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WSTEP

Systemy edukacyjne oparte na =zasadzie rownosci odgrywajg
zasadniczg role w tworzeniu bardziej sprawiedliwych i wigczajgcych
spoteczenstw europejskich. Wiadze os$wiatowe w panstwach
cztonkowskich UE ponoszg gtéwng odpowiedzialnos¢ za zapewnianie
réwnego dostepu do edukaciji, tak aby kazdy uczen maogt realizowac

wiasny potencjat, a Europa nie zmarnowata cennych talentéw swojego

najmtodszego pokolenia. Jednak pochodzenie spoteczno-ekonomiczne
ucznidw nadal ma wptyw na ich osiggniecia. W przypadku uczniow
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji ryzyko osiggania stabszych wynikéw i przedwczesnego
zakonczenia nauki moze by¢ znaczne. Kryzys zwigzany z COVID-19 niesie ze sobg coraz wieksze
wyzwania, ktére mogg pogtebic istniejgce nierdwnosci. Musimy podjgé¢ skoordynowane wysitki, aby

zaradzi¢ tej sytuacji i wspiera¢ uczniéw, ktérzy napotykajg trudnosci.

Ten nowy raport analizuje struktury i polityke edukacyjng, ktére majg wptyw na zachowanie réwnosci
w szkole. Lgczy je z wynikami ucznidw w miedzynarodowych badaniach oceniajgcych i okresla, ktére

z kluczowych kierunkow polityki i struktur wigzg sie z wiekszym poziomem réwnosci.

Kluczowe wnioski wskazujg na liczne sposoby, dzieki ktorym wtadze osSwiatowe mogg podejmowac
dziatania w celu poprawy rownosci w szkole. Odpowiednie inicjatywy polityczne obejmujg: zwiekszenie
wydatkéw publicznych, zwitaszcza w szkolnictwie podstawowym; zwiekszenie udziatu dzieci,
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji, w wysokiej jakosci wczesnej edukacji i opiece nad dzieckiem;
przydzielanie ucznidéw do réznych programow edukacyjnych lub Sciezek ksztatcenia na pdzniejszym
etapie nauki; likwidacje roznic dotyczgcych mozliwosci wyboru szkoty oraz polityki rekrutacji do
poszczegolnych szkot, a takze ograniczenie zjawiska powtarzania klasy. W niniejszym raporcie
wykazano réwniez duze rdznice miedzy panstwami w sposobie wdrazania tych dziatan i w ich

skutecznosci w zwalczaniu nieréwnosci w edukacji.

Jestem przekonana, Zze niniejszy raport porownawczy bedzie bardzo pomocny dla decydentéow
w dziedzinie edukacji i innych zainteresowanych stron na szczeblu krajowym. Mam nadzieje, ze zacheci
on poszczegolne kraje do wymiany najlepszych praktyk i do uczenia sie od siebie nawzajem. Wazne
jest, aby przeprowadzi¢ gtebokg i otwartg debate na temat tego, jak sprawi¢, by nasze systemy

edukacyjne byty bardziej witgczajgce i sprawiedliwe.

Mariya Gabriel

Komisarz odpowiedzialna za
innowacje, badania, kulture,
edukacje i mtodziez
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Spis rysunkow
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STRESZCZENIE

Zapewnianie réownych szans w edukacji szkolnej w Europie: struktury, polityka i osiggnigcia uczniéw

Edukacja moze odgrywa¢ wazng role w sprawianiu, by spoteczenstwa europejskie byly bardziej
sprawiedliwe i wigczajgce. Aby to osiggngc¢, systemy edukacyjne muszg by¢ oparte na zasadzie
rownosci. Innymi stowy, muszg zapewniac¢ wszystkim mtodym ludziom, niezaleznie od ich pochodzenia,
mozliwos¢é rozwijania talentéw i realizacji petnego potencjatu. Jednak pochodzenie spoteczno-
ekonomiczne nadal stanowi wazny czynnik decydujgcy o osiggnieciach uczniéw: stabe wyniki,
przedwczesne konczenie ksztatcenia lub szkolenia oraz wykluczenie spoteczne nadal stanowig bardzo
realne zagrozenie dla niektérych ucznidw. Trwajacy kryzys zwigzany z COVID-19 wzmacnia site
argumentow przemawiajgcych za zwiekszeniem réwnego dostepu do edukaciji, poniewaz przejscie na
edukacje zdalng oraz utrata czasu poswieconego na nauczanie stawiajg przed uczniami znajdujgcymi
sie w niekorzystnej sytuacji coraz wieksze wyzwania i mogg pogtebi¢ istniejgce nierownosci.

Niniejszy raport zawiera analizy dotyczgce kluczowych kierunkéw polityk edukacyjnych i struktur
edukacyjnych oraz ocene, w jaki sposdb wptywajg one na zapewnianie réwnego dostepu do systemow
edukacyjnych. W niniejszym raporcie kwestia rownego dostepu jest rozpatrywana z punktu widzenia
wigczania (fj. czy wszyscy uczniowie otrzymujg co najmniej minimalny zakres dobrej jakosciowo
edukacji) i sprawiedliwosci (tj. czy wyniki ucznidow sg w duzej mierze niezalezne od ich pochodzenia
spoteczno-ekonomicznego). W raporcie wykorzystano trzy rodzaje danych: Zrodtowe informacije
dotyczgce polityki zebrane z krajowych biur Eurydice, dane z miedzynarodowych badan dotyczgcych
wynikéw i cech demograficznych uczniéw (PISA, PIRLS i TIMSS) oraz dane statystyczne zebrane przez
Eurostat. Wykorzystujgc dwu- i wielowymiarowe analizy statystyczne, w raporcie ocenia sie wptyw
poszczegolnych czynnikdw na poziomie systemu na rowny dostep do edukacji, zarébwno w odniesieniu
do kazdego czynnika indywidualnie, jak i w potgczeniu z innymi czynnikami. Raport dotyczy
42 systemow edukacyjnych z 37 krajow europejskich.

Gtéwne wnioski przedstawione po-
nizej pokazujg, ze wiele czynnikow
na poziomie systemowym moze
w rézny sposob i w réznym stopniu
wptywaé na rownos¢ szans w edu-
kacji szkolnej. Te czynniki (kierunki
polityki i struktury) sg ze sobg $cisle
powigzane i czesto wplywajg na
siebie nawzajem. W tym raporcie
podzielono je na trzy gtéwne sys-
temy: stratyfikacje, standaryzacje

Rysunek 1: Polityka i struktury edukacyjne, ktére maja wptyw na
réwne szanse w edukacji szkolnej

rownosc
szans
w edukacji

publiczne

Zrédfo: Eurydice.
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i dziatania wspierajgce, jak poka-
zano na Rysunku 1. Stratyfikacja
odnosi sie do grupowania uczniéw
w réznych klasach, szkotach lub
w ramach programow szkolnych na
podstawie ich zdolnosci, zaintere-
sowan bgdz innych cech. Standa-
ryzacja wskazuje, w jakim zakresie
w ramach systemu edukacji stoso-
wane sg te same standardy jako-
&ci. Dziatania wspierajgce nato-
miast majg na celu zapewnianie
réwnych szans i fagodzenie skut-
koéw niekorzystnej sytuaciji.



Zapewnianie rownych szans w edukacji szkolnej w Europie

Cho¢ zapewnianie réownosci szans jest uwzglednione w dokumentach tworzacych polityke na
poziomie centralnym w wiekszosci systeméw edukacyjnych, jego realizacja w praktyce jest
zréznicowana.

Wiadze centralne w prawie wszystkich europejskich systemach edukacji w oficjalnych dokumentach
definiujg lub odnoszg sie do poje¢ zwigzanych z réwnoscig szans w edukacji. Oprécz pojecia
,Zapewnianie rownosci szans” stosowne terminy obejmujg: sprawiedliwosé, wyrdwnywanie szans,
réwnouprawnienie/nieréwne traktowanie, niekorzystng sytuacje, brak dyskryminacji, grupy szczegdlnie
narazone, grupy ryzyka i wczesne konczenie nauki szkolnej.

Niezaleznie od tego, jakie okreslenia sg stosowane w dokumentach na poziomie centralnym,
w zdecydowane] wiekszosci systemow europejskich istnieje przynajmniej jedna gtéwna inicjatywa
polityczna majgca na celu zwiekszanie rownego dostepu do edukacji lub wspieranie uczniéw
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji.

Niemniej jednak poziom réwnosci szans w edukacji w catej Europie jest zréznicowany, zwtaszcza
w szkolnictwie $rednim. Poziom ten mierzy sie, analizujgc réznice w osiggnieciach wsrdéd ucznidw
z wysokimi i stabymi wynikami (wymiar dotyczacy wigczenia spotecznego) oraz poprzez analize wptywu
Srodowiska spoteczno-ekonomicznego na osiggniecia ucznidw (wymiar dotyczacy sprawiedliwosci).
Wzgledne pozycje poszczegdlnych krajdow moga sie rozni¢ w zaleznosci od wybranego wskaznika
dotyczgcego zapewnienia rownosci szans w edukacji. Jednak w wiekszo$ci systemdéw edukacyjnych
duze (lub mate) réznice w osiggnieciach ida w parze z bardziej (lub mniej) wyraznym wptywem
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego uczniéw na poziom osiggniec¢. Jednoczesnie mniej niz jedng
trzecig systemow edukacyjnych mozna uzna¢ za zapewniajgce stosunkowo réwne szanse w obu
wymiarach.

Nadal istniejg przeszkody w zakresie uczestnictwa w wysokiej jakosci wczesnej edukaciji i opiece
nad dzieckiem.

Wyniki badan wskazujg na wyrazne korzysci ptyngce z uczestnictwa dzieci w formach wczesnej edukaciji
i opieki (ECEC) pod wzgledem ich ogolnego rozwoju i wynikdw w nauce. Wniosek ten jest szczegolnie
wazny w przypadku uczniéw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji. Dane z badan pokazujg jednak,
ze w wiekszosci krajow europejskich dzieci z rodzin znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji rzadziej
uczestniczg w ECEC.

Strategie polityczne majgce na celu wyrébwnanie szans w dostepie do wczesnej edukaciji i opieki nad
dzieckiem obejmujg rozszerzenie dostepu (zaréwno powszechnego, jak i ukierunkowanego na
poszczegolne grupy), a takze poprawe jakosci swiadczonych ustug. Inne wazne narzedzia dotyczg
adresowania wyzwan stojgcych przed rodzinami znajdujgcymi sie w niekorzystnej sytuaciji, takich jak
koszty, bariery kulturowe i jezykowe oraz brak informaciji.

Finansowanie publiczne ma znaczenie dla zapewnienia rownych szans, szczegdlnie w ramach
edukacji podstawowe;.

Edukacja szkolna w Europie jest w przewazajgcej mierze finansowana ze $rodkéw publicznych.
Oczekuje sie czesto, ze finansowanie publiczne bedzie wyrdwnywato szanse i zmniejszato wptyw
Srodowiska spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniéw.

Badania empiryczne wykazaly, ze wyzsze wydatki publiczne na jednego ucznia/studenta mogg
zmniejszyC réznice w osiggnieciach uczniéw odnotowywane pomiedzy szkotami, co z kolei zmniejsza
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Streszczenie

réznice w osiggnieciach ucznidow/studentéw majacych stabe i wysokie wyniki w nauce w szkotach
podstawowych.

Jednoczeé$nie w catej Europie istniejg znaczne réznice w poziomie finansowania publicznego na
jednego ucznia (od 1940 do 13 430 PPS wyrazonych w standardzie sity nabywczej — purchasing power
standards — dla szkolnictwa podstawowego i $redniego | stopnia) oraz w wysokosci prywatnych
wydatkéw na szkolnictwo podstawowe i $rednie (od mniej niz 1% do 19% wydatkéw publicznych).

Roéznorodnosé typow szkot zwieksza segregacje edukacyjng i zmniejsza rownos$é szans.

W wiekszosci europejskich systemoéw edukacyjnych wystepujg rézne rodzaje szkét. Choé wieksza
réznorodnosc¢ typow szkdt moze zaspokoic zréznicowane potrzeby ucznidw, to moze rowniez zwiekszy¢
nierownosci w zakresie edukacji. Dlatego wazne jest, aby znalez¢ wtasciwg rownowage miedzy
zaspokajaniem roznych potrzeb a zapewnianiem réwnosci szans w edukaciji.

Zréznicowanie w systemie edukacji moze wynika¢ z réznic w zarzagdzaniu i finansowaniu (sektor
publiczny lub prywatny). Moze ono réwniez wynika¢ z réznic w programie nauczania (np. szkoty
0 réznych specjalizacjach lub $ciezkach ksztatcenia) lub z cech strukturalnych (rézne typy szkét dla
réznych grup wiekowych i zarazem roznych pozioméw ksztatcenia). Mimo iz cechy te na poziomie
systemowym mogg byé na pozér od siebie oddzielone, w rzeczywistosci sg one czesto ze sobg
powigzane. Na przyktad, poniewaz prywatne instytucje edukacyjne majg zazwyczaj wiekszg autonomie
niz publiczne, moze to prowadzi¢ do wiekszego zréznicowania w innych obszarach, takich jak program
nauczania. Zasadniczo, jesli zroznicowanie zaczyna sie na poziomie podstawowym, to kontynuowane
jest na wszystkich poziomach edukacji szkolnej.

Zréznicowanie pomiedzy szkotami publicznymi i prywatnymi jest kluczowym czynnikiem wplywajgcym
na zapewnianie rownych szans, gtdwnie z powodu roznic regulacyjnych miedzy instytucjami
publicznymi i szkotami prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkéw publicznych. Gdy poziom wydatkow
publicznych na jednego ucznia jest staly, segregacja edukacyjna (tzn. sytuacja, w ktérej uczniowie
o0 réznych poziomach zdolnosci uczenia sie sg skupieni w osobnych szkotach) w szkolnictwie
podstawowym jest wyzsza w systemach edukacyjnych posiadajgcych wiekszy sektor prywatny
dofinansowywany ze srodkéw publicznych.

Na poziomie szkoty Sredniej roznice w programie nauczania, poza tym, ze sg zwigzane ze wzgledng
autonomig szkét prywatnych dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych, sg réwniez zwigzane
z praktyka dzielenia ucznidw na poszczegodlne Sciezki ksztatcenia. Wéwczas zrdéznicowanie programow
nauczania idzie w parze z silniejszym zwigzkiem pomiedzy pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym
a wynikami uczniéw.

Swoboda wyboru szkét w ramach poszczegélnych systeméw edukacyjnych zmniejsza rownosé
szans.

Wiadze centralne zapewniajg rodzinom rézny zakres swobody w wyborze szkoty dla swoich dzieci,
w szczegoblnosci na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia. W ponad dwéch trzecich
wszystkich systeméw edukacyjnych uczniowie sg zazwyczaj przydzielani, przynajmniej wstepnie, do
szkot publicznych w zaleznosci od ich miejsca zamieszkania. W dziesieciu z tych krajow rodziny mogg
zrezygnowac z rejonizacji tylko pod pewnymi warunkami. W dziewietnastu innych krajach mozna
wybrac inng szkote publiczng bez zadnych ograniczen, co umozliwia aktywnym i Swiadomym rodzicom
dokonanie swobodnego wyboru. W pozostatej jednej trzeciej krajow wszyscy rodzice mogg (lub sg
zobowigzani) wybrac¢ szkote dla swojego dziecka. W wiekszosci systemow edukacyjnych rodzice majg
zatem znaczng swobode wyboru szkdt lub rezygnacii z postania dziecka do przydzielonej im szkoty.
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W jednej trzeciej wszystkich systemoéw edukacyjnych obowigzujg odmienne przepisy w odniesieniu do
szkot prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych lub szkét publicznych oferujgcych inny
program nauczania lub strukture ksztatcenia niz te, ktére obowigzujg w wiekszosci szkét publicznych.
Roéznice te wynikajg czesto z charakteru konkretnego rejonu szkolnego, a nawet czesciej z faktu, ze nie
stosuje sie wéwczas standardowego systemu przydzielania uczniéw do szkdt na zasadzie rejonizacii,
a wiec szkota moze zazwyczaj przyjmowac podania od kazdego ucznia. Wieksza swoboda wyboru
szkoty przez rodziny, w potgczeniu z wiekszym zréznicowaniem ram prawnych dla réoznych typéw szkét,
moze w znaczacy sposob wplywac negatywnie na rownos¢ dostepu do edukacji. W zalezno$ci od
stopnia zréznicowania i poziomu ksztatcenia moze to przyczynic¢ sie do zwiekszenia zaréwno segregac;ji
edukacyjnej, jak i wplywu pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniow.

W wiekszosci krajow, w ktérych istnieje powszechna swoboda wyboru szkoty lub osobne zasady dla
réznych typéw szkot, wiadze centralne zapewniajg dostep do scentralizowanego systemu informacji,
aby utatwi¢ s$wiadomy wybor. Samo przekazywanie informac;ji utatwiajgcych wyboér szkoty nie jest jednak
w stanie zrbwnowazy¢ wplywu zréznicowania ram prawnych.

W catej Europie zidentyfikowano pie¢ gtownych typdéw systemdéw wyboru szkét: 1) systemy oparte na
rejonizacji i oferujgce mozliwos¢ wyboru innej szkoty, 2) systemy oparte na rejonizacji z warunkowg
mozliwoscig wyboru innej szkoty publicznej, ale jednoczesnie inne regulacje stosowane sg
w odniesieniu do niektérych typow szkot; 3) systemy oparte na rejonizacji bez warunkowej mozliwosci
wyboru innej szkoty; 4) systemy oparte na rejonizacji bez warunkowej mozliwosci wyboru innej szkoty
publicznej, ale jednoczesnie inne regulacje stosowane sg w odniesieniu do niektorych typow szkot;
5) powszechny, swobodny wybér szkoty (bez rejonizaciji).

Stosowanie kryteriow dotyczacych osiagnie¢ edukacyjnych w procesie rekrutacji uczniow do
szkot srednich | stopnia ma negatywny wptyw na zapewnianie réwnego dostepu do edukacji.

Im wiekszg swobode w wyborze szkoty majg rodzice i uczniowie (czy to ze wzgledu na zakres lub liczbe
dostepnych szkdt, czy tez na zasady regulujgce wybor szkoty), tym bardziej widoczny jest wptyw
kryteriow i procedur dotyczgcych przyjmowania do szkét na to, jacy uczniowie zostajg przyjeci do
poszczegolnych placéwek.

W wiekszos$ci systemow edukacyjnych to wladze centralne ustanawiajg gtdbwne zasady przyjmowania
ucznidw do szkot. Zazwyczaj okre$lajg one rowniez, jakie konkretne kryteria sg dozwolone; jednak
w ponad jednej trzeciej systeméw wtadze pozostawiajg szkotom znaczng swobode w dodawaniu
kolejnych kryteriow do tych juz ustalonych. W wielu systemach wiekszg autonomie przyznaje sie
zazwyczaj szkotom prywatnym dofinansowywanym ze srodkéw publicznych lub okreslonym typom szkét
publicznych. Wynikajgce z tego réznice w polityce przyjmowania uczniow do szkét publicznych
i prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych, zwlaszcza w potgczeniu z réznicami
w polityce wyboru szkdt, znacznie przyczyniaja sie zaréwno do segregacji edukacyjnej, jak i silniejszego
wptywu pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniéw w nauce.

Kryteria przyjmowania uczniéw do szkdt na poziomie podstawowym okreslone przez wtadze centralne
zwykle nie sg zwigzane z osiggnieciami edukacyjnymi. Przyjmowanie uczniéw do szkoty na podstawie
takich kryteriow (zwigzanych z osiggnieciami edukacyjnymi) jest bardziej powszechne na poziomie
szkoty $redniej, gdy uczniowie zostajg przypisani do réznych $ciezek lub programoéw edukacyjnych.
Jedna trzecia systemow edukacyjnych rozpoczyna proces selekcji uczniow na podstawie ich osiggnie¢
edukacyjnych juz w szkole $redniej | stopnia. Stosowanie tego typu kryteriow przyjmowania do szkoty
na tym poziomie ksztatcenia silnie koreluje zaréwno z segregacjg edukacyjng, jak i ze zwiekszeniem
wptywu Srodowiska spoteczno-ekonomicznego na osiggniecia uczniow. Na poziomie szkoty
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ponadpodstawowej, w trakcie przyjmowania uczniow do szkdt, niewiele systemdw korzysta z kryteriow
pozaedukacyjnych, w szczegolnosci z kryteriow spoteczno-ekonomicznych.

Wczesne dzielenie uczniéow na Sciezki ksztatcenia zaleznie od poziomu umiejetnosci ma silny
negatywny wplyw na réownos¢ szans w edukacji.

Dzielenie lub przypisywanie ucznidw do réznych Sciezek lub programéw edukacyjnych ma, jak
udowodniono, znaczny wptyw na rownosc szans w edukacji. Jednak efekty dzielenia uczniéw na grupy
wg poziomu zdolnosci mogg by¢ rézne w zaleznosci od tego, jak jest to zorganizowane, zwtaszcza
w odniesieniu do wieku, w ktérym uczniowie sg po raz pierwszy przypisywani do danego programu lub
Sciezki. Istotne sg réwniez: liczba sciezek, stopien ich zréznicowania i wzgledny udziat uczniéw szkét
Srednich Il stopnia w ksztatceniu zawodowym.

W catej Europie zidentyfikowano pie¢ gtéwnych rodzajow systemow podziatu uczniéw na oddzielne
Sciezki ksztalcenia: 1) systemy, w ktérych podziat rozpoczyna sie wczesnie (miedzy 10 a 13 rokiem
zycia), czesto ze $ciezkami ogodlnoksztatcgcymi uporzgdkowanymi hierarchicznie; 2) systemy, w ktérych
dzielenie uczniéw rozpoczyna sie w wieku okoto 14/15 lat, z duzym stopniem zréznicowania gtéwnie
w obrebie Sciezek edukacji zawodowej; 3) systemy, w ktérych podziat ucznidéw rozpoczyna sie miedzy
14 a 16 rokiem zycia, z duzym stopniem zrdéznicowania gtéwnie w ramach ksztatcenia ogdlnego;
4) systemy, w ktorych dzielenie uczniéw rozpoczyna sie pézno (15/16 lat), z niewielkg liczbg Sciezek,
ograniczong selekcjg na podstawie osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw i stosunkowo duzag
przenikalnoscig; oraz 5) systemy, w ktérych dzielenie uczniéw odbywa sie gtéwnie na podstawie ich
udziatu w poszczegolnych kursach.

Wczesne dzielenie ucznidow na rozne sciezki ksztatcenia w potgczeniu z innymi elementami moze mieé
wiekszy wptyw na zapewnianie rownych szans w edukacji. Na przyktad oprécz duzego sektora
zawodowego (oraz zazwyczaj wysokiego stopnia zréznicowania pomiedzy Sciezkami ksztatcenia
zawodowego), prowadzi to czesto do wiekszej segregacji edukacyjnej. Wczesne dzielenie uczniéw na
oddzielne $ciezki ksztatcenia przyczynia sie rowniez do silniejszego zwigzku miedzy pochodzeniem
spoteczno-ekonomicznym a osiggnieciami uczniow.

Powtarzanie klasy skutkuje wzrostem nierdwnosci na poziomie szkoly Sredniej, jednak jest
powszechnie stosowang praktyka.

Powtarzanie klasy ma negatywny wplyw na zapewnianie réwnych szans na poziomie szkoty Srednie;.
Moze ono prowadzi¢ do powiekszania sie przepasci miedzy uczniami osiggajgcymi stabe i wysokie wyniki
W nauce, a takze sprawia, ze pochodzenie spoteczno-ekonomiczne staje sie jeszcze wazniejszym
predyktorem dla wynikéw uczniéw. Niemniej jednak powtarzanie klasy jest nadal powszechng praktyka
w Europie. Srednio 4% uczniéw europejskich powtarza klase co najmniej raz, a w niektérych systemach
edukacyjnych odsetek uczniéw powtarzajgcych klase moze przekracza¢ 30%.

W poréwnaniu z rokiem szkolnym 2009/2010 mniej europejskich systeméw edukacyjnych zezwala
obecnie na powtarzanie klasy. Ponadto liczba systemdéw edukacyjnych, w ktdrych uczniowie
automatycznie przechodzg do nastepnej klasy, wzrosta z czterech do szesciu w szkolnictwie
podstawowym i z dwoéch do czterech w szkotach srednich | stopnia. Aby unikng¢ powtarzania klasy,
wiekszos¢ systemow edukacyjnych posiada réwniez mechanizmy dajgce uczniom drugg szanse.
Czesto przyjmujg one forme egzaminu przed rozpoczeciem nowego roku szkolnego. Ponadto w okoto
jednej czwartej systemow edukacyjnych uczniowie mogg przejs¢ do nastepnej klasy, jesli w nastepnym
roku szkolnym spetnig okreslone warunki.
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Ograniczona autonomia szkoty to najpowszechniejszy model w Europie.

Autonomia szkoty w potgczeniu z rozliczalnoscig jest czesto postrzegana jako sposdb na poprawe
osiggnie¢ uczniéw. Jednoczesnie bardzo wysoki stopien autonomii szkolnej moze prowadzi¢ do réznic
w jakosci oferty edukacyjnej, co moze mie¢ negatywny wptyw na rownos¢ szans.

Ogodlnie rzecz biorgc, w catej Europie petna autonomia szkét jest najczesciej stosowana w odniesieniu
do metod nauczania, wyboru podrecznikéw i wewnetrznych kryteriow oceny, a takze zarzgdzania
zasobami ludzkimi. W innych obszarach, takich jak tres¢ obowigzkowego programu nauczania i alokacja
srodkow, odpowiedzialno$¢ czesto spoczywa na wtadzach centralnych.

Ograniczona autonomia szkoty, w ramach ktérej szkoty dzielg proces decyzyjny z wtadzami centralnymi
i/lub lokalnymi, jest najbardziej rozpowszechnionym modelem w Europie. Jednoczes$nie wiele systemow
mozna sklasyfikowac jako posiadajgce bardzo wysoki lub, alternatywnie, bardzo niski poziom autonomii
szkolne;j.

Wykorzystanie narzedzi rozliczalnosci szkot jest rézne w roznych systemach.

Europejskie systemy edukacji réznig sie pod wzgledem zakresu, w jakim wykorzystujg dwa gtéwne
narzedzia rozliczalnosci szkot: dane dotyczgce wynikow ucznidw (wyniki egzaminéw krajowych
w zakresie po$wiadczania kwalifikacji lub innych ustandaryzowanych egzaminéw krajowych) oraz dane
dotyczgce wynikdw szkot (wyniki ewaluaciji zewnetrznej szkét). Stosowane praktyki réznig sie takze pod
wzgledem podejscia do informowania o tych wynikach opinii publiczne;.

W catej Europie zidentyfikowano trzy rézne rodzaje systemow rozliczalnosci szkét.

e Pierwszy typ to stosunkowo rozbudowany system rozliczalnosci szkét. Obejmuje on
przeprowadzanie licznych egzaminéw krajowych i/lub innych testéw. Wyniki poszczegdélnych
szkdt w ramach (przynajmniej niektorych) z tych egzaminéw i/lub testow sg publikowane
i wykorzystywane w procesie ewaluacji zewnetrznej szkoty. Raporty pochodzace z procesu
ewaluacji szkot sg rowniez publikowane.

e Drugi rodzaj systemu rozliczalnosci szkét to swobodniejsza wersja pierwszego. Oprocz
przeprowadzania egzaminow krajowych i/lub innych testow wdrazane jest jedno lub dwa
z pozostatych narzedzi rozliczalnosci (wykorzystanie wynikéw testéw w zewnetrznej ewaluac;ji
szkoty lub publikowanie sprawozdan z tej oceny). Wiekszos¢ systemdw w tej grupie nie publikuje
jednak wynikow testéw osigganych w poszczegdlnych szkotach.

e Ostatni rodzaj systemu rozliczalnosci szkét jest mniej rozwiniety. Przeprowadza sie mniej
egzaminoéw krajowych i/lub innych testéw, a w niektérych przypadkach w ogole sie ich nie
organizuje. Te systemy edukacyjne rzadko posiadajg centralng polityke w zakresie publikowania
wynikow egzamindw krajowych lub testéw, a niektore z nich nie przeprowadzajg zadnej
zewnetrznej oceny szkét. Tam, gdzie zewnetrzna ocena szkot jest prowadzona, wyniki
egzamindéw/testéw nie sg brane pod uwage, a sprawozdania z ewaluacji nie sg podawane do
publicznej wiadomosci.

W ramach niniejszej analizy nie stwierdzono istotnej statystycznie zaleznosci miedzy wskaznikami
dotyczgcymi autonomii i rozliczalno$ci szkoty (osobno lub w potgczeniu) a zapewnianiem réwnych
szans.
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Jedynie w jednej czwartej systemow edukacyjnych stosuje sie wiele dziatan w celu wspierania
szkot znajdujacych sie w niekorzystnej sytuaciji.

W wielu systemach edukacyjnych nadal istniejg szkoty znajdujgce sie w niekorzystnej sytuacji — te, ktére
przyjmujg wysoki odsetek uczniéw ze srodowisk o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym — i czesto
doswiadczajg one probleméw zwigzanych z wynikami w nauce i atmosferg panujgcg w szkole. Aby
zmniejszy¢ réznice w wynikach szkot, wtadze centralne moga skorzystaé¢ z kilku réznych narzedzi:
skorygowac¢ nieréwnowage w spoteczno-ekonomicznej strukturze szkot, zapewnié ukierunkowane
wsparcie szkotom znajdujgcym sie w niekorzystnej sytuacji oraz zacheci¢ dobrych nauczycieli do pracy
w tych szkotach.

Podczas gdy w ponad potowie wszystkich systeméw edukacyjnych przeznacza sie dodatkowe wsparcie
finansowe lub niefinansowe dla szkdét znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacii, Srodki majgce na celu
poprawe struktury spoteczno-ekonomicznej szkét oraz zachety majgce na celu przyciggniecie
nauczycieli do szkdt znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji sg mniej powszechne.

W odniesieniu do wdrazania dziatan wynikajgcych z polityki zidentyfikowano trzy grupy systemow
edukacyjnych: te, ktére wdrazajg wszystkie trzy dziatania (11 systeméw); te, ktére wdrazajg co najmniej
jedno (zazwyczaj jest to zapewnianie dodatkowego wsparcia szkotom znajdujgcym sie w niekorzystnej
sytuacji) (26 systemoéw); oraz te, ktére nie wdrozyty zadnego dziatania (5 systemow).

Zatrudnianie nauczycieli, ktérzy specjalizuja sie w pracy z uczniami osiagajacymi stabe wyniki
W nauce, wigze sie z mniejsza segregacja edukacyjng w szkotach srednich.

Zdecydowana wiekszos$¢ europejskich systemow edukacyjnych dysponuje srodkami majgcymi na celu
wspieranie uczniow osiggajgcych stabe wyniki. Wsparcie ze strony psychologéw lub innych specjalistéw
jest najbardziej powszechnym rodzajem wsparcia dostepnym na wszystkich poziomach edukacji.
Nauczyciele specjalizujgcy sie w pracy z uczniami osiggajacymi stabe wyniki sg rzadko spotykani, ale
tacy nauczyciele mogg poméc w zmniejszaniu réznic miedzy szkotami w zakresie osiggnie¢ uczniéw,
zwlaszcza na poziomie szkoty sredniej. W szkolnictwie podstawowym nauczyciele specjalizujgcy sie we
wspieraniu ucznidow osiggajgcych stabe wyniki sg obecni we wszystkich szkotach tylko w dwunastu
systemach edukacyjnych. Liczba ta zmniejsza sie w szkotach $rednich | stopnia do dziesieciu,
a w szkotach srednich Il stopnia — do siedmiu.

Dodatkowe zajecia pozalekcyjne oraz zajecia oferowane w czasie diugich wakacji szkolnych sa
rzadkoscia w Europie.

W catej Europie wystepujg znaczne roznice w diugosci trwania obowigzku szkolnego (od o$miu do
dwunastu lat) oraz w liczbie godzin nauczania w ramach obowigzkowego programu ksztatcenia (od
4541 godzin do 11 340 godzin). W poszczegdlnych systemach edukacyjnych wystepujg takze duze
réznice w odniesieniu do zaréwno fgcznego, jak i $redniego rocznego czasu nauczania w szkole
podstawowej, kiedy wszyscy uczniowie zazwyczaj realizujg ten sam program ksztatcenia i uczestniczg
w takiej samej liczbie zaje¢ w ramach edukacji publicznej i w szkotach prywatnymi dofinansowywanych
ze Srodkdéw publicznych.

Wtadze centralne tylko w okoto potowie systemoéw edukacyjnych zalecajg organizacje bezptatnych lub
dotowanych dodatkowych zaje¢ pozalekcyjnych. Jeszcze mniej systemdéw edukacyjnych wymaga, aby
zajecia edukacyjne byty prowadzone w szkotach podczas wakaciji letnich; tam, gdzie tak sie dzieje,
zazwyczaj sg to zajecia wyrdéwnawcze dla uczniéw, ktérym grozi powtarzanie klasy.

Wiecej czasu przeznaczonego na nauczanie i dtuzszy okres nauki szkolnej sg czesto postrzegane jako
czynniki zmniejszajgce réznice w osiggnieciach pomiedzy réznymi grupami spoteczno-ekonomicznymi.
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Niniejsza analiza nie wykazata jednak istotnej statystycznie zaleznosci miedzy s$rednim rocznym
czasem nauczania w szkole podstawowej a réwnoscig szans w edukac;ji.

Systemy posiadajace wysoki stopien rozwarstwienia charakteryzuja si¢ wiekszym poziomem
nierownosci edukacyjnych, zwlaszcza w szkolnictwie Srednim.

Segregacja edukacyjna jest waznym czynnikiem posredniczgcym miedzy cechami systemu edukac;ji
a réznicami w osiggnieciach uczniéw. Na poziomie szkoty podstawowe] segregacja edukacyjna jest
jedynym czynnikiem majgcym znaczgcy bezposredni wptyw na réznice w osiggnieciach szkolnych
miedzy uczniami osiggajacymi wysokie i niskie wyniki. Segregacja edukacyjna pozostaje tez waznym
predyktorem dla réznic w osiggnieciach szkolnych na poziomie szkoty $redniej. Jesli jednak istotne
cechy systemowe sg kontrolowane, wptyw srodowiska spoteczno-ekonomicznego na osiggniecia jest
w duzej mierze niezalezny od stopnia segregacji edukacyjne;.

Kontrolowane cechy systemu edukacji to: wiek, w jakim uczniowie sg po raz pierwszy dzieleni na osobne
Sciezki ksztafcenia, czesto$¢ powtarzania klasy oraz zakres zréznicowania pomiedzy typami szkét
(w odniesieniu do mozliwosci wyboru dowolnej szkoty i zasad rekrutacji uczniéw do szkoty). Wptyw
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniow jest zatem wiekszy w systemach, w ktérych
podziat ucznidw na oddzielne Sciezki edukacyjne dokonywany jest wczesniej, w ktérych ponadto
wystepuje wysoki odsetek ucznidw powtarzajgcych klase, oraz w ktoérych istnieje znaczne
zréznicowanie pomiedzy réznymi typami szkét w odniesieniu do mozliwosci wyboru szkoty i regulacji
w zakresie rekrutacji. Wszystkie te cechy zwiekszajg stopien rozwarstwienia w systemach edukacyjnych
i stajg sie gtbwnymi czynnikami wptywajgcymi negatywnie na réowny dostep do edukacji szkolnej.

Wystepuje silna korelacja pomiedzy pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym i osiggnieciami
w edukacji na poziomie podstawowym i Srednim. Jednak réznice w osiggnieciach uczniéw w szkotach
podstawowych i srednich zalezg od réznych czynnikéw, ktére niekoniecznie sg ze sobg powigzane.
Réznice w osiggnieciach zaobserwowane na poziomie ksztatcenia podstawowego niekoniecznie muszg
oznaczacC roznice w osiggnieciach, ktdére sg wykrywane na poziomie szkoty sredniej. Dlatego tez
systemy edukacyjne o mniejszych réznicach w osiggnieciach niekoniecznie utrzymujg ten poziom
wigczenia po wprowadzeniu polityki edukacyjnej dotyczacej stratyfikacji, takiej jak dzielenie ucznidow na
oddzielne Sciezki ksztatcenia.

Stwierdzono, ze zadna z polityk majgcych na celu zrownowazenie systemowej stratyfikacji nie ma
istotnego statystycznie wptywu na zapewnianie rownych szans w edukacji. Oznacza to, ze polityki
dotyczgce standaryzacji (zwigzane z réznymi poziomami autonomii szkot i stosowaniem narzedzi
rozliczalnosci), wsparcie finansowe i pedagogiczne dla szkét znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji
lub wsparcie dla szkét osiggajagcych stabe wyniki i tworzenie dodatkowych mozliwosci uczenia sie, nie
mogg same w sobie zrownowazy¢ wplywu dziatah wspierajgcych rozwarstwienie systemu edukacji.
Niemniej jednak, biorgc pod uwage wptyw segregacji edukacyjnej na zapewnianie rownosci szans,
zarowno w szkolnictwie podstawowym, jak i srednim, trwaly wptyw mogg mie¢ wczesne inwestycje
publiczne zmniejszajgce segregacje edukacyjna.
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WPROWADZENIE

Edukacja odgrywa kluczowg role zaréwno we wigczaniu mtodych ludzi w spoteczenstwo, jak i we
wprowadzaniu ich na rynek pracy. Jest to rowniez srodek, dzieki ktéremu spoteczenstwa europejskie
mogq sta¢ sie bardziej sprawiedliwe i wigczajgce. Aby to osiggng¢, systemy edukacji muszg byc¢
sprawiedliwe i zapewnia¢ wszystkim mtodym ludziom mozliwos¢ rozwijania talentéw oraz realizaciji
swego petnego potencjatu. Jednak pochodzenie spoteczno-ekonomiczne nadal stanowi wazny czynnik
decydujgcy o osiggnieciach uczniéw: stabe wyniki, przedwczesne konczenie nauki bgdz szkolenia oraz
wykluczenie spoteczne nadal stanowig bardzo realne zagrozenie dla niektérych uczniéw.

Kontekst polityczny

W ostatnich latach réwny dostep do edukacji byt gldbwnym zagadnieniem polityki poruszanym na
najwyzszym szczeblu. Europejskie gtowy panstw i szefowie rzgdoéw dyskutowali o znaczeniu edukacji
dla przysztosci Europy na Szczycie Spotecznym na rzecz Sprawiedliwego Zatrudnienia i Wzrostu
Gospodarczego w Goéteborgu w listopadzie 2017 roku. Na szczycie tym wezwano panstwa do dziatania
na rzecz ,sprawiedliwych miejsc pracy i wzrostu gospodarczego” w Europie oraz ustanowiono
europejski filar praw socjalnych ('). Rownos$é w edukacii jest kluczowym elementem tego filaru: pierwsza
zasada stanowi, ze ,kazdy ma prawo do wysokiej jako$ci edukacji wtgczajgcej, szkolenia i uczenia sie
przez cate zycie...", natomiast trzecia zasada podkresla, ze kazdy ma prawo do réwnego traktowania
i rownych szans w edukacji (rowniez w dziedzinie zatrudnienia i ochrony socjalnej). Ponadto
w konkluzjach Rady Europejskiej z 14 grudnia 2017 r. (°) odnotowano, ze edukacja jest jednym
z kluczowych narzedzi do budowania wtgczajgcych i spéjnych spoteczenstw; w zwigzku z tym zwrécono
sie do panstw cztonkowskich UE, Rady i Komisji o ,przeanalizowanie mozliwych srodkow stuzgcych
zaspokojeniu potrzeby wigczajgcego [systemu] ksztatcenia i szkolenia...”.

Ponadto, zgodnie z konkluzjami Rady z 2017 r. w sprawie wtgczania w réznorodnos¢ w celu osiggniecia
wysokiej jakosci ksztatcenia dla wszystkich (%), panstwa cztonkowskie UE uzgodnity, ze bedg promowac
kulture szkolng sprzyjajgcg wigczeniu spotecznemu i wdraza¢ $rodki stuzgce wczesnej identyfikacji
0s6b zagrozonych wykluczeniem spotecznym oraz podejmowac dziatania majgce na celu zapobieganie
temu zjawisku. Ponownie w roku 2017 w Konkluzjach Rady dotyczgcych rozwoju szkét oraz
doskonatego poziomu nauczania (*) podkreslono, ze priorytet stanowi tworzenie ,wysokiej jakosci,
wigczajgcej, sprawiedliwej edukacji szkolnej dla wszystkich oséb uczgcych sie”.

Opierajac sie na wczesniejszych dokumentach dotyczacych polityki, Zalecenie Rady z 22 maja 2018 r.
w sprawie promowania wspoélnych wartosdci, edukacji wigczajgcej oraz europejskiego wymiaru
nauczania (°) potwierdzito potrzebe zapewniania ,skutecznego rownego dostepu do dobrej jako$ci
edukacji wtgczajgcej wszystkim uczacym sie, co jest nieodzowne, by zrealizowac idee bardziej spojnych
spoteczenstw”. Zalecenie wezwato panstwa cztonkowskie UE do zapewnienia ,niezbednego wsparcia
wszystkim osobom uczgcym sie, stosownie do ich szczegdlnych potrzeb, w tym osobom pochodzgcym
ze $rodowisk defaworyzowanych pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym” oraz do ,utatwiania im
przejscia miedzy réznymi $ciezkami i poziomami ksztatcenia”. Ostatnio Rezolucja Rady w sprawie
ksztatcenia i szkolenia w ramach europejskiego semestru z 31 stycznia 2020 r. potwierdzita, ze

(")  Miedzyinstytucjonalna proklamacja Europejskiego filaru praw socjalnych (Dz.U. C428, 13.12.2017, s. 10-15). Podpisana
przez Parlament Europejski, Rade i Komisje 17 listopada w 2017 w Goéteborgu w Szwec;ji.

(3  Presidency Conclusions of the Brussels European Council, 14 December 2017.

(®  Konkluzje Rady i przedstawicieli rzgdéw panstw cztonkowskich zebranych na Radzie w sprawie wigczenia w kontekscie
réznorodnosci z mysla o osiggnieciu ogélnodostepnej edukacji wysokiej jakosci. 2017/C 62/02.

() Konkluzje Rady z 8 grudnia 2017 r. w sprawie rozwoju szkét oraz doskonatego poziomu nauczania. 2017/C 421/03.

(®)  Zalecenie Rady z 22 maja 2018 r. w sprawie promowania wspdlnych wartosci, edukacji wtgczajgcej oraz europejskiego
wymiaru nauczania. 2018/C 195/01.
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~wysokiej jakosci i wigczajgce ksztatcenie i szkolenia przyczyniajg sie do samorealizacji, spojnosci
spotecznej i tworzenia inkluzywnych spoteczenstw” (6).

Trwajgcy obecnie kryzys wywotany pandemig COVID-19 wzmacnia koniecznos¢ podniesienia poziomu
réwnosci w edukacji. Konkluzje Rady w sprawie przeciwdziatania kryzysowi wywotanemu przez COVID-
19 w ksztatceniu i szkoleniu potwierdzaja, ze ,jednym z gtéwnych wyzwanh jest kwestia zapewnienia
wigczenia i rownych szans w dobrej jakosci ksztatceniu na odlegtos¢” (7). Zamkniecie szkot i przejscie
na ksztatcenie na odlegtos¢ zwiekszyto wyzwania stojgce przed uczniami znajdujgcymi sie
w niekorzystnej sytuacji, jesli chodzi o posiadanie dobrych umiejetnosci cyfrowych, dostep do
technologii lub internetu oraz wsparcie dotyczace nauki w domu. Aby przeciwdziata¢ skutkom kryzysu
COVID-19, Rada zaapelowata do panstw cztonkowskich UE, by ,zwrécity dodatkowg uwage na
zapewnianie rownych szans i statego dostepu do wysokiej jakosci ksztatcenia i szkolenia osobom
uczgcym sie, niezaleznie od wieku” (8).

W zwigzku z powyzszym kontekstem politycznym oraz z silnym naciskiem, jaki ktadzie si¢ na rozwdj
wigczajgcej i opartej na zasadzie réwnosci edukacji w Europie, sie¢ Eurydice podjeta sie opracowania
raportu, ktéry wspiera rozwdj popartej wynikami badan polityki w dziedzinie réwnego dostepu do
edukacji szkolnej na szczeblu krajowym i UE.

Tres¢ i struktura raportu

W niniejszym raporcie pojecie ,zapewnienia rownych szans w edukacji” odnosi sie do oferty
edukacyjnej, ktdra ma zaréwno charakter wigczajgcy (tzn. wszyscy uczniowie otrzymujg co najmniej
minimalny zakres wysokiej jakosci edukaciji), jak i jest sprawiedliwa (tzn. wyniki uczniow sg w duzej
mierze niezalezne od ich sytuacji spoteczno-ekonomicznej).

Celem niniejszego raportu jest, po pierwsze, dokonanie przegladu struktur i kierunkéw polityki
oswiatowej, ktére wplywajg na rowny dostep do edukacji szkolnej, a po drugie, powigzanie tych cech
systemowych z wynikami uczniéw (na podstawie miedzynarodowych badan w zakresie oceny uczniéw).
Dzieki analizie tych zagadnien, na podstawie danych z 42 europejskich systemoéw edukacyjnych,
niniejszy raport pozwala na wskazanie, ktére cechy systemu edukacji wigzg sie ze zmniejszeniem
réwnego dostepu do edukacji.

Model i struktura systemu edukacyjnego mogg mie¢ wptyw na wyniki ucznidw i nieréwnosci edukacyjne.
Badania pokazuja, ze wiele cech systemowych moze w rézny sposob i w réznym stopniu wptywac¢ na
rownos¢ w edukacji. Cechy te obejmujg dzielenie uczniéw pomiedzy sciezki edukacyjne, powtarzanie
klasy, mozliwos¢ wyboru dowolnej szkoty i polityke w zakresie przyjmowania uczniéw do szkot oraz
zroznicowanie placéwek edukacyjnych (°). Ponadto te i inne czynniki sg ze sobg $cisle powigzane
i czesto wptywajg na siebie wzajemnie. Dlatego tez nie wystarczy badac ich pojedynczo; muszg byc¢
one analizowane tgcznie, z uwzglednieniem wzajemnych zalezno$ci.

Raport sktada sie z trzech czesci.

I.  Pojecia i wskazniki dotyczgce réwnosci w edukacji
[I. Cechy systemoéw edukacyjnych
[ll. Cechy systemow edukacyjnych a zapewnianie réwnych szans

(®  Rezolucja Rady z 31 stycznia 2020 r. pt. Ksztatcenie i szkolenie a europejski semestr: zapewnienie rzeczowych debat na
temat reform i inwestycji. 2020/C 64/01.

(")  Konkluzje Rady z 12 czerwca 2020 r. w sprawie przeciwdziatania kryzysowi wywotanemu przez COVID-19 w ksztatceniu i
szkoleniu. 2020/C 212 1/03.

(®  Ibidem.
(®)  Petna lista czynnikow systemowych, ktére bedg analizowane, znajduje sie w Rozdziale I.1.
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Wprowadzenie

Pierwsza czes¢ zawiera przeglad teorii dotyczgcych koncepcji rGwnego dostepu do edukacji, a takze
analize wskaznikow dotyczgcych wplywu pochodzenia spoteczno-ekonomicznego uczniéw na ich
wyniki w badaniach miedzynarodowych (PISA, PIRLS i TIMSS). Przeanalizowano w niej réwniez
specyficzne dla danego panstwa informacje na temat krajowych definicji dotyczgcych rownego dostepu
do edukaciji oraz niekorzystnej sytuacji edukacyjnej, a takze na temat centralnych inicjatyw politycznych
majgcych na celu zwalczanie istniejgcych nieréwnosci.

Druga czes¢ zawiera dwanascie rozdziatdw analizujgcych wszystkie czynniki systemowe, ktore
w literaturze naukowej okresla sie jako majgce wplyw na réwny dostep do edukacji. Czynniki te
obejmuja: uczestnictwo we wczesnej edukaciji i opiece nad dzieckiem (ECEC), poziomy finansowania
w edukacji, zréznicowanie i rodzaje szkot, wybor szkoty, polityke w zakresie przyjmowania uczniéw do
szkdt, dzielenie ucznidw na grupy lub sciezki ksztatcenia wg poziomu zdolnosci, powtarzanie klasy,
autonomie szkoty, rozliczalnos¢ szkoty, wsparcie dla szkoét znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacii,
wsparcie dla oséb uczgcych sie osiggajgcych stabe wyniki oraz mozliwos¢ uczenia sie. Kazdy rozdziat
opisuje i poréwnuje wyznaczane przez wtadze centralne struktury oraz polityke edukacyjng, a takze ma
na celu wskazanie grup systeméw edukacyjnych stosujgcych podobne podejscia. Przeglad Sciezek
edukacyjnych znajduje sie w Zatgczniku I.

Trzecia czes¢ fgczy informacje zaprezentowane w czesci drugiej z danymi o wynikach uczniéw
z miedzynarodowych badan ewaluacyjnych. Analizuje sie w niej zwigzek miedzy cechami systemu
edukacji (klasyfikowanymi na potrzeby analizy ilosciowej jako zmienne objasniajgce) a wskaznikami
w zakresie réwnosci obliczanymi na podstawie badan. Po pierwsze, bada sie zwigzek miedzy cechami
systemu edukacji a réwnoscig szans w edukacji za pomocg analiz dwuwymiarowych, tj. gdy kazdy
czynnik objasniajagcy jest analizowany oddzielnie, bez kontrolowania innych czynnikéw. Po drugie,
mapuje sie interakcje, wzorce i relacje przy uzyciu metody analizy sciezkowej. Dodatkowe informacje
zwigzane z obliczeniami statystycznymi znajdujg sie w Zatgczniku Il

Metodologia i zrédta danych

Niniejszy raport zostat opracowany z wykorzystaniem metod jako$ciowych i ilosciowych. Strona
jakosciowa to opisy cech systemowych oraz réznice miedzy systemami, analizowane na podstawie
informacji zebranych za posrednictwem sieci Eurydice.

W czesci ilosciowej wskazniki dotyczgce rownego dostepu do edukacji opierajg sie na kilku
miedzynarodowych bazach danych z badan przeprowadzanych na duzg skale (PISA 2015 i 2018,
PIRLS 20112016 oraz TIMSS 2011 i 2015). Wskazniki opisujgce zapewnianie rownosci w edukacji sg
z kolei analizowane jako zalezne od réznych cech systemu ksztatcenia, najpierw poprzez serie
dwuwymiarowych regresji liniowych, a nastepnie przy wykorzystaniu metody analizy S$ciezkowe;j.
Analiza $ciezkowa pozwala na modelowanie bardziej ztozonych wzorcow relacji, w tym roli czynnikéw
posredniczgcych (w tym przypadku segregacji edukacyjnej) i wpltywu wywieranego przez nie na relacje
miedzy zmiennymi objasniajgcymi a wskaznikami dotyczacymi rownosci w edukacji. Wskazniki
dotyczgce rownosci zwigzane sg zaréwno z ogolnym rozktadem efektow ksztatcenia (np. réznice
miedzy osobami osiggajgcymi wysokie i stabe wyniki), jak i z rowno$cig szans dostepnych dla uczniow
(tj. zakresem, w jakim osiggniecia edukacyjne danej osoby zalezg od jej sytuacji osobistej i spotecznej,
a przede wszystkim od jej pochodzenia spoteczno-ekonomicznego). Aby zapewni¢ przejrzystosc
wynikow, w niniejszym raporcie nie uwzgledniono dodatkowych cech ucznidw, takich jak pte¢ oraz to,
czy pochodzg oni ze srodowiska migracyjnego ('°) lub posiadajg specjalne potrzeby edukacyjne (SPE).

("%  Ostatni przeglad kierunkow polityki krajowej w zakresie wspierania uczniow pochodzgcych ze srodowisk migracyjnych znaj-
duje sie w raporcie Eurydice: Integrating Students from Migrant Backgrounds into Schools in Europe: National Policies and
Measures (European Commission/EACEA/Eurydice 2019e).
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Dane zebrane przez Eurydice koncentrujg sie na szkotach podstawowych oraz srednich | i Il stopnia
(poziomy ISCED 1-3), a takze skupiajg sie na gtéwnych cechach systemowych tych poziomow
ksztatcenia. W stosownych przypadkach wprowadza sie rozroznienie miedzy programami ksztatcenia
ogolnego i zawodowego.

We wszystkich krajach szkoty finansowane ze srodkéw publicznych znajdujg sie w centrum uwagi ().
Raport nie obejmuje szkot prywatnych, z wyjatkiem tych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych —
w przypadku wszystkich systemdw edukacyjnych, w ktorych funkcjonujg takie placowki ('2).

Dane odnoszg sie do roku szkolnego 2018/2019. Krajowe informacje na temat najwazniejszych zmian
w polityce, ktore zostaty wprowadzone w zycie od konca roku szkolnego 2018/19, sg dostepne
w opisach systemow edukacyjnych na stronie Eurydice ('3). Niniejszy raport obejmuje 42 systemy
edukacyjne, w tym 27 panstw cztonkowskich UE, a takze Zjednoczone Kroélestwo, Albanie, Bosnie
i Hercegowine, Szwaijcarie, Islandie, Czarnogére, Macedonie Pdétnocng, Norwegie, Serbie i Turcje.
Liechtenstein nie uczestniczyt w zbieraniu danych do niniejszego raportu.

Informacje zawarte w niniejszym raporcie zostaty zebrane za pomocg kwestionariusza wypetnionego
przez ekspertow krajowych i/lub krajowego przedstawiciela sieci Eurydice. Podstawowe Zzrédta
informacji zawarte w tym raporcie zawsze odnoszg sie do rozporzadzen/przepiséw prawnych
i oficjalnych wytycznych wydanych przez centralne wtadze o$wiatowe, chyba ze wskazano inacze;j.
Wszystkie osoby, ktdre wniosty swoj wktad w tworzenie niniejszego raportu, zostaty wymienione na
koncu publikaciji.

(") Patrz tez: UNESCO-UIS (2019).

("?)  Szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkow publicznych otrzymujg ponad potowe swoich podstawowych funduszy ze
zrodet publicznych (UNESCO-UIS/OECD/Eurostat 2018, s. 26).

(") Patrz w szczegolnosci: Chapter 14: Ongoing Reforms and Policy Developments (European Commission/EACEA/Eurydice
2020).
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1.1. RAMY POJECIOWE

Edukacja daje nam dostep do wiedzy oraz zdobywania umiejetnosci, ktére z kolei pomagajg nam
rozwija¢ podstawowe cechy stanowigce o naszym cziowieczenstwie: naszg osobowosé, zdolnosc
funkcjonowania w spoteczenstwie, zdolno$¢ do dziatania zgodnie z zasadami moralnymi. Zatem
edukacja powinna by¢ doceniana sama w sobie i dla siebie. Na poziomie zbiorowym edukacja odgrywa
wazng role we wzmacnianiu poczucia przynaleznosci do wspdlnoty, w umacnianiu i ochronie
tozsamosci zbiorowej oraz kultury, jak rowniez w podnoszeniu jakosci zycia. W skrocie: edukacja jest
niezbedna, by wspdlnota mogta istnie¢ i rozwija¢ sie. Edukacja jest réwniez srodkiem do osiggniecia
celu: pozwala ludziom realizowac zamierzenia, ktére w innym przypadku bytyby nieosiggalne.

Nie przez przypadek edukacje okresla sie jako: ,najwazniejszg determinante szans zyciowych” (Barone
2019, str. 1). Dziecko majgce dostep do edukacji o lepszej jakosci ma w przyszitosci wieksze szanse na
podjecie pracy wymagajgcej wysokich kwalifikacji, co przektada sie na wieksze szanse uzyskiwania
wyzszego dochodu. Ponadto wyzszy poziom wyksztatcenia przyczynia sie do wzrostu wydajnosci,
wyzszego przychodu narodowego oraz funkcjonowania zdrowszych spoteczenstw o wyzszym poziomie
spojnosci (UNESCO-UIS 2018). Dlatego tez spoteczenstwa majg wiele powodow, by stwarza¢ szanse
edukacyjne oraz podnosi¢ poziom osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw. Pozostajg jednak pytania
dotyczgce sposobu dystrybucji mozliwosci edukacyjnych oraz czy wszyscy uczniowie powinni osigga¢
pozytywne wyniki w nauce. Innymi stowy, jest to pytanie o sprawiedliwos¢ spoteczng.

Czy zatem, skoro edukacja szkolna, na ktorej koncentruje sie tres¢ niniejszego raportu, wptywa na
perspektywy zawodowe i dochdd, to powinna ona stanowi¢ srodek do niwelowania nierdwnosci
ekonomicznych w spoteczenstwie? Czy wiadze edukacyjne powinny dazy¢ do réwnej dystrybuciji
mozliwosci edukacyjnych, pozytywnych wynikbw w nauce, czy traktowac¢ te dwa elementy na réwni?
Ponadto, czy wiadze edukacyjne powinny podejmowac jakiekolwiek dziatania, by zwalcza¢ zjawisko,
jakim jest przecietnie wieksze prawdopodobienstwo osiggania nizszych wynikbw w nauce przez
ucznidw pochodzacych z rodzin o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym? Wszystkie te pytania
majg zwigzek z zapewnianiem réwnosci szans w edukacji — i r6zne sg na nie odpowiedzi.

Celem niniejszego rozdziatu nie jest udzielenie wyczerpujgcych czy ostatecznych odpowiedzi, ale
objasnienie, w jaki sposdb pojecie rownosci szans jest rozumiane i stosowane w tym raporcie. Dlatego
tez kolejne dwa podrozdziaty koncentrujg sie na stworzeniu roboczej definicji rownosci szans w edukac;ji
oraz na tym, jak mogg na nig wptywac rézne rozwigzania stosowane w systemach edukaciji.

1.1.1. Réwnos¢ szans w edukaciji szkolnej

Chociaz pojawiajg sie rozbieznosci na temat tego, co szkoty mogg lub powinny robi¢ w celu wspierania
sprawiedliwosci spotecznej, to powszechnie zaktada sie, nawet jesli jest to wyrazane nie wprost, ze
szkoty odgrywajg w tym wzgledzie pewng role. Dlatego tez, podczas gdy Allen i Goddard (2017, s. 22)
twierdzg, ze ,jako droga do sprawiedliwosci spotecznej edukacja jest oczywistg porazkg: nic nie jest
dalsze od prawdy niz twierdzenie, ze daje ona szanse wszystkim”, to jednak szkoty, wprawdzie
w sposob niedoskonaty, stanowig Srodek zaradczy na ,nhieréwnosci w zakresie szans, doswiadczenia
i wynikdw w nauce” (Allen, Goddard 2017, s. 22). Nie wszyscy jednak zgadzajg sie z tg pesymistyczng
wizjg. Na przyktad Barone (2019) twierdzi, ze w zachodnich spoteczenstwach nieréwnosci w zakresie
szans edukacyjnych zmalaty od czaséw wojny (ale utrzymujg sie na statym poziomie dla kohort uczniow
od lat 80.). Z jednej strony istniejg powody, dla ktérych nalezy dgzy¢ do réwnosci szans w edukaciji;
z drugiej strony sg tez powody, dla ktérych nie powinna ona by¢ realizowana.

Wychodzgc od negatywnej odpowiedzi, czestym argumentem przemawiajgcym za tym, dlaczego nie
nalezy dazy¢ do rownosci pod wzgledem mozliwosci lub wynikéw, jest opinia, ze stanowi to
marnotrawstwo zasobdw. Spoteczenstwo, zgodnie z tg argumentacjg, wiecej skorzysta, jesli uczniowie
beda zachecani do rozwijania swoich talentéw; niezaleznie od tego, czy sg to talenty wrodzone, czy tez
sg skutkiem spoteczno-ekonomicznego pochodzenia samych uczniéw. Niektérzy w sposéb naturalny
sg predysponowani do otrzymania wiekszego zakresu i wyzszego poziomu wyksztatcenia, podczas gdy
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innym nie jest to dane. Dlatego tez, zgodnie z powyzszg logikg, angazowanie zasobdw, by wszyscy
uczniowie osiggali te same wyniki w nauce, lub choéby zapewnianie im réwnych szans, jest
marnowaniem czasu i pieniedzy ().

Jednakze argumenty dotyczgce potencjalnego kompromisu pomiedzy efektywnoscig ekonomiczng
a zapewnianiem rownych szans w edukac;ji sg réwniez kwestionowane. Wedtug OCED (2012) ,réwno$¢
w edukacji sie optaca”. Istnieje coraz wiecej dowoddw na to, ze najlepiej radzgce sobie systemy edukac;ji
to te, ktore tgczg jakos¢ z réwnoscig szans (European Commission 2019; Parker i in., 2018; Checchi
iin., 2014; OECD, 2012). W konsekwencji ,systemy edukacji mogg jednoczesnie dgzy¢ do doskonatosci
i rownosci” (European Commission 2019, s. 6).

Podobnie jak edukacja, sprawiedliwo$¢ tez jest dobrem sama w sobie ('°). Wychodzgc od
podstawowego zatozenia, ze wszyscy ludzie sg z definicji rowni (tak wymownie wyrazonego
w art. 1 Powszechnej Deklaracji Praw Cztowieka ('°)), sprawiedliwo$é spoteczna odnosi sie do
egalitaryzmu, niezaleznie od jego konkretnego rozumienia. Podobnie sprawiedliwos¢é spoteczna
w kontekscie edukacyjnym odnosi sie do edukacyjnej rownosci. Dominujgcg wersjg réwnosci
edukacyjnej jest ,merytokratyczna réwnos¢ edukacyjna” (Brighouse 2009). Opiera sie ona na zatozeniu,
ze ,perspektywa osiggnie¢ edukacyjnych jednostki powinna by¢ wypadkowg jej wysitkdw i talentow,
a nie jej pochodzenia spotecznego” (Brighouse 2009, s. 42). Inne wizje rownosci edukacyjnej mogg by¢
mniej lub bardziej radykalne, ale nie zostaty wzigte pod uwage w niniejszym raporcie ('7).

Tak wiec zazwyczaj réwnos¢ w edukacji ,uwzglednia konsekwencje sprawiedliwosci spotecznej
w dziedzinie edukacji w odniesieniu do sprawiedliwosci, bezstronno$ci i obiektywnego charakteru
dystrybucji” (Jacob i Holsinger 2009, s. 4). Jednakze niniejszy raport wykracza poza takie rozumienie.
W celu uwzglednienia podejscia, ze edukacja stanowi podstawowe prawo, w niniejszym raporcie termin
,FOWNO0$¢ szans” obejmuje nie tylko sprawiedliwo$¢ w edukaciji, ale i edukacje wigczajgca.

Jak twierdzg Field, Kuczera i Pont, rownos¢ szans edukacji oznacza ,podstawowe, standardowe
minimum ksztatcenia dla wszystkich” (2007, s. 11). Ponadto zapewnia, ze ,osobiste i spoteczne
uwarunkowania — na przyktad pte¢, status spoteczno-ekonomiczny lub pochodzenie etniczne — nie
powinny stanowic przeszkdd w rozwijaniu potencjatu edukacyjnego”. W skrocie, rownosé szans, tak jak
jest ona rozumiana w niniejszym raporcie, ma dwa wymiary, ktére zostaty pokrétce omoéwione ponize;.

Na poziomie szkoty wigczanie oznacza zapewnianie, ze wszystkie dzieci ,uczestnicza w edukacji
w wystarczajgcy i efektywny sposéb” (Ballarino i in. 2014). Innymi stowy wszyscy uczniowie powinni
moc czerpaé korzysci ptyngce z edukacji. Nie wystarczy po prostu chodzi¢ do szkoty, uczniowie réwniez
powinni by¢ w stanie jak najlepiej ten fakt wykorzystac. Je$li edukacja ma charakter wigczajacy, réznice
w osiggnieciach edukacyjnych pomiedzy réznymi grupami w ramach populacji uczniéw nie powinny by¢
zbyt duze. Osiggniecia te mogag by¢, oczywiscie, rozumiane na rézne sposoby. Na przyktad w formie
liczby ukonczonych lat nauki w szkole, poziomu lub typéw zdobytych kwalifikacji albo nabytych

(") To argument posiadajgcy dtugg tradycje. Najbardziej znana jest argumentacja zawarta w Paristwie Platona (np. Rowe
2012). Platon dowodzi, ze sprawiedliwo$¢ mozna osiggng¢ w spoteczenstwach o wysokim stopniu stratyfikacji, w ktérych
cztonkowie réznych warstw spotecznych otrzymujg rozne wyksztatcenie, zgodnie z ich mozliwosciami oraz przypisanymi im
rolami, jakie petnig w danym spoteczenstwie.

(")  Ten argument rowniez mozna odnalez¢ w Panstwie Platona (Rowe 2012). Patrz: Heinaman (2002) odno$nie do podziatu
dobr w Parnstwie.

(")  Artykut 1 Deklaracji ONZ mowi: ,Wszystkie istoty ludzkie rodzg sie wolne i rowne w godnosci i prawach” (ONZ 1948).

(") Brighouse (2009) odwotuje sie takze do ,radykalnej rownosci edukacyjnej” (osiagniecia edukacyjne nie powinny zalezec¢ ani
od spotecznego pochodzenia, ani od naturalnego talentu), ,korzysci dla oséb najmniej uprzywilejowanych” (edukacja po-
winna by¢ dystrybuowana w sposéb maksymalnie zwigkszajacy perspektywy dla oséb najmniej uprzywilejowanych), ,ade-
kwatnosci” (uczniowie powinni otrzymac taki rodzaj ksztatcenia, ktéry umozliwitby im osiggniecie okreslonego celu) oraz
,maksymalizacji doskonatosci” (zasoby edukacyjne powinny by¢ rozdzielane wsrod tych, ktdérzy moga je w najwiekszym
stopniu wykorzystac). Nalezy wspomnie¢, ze istniejg rowniez mieszane wersje ww. podej$¢ do rownego dostepu do edu-
kaciji.
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kompetencji (ktore majg swoje odzwierciedlenie w wynikach ustandaryzowanych testow) ('8).
W niniejszym raporcie wtgczanie mierzone jest w odniesieniu do odsetka ucznidéw osiggajgcych stabe
wyniki, a takze réznicy w wynikach testow miedzy uczniami osiggajgcymi stabe i wysokie wyniki (patrz:
Rozdziat 1.2). W poréwnaniu z rozwigzaniami alternatywnymi, te dwa wskazniki zapewniajg bardziej
czute pomiary i umozliwiajg wieksze zréznicowanie danych (). Mozna zatem stwierdzi¢, ze im mniejszy
odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki i zarazem im mniejsze réznice w wynikach miedzy uczniami
osiggajgcymi stabe i wysokie wyniki, tym wiekszy zakres wtgczenia w systemie edukaciji.

Sprawiedliwos$¢ to drugi wymiar rownosci szans w edukacji. Oznacza ona, ze uwarunkowania osobiste
i spoteczne, takie jak pte¢, status spoteczno-ekonomiczny lub pochodzenie etniczne, nie powinny
stanowi¢ przeszkody w osiggnieciu sukcesu edukacyjnego (Ballarino i in. 2014, s. 122). Jako takie,
pojecie sprawiedliwosci jest blisko powigzane z rownoscig mozliwosci, co oznacza, ze ,kazdy powinien
mie¢ takie same mozliwo$ci rozwoju, bez wzgledu na réznice w zakresie okolicznosci, w jakich sie
urodzit” (Cameron, Daga, Outhred 2018, s. 17). Zaréwno sprawiedliwosg¢, jak i rownos¢ szans opierajg
sie na normatywnym zatozeniu, ze systemy edukacji powinny by¢: 1) bezstronne, a zatem edukacja nie
powinna zaleze¢ od pochodzenia uczniéw; oraz 2) merytokratyczne, a zatem osiggniecia edukacyjne
powinny by¢ zwigzane ze zdolno$ciami, ale nie z innymi cechami uczniéw (Cameron, Daga, Outhred
2018, s. 17).

Badania opisujgce mechanizmy, za pomocg ktérych roznice w czynnikach srodowiskowych ksztattujg
nieréwnosci edukacyjne, czesto wykorzystujg koncepcje ,kapitatu kulturowego” Bourdieu (1986).
Rodzinom o nizszym poziomie wyksztatcenia lub ze srodowisk migracyjnych czesto brakuje zaréwno
kapitatu kulturowego, cenionego przez system szkolny, jak i zasobéw oraz kapitatu spotecznego (sieci)
do jego pozyskania. To z kolei wptywa na fakt, jak dzieci z tego typu rodzin radzg sobie w szkole (Lynch,
Baker 2005). Stabe wyniki osiggane przez dzieci ze $rodowisk o nizszym statusie spoteczno-
ekonomicznym przektadajg sie nastepnie na ich nizsze kwalifikacje po opuszczeniu systemu szkolnego.
Jest to czesto okreslane jako ,pierwotny efekt réznic spoteczno-ekonomicznych” (Parker i in. 2016).
Natomiast ,wtérne skutki réznic spoteczno-ekonomicznych” polegajg na wptywie na oczekiwania
i ambicje ucznidéw (a tym samym na ich potencjalne osiggniecia), co wzmacnia dodatkowo pierwotny
efekt roznic spoteczno-ekonomicznych (Parker iin. 2016).

Podobnie jak w przypadku wigczania, mierzenie bezstronnosci systeméw edukacyjnych moze opierac
sie na badaniu kwalifikacji uzyskanych przez rézne grupy spoteczno-ekonomiczne, rasowe lub etniczne,
lub na wynikach testéw wskazujgcych na uzyskane kompetencje bgdz poziom osiggnie¢. To drugie
podejscie oznacza, ze nalezy przyjrzec sie roznicom miedzy grupami spotecznymi pod wzgledem ich
osiggnie¢ i zbada¢ wptyw wybranych czynnikéw srodowiskowych na wyniki testéw (patrz: Rozdziat 1.2).

Podsumowujac, niniejszy raport definiuje rownos¢ szans w edukacji jako edukacje, ktéra jest zarbwno
wigczajgca (tj. wszyscy uczniowie otrzymujg przynajmniej minimum ksztatcenia o dobrej jakosci) oraz
sprawiedliwa (tj. wyniki w nauce uczniéw sg w duzej mierze niezalezne od ich pochodzenia spoteczno-
ekonomicznego).

1.1.2. Réwnos¢ szans i jej wplyw na system edukacji

Szkoly odgrywajg zasadniczg role w zapewnianiu réwnych szans w edukacji, a szerzej —
sprawiedliwosci spotecznej. Jakos¢ ustug edukacyjnych w szkotach stanowi podstawe efektywnosci

("8  UE przyjeta wiele poziomow odniesienia zwigzanych z edukacjg wtgczajgca, a w konsekwencji z rownoscig szans: 1) ,0d-
setek 0séb przedwczesnie konczacych ksztatcenie i szkolenie powinien by¢ nizszy niz 10%”, 2) ,odsetek oséb w wieku
30-34 lat posiadajgcych wyzsze wyksztatcenie powinien wynosi¢ co najmniej 40%” oraz 3) ,odsetek 15-latkow osiggajacych
stabe wyniki w czytaniu, matematyce i naukach przyrodniczych powinien by¢ nizszy niz 15%” (patrz: Konkluzje Rady z 12
maja 2009 r. w sprawie strategicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie edukaciji i szkolen (,ET 2020”), Dz.U.
2009/C 119/02).

("®) ,Czute” oznacza, ze potencjalny zakres danych dotyczgcych wynikow testu oséb o niskich i wysokich wynikach jest o wiele
wigkszy niz w przypadku prostych danych dotyczacych ukonczenia studiéw (tak lub nie) lub liczby lat, ktére uczen spedzit
w szkole (zazwyczaj okoto 12).
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catego ksztafcenia, ale szkoty mogg rowniez przyczyniac sie do przeksztatcenia nieréwnosci spoteczno-
ekonomicznych w nieréwnosci edukacyjne. Jednakze szkoty dziatajg w ramach szerszego systemu
edukacji, a kazdy system edukacji posiada wtasne cechy w zakresie struktury, kierunkéw polityki,
praktyk i tradycji. Cechy te z kolei wptywajg na proces nauki szkolnej, majgc jednocze$nie wptyw na
poziom rownosci szans w edukacji (patrz: Rysunek 1.1.1 i Czesc Il).

Jednym ze sposobdw analizy i ewaluacji cech systemdéw edukacyjnych jest stosowanie ram stratyfikaciji
i standaryzaciji okreslonych przez Allmendingera (1989). W tym podejsciu wzajemnie powigzane cechy
na poziomie systemu sg oceniane na kontinuum standaryzacja—stratyfikacja. Biorgc pod uwage
powszechne stosowanie tych poje¢ w badaniach edukacyjnych (patrz np.: Horn 2009; Checchi i in.
2014; Gross, Meyer, Hadjar 2016), ramy empiryczne niniejszego raportu sg rowniez w duzej mierze na
nich oparte.

Stopien stratyfikacji w systemie edukacji odzwierciedla stopien zréznicowania edukacyjnego.
Zrdéznicowanie to przybiera rézne formy — uczniowie mogag by¢ grupowani w rézne klasy, szkoty lub
mogg by¢ objeci réznymi programami szkolnymi w zaleznosci od ich zdolnosci, zainteresowan czy
innych cech. Stratyfikacja jest najczesciej okreslana w odniesieniu do zréznicowanych sSciezek
ksztatcenia (nazywanych réwniez ,podziat na oddzielne Sciezki ksztatcenia”) (patrz: Rozdziat 11.6), ale
moze by¢ réwniez wynikiem segregacji geograficznej, duzej liczby typow szkét i zasad dotyczacych
wyboru szkoty (patrz: Rozdziaty 1.3 i 11.4), zasad dotyczgcych rekrutacji do szkot i selekcji (patrz:
Rozdziat 11.5), a nawet dzielenia uczniéw na rézne grupy lub klasy pod wzgledem ich zdolnosci (patrz:
Rozdziat I11.6) (Ammermuller 2005; Parker i in. 2016).

Waznym efektem stratyfikacji jest koncentracja uczniéw o podobnych poziomach zdolnosci w obrebie
tych samych szkét lub tych samych klas (Parker i in. 2016, s. 12). Jednoczes$nie wplyw pochodzenia
spoteczno-ekonomicznego na osiggniecia jest zwykle wiekszy w systemach o wysokim poziomie
stratyfikacji, z wiekszymi réznicami pomiedzy uczniami pochodzgcymi ze $rodowisk o wyzszym lub
nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym (Strietholt i in. 2019).

Z drugiej strony standaryzacja odnosi sie do ,zakresu, w jakim edukacja spetnia te same standardy
w catym kraju” (Checchiiin. 2014, s. 296). Standaryzacja widoczna jest w dwoch wymiarach. Pierwszy
z nich to standaryzacja na poczatku ksztatcenia, ktéra odnosi sie do standaryzacji programow
nauczania, standaryzacji jako$ci nauczycieli oraz standaryzacji w zakresie alokacji srodkéw dla szkot.
W tym wzgledzie zakres standaryzacji w systemie oswiaty moze wahac¢ sie od petnej standaryzaciji
(zazwyczaj tam, gdzie system jest wysoce scentralizowany) do braku standaryzacji (np. jesli szkoty majg
petng autonomie) (patrz: Rozdziat11.8). Drugi wymiar to standaryzacja rezultatéw lub efektow
ksztatcenia, ktora jest rowniez okreslana jako ,rozliczalnos¢” (Horn 2009). Najbardziej powszechnym
instrumentem stuzgcym standaryzacji wynikow sg ustandaryzowane egzaminy konczgce dany etap
edukacyjny, ale mozna roéwniez wykorzysta¢ inne narzedzia rozliczalnosci, takie jak zewnetrzna
ewaluacja szkoty (patrz: Rozdziat 11.9).

Podczas gdy pojecia stratyfikacji i standaryzacji stanowig podstawe niniejszego raportu, dogtebnie
zbadany zostat réwniez potencjalny wptyw czynnikow zwigzanych z tymi pojeciami. Czes¢
przedstawionego ponizej kota dotyczgca stratyfikacji (patrz: Rysunek 1.1.1) obejmuje réznorodnosc¢
typow szkot (patrz: Rozdziat 11.3), swobode wyboru szkoty (patrz: Rozdziat 11.4) i polityke przyjmowania
do szkoty (patrz: Rozdziat 11.5), podziat na rézne $ciezki ksztatcenia (patrz: Rozdziat [1.6) oraz
powtarzanie klasy (patrz: Rozdziat I1.7). Po stronie standaryzacji znajdujg sie: autonomia szkoty (patrz:
Rozdziat 11.8) oraz rozliczalnos¢ szkoty (patrz: Rozdziat 11.9). Uwzgledniono réwniez dziatania
wspierajgce, majgce na celu zapewnianie rownego dostepu do edukacji oraz tagodzenie efektow
niekorzystnej sytuacji. Obejmujg one wsparcie dla szkét znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji (patrz:
Rozdziat 11.10) oraz dla uczniéw osiggajacych stabe wyniki (patrz: Rozdziat 11.11), a takze $rodki podjete
w celu zwiekszenia mozliwosci ucznidw w zakresie uczenia sie (patrz: Rozdziat 11.12). Badane sg
réwniez kwestie zwigzane z wczesng edukacja i opieka nad dzieckiem (patrz: Rozdziat I1.1), jak rowniez
finansowaniem edukacji szkolnej (patrz: Rozdziat 11.2).
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Rysunek 1.1.1: Czynniki systemowe majace potencjalny wplyw na réwnos¢ szans w edukacji szkolnej
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Zrédfo: Eurydice

Jak pokazuje Rysunek 1.1.1, niniejszy raport opiera sie na zatozeniu, ze czynniki systemowe nie moga
by¢ oceniane w oderwaniu od siebie. Tam, gdzie jest to mozliwe, nalezy przyjrze¢ sie wzajemnym
oddziatywaniom pomiedzy cechami systemow edukacyjnych, badajgc rézne ich zaleznosci
i wspotzaleznosci. Jest to jeden z celéw Czesci Il niniejszego raportu, obok oceny wptywu kazdego
z czynnikéw systemowych na rownos¢ szans w edukacji.
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1.2. POZIOMY ROWNOSCI SZANS W EDUKACJI

Glowne wnioski

Niniejszy rozdziat przedstawia gtéwne wskazniki w zakresie wigczania i sprawiedliwosci, zaréwno
w szkolnictwie podstawowym (czwarta klasa), jak i srednim (uczniowie 15-letni). Wskazniki
wigczania oparte sg na réznicach w osiggnieciach uczniéw majgcych stabe i wysokie wyniki,
analizowanych w potgczeniu z odsetkiem uczniéw osiggajgcych stabe wyniki, natomiast wskazniki
dotyczgce sprawiedliwosci opierajg sie na korelacji miedzy osiggnieciami ucznidw a ich
pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym. Oba zestawy wskaznikdbw odnoszg sie do osiggnie¢
w zakresie umiejetno$ci czytania ze zrozumieniem i matematyki

e Poziomy réwnosci szans sg zblizone w obu dziedzinach przedmiotowych dla wszystkich
wskaznikow. Oznacza to, ze gdy w danym obszarze przedmiotowym procent ucznidw
osiggajgcych stabe wyniki, réznica w osiggnieciach lub wptyw pochodzenia spoteczno-
ekonomicznego na wyniki w nauce sg wysokie, to zazwyczaj sg tez wyzsze w drugiej dziedzinie.

e Istnieje silniejszy zwigzek pomiedzy rownoscig szans w edukacji podstawowej i Sredniej ze
wskaznikiem dotyczgcym sprawiedliwosci niz ze wskaznikiem dotyczacym wigczania.
W systemach edukaciji, w ktérych wptyw srodowiska spoteczno-ekonomicznego ucznidw na ich
wyniki w nauce jest duzy juz na nizszych poziomach edukacji, zazwyczaj utrzymuje sie réowniez
na wysokim poziomie w dalszych latach nauki.

e Podczas gdy niektére systemy edukacji wykazujg stalty poziom réwnosci szans na réznych
poziomach ksztatcenia, inne wykazujg wyrazng zmiane, np. przechodzg od relatywnie
wysokiego poziomu réwnych szans w szkolnictwie podstawowym do stosunkowo duzych
nierownosci w szkolnictwie srednim.

e Pozycja krajow rozni sie w zaleznosci od wybranego wskaznika w zakresie rownosci szans.
Wyzszemu procentowi ucznidow osiggajgcych stabe wyniki mogg towarzyszy¢ wieksze lub
mniejsze réznice w osiggnieciach — i vice versa. Odnosi sie to réwniez do poréwnania réznic
w osiggnieciach miedzy grupami ucznibw ze wspofczynnikami korelacji pomiedzy
pochodzeniem uczniéw a ich osiggnieciami.

o Istnieje silniejszy zwigzek pomiedzy dwoma wymiarami rownosci szans w zakresie umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem niz w dziedzinie matematyki.

Niniejszy rozdziat ma na celu przetozenie gtéwnych poje¢ w zakresie wtgczania i sprawiedliwosci (patrz:
Rozdziat 1.1) na wskazniki, ktére mogg opisa¢ poziomy réwnosci szans w panstwach europejskich.
Tres¢ rozdziatu, ktérego cel stanowi dokonanie pomiaru nierdwnosci edukacyjnych, oparta jest w duzej
mierze na literaturze przedmiotu wykorzystujgcej wyniki miedzynarodowych badan oceniajgcych, takich
jak: prowadzone przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA),
Miedzynarodowe Badanie Postepdéw Biegtosci w Czytaniu (PIRLS) oraz Miedzynarodowe Badanie
Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (TIMSS), jak réwniez programu OECD
dotyczgcego Miedzynarodowej Oceny Uczniow (PISA).

Opieranie sie na miedzynarodowych badaniach oceniajgcych ma swoje wady i zalety. Z pewnoscig
mogg one uchwyci¢ tylko niewielkg czes¢ wynikow ksztatcenia. Jednakze poréwnywanie systemow
edukacyjnych na podstawie badan, ktére zostaly opracowane w taki sposéb, aby byly poréwnywalne
pod wzgledem doboru proby i tresci badania, stanowi dla badaczy najbardziej wiarygodng opcje wsréd
réznych dostepnych metod poréwnan. Biorgc pod uwage fakt, ze miedzynarodowe badania oceniajgce
sg przeprowadzane w regularnych odstepach czasowych, pozwalajg one na dokonywanie porownan
nie tylko pomiedzy wieloma krajami europejskimi, ale rowniez na poréwnanie zmian zachodzgcych
w czasie.
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Niemniej jednak niektore kwestie zwigzane z poréwnywalnoscig wynikéw w réznych krajach mogg
pozosta¢ aktualne nawet przy starannym opracowaniu badania, zwiaszcza jesli roznice spoteczne,
kulturowe i ekonomiczne pomiedzy systemami edukacji sg znaczne (Schnepf 2018). Moze to dotyczyc¢
zaréwno pomiaru umiejetnosci (uczniowie z réznych krajéw mogg nie mie¢ tego samego nastawienia
do uzyskania dobrych wynikéw w testach w ogole, a w szczegdlnosci w testach o matym znaczeniu dla
nich samych), jak i innych podstawowych zmiennych, takich jak status spoteczno-ekonomiczny uczniow
(patrz takze ponizej). Ponadto we wszelkich badaniach dotyczgcych nieréwnosci edukacyjnych nalezy
pamieta¢ o tym, ze miedzynarodowe badania oceniajgce obejmujg tylko tych ucznidw, ktérzy sg
w szkole, pomijajgc catkowicie tych, ktdrzy przedwczesnie zakonczyli nauke. Ma to rézne znaczenie dla
poszczegdlnych systeméw edukacyjnych, w zaleznosci od odsetka dzieci w danej populacji, ktore
pozostajg poza systemem szkolnym (Schnepf 2018). Ponadto systemy edukacyjne réznig sie takze pod
wzgledem odsetka ucznidéw posiadajgcych specjalne potrzeby edukacyjne i uwzglednionych w badanej
prébie. Nawet pomimo tych zastrzezen miedzynarodowe badania oceniajgce to nadal najlepsze
dostepne narzedzie pozwalajgce na obliczenie poréwnywalnych wskaznikdéw zwigzanych z réwnoscig
szans w edukacji.

Niniejszy rozdziat przedstawia gtéwne wskazniki wtgczania i sprawiedliwosci zaréwno w szkolnictwie
podstawowym (w odniesieniu do uczniéw czwartej klasy), jak i Srednim (dla ucznidéw 15-letnich). Aby
zrozumie¢, w jaki sposoéb instytucjonalne cechy systemu edukacji wptywajg na nieréwnosci edukacyjne,
konieczne jest rozpoczecie analizy od przyjrzenia sie rownym szansom uczniéw na najwczesniejszym
mozliwym poziomie. Nierownosci w edukacji zaczynajg sie wczesnie i majg tendencje do pogtebiania
sie w miare przechodzenia ucznidw przez kolejne etapy szkoty podstawowe;j i Sredniej.

Dostepne badania obejmujg dwa wazne punkty w karierze szkolnej ucznia: czwartg klase, ktéra jest
zazwyczaj czescig ksztatcenia podstawowego (badania PIRLS i TIMSS) oraz wiek 15 lat (badanie
PISA), gdy uczen jest w szkole sredniej | lub Il stopnia (2°). Analiza badan prowadzonych wsréd uczniow
czwartej klasy oraz pietnastolatkéw pozwala na przyjrzenie sie réznicom w zakresie réwnosci szans
w odniesieniu zaréwno do mtodszych, jak i starszych grup wiekowych, a nawet, w pewnym stopniu, na
poréwnanie ich sytuaciji.

Badanie PIRLS ocenia umiejetnosci ucznidw czwartej klasy w zakresie czytania, natomiast badanie
TIMSS ocenia wyniki tej samej kohorty uczniow w zakresie matematyki i nauk przyrodniczych (?').
Badanie PIRLS przeprowadza sie co piec¢ lat, przy czym ostanie dostepne dane pochodzg z roku 2016;
badanie TIMSS przeprowadza sie co cztery lata, a najnowsze dostepne dane pochodzg z roku 2015.
Dla kazdego z tych badan dostepne sg dane dotyczgce 25 europejskich systemoéw edukacyjnych,
uwzglednionych réwniez w niniejszym raporcie, aczkolwiek nie w kazdym przypadku jest to doktadnie
to samo 25 systemow (%).

Badanie PISA to Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow stworzony przez OECD.
PISA mierzy zdolnos$¢ 15-latkébw do wykorzystania i umiejetnosci, i wiedzy w zakresie czytania,
matematyki oraz nauk przyrodniczych w celu sprostania wyzwaniom, jakie mogg oni napotkac
w prawdziwym zyciu (**). Badanie PISA zostato uruchomione w 2000 roku i od tego czasu jest
przeprowadzane co trzy lata. Najnowsze wyniki pochodzg z 2018 roku, a dane dostepne sg dla
wszystkich systemow edukacyjnych, ktére obejmuje niniejszy raport.

(*)  Z powodu ograniczonej liczby krajow objetych badaniem TIMSS dotyczgcym ucznidéw klasy ésmej oraz zblizonego wieku
uczniow objetych tym badaniem i 15-latkéw, badanie TIMSS dotyczgce uczniéw klas 6smych nie zostato uwzglednione
w tym rozdziale.

(¥') W celu uzyskania szczegdtowych informacji, patrz: strona internetowa IEA: www.iea.nl/. Niniejszy raport analizuje osiggnicia
w zakresie matematyki, ale nie dotyczy nauk przyrodniczych z powodu ograniczen objetosci dokumentu.

(¥) Lista krajow uczestniczgcych w kazdym miedzynarodowym badaniu oceniajgcym patrz: Tabela A1 w Zatgczniku |l.

(®¥) W celu uzyskania szczegotowych informacji patrz: strona OECD poswigcona badaniu PISA: www.oecd.org/pisa/. Niniejszy
raport koncentruje sie na osiagnieciach w zakresie czytania i matematyki.
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1.2.1. Wiaczanie

Wigczanie oznacza minimalny standard ksztatcenia dla wszystkich (patrz: Rozdziat 1.1). Jednym
z typowych sposobdéw pomiaru wigczania jest obliczenie odsetka uczniéw osiggajgcych stabe wyniki
w danej populacji ucznidw. Wskaznik ten pokazuje odsetek ucznidw, ktérzy nie mogg osiggnac
okreslonego minimalnego poziomu wynikéw w nauce (w tym podrozdziale: posredni miedzynarodowy
poziom odniesienia w badaniach PIRLS i TIMMS oraz podstawowy poziom biegtosci w badaniu PISA).
Jednakze w kontekscie poréwnan miedzynarodowych zachodzi ryzyko, ze sam ten wskaznik moze nie
odzwierciedla¢ dokfadnie poziomu wigczania we wszystkich krajach. Dzieje sie tak dlatego, ze gdy
w odniesieniu do wszystkich systemow edukacyjnych stosuje sie te same minimalne standardy lub progi
edukacyjne, odsetek uczniéw osiggajacych stabe wyniki moze okazac sie bardzo wysoki w szczegdlnie
nieefektywnych systemach edukacji. W skrajnych sytuacjach nawet cata populacja uczniéw moze by¢
postrzegana jako osiggajgca stabe wyniki zgodnie z miedzynarodowymi standardami, co sygnalizuje
problemy zwigzane ze skuteczno$cig tych systemow, a nie wigczaniem.

Z tego powodu niniejszy rozdziat zawiera drugi wskaznik w zakresie wtgczania, ktory nalezy analizowaé
wraz z odsetkiem ucznidow osiggajgcych stabe wyniki: jest to réznica pomiedzy uczniami osiggajgcymi
wysokie i niskie wyniki. R6znice w osiggnieciach pomagajg oceni¢, czy stosunkowo wysoki odsetek
ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki jest efektem danego systemu edukacyjnego, ktory nie jest wigczajgcy,
czy raczej sygnalizuje niewystarczajgcg lub nieefektywng oferte edukacyjng w systemie jako catosci.
Uczniowie osiggajacy niskie i wysokie wyniki mogg by¢ identyfikowani na podstawie réznych definicji;
najczesciej stosuje sie réznice w osiggnieciach uczniéw znajdujgcych sie na 25. i 75. percentylu
(P25iP75)1lub 10.i90. percentylu (P10 i P90). Im wieksza jest ta roznica (wigksze réznice w osiggnieciach
uczniéw o stabych i wysokich wynikach), tym mniej wigczajgcy jest dany system edukacji . W niniejszym
raporcie zastosowano réznice miedzy 10. a 90. percentylem, poniewaz w prawie wszystkich systemach
edukacyjnych (jedynym wyjgtkiem jest Finlandia w badaniu PIRLS) uczen sklasyfikowany na poziomie
10. percentylu przynalezy do grupy ucznidw osiggajacych stabe wyniki, i jest tak na wszystkich poziomach
ksztatcenia i we wszystkich obszarach przedmiotowych zgodnie z miedzynarodowymi standardami.

1.2.1.1. Wiaczanie w szkolnictwie podstawowym

Poziomy wigczania w szkolnictwie podstawowym sg obliczane na podstawie badan PIRLS 2016
i TIMSS 2015. Obie proby badawcze obejmujg uczniéw klas czwartych. Rysunek 1.2.1 przedstawia
réznice w osiggnieciach uczniéw o stabych wynikach w nauce wobec tych o dobrych (10. i 90. percentyl;
Rysunek 1.2.1.A) oraz odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki (Rysunek 1.2.1.B) w czytaniu.
Natomiast Rysunek 1.2.2 pokazuje odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w odniesieniu do
matematyki. Chociaz poszczegodlne kraje mogg znajdowac sie na roznych miejscach w zaleznosci od
badania, to korelacja miedzy réznicami w osiggnieciach w zakresie czytania i matematyki jest dosc¢
wysoka (%), co oznacza, ze jesli roznice w osiggnieciach sg stosunkowe duze w danym obszarze
edukaciji, zazwyczaj sg réwniez wieksze w innych obszarach.

Odsetek ucznidw osiggajacych stabe wyniki w czytaniu jest najnizszy w Irlandii, na totwie, w Finlandii
i Norwegii i wynosi okoto 10%. Finlandia jest jedynym systemem edukacyjnym, w ktérym odsetek
uczniow osiggajgcych stabe wyniki wynosi mniej niz 10% w badaniu PIRLS, jest zatem jedynym
systemem, w ktérym uczen znajdujgcy sie na 10. percentylu nie osigga zgodnie z miedzynarodowymi
standardami stabych wynikéw. Z drugiej strony, odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki jest
najwyzszy na Malcie, gdzie ponad potowa ucznidow czwartej klasy znajduje sie ponizej posredniego
miedzynarodowego poziomu odniesienia (prog niskich wynikow) w zakresie umiejetnosci czytania.
W dziedzinie matematyki najmniejszy odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki wystepuje we
Wspdlnocie Flamandzkiej w Belgii, Zjednoczonym Krélestwie (Irlandia Pétnocna) i Norwegii (miedzy

(®*)  Wspotczynnik korelacji Spearmana pomigdzy roznicami w osiggnieciach w zakresie umiejetnosci czytania i matematyki
wynosi 0,70.
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12,1% a 14,3%), natomiast odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki jest najwyzszy we Franciji
i Turcji, w przypadku obu krajow powyzej 40%.

Rysunek 1.2.1: Réznice w osiagnieciach pomiedzy uczniami o dobrych (P90) a tymi o stabych (P10) wynikach w nauce
(w porzadku rosnacym) oraz odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki w zakresie czytania w klasie czwartej, 2016

1.2.1.A: Réznice w osiagnieciach 1.2.1.B: Odsetek uczniéw osiggajacych stabe
wyniki
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300 400 500 600 700 0 10 2 30 40 50 60
NL [BEnl| LV [ Fl [ESTAT] M| N [ PT [ cZ [ SE [ DK | LT
Réznice w osiggnieciach 153 155 161 165 | 166 | 166 | 166 166 168 169 170 171 174
% uczniéw osiagajacych stabe wyniki 12,3 20,0 10,0 8,7 | 20,1156 | 132 | 10,2 20,8 14,8 12,2 14,4 13.9
FR BE fr PL IE Sl HU | DE SK I::l(G UK-NIR| BG MT
R&znice w osiggnieciach 175 176 182 183 | 185 | 194 | 194 196 200 202 213 232
% uczniéw osiagajacych stabe wyniki 28,1 354 1,2 1106 [ 17,2149 | 189 | 193 14,5 13,0 174 | 554

Zrédfo: |EA, Baza danych badania PIRLS 2016.

Objasnienia

Powyzej przedstawiono jedynie te kraje, ktére uczestniczyty w badaniu PIRLS 2016. Systemy edukacji sg zaprezentowane wedtug
wystepujgcych w nich réznic w osiggnigciach, od najmniejszej do najwiekszej roznicy w ramach jednego badania.

W badaniu PIRLS skala osiggnie¢ w czytaniu zostata oparta na wynikach badania PIRLS 2001 na podstawie osiggnie¢ wszystkich
krajéw uczestniczacych w badaniu, traktujgc kazdy kraj jednakowo. Skale te majg zakres wartosci od 300 do 700. Srodkowy punkt
500 odpowiada $redniej ogodlnej wynikow podczas pierwszej edycji badania, a 100 punktéw odpowiada odchyleniu
standardowemu. Dane dotyczgce osiggnie¢ z kazdego kolejnego badania PIRLS zostaty zaraportowane na tych skalach, tak aby

mozna byto monitorowa¢ wzrosty lub spadki osiggnie¢ w kolejnych edycjach badania. PIRLS wykorzystuje punkt srodkowy skali
jako punkt odniesienia, ktéry pozostaje staty w kazdym kolejnym badaniu.

Odsetek uczniow osiggajacych stabe wyniki jest definiowany jako odsetek ucznidw nieosiggajgcych posredniego
miedzynarodowego poziomu odniesienia, ktéry jest ustalony na poziomie 475 punktéw na skali i oznaczony czerwong linig na
Rysunku 1.2.1.A.

P90 i P10 odnoszg sie do 90. i 10. percentylu. Réznice w osiggnieciach zostaty obliczone na podstawie wszystkich pieciu
mozliwych zmiennych (wyniki ucznidw w zakresie umiejetnosci czytania). Btedy standardowe zostaly ujete w Tabeli A2
w Zatgczniku II.
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Rysunek 1.2.2: Réznice w osiagnieciach pomiedzy uczniami o dobrych (P90) a tymi o stabych (P10) wynikach w nauce
(w porzadku rosngcym) oraz odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki w matematyce w klasie czwartej, 2015

1.2.2.A: Rdznice w osiagnieciach 1.2.2.B: Odsetek uczniéw osiagajacych stabe
wyniki
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Roznice w osiagnieciach 144 | 156 | 168 | 168 | 171 | 175 | 176 | 178 | 179 | 179 | 182 | 183 | 183
% uczniow osiagajacych stabe wyniki | 17,0 | 12,1 | 233 | 325 | 17,8 | 245 | 251 | 326 | 143 | 216 | 31,3 | 193 | 202
UK- | UK-
PT | E | DK | FR | SK | CY | BG | oo | o | RS | HU | TR
Roznice w osiagnieciach 185 | 185 | 193 | 193 | 202 | 208 | 211 | 214 | 219 | 221 | 223 | 244
% uczniow osiagajacych stabe wyniki | 18,2 | 16,1 | 19,7 | 41,9 | 350 | 26,2 | 249 | 200 | 14,1 | 284 | 251 | 429

Zrédho: IEA, Baza danych badania TIMSS 2015.

Objasnienia

Powyzej przedstawiono jedynie te kraje, ktére uczestniczyly w badaniu TIMSS 2015. Systemy edukacji sg zaprezentowane
w porzadku wystepujacych w nich réznic w osiggnieciach, od najmniejszej do najwigkszej réznicy w ramach jednego badania.

W badaniu TIMSS skala osiggnie¢ w matematyce zostata oparta na wynikach badania TIMSS z 1995, na podstawie osiggnie¢
wszystkich krajow uczestniczgcych w badaniu, traktujgc kazdy kraj jednakowo. Skale te majg zakres wartosci od 300 do 700.
Punkt srodkowy, wynoszgcy 500 punktow, odpowiada sredniej ogdlinej wynikow podczas pierwszej edycji badania, a 100 punktow
odpowiada odchyleniu standardowemu. Dane z kazdego kolejnego badania TIMSS zostaty zaraportowane na tych skalach, tak
aby mozna byto monitorowa¢ wzrosty lub spadki osiagnie¢ w kolejnych edycjach badania. TIMSS wykorzystuje punkt centralny
skali jako punkt odniesienia, ktory pozostaje staty w kazdym kolejnym badaniu.

Odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki jest definiowany jako odsetek uczniéw nieosiggajgcych posredniego
miedzynarodowego poziomu odniesienia, ktéry jest ustalony na poziomie 475 punktdow na skali i oznaczony czerwong linig na
Rysunku [.2.2.A.

P90 i P10 odnoszg sie do 90. i 10. percentylu. Réznice w osiggnieciach zostaty obliczone na podstawie wszystkich pieciu
mozliwych zmiennych (wyniki ucznidw w matematyce). Btedy standardowe zostaty ujete w Tabeli A3 w Zatgczniku .

Systemy edukacyjne, w ktoérych wystepujg najmniejsze réznice w osiggnieciach pomiedzy uczniami klas
czwartych, zaréwno w zakresie umiejetnosci czytania, jak i matematyki, to Krélestwo Niderlandow
i Wspdlnota Flamandzka Belgii (odpowiednio 153 i 155 punkidow w zakresie czytania oraz 144 i 156
punktow w zakresie matematyki). Roéznice miedzy najwyzszymi i najnizszymi percentylami sg
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najwieksze — powyzej 200 punktéw — w Zjednoczonym Krolestwie (Irlandia Pdtnocna), Butgarii i na
Malcie w zakresie czytania oraz na Stowacji, w Zjednoczonym Krolestwie (Anglia i Irlandia Pétnocna),
w Butgarii, na Cyprze, Wegrzech, w Serbii i Turcji w zakresie matematyki.

Pokazanie réwnolegle odsetka uczniow osiggajgcych stabe wyniki oraz réznic w osiggnieciach dobrze
ilustruje, ze podobne proporcje osdb osiggajgcych stabe wyniki w poszczegdlnych krajach mogag
ukrywac réznice w nieréwnosciach w zakresie osiggnie¢ — i odwrotnie, podobne réznice w wynikach
mogg wystepowaé w systemach edukacyjnych o réznych proporcjach ucznidow osiggajgcych stabe
wyniki. Na przyktad, podczas gdy Irlandia, totwa, Polska i Finlandia majg podobng proporcje uczniéw
osiggajgcych stabe wyniki w czytaniu, to luki w osiggnieciach sg o okoto 20 punktéw wieksze w Irlandii
i Polsce niz na totwie i w Finlandii (patrz: Rysunek 1.2.1). Jednoczesnie, podczas gdy réznice
w osiggnieciach sg podobne we Francuskojezycznej Wspdlnocie Belgii, Irlandii, Francji i Polsce, to
odsetek 0s6b osiggajgcych stabe wyniki jest znacznie wyzszy we Francuskojezycznej Wspdlnocie Belgii
i Francji niz w Irlandii i Polsce. Podobnych poréwnan mozna dokona¢ na podstawie Rysunku
[.2.2 dotyczgcego matematyki. Na przyktad Norwegia i Zjednoczone Krélestwo (Irlandia Pétnocna) majg
podobny odsetek osdb osiggajgcych stabe wyniki, ale bardzo odmienny poziom réznic w osiggnieciach;
natomiast w Zjednoczonym Krolestwie (Irlandia Potnocna) i Serbii podobny wynik dotyczacy roznic
w osiggnieciach ukrywa zréznicowany odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki.

Niemniej jednak w niektorych przypadkach — a przede wszystkim dotyczy to dwdch skrajnosci — wysoki
lub niski odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki wspotwystepuje z duzymi lub matymi réznicami w
osiggnieciach. We Wspdlnocie Flamandzkiej Belgii i Krolestwie Niderlandéw stosunkowo niski jest
odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki i zarazem wystepujg tam tez mate réznice w osiggnieciach
uczniéw; zardwno w czytaniu, jak i w matematyce. Natomiast na Malcie i w Turcji wystepuje najwyzszy
odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki i jednoczesnie odnotowywane sg najwieksze roznice
w osiggnieciach uczniéw w czytaniu i w matematyce.

1.2.1.2. Wiaczanie w szkolnictwie srednim

Badanie PISA 2018 dostarcza informacji na temat wynikow 15-latkébw w zakresie czytania ze
zrozumieniem, matematyki oraz nauk przyrodniczych. We wszystkich systemach edukacji 15-latkowie
uczeszczajg zazwyczaj do szkot Srednich: | lub Il stopnia. Rysunki 1.2.3 and 1.2.4 pokazujg réznice
w osiggnieciach oraz odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki, odpowiednio w zakresie czytania ze
zrozumieniem i matematyki, na podstawie danych z badania PISA 2018. Podobnie jak w przypadku réznic
w szkolnictwie podstawowym, réwniez tu korelacja miedzy réznicami w osiggnieciach w zakresie
umiejetnosci czytania i matematyki jest dos¢ wysoka (?°), co oznacza, ze, jesli roznice w osiggnieciach sg
stosunkowo duze w danej dziedzinie przedmiotowej, zazwyczaj sg tez duze w drugiej dziedzinie.

Procent ucznidw osiggajacych stabe wyniki waha sie od 11% do 55% w zakresie czytania (patrz:
Rysunek 1.2.3) oraz pomiedzy 10% a 61% w zakresie matematyki (patrz: Rysunek1.2.4). W obu
obszarach przedmiotowych odsetek jest najnizszy w Estonii, a najwyzszy w Macedonii Pétnocne;j.
W tym drugim przypadku ponad potowa uczniéw w wieku 15 lat postrzegana jest jako uczniowie
osiggajgcy wedtug miedzynarodowych standardéw stabe wyniki. Poza Estonig odsetek o0s6b
osiggajgcych stabe wyniki jest na poziomie lub ponizej 15%, czyli benchmarku z dokumentu Ksztafcenie
i szkolenie 2020 (?%), w Irlandii, Polsce i Finlandii w zakresie czytania; oraz w Danii, Polsce i Finlandii
z zakresie matematyki. Z drugiej strony, poza Macedonig Pétnocng, w Butgarii, Rumunii, Albanii, Bosni
i Hercegowinie oraz w Czarnogorze ponad 40% stanowig uczniowie osiggajgcy stabe wyniki w obu
obszarach przedmiotowych, a na Cyprze — w zakresie czytania.

(®)  Wspotczynnik korelacji Spearmana pomiedzy réznicami w osiggnieciach w zakresie umiejetnosci czytania i matematyki
wynosi 0,70.

(%)  Zgodnie z poziomem odniesienia ET 2020, ,odsetek 15-latkéw osiggajgcych stabe wyniki w czytaniu, matematyce i naukach
przyrodniczych powinien by¢ nizszy niz 15%” (patrz: Konkluzje Rady z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie strategicznych ram
europejskiej wspotpracy w dziedzinie edukacji i szkolen (,ET 2020”), Dz.U. 2009/C 119/02).
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Rysunek 1.2.3: Réznice w osiagnigciach miedzy uczniami 15-letnimi posiadajacymi dobre wyniki (P90) a tymi
o stabych (P10) wynikach oraz odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki w czytaniu ze zrozumieniem, 2018

1.2.3.A: Réznice w osiagnieciach 1.2.3.B: Odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki
250 300 350 400 450 500 550 600 650 0 10 20 30 40 50 60 70
%
%
250 300 350 400 450 500 550 600 650 0 10 20 30 40 50 60 70
BE | BE
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Roznice w osiagnieciach 185 243 | 275 | 267 | 254 | 238 | 278 | 242 236 | 257 | : | 266 | 232253 | 250 | 235 | 246 | 287 | 256 | 208 | 277
—
V/v"yﬁszi”"’w osiagajacych stabe | 165190 6119.3(47.4(20,7(16.0|20.7| 11,4 [11.8|305| - |20,0|216|23.343.7(22:4|24.4|20,3| 253|359 24.1
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AT | PL(PT |RO| SI | SK | FI |SE | ol el o o] AL | BA[CH | IS | ME| MK NO |RS| TR
Roznice w osiagnieciach 262 | 252 | 250 | 256 | 242 | 263 | 256 | 280 [ 262 | 250 | 255 | 244 | 207 | 206 | 270 277 | 224 | 245 | 276 | 253 ] 230
St
V/V°y‘r’1szi”'°w osiagajacych stabe |5 o144 71902(40,8(17.0|31.4|13.518.4[17.2|22.117.9]155| 522/ 53.7| 23,6 | 26,4 |42.4| 55,1 [ 19,3 |37 7| 26.1

Zrédfo: OECD, Baza danych z badania PISA 2018.
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Objasnienia (Rysunek 1.2.3)

Wyniki testu PISA sg ustalane w stosunku do wariancji wynikéw obserwowanych u wszystkich uczestnikow badania. Teoretycznie
w tescie PISA nie ma minimalnej lub maksymalnej liczby punktéw; wyniki sg ukazywane, aby odpowiadaty w przyblizeniu
rozktadowi normalnemu, ze srednig wynoszgcg okotfo 500 punktow i odchyleniem standardowym wynoszgcym okoto 100 punktow.
Skale PISA sg podzielone na poziomy biegtosci (od 1 do 6) odpowiadajgce wzrastajgcej trudnosci zadan. Dla kazdego poziomu
biegtosci dostepne sg opisy okreslajgce rodzaje wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do pomysinego wykonania zadan z tego
poziomu. Kazdy poziom biegtosci odpowiada zakresowi okoto 80 punktow. Dlatego tez roznice w punktacji na poziomie
80 punktdw moga by¢ interpretowane jako réznica w opisywanych umiejetnosciach i wiedzy pomiedzy kolejnymi poziomami
biegtosci.

Poniewaz proba badania PISA odpowiada konkretnej grupie wiekowej, a nie danej klasie, w wielu krajach uczniowie, ktorzy
uczestniczg w badaniu PISA, moga uczeszcza¢ do dwoch lub wiecej réznych klas. Z tego powodu w raportach oszacowano
Srednig roznice punktow dla réznych klas w przypadku krajow, w ktorych znaczna liczba 15-latkdw moze by¢ uczniami co najmniej
dwoch réznych klas. Szacunki te uwzgledniajg niektére réznice spoteczno-ekonomiczne i demograficzne, ktoére sg réowniez
obserwowane w przypadku uczniéw réznych klas. Srednio w poszczegélnych krajach réznica pomiedzy uczniami réznych klas
wynosi okoto 40 punktéw (wiecej szczegdtéw patrz: OECD, 2019a).

Odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki jest definiowany jako odsetek ucznidéw, ktorzy znajdujg sie ponizej podstawowego
poziomu biegtosci (poziom 2) na skali badania PISA w zakresie matematyki, czytania i/lub nauk przyrodniczych. W odniesieniu
do umiejetnosci czytania odpowiada to nieosiggnieciu 407,47 punktéw. Czerwona linia na Rysunku 1.2.3.A oznacza wynik
407,47 punktow.

P90 i P10 odnoszg sie do 90. i 10. percentyla. Réznice w osiggnieciach zostaty obliczone na podstawie wszystkich dziesieciu
mozliwych zmiennych (osiggniecia uczniéw w zakresie wynikdw w czytaniu). Btedy standardowe zostaly ujete w Tabeli A4
w Zatgczniku Il

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Hiszpania: OECD podjeta decyzje o odroczeniu publikacji wynikdw PISA 2018 w zakresie czytania dla Hiszpanii, zaréwno w skali
krajowej, jak i regionalnej. Dane z Hiszpanii sg zgodne ze standardami technicznymi PISA 2018, jednakze niektére dane wskazuja
na mato prawdopodobne zachowanie uczniéw przy udzielaniu odpowiedzi. W zwigzku z powyzszym nie mozna zapewni¢
porownywalnosci wynikéw Hiszpanii w zakresie czytania ze zrozumieniem.

Systemy edukacji o najmniejszych réznicach miedzy uczniami osiggajgcymi stabe i bardzo dobre wyniki
(nieco powyzej 200 punktéw) w zakresie czytania to Albania, Bosnia i Hercegowina oraz Czarnogoéra
(wszystkie te systemy edukacji charakteryzujg sie wysokim odsetkiem uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki), a w zakresie matematyki to Irlandia, totwa, Niemieckojezyczna Wspdlnota Belgii i Estonia.
Réznice w osiggnieciach sg zwykle wieksze w czytaniu niz w matematyce: najwieksze rozbieznosci
w czytaniu siegajg blisko 300 punktéw, natomiast w dziedzinie matematyki nie przekraczajg 270
punktéw. Systemy edukacji z najwiekszymi réznicami w osiggnieciach to Luksemburg i Malta (w obu
obszarach przedmiotowych), Niemcy i Szwecja w zakresie czytania oraz Wspodlnota Flamandzka Belgii
i Stowacja w matematyce.

Podobnie jak w przypadku szkolnictwa podstawowego, zalezno$¢ miedzy réznicami w osiggnieciach
a odsetkiem uczniow osiggajgcych stabe wyniki jest niejednorodna. Systemy edukacyjne o podobnych
poziomach rozbieznosci wynikbw mogg mie¢ stosunkowo wysoki lub niski odsetek uczniow
osiggajgcych stabe wyniki — i odwrotnie. Jak wykazano powyzej, niektore systemy edukacyjne
o wysokim odsetku ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki posiadajg stosunkowo niewielkie réznice
w osiggnieciach, ale nie wszystkie (na przyktad Butgaria, gdzie roznice w osiggnieciach sg stosunkowo
duze w obu obszarach przedmiotowych). Niski odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki moze
réwniez wystepowac rownolegle do mniejszych (np. Estonia) lub wigkszych (np. Wspdlnota Flamandzka
Belgii czy Norwegia) réznic w osiggnieciach (patrz tez: Rysunek 1.2.5).
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Rysunek 1.2.4: Réznice w osiagnieciach 15-letnich uczniéw posiadajacych wysokie (P90) i stabe (P10) wyniki oraz
procent uczniéw osiagajacych stabe wyniki w matematyce, 2018

1.2.4.A: Réznice w osiagnieciach
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Objasnienia (Rysunek 1.2.4)

Informacje dotyczace wynikow PISA, patrz: objasnienia pod Rysunkiem 1.2.3.

Odsetek ucznidw osiggajacych stabe wyniki jest definiowany jako odsetek ucznidw, ktérzy uzyskali wynik ponizej podstawowego
poziomu biegtosci (Poziom 2) w skali PISA z matematyki, czytania i/lub nauk przyrodniczych. W matematyce odpowiada to
nieosiagnieciu 420,07 punktéw. Czerwona linia na Rysunku 1.2.4.A oznacza wynik 420,07 punktu.

P90 i P10 odnoszg sie do 90. i 10. percentyla. Réznice w osiggnieciach zostaty obliczone na podstawie wszystkich dziesieciu
mozliwych zmiennych (osiggniecia uczniéow w zakresie wynikéw w matematyce). Btedy standardowe zostaty ujete w Tabeli A5 w

Zatgczniku II.

Rysunek 1.2.5: Réznice w osiagnieciach 15-letnich uczniow

posiadajacych wysokie (P90) i stabe (P10) wyniki oraz procent

ucznidw osiagajacych stabe wyniki w czytaniu i matematyce,

2018
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Zrédfo: OECD, Baza danych badania PISA 2018.
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Rysunek 1.2.5 ilustruje zaleznosci pomiedzy
odsetkiem ucznidw osiggajgcych stabe
wyniki a roznicami w osiggnieciach uczniéw
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|.2. Poziomy rownosci w edukacji

1.2.2. Sprawiedliwos¢ lub rownosé mozliwosci

Sprawiedliwos¢ oznacza, ze uwarunkowania osobiste i spoteczne, takie jak pte¢, status spoteczno-
ekonomiczny czy pochodzenie etniczne, nie powinny by¢ przeszkodg w osiggnieciu sukcesu
edukacyjnego (patrz: Rozdziat I.1). Zazwyczaj poziom sprawiedliwosci mierzy sie, analizujgc, w jakim
stopniu osiggniecia edukacyjne danej osoby zalezg od jej ptci, pochodzenia spoteczno-ekonomicznego
lub statusu migranta. Biorgc pod uwage fakt, ze w niniejszym raporcie potozono szczegdlny nacisk na
réznice spoteczno-ekonomiczne, niniejsza czes$¢ poswiecona jest analizie, w jakim stopniu réznice
w osiggnieciach mozna wyjasni¢ statusem spoteczno-ekonomicznym uczniéw.

1.2.2.1. Sprawiedliwos¢ w szkolnictwie podstawowym

W badaniach PIRLS i TIMSS nie wystepuje wstepnie obliczony wskaznik statusu spoteczno-
ekonomicznego, podobny do tego, ktéry zostat opracowany przez OECD do celow badania PISA.
Ponadto wiekszo$¢ wskaznikéw dotyczgcych statusu spoteczno-ekonomicznego, takich jak
wyksztatcenie lub zawdd rodzica, opiera sie na kwestionariuszu wysytanym do rodzicoéw uczniéw.
Jednakze w niektérych systemach edukacyjnych rodzice albo nie zostali poproszeni o wypetnienie tego
kwestionariusza (np. w Zjednoczonym Kroélestwie — Anglii), albo uczynito to bardzo niewielu z nich, co
skutkuje brakiem danych i potencjalnymi btedami w zakresie wynikow analizy.

Aby przezwyciezy¢ te stabos¢, wielu badaczy uzywa innego sposobu okre$lenia statusu spoteczno-
ekonomicznego: podawanej przez uczniow liczby ksigzek w domu (?7). Naukowcy twierdzg, ze ksigzki
w domu stanowig dobry wyznacznik wyksztatcenia oraz réznic kultowych i ekonomicznych
poszczegolnych rodzin (patrz: np. Schitz, Ursprung, Wolkmann 2008). Ponadto, empirycznie rzecz
biorgc, liczba ksigzek w domu jest wazniejszym czynnikiem prognozujgcym wyniki uczniéw niz
wyksztatcenie rodzicow (Schitz, Ursprung, WoéRmann 2008). Niemniej jednak posiadanie ksigzek
w domu moze mie¢ rézne konotacje kulturowe w réznych systemach edukacyjnych (tzn. posiadanie
wielu ksigzek moze by¢ scislej powigzane z wysokim statusem edukacyjnym, spotecznym i kulturowym
w niektérych systemach edukacyjnych niz w innych), co moze do pewnego stopnia ograniczyé
poréwnywalnos$¢ wynikow.

Majac na uwadze powyzsze kwestie zwigzane z pomiarem, gldbwnym wskaznikiem wykorzystywanym
W niniejszym raporcie do oceny poziomu sprawiedliwosci w szkolnictwie podstawowym w europejskich
systemach edukacyjnych jest wspoétczynnik korelacji miedzy wynikami uczniow a liczbg ksigzek w domu
podawang przez uczniéw (przedstawiony na Rysunku 1.2.6 zarowno w przypadku czytania, jak
i matematyki).

Na Rysunku 1.2.6 ukazano, ze im wyzsze kolumny, tym silniejszy zwigzek miedzy pochodzeniem
spoteczno-ekonomicznym uczniéw a ich osiggnieciami w czytaniu lub matematyce. Inaczej méwiagc, im
wiekszy wspotczynnik korelacji, tym wieksza nieréwnos¢ mozliwosci w danym systemie edukacji. Jak
pokazuje ten rysunek, wptyw pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniéw jest bardzo
podobny, zarébwno w czytaniu, jak i matematyce. Systemy edukacyjne, w ktoérych wptyw pochodzenia
spoteczno-ekonomicznego na wyniki jest najwiekszy, to Butgaria, Wegry i Stowacja. Wspoétczynniki
korelacji sg natomiast najnizsze we Wioszech, na Cyprze i Malcie.

(3)  Chociaz perspektywa uczniow i rodzicow moze sig rézni¢, to w systemach, w ktorych obie zmienne sg dostepne, korelacja
miedzy odpowiedziami uczniéw i rodzicow (w systemach edukacyjnych oméwionych w niniejszym raporcie) jest wysoka.
Nic zatem nie wskazuje na to, by perspektywa uczniéw byta mniej wiarygodna niz perspektywa ich rodzicéw. Patrz: dyskusja
na temat powigzanych z tym zagadnieniem zastrzezen w: Singer, Braun, Chudowsky (2018).
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Rysunek 1.2.6: Korelacja pomiedzy liczba ksiazek w domu a wynikami uczniéw klasy czwartej w zakresie czytania
ze zrozumieniem (2016) i matematyki (2015)
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Zrédfo: IEA, Baza danych z badania PIRLS 2016 oraz TIMSS 2015.
Objasnienia

Powyzej przedstawiono jedynie systemy edukaciji, ktére uczestniczyty w badaniach PIRLS 2016 oraz TIMSS 2015.

Liczba ksigzek w domu (zmienna ASBGO04) jest wyrazona w nastepujgcych kategoriach: 1: Brak lub bardzo niewiele
(0-10 ksigzek); 2: Wystarczajgco duzo, aby wypetni¢ jedng potke (11-25 ksigzek); 3: Wystarczajgco duzo, aby wypetni¢ jeden
regat (26—100 ksigzek); 4: Wystarczajgco duzo, aby wypetni¢ dwa regaty (101-200 ksigzek); 5: Wystarczajgco duzo, aby wypemic
trzy lub wiecej regatéw (ponad 200).

Wspoditczynnik korelacji jest miarg statystyczng okreslajgcg site zaleznosci miedzy wartosciami dwdch zmiennych. Wartos¢
wspotczynnika korelacji miesci sie w przedziale od -1,0 do 1,0. Wysokie warto$ci sygnalizujg silng zalezno$¢ pomiedzy dwiema
wybranymi zmiennymi.

Wspétczynniki korelacji przedstawione powyzej zostaty obliczone na podstawie wszystkich pigciu mozliwych zmiennych (wynikéw
ucznidéw w zakresie czytania). Btedy standardowe zostaty przedstawione w tabelach A2 i A3 w Zataczniku II.

1.2.2.2. Sprawiedliwos¢ w szkolnictwie sSrednim

Chociaz baza danych badania PISA 2018 zawiera ztozony wskaznik dotyczgcy statusu ekonomicznego,
spotecznego i kulturowego ucznidéw (ESCS) (%), w niniejszym raporcie réwniez w przypadku danych
dotyczgcych szkolnictwa $redniego ze wzgledu na wiekszg poréwnywalno$¢ wykorzystano liczbe
ksigzek w domu jako przyblizony wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego uczniéw. Rysunek 1.2.7
przedstawia zatem wspoétczynniki korelacji miedzy wynikami 15-letnich uczniéw w zakresie umiejetnosci
czytania i matematyki a liczbg ksigzek w domu, zgodnie z informacjami podanymi przez uczniéw. Jak
widac¢ na ponizszym rysunku, wspotczynniki korelacji odnoszgce sie do wynikéw ucznidow w zakresie
umiejetnosci czytania i matematyki sg bardzo podobne.

(®)  Wskaznik ESCS zostat skonstruowany przez OECD na podstawie odpowiedzi udzielonych przez uczniow w kwestionariszu
informacyjnym i podsumowuje on informacje na temat wyksztatcenia rodzicéw, ich zawodu, posiadania débr, liczby ksigzek
i zasobow edukacyjnych dostepnych w domu. Uwzglednia on zatem kilka wymiaréw statusu spoteczno-ekonomicznego,
zamiast polegac¢ tylko na jednym wymiarze.
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Rysunek 1.2.7: Korelacja pomiedzy liczba ksiazek w domu a wynikami 15-letnich uczniow w zakresie czytania ze
rozumieniem i matematyki, 2018
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Zrédfo: OECD, Baza danych badania PISA 2018.

Objasnienia

W kazdej edycji badania PISA jedna z gtdwnych dziedzin jest badana szczegodtowo, przez co zajmuje prawie dwie trzecie
catkowitego czasu badania. Gtéwna dziedzing w 2018 r. byto czytanie ze zrozumieniem, matematyka zas byta jedna z dziedzin
0 mniejszym znaczeniu. Btedy w pomiarach mogg by¢ wieksze w przypadku dziedzin o mniejszym znaczeniu (jak w przypadku
matematyki w badaniu PISA 2018) niz w przypadku dziedzin o wiekszym znaczeniu, ze wzgledu na mniejszg liczbe pytan
w kwestionariuszu. Nalezy to wzig¢ pod uwage przy poréwnywaniu wynikow dotyczgcych poszczegodlnych dziedzin.

Liczba ksigzek w domu (zmienna ST013Q01TA) jest wyrazona w nastepujgcych kategoriach: 1: 0-10 ksigzek; 2: 11-25 ksigzek;
3: 26—-100 ksigzek; 4: 101-200 ksigzek; 5: 201-500 ksigzek; 6: ponad 500 ksigzek.

Wspétczynnik korelacji jest miarg statystyczng okreslajgca site zaleznosci miedzy wartosciami dwdch zmiennych. Wartosé
wspotczynnika korelacji miesci sie w przedziale od -1,0 do 1,0. Wysokie wartosci sygnalizujg silng zaleznos¢ pomiedzy dwiema
wybranymi zmiennymi.

Wspotczynniki korelacji przedstawione na rysunku zostaty obliczone na podstawie wszystkich dziesieciu mozliwych zmiennych
(wynikéw osiggnie¢ uczniéw). Btedy standardowe zostaty przedstawione w tabelach A4 i A5 w Zatgczniku I

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Hiszpania: OECD podjeta decyzje o odroczeniu publikacji wynikéw PISA 2018 w zakresie czytania dla Hiszpanii, zarowno w skali
krajowej, jak i regionalnej. Dane z Hiszpanii sg zgodne ze standardami technicznymi PISA 2018, jednakze niektére dane wskazujg
na mato prawdopodobne zachowanie uczniéw podczas udzielania odpowiedzi. W zwigzku z powyzszym nie mozna zapewni¢
porownywalnosci wynikow Hiszpanii w zakresie czytania ze zrozumieniem.

Podobnie jak w przypadku Rysunku 1.2.6, takze na Rysunku 1.2.7 zachodzi zaleznos¢: im wyzszy
wspotczynnik korelacji, tym silniejsza jest zalezno$¢ miedzy wynikami a pochodzeniem uczniéw.
Zaleznos¢ ta jest najsilniejsza na Wegrzech, gdzie wspétczynnik korelacji miedzy wynikami uczniow
a liczbg ksigzek w domu wynosi 0,5 lub wiecej zarbwno w przypadku umiejetnosci czytania, jak
i matematyki. Francuskojezyczna i Flamandzka Wspdlnota Belgii, Czechy, Niemcy, Francja,
Luksemburg, Krélestwo Niderlandéw, Austria, Rumunia, Stowacja, Szwecja i Szwajcaria rowniez majg
wspotczynniki korelacji na poziomie 0,4 lub wyzszym w obu obszarach przedmiotowych. Z drugiej strony
w Niemieckojezycznej Wspdlnocie Belgii, Chorwacji, na Cyprze, Lotwie, Malcie, w Boéni i Hercegowinie,
Islandii, Czarnogoérze i Poinocnej Macedonii wspotczynniki korelacji wynoszg 0,3 lub mniej w obu
obszarach przedmiotowych.

Jednoczesne spojrzenie na Rysunki 1.2.6 i 1.2.7 ujawnia silng zalezno$¢ miedzy poziomami rowno$ci
szans w szkolnictwie podstawowym i w szkolnictwie srednim. W systemach edukacyjnych, w ktérych
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wptyw pochodzenia spoteczno-ekonomicznego ucznidéw na ich wyniki jest wysoki juz na nizszych
poziomach ksztatcenia, rowniez w pdzniejszych latach utrzymuje sie on na wysokim poziomie.

1.2.3. Zwigzek pomiedzy wigczaniem a sprawiedliwoscia

W jaki sposob dwa analizowane wymiary rownosci szans w edukacji sg ze sobg powigzane? Niniejszy
podrozdziat zawiera krotkie omoéwienie gtéwnych rozwigzan funkcjonujgcych zaréwno w szkolnictwie
podstawowym, jak i Srednim.

1.2.3.1. Szkolnictwo podstawowe

Rysunek 1.2.8 przedstawia réznice miedzy uczniami osiggajgcymi wysokie i stabe wyniki zestawione
razem z wspoétczynnikami korelacji miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym uczniéw a ich wynikami
w nauce w szkole podstawowej. Rysunki ujawniajg znaczgce réznice miedzy obszarem czytania
i obszarem matematyki.

W przypadku umiejetnosci czytania ze zrozumieniem systemy edukacyjne charakteryzujgce sie
wiekszymi réznicami w osiggnieciach to zarazem te, w ktorych status spoteczno-ekonomiczny uczniéw
ma silniejszy zwigzek z ich osiggnigciami (patrz: Rysunek 1.2.8.A). Jedynym wyjgtkiem jest Malta, gdzie
réznice miedzy uczniami osiggajgcymi wysokie i stabe wyniki sg znaczne, ale status spoteczno-
ekonomiczny uczniéw nie wydaje sie mie¢ duzego wptywu na osiggniecia. Cho¢ nie przedstawiono tego
na rysunku, nie wida¢ zaleznosci przy poréwnywaniu odsetka ucznidow osiggajgcych stabe wyniki
z zakresem wptywu pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na ich wyniki w nauce.

W przypadku matematyki rozproszenie panstw na rysunku (patrz: Rysunek 1.2.8.B) jest duzo wieksze,
ale widoczna jest pozytywna korelacja miedzy réznicami w osiggnieciach a wplywem s$rodowiska
spoteczno-ekonomicznego na wyniki uczniéw. Jeszcze bardziej zréznicowany obraz pojawia sie, jesli
zastgpimy réznice w osiggnieciach inng zmienng: odsetkiem ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki.

Rysunek 1.2.8: Wiaczanie i sprawiedliwo$¢ w zakresie czytania i matematyki w klasie czwartej

1.2.8.A: Czytanie (PIRLS 2016) 1.2.8.B: Matematyka (TIMSS 2015)
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Zrédfo: |IEA, Baza danych badania PIRLS 2016 oraz TIMSS 2015.

Objasnienia
Podobnie jak w przypadku Rysunku 1.2.6, wyznacznikiem pochodzenia spoteczno-ekonomicznego jest liczba ksigzek w domu,
zgodnie z informacjami przekazanymi przez uczniéw. Patrz réwniez Objasnienia pod Rysunkami 1.2.1,1.2.2i 1.2.6.
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1.2.3.2. Szkolnictwo Srednie

We wskaznikach dotyczgcych réwnosci szans, obliczonych na podstawie danych z badania PISA 2018,
ponownie pojawia sie staba pozytywna korelacja miedzy réznica w osiagnieciach a korelacjg
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego i wynikéw (patrz: Rysunek 1.2.9). W odroznieniu od szkolnictwa
podstawowego relacja ta jest bardzo podobna w odniesieniu do czytania i do matematyki. Jednak,
podobnie jak w przypadku poprzednich wnioskéw, réwniez na tym poziomie zaleznos¢ miedzy
odsetkiem ucznidow osiggajgcych stabe wyniki a wptywem ich pochodzenia spoteczno-ekonomicznego
na wyniki jest mniej wyrazna.

Rysunek 1.2.9: Wiaczanie i sprawiedliwo$¢ w zakresie czytania i matematyki w odniesieniu do uczniéw 15-letnich,
2018

1.2.9.A: Czytanie 1.2.9.B: Matematyka
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Objasnienia
Podobnie jak w przypadku Rysunku 1.2.7, wskaznikiem pochodzenia spoteczno-ekonomicznego jest liczba ksigzek w domu. Patrz
réwniez Objasnienia pod Rysunkami 1.2.3, 1.2.4 i 1.2.7.

Interesujgce jest réwniez porownanie Rysunkow 1.2.8 i 1.2.9 w odniesieniu do systeméw edukacyjnych,
gdzie dane sg dostepne dla obu pozioméw ksztatcenia. Niektore systemy edukacyjne — w szczegolnosci
Wegry i Stowacja — wykazujg niezmiennie niski poziom rownosci szans w réznych wymiarach, réznych
obszarach przedmiotowych i na réznych poziomach edukacji. Inne systemy edukacyjne — na przyktad
Chorwacja i totwa — wykazujg podobnie stabilne wzorce, ale przy stosunkowo wysokim poziomie
rownosci szans. Niektore systemy edukacji charakteryzujg sie jednak znaczng zmienno$cig
w zalezno$ci od poziomu ksztatcenia. Na przyktad Wspdlnota Flamandzka Belgii i Krélestwo
Niderlandéw nalezg do systemoéw najbardziej wyréwnujgcych szanse w réznych obszarach
przedmiotowych na poziomie podstawowym, mimo to znajdujg sie¢ one zarazem wsréd systemow
o stosunkowo niskim poziomie réwnosci szans w przypadku edukacji na poziomie szkoty sredniej. Takie
rozwigzania zostang poddane dalszej analizie w czesci Il niniejszego raportu, po przeanalizowaniu
najwazniejszych czynnikdw systemowych, ktére mogg mie¢ wptyw na réznice w poziomach réwnosci
szans.
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1.3. KRAJOWE DEFINICJE | STRATEGIE

Glowne wnioski

o Wiadze centralne w prawie wszystkich europejskich systemach edukacyjnych definiujg pojecia
zwigzane z rownos$cig szans lub odwotujg sie do nich w oficjalnych dokumentach.

o Poniewaz definicje te r6znig sie znacznie w poszczegdlnych systemach edukacyjnych, nie mozna
mowi¢ o jednym lub wspdlnym rozumieniu tego pojecia w catej Europie.

e Inne stosowane terminy obejmujg: sprawiedliwos¢, réwnos¢ mozliwosci, rownosé/nierownosc,
niekorzystng sytuacje, brak dyskryminacji, grupy szczegdlnie narazone, grupy ryzyka
i przedwczesne konczenie nauki.

e Chociaz w wielu systemach edukacyjnych okreslono kryteria odnoszgce sie do ucznidw
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji, w pewnym stopniu sg one zréznicowane:

0 w niektérych systemach edukacyjnych stosuje sie pojecie ,bycia zagrozonym”
(np. w przypadku uczniéw o pochodzeniu migracyjnym, ktérzy sa zagrozeni wykluczeniem
spotecznym, lub uczniéw niepetnosprawnych czy uczniéw, ktérzy sg narazeni na ryzyko
porzucenia nauki bgdz powtarzania klasy),

0 Ww innych systemach zwraca sie uwage na uwarunkowania spoteczne, ekonomiczne, kulturowe,
etniczne lub rodzinne, podobnie jak potozenie geograficzne (np. mieszkanie na obszarach
bardzo oddalonych).

o W catej Europie 37 z 42 badanych europejskich systeméw edukacyjnych realizuje co najmniej
jedng wazng inicjatywe polityczng majacg na celu zwiekszanie réwnosci szans w edukaciji,
zmniejszanie nieréwnosci lub wspieranie uczniéw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji.

o W 13 systemach edukacyjnych polityka ta moze by¢ opisana jako konkretna strategia centralna
(w 18 systemach funkcjonuje wiecej niz jedna strategia); w wielu innych systemach inicjatywy
zwigzane z réwnoscig szans w edukacji sg czescig szerszej strategii dotyczacej licznych
zagadnien z zakresu edukac;ji.

Niewiele oséb zaprzeczy, ze réwniejsza dystrybucja szans edukacyjnych i korzystniejsze wyniki
W hauce sg wazne same w sobie, niemniej jednak w praktyce istniejg réznice w rozumieniu tego, co
oznacza rownos$¢ szans w edukacji i co nalezy zrobi¢, aby jg zapewnié. Punktem wyjscia niniejszej
analizy empirycznej jest zatem zbadanie, czy kwestie zwigzane z rownos$cig szans w edukacji znajdujg
sie obecnie w centrum uwagi centralnych wtadz oswiatowych w Europie. Mozna tego dokona¢ poprzez
analize danych zwigzanych z dwoma wskaznikami. Pierwszy z nich koncentruje sie na tym, czy kwestie
zwigzane z réwnoscig szans w edukaciji lub powigzane z tym zagadnieniem pojecia sg zdefiniowane lub
przywotywane w oficjalnych dokumentach na poziomie wtadz centralnych. Oznacza to nie tylko, ze
wiadze centralne zwracajg uwage na te kwestie, lecz rowniez pokazuje, jak te pojecia sg rozumiane
w kazdym systemie edukac;ji. Drugi wskaznik informuje, czy europejskie wtadze o$wiatowe wprowadzity
jakiekolwiek centralne inicjatywy polityczne, takie jak krajowa strategia na rzecz stworzenia bardziej
sprawiedliwego systemu edukacji. Jednakze ze wzgledu na ograniczenia zwigzane z objeto$cig
niniejszego raportu mozna w nim przedstawic tylko kilka takich inicjatyw.

Nalezy jednak podkresli¢, ze nie ma bezposredniego zwigzku miedzy istnieniem oficjalnej definicji lub
odniesien do poje¢ zwigzanych z rownoscig szans w dokumentach urzedowych a znaczeniem, jakie
tym kwestiom przypisujg wtadze centralne. Cho¢ moze to oznaczac, ze wtadze oswiatowe poswiecity
tym zagadnieniom zaréwno czas, jak i zasoby, to jednak nie wynika z tego automatycznie, Zze kwestie
te staly sie priorytetem. Ustalenie, czy tak jest, zalezy od wielu dodatkowych czynnikéw (np. liczby
powigzanych z danymi dokumentami programoéw, ich budzetu, zakresu, czasu trwania itd.), a takze od
umiejscowienia polityki rownosciowej w stosunku do innych obszaréw polityki, ktére nie sg omawiane
W niniejszym raporcie.
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Niemniej jednak mozna zatozyC, ze zawarte w oficjalnych dokumentach formalne definicje lub
odniesienia do poje¢ zwigzanych z réwnoscig szans oznaczajg, ze wtadze oswiatowe sg w pewnym
stopniu $wiadome tych probleméw i prébujg je rozwigzac.

Podsumowujgc, niniejszy rozdziat analizuje, ktore systemy edukacyjne posiadaja:

e w swoich oficjalnych centralnych dokumentach definicje lub odniesienia do poje¢ zwigzanych
z réwnoscig szans,

e opracowane strategie (lub podobne dziatania polityczne) majgce na celu rozwigzanie problemow
zwigzanych z réwnoscig szans.

W obu przypadkach w niniejszym raporcie przedstawiono przyktady z europejskich systeméw
edukacyjnych.

1.3.1. Co oznacza réwnos¢ szans w edukacji i ktérzy uczniowie znajdujg sie
w niekorzystnej sytuaciji: oficjalne definicje

Chociaz niewiele systemow edukacyjnych podaje wprost oficjalng definicje rownosci szans w edukacji
lub zwigzanych z nig pojec¢, prawie wszystkie stosujg ogolne stwierdzenia odnoszgce sie do jednego
lub kilku z tych terminéw w oficjalnych dokumentach lub wytycznych dotyczacych polityki. Zapisy te
ujawniajg, w jaki sposob takie pojecia sg rozumiane przez witadze o$wiatowe najwyzszego szczebla.

Nie jest zaskoczeniem, ze istnieje duza réznorodnos¢ w podejsciu witadz europejskich do tych
zagadnien. Pie¢ systemdéw edukacyjnych (Dania, Malta, Krolestwo Niderlandéw, Stowenia i Szwecja)
odnosi sie do réwnosci szans, ale nie stosuje odwotan do niekorzystnej sytuacji, podczas gdy
w przypadku innych systemoéw edukacyjnych (Belgia — Wspdlnota Flamandzka, Irlandia, Wtochy,
Wegry, Rumunia, Stowacja, Zjednoczone Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) jest odwrotnie,
to znaczy: odnoszg sie one do niekorzystnej sytuacji edukacyjnej, ale w dokumentach brakuje odwotan
do réownych szans w edukacji. Kilka systemdéw, a mianowicie Hiszpania, totwa, Litwa, Austria,
Zjednoczone Krolestwo (Szkocja), Czarnogéra i Serbia, zdefiniowato oba pojecia.

Rysunek 1.3.1 przedstawia, ktore kraje i systemy edukacyjne definiujg lub odnoszg sie do réwnosci
szans w edukacji i/lub ucznidow znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji.

W szczegolnoéci wiadze oswiatowe w 12 systemach edukacyjnych wskazaty, ze opracowaty cel lub
definicje dotyczgce réwnosci szans w edukacji. Na przyktad:

W Danii jednym z celéw dla szkot publicznych jest zredukowanie znaczenia wptywu pochodzenia spotecznego na wyniki w nauce (%9).

W Estonii rowno$¢ w edukacji postrzegana jest jako zapewnianie wszystkim uczniom réwnego dostepu do edukacji proporcjonalnie
do ich mozliwosci ().

Na Malcie pojecie réwnosci szans w edukacji odnosi si¢ do koncepcji sprawiedliwo$ci, ktéra oznacza przyktadanie takiego samego
znaczenia do edukacji kazdego ucznia (3').

W Zjednoczonym Krélestwie (Szkocja) uzywa sie wzajemnie powigzanych terminéw ,nieréwnos¢ szans w edukacji” i ,roznice
w poziomie wyksztatcenia”. Inicjatywa Scottish Attainment Challenge ma na celu podniesienie poziomu wyksztatcenia dzieci i
miodziezy mieszkajacych na obszarach defaworyzowanych w celu zlikwidowania nierdwnosci szans w edukacji. Ma to by¢ osiggniete
poprzez zapewnienie kazdemu dziecku takich samych mozliwosci osiagnigcia sukcesu w nauce, ze szczeg6lnym naciskiem na
zlikwidowanie roznic w poziomie wyksztatcenia wynikajacych z ubdstwa (32).

(%) Om nationale mal, 10.01.2020, bit.ly/3h7DNyR.

() www.hm.ee/sites/default/files/estonian_lifelong_strategy.pdf.

(3") A Policy on Inclusive Education in Schools. Route to Quality Inclusion, (2019), education.gov.mt/inclusion/Docu-
ments/MEDE_Inclusion_Policy_Sep2019web.pdf.

(%2) Pupil attainment: closing the gap, www.gov.scot/policies/schools/pupil-attainment/ oraz Scottish Attainment Challenge
(2021), bit.ly/3dtS3zR.
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Rysunek 1.3.1: Systemy edukaciji, ktore definiuja lub odnosza sie do poje¢ ,,rownych szans”, ,,uczniow
znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji”’ lub innych powigzanych z nimi zagadnien w edukaciji, 2018/19

Brak definicji na poziomie centralnym
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Zrédfo: Eurydice.

Przyktady te wyraznie pokazujg, ze do kwestii rownych szans w edukacji mozna podchodzi¢ na rézne
sposoby, poczgwszy od przypisania takiego samego znaczenia edukacji kazdego ucznia (Malta),
poprzez zapewnianie réwnych szans w odniesieniu do mozliwosci uczniow (Estonia), a skonczywszy
na fagodzeniu skutkéw wptywu Srodowiska spoteczno-ekonomicznego na efekty ksztatcenia (Dania,
Zjednoczone Kroélestwo — Szkocja).

Definicje lub odniesienia do ucznidw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji sg nieco bardziej
powszechne (16 krajow) (patrz: Rysunek 1.3.1). Definicje krajowe sg zréznicowane i mogg zawierac
m.in. kryteria geograficzne, spoteczno-ekonomiczne, dotyczgce tozsamosci etnicznej. Niektére systemy
edukacji okreslajg szczegotowo kryteria identyfikacji ucznidow znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacii,
podczas gdy inne formutujg bardziej ogdine stwierdzenia. Podobnie jak w przypadku réwnosci szans w
edukacji, termin ,uczen znajdujgcy sie w niekorzystnej sytuacji" odnosi sie czasem takze do uczniow
niepetnosprawnych. Chociaz niepetnosprawno$¢ nie wchodzi w zakres tematyczny niniejszego raportu,
aby unikngé wypaczen, w podanych ponizej przyktadach zachowano odniesienia do
niepetnosprawnosci.

W Belgii (Wspolnota Flamandzka) definicja obejmuje rézne kryteria odnoszace sie do pochodzenia spotecznego: niski poziom
kapitatu kulturowego (matka nie posiada kwalifikacji na poziomie ISCED3), kapitatu jezykowego (w domu mowi sie w innym jezyku
niz flamandzki), kapitatu ekonomicznego (uczen otrzymuje stypendium socjalne) i kapitatu spotecznego (uczen mieszka w dzielnicy,
gdzie czesto spotyka sie zjawisko powtarzania klasy) (%3).

W Hiszpanii uczniowie defaworyzowani to osoby znajdujace sie w niekorzystnej sytuacji, czy to spotecznej, ekonomicznej, kulturowej,
etnicznej, czy geograficznej (tj. mieszkajace na obszarze wiejskim) (34).

Na Litwie grupy zagrozone wykluczeniem spotecznym, takie jak imigranci i dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych, majace
trudnosci z integracjq z reszta uczniow, uznaje sie za osoby znajdujace sie w niekorzystnej sytuacji (%9).

W Rumunii funkcjonuje pojecie uczniéw zagrozonych niepowodzeniem szkolnym, okreslanych jako uczniowie zagrozeni
przedwczesnym zakoriczeniem nauki lub powtérzeniem klasy. Uczniowie najbardziej zagrozeni niepowodzeniem pochodzg ze
Srodowisk wiejskich, srodowisk o niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, sg to réwniez dzieci romskie oraz uczniowie
o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

(*%)  bit.ly/36480Hq oraz bit.ly/3w8CNi7.
(*) www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886.

(*)  bit.ly/3jviGaw.

51



Zapewnienie rownych szans w edukacji szkolnej w Europie Czesc |: Pojecia i wskazniki rownos$ci

Na Stowaciji niekorzystna sytuacja uczniow zwigzana jest ze Srodowiskiem, ktére ze wzgledu na uwarunkowania spoteczne, rodzinne,
ekonomiczne i kulturowe nie sprzyja w wystarczajacym stopniu rozwojowi zdolnosci umystowych i emocjonalnych uczniéw, nie
wspiera ich socjalizacji ani nie dostarcza im odpowiednich bodzcéw do rozwoju osobistego (36).

W Zjednoczonym Krélestwie uprawnienie do korzystania z darmowych positkow w szkole stanowi przestanke do zidentyfikowania
uczniow znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji (%7).

W Serbii uzywa sie terminu ,grupy zagrozone”, ktory odnosi sie do kilku kategorii, w tym do dzieci pochodzacych z rodzin znajdujacych
sie w trudnej sytuacji materialnej lub niepetnych rodzin, ale takze do dzieci pozbawionych opieki rodzicielskiej. Odnosi sig to réwniez

do dzieci nalezacych do mniejszo$ci romskiej, dzieci niepetnosprawnych, cierpigcych na choroby przewlekte, uchodzcéw lub
przesiedlencow (%).

Chociaz nie jest mozliwe sporzgdzenie jednolitej listy kryteriow bedgcych wyznacznikiem niekorzystne;j
sytuacji uczniéw, powyzsze przyktady pokazujg, ze w przypadku niektorych kategorii ucznidw istnieje
wieksze prawdopodobienstwo, Zze zostang oni zakwalifikowani jako uczniowie znajdujgcy sie
w niekorzystnej sytuacji. Dotyczy to w szczegolnosci ucznidw pochodzgcych z mniej zamoznych rodzin,
a w mniejszym stopniu dzieci migrantéw i mniejszosci etnicznych oraz dzieci romskich.

tacznie 18 systemdw edukacyjnych wskazato, ze stosujg definicje, ktéra nie odnosi sie konkretnie ani
do réwnosci szans w edukacji, ani do ucznidow znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji, ale odnosi sie
do poje¢ z nimi powigzanych. Edukacja specjalna lub edukacja wtgczajgca nie wchodzg w zakres
niniejszego raportu, ale ze wzgledu na fakt, ze nakfadajg sie one na pojecie nieréwnosci edukacyjnych,
niekiedy oficjalne definicje dotyczgce powigzanych ze sobg zagadnien pokrywajg sie, co uniemozliwia
ich rozdzielenie. Na przyktad:

W Grecji edukacja wiaczajaca odnosi sie do podejécia edukacyjnego, ktére uwzglednia niejednorodny charakter populacji uczniow,
majac na celu usuniecie barier w nauce i zapewnienie rownego dostepu do edukacji dla wszystkich uczniéw, w tym uczniéw
niepetnosprawnych (%9).

We Wioszech specjalne potrzeby edukacyjne odnosza sie nie tylko do potrzeb uczniéw niepetnosprawnych fizycznie lub umystowo,
ale takze do potrzeb ucznidéw znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji ze wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny, jezykowy lub
pochodzenie kulturowe (“0).

Ogolnie rzecz biorgc, jak pokazuje Rysunek 1.3.1, wiekszo$¢ krajow posiada pewne oficjalne,
funkcjonujgce na szczeblu centralnym definicje lub odniesienia do rownosci szans w edukacji lub
zwigzanych z tym zagadnieniem poje¢. Tylko nieliczne systemy edukacyjne nie stosujg takich definic;ji:
Butgaria, Niemcy, Cypr, Szwajcaria, Albania, Bosnia i Hercegowina, Norwegia i Turcja. Oczywiscie nie
wyklucza to istnienia odpowiednich definicji lub odniesien do tych poje¢ na nizszych szczeblach wtadz
edukacyjnych, ktére nie sg tu omawiane.

1.3.2. Inicjatywy polityczne majace na celu wspieranie rownosci szans w edukacji

Biorgc pod uwage fakt, ze wiekszos¢ systemow edukacyjnych w oficjalnych dokumentach odnosi sie do
koncepcji zwigzanych z réwnoscig szans, logiczne jest zatozenie, ze podjeto takze inicjatywy polityczne
w tym zakresie. Oczywiscie istniejg rozne rodzaje inicjatyw opracowanych, przyjetych i wdrozonych na
réznych poziomach. Aby zapewni¢ porownywalnos¢ na szczeblu miedzynarodowym, w niniejszym
raporcie przeanalizowano jedynie najwazniejsze centralne inicjatywy polityczne, takie jak strategie
i plany dziatania, ktére obowigzywaty w roku szkolnym 2018/19 (*'). Wiele z tych kierunkow polityki

(*)  www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2008/245/20190102.html.

(*) R.Long, P. Bolton (2015), Support for Disadvantaged Children in Education in England, ,Briefing Paper”, researchbrief-
ings.files.parliament.uk/documents/SN07061/SNO7061.pdf.

(®)  3akoH o yueHuykom u cmydeHmckom cmardapdy (2010), bit.ly/3gDYLIP.
(*) E®HMEPIAA THX KYBEPNHZEQS THX EAAHNIKHE AHMOKPATIAS (2018), bit.ly/3hkd1ID.

(“°)  Strumenti d’intervento per alunni con bisogni educativi speciali e organizzazione territoriale per Iinclusione scolastica
(2012), www.marche.istruzione.it/dsa/allegati/dir271212.pdf.

(*')  Pod pojeciem centralnej strategii/planu dziatania rozumie sie tu strategie/plan dziatania okreslony w oficjalnych dokumentach
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dotyczy takich zagadnien jak stabe osiggniecia lub stabe wyniki ucznidw oraz ma na celu zmniejszenie
liczby o0sdb przedwczesnie konczacych edukacje lub szkolenie badz nieposiadajacych formalnych
kwalifikacji. Celem tych dziatan jest réwniez ograniczenie zjawiska powtarzania klasy, a takze
zapewnienie uczniom bardziej zr6znicowanego nauczania lub lepszego doradztwa i poradnictwa.

| Rysunek 1.3.2: Centralne strategie i inicjatywy polityczne w zakresie rownosci szans w edukacii, 2018/19
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Zdecydowana wiekszos$¢ krajow europejskich zgtosita realizacje co najmniej jednej inicjatywy politycznej
na szczeblu krajowym, ktéra zajmuje sie kwestiami zwigzanymi z réwnoscig szans w edukacji.
W 13 systemach edukacyjnych (Dania, Estonia, Francja, totwa, Litwa, Luksemburg, Krolestwo
Niderlandéw, Polska, Zjednoczone Krélestwo — Szkocja, Albania, Szwajcaria, Norwegia i Serbia)
obowigzuje obecnie jedna krajowa strategia lub jeden plan dziatania, a w kolejnych 18 systemach
istnieje wiecej niz jedna taka inicjatywa (Francuskojezyczna Wspdlnota Belgii, Czechy, Niemcy, Irlandia,
Grecja, Hiszpania, Chorwacja, Wiochy, Wegry, Malta, Portugalia, Stowacja, Szwecja, Zjednoczone
Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna, Czarnogoéra i Potnocna Macedonia). Cypr i Islandia
poinformowaty, ze nie realizujg krajowej strategii lub planu dziatania, ale posiadajg poréwnywalng
inicjatywe polityczng dotyczgcg kwestii zwigzanych z réwnoscig szans w edukacji. Podobnie Belgia
(Wspdlnota Flamandzka), Austria i Rumunia zgtosity, Ze realizujg wiecej niz jedng inicjatywe polityczna,
chociaz nie sg one nazywane strategiami lub planami dziatania. W kilku systemach edukacyjnych
wspotistniejg roézne strategie lub plany dziatania i inne inicjatywy zwigzane z roéwnoscig szans
w edukacji: nalezg do nich Grecja, Polska, Portugalia, Stowenia, Zjednoczone Krélestwo — Szkocja,
Czarnogoéra. tgcznie znaczaca inicjatywa polityczna w obszarze rownos$ci szans w edukacji jest obecnie
realizowana az w 37 systemach edukacyjnych.

Fakt, ze tak wiele krajow europejskich poinformowato o realizacji znaczgcych inicjatyw politycznych
zwigzanych z kwestig réwnosci szans w edukacji, niekoniecznie oznacza, ze tematyka ta stanowi
priorytet w zakresie polityk publicznych. Polityki zwigzane z rownoscig szans w edukacji sg czesto tylko
jednym z wymiaréw krajowej strategii lub planu dziatania o szerszym zakresie. Wynika to czesciowo
z faktu, ze rownos$¢ szans w edukacji jest problemem, ktéry dotyczy wielu wymiaréw praktyki
edukacyjnej. Dlatego tez dziatania, ktére mogty zosta¢ pierwotnie opracowane z innych powodéw, mogg
mie¢ wptyw na kwestie zwigzane z rownoscig szans w edukacji, a zatem wchodzg w zakres niniejszego
raportu. W zwigzku z tym liczba wspomnianych w tym miejscu i przedstawionych na Rysunku 1.3.2

politycznych wydawanych przez centralne wladze na szczeblu krajowym lub regionalnym. Opisuje on konkretne cele, ktére
nalezy osiggna¢ i/lub szczegodtowe kroki badz dziatania, ktére nalezy podjg¢ w danym czasie, aby osiggna¢ pozadany cel.

53



Zapewnienie rownych szans w edukacji szkolnej w Europie Czesc |: Pojecia i wskazniki rownos$ci

centralnych strategii, planéw dziatania itp. jest zawyzona — w tym sensie, ze nie wszystkie z nich dotyczg
wytgcznie lub przede wszystkim zagadnienia réwnosci szans w edukacji. Odzwierciedlajg to ponizsze
przyktady.

W 2010 r. Niemcy przyjely strategie wsparcia uczniow osiggajacych stabe wyniki w nauce, ktéra odnosi sie do szkolnictwa
podstawowego, szkdt Srednich | stopnia oraz ksztatcenia zawodowego i szkolen. Ta wcigz obowigzujaca strategia ma na celu
zmniejszenie liczby uczniéw, ktorzy nie osiggajgq minimalnego poziomu kompetencji, oraz zwigkszenie odsetka uczniow koriczacych
szkote z uzyskanymi formalnymi kwalifikacjami. Opracowano wiele konkretnych dziatan w ramach tej strategii, poczawszy od
indywidualnego wsparcia uczniéw (szczegolnie ucznidw ze $rodowisk migracyjnych) i wspierania dtuzszych okreséw nauki, po
doskonalenie zawodowe nauczycieli i poprawe jako$ci poradnictwa zawodowego. Ponadto strategia ta promuje rozszerzenie i rozwoj
catodziennej oferty szkolnej, w celu zrekompensowania ewentualnej niekorzystnej sytuacji edukacyjnej wynikajacej z braku wsparcia
udzielanego uczniom w domu (#2).

Comunidad Foral de Navarra (Hiszpania), strategiczny plan na rzecz zwrdcenia uwagi na réznorodno$¢, ma na celu zréznicowanie
populacji szkét, tak aby uczniowie znajdujacy sie w niekorzystnej sytuaciji byli bardziej rownomiernie rozmieszczeni w szkotach.
Konkretne dziatania obejmujg mapowanie sposobdw, w jakie szkoty radzg sobie z réznorodnos$cia, opracowanie lub zmiang ram
prawnych, ktére zapewniajq statg dbato$¢ o réznorodnos¢ oraz dziatania majace na celu podniesienie $wiadomosci na temat integracii
i réznorodnosci.

W Luksemburgu wprowadzana jest obecnie szersza reforma majaca zastosowanie do wszystkich pozioméw edukacji, ktora
prawdopodobnie wptynie na wyniki uczniéw, a tym samym na poziom nieréwno$ci w zakresie mozliwosci edukacyjnych i efektow
ksztatcenia. Tworzenie nowych szkot miedzynarodowych i szkdt europejskich umozliwi wiekszy wybér szkét. Oczekuie sie, ze zapewni
to uczniom wiecej mozliwosci niz tréjjezyczny program nauczania szkdt publicznych, ktory jest zbyt obcigzajacy i w niektdrych
przypadkach stanowi przeszkode w osigganiu celéw edukacyjnych. Obnizenie liczby uczniéw powtarzajacych klase jest réwniez
jednym z celdw strategii w zakresie przeciwdziatania nierownosciom. Oczekuje sie, ze w tym zakresie pomoze szereg dziatan. Po
pierwsze, wprowadzono dwuletnie cykle nauczania, ktére dajg uczniom wiecej czasu i elastycznosci w osigganiu ustalonych pozioméw
kompetencji. Po drugie, wieksze zréznicowanie w nauczaniu pozwoli na zaspokojenie indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Po
trzecie, zacheca sie do rozwoju kompetencji jezykowych i wczesnego uczenia sie jezykow w sposdb nieformalny i poprzez zabawe.
Po czwarte, w szkotach $rednich | stopnia uczniowie moga uczy¢ sie jezykéw obcych i matematyki na jednym z dwéch réznych
poziomdw, co pomaga im unikng¢ powtarzania klasy, jesli nie beda mogli ukoriczy¢ nauki na wyzszym poziomie. Strategia przewiduje
reformy réwniez w innych obszarach. Krétko méwiac, poprawia sig¢ przeptyw ucznidw migdzy klasycznymi i ogolnymi Sciezkami
ksztatcenia na poziomie szkoty $redniej, oferuje sie uczniom wigkszy zakres poradnictwa, aby pomoc im w wyborze odpowiednich
kwalifikacji, zwieksza sie autonomie szkoty, centralizuje si¢ alokacje Srodkéw przeznaczonych dla uczniéw, ktéra ma by¢ oparta na
wskaznikach podlegajacych przegladowi co trzy lata (+3).

Wegry realizujg wiecej niz jedna strategie krajowq dotyczaca rownosci szans w edukacii, obejmujg one roézne aspekty tej kwestii. Jesli
chodzi o wybér szkét, od 2017 r. utworzono nowe okregowe urzedy ds. szkot, ktére moga doradza¢ wkadzom o$wiatowym w sprawie
zmiany rejonizacji, tak aby zminimalizowa¢ nieréwnomierng dystrybucje uczniéw znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji spotecznej.
Po drugie, wprowadzono obowigzek edukacji przedszkolnej od 3 roku Zycia (wczesniej obowigzujace prawo obejmowalto dzieci
w wieku lat 5). Po trzecie, opracowano system wczesnego ostrzegania w celu zapobiegania przedwczesnemu kofczeniu nauki
szkolnej. Wskazniki stosowane w nim obejmujgq absencje, powtarzanie klasy, stabe wyniki w nauce, ale takze czynniki spoteczne,
takie jak posiadanie statusu uchodzcy, prawo do zasitku na dziecko i umieszczenie w rodzinie zastepczej. Jezeli 50% lub wigcej
uczniéw w klasach 6., 8. i 10. nie osiggnie wymaganych minimalnych wynikéw w nauce, szkota jest zobowigzana do zwrécenia sie
o dodatkowe wsparcie do wtadz o$wiatowych w celu przeciwdziatania problemom zwigzanym ze stabym poziomem wynikéw
i przedwczesnym koficzeniem nauki (*4).

W Krélestwie Niderlandéw strategia Porozumienie na rzecz réwno$ci 2016 ma na celu zwiekszenie przeptywu uczniow miedzy
Sciezkami edukacyjnymi i odroczenie wyboru Sciezek ksztatcenia do czasu, gdy uczniowie sg starsi. W tym celu realizowany jest
obecnie program pilotazowy z udziatem 12 Szkét dla Mtodziezy. W jego ramach uczniowie w wieku od 10 do 14 lat ucza sig w szkotach,
ktdre obejmujq ostatnie lata edukacji podstawowe;j i pierwsze lata szkoty $redniej. Uczniowie moga wiec poczekaé do ukoniczenia
14 lat (zamiast 12 lat, co jest zwyczajowq granicg wieku), aby zdecydowac, ktory typ szkoty Sredniej najbardziej im odpowiada.
Strategia przewiduje réowniez wsparcie finansowe dla szkét, ktérych uczniowie znajdujg sie w niekorzystnej sytuacji, lub dla szkot,
w ktdrych istnieje wigksze prawdopodobienstwo, ze uczniowie beda osiggac stabsze wyniki. Szkoty moga zdecydowaé, jak
spozytkowaé to dodatkowe wsparcie finansowe, aby pomac uczniom (45).

(*?)  Férderstrategie fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler (2010), bit.ly/3612NSb.
(**)  Accord de coalition 2018-2023, bit.ly/3h8VhLn.

(*4)  bit.ly/3jtZMI6 oraz bit.ly/36100Xu.

(*°)  Gelijke Kansen Alliantie, www.gelijke-kansen.nl.
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I.3. Krajowe definicje i strategie

W Rumunii funkcjonuje Rumuriska Strategia na rzecz Ograniczenia Zjawiska Przedwczesnego Koriczenia Nauki, opublikowana
w 2014 r. i skierowana do uczniéw pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym, w tym
dzieci romskich, dzieci mieszkajacych na obszarach wiejskich, a takze dzieci posiadajacych specjalne potrzeby edukacyjne. Wéréd
przewidzianych dziatan znajdujg sie $rodki majace na celu poprawe jako$ci nauczania, programy drugiej szansy i programy
pozalekeyjne, jak rowniez srodki wsparcia spotecznego i finansowego (%),

Krajowe strategie i inne znaczace inicjatywy polityczne czesto zawierajg konkretne cele, ktére pomagajg
witadzom o$wiatowym oceni¢ skutecznos¢ realizowanych dziatan. W tym przypadku w prawie potowie
systemow edukaciji objetych niniejszym raportem okreslono konkretne cele, chociaz nie we wszystkich
przypadkach wskazano konkretne wskazniki lub poziomy odniesienia. Wsréd wyzej omdowionych
przyktadéw jedynie Niemcy, Portugalia, Wegry i Rumunia zdefiniowaty konkretne cele, a tylko Wegry
i Rumunia wskazaly poziomy odniesienia. Co ciekawe, wspomniane poziomy odniesienia dotyczg
odsetka os6b przedwczes$nie konczacych nauke.

Celem strategii w Niemczech jest ,znaczne zmniejszenie liczby ucznidw, ktdrzy do konca nauki szkolnej nie osiggng minimalnego
poziomu kompetencji” (+7). Strategia ta jest powigzana z inng inicjatywa polityczna, podjeta w 2007 r., dotyczaca kwalifikacji (Aufstieg
durch Bildung), ktora miata na celu zmniejszenie o potowe liczby ucznidw koriczacych szkote bez uzyskania kwalifikacji.

W Portugalii Narodowy Program Promowania Sukcesu Szkolnego na rok 2016 ma na celu zmniejszenie o potowe liczby uczniéw
powtarzajacych klase i przedwczesnie korczacych nauke (“8).

Na Wegrzech rézne strategie maja na celu zmniejszenie odsetka uczniow opuszczajacych szkote bez uzyskania kwalifikacji, do
10% populacji uczniow (*9).

Rumunska strategia ma na celu zmniejszenie liczby osob przedwczesnie koriczacych nauke do 11,3% catej populacji uczniéw do
roku 2020 (%). Jest to specyficzny dla tego kraju cel w zakresie poziomu odniesienia UE 2020 w dziedzinie edukacji i przedwczesnego
koriczenia nauki. Jest on wazny ze wzgledu na duze roznice, na przyktad miedzy osobami w wieku 18-24 lat pochodzacymi z miast
i ze wsi (9% w poréwnaniu z 26% osob przedwczesnie koficzacych nauke).

(*)
(*1)
(%)
(*)

*)

Strategia privind reducerea parasirii timpurii a scolii in Romania (2015), bit.ly/2UiVKLG.

Férderstrategie fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schiiler (2010), bit.ly/36 12NSb.

Resolugdo do Conselho de Ministros n.°23/2016, bit.ly/2UcMnn4.

njt.hu/cgi bin/njt doc.cgi?docid=172340.275554 oraz romagov.hu/download/hungarian-national-social-inclusion-strategy-
ii/.

Strategia privind reducerea pérasirii timpurii a scolii in Roméania (2015), bit.ly/2UiVKLG.
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I1.1. WCZESNA EDUKACJA | OPIEKA NAD DZIECKIEM (ECEC)

Gtéwne wnioski

o Wyniki badan pokazujg, ze udziat dzieci w ECEC jest korzystny dla ich ogdlnego rozwoju,
w szczegolnosci w odniesieniu do ich wynikéw w nauce. Jest to niezmiernie wazne w przypadku
ucznidw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji. W ostatnich latach w catej Europie
wprowadzono wiele zmian w zakresie polityki, majgcych na celu zapewnienie lepszego dostepu
do wysokiej jakosci ustug z zakresu ECEC.

e Niemniej jednak dane z badah EU-SILC i PISA 2018 pokazujg, ze dzieci pochodzgce z rodzin
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji rzadziej uczestniczg w ECEC. Polityka na rzecz
poprawy réwnego dostepu do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem obejmuje rozszerzenie
tego dostepu (zaréwno powszechnego, jak i ukierunkowanego do konkretnych grup), a takze
poprawe jakosci s$wiadczonych wustug, na przyktad poprzez =zatrudnianie dobrze
wykwalifikowanego personelu. Inne wazne dziatania dotyczg konkretnych wyzwan, przed ktérymi
stojg rodziny znajdujgce sie w niekorzystnej sytuacji, takich jak koszty, bariery kulturowe
i jezykowe oraz brak odpowiednich informaciji.

o Wiekszo$¢ systemow europejskich wdrozyta wiele ukierunkowanych dziatan; czasem sg to
sktadowe dziatan dotyczgcych powszechnego dostepu, a czasem sg to dziatania samodzielne.
Czesto majg one na celu poprawe dostepnosci ustug ECEC (np. pierwszenstwo przyjecia) i ich
przystepnosci cenowej (np. obnizenie optat). Wysoko wykwalifikowany personel (posiadajacy
wyksztatcenie na poziomie licencjackim lub wyzszym) nie jest jednak jeszcze powszechny we
wszystkich systemach.

Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (ang. Early Childhood Education and Care; ECEC) to etap
poprzedzajgcy ksztatcenie na poziomie podstawowym. Zazwyczaj obejmuije okres od urodzenia do 6 roku
zycia (lub do wieku rozpoczecia nauki w szkole podstawowej) i jest przypisany do poziomu ISCED 0.
Coraz czesciej uwaza sie, ze wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem stanowi podstawe ksztatcenia
i szkolenia przez cate zycie i staje sie ona integralng czescig systemdw edukacyjnych. Zostata ona réwniez
uznana za wazne narzedzie stuzgce zwigkszaniu rownosci szans w edukacji (%'). W maju 2019 roku Rada
Unii Europejskiej przyjeta Zalecenie w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem (%?). W Zaleceniu stwierdza sie, ze uczestnictwo we wczesnej edukacii i opiece jest korzystne
dla wszystkich dzieci, a zwtaszcza dla tych pochodzgcych ze srodowisk defaworyzowanych. Etap ten
pomaga réwniez zapobiega¢ powstawaniu luk w umiejetno$ciach na wczesnym etapie zycia dziecka,
a zatem ,stanowi niezbedne narzedzie do zwalczania nierownosci i ubostwa edukacyjnego” (3).

Badania pokazujg, ze uczestnictwo w ECEC przynosi wyrazne korzysci, zarobwno poznawcze, jak
i behawioralne, zwtaszcza w przypadku dzieci znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji (OECD 2017a;
van Huizen, Plantenga 2018; Vandenbroeck, Beblavy, Lenaerts 2018). Jednakze korzysci te zalezg od
jakosci swiadczonych ustug i mogg zanikngg, jezeli jakos¢ ksztatcenia nie zostanie utrzymana na tym
samym poziomie w szkolnictwie podstawowym (OECD 2017a; van Huizen, Plantenga 2018;
Vandenbroeck, Beblavy, Lenaerts 2018).

W catej Europie wskazniki uczestnictwa w ECEC w odniesieniu do roznych grup wiekowych znacznie
sie roznig. Dane za rok 2017 pokazuja, ze s$rednio tylko 34% dzieci ponizej 3 roku zycia korzysta
z wczesnej edukacji i opieki. W przypadku tej grupy wiekowej najwyzsze wskazniki uczestnictwa
wynoszg 72% w Danii oraz okoto 60—65% w Luksemburgu, Krélestwie Niderlandéw i na Islandii. Na

(*")  Komunikat Komisji do Rady i Parlamentu Europejskiego. Skutecznos¢ i rowny dostep do europejskich systemow ksztatcenia
i szkolenia, COM/2006/0481 koncowy.

(®3)  Zalecenie Rady z 22 maja 2019 r. w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem
(OJ C 189, 5.6.2019, s. 4-14), bit.ly/2SDtCbP.

(*®)  Ibidem.
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Zapewnienie rownych szans w edukacji w Europie Czesc Il. Cechy systemow edukacji

drugim koncu skali, gdzie uczestnictwo w ECEC wynosi mniej niz 10%, znajdujg sie Buigaria, Czechy
i Stowacja (European Commission/EACEA/Eurydice 2019a, wskaznik B8).

Jednakze wsrdd dzieci starszych (w wieku 3 lat i wiecej) uczestnictwo w ECEC gwaltownie wzrasta
i osigga Srednio 93,3% w UE-28. Sposrod wszystkich panstw nalezgcych do sieci Eurydice najwyzsze
wskazniki uczestnictwa w ECEC wsrdd dzieci w wieku od 3 lat do wieku rozpoczecia obowigzkowego
ksztatcenia na poziomie podstawowym wystepujg we Francji i Zjednoczonym Krélestwie (100%), a tuz
za nimi plasujg sie Belgia i Irlandia (98,4%). Najnizszy wskaznik ma Macedonia Potnocna (36,5%)
(European Commission/EACEA/Eurydice 2019a, wskaznik B9).

Oprécz ogolnego wskaznika uczestnictwa w ECEC innym waznym wskaznikiem, ktory jest szczegdlnie
istotny w kontekscie niniejszego raportu, jest wskaznik uczestnictwa w ECEC wsréd dzieci znajdujagcych
sie w niekorzystnej sytuacji spotecznej. Pomimo pewnych ograniczerh do pomiaru uczestnictwa w ECEC
wsrod dzieci znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji wykorzystuje sie dane z przeprowadzanego
w Unii Europejskiej badania dotyczgcego dochoddw i warunkéw zycia (EU-SILC) (Flisi, Blasko 2019).
Dane za rok 2016 wskazuja, ze w UE-28 w przypadku mtodszych dzieci (ponizej 3 roku zycia) wystepuje
$rednio réznica 15 punktoéw procentowych miedzy wskaznikiem uczestnictwa dzieci defaworyzowanych
a wskaznikiem uczestnictwa innych dzieci (tych, ktére nie sg w niekorzystnej sytuacji). W przypadku
dzieci pochodzacych ze srodowisk znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji wskaznik ten wynosi nieco
ponad 20% (European Commission 2019, s. 48-49). Roznice we wskaznikach uczestnictwa miedzy
grupami dzieci z réznych srodowisk sg szczegodlnie wysokie w Krolestwie Niderlandoéw, Franciji,
Hiszpanii, Belgii i Stowenii (krajach o wysokim ogdlnym wskazniku uczestnictwa w ECEC), a takze na
Litwie i Wegrzech (krajach o niskim ogélnym wskazniku uczestnictwa w ECEC). W przypadku starszych
dzieci (w wieku od 3 lat do wieku objecia ich obowigzkiem szkolnym) réznica we wskaznikach
uczestnictwa w ECEC miedzy dzieémi znajdujgcymi sie w niekorzystnej sytuacji spotecznej a dziec¢mi,
ktére nie nalezg do tej grupy, zmniejsza sig, ale mimo to pozostaje znaczna i wynosi $rednio okoto
11 punktéw procentowych (European Commission 2019, s. 48—49).

W ostatnich latach wiele krajéw europejskich rozpoczeto wdrazanie znaczgcych reform w celu
zapewnienia lepszego dostepu do wczesnej edukaciji i opieki nad dzieckiem oraz wysokiej jakosci tych
ustug. Na podstawie informacji uzyskanych z sieci Eurydice za rok szkolny 2018/19 (European
Commission/EACEA/Eurydice 2019a) oraz danych z badania PISA 2018 w niniejszym rozdziale
dokonany zostanie krotki przeglad:
e polityki na rzecz poprawy dostepu do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem — dla wszystkich
dzieci (dostep powszechny) lub dla okreslonych grup (dostep ukierunkowany);
e polityki na rzecz poprawy jakosci Swiadczenia ustug w zakresie wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem;
e danych pochodzgcych z badania PISA 2018, dotyczgcych wptywu uczestnictwa w ECEC.

1.1.1. Poprawa dostepu do ECEC

Wyniki badan oraz analiza studiéow przypadku wskazujg na potrzebe ustanowienia ,uniwersalistycznego
podejscia progresywnego”. Wymaga to opracowania polityki fgczacej powszechny dostep do wczesnej
edukacji i opieki nad dzieckiem, dostepnej dla wszystkich dzieci, z dobrze ukierunkowanymi
i skoordynowanymi programami majgcymi na celu poprawe dostepu do niej dla grup znajdujgcych sie
w niekorzystnej sytuacji, takich jak dzieci zyjace w ubdstwie oraz dzieci pochodzgce ze srodowisk
imigrantéw lub mniejszosci etnicznych (Vandekerckhove i in. 2019). Chociaz w catej Europie istniejg
dwa gtéwne podejscia do realizacji tych kierunkéw polityki, jak pokazujg dane pozyskane z sieci
Eurydice, istniejg znaczne réznice w ich wdrazaniu.

I.1.1.1. Powszechny dostep do ECEC

Aby zagwarantowac powszechny dostep do wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem, wtadze publiczne
w niektérych krajach przyznajg prawo do korzystania z ECEC, podczas gdy w innych naktadajg
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obowigzek uczestnictwa w ECEC. W niektérych przypadkach stosuje sie potgczenie obu podejsé.
W ramach pierwszego podejscia wtadze publiczne muszg zagwarantowa¢ miejsce kazdemu dziecku
(w okreslonym wieku), ktérego rodzice ztozg wniosek o przydziat takiego miejsca. W drugim przypadku
wiadze publiczne muszg zagwarantowac¢ wystarczajgca liczbe miejsc dla wszystkich dzieci w przedziale
wiekowym objetym obowigzkiem prawnym. Wiekszo$¢ systemdéw edukacyjnych opowiedziata sie za
wprowadzeniem systemu uprawnien; obowigzek uczestnictwa w ECEC jest mniej powszechnym
rozwigzaniem, a tam, gdzie ma to miejsce, zazwyczaj obowigzek dotyczy tylko ostatniego roku lub
dwoch lat przed rozpoczeciem edukacji w szkole podstawowej. Niezaleznie od przyjetego podejscia,
jak pokazano na Rysunku I1.1.1., wiekszo$¢ systemdéw europejskich gwarantuje dzieciom miejsce
w systemie wczesnej edukacii i opieki.

Sytuacja jest bardziej ztozona, gdyz istniejg znaczne réznice w wieku, w ktérym dzieci majg
zagwarantowane miejsce w ECEC. Jedynie osiem krajow (Dania, Niemcy, Estonia, totwa, Stowenia,
Finlandia, Szwecja i Norwegia) gwarantuje miejsce w ECEC kazdemu dziecku wkrétce po jego
narodzinach (w wieku od 6 do 18 miesiecy), czesto bezposrednio po zakonczeniu przez matke urlopu
macierzynskiego. W trzech wspélnotach Belgii, a takze w Czechach, Hiszpanii, Francji, Luksemburgu,
na Wegrzech, w Polsce i Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Walia i Szkocja) miejsce w dotowanym ze
srodkéw publicznych systemie ECEC jest gwarantowane od 3 roku zycia lub nieco wczesniej. Okoto
jedna czwarta europejskich systeméw edukacyjnych zapewnia udziat we wczesnej edukacji i opiece od
4, 5 lub 6 roku zycia, co obejmuje ostatni rok lub dwa lata ECEC. Czesto ma to na celu przygotowanie
dzieci do ksztatcenia na poziomie szkoty podstawowej, a uczestnictwo w tej formie wczesnej edukaciji
i opieki jest obowigzkowe.

Natomiast jedna czwarta europejskich systeméw edukacyjnych nie posiada ram prawnych
gwarantujgcych miejsce w ECEC. Niektére z nich odnotowujg jednak wysokie wskazniki uczestnictwa
w ECEC, zazwyczaj od wieku, w ktérym ECEC staje sie czescig systemu edukacji. Tak dzieje sie na
przyktad od 2 roku zycia na Islandii, od 3 roku zycia na Malcie i w Zjednoczonym Krélestwie (Irlandia
Potnocna) oraz od 4 roku zycia w Krolestwie Niderlandow.

Rysunek I1.1.1: Wiek, od ktérego gwarantowane jest miejsce w placdwkach wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem, 2018/19 (54)

i Od bardzo wczesnego wieku

Od wieku okoto 3 lat
|:| Od lat 4 lub wiecej
Brak gwarantowanych miejsc

Zrédfo: Eurydice.

(**)  Rysunek ten zostat po raz pierwszy opublikowany w Kluczowych danych na temat wczesnej edukacji i opieki 2019 (Euro-
pean Commission/EACEA/Eurydice 2019a, patrz: wskaznik B1). Zaktualizowane informacje za rok 2019/20 bedg dostepne
w: European Commission/EACEA/Eurydice 2020. Wskazniki strukturalne stuzgce do monitorowania systemoéw ksztatcenia
i szkolenia w Europie — 2020 r., dostepne wkrotce.
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w placéwce ECEC

Objasnienia (Rysunek I1.1.1)

Rysunek przedstawia najwczesniejszy wiek, od ktérego zagwarantowane jest miejsce w placowce ECEC dla wszystkich dzieci.
W tabeli uprawnienie do uczestnictwa w ECEC jest zaznaczone na czarno, za$ obowigzkowy udziat w ECEC jest zaznaczony
pogrubiong ciemnoczerwong czcionka.

Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Grecja: Obowigzkowy udziat w ECEC jest wprowadzany stopniowo, a jego petne wdrozenie ma nastgpi¢ w roku 2020/21,
z wyjatkiem pieciu gmin, w ktérych petne wdrozenie planowane jest na rok 2021/22.
Francja: Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem sg obowigzkowe dla dzieci od 3 roku zycia od 1 wrzesnia 2019 r.

11.1.1.2. Ukierunkowany dostep do ECEC

Raporty z badan wskazujg, ze aby zapewni¢ dzieciom znajdujgcym sie w niekorzystnej sytuacji dostep
do wczesnej edukacji i opieki, nalezy zadba¢ o rownowage pomiedzy dziataniami na rzecz
powszechnego dostepu do ECEC a dziataniami ukierunkowanymi do konkretnych grup. Dotarcie do
grup niedostatecznie reprezentowanych, ktére mogtyby potencjalnie odnies¢ znaczne korzysci z ustug
Swiadczonych w ramach ECEC, moze zosta¢ wigczone do programéw majgcych na celu osiggniecie
powszechnego uczestnictwa w tej formie edukacji. Celem ukierunkowanych dziatan powinno byc¢
unikanie stygmatyzacji i segregacji (Vandekerckhove i in. 2019)

Wiekszos¢ systemow europejskich wprowadzita rozne ukierunkowane dziatania, czasami jako czesé
przepiséw dotyczgcych powszechnego dostepu do ECEC, a czasami jako dziatania samodzielne.
Czesto majg one na celu poprawe dostepnosci do ECEC (np. pierwszenstwo przyjecia) i zwiekszenie
przystepnosci cenowej (np. obnizenie optat). Dzieci zyjace w ubdstwie stanowig najczestszg grupe
docelowg. Stosowane kryteria kwalifikowalnosci obejmujg dochéd rodziny, jej sktad, otrzymywanie
Swiadczen socjalnych oraz status samotnego rodzica (European Commission/EACEA/Eurydice 20193,
wskaznik B6 i Zatgcznik 1).

Ponadto wtadze centralne w niektérych systemach wprowadzity ukierunkowane uprawnienia, ktore
umozliwiajg dzieciom znajdujgcym sie w niekorzystnej sytuacji dostep do wczesnej edukacji i opieki
finansowanej ze srodkéw publicznych od mtodszego wieku lub dostep do dodatkowych godzin w ramach
ECEC, finansowanych ze $rodkoéw publicznych (European Commission/EACEA/Eurydice 2019a,
wskaznik B6 i Zatgcznik 1).

I1.1.1.3. Przeszkody w uczestnictwie w ECEC

W Zaleceniu Rady Unii Europejskiej z 2019 r. w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukaciji
i opieki nad dzieckiem zauwazono, ze dostep do tej formy ksztalcenia i korzystanie z niej mogg byc¢
utrudnione. Bariery zwigzane sg z kosztami, potozeniem geograficznym, nieelastycznymi godzinami
otwarcia, nieodpowiednig ofertg dla dzieci o specjalnych potrzebach, barierami kulturowymi i jezykowymi,
dyskryminacjg i brakiem informacji (°¢). Wiele z tych kwestii moze mie¢ nieproporcjonalnie duzy wptyw na
dzieci i rodziny znajdujgce sie w niekorzystnej sytuacji. Bardziej prawdopodobne jest rowniez, ze bedg
one miaty wptyw na uczestnictwo dzieci w wieku ponizej 3 lat.

(*®)  Liechtenstein nie uczestniczy w niniejszym raporcie. Krajowe informacje zawarte w niniejszym rozdziale pochodzg
z: European Commission/EACEA/Eurydice 2019a.

(*®)  Zalecenie Rady z 22 maja 2019 r. w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem
(OJ C 189, 5.6.2019, s. 4-14), bit.ly/3ycZXoT.
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Na przyktad z danych Eurydice wynika, ze wiekszo$¢ rodzin w Europie musi uiszcza¢ opfaty za opieke nad
dzieémi ponizej 3 roku zycia. Srednie miesieczne optaty sg najwyzsze w Irlandii, Krélestwie Niderlandéw,
Zjednoczonym Krélestwie i Szwajcarii. Dostepnos¢ i przystepnosé cenowa wzrastajg w przypadku starszych
dzieci. Prawie potowa krajow europejskich gwarantuje miejsce w ECEC od okoto 3 roku zycia i jest ono
czesto bezptatne (European Commission/EACEA/Eurydice 2019a, wskazniki B4 i BS).

Kolejng przeszkodg w uczestnictwie sg trudnosci jezykowe — zaréwno w przypadku dzieci, jak i ich
rodzin. Wsparcie jezykowe dla dzieci, dla ktérych jezyk nauczania nie jest jezykiem uzywanym w domu,
jest zapewniane w okoto potowie systeméw edukacyjnych i czesto dotyczy dzieci w wieku 3 lat i wiece;j.
Srodki zalecane przez wiadze centralne obejmujg zajecia przygotowawcze (np. w Belgii — Wspdlnota
Francuskojezyczna), uczenie jezyka nauczania jako drugiego jezyka w ramach dodatkowych lekcji
(np. w Portugalii) oraz stosowanie specjalnych narzedzi oceny. Ponadto nauczanie jezyka ojczystego
dzieci ze srodowisk migracyjnych odbywa sie w mniejszosci systemow edukacyjnych (np. Belgia —
Wspdlnota Francuskojezyczna, Finlandia, Luksemburg, Szwecja i Norwegia) (European
Commission/EACEA/Eurydice 2019a, wskazniki D11 i D12).

Uczestnictwo dzieci znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji w ECEC mogtoby by¢ rowniez wspierane
poprzez nawigzywanie dobrych relacji z rodzicami i zachecanie ich do zaangazowania sie w nauke
dziecka. Chociaz spotkania informacyjne oraz spotkania rodzicéw z personelem staty sie bardziej
powszechne, tylko jedna czwarta wszystkich systemdéw europejskich zapewnia rodzicom doradztwo
w zakresie uczenia sie w domu, przy czym nieco wiecej systemow podejmuije takie dziatania w przypadku
dzieci w wieku powyzej 3 lat (European Commission/EACEA/Eurydice 2019a, wskaznik D14).

1.1.2. Jakosé ustug swiadczonych w ramach ECEC

W zaleceniu Rady z 2019 r. w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukacji i opieki nad
dzieckiem okreslono pie¢ wymiaréw jakosci ECEC: zarzgdzanie, dostep, kadra, wytyczne edukacyjne
oraz ewaluacja i monitorowanie (°’). W niniejszym podrozdziale przywotano wymiar dotyczgcy kadry,
aby zilustrowa¢ roéznice w jakosci ECEC. Podkreslono w nim rozbieznosci w wymaganiach
kwalifikacyjnych dla personelu ECEC, ktérego rolg jest wspieranie rozwoju dzieci i zapewnianie ich
dobrostanu.

Dobrze wykwalifikowana, doswiadczona i kompetentna kadra moze w znacznym stopniu przyczynic sie
do przemiany ECEC. Personel posiadajgcy wyksztatcenie na poziomie licencjatu (ISCED 6) lub
wyzszym w dziedzinie zwigzanej z ECEC jest bardziej sktonny do stosowania odpowiednich podejs¢
pedagogicznych, tworzenia stymulujgcych warunkéw do nauki oraz zapewniania dobrej opieki
i wsparcia. Ponadto wysokie wymogi dotyczgce przyjmowania do pracy pracownikéw ECEC
przyczyniajg sie do podniesienia statusu i wynagrodzenia specjalistow w tej dziedzinie (European
Commission/EACEA/Eurydice 2019b).

Pomimo tych argumentéw wysoko wykwalifikowany personel we wczesnej edukacji i opiece
(z wyksztatceniem na poziomie licencjatu lub wyzszym) nie jest jeszcze powszechny we wszystkich
europejskich systemach. Rysunek 11.1.2 pokazuje, ze tylko 17 systemdw wymaga, aby co najmniej jeden
z cztonkdw zespotu opiekujgcego sie grupg dzieci, niezaleznie od wieku dzieci, posiadat wyzsze
wyksztatcenie (%8).

(%)  Zalecenie Rady z 22 maja 2019 r. w sprawie wysokiej jakosci systemow wczesnej edukacii i opieki nad dzieckiem
(OJ C 189, 5.6.2019, s. 4-14).
eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=uriserv:0J.C .2019.189.01.0004.01.ENG&toc=0J:C:2019:189:TOC.

(%)  Minimalny wymaog dotyczacy wyksztatcenia na poziomie licencjatu (ISCED 6) obowigzuje w Butgarii, Niemczech, Estonii,
Grecji, Chorwaciji, na Cyprze, Lotwie, Litwie, w Stowenii, Finlandii, Szwecji, Bo$ni i Hercegowinie, Czarnogérze i Norwegii.
Posiadanie ukonczonych studiow magisterskich (ISCED 7) wymagane jest w Portugalii i na Islandii. We Francji wymagane
jest wyksztalcenie na poziomie ISCED 6 w zespotach pracujgcych z miodszymi dzie¢mi oraz na poziomie
ISCED 7 w odniesieniu do oséb pracujagcych ze starszymi dziec¢mi.
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W 18 systemach na drugim etapie ECEC (dzieci od 3 roku zycia) wymagane jest posiadanie
wyksztatcenia na poziomie licencjatu lub wyzszym, ale warunek ten nie dotyczy pierwszego etapu (*°).
W siedmiu systemach edukacyjnych nie ma wymogu, aby co najmniej jeden pracownik posiadat
kwalifikacje na poziomie licencjatu lub wyzszym (Czechy, Irlandia, Malta, Austria, Rumunia, Stowacja
i Zjednoczone Krolestwo — Szkocja). W Danii nie obowigzujg w tej kwestii Zadne centralne przepisy.

Rysunek I1.1.2: Wymdg dotyczacy posiadania kwalifikacji na poziomie licencjatu (ISCED 6) lub wyzszym
w odniesieniu do przynajmniej jednego cztonka personelu w placéwkach ECEC, 2019/20 (°)

i Dla kazdego etapu ECEC

|:| Tylko dzieci w wieku lat 3 i powyzej

Brak takiego wymogu

Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek pokazuje, czy przynajmniej jeden pracownik zajmujacy sie grupg dzieci w placéwce ECEC musi posiadac kwalifikacje na
poziomie licencjatu (ISCED 6) lub wyzszym zwigzane z ECEC (lub edukacjg), zgodnie z przepisami na szczeblu centralnym (¢").
Wiek 3 lat jest w Europie najczestszym momentem przejscia pomiedzy dwoma etapami ECEC. Istniejg tez pewne wyjatki.
Przejscie to ma miejsce w wieku 2,5 roku w Belgii (Wspodlnota Francuska i Flamandzka) oraz w wieku 4 lat w Grecji, Krdlestwie
Niderlandow, Szwaijcarii i Liechtensteinie.
Ogolnie rzecz biorgc, wymagania w zakresie kwalifikacji pracownikéow ECEC sg zazwyczaj nizsze
w przypadku pracy z mtodszymi dzie¢mi. Ponadto w wiekszo$ci systeméw edukacyjnych asystenci
mogg by¢ zatrudniani w placowkach ECEC bez uzyskania wstepnych kwalifikacji. Co wiecej, tylko kilka
systemow edukacyjnych wprowadzito obowigzek ustawicznego doskonalenia zawodowego (UDZ) dla
wszystkich pracownikéw ECEC (European Commission/EACEA/Eurydice 2019a).

11.1.3. Uczestnictwo w ECEC — dane z badania PISA

W badaniu PISA sprawdzane sg wyniki 15-letnich uczniéw, gromadzi sie takze dane dotyczace ich
réznych cech, w tym ich udziatu w ECEC. W ten spos6b dane z badania umozliwiajg przeanalizowanie,
czy uczniowie, ktérzy uczestniczyli w ECEC, osiggajg lepsze wyniki w nauce niz uczniowie, ktdrzy nie
brali udziatu w tej formie edukaciji.

(*) Tak jest w przypadku Belgii (wszystkie trzy wspolnoty), Hiszpanii, Wioch, Luksemburga, Wegier, Krolestwa Niderlandow,
Polski, Zjednoczonego Krolestwa (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej), Albanii, Szwajcarii, Liechtensteinu, Serbii, Macedonii
Potnocnej i Turcji.

(®)  Rysunek ten zostat po raz pierwszy opublikowany w Kluczowych danych na temat wczesnej edukacji i opieki 2019 (Euro-
pean Commission/EACEA/Eurydice 2019a, patrz: wskaznik B1), patrz: Rysunek 4. Zaktualizowane informacje za rok
2019/20 bedg dostgpne w: European Commission/EACEA/Eurydice 2020. Wskazniki strukturalne stuzgce do
monitorowania systemow ksztatcenia i szkolenia w Europie — 2020 r., dostepne wkrétce.

(®')  Wiecej informacji i wyjasnien dotyczgcych poszczegdinych krajow patrz: European Commission/EACEA/Eurydice 2019a.
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Poprzednie edycje badania PISA wykazaly, ze uczniowie, ktorzy uczestniczyli w ECEC przez rok lub
dtuzej, osiggali zazwyczaj lepsze wyniki w testach kognitywnych niz ci, ktérzy uczestniczyli w ECEC
przez krotszy okres lub w ogdle nie korzystali z wczesnej edukacji i opieki. Ponadto uczestnictwo
w ECEC wydaje sie mie¢ szczegdlnie korzystny wptyw na wyniki 15-letnich uczniéw pochodzgcych ze
Srodowisk o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym.

Dlatego tez w niniejszym podrozdziale przeanalizowano zakres, w jakim 15-letni uczniowie, ktorzy
zostali objeci badaniem PISA 2018, uczestniczyli wczesniej w ECEC. Zbadano réwniez roznice we
wskazniku uczestnictwa w ECEC wsrdd ucznidow pochodzgcych z réznych srodowisk spoteczno-
ekonomicznych.

Rysunek 11.1.3 przedstawia odsetek 15-letnich uczniéw, ktérzy wskazali, ze uczestniczyliw ECEC przez
ponad rok, na 10 do 15 lat przed przystgpieniem do testu PISA 2018. Rysunek pokazuje, ze
zdecydowana wiekszos$¢ uczniow uczeszczata do placowek ECEC dtuzej niz rok w 25 panstwach
cztonkowskich UE. Odsetek ten byt nizszy w Irlandii (58,1%) i Finlandii (75,9%), a takze w niektorych
innych krajach europejskich. Ponad potowa pietnastolatkow w Zjednoczonym Krélestwie (Irlandia
Potnocna), Serbii i Turcji zgtosita, ze uczeszczata do placéwek ECEC przez okres krotszy niz rok lub
w 0gole nie korzystata z wczesnej edukaciji i opieki.

Rysunek I1.1.3: Odsetek 15-letnich ucznidw, ktérzy uczestniczyli w ECEC dtuzej niz rok, 2018
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Zrédfo: OECD, Baza danych badania PISA 2018.

Objasnienia

Dane pokazane na tym Rysunku zostaty obliczone na podstawie zmiennej z badania PISA 2018 o nazwie DURECEC (ang.:
Duration in early childhood education and care; pol.: Okres uczestnictwa we wczesnej edukacji i opiece nad dzieckiem) i oparte
sg na odpowiedziach udzielonych przez uczniow.

Patrz: Tabela A6 w Zatgczniku II: Tabele statystyczne.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw
Macedonia Pétnocna: W odniesieniu do tej zmiennej dane nie sg dostepne.

Whplyw uczestnictwa w ECEC na wyniki w nauce w edukacji podstawowej jest silniejszy wsrdd ucznidw
pochodzgcych ze s$rodowisk defaworyzowanych pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym (%2)
(European Commission/Eurydice 2014). Wyniki badania PISA 2018 potwierdzajg rezultaty

(®3)  Whptyw uczestnictwa w ECEC zmniejsza sie wraz z przechodzeniem uczniow na wyzsze etapy ksztatcenia.
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wczesniejszych miedzynarodowych badan (patrz: OECD 2014a oraz Flisi, Blasko 2019) wskazujacych,
ze w wiekszosci europejskich systemdéw edukacji mniej prawdopodobne jest, by uczniowie pochodzacy
ze Srodowisk defaworyzowanych ze wzgledoéw spoteczno-ekonomicznych uczestniczyliw ECEC dtuzej
niz rok. Natomiast uczniowie pochodzgcy ze Srodowisk o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym
zazwyczaj uczestniczg w formach wczesnej edukacji i opieki w duzo wiekszym zakresie w prawie
wszystkich systemach edukacyjnych.

Rysunek 11.1.4. przedstawia réznice w poziomie uczestnictwa w ECEC wsrod 15-letnich uczniow
pochodzgcych z réznych srodowisk spoteczno-ekonomicznych w poréwnaniu z o0gdlng populacjg
uczniow w tej grupie wiekowej. Pokazuje on z jednej strony réznice miedzy wskaznikiem uczestnictwa
ucznidw o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym (,niski SSE”, kolor czerwony) w zestawieniu
z wszystkimi uczniami, a z drugiej strony — réznice miedzy wskaznikiem uczestnictwa ucznidw
o0 wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym (,wysoki SSE”, kolor niebieski) w zestawieniu
z wszystkimi uczniami.

Rysunek I1.1.4: Réznice w uczestnictwie w ECEC wsrod 15-letnich ucznidw, wyrazone w punktach procentowych,
wedtug statusu spoteczno-ekonomicznego, 2018
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Wartosci dodatnie: W poréwnaniu z catg populacjg 15-letnich uczniow wyzszy odsetek 15-letnich uczniéw z kazdej z grup SSE uczestniczyt w ECEC przez
ponad rok.

Wartosci ujemne: W poréwnaniu z catg populacjg 15-letnich uczniéw nizszy odsetek 15-letnich uczniéw z kazdej z grup SSE uczestniczyt w ECEC przez
ponad rok.

Roéznice istotne statystycznie | Roznice nieistotne statystycznie
Réznice pomiedzy niskim SSE a cata populacja uczniow . I:'
Réznice pomiedzy wysokim SSE a cata populacjg uczniow . |:|
2:5 35 ?:IE BG|CZ |DK|DE|EE|IE |EL[ES|FR|HR| IT [CY|LV|LT|LU|HU|MT|NL
Reznice pomigdzy niskim SSE | 4 7| 581,09 |.25|-3,9(-1,0|-1,4|-23 48|51 [-2.4| 1,0 [-144| 1,9 |-33 | -1,3|-86 |26 |-08| 21 | 06
a cafq populacjg
Roznice pomigdzy wysokim | 4 5| 53102 | 0.8 |20 (06|13 (19|60 |47 |19 06 |11,6 12|28 |15|52|1,7|11|-26|-06
SSE a calg populacjg
AT |PL|PT|RO| S |sK| Fi | SE é’rll(evldfs ﬂ:ﬁ g(':‘T AL |BA|cCH| IS |ME|MK|NO|RS | TR
Roznice pomigdzy niskim SSE | 5 o | 43 0! .54 .22 |41 |-56 |-7,0|-39[-7,3] 69 |-32|-1.2[-07 122 -05|-1.6|-72| : |-36|-34]-89
a cafg populacjg
Roznice pomigdzy wysokim | 5 5 | g5 1 68 | 24 [ 13 3,8 |57 (23] 99|33 |51]|04]06|108]-02]08 55| : |1,3]34[175
SSE a catg populacjg
Zrédfo: OECD, Baza danych badania PISA 2018.
Objasnienia

Rysunek przedstawia réznice w punktach procentowych miedzy odsetkiem 15-letnich uczniéw pochodzacych z réznych srodowisk
spoteczno-ekonomicznych, ktorzy przez ponad rok uczestniczyli w ECEC, oraz ogélng populacjg 15-letnich uczniéw.
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II.1. Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem (ECEC)

Dane zostaty pozyskane na podstawie zmiennej z badania PISA 2018 o nazwie DURECEC (pol.: Okres uczestnictwa we wczesnej
edukacji i opiece nad dzieckiem) i sg oparte na odpowiedziach uczniow. Kategoria ,uczniowie o niskim statusie spoteczno-
ekonomicznym” odnosi sie do uczniéw pochodzacych z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym (w 25. percentylu
statusu spoteczno-ekonomicznego), ktérzy spedzili w ECEC wiecej niz rok. Kategoria ,uczniowie o wysokim statusie spoteczno-
ekonomicznym” odnosi sie do uczniéw pochodzacych z rodzin o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym (w 75. percentylu
statusu spoteczno-ekonomicznego), ktérzy spedzili w ECEC ponad rok.

Wartosci zaznaczone w tabeli pogrubiong czcionkg wskazujg, ze réznice punktdw procentowych pomiedzy catg populacjg
a niskim SSE lub catg populacjg a wysokim SSE jest istotna statystycznie na poziomie 0,05.

Patrz: Tabela A7-8 w Zataczniku Il: Tabele statystyczne.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw
Macedonia Pétnocna: W odniesieniu do tej zmiennej dane nie sa dostepne.

Dane pokazujg, ze pochodzenie spoteczno-ekonomiczne 15-latkéw moze byé dobrym wskaznikiem tego,
czy wczesniej uczestniczyli oni w ECEC. W trzech czwartych badanych systeméw w przypadku uczniow
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji odsetek oséb, ktére uczestniczyty w ECEC przez ponad rok, jest
nizszy od sredniego odsetka osob, ktdre uczestniczyty w ECEC przez ten okres czasu. Roznice (istotne
statystycznie) dotyczace uczestnictwa w ECEC wsrod tej grupy byly szczegolnie wysokie w Chorwagiji
(14,4 pp.), Polsce (13,0 pp.) oraz Bosni i Hercegowinie (12,2 pp.), a takze na Litwie i w Turcji (okoto
9,0 pp.).- W wiekszosci systemédw edukacyjnych wyzszy niz przecietnie odsetek uczniéw pochodzgcych
ze Srodowisk o wysokim statusie spoteczno-ekonomicznym uczestniczy w ECEC. Roéznice te sag
szczegolnie wyrazne — okoto 10 punktow procentowych —w Chorwacji, Polsce, Zjednoczonym Krélestwie
(Anglia), Bosni i Hercegowinie; najwyzszg réznice odnotowano w Turcji (17,5 pp.).

Réznice w uczestnictwie w ECEC pomiedzy tymi dwoma grupami — uczniowie o wysokim i niskim SSE
— sg réznej wielkosci w poszczegolnych panstwach. Wynoszg one ponad 20 punktéw procentowych
w Chorwaciji, Polsce, Bosni i Hercegowinie oraz Turcji, natomiast réznica ponad 10 punktéw
procentowych miedzy tymi dwiema grupami zostata odnotowana w Irlandii, na Litwie, w Portugalii,
Finlandii, Zjednoczonym Krélestwie (Anglii i Walii) i Czarnogérze. Moze to wskazywac na fakt, ze
10-15 lat temu istniat ogdiny problem z dostepem do ECEC w wigkszo$ci tych systemow edukacyjnych
(patrz: Rysunek C1, European Commission/Eurydice 2014). Natomiast w Belgii (Wspolnoty
Niemieckojezyczna i Flamandzka), Krolestwie Niderlandéw, Zjednoczonym Krolestwie (Szkocja)
i Szwaijcarii istniejg bardzo mate (i statystycznie nieistotne) réznice dotyczace udziatu w ECEC
w zaleznosci od pochodzenia spoteczno-ekonomicznego ucznidw.

Przedstawione powyzej dane z badania PISA 2018 potwierdzajg ponownie, ze uczniowie pochodzgcy
z réznych srodowisk spoteczno-ekonomicznych zazwyczaj w roznym zakresie uczestniczyli w ECEC.
Uczniowie pochodzacy ze srodowisk defaworyzowanych rzadziej uczestniczg w formach wczesnej
edukacji i opieki, mimo ze panuje powszechna zgoda co do pozytywnego wptywu uczestnictwa w ECEC
na wyniki ksztatcenia. Moze to wynika¢ z kwestii dotyczgcych dostepu do ECEC, takich jak liczba
dostepnych miejsc, wygdérowane koszty lub brak informaciji dla rodzicéw.
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I1.2. FINANSOWANIE EDUKACJI SZKOLNEJ

Gtéwne wnioski
o Edukacja szkolna jest w znacznej mierze finansowana ze srodkoéw publicznych.

e Publiczne finansowanie szkolnictwa oznacza redystrybucje bogactwa na rzecz rodzin
o stosunkowo niskich dochodach i czesto oczekuje sie, ze bedzie ono wyréwnywato szanse,
zmniejszajgc wplyw sytuacji spoteczno-ekonomicznej na wyniki uczniow w nauce.

e Finansowanie publiczne jest koniecznym, ale niewystarczajgcym warunkiem zapewnienia
réwnych szans w edukaciji.

e Finansowanie publiczne na ucznia w edukacji podstawowej i Sredniej w Europie waha sie od
1940 do 13 430 wyrazonych w standardzie sity nabywczej (PPS). Mediana wynosi 5962 PPS.

o W Kkilku krajach europejskich prywatne wydatki na edukacje szkolng stanowig mniej niz
1% wydatkoéw publicznych, podczas gdy w wiekszosci wahajg sie one od 2% do 10%. W Turciji
wskaznik ten jest wyzszy i wynosi 19%. Mediana wynosi 5,25%.

Rozwdj szkolnictwa publicznego umozliwit dostep do edukacji wigkszej liczbie dzieci niz kiedykolwiek
wczesniej. Doprowadzito to do zmniejszenia nieréwnosci w osiggnieciach edukacyjnych, przynoszac
korzysci zarowno indywidualne, jak i spoteczne (Roser, Ortiz-Ospina 2016). Edukacja szkolna moze by¢
finansowana przez rézne instytucje i organizacje. Nalezg do nich rzad (na poziomie lokalnym, regionalnym
lub krajowym), Kosciét lub inne instytucje religijne, organizacje pozarzadowe oraz instytucje lub osoby
prywatne. Podstawowe rozréznienie dotyczy finansowania edukacji przez wtadze publiczne lub ze zrodet
prywatnych (8%). Podczas gdy w szkotach finansowanych ze $rodkow prywatnych to rodzice (lub
opiekunowie prawni dzieci) podejmujg decyzje i bezposrednio finansujg wybrang przez siebie szkote,
w przypadku edukacji finansowanej ze srodkéw publicznych ptatnosci majg charakter posredni. Rodzice
ptacg podatki, ktére sg nastepnie wykorzystywane przez wtadze publiczne do finansowania szkét — to
wiadze decyduja, ile nalezy wydac i jakie srodki przeznaczy¢ na finansowanie szkoét.

Edukacja finansowana ze srodkéw publicznych wigze sie z pewnym stopniem redystrybucji dobr. Dzieje
sie to na dwa gtéwne sposoby. Pierwszy to system podatkowy: wysokos¢ podatku ptaconego przez
rodzicéw jest uzalezniona od ich dochoddw, w zwigzku z czym mniej zamozni rodzice ptacg mniejszy
podatek, a wiec wydajg stosunkowo mniej na posytanie swoich dzieci do szkoty publicznej niz
zamozniejsi rodzice (®*). Ten typ redystrybucji ma efekt natychmiastowy, zachodzi w momencie
rozpoczecia przez dziecko nauki w szkole publicznej.

Drugi sposob finansowania odbywa sie za posrednictwem rynku pracy, a wiec zachodzi dopiero po
ukonczeniu szkoty przez dzieci. Uzasadnienie jest proste. Gdy przyjmiemy zatozenie, ze edukacja
w szkofach publicznych jest dostepna i taka sama dla wszystkich, to w konsekwencji uznajemy, ze
WSzyscy uczniowie majg réwne szanse na sukces i czerpanie korzysci z edukacji szkolnej. Poniewaz
jedng z tych korzysci jest zdobywanie wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do otrzymania dobrej pracy
i zapewnienia sobie wyzszych dochodéw w przysztosci, to uczniowie z rodzin o nizszym statusie
spotfeczno-ekonomicznym (SSE) majg mozliwos¢ wspinania sie w hierarchii spoteczno-ekonomicznej
(%%). A zatem szkolnictwo publiczne ma wptyw na redystrybucje dobr i na wyrownywanie szans.

(®®)  Oczywiscie, poniewaz wtadze publiczne finansujg szkoly publiczne z podatkow, mozna by twierdzi¢, ze wszystkie srodki
finansowe pochodzg zasadniczo ze zrodet prywatnych. Nawet jesli w Scistym tego stowa znaczeniu twierdzenie to jest
prawdziwe, to rozréznienie pomiedzy publicznymi i prywatnymi zrédtami finansowania pozostaje aktualne z punktu widzenia
sprawiedliwosci spotecznej.

(®*)  Szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw publicznych sg w pewnym stopniu finansowane ze srodkow publicznych
(patrz: Rozdziat 11.3), a szkoty publiczne mogg w niektérych przypadkach otrzymywac finansowanie (lub rownowazne wspar-
cie) ze zrodet prywatnych. Jednak ze wzgledu na spéjnos¢é wywodu uproszczono to rozréznienie. Przez szkoty publiczne
rozumie sie w tym raporcie szkoty finansowane wytgcznie lub w przewazajgcej mierze ze $rodkéw publicznych,
i tym samym przez szkoty prywatne rozumie sie szkoty finansowane wytacznie lub w przewazajgcej mierze ze $rodkow
prywatnych. W zwigzku z tym w niniejszym rozdziale terminy ,szkoty finansowane ze $rodkéw publicznych” i ,szkoty pu-
bliczne” sg uzywane zamiennie, podobnie jak ,szkoty finansowane ze srodkéw prywatnych” i ,szkoty prywatne”.

(®%)  Jednak, jak twierdzi Atkinson, zwigzek pomiedzy edukacjg a dochodami nie jest liniowy. ,Same kwalifikacje edukacyjne nie
wystarczg, by wyjasni¢ mniej wyrazisty wzorzec, ktéry obserwujemy, gdy patrzymy na zarobki jednostek”. (2015, s. 104).
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W zwigzku z obietnicg zapewnienia rownych szans edukacyjnych dla wszystkich dzieci, oczekiwania
wobec szkot publicznych sg bardzo wysokie. Jak twierdzi Merry (2020, s. 21-22) ,,od potowy XIX wieku
na catym swiecie rozpowszechnito sie przekonanie, ze szkoty istniejg po to, by wyréwnywaé szanse
w zakresie uczenia sie i mozliwosci dla wszystkich dzieci” (%¢). Innymi stowy, szkota publiczna jest
powszechnie postrzegana jako odgrywajgca wazng role na rzecz mobilnosci spotecznej. Jesli takie
podejscie jest uzasadnione, to wieksze finansowanie szkét publicznych powinno prowadzi¢ do wiekszej
rébwnosci szans w edukacji, co ostatecznie powinno przektadac sie na wiekszg réwnos¢ spoteczno-
ekonomiczng. Badania empiryczne sugerujg, ze rozumowanie to jest prawidtowe, ale tylko czesciowo.
Busemeyer (2015) stwierdza, ze wydatki publiczne na edukacje zmniejszajg nieréwnosci w dochodach.
Jednakze, jak wyjasniono ponizej, zwigzek pomiedzy finansowaniem publicznym a réwnoscig szans
w edukaciji nie jest bezposredni.

Szybkim sposobem oceny znaczenia finansowania publicznego dla wyréwnywania szans w edukacji na
poziomie szkolnym jest przeprowadzenie pewnego eksperymentu myslowego. Co wptywatoby na
réownos¢ szans w edukacji, gdyby w ogdle nie byto finansowania publicznego lub gdyby szkoty
finansowane ze srodkéw publicznych przestaty istnie¢? Mozna by wtedy wyobrazic sobie, jak wyglgdato
to w przeszitosci, zwtaszcza w czasach starozytnych, kiedy istniaty spoteczenstwa, w ktérych
funkcjonowato niewiele szkét lub w ogdle ich nie byto, a edukacje zapewniali tylko rodzice lub
nauczyciele prywatni. Istniejgce szkoty byly finansowane ze $rodkéw prywatnych i dostepne byty tylko
dla rodzin, ktore mogty sobie pozwoli¢ na uiszczenie optat za nauke (57). Oczywiscie taka sytuacja
miataby negatywny wptyw na réownosc¢ szans. Edukacja ponownie bytaby dostepna tylko dla stosunkowo
niewielkiej liczby dzieci, ktére miatyby szczescie posiadaé rodzicow, ktérych sta¢ na posytanie ich do
szkoty, lub rodzicéw, ktérzy mieliby czas i umiejetnosci, by uczyé swe dzieci samodzielnie.

Wybuch globalnej pandemii COVID-19, ktéry zbiegt sie w czasie z przygotowaniem niniejszego raportu,
stwarza rzadka (aczkolwiek niepozgdang) okazje do wyjscia poza wszelkie scenariusze alternatywne.
Spoteczny i gospodarczy lockdown zmusit szkoty w wielu krajach europejskich do zamkniecia, co
doprowadzito do tego, ze zaréwno obywatele, jak i wtadze tych panstw rzeczywiscie doswiadczyli zycia
bez dostepu do szkdt lub z bardzo ograniczonym dostepem do nich — i zaczeli rozumieé, jakie to moze
mie¢ konsekwencje dla réownych szans w edukacji.

Komentatorzy spoteczni i naukowcy ostrzegali, ze skutki bedg bardzo powazne dla dzieci znajdujgcych
sie w najbardziej niekorzystnej sytuacji. Uczniowie tacy mogg nie mie¢ dostepu do narzedzi
niezbednych w edukacji zdalnej lub moga nie mie¢ rodzicow, ktérzy byliby w stanie ich wspierac,
w zwigzku z czym mogg sobie nie radzi¢ naukg w domu (%8). W kilku artykutach opublikowanych
w prasie (np. ,The Guardian” 2020 i ,The Economist” 2020a, 2020b, 2020c) podkreslono, ze zamykanie
szkot miatoby negatywny wptyw na rowny dostep do edukacii.

Biedniejsze dzieci cierpig najbardziej. Lekcje na Zoomie sg mato przydatne, jesli nie masz w domu dobrego Wi-Fi lub jesli musisz
walczy¢ z tréjkq rodzenstwa o dostep do jednego telefonu. Podczas gdy w bogatszych rodzinach czesto dobrze wyksztatceni rodzice
pilnujg swoich dzieci, aby odrabialy prace domowa i s w stanie im pomoc w razie problemow, biedniejsze rodziny moga sobie z tym
nie radzi¢. W normalnych czasach szkota pomaga wyréwnywa¢ szanse edukacyjne. Bez tego réznice w osiggnieciach miedzy dzie¢mi
pochodzacymi z zamoznych domoéw a dzie¢mi z klasy robotniczej beda rosnaé [...]. (,The Economist” 2020c).

Dlatego tez oczywiste jest, ze na braku finansowania szkét publicznych najbardziej ucierpiatyby dzieci
znajdujgce sie w najbardziej niekorzystnej sytuacji spotecznej. Ale skoro brak finansowania publicznego
jest postrzegany jako odpowiednik niedawnego zamkniecia szkét z powodu pandemii, ktore traktuje sie
jako zjawisko majgce negatywny wptyw na rownos¢ w edukaciji, to czy naprawde sytuacja odwrotna jest

(®®) W rzeczywistosci koncepcja, ze szkoly zapewniajg powszechne i rowne szanse edukacyjne, byta pierwotnie czescig szer-
szej agendy politycznej. Jeden z pierwszych zwolennikéw powszechnej i rownej edukacji, niemiecki filozof Johann Gottlieb
Fichte (1762-1814), opowiadat sie za réwnymi szansami na edukacje szkolng dla wszystkich, liczgc na to, ze edukacja
doprowadzi do moralnej transformacji spoteczenstwa i uksztattowania narodu niemieckiego (Vincent 2013).

(°)  Z historycznego punktu widzenia edukacja dzieci w wieku szkolnym byta zazwyczaj sprawg prywatng (Roeder 2015) i byta
dostepna tylko dla niektérych dzieci, szczegdlnie ze masowe ksztatcenie zostato wprowadzone w czesci Europy dopiero
w XVIII wieku (Lawton, Gordon 2002).

(®®)  Chociaz w czasie redagowania niniejszego raportu nie opublikowano jeszcze zadnych badan naukowych na temat rzeczy-
wistego wptywu COVID-19 na réwnos¢ szans w edukacji, w dokumencie politycznym WCB zatytutowanym ,Educational
inequalities in Europe and physical school closures during Covid-19” zawarto pewne interesujgce analizy (https://ec.eu-
ropa.eu/jrc/en/research/crosscutting-activities/fairness).
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korzystna dla zapewnienia rownych szans w edukacji? Przeciez bez wystarczajgcego finansowania
publicznego nie bytoby mozliwe inwestowanie w niezbedng infrastrukture ani zatrudnianie nauczycieli —
zarowno w szkotach publicznych oraz prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych. Z tego
tez wzgledu w nastepnym podrozdziale (11.2.1) przyjrzymy sie poziomowi finansowania publicznego na
jednego ucznia w europejskich systemach edukacyjnych. Jednak aktualna literatura przedmiotu
sugeruje, ze zwigzek pomiedzy poziomem finansowania i rownoscig szans nie ma charakteru liniowego

Z jednej strony, jak wyjasniajg Roser i Ortiz-Ospina (2016), wydatki na edukacje sg pozytywnie
skorelowane z wynikami uczniéw w nauce. Z drugiej strony ,powyzej pewnego poziomu dochodu
narodowego zwigzek miedzy wynikami badania PISA a wydatkami na edukacje na jednego ucznia staje
sie praktycznie niezauwazalny” (Roser, Ortiz-Ospina 2016). Schitz, Ursprung i WéRmann (2008)
twierdzg podobnie: ze sredni poziom wydatkéw na edukacje (na jednego ucznia) w krajach OECD nie
wptywa na réwnosé szans, rowniez Kyriakides (2015, s. 218) podkresla, ze ,zwiekszenie kwoty
finansowania na jednego ucznia niekoniecznie prowadzi do osiggniecia wyzszych wynikéw w nauce”,
a Wolmann (2003) stwierdza, ze réznice w wynikach ucznibw w nauce wynikajg raczej z réznic
strukturalnych niz tych zwigzanych z zasobami.

Wedtug Merry dodatkowe finansowanie publiczne moze pozwoli¢ na realizacje kilku ,strategii opartych
na sprawiedliwosci”. Na przyktad dodatkowe zasoby fiskalne mogg by¢ wykorzystane w celu

zmniejszenia liczebnosci klas; realizacji dziatan majacych warto$¢ dodang w zakresie analizowania osiggnie¢ uczniéw wywodzacych
sie z mniejszosci; zmniejszenia obcigzenia praca domowg; prowadzenia mentoringu po lekcjach i letnich programéw edukacyjnych;
realizacji nauczania dwujezycznego; realizacji ustug w zakresie diagnostyki okulistycznej i audiologicznej; zatrudnienia dodatkowego
personelu; prowadzenia szkolnych przychodni $rodowiskowych (Merry 2020, s. 69).

Chociaz dziatania te (niektore z nich zostalty oméwione w Rozdziatach 11.10-11.12) wydajg sie bardzo
obiecujgce, wiele z nich ,okazato sie raczej skromnym sukcesem” (Merry 2020, s. 69).

Istnieje kilka mozliwych powodow tej domniemanej (nie)zaleznosci miedzy dodatkowym finansowaniem
a rownoscig szans w edukacji. Po pierwsze, zwiekszone finansowanie publiczne samo w sobie moze nie
by¢ wystarczajgce. Jego potencjalny pozytywny efekt moze zostac¢ zniwelowany przez takie cechy struktu-
ralne systemu edukacji jak dzielenie dzieci na rozne sciezki lub tory ksztatcenia na wczesnym etapie edukac;ji
(Franck, Nicaise 2017). Po drugie, nawet jesli dostepne sg dodatkowe srodki finansowe, mogg one nie trafia¢
do szkoét lub ucznidow najbardziej ich potrzebujgcych (Merry 2020) (%9). Po trzecie, inwestycje w dodatkowg
infrastrukture lub personel bedg miaty niewielki wptyw, jesli uczniowie znajdujacy sie w niekorzystnej sytuaciji
bedg nadal czuli sie wykluczeni z procesu uczenia sie (Merry 2020). | ostatni, ale nie mniej wazny punkt:
dodatkowe wydatki na edukacje nie uwzgledniajg przyczyn, ktdre doprowadzity do nieréwnosci w edukacii,
takich jak koncentracja ubdstwa w okreslonym obszarze geograficznym (Merry 2020).

Podsumowujac, fakt, ze szkoly potrzebujg finansowania, aby istnie¢ i dziataé, w potgczeniu
z konstatacjg dostrzegang w literaturze przedmiotu, ze wyzsze poziomy finansowania publicznego nie
zawsze przekladajg sie na wiekszy zakres réwnosci szans, sugeruje, ze zwigzek pomiedzy
finansowaniem publicznym a réwnoscig szans w edukacji nie ma charakteru liniowego.

Innym istotnym wnioskiem zwigzanym z finansowaniem jest fakt, ze ,wptyw Srodowiska rodzinnego [na
réownos$¢ szans] jest wiekszy w krajach o wiekszym udziale finansowania prywatnego” (Schitz,
Ursprung, W6Rmann 2008, s. 281) ("°). Moze sie tak dzia¢ z kilku powoddéw. Na przyktad wyzszy poziom
finansowania ze zrédet prywatnych moze oznaczag, ze wiecej ucznidow uczeszcza do szkét prywatnych,
ze szkot prywatnych jest wiecej, ze szkoty prywatne sg, ogdlnie rzecz biorgc, drozsze lub ze rodzice
muszg (albo chcg) wiecej inwestowac¢ w inne formy edukacji prywatnej ('). W kazdym razie wyzszy
udziat finansowania prywatnego bedzie prawdopodobnie ujemnie skorelowany z réwnoscig szans
w edukacji, biorgc pod uwage, ze mozliwos¢ inwestowania w prywatng edukacje jest nierbwnomiernie

(*®)  Patrz tez: Rozdziat 11.10.

(")  Z kolei Busemeyer (2015) twierdzi, ze wyzsze poziomy finansowania ze $rodkdéw prywatnych zwigzane sg z wyzszymi
poziomami rownosci spoteczno-ekonomiczne;j.

(")  Schiitz, Ursprung i WéRmann (2008) wykazali rowniez, ze wptyw $rodowiska spoteczno-ekonomicznego na rownos$c szans
jest mniejszy w krajach z wiekszg liczbg prywatnych szkét. Jednakze Woélmann (2003) twierdzi, ze konkurencja ze strony
szkot prywatnych moze przyczyni¢ sie do poprawy wynikéw uczniow. Dlatego tez istnienie szkolnictwa prywatnego samo
w sobie nie moze mie¢ negatywnego wptywu na rownos¢ w edukaciji.
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roztozona w spoteczenstwie. Prosciej rzecz ujmujgc, rodzice o wyzszym statusie spoteczno-
ekonomicznym sg w lepszej sytuacji finansowej i/lub chetniej wydajg czes¢ swoich dochoddéw na
ksztatcenie swoich dzieci niz rodzice o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym. Jak wyjasniono
powyzej, finansowanie szkdt publicznych ma na celu czesciowe zmniejszenie nieréwnych szans
edukacyjnych, ale nie uniemozliwia to rodzicom prywatnego inwestowania w edukacje ich dzieci.
W zwigzku z tym relatywnie wysoki stosunek wydatkéw prywatnych do wydatkéw publicznych
w edukacji szkolnej moze by¢ powigzany ze stosunkowo niskim poziomem réwnosci szans w edukaciji.

Po zapoznaniu sie z literaturg przedmiotu na temat potencjalnego wptywu edukacji szkolnej
finansowanej ze $rodkéw publicznych na réwne szanse w edukacji, w dwdch nastepnych
podrozdziatach przyjrzymy sie:

e podziatowi wydatkéw publicznych na edukacje na poziomie podstawowym i Srednim (11.2.1),

e stosunkowi wydatkdw prywatnych (gospodarstw domowych) do wydatkéw publicznych na edukacje
w Europie (11.2.2).

1.2.1. Finansowanie publiczne na jednego ucznia

Wysokos¢ finansowania szkot ze srodkow publicznych zalezy od wielu czynnikow. Duze znaczenie majg
wielko$¢ gospodarki i wielkos¢ wptywdw z podatkéw, podobnie jak potrzeby ze strony innych ustug
publicznych i pozaszkolne instytucje edukacyjne. Wpltyw na to ma réwniez liczba uczniow i szkot,
a takze wielko$¢ populacji uczniow i gestosé sieci szkolnej. Ostatecznie, ze wzgledu na konkurujgce ze
sobg potrzeby i ograniczenia finansowe, kwota, jakg przeznacza sie na szkoty, wynika z podjetych
decyzji politycznych. Oczywiscie bogatsze kraje majg do dyspozycji wiecej sSrodkédw publicznych, a kraje
0 wiekszej liczbie ucznidow muszg przeznaczy¢ wiecej srodkow na pokrycie wiekszych potrzeb.

Rysunek [1.2.1 przedstawia analize wydatkow publicznych na szkolnictwo podstawowe i Srednie
| stopnia w przeliczeniu na jednego ucznia ("?), bez uwzglednienia wielkosci poszczegolnych
gospodarek. W kontekscie rownosci szans w edukacji wazniejsze jest bowiem pokazanie Srednich
wydatkéw na jednego ucznia, nawet jesli wskaznik ten nie odzwierciedla mozliwosci finansowych
poszczegolnych systeméw edukacyjnych (73).

Rysunek 11.2.1: Wydatki publiczne na edukacje na ucznia w edukacji prowadzonej w petnym wymiarze godzin,
wyrazone jako PPS (ISCED 1-2), 2016
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o N A O o
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8173 | 3345 | 4527 o | 7249|4651 | 6489 | 423251256179 | : |5852|8353|4619 4108 [13430| 3863 | 5785|7357
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102484733 | 5787 | 1940 | 6073 | 4541 | 8178 | 8449 7100 O O (125628809 | O © | 9409 | 2416

Zrédfo: Eurostat [educ_uoe_fine09] (ostatnia aktualizacja: 24.02.2020).

("®) Na podstawie danych Eurostatu, ktére przedstawiajg warto$é¢ sumaryczng dla pozioméw ISCED 1-2, ale nie dla poziomow
ISCED 1-3.

(") Czytelnicy zainteresowani publicznymi wydatkami na edukacje w zaleznosci od wielkosci gospodarki moga zajrze¢ do
Roser i Ortiz-Ospina (2016).
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Objasnienia

Aby utatwi¢ dokonanie poréwnania miedzy systemami edukacji, wydatki wyrazone sg w standardzie sity nabywczej (PPS). PPS
uzyskuje sie poprzez podzielenie pierwotnej warto$ci w krajowych jednostkach walutowych przez odpowiedni parytet sity
nabywczej (PPP). PPP jest kursem wymiany walut, ktory przelicza wskazniki ekonomiczne wyrazone w walucie krajowej na
sztuczng wspolng walute, ktéra wyréwnuje site nabywczg réznych walut krajowych. W ten sposéb za PPS mozna kupi¢ takg sama
ilos¢ towardw i ustug we wszystkich krajach.

Wedtug najnowszych dostepnych danych Eurostatu w 2016 roku wydatki publiczne na jednego ucznia
w Europie wynosity $rednio 5962 PPS (standardu sity nabywczej) (). Ze wzgledu na rézne wielkosci
gospodarek europejskich jest naturalng konsekwencjg, ze wydatki publiczne na jednego ucznia sg rézne
w poszczegolnych krajach. W zwigzku z tym stosunkowo bogatsze kraje (pod wzgledem PKB na jednego
mieszkanca) moga sobie pozwoli¢ na wydawanie wiekszych zasobow publicznych na jednego ucznia niz
inne kraje, nawet przy kontroli réznic w zakresie cen krajowych (Roser, Ortiz-Ospina 2016) (7).

Doktadniej rzecz biorgc, Luksemburg, Austria i Szwajcaria wydajg ponad 10 000 PPS na jednego ucznia
ze $rodkow publicznych, podczas gdy Butgaria, Wegry, Rumunia i Turcja wydajg ponizej 4000 PPS
(patrz: Rysunek 11.2.1). Wiekszos$¢ krajow, a mianowicie Czechy, Niemcy, Estonia, Irlandia, Grecja,
Hiszpania, Francja, Wiochy, totwa, Malta, Krélestwo Niderlandéw, Polska, Portugalia, Stowenia,
Stowacja i Zjednoczone Krolestwo, wydaje od 4000 do 8000 PPS na jednego ucznia.

Co do zasady, wyzsze wydatki publiczne na jednego ucznia powinny stanowi¢ pozytywng informacje
w kontekscie rownosci szans w edukaciji, ale, jak wyjasniono w poprzednim podrozdziale, istniejg pewne
ograniczenia. Wysoki poziom finansowania publicznego sam w sobie nie gwarantuje réwnosci,
a ponadto jest mato prawdopodobne, aby efekt finansowania byt proporcjonalny. W zwigzku z tym
réznice miedzy systemami edukacji w zakresie poziomu finansowania publicznego niekoniecznie
przektadajg sie na réznice w poziomie rownosci szans (Roser, Ortiz-Ospina 2016). Kwestia ta zostata
szerzej omowiona w czesci lll, gdzie zbadano korelacje pomiedzy finansowaniem publicznym
i rbwnoscig szans w edukacji.

1.2.2. Finansowanie publiczne a prywatne

Drugim wskaznikiem Eurostatu analizowanym w niniejszym rozdziale sg wydatki (prywatne)
gospodarstw domowych wyrazone jako odsetek catkowitych wydatkéw publicznych na edukacje
szkolng (poziomy ISCED 1-3). Dane te sg uzyteczne z punktu widzenia réownosci szans, poniewaz
odzwierciedlajg one stan faktyczny: w wiekszosci krajéw panstwo nie ma petnego monopolu na
edukacje dzieci. Zatem nawet w tych krajach, w ktérych szkoty publiczne stanowig wiekszo$¢ szkét
w systemie edukacji, rodzice mogg nadal inwestowa¢ w prywatne, uzupetniajgce ustugi edukacyjne,
a nawet zastepowac edukacje finansowang ze srodkéw publicznych edukacjg prywatng (76).

Rodzice, ktérych staé na posytanie swoich dzieci do drogich szkdt prywatnych lub ktérzy mogg
uzupetnia¢ nauke w szkole publicznej o prywatne korepetycje badz zajecia pozalekcyjne, przyczyniajg
sie do zwiekszania szans swoich dzieci na sukces. Poniewaz mozliwo$ci finansowe inwestowania
w edukacje sg nierébwnomiernie roztozone w spoteczenstwie, tatwo zauwazy¢, dlaczego wyzszy
wskaznik finansowania prywatnego w stosunku do publicznego moze byé zwigzany z nizszym
poziomem réwnosci szans.

Wyzszy odsetek finansowania (prywatnego) edukacji przez gospodarstwa domowe oznacza, ze
stosunkowo wiecej prywatnych srodkéw przeznacza sie na edukacje na poziomie szkolnym. Skoro
wysoko$¢ prywatnych inwestycji w edukacje jest pochodng dochodow rodzicow i zarazem wyzszy
poziom prywatnego inwestowania prowadzi do lepszych wynikow w nauce, to dzieci z rodzin o nizszym

ile nie podano inaczej, pojecie ,$rednia” w tym rozdziale odnosi sie do wartosci mediany. Co do znaczenia patrz:
™) Oile ni d i j, pojecie ,$rednia” w t dziale odnosi sig d rtosci medi Cod ia PPS pat
wyjasnienia do Rysunku I1.2.1.

(")  Patrz w szczegolnosci rysunek: Government expenditure per primary student vs GDP per capita, 2013, ,Our World in Data”,
bit.ly/3wcitwp [dostep: 12.06.2020].

(") Informacje na temat wzglednej wielko$ci sektora prywatnego patrz: Rozdziat 11.3.
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SSE znajdujg sie w niekorzystnej sytuacji. Jezeli zatem celem edukacji szkolnej finansowanej ze
Srodkéw publicznych jest sprawienie, by pochodzenie spoteczno-ekonomiczne uczniéw nie miato
znaczenia dla ich osiagnie¢ szkolnych, to teoretycznie wyzszy odsetek prywatnych inwestyciji
w edukacje zagraza realizacji tego celu. Zatem w krajach, w ktoérych odsetek ten jest wysoki, poziom
réwnosci szans edukacyjnych moze by¢ niski (zaktadajac, ze wszystkie inne czynniki sg state).

Rysunek I1.2.2: Prywatne wydatki (gospodarstw domowych) jako procent catkowitych publicznych wydatkéw na
edukacje (ISCED 1-3), 2016 (%)

% %
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Zrédfo: Obliczenia Eurydice dokonane na podstawie danych Eurostatu [educ_uoe fine02] oraz [educ_uoe_fine03] (ostatnia
aktualizacja: 24/02/20).

Objasnienia
Dane obliczone na podstawie wskaznikéw Eurostatu [educ_uoe_fine03] (wydatki netto gospodarstw domowych na edukacje na

poziomach ISCED 1-3 w milionach euro) oraz [educ_uoe_fine02] (ogdine catkowite wydatki rzadowe na edukacje na poziomach
ISCED 1-3 w milionach euro), wyrazone w procentach.

Wydatki gospodarstw domowych na edukacje szkolng odpowiadajg $rednio 5,25% wydatkéw
publicznych. Pokazuje to wyraznie, ze inwestycje rodzicéw w edukacje stanowig jedynie niewielkg czesc
srodkéw przeznaczonych przez panstwo na ten cel. Innymi stowy, edukacja szkolna w Europie jest
w duzej mierze finansowana ze srodkéw publicznych.

Niemniej jednak, jak pokazuje Rysunek 11.2.2, istniejg znaczne réznice pomiedzy krajami. Podczas gdy
w wiekszosci krajow edukacja na poziomie szkolnym jest w duzej mierze finansowana ze Srodkéw
publicznych, w niektorych krajach znaczny wktad majg zrédta prywatne, cho¢ nigdy nie doréwnujg one
poziomowi finansowania publicznego. Tak wiec w wiekszosci panstw europejskich (dla ktérych
dostepne sg dane) odsetek ten wynosi ponizej 10%, natomiast w niektérych panstwach wydatki
prywatne na edukacje sg bliskie zeru. Dzieje sie tak w Finlandii, Rumunii i Norwegii, gdzie odsetek
wydatkow (prywatne) gospodarstw domowych wynosi ponizej 1%.

W szesciu systemach edukacyjnych finansowanie prywatne odgrywa wiekszg role i odpowiada ponad
10% wydatkéw publicznych. W porzadku rosngcym systemy te to: Cypr, Malta, Portugalia, Zjednoczone
Krélestwo, Hiszpania i Turcja. Turcja wyrdznia sie tym, ze ma zdecydowanie najwiekszy udziat
wydatkow prywatnych — prawie 19% (patrz: Rysunek 11.2.2). Jednoczes$nie, jak wykazano w nastepnym
rozdziale (patrz: Rysunek 11.3.1), ma ona jeden z nizszych odsetkéw uczniéw uczacych sie w szkotach
prywatnych (od 4,3% w szkotach podstawowych do 5,2% w szkotach $rednich | stopnia i 8,8%
w szkotach $rednich Il stopnia). Poniewaz z sytuacjg takg nie mamy do czynienia w Hiszpanii, na
Cyprze, Malcie, w Portugalii czy Zjednoczonym Krolestwie, oznacza to, ze wysoki udziat wydatkow
prywatnych w Turcji musi wynika¢ z czego$ innego niz uczeszczanie uczniow do szkot prywatnych.
W kazdym razie fakt, ze wydatki gospodarstw domowych sg stosunkowo wyzsze we wszystkich tych
krajach (takze w Turcji), moze oznacza¢, ze poziom rownosci szans w edukaciji jest stosunkowo nizszy.
Empiryczna zalezno$¢ miedzy réwnoscig szans a udziatem wydatkéw prywatnych w wydatkach
publicznych na edukacje jest analizowana w czesci lll.
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11.3. ZROZNICOWANIE | TYPY SZKOL

Glowne wnioski

Badanie typéw szkét pod katem roznych aspektdow przyczynia sie do zrozumienia stopnia ich
zréznicowania w krajach europejskich. Duza réznorodnosc¢ typéw szkot moze wprawdzie zaspokoié
zréznicowane potrzeby uczniéw, ale moze réwniez zwiekszy¢ nierownosci edukacyjne. Dlatego
wazne jest, aby znalez¢ wiasciwg rownowage miedzy celami dotyczgcymi zaspokajania
réznorodnych potrzeb a réwnoscig szans w edukac;ji.

Wiekszos¢ europejskich systeméw edukacyjnych oferuje nauke w réznych typach szkdét, aby
zaspokoi¢ rozne potrzeby uczniow. Podstawg zréznicowania moze by¢ zarzadzanie i finansowanie
(sektor publiczny lub prywatny), program nauczania (np. szkoty oferujgce rézne specjalizacje lub
Sciezki edukacyjne) lub cechy strukturalne (rézne typy szkdét dostosowane do réznych grup
wiekowych lub réznych pozioméw ksztatcenia jednoczesnie).

o Szkoty prywatne — zwlaszcza ptatne — mogg zwieksza¢ segregacje spoteczng i edukacyjna,
a co za tym idzie, nieréwnosci edukacyjne. Natomiast naukowcy wskazujg, ze poziom
nieréownosci edukacyjnych moze by¢ mniejszy w systemach, w ktérych wystepuje wiekszy
odsetek szkot prywatnych.

e Zrdznicowanie programow nauczania wystepuje w pofowie systeméw edukacyjnych, o ktérych
mowa w niniejszym raporcie. Ogdlnie rzecz biorgc, jesli zréznicowanie programu nauczania
rozpoczyna sie ha poziomie podstawowym, to kontynuowane jest na kolejnych poziomach edukaciji.

o Tylko w 9 systemach edukacyjnych wystepuje zréznicowanie strukturalne. Jednakze ta forma
zréznicowania ma istotne konsekwencje dla innych cech systemowych, takich jak mozliwosé
wyboru szkoty, kryteria rekrutacji lub podziat uczniéw na rézne sciezki ksztatcenia.

Chociaz te cechy systemu edukacji mogg by¢ niezalezne od siebie, w rzeczywistosci sg one czesto
ze sobg powigzane. Poniewaz prywatne instytucje edukacyjne czesto majg wiekszg autonomie niz
publiczne, réznice pomiedzy sektorem publicznym a prywatnym mogg przyczyni¢ sie do wiekszego
zréznicowania programow nauczania. Podobne zwigzki mozna wskazaé roéwniez pomiedzy
zroznicowaniem w sektorach publicznym/prywatnym a zréznicowaniem strukturalnym, choc¢
wystepuje to w mniejszym stopniu.

We wszystkich systemach edukacyjnych uczniowie réznig sie od siebie pod wzgledem pochodzenia,
dosdwiadczenia, umiejetnosci i potrzeb. Wiele krajow stara sie uwzgledni¢ te réznice, wprowadzajac
zroznicowanie w systemie edukacji. Polega ono na dobieraniu ucznidw na podstawie ich zdolnosci,
zainteresowan lub innych cech. Uczniowie mogg by¢ grupowani w ramach tej samej klasy, w réznych
klasach, w roéznych szkotach lub w ramach réznych programéw/$ciezek edukacyjnych. Takie
grupowanie moze byc¢ efektem wyboru (patrz: Rozdziat 11.4) lub selekcji (patrz: Rozdziat 11.5).
Niezaleznie od systemu, ktéry jest podstawg tego zréznicowania, waznym jego efektemjest to, ze
uczniowie o podobnych poziomach zdolnosci zazwyczaj skupieni sg w ramach tych samych szkét lub
klas (Parkeriin. 2016, s. 12).

W niniejszym rozdziale skoncentrowano sie na zréznicowaniu ze wzgledu na typy szkoét. Wprowadzenie
zroznicowania do oferty edukacyjnej poprzez zwiekszenie liczby typow szkot opiera sie na zatozeniu,
ze edukacja jest postrzegana jako ,pseudorynek”, w obrebie ktérego zwiekszona konkurencja moze
przyczyni¢ sie do poprawy dziatalnosci edukacyjnych ustugodawcow, a w efekcie koncowym — podnie$c
poziom osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw, zwiekszajgc tym samym efektywnos¢ ksztatcenia (Dumay,
Dupriez 2012). Rézne rodzaje szkét mogg odpowiada¢ réznym uczniom; dlatego tez oferowana
réznorodnos¢ typdw szkét moze prowadzi¢ do zwiekszenia mozliwosci edukacyjnych dla wszystkich.
Dowody empiryczne wskazujg jednak rowniez na to, ze zréznicowanie i wielo$¢ typdw szkot moze
zwiekszac¢ wptyw pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na osiggniecia uczniéw (Ammermduller 2005;
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Strietholt i in. 2019). W wysoce zréznicowanych systemach réznice miedzy osiggnieciami uczniow
pochodzgcych ze Srodowisk o wyzszym i nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym sg wieksze.

Zgodnie z powyzszym zatozeniem w niniejszym rozdziale przeanalizowano dostepnos$¢ réznych typow
szkot funkcjonujgcych w ramach systemow edukaciji w odniesieniu do trzech wymiarow (77):

e Zrbéznicowanie na sektor publiczny/prywatny: odnosi sie do jednoczesnego funkcjonowania
szkét publicznych i prywatnych, ktére réznig sie pod wzgledem zasad zarzgdzania.

e Zréznicowanie w zakresie programow nauczania: odnosi sie do sytuacji, gdy rézne rodzaje szkot
mogg stosowac rézne podstawy programowe lub gdy ksztatcenie w niektérych rodzajach szkot
moze odbiega¢ od podstawy programowe;.

e Zrbéznicowanie strukturalne: odnosi sie do réznych modeli ksztatcenia na poziomie podstawowym
i Srednim, istniejgcych rownolegle w ramach danego systemu edukacji. W przypadku zréznicowania
strukturalnego uczniowie w réznym wieku mogg uczeszczaé do réznych typow szkot, co oznacza,
ze grupy uczniéw w réznym wieku doswiadczajg w czasie swojej edukacji szkolnej przejscia z jednej
szkoty do drugie;j.

1.3.1. Zréznicowanie na sektor publiczny/prywatny

Zroznicowanie na szkoly publiczne/prywatne wystepuje wtedy, gdy w danym systemie edukacji dziatajg
prywatne placowki edukacyjne, ktdre majg inne struktury zarzadzania lub ramy regulacyjne niz szkoty
funkcjonujgce w sektorze publicznym. Szkoty publiczne sg kontrolowane i zarzgdzane przez publiczne
wladze o$wiatowe lub inne organy panstwowe (78), podczas gdy kontrola nad i zarzgdzanie prywatnymi
placéwkami edukacyjnymi lezy w gestii prywatnych organdw zarzadczych (7°). Roznice w zakresie struktur
zarzgdzania mogag przektada¢ sie na znaczne réznice pomiedzy tymi instytucjami w zakresie ram
regulacyjnych dotyczgcych procedur przyjmowania uczniow do szkét (patrz: Rozdziat 11.5), tresci ksztatcenia,
oceny lub innych obszaréw. Jesli szkoty prywatne nie podlegajg tym samym regulacjom prawnym co szkoty
publiczne, zwiekszajg tym samym mozliwos¢ wyboréw edukacyjnych w ramach systemu. Obecnos¢
instytucji prywatnych w systemach edukacyjnych zwieksza ich ,pseudorynkowy” charakter.

Oproécz zarzgdzania, gtdwnym powodem réznic miedzy instytucjami edukacyjnymi sg zrédta ich
finansowania. Nalezy podkresli¢, ze instytucje prywatne mogg by¢ zaréwno dofinansowywane ze srodkéw
publicznych, jak i niedofinansowywane ze srodkéw publicznych, w zaleznosci od tego, czy ponad 50% ich
podstawowych $rodkéw finansowych pochodzi ze Zrodet publicznych (8°). Cho¢ sg kontrolowane
i zarzadzane przez podmioty prywatne, szkoly prywatne dofinansowywane ze s$rodkéw publicznych

(")  Czwarty wymiar, wedtug ktérego mozna wyrdznic typy szkot, zwigzany jest z typami selekcji uczniow stosowanymi przez
szkoty. Takie zréznicowanie pod wzgledem selekgiji istnieje wtedy, gdy szkoty z tego samego sektora (prywatnego lub pu-
blicznego), realizujgce ten sam program nauczania i dziatajace w ramach jednolitej struktury, réznig sie w sposobie definio-
wania kryteriow przyje¢. Jedng z form réznicowania selektywnego jest selekcja dotyczgca $ciezki akademickiej. Szkoty
selektywne pod wzgledem osiggnie¢ edukacyjnych istniejg na przyktad w Zjednoczonym Krolestwie — Anglii i Irlandii Pot-
nocnej — (gimnazja) i Grecji (wzorcowe gimnazja eksperymentalne i licea). Inng formg réznicowania selektywnego jest
selekcja oparta na przynaleznosci do grupy wyznaniowej, reprezentowana przez niektore typy szkoét publicznych
w Zjednoczonym Krolestwie (szkoty wyznaniowe w Anglii i Walii oraz szkoty integracyjne w Irlandii Pétnocnej). Zréznicowa-
nie selektywne zostanie oméwione w rozdziale 11.5 dotyczacym zasad przyje¢ uczniéw do szkoét

("® Instytucja jest klasyfikowana jako publiczna, jezeli jest kontrolowana i zarzadzana: 1) bezposrednio przez publiczne wtadze
os$wiatowe lub agencje edukacyjng albo 2) bezposrednio przez agencje rzadowg lub przez organ zarzadzajacy (rade, ko-
mitet itp.), ktérego wiekszo$é czionkéw jest powotywana przez wiadze publiczne bgdz wybierana na zasadzie publicznej
franczyzy (UNESCO-UIS 2019).

(") Instytucja jest klasyfikowana jako prywatna, jezeli jest kontrolowana i zarzadzana przez podmiot prywatny niezwigzany
z rzgdem (np. kosciot, zwigzek zawodowy lub przedsiebiorstwo gospodarcze, zagraniczng lub miedzynarodowg agencije)
lub jezeli jej zarzad sktada sie w wigkszosci z cztonkéw niewybranych przez instytucje publiczng (UNESCO-UIS 2019).

(%)  Terminy ,dofinansowywany ze srodkéw publicznych” i ,niedofinansowywany ze $rodkéw publicznych” odnoszg sie jedynie do
stopnia zaleznosci instytucji prywatnej od finansowania ze zrédet rzgdowych; nie odnoszg sie do stopnia, w jakim placowki te
podlegaja wytycznym lub regulacjom rzadowym. Prywatna instytucja oswiatowa dofinansowywana ze srodkéw publicz-
nych to taka, ktéra albo otrzymuje co najmniej 50% swojego podstawowego finansowania ze zrédet rzgdowych, albo taka,
ktorej personel dydaktyczny jest optacany przez agencje rzadowag — bezposrednio lub za posrednictwem rzadu. Prywatna
placowka oswiatowa niedofinansowywana ze srodkéw publicznych to taka, ktora otrzymuje mniej niz 50% swojego pod-
stawowego finansowania od agencji rzadowych lub taka, ktérej kadra dydaktyczna nie jest optacana przez agencje rzadowa —
bezposrednio lub za posrednictwem rzadu (UNESCO-UIS/OECD/Eurostat 2018, s. 26).
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otrzymujg co najmniej 50% podstawowego finansowania (lub wynagrodzenia nauczycieli) od rzgdu
(UNESCO-UIS/OECD/Eurostat 2018). Ze wzgledu na te zaleznos¢ finansowa, szkoly prywatne
dofinansowywane ze srodkéw publicznych zazwyczaj w mniejszym stopniu réznig sie od szkdt publicznych
pod wzgledem ram regulacyjnych niz szkoty niedofinansowywane ze srodkéw publicznych. Niemniej jednak
nadal istniejg pewne roznice prawne miedzy szkotami publicznymi a szkotami prywatnymi
dofinansowywanymi ze srodkéw publicznych; oméwiono je w odpowiednich podrozdziatach tematycznych
w czesci ll.

Wyniki badan wskazujg na istnienie niejednoznacznego zwigzku miedzy réwnoscig szans w edukadji
a zréznicowaniem szkét na publiczne i prywatne. Z jednej strony obecno$¢ szkét prywatnych w systemie
edukacji moze zwiekszy¢ segregacje spoteczng i segregacje ze wzgledu na zdolnos$ci, a w konsekwenc;ji
powiekszaé nieréwnosci edukacyjne (Ammermuiller 2005; Bodovski i in. 2017; patrz tez: Rozdziat 11.2). Jak
podkredlono w rozdziale 1.2, badania porownawcze wykazaty, ze wptyw pochodzenia spoteczno-
ekonomicznego na osiggniecia w nauce jest zwykle wiekszy w systemach o wyzszym poziomie wydatkow
prywatnych w stosunku do catkowitych wydatkéw na edukacje (Schutz, Ursprung, Wolimann 2008).
Innymi stowy, wielko$¢ wktadu prywatnego, jaki muszg wnies¢ rodzice (na przyktad w formie uiszczania
czesnego w szkotach prywatnych), moze mie¢ negatywny wpltyw na rownos¢ szans w edukac;ji.

Z drugiej strony, biorgc pod uwage jedynie wielko$¢ sektora prywatnego, niezaleznie od proporciji
wkfadu prywatnego, mozna dostrzec odmienne wyniki. Badacze stwierdzili stabg negatywng korelacje
miedzy wptywem $rodowiska spoteczno-ekonomicznego na wyniki w nauce a udziatem szkot
prywatnych w systemie edukacji (Schitz, Ursprung, WoRmann 2008; Schlicht, Stadelmann-Steffen,
Freitag 2010; Bodovski i in. 2017). Innymi stowy, nieréwnosci edukacyjne mogg by¢é mniejsze
w systemach o wiekszym sektorze prywatnym. Potencjalnym wyttumaczeniem tej zaleznosci moze byé
zatozenie, ze w systemach, w ktorych udziat prywatnych instytucji edukacyjnych w edukacji jest wysoki,
instytucje te sg w wiekszym stopniu zalezne od rzgdu niz w petni niezalezne od niego, a zatem réznice
wzgledem sektora publicznego sg mniej wyrazne (Schlicht, Stadelmann-Steffen, Freitag 2010).

Rysunek 11.3.1 pokazuje odsetek uczniéw uczgcych sie w prywatnych instytucjach edukacyjnych na
poziomie podstawowym oraz szkoty $redniej | i Il stopnia (ISCED 1-3), z rozréznieniem tam, gdzie to
mozliwe, na sektor szkét dofinansowywanych ze srodkéw publicznych i niedofinansowywanych ze srodkow
publicznych. Jak pokazuje rysunek, w 18 systemach edukacyjnych mniej niz 5% uczniéw w szkotach
podstawowych i srednich | stopnia uczeszcza do placowek prywatnych (w 13 systemach edukacyjnych na
poziomie szkoty sredniej Il stopnia). W krajach tych sektor prywatny ma znikomg wielkos¢ i najczesciej
funkcjonujg w nich szkoty prywatne niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych (81).

Sektor publiczny nadal dominuje — ponad 80% ucznidw uczeszcza do szkét publicznych w kolejnych
14 systemach ksztatcenia na poziomie szkoty podstawowej oraz odpowiednio w 11 i 15 systemach
edukacyjnych na poziomie szkét srednich | i Il stopnia. W krajach tych wzgledne znacznie instytuciji
prywatnych dofinansowywanych i niedofinansowywanych ze $rodkéw publicznych jest zréznicowane.
Podczas gdy w wiekszosci systeméw edukacyjnych z tej grupy panstw wiecej uczniow uczeszcza do
szkét prywatnych niedofinansowywanych ze srodkéw publicznych na poziomie szkoty podstawowej, to
na poziomie szkoty $redniej sytuacja wyglada inaczej (%2).

Wreszcie w czterech krajach odsetek uczniéw w publicznych placéwkach edukacyjnych wynosi ponizej
80% w szkolnictwie podstawowym. Udziat sektora prywatnego jest najwyzszy w Belgii (prawie 55%),
nastepnie na Malcie (44%), w Hiszpanii (okoto 30%) i w Zjednoczonym Kroélestwie (okoto 24%). We
wszystkich tych czterech krajach w sektorze prywatnym dominujg instytucje dofinansowywane ze
Srodkow publicznych; w Belgii udziat szkét niedofinansowywane ze srodkéw publicznych wynosi ponizej
1%. Wsrdd tych krajow odsetek ucznidbw w placowkach edukacyjnych niedofinansowywanych ze
srodkéw publicznych jest najwyzszy na Malcie i wynosi ponad 13%.

(")  Informacje na temat zaleznosci instytucji prywatnych od finansowania ze $rodkéw publicznych nie sg dostepne w przypadku Nie-
miec.

(®?)  Informacje na temat zaleznosci instytucji prywatnych od finansowania ze $rodkéw publicznych nie sg dostepne w przypadku Austrii.
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Wzgledne znaczenie sektora prywatnego jest wieksze w szkolnictwie srednim | i Il stopnia, poniewaz
odpowiednio w siedmiu i osmiu krajach ponad 20% uczniéw uczy sie w placowkach prywatnych.
Réznice miedzy szkolnictwem podstawowym a srednim | stopnia sg mniej wyrazne i przekraczajg
10 punktéw procentowych tylko w Danii i Zjednoczonym Krélestwie — przy czym mniej ucznidéw ksztatci
sie w instytucjach publicznych na poziomie szkoty Sredniej | stopnia. Rd6znica jest najbardziej widoczna
w Zjednoczonym Kroélestwie, gdzie mniej niz 25% ucznidw uczeszcza do szkot prywatnych na poziomie
podstawowym, natomiast 66% uczeszcza do takich szkdt na poziomie szkoty sredniej | stopnia (53).

Rysunek I1.3.1: Odsetek uczniéw uczacych sie w prywatnych instytucjach oswiatowych (ISCED 1-3), 2017

1.3.1.A: ISCED 1
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11.3.1.B: ISCED 2
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11.3.1.C: ISCED 3
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Prywatne instytucje Prywatne instytucje Prywatne instytucje o$wiatowe (oddzielne dane

|:| o$wiatowe i o$wiatowe w odniesieniu do placéwek dofinansowywanych
dofinansowywane ze niedofinansowywane ze - i niedofinansowywanych ze $rodkéw publicznych nie sa
srodkéw publicznych srodkéw publicznych dostepne ze wzgledu na rézne definicje pojecia)

Zrédfo: Eurostat, [educ_uoe_enra01], ostatnia aktualizacja 2.12.2019 .

(%)  Wynika to gtownie z rozwoju academies w Anglii, ktdre sg szkotami prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkow publicznych.
Program tych szkdt obowigzywat w odniesieniu do szkét srednich od 2002 roku, a w 2010 roku zostat rozszerzony na szkoty
podstawowe, przy czym ich liczba szybko rosta (aby dowiedzie¢ sie wiecej o academies — patrz tez: Podrozdziat 11.3.2).
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BE |MT[ES|UK[HU[DK[FR[PT[LU[SE][CY][SK][AT] IT [PL[EL[CH]EE
Dofinansowywane ze srodkow publicznych 53,7 30,3|27,8/20,0|14,2|116,4|14,5|1 3,51 0,3 |10,5| (-) | 7,7| : {0,016 |(-) |1.5](-)
Niedofinansowywane ze $srodkéw publicznych 0,7 135(3,642(25(02(04(94(116/00(89]| ()| :|6,042|55|4,0(52
DE TR(NO|LT|IS|CZ|LV| FI [BG|RO| SI | [E |HR| NL | RS |ME|MK
Dofinansowywane ze srodkow publicznych : (9130 () 12824 () |18]|()00(09(00/(()| ()| () |0,0{0,0
Niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych : 431043200 ()21 ()|13[1,1]00/0,6{05]|04]0,2]|0,0/0,0
BE |MT|ES|UK|HU|DK|FR|PT|LU|[SE|CY|SK|AT| IT | PL |EL|CH|EE
Dofinansowywane ze srodkéw publicznych 57,6 35,5(28,6/61,2(15,1|129,2(21,7| 59 [ 8,4 |17,1] () | 81| : 10,0 {2,1](-)|2,6](-)
Niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych 0,5 11,5(3,7152(25(06 (04|76 (11900 (17,0] (-) | : |36 |5,1|4,6(6,0(3,8
DE TR|NO|LT|IS |CZ|LV | FI |BG|RO| SI | IE |[HR| NL | RS |ME|MK
Dofinansowywane ze $rodkéw publicznych : () 138 () |16(35]|()[51]()|00]06[00]|(-)| ()] () ]0,0]0,0
Niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych : 52103136(00]()[19]()[32]06(0,0]000,7{160,1{0,0(0,0
BE |MT|ES|UK|HU|DK|FR|PT|LU|[SE|CY|SK|AT|IT | PL |EL|CH|EE
Dofinansowywane ze srodkéw publicznych 58,5 20,6/18,9(74,1|114,6( 3,2 |128,3| 4,2 | 6,7 {18,3| (-) [16,0] : [52| 1,7 |(-)|8,5]|(-)
Niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych 0,5 6,7184152|11,8/0,2]0,7117,2|10,2| 0,0 |19,2| (-) | : | 3,7 |12,8]4,1]6,0{3,3
DE TR|NO|LT|IS |CZ|LV| FI |BG|RO| SI | IE |[HR| NL | RS |ME|MK
Dofinansowywane ze $rodkéw publicznych : () 197 (-) |21,1(15,5| (-) [19,6] (-) [0,0{19(0,0|(-)| (-) | () |0,0]/0,0
Niedofinansowywane ze $rodkéw publicznych : 88100102209 () |48]|()|26]17]|42]0,614,1{12,6{1,2(0,4]0,0

Zrédito: Eurostat, [educ_uoe_enra01], ostatnia aktualizacja 2.12.2019 r.

Objasnienia

Systemy edukacyjne sg uporzgdkowane zgodnie z odsetkiem ucznidéw w prywatnych instytucjach oswiatowych na poziomie
ISCED 1.

W celu uzyskania dalszych informacji na temat prywatnych instytucji oswiatowych dofinansowywanych ze $srodkéw publicznych,
patrz: Rysunek 11.4.3.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Niemcy i Austria: Informacje na temat zaleznosci instytucji prywatnych od finansowania ze srodkéw publicznych nie sg dostepne
w bazie danych UOE. Jednakze, jak pokazuje Rysunek 11.4.3, w obu krajach istniejg szkoty prywatne dofinansowywane ze
Srodkéw publicznych.

Stowenia: Odsetek placéwek prywatnych niezaleznych od finansowania ze srodkéw publicznych zmienia sig co roku ze wzgledu
na charakter finansowania edukacji prywatnej. Wszystkie prywatne instytucje realizujgce oficjalne programy nauczania otrzymujg
Srodki na pokrycie 85% kosztéw z budzetu panstwa. Panstwo nie pokrywa inwestycji kapitatowych w edukacje prywatng, dlatego
tez ocena zaleznosci instytucji prywatnych od finansowania ze srodkéw publicznych moze zmieniac¢ sig co roku w zaleznosci od
wielkosci inwestycji kapitatowych.

Albania oraz Bosnia i Hercegowina: Nie uczestniczg w gromadzeniu danych Eurostatu.

Jesli chodzi o réznice miedzy szkolnictwem podstawowym a edukacjg na poziomie szkoty Sredniej
Il stopnia (ISCED 3), to sytuacja jest bardziej zréznicowana. Ogdlnie rzecz biorgc, odsetek uczniéw
uczeszczajgcych do publicznych placéwek edukacyjnych jest na ogot nizszy w szkotach $rednich
Il stopnia niz na poziomie szkoty podstawowej lub szkoty Sredniej | stopnia. W Czechach, Francji, na
Cyprze, w Kroélestwie Niderlandéw, Finlandii, Zjednoczonym Krolestwie i Islandii roznice te przekraczajg
10 punktdw procentowych pomiedzy szkolnictwem podstawowym i Srednim |l stopnia. Ponownie
najwieksza réznica wystepuje w Zjednoczonym Krolestwie, gdzie prawie 80% uczniow szkét srednich
Il stopnia uczeszcza do prywatnych placéwek edukacyjnych. Jednoczesnie sektor publiczny dominuje
w szkotach srednich Il stopnia bardziej niz na nizszych poziomach edukacji, a réznice przekraczajg
10 punktéw procentowych miedzy edukacjg w szkole podstawowej a sredniej Il stopnia w Danii i na Malcie.

1.3.2. Zréznicowanie w zakresie programoéw nauczania

Oprécz rozroznienia na placowki publiczne i prywatne réznice w systemach edukacyjnych mogag
réwniez dotyczy¢ tresci nauczania. Okreslane sg one w tym raporcie jako zréznicowanie w zakresie
programéw nauczania.

Zréznicowanie w zakresie programéw nauczania odnosi sie do sytuacji, gdy na tym samym poziomie
edukacyjnym rézne typy szkot realizujg rézne programy nauczania. Dzielenie uczniéw na rézne sciezki
edukacyjne (patrz: Rozdziat 11.6) jest najbardziej znang formg zréznicowania w zakresie programow
nauczania, ale koncepcja ta nie ogranicza sie do zréznicowanych $ciezek ksztatcenia. Obejmuje ona
takze rozréznienie pomiedzy roznymi typami szkdt funkcjonujgcymi w ramach tej samej Sciezki
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edukacyjnej, jesli te typy szkot realizujg rézne tresci programowe i/lub majg rézny zaktadany (minimainy)
Czas nauczania przeznaczony na realizacje tych samych tresci programowych.

Dzielenie ucznidw na rézne $ciezki ksztalcenia oraz réznice pomiedzy Sciezkami ksztatcenia
zawodowego i ogolnego zostaty omdwione bardziej szczegétowo w rozdziale 1.6, zas niniejszy
podrozdziat ogranicza sie do przedstawienia zréznicowania w zakresie programoéw nauczania w ramach
edukacji ogolnej w sektorze publicznym i sektorze prywatnym dofinansowywanym ze srodkow
publicznych.

Rysunek 11.3.2 przedstawia zréznicowanie w zakresie programow nauczania w systemach
edukacyjnych wedtug poziomoéw ISCED. Jak pokazuje rysunek, zréznicowanie programowe istnieje
w potowie systemow edukacyjnych opisanych w tym raporcie.

| Rysunek I1.3.2: Zréznicowanie w zakresie programéw nauczania w edukacji ogdInoksztatcacej (ISCED 1-3), 2018/19

Od poziomu ISCED 1

Od poziomu ISCED 2

Od poziomu ISCED 3

Nie zachodzi w ramach
edukacji ogélnoksztatcace;

OO N

Brak danych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia
Rysunek uwzglednia szkoty prywatne, zaréwno dofinansowywane, jak i niedofinansowywane ze srodkéw publicznych.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Dania: W szkotach publicznych na poziomie ISCED 3 nie wystepuje zréznicowanie w zakresie programéw hauczania.

Niemcy: Na poziomie ISCED 1 kraje zwigzkowe majg swoj wtasny program nauczania, ale wszystkie szkoty w obrebie jednego
kraju zwigzkowego muszg stosowac ten sam program.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Na Key Stage 5, czyli ISCED 3 (wiek 16—18/19 lat), nie ma obowigzkowego programu
nauczania.

Zjednoczone Krolestwo (SCT): Curriculum for Excellence jest krajowym programem ksztatcenia od poziomu ISCED 0 do 3,
ktory zawiera jedynie wytyczne dotyczace szkolnego programu nauczania. Odpowiedzialno$¢ za to, co jest nauczane w klasie,
spoczywa na wiadzach lokalnych i szkotach, ktére mogg same decydowac o tym, czego uczg, cho¢ muszg bra¢ pod uwage
krajowe wytyczne i zalecenia.

Szwajcaria: Na poziomie ISCED 1 regiony jezykowe majg swoj wiasny program nauczania, ale wszystkie szkoty w ramach
jednego regionu jezykowego muszg realizowac ten sam program.

Ogodlnie rzecz biorgc, jesli zroznicowanie w zakresie programdw nauczania wystepuje na nizszym
poziomie ISCED, to jest ono kontynuowane przez caty dalszy okres edukacji szkolnej. Na przyktad
w systemach edukacyjnych ze zréznicowaniem w zakresie programow nauczania na poziomie
ISCED 1 (edukacja podstawowa) pozostaje ono cechg systemowg takze na poziomach ISCED 2 i 3
(edukacja na poziomie szkoty sredniej | i Il stopnia). Dlatego tez rysunek pokazuje, na ktérym poziomie
ISCED rozpoczyna sie zréznicowanie programowe. Jedynym wyjatkiem jest Dania, gdzie rézne rodzaje
szkét moga realizowac rézne programy nauczania na poziomach ISCED 1 i 2, ale nie ma zréznicowania
w zakresie programéw nauczania na poziomie ISCED 3.
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I1.3. Zréznicowanie i typy szkot

Zrdznicowanie w zakresie programdéw nauczania zaczyna sie od poziomu szkoty podstawowej w szesciu
systemach edukacyjnych: w Danii, Francji, Luksemburgu, Stowenii, Zjednoczonym Krélestwie (Anglii)
i Norwegii. W Danii, Stowenii, Anglii i Norwegii zr6znicowanie programowe wystepuje pomiedzy szkotami
publicznymi a prywatnymi szkotami dofinansowywanymi ze $rodkéw publicznych, poniewaz te drugie
mogg tworzy¢ witasne programy nauczania lub wiasne programy edukacyjne. Oczywiscie w takich
przypadkach zakres zréznicowania w zakresie programéw nauczania moze by¢ réozny w zaleznosci od
liczby instytucji prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych (patrz poprzedni podrozdziat).

W Danii, o ile edukacja prowadzona przez ,niezalezne szkoly” (szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw publicznych) zapewnia
ksztatcenie takie, jakie zapewniajg, szkoty publiczne, i daje uczniom takie same mozliwosci na kolejnych szczeblach w systemie
edukaciji, ,niezalezne szkoty” moga samodzielnie opracowywaé¢ swoje programy nauczania.

W Zjednoczonym Krolestwie (Anglia) academies to szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw publicznych, ktére nie muszg
stosowa¢ sie do krajowego programu nauczania, a jednoczes$nie majg obowigzek zapewnienia szerokiego i zréwnowazonego
programu ksztatcenia, obejmujacego rézne przedmioty obowigzkowe. Pierwsze academies powstaty w ramach szkolnictwa $redniego,
ale w 2010 roku program zostat rozszerzony na szkoty podstawowe.

We Francji i Luksemburgu podstawowym zrédiem zréznicowania programu nauczania jest
funkcjonowanie szkdét publicznych (lub, w przypadku Francji: zaréwno publicznych, jak i szkot
prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych ) o roznych jezykach wyktadowych.

We Francji szkoty miedzynarodowe (lub miedzynarodowe oddziaty funkcjonujace w ramach szkét) oferujg programy edukacyjne
z silniejszym komponentem jezykowym w 17 réznych jezykach; funkcjonujg od szkoty podstawowej do szkoty Sredniej Il stopnia.

Zrdznicowanie programow hauczania rozpoczynajgce sie na poziomach ISCED 2 i 3 jest czesto zwigzane
z dzieleniem ucznidéw na rézne Sciezki ksztatcenia i dlatego réznice te sg czesto definiowane jako odrebne
Sciezki nauczania (patrz: Rozdziat 11.6). Roznice takie mogg by¢ réwniez obecne w systemach
edukacyjnych, w ktérych zréznicowanie programowe rozpoczyna sie na poziomie edukacji podstawowej.
W tym przypadku dodatkowe réznice pojawiajg sie na poziomie szkoty sredniej | i Il stopnia.

Wzgledna autonomia szkot prywatnych dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych jest jednym
z powodow zréznicowania programdéw nauczania; ponadto zrdznicowanie w zakresie programow
nauczania w ksztatceniu ogdlnym na poziomie szkoty sredniej | i Il stopnia przybiera dodatkowo dwie
gtéwne formy. Po pierwsze, w niektdrych systemach edukacyjnych instytucje szkolnictwa $redniego
réznig sie gtéwnie swojg specjalizacjg. Po drugie, roznice mogg wynika¢ z poziomu nauczania lub
wymagan edukacyjnych poszczegodlnych typow placéwek.

W systemach edukacyjnych, w ktorych rézne typy szkét srednich oferujg rozne specjalizacje, istniejg
odrebne programy ksztatcenia ze szczegdélnym uwzglednieniem okreslonych przedmiotéw lub obszaréow
programowych (nauki spofeczne, jezyki, matematyka itp.). Taki schemat zréznicowania programow
nauczania istnieje w Belgii, Butgarii, Czechach, Chorwac;ji, Wtoszech, na totwie, w Norwegii i Turcji.

W Chorwacji instytucje szkolnictwa $redniego Il stopnia o charakterze ogdlnym (gimnazije) moga by¢ ogoinoksztatcace lub
specjalistyczne. Istnieje pie¢ rodzajow programoéw ksztatcenia na poziomie szkoty $redniej Il stopnia, ktére roznig sie pod wzgledem
czasu nauczania poszczegélnych przedmiotéw: liceum ogdlnoksztatcace (podstawowe) (opéa gimnazija), liceum ogoinoksztatcace
o profilu jezykowym (jezicna gimnazija), o profilu zwigzanym z nauczaniem jezykéw klasycznych (klasicna gimnazija), nauk
przyrodniczych i matematyki (prirodoslovno-matematicka gimnazija) oraz nauk przyrodniczych (prirodoslovna gimnazija).

Podobnie we Wioszech istnieje sze$¢ gtownych typow szkdt srednich Il stopnia (liceo) specjalizujacych sie w nastepujacych
dziedzinach: sztuka (Liceo artistico), studia klasyczne (Liceo classico), matematyka i nauki Sciste (Liceo scientifico), jezyki (Liceo

linguistico), muzyka i taniec (Liceo musicale e coreutico) oraz nauki humanistyczne (Liceo delle scienze umane). Niektére z tych typow
posiadaja dalsze podspecjalizacje (np. Liceo economico-sociale w ramach Liceo delle scienze umane).

Typowym przyktadem zréznicowania w poziomie wymagan dotyczgcych nauczania lub uczenia sie
pomiedzy réznymi typami instytucji edukacyjnych sg uporzgdkowane hierarchicznie ogolne Sciezki
edukacyjne w Niemczech, Kroélestwie Niderlandéw, Austrii czy Szwaijcarii (patrz tez: Rozdziat 11.6).
Jednak inne systemy edukacyjne rowniez stosujg podobne zasady organizacyjne (np. Czechy, Francja,
Luksemburg, Wegry czy Stowacja). Rézne programy ksztatcenia oferowane przez rézne typy szkot
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Zapewnienie rownych szans w edukacji w Europie Czesc Il. Cechy systemow edukacji

mogg nawet, cho¢ nie muszg, prowadzi¢ do uzyskania roznych kwalifikacji po ukonczeniu szkoty
Sredniej Il stopnia.

W Niemczech na poziomie szkoty $redniej | i Il stopnia programy edukacyjne oferowane przez okreslone typy szkét skutkujg okreslonym
$wiadectwem ukoniczenia szkoly. Tradycyjnie te typy szkét to Hauptschule, Realschule i Gymnasium, przy czym ten ostatni typ ma
najwyzsze wymagania edukacyjne (najbardziej ,akademickie”) w zakresie danych przedmiotow. Ponadto w wiekszosci krajow
zwigzkowych istniejg zespoty szkét Srednich lub szkoty zintegrowane. Zespoty szkét Srednich (Kooperative Gesamtschule) tacza programy
edukacyjne Hauptschule, Realschule i Gymnasium pod jednym parasolem pedagogicznym i organizacyjnym. Zintegrowane liceum
ogolnoksztatcace (Integierte Gesamtschule) tworzy jednostke pedagogiczno-organizacyjng obejmujaca trzy programy ksztatcenia na
poziomie szkoty $redniej | stopnia, tzn. uczniowie wszystkich trzech programoéw edukacyjnych uczeszczajg na te same lekcje. Szkoty
oferujace kilka kursow (Schularten mit mehreren Bildungsgéngen) facza dwa lub trzy programy edukacyjne pod jednym dachem.

We Francji istniejg dwa programy edukacyjne w ramach ksztatcenia og6lnego na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia, ktére moga by¢
prowadzone przez rozne typy szkot lub w ramach tej samej szkoly (Lycée général et technologique).

W Austrii istniejg dwa gtowne typy szkét na poziomie szkoty $redniej | stopnia (ISCED 2), nowa szkota $rednia (Neue Mittelschule)
oraz akademicka szkota $rednia | stopnia (Allgemeinbildende Hohere Schule).

11.3.3. Zréznicowanie strukturalne

Zréznicowanie strukturalne odnosi sie do systemowej cechy systeméw edukacyjnych, w ktérych
uczniowie mogg zapisywac sie do odrebnych typdéw szkot, bedac w roznym wieku, cho¢ szkoty te
niekoniecznie réznig sie programem nauczania.

W tych przypadkach przejscie ze szkoty do szkoty nie odbywa sie dla wszystkich uczniéw jednoczesnie
(np. zakonczenie szkoty podstawowej lub szkoty Sredniej | stopnia), ale dzieje sie to, gdy sg oni
w roznym wieku, w zaleznosci od rodzaju szkoty, do ktérej uczeszczajg. Oznacza to, ze w systemie
edukacyjnym istniejg rownolegle rézne instytucje edukacyjne reprezentujgce rézne modele ksztatcenia
podstawowego i sredniego. Z tego powodu zréznicowanie strukturalne mozna réwniez okresli¢ jako
posiadanie rownolegtych lub alternatywnych struktur ksztatcenia w ramach systemu edukacji.

Zroznicowanie strukturalne jest terminem, ktory obejmuje wiele odmiennych rozwigzan
instytucjonalnych. Rysunek 11.3.3 przedstawia wszystkie systemy edukacyjne o réwnolegtych
strukturach ksztatcenia, dokonujgc rozréznienia na podstawie pozioméw ISCED. Zréznicowanie
strukturalne nie jest powszechne w Europie. Wystepuje ono w mniej niz jednej czwartej systemow
edukacyjnych omawianych w niniejszym raporcie.

Trzy systemy edukacyjne posiadajg zréznicowanie strukturalne od poziomu ISCED 1 do 3: Hiszpania,
totwa i Litwa. W Hiszpanii zazwyczaj istniejg oddzielne szkoty podstawowe (ISCED 1) i Srednie
(poziomy ISCED 2 i ISCED 3 razem), ale niektére wspolnoty autonomiczne organizujg swoj system
edukacji inaczej. Ponadto w ramach wspdlnot autonomicznych réwniez wystepujg roéznice, poniewaz
szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych mogg oferowac alternatywne struktury (np.
jedng placéwke na poziomach od ISCED 1 do 3).

W Navarze istniejg oddzielne szkoty faczace klasy poziomu ISCED 1 i pierwsza klase poziomu ISCED 2 lub ISCED 2 i pierwsza klase
poziomu ISCED 3 (obowigzkowa edukacja na poziomie szkoty sredniej). W Kastylii-La Manchy istniejg szkoty, ktore tacza edukacje
w klasach poziomu ISCED 1, ISCED 2 i pierwszej klasie poziomu ISCED 3 (obowigzkowa edukacja na poziomie szkoty $redniej).

Na totwie i Litwie réwniez funkcjonujg réwnolegte struktury, poczgwszy od szkolnictwa podstawowego.
W tych systemach ksztatcenia zaréwno szkoty podstawowe, jak i $rednie mogg oferowaé programy
o roznej dtugosci, obejmujace jeden poziom ksztatcenia lub tgczace rézne poziomy lub lata szkolne od
poziomu ISCED 1 do 3.

Na Lotwie program edukacji podstawowej moze by¢ realizowany na dwa sposoby. Uczniowie mogg uczeszcza¢ do szescioletniej
szkoly podstawowej (sakumskola) realizujacej program edukacyjny tylko na poziomie ISCED 1, a nastepnie przej$¢ do szkoty $redniej
realizujacej nauke na poziomie ISCED 2 i 3 w szeScioletnim gimnazjum. Alternatywnie, szkoly podstawowe (pamatskola) sq
potaczonymi szkotami podstawowymi i szkotami $rednimi | stopnia (ISCED 1 i 2), po ukoriczeniu ktérych nauka moze by¢
kontynuowana w trzyletnich szkotach $rednich (vidusskola).
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I1.3. Zréznicowanie i typy szkot

Na Litwie edukacja podstawowa (ISCED 1) moze odbywac sie w oddzielnych szkofach podstawowych (pradiné mokykla), w szkotach
taczacych ISCED 1 z osobnym poziomem ISCED 2 (progimnazija), lub w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach podstawowych
dla ISCED 1 i 2 (pagrindiné mokykla). Uczniowie majg rézne mozliwosci przejscia z tych szkét do gimnazija, ktore zapewniajg
ksztafcenie na poziomie szkoty $redniej Il stopnia, zwykle w potaczeniu z naukg na poziomie szkoty $redniej | stopnia. Progimnazija
wystepuje gtéwnie w miastach, natomiast pagrindiné mokykla jest bardziej powszechna na obszarach wiejskich (SMSM 2019, s. 18).

| Rysunek 11.3.3: Rownolegte struktury edukacyjne w edukacji ogéinoksztatcacej (ISCED 1-3), 2018/19

ISCED 1-3

ISCED 2-3

ISCED 3

Brak rownolegtych struktur
edukacyjnych

Brak danych

NEEREE N |

Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek uwzglednia zaréwno szkoty publiczne, jak i szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Szwajcaria: W mniejszej czesci kantondw uczniowie moga przej$¢ do szkot typu Baccalauréat (gymnasiale Maturitdtsschule)
w réznych momentach: bezposrednio po ukonczeniu szkoty na poziomie ISCED 1 lub podczas nauki na poziomie ISCED 2.

Zréznicowanie strukturalne w szkolnictwie srednim | i Il stopnia jest cechg charakterystyczng systemow
edukacyjnych Czech, Wegier i Stowacji. W tych systemach ksztalcenie podstawowe odbywa sie
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach na poziomie ISCED 1 i 2, natomiast szkoty $Srednie mogg
mie¢ rézne formy organizacyjne. Uczniowie mogg opusci¢ jednolite strukturalnie szkoty w réznych
momentach: przed, w trakcie lub po ukonczeniu nauki na poziomie ISCED 2, w zaleznosci od tego, czy
uczeszczajg nastepnie do osmioletnich, szescioletnich, czy czteroletnich szkét $rednich (gimnazja) (84).

W Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) zréznicowanie strukturalne ma miejsce
jedynie na poziomie szkoty sredniej Il stopnia, po zakohczeniu ksztatcenia obowigzkowego. W tych
systemach w drugiej czesci nauki na poziomie ISCED 3 (,Key stage 5”) uczniowie majg do wyboru
pozostanie w swojej szkole $redniej lub zakonczenie nauki w tej placéwce i zapisanie sie do prywatnych
szkét dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych, takich jak szescioletnie kolegium (w Anglii) lub
podjecie dalszej edukacji w college’u.

Zréznicowanie strukturalnego wptywa na inne cechy systeméw edukacyjnych, takie jak swoboda
wyboru szkoty, rekrutacja i selekcja oraz dzielenie uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia. Wraz z innymi
formami réznicowania mogg one zatem miec¢ istotny wptyw na réwnosé szans w edukacji. Kolejne
rozdziaty zawierajg wiecej szczegotow na temat tego, jak istnienie roznych typow szkét moze wptywac
na strukture systeméw edukacyjnych, a co za tym idzie, na poziom réwnosci szans w edukaciji.

(3) W Czechach i na Wegrzech istniejg gimnazja o$mioletnie (ISCED 2+3), szescioletnie (obejmujgce czesci poziomu ISCED
2 + ISCED 3) i czteroletnie (ISCED 3) (gymnazium/gimnazium), natomiast na Stowacji réownolegle do czteroletniego
gymnazium (ISCED 3) istnieje o$mioletnie gymnazium (obejmujace czesci poziomu ISCED 2 + ISCED 3).
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11.4. ZASADY DOTYCZACE WYBORU SZKOLY

Glowne wnioski

Swoboda wyboru konkretnej szkoty daje rodzinom mozliwo$¢ zapewnienia swoim dzieciom najlepszej
edukacji. Badania pokazujg jednak, ze swobodny wybor szkoty moze takze prowadzi¢ do wiekszego
rozwarstwienia w szkotach pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym oraz zdolnosci uczniéw, co
wptywa zaréwno na efektywnos¢ ksztatcenia, jak i rownosé szans.

W trzech czwartych krajow wtadze centralne dgzg do ograniczenia swobody wyboru szkot
podstawowych poprzez przydzielanie uczniéw, przynajmniej wstepnie, do szkét publicznych
w zaleznosci od miejsca zamieszkania. W dziesieciu krajach rodziny mogg zrezygnowac
z przydzielonej szkoty podstawowej tylko na okreslonych warunkach — na przyktad, jesli opieka
po szkole jest dostepna w poblizu innej placéwki lub jesli wybdr innej szkoty nie ma negatywnego
wplywu na strukture spoteczng albo nabdr do przydzielonej lub wybranej instytucji. Natomiast
19 systeméw edukacyjnych pozwala rodzinom na wybér innej publicznej szkoty podstawowej bez
zadnych ograniczen, co pozwala aktywnym i Swiadomym rodzicom na swobodne podjecie takiej
decyzji.

W potowie krajéw, w ktérych istnieje rejonizacja w sektorze publicznym, stosuje sie rézne zasady
w odniesieniu do szkét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych i/lub niektérych
typow szkét publicznych. Te typy szkét albo majg inny niz pozostate szkoty rejon, albo nie
obejmuje ich obowigzek rejonizacji i zazwyczaj mogg przyjmowa¢ podania od uczniow
mieszkajgcych w dowolnym miejscu w danym kraju.

Na poziomie szkoty sredniej | stopnia w wielu krajach istnieje wiecej mozliwosci wyboru placowki
niz na poziomie edukacji podstawowej; natomiast na poziomie szkoty sredniej Il stopnia
wiekszos¢ krajow stosuje zasade swobodnego wyboru szkoty.

W wielu krajach, oferujgcych powszechny swobodny wybor i/lub rézne typy szkot na poziomie
szkoty podstawowej i szkoty sredniej | stopnia, wtadze centralne zapewniajg réwniez dostep do
informacji utatwiajgcych podjecie swiadomej decyzji o wyborze szkoty.

W catej Europie zidentyfikowano pie¢ gtéwnych typow zasad dotyczgcych wyboru szkot, opartych na
podobnych kierunkach polityki na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia.

1.

Systemy oparte na rejonizacji tylko z warunkowg mozliwoscig wyboru innej szkoty. Wiadze
centralne nie przekazujg informacji utatwiajgcych wybor innej placowki.

. Systemy oparte na rejonizacji z warunkowg mozliwoscig wyboru innej szkoty publicznej; warunki

te nie odnoszg sie do szkét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych i niektérych
typow szkét publicznych. W wiekszosci tych systemow wiadze centralne nie przekazujg informacji
utatwiajgcych wybor innej szkoty.

Systemy oparte na rejonizacji, ale bez obowigzkowych warunkéw dotyczacych wyboru innej
szkoty. Te same zasady stosowane sg w odniesieniu do wszystkich szkét publicznych oraz szkét
prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych. Zazwyczaj wtadze centralne nie
przekazujg informaciji utatwiajgcych wybor innej szkoty.

Systemy oparte na rejonizacji, ale bez obowigzkowych warunkéw dotyczacych wyboru innej
szkoty. Szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych oraz niektore typy szkét
publicznych nie podlegajg rejonizacji lub stosujg inne zasady dotyczgce rejonizacji. Wtadze
centralne udostepniajg opinii publicznej informacje utatwiajgce wybor innej szkoty.

Systemy, w ktoérych funkcjonuje powszechny, swobodny wybér szkoty. W wiekszosci tych

systemow wtadze centralne udostepniajg opinii publicznej informacje utatwiajgce wybor innej
placéwki.
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Kwestia wyboru szkoty odnosi sie do zasad, ktdre pozwalajg rodzinom na dokonywanie indywidualnych
decyzji co do instytucji edukacyjnej, do ktorej uczeszcza¢ bedzie ich dziecko. Na jednym konhcu
spektrum znajdujg sie systemy edukacyjne, w ktérych nie ma wyboru, a od ucznibw wymaga sie
uczeszczania do szkoty znajdujgcej sie najblizej ich miejsca zamieszkania; na drugim koncu znajdujg
sie systemy, w ktérych rodziny majg swobode wyboru dowolnej szkoty. W rzeczywistosci wiekszo$¢
systemow edukacyjnych znajduje sie pomiedzy tymi dwoma skrajnosciami, oferujgc rodzinom wiekszg
lub mniejszg swobode w wyborze odpowiedniej placowki. Poziom swobody wyboru zalezy od warunkéw
okreslonych przez wladze o$wiatowe, ale takze od wielu innych czynnikéw. Nalezg do nich: liczba i typy
szkot dostepnych w systemie edukacji (patrz: Rozdziat 11.3); informacje dla rodzicéw o ich prawach
i oferowanych mozliwosciach (patrz: Rysunek 11.4.4); obowigzujgce zasady przyje¢ do szkét (patrz:
Rozdziat 11.5) oraz inne regulacje dotyczace np. finansowania, wsparcia edukacyjnego i transportu
(patrz: Rozdziaty 11.10-12).

Jednym z gtéwnych argumentéw przemawiajgcych za oferowaniem wyboru szkoty jest to, ze rodzice
majg prawo do wybrania najlepszego wyksztatcenia dla swoich dzieci. Inny argument gtosi, ze zmusza
to szkoty do konkurowania o uczniéw, a konkurencja podnosi jako$¢ ksztatcenia. Lepsza jakos$¢ szkot
bedzie wiec skutkowaé lepszymi wynikami w nauce. Zwolennicy swobody wyboru szkoty podkreslajg
réwniez, ze stwarza to lepsze mozliwosci dla wszystkich uczniéw, poniewaz mogg oni wraz z rodzinami
wybra¢ wyksztatcenie odpowiadajgce ich osobistym potrzebom i preferencjom. Z punktu widzenia
réwnosci szans uczniowie znajdujgcy sie w niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej réwniez
mogg pokonac ograniczajgce ich bariery zwigzane z miejscem ich zamieszkania, gdyz moga wybierac
szkoty znajdujgce sie na innych obszarach niz ich (czesto defaworyzowana) najblizsza okolica.
Jednakze niektorzy kwestionujg korzysci wynikajgce ze swobody wyboru szkoty w zakresie
efektywnosci i rownosci szans. Podkreslajg oni, ze nie wszyscy rodzice i uczniowie mogg miec
mozliwos¢ dokonania wyboru szkoty w takim samym stopniu (Burgess, Briggs 2010), co moze
doprowadzi¢ do wybierania przez niektére placéwki jedynie uczniow o wysokich zdolnosciach
edukacyjnych oraz znajdujgcych sie w korzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, co z kolei moze
doprowadzi¢ do segregacji edukacyjnej i spotecznej ucznidéw o niskich zdolnosciach edukacyjnych oraz
uczniéw defaworyzowanych (Musset 2012; Wilson, Bridge 2019).

Wyniki badan pokazuja, ze nie wszyscy rodzice i uczniowie, ktérzy majg mozliwos¢ wyboru szkoty,
wybierajg jg aktywnie, a ci, ktérzy to robig, zazwyczaj pochodzg z rodzin 0 wyzszym statusie i majg
wiecej informacji na temat dostepnych opcji. Swoboda wyboru szkoty tylko nieznacznie zwieksza
szanse uczniow, ktorzy napotykajg na ograniczenia finansowe, mieszkaniowe, transportowe
i informacyjne (Cornelisz 2017; Echazarra, Radinger 2019). Na przyktad wybor szkoty moze by¢ bardzo
ograniczony lub wrecz niemozliwy w przypadku uczniéw mieszkajgcych na oddalonych obszarach,
gdzie jest tylko jedna placowka, badz w sytuacji, gdy alternatywne szkoty znajdujg sie w oddalonych
wiekszych miejscowosciach. Podobnie uczniowie borykajgcy sie z trudnymi warunkami spoteczno-
ekonomicznymi moga nie mie¢ zasobow — czasu lub $rodkéw finansowych — by pozwoli¢ sobie na wybér
szkoty poza swoim lokalnym Srodowiskiem.

Rodzice zazwyczaj wybierajg szkoty, ktérych uczniowie osiggajg dobre wyniki w nauce. Ponadto
zachowania rodzicow i ucznidéw ujawniaja, ze preferowane jest wybieranie szkét, do ktérych uczeszczajg
rébwiesnicy o podobnym statusie spoteczno-ekonomicznym Ilub o bardziej uprzywilejowanym
pochodzeniu (niz réwiesnicy ze szkoty znajdujacej sie w sagsiedztwie) (Butler, van Zanten 2007; Rowe,
Lubienski 2017; Wouters, Hermann, Haelermans 2018). W ten sposéb swobodny wyboér szkoty moze
sprzyjac¢ segregacji ze wzgledu na posiadane zdolnosci (Seppanen 2003; Soderstrom, Usitalo 2010)
i pochodzenie spoteczno-ekonomiczne (OECD 2016b).

Wptyw swobodnego wyboru szkoty na segregacje ucznidéw jest réwniez istotny, poniewaz struktura
szkoty (w szczegolnosci efekt presji rowiesniczej) ma wptyw na ich wyniki w nauce (Gibbons, Machin,
Silva 2006). Dane empiryczne z badania PISA 2018 (OECD 2019b) réwniez pokazujg, ze w systemach
edukacyjnych, w ktérych szkoty sg mniej zréznicowane spotecznie, zwigzek miedzy wynikami
edukacyjnymi ucznidw a ich statusem spoteczno-ekonomicznym jest silniejszy. Mniejsze zréznicowanie
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w szkotach sprzyja zazwyczaj uczniom znajdujgcym sie w uprzywilejowanej sytuacji, poniewaz mniejsze
zroznicowanie spoteczne wydaje sie w pewnym stopniu skorelowane z lepszymi wynikami uczniow
znajdujgcych sie w uprzywilejowanej sytuacji i stabszymi wynikami uczniéw defaworyzowanych (OECD
2019c). Ponadto wyniki PISA 2015, podobnie jak innych badan, wskazujg, ze koncentrowanie w jednej
szkole ucznidéw posiadajgcych wysokie zdolnosci lub pochodzgcych ze Srodowisk uprzywilejowanych
pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym ma szczegdlnie negatywny wptyw na wyniki uczniow
w szkotach znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji (OECD 2019c) (patrz tez: Rozdziat 11.10).

Dane empiryczne dotyczgce wptywu swobody wyboru szkoty na spéjnos¢ spoteczng sg ograniczone. Wybor
szkoty, poprzez swdj zwigzek z kapitatem spotecznym i zaangazowaniem rodzicéw, moze przyczynic sie do
zwiekszenia spojnosci spotecznej, gdy tgczy ucznidw i rodziny pochodzgce z réznych srodowisk spoteczno-
ekonomicznych. Jednakze rozwarstwienie struktury szkdt, wynikajgce z polityki w zakresie wyboru szkoty
(Philips, Larsen, Hausman 2014), sugeruje, ze w rzeczywistosci swobodny wybdr placéwki moze dodatkowo
zwigkszy¢ prywatne korzysci z edukacji, by¢ moze kosztem realizacji celéw spotecznych (Cornelisz 2017).
Przyjmowanie uczniéw do szkot ze wzgledu na ich zdolnosci lub status spoteczny moze negatywnie wptywac
zaréwno na efektywnosg, jak i rownos¢ szans w edukacji (OECD 2019c).

Na rezultaty stosowania polityki swobodnego wyboru szkoty, w tym efekty selekcji ucznidw, wptywa kilka
czynnikéw. Nalezg do nich: finansowanie szkdt i wszelkie zachety finansowe wspierajgce wybor;
obowigzujgce przepisy; oraz ustugi wsparcia dostepne dla szkét (Ladd 2002; Levin 2009). Na przyktad
polityka dotyczgca wyboru szkoty wspierajgca ucznidw znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji
i osiggajagcych stabe wyniki w nauce moze zwigkszy¢ réwnosé szans (Hanushek 2003). Ponadto na
zasady dotyczgce wyboru szkoty duzy wptyw majg takze powigzane z tym kierunki polityki, takie jak
istnienie szkot prywatnych lub dostepnosé roznych typoéw szkot publicznych (patrz: Rozdziat 11.3). Innymi
istotnymi czynnikami sg przekazywane rodzicom informacje na temat oferty szkolnej, warunki
i procedury zwigzane z wyborem szkoty, a takze polityki okre$lajgce, czy i jak szkoty mogg okreslac
zasady przyjmowania uczniow (patrz: Rozdziat I1.5).

Niniejszy rozdziat ma na celu przeanalizowanie niektorych kierunkéw polityki zwigzanych z zasadami
wyboru szkét w europejskich systemach edukacyjnych. W szczegdélnosci zbadane zostang nastepujgce
kwestie:

e Cczy uczniowie sg przydzielani, przynajmniej wstepnie, do szkoly na podstawie kryteriow
dotyczgcych ich miejsca zamieszkania, czy rodziny majg swobode wyboru szkoty; czy w przypadku
wstepnego przydzielenia ucznidéw do szkét wedtug ich miejsca zamieszkania istnieje mozliwo$c
wyboru innej szkoty publicznej niz ta, do ktérej zostali przydzieleni;

e zasady dotyczgce wyboru réznych typow szkot, w tym szkdt prywatnych dofinansowywanych ze
srodkéw publicznych;

o dostepnos¢ informacji na temat wyboru szkoty ze strony wiadz centralnych.

11.4.1. Swobodny wybor szkoty a rejonizacja

Dwa czynniki, ktére nalezy wzig¢ pod uwage przy ocenie zakresu swobody wyboru szkoty przez rodzine, to:
e czy uczniowie sg przydzielani do okreslonych szkét — a jesli tak, to czy mogg wybrac inng szkofe;
e czy rodziny mogg lub muszg wyrazi¢ swoje preferencje odnosnie do danej szkoty.

W wiekszosci krajow istnieje dtuga tradycja zapisywania uczniéw do szkoty znajdujgcej sie najblizej ich
domu. Przydzielanie ucznidow do szkot na zasadzie rejonizacji nadal przewaza w edukacji publicznej.
Czasami definiuje sie rejon danej szkoty jako obszar, z ktérego dana szkota musi przyja¢ dzieci tam
mieszkajgce lub przyznac im pierwszenstwo przyjecia przy pierwszym zapisie do szkoty albo przy
przejéciu z jednego poziomu edukacji na drugi. Ustalenie rejonéw szkét moze by¢é zwigzane
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z planowaniem zasobdw sieci szkot, a takze moze mie¢ na celu zapewnienie zréznicowania spoteczno-
ekonomicznego populacji uczniéw w szkotach (patrz: Rozdziat 11.10.1).

Badania wskazujg na pewne wnioski dotyczgce rejonizacji szkot:

e prowadzi ona do zmniejszenia zjawiska dobierania ucznibw wedtug ich umiejetnosci lub
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego. Powszechnie uznaje sie réwniez, ze wprowadzenie
i dostosowywanie rejonizacji moze pomoéc w zapewnieniu zrdéznicowania spoteczno-
ekonomicznego uczniéw w lokalnych szkotach;

e nie pomaga ona w rozwigzaniu problemu segregacji spoteczno-ekonomicznej, ktéra wystepuje
w szkotach znajdujacych sie w wydzielonych dzielnicach duzych miast lub na defaworyzowanych
obszarach wiejskich;

e nie przeszkadza ona zamoznym rodzinom w wyborze preferowanej szkoty, poniewaz mogag oni
przeprowadzi¢ sie do innej dzielnicy lub zdoby¢ adres zameldowania w rejonie wybranej szkoty.
Przeprowadzka rodzin uprzywilejowanych do takich dzielnic podnosi ceny nieruchomosci, co z czasem
moze doprowadzi¢ do wykupu nieruchomosci od mniej zamoznych rodzin (Leech, Campos 2003).

Rysunek I1.4.1 przedstawia systemy edukacyjne, w ktorych uczniowie sg przydzielani do szkoty publicznej,
przynajmniej poczgtkowo, na podstawie kryteriow geograficznych/rejonizacji — na poziomie edukac;ji
podstawowej oraz szkdt Srednich |i 1l stopnia. Dotyczy to wytgcznie dzieci i mtodziezy idgcych do danej
szkoty po raz pierwszy lub przechodzgcych do szkoly na nastepnym etapie edukacyjnym zgodnie
z przewidzianym trybem lub, w niektorych krajach, przy przechodzeniu z okreslonej klasy do nastepnej
w ramach danego poziomu ksztatcenia. Ponizszy rysunek przedstawia zasady majgce zastosowanie do
szkot publicznych, ktére przyjmujg wiekszos$¢ dzieci na danym poziomie ksztatcenia. W krajach, w ktérych
obowigzujg inne zasady w odniesieniu do innych typdw szkoét publicznych i szkét prywatnych
dofinansowywanych ze srodkéw publicznych, dane zostaty przedstawione na Rysunku 11.4.3.

Rysunek I1.4.1: Przydzielanie uczniéw do szkét publicznych na podstawie kryteriow geograficznych/rejonizaciji
(ISCED 1-3), 2018/19

D ISCED 1
ISCED 2
B sceos

Swobodny wybor na poziomie
ISCED 1-3

[

Brak zmiany szkoty pomiedzy
poziomami ISCED 1 2 lub
w ramach poziomu ISCED 2

Brak zmiany szkoty pomiedzy
poziomami ISCED 2i 3 lub
w ramach poziomu ISCED 3

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Rysunek przedstawia systemy edukacyjne, w ktérych, zgodnie z centralnymi standardami/rekomendacjami, uczniowie sg
przydzielani do szkoty publicznej na podstawie rejonizacji (adres zamieszkania), przynajmniej na poczatku procesu wyboru szkoty.
Wstepne przydzielenie oznacza, ze uczniowie sg przypisywani do danej szkoty, ale rodzice/uczniowie mogag wybra¢ inng
placowke na warunkach okreslonych przez dany organ zarzgdzajgcy systemem edukacji.
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W wiekszosci systemow edukacyjnych uczniowie zmieniajg szkote, gdy przechodzg ze szkoty podstawowej do szkoty Sredniej
| stopnia lub w pewnym momencie podczas nauki w szkole $redniej | stopnia i/lub przechodza ze szkoty $redniej | stopnia do
szkoty $redniej Il stopnia, lub podczas nauki w szkole sredniej Il stopnia. Jednak w niektorych krajach nie jest to mozliwe ze
wzgledu na strukture danego systemu edukaciji, dlatego tez zotte i pomaranczowe kropki wskazuja, kiedy zazwyczaj nie ma
mozliwosci zmiany szkoty na danym poziomie.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Malta: Dane odnosz3 sie do ksztatcenia obowigzkowego na poziomie ISCED 3. Uczniowie moga wybraé szkote, gdy zapisujg sie
do nieobowigzkowej szkoty Sredniej Il stopnia.

Czechy, Wegry, totwa i Stowacja: W krajach tych istniejg rownolegte struktury (patrz: Rysunek 11.3.3) od poczatku nauki
w szkofach $rednich | stopnia. Wiekszo$¢ uczniéw nie zmienia szkoty pomiedzy poziomem ISCED 1 a ISCED 2 (jednolite
strukturalnie szkoty podstawowe i $rednie | stopnia). Jednakze niektorzy uczniowie, ktérzy decydujg sie na nauke w innym typie
szkoty na poziomie ISCED 2, zmieniajg placowki. Patrz: wyjasnienie zwigzane z Rysunkiem 11.4.3.

Hiszpania: Wigkszo$¢ ucznidw nie zmienia szkoty, gdy przechodzi ze szkoty $redniej | stopnia do szkoty Sredniej Il stopnia
(nieobowigzkowa), poniewaz szkoty Srednie oferujg rozne programy/sciezki edukacyjne. Uczniowie moga jednak zmieni¢ szkote.
W takim przypadku musza przej$¢ przez zwyktg procedure przyjecia do szkoty (patrz: Rozdziat 11.5).

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Nie ma przej$cia miedzy szkotami, gdy uczniowie przechodzg z poziomu ISCED 2 do
ISCED 3. Moze jednak dojs¢ do przejscia miedzy szkotami w ramach poziomu ISCED 3 z Key Stage 4 (nieobowigzkowego) do
Key Stage 5.

Szwajcaria: Na poziomie szkoty $redniej Il stopnia wolny wybér szkoty jest ograniczony — z mozliwymi wyjgtkami — w obrebie
danego kantonu.

W wiekszos$ci europejskich systemow edukacyjnych na poziomie edukacji podstawowej uczniowie sg
przydzielani, przynajmniej na wstepnym etapie, do szkoty podstawowej na podstawie rejonizacji. Istnieje
jednak 11 systemdw (wszystkie wspodlnoty Belgii, Irlandia, Wiochy, Krélestwo Niderlandéw, Portugalia,
Szwecja i Zjednoczone Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna), w ktérych rodzice majg prawo
albo muszg wybrac¢ dla swoich dzieci szkote (publiczng lub prywatng) na poziomie szkoty podstawowej
oraz szkot srednich | i Il stopnia. Kryteria rekrutacji okreslajg jednak szkote, do ktoérej dziecko jest
ostatecznie przyjmowane (patrz: Rozdziat I1.5 o zasadach przyje¢ do szkoty).

Na poziomie szkoty Sredniej | stopnia mniej panstw korzysta z zasady rejonizacji niz na poziomie
edukacji podstawowej. Istnieje 18 systemdéw edukacyjnych o jednolitej strukturze szkolnictwa
podstawowego i szkoty Sredniej | stopnia, co oznacza, ze wiekszos¢ ucznidw zazwyczaj nie zmienia
szkoty pomiedzy etapem nauki w szkole podstawowej i w szkole Sredniej | stopnia lub podczas edukacii
na poziomie szkoty sredniej | stopnia (systemy te sg oznaczone zéttymi kropkami na Rysunku 11.4.1).
Sposréd 24 systemow edukacyjnych, w ktdrych uczniowie zazwyczaj zmieniajg szkote, tylko
w 12 uczniowie wstepnie przypisywani sg do szkoly na zasadzie rejonizacji. W pozostatych krajach
(w Niemczech i w Luksemburgu, oprécz systemoéw wymienionych na poziomie edukacji podstawowej)
rodzice i uczniowie majg swobode wyboru pozgdanej szkoty sredniej | stopnia.

Na poziomie szkoty sredniej Il stopnia w wiekszosci krajow rodziny majg swobode wyboru dowolne;j
placéwki. Tylko szes¢ krajow (Dania, Grecja, Francja, Cypr, Malta i Turcja) przydziela uczniow do szkot
w zaleznosci od ich miejsca zamieszkania. Wolny wybor szkoty na poziomie szkoty sredniej |l stopnia
mozna prawdopodobnie wyttumaczy¢ tym, ze na tym poziomie oferta edukacyjna jest bardziej
zréznicowana, a rézne rodzaje szkot oferujg rézne programy nauczania. Ponadto w wielu krajach (%%)
ksztatcenie na poziomie ISCED 3 nie wchodzi juz w zakres obowigzku szkolnego, w zwigzku z czym
wiadze mogg nie dgzy¢ do tego, by wszystkie rodzaje szkét i programéw byty réwnomiernie
rozmieszczone w catym kraju. Nalezy zauwazy¢, ze w czterech systemach (Hiszpania, Irlandia,
Krélestwo Niderlanddéw i Zjednoczone Krélestwo — Szkocja) uczniowie zazwyczaj nie zmieniajg szkoty
pomiedzy szkotg srednig | a Il stopnia lub w ramach edukacji na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia (sg
one oznaczone pomaranczowymi kropkami na Rysunku 11.4.1). Moze to by¢ spowodowane dtugimi
programami obejmujgcymi ksztatcenie w szkole sredniej | i Il stopnia, a takze tym, ze programy
realizowane zaréwno na poziomie szkoty Sredniej |, jak i |l stopnia sg oferowane w tej samej placéwce.
W Belgii — we Wspdlnocie Francuskojezycznej i Flamandzkiej, Hiszpanii i Luksemburgu szkoty
zazwyczaj oferujg programy nauczania na obu poziomach szkoty sredniej | i Il stopnia i wiekszo$é
ucznioéw nie zmienia placowki, ale moze to zrobié, jesli sobie tego zyczy lub jesli dana szkota nie oferuje
odpowiadajgcego im programu na poziomie szkoty sredniej Il stopnia.

(®) Czechy, Dania, Estonia, Grecja, Chorwacja, totwa, Cypr, Polska, Stowenia, Finlandia, Szwecja, Albania, Bosnia
i Hercegowina, Szwaijcaria, Islandia, Czarnogéra, Norwegia i Serbia.
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Kiedy uczniowie sg przydzielani do szkét podstawowych i Srednich | stopnia na podstawie rejonizacji,
w wielu krajach jest to traktowane jedynie jako wstepne zapisanie dziecka do szkoty. W niektorych
z tych krajow rodziny mogg swobodnie zrezygnowac z danej placéwki i wybraé¢ inng szkote, natomiast
w innych panstwach opcja ta jest dozwolona tylko pod pewnymi warunkami, ktore roznig sie
w zaleznosci od systemu edukaciji.

Rysunek 11.4.2 przedstawia, czy wybor innej szkoty jest mozliwy na poziomie szkoty podstawowej
i szkoty Sredniej | stopnia — poniewaz sg to poziomy, na ktérych uczniom z reguty przydziela sie miejsce
w placowce potozonej najblizej ich miejsca zamieszkania. Rysunek dotyczy tylko szkdt publicznych,
poniewaz ustawodawstwo centralne daje zazwyczaj swobode wyboru w odniesieniu do szkot
prywatnych (dofinansowywanych oraz niedofinansowywanych ze srodkéw publicznych).

Pod pewnymi warunkami

Brak dodatkowych warunkow

Niemozliwe

Wedtug uznania wiadz
lokalnych

Swobodny wybdr szkoty (brak
wstepnego przypisania
ucznia do szkoty)

O NEB0ON

Brak danych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia
Niniejszy rysunek przedstawia systemy edukacyjne, w ktoérych zgodnie z centralnymi przepisami/rekomendacjami

rodzice/uczniowie mogg wybraé¢ inng szkote publiczng niz ta, do ktérej zostali pierwotnie przypisani (na poziomie podstawowym
i szkoty sredniej | stopnia).

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Niemcy i Luksemburg: Dane odnoszg sie do szkolnictwa podstawowego. Od poziomu szkoty $redniej | stopnia uczniowie nie sg
przydzielani do szkot na zasadzie rejonizacji (patrz: Rysunek 11.4.1).
Austria: Dane na rysunku odnoszg sie do krajowej ustawy ramowej. Przepisy w poszczegdlnych regionach moga sie roznic.

W 11 krajach istnieje, pod pewnymi warunkami, mozliwo$¢ wyboru szkoty publicznej innej niz ta, do
ktorej uczen zostat pierwotnie przypisany. Kraje te odnoszg sie do trzech rodzajow warunkow:

1. W przypadku gdy wybrana szkofa oferuje specjalny program, ktéry nie jest realizowany przez
szkote znajdujgcyg sie najblizej miejsca zamieszkania — na przyktad szkoty z klasami na poziomie
zaawansowanym lub specjalistycznymi, szkoty z alternatywnym programem pedagogicznym lub
szkoty o profilu przedmiotowym (np. muzyczna, sportowa itp.). Sytuacja taka ma miejsce w Grecji,
Chorwacji, na Malcie, w Bosni i Hercegowinie, w Szwaijcarii oraz w Turcji.

2. W przypadku gdy sytuacja rodzinna wymaga umieszczenia dziecka w innej szkole lub opieka nad
uczniem po lekcjach moze by¢ zapewniona w poblizu szkoty drugiego wyboru — ma to miejsce we
Francji, na Cyprze i Malcie.

We Francji mozliwosci wyboru innej szkoty sg $cisle ograniczone, a wiadze coraz mniej chetnie sie na to zgadzajg. Obecno$¢
rodzenstwa w innej szkole moze jednak pozwoli¢ na odstepstwo od Scistej rejonizacji, czyli tzw. carte scolaire.
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Na Cyprze, jesli uczniowie majg korzystac z opieki po lekcjach w innym miejscu niz ich wtasny dom, na przyktad w domu dziadkéw,
rodzice moga wybra¢ szkote w poblizu ich miejsca zamieszkania.

Podobnie sytuacja wyglada na Malcie, gdzie rodzice moga poprosi¢ o zapisanie dziecka do szkoty podstawowej w poblizu ich miejsca
pracy lub miejsca, w ktorym zapewniana jest opieka nad dzieckiem po lekcjach (tzw. Klabb 3-16), poniewaz nie jest ona powszechnie
dostepna we wszystkich szkotach.

3. W przypadku gdy wybdr innej szkoty nie zaktéca spotecznej struktury szkoty lub rejonu, do ktérych
uczen zostat przydzielony, ani nie wptywa na liczbe uczniéw w szkole w stopniu zagrazajgcym jakosci
ksztatcenia lub istnieniu danej placowki — ma to miejsce w Luksemburgu i Stowenii.

W Luksemburgu w celu zachowania réznorodnosci spotecznej w szkotach gminy moga, pod restrykcyjnymi warunkami, zezwoli¢
rodzinom na wybér innej szkoty na poziomie podstawowym. Rodzice zawsze musza ztozy¢ uzasadniony wniosek o zmiane szkoty
i udowodni¢, ze opieke nad dzieckiem po lekcjach zapewni cztonek bliskiej rodziny lub akredytowana opiekunka do dziecka w rejonie
wybranej szkoty.

W Stowenii rodzice musza najpierw zapisa¢ swoje dzieci do szkoly rejonowej, a po zakorczeniu procesu sktadania aplikacji musza,
ztozy¢ wniosek o ponowne zapisanie ich dziecka do innej szkoty publicznej. Wybrana przez nich szkota moze zaakceptowac ten
wniosek, jezeli ani szkota rejonowa, ani wybrana placéwka nie ucierpig z powodu tej zmiany, a mianowicie: zmniejszenie liczby
uczniéw nie doprowadzi do zmniejszenia liczby klas, zmiany statusu szkoty lub jej zamkniecia.

Inaczej sytuacja wyglada w 18 systemach edukacyjnych, w ktorych nie stosuje sie Zadnych warunkéw,
jesli rodziny chcg wybra¢ inng szkote na poziomie podstawowym lub szkoty sredniej | stopnia, co
w praktyce oznacza wolny wybér szkoty dla Swiadomych i aktywnych rodzin. W rzeczywistosci w wielu
z tych systemdw szkota najblizsza miejscu zamieszkania ma obowigzek przyjgé ucznidow mieszkajgcych
w danym rejonie, ale rodzice nie sg zobowigzani do zapisywania swoich dzieci do szkoty rejonowej.
(Przyjecie do szkoty innej niz rejonowa jest jednak uzaleznione od obowigzujgcych zasad rekrutacji —
patrz: Rozdziat I1.5 dotyczgcy polityki przyjmowania uczniow do szkoty).

Interesujgce jest rowniez przyjrzenie sie w réznych panstwach procedurom administracyjnym lub
monitorujgcym w odniesieniu do wnioskéw o przyjecie ucznidow do innej szkoty. W niektérych krajach
rodzice muszg skontaktowac sie z wybrang szkotfg, a o przyjeciu ucznia decyduje dyrektor placowki
(np. Polska i Serbia); podczas gdy w innych systemach (np. w Austrii, Niemczech, Hiszpanii, na Malcie,
w Islandii i Norwegii) wtadze lokalne lub centralne monitorujg i zatwierdzajg wnioski o przyjecie do innej
szkoty niz szkota rejonowa. W Stowenii przydzielona i wybrana szkota muszg wspotpracowaé w celu
zapewnienia przestrzegania wszystkich przepiséw prawnych i warunkéw wyboru innej placowki.

11.4.2. Zasady wyboru szkoly i r6zne typy szkét

Analizujgc zasady wyboru szkot, nalezy ocenic, czy w caltym systemie edukaciji stosuje sie takie samo
podejscie do wszystkich typow szkoét. Na przyktad: czy uczniowie sg przydzielani, przynajmniej na etapie
wstepnym, do najblizszych szkot publicznych lub szkot prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw
publicznych, czy tez istniejg pewne rodzaje szkot, ktore nie sg objete tg zasada; czy w systemie dajgcym
rodzicom swobodny wybor istniejg pewne rodzaje szkoét, ktore stosujg bardziej restrykcyjne zasady
wyboru. Jest to wazne, poniewaz rézne zasady wyboru szkoty w ramach systemu edukacji, zwtaszcza
utatwienie wyboru szkoty w jednym sektorze, mogg zapewnia¢ niektérym rodzinom wieksze mozliwosci
podejmowania decyzji i przyczynia¢ sie do wiekszego rozwarstwienia.

Rysunek 11.4.3. pokazuje, czy na poziomie szkoty Sredniej | stopnia istniejg réznice w zasadach wyboru
szkot, z jednej strony pomiedzy réoznymi typami szkét w sektorze publicznym (patrz: Rysunek 11.4.3.A),
a z drugiej — pomiedzy szkotami publicznymi i szkotami prywatnymi dofinansowywanymi ze $rodkéw
publicznych (patrz: Rysunek 11.4.3.B). Uwaga koncentruje sie na szkole sredniej | stopnia, poniewaz to
na tym poziomie przewazajg réznice w zasadach dotyczgcych swobody wyboru szkoty.

Analizujgc rownolegle Rysunki 11.4.1 i 11.4.3, mozna zauwazy¢, ze w sytuacji, gdy zasada swobodnego
wyboru szkoty odnosi sie do wiekszosci szkét publicznych w systemie edukaciji, to zazwyczaj dotyczy ona
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catego systemu i nie ogranicza sie jedynie do niektérych typdw szkdt w sektorze publicznym lub do szkot
prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych. Natomiast w systemach edukacyjnych, w ktérych
uczniowie sg zazwyczaj przydzielani do szkét publicznych w zalezno$ci od rejonizacji, nie wszystkie rodzaje
szkét publicznych i/lub szkét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych objete sg tg zasada.

Szkoty publiczne

Im wyzszy poziom ksztatcenia, tym wiecej typdw szkét publicznych (patrz: Rozdziat 11.3). Na poziomie
edukacji podstawowej w pieciu systemach edukacyjnych istniejg dwa lub wiecej typy szkét publicznych.
Na poziomie szkoty $redniej | stopnia taka liczba typdéw szkodt publicznych wystepuje juz
w 15 systemach, a na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia —w 42 systemach.

Na poziomie edukacji podstawowej zasady wyboru szkoty sg takie same dla wszystkich typéw szkot
publicznych w Hiszpanii, na totwie, Litwie i w Luksemburgu. W tych krajach uczniowie sg poczatkowo
przydzielani do szkoty publicznej, niezaleznie od jej typu, na podstawie kryteriow miejsca
zamieszkania/rejonizacji. Natomiast we Francji szkoty miedzynarodowe oraz publiczne lub szkoty
prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych oferujgce rézne programy nauczania, na poziomie
edukacji podstawowej lub $redniej (patrz: Rysunek 11.3.2), nie sg objete zasadg rejonizacji.

Jak pokazuje Rysunek 11.4.3.A w siedmiu z 15 systemdéw edukacyjnych posiadajgcych rézne typy szkét
publicznych na poziomie szkoty $redniej | stopnia ta sama polityka wyboru szkoty obowigzuje
w odniesieniu do wszystkich typow szkdt publicznych. W Belgii, Irlandii, Luksemburgu i Krolestwie
Niderlandéw funkcjonuje swobodny wybor szkoty, podczas gdy w Hiszpanii i Szwajcarii wstepny
przydziat ucznidow do szkoty oparty jest na rejonizaciji.

Rysunek I1.4.3: Réznice pomiedzy typami szkét (ISCED 2) w zasadach dotyczacych wyboru szkoty, 2018/19

11.4.3.A: Réznice pomiedzy typami szkot publicznych 1.4.3.B: Rodznice pomiedzy szkotami publicznymi i szkotami
prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkéw publicznych

Rozne zasady I:l Takie same zasady Nie dotyczy Brak danych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Na Rysunku 11.4.3.A rézne typy szkot publicznych oznaczajg szkoty o réznych podstawach programowych w ramach ksztatcenia
ogdlnoksztatcagcego (Rysunek 11.3.2) i zawodowego (Rysunek 11.6.2) oraz do szkét z tg sama podstawg programowa, ale
posiadajgcych rézne struktury (Rysunek 11.3.3). Podczas gdy Rysunki 11.3.2, 11.3.3 i 11.6.2 obejmujg zaréwno szkoty publiczne, jak

i szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych, na Rysunku I1.4.3.A uwzglednione zostaty tylko te typy szkot, ktére
dziatajg w sektorze publicznym (niemniej jednak niektoére typy szkét moga dziata¢ takze w sektorze prywatnym).

Na Rysunku 11.4.3.A kategoria ,nie dotyczy” oznacza, ze istnieje tylko jeden rodzaj szkoty publicznej na poziomie szkoty $redniej
| stopnia. Na Rysunku 11.4.3.B oznacza to, ze nie ma szkét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych na poziomie
szkot srednich | stopnia.
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Hiszpania: Uczniowie sg przydzielani do szkot prywatnych dofinansowywanych ze $srodkéw publicznych w zaleznosci od ich
miejsca zamieszkania tylko wtedy, gdy nie ma wolnych miejsc w sieci szkot publicznych.
Szwajcaria: Zasady wyboru szkoty sg rézne w poszczegdlnych kantonach.

Z kolei w dziewieciu systemach, w ktérych na etapie wstepnym uczniowie sg zazwyczaj przydzielani do
szkoty publicznej w poblizu swojego miejsca zamieszkania, obowigzujg rozne zasady w odniesieniu do
niektorych typow szkot. W Czechach, na totwie, Wegrzech i w Stowacji roznice te zwigzane sg
z istnieniem rownolegtych struktur ksztatcenia (patrz: Rysunek 11.3.3). W systemach tych wiekszosé
ucznidbw uczeszcza do szkot rejonowych o jednolitej strukturze, zapewniajgcych wyksztatcenie
podstawowe i na poziomie szkoty $redniej | stopnia (obowigzuje tam, przynajmniej na etapie wstepnym,
przydziat do szkoty zgodnie z rejonizacjg). Jednak pod koniec szkoty podstawowej lub w trakcie nauki
w szkole sredniej | stopnia czes¢ uczniow decyduje sie na zapisanie sie do szkoét, ktére zapewniajg
ksztatcenie zarbwno na poziomie szkoty Sredniej | oraz Il stopnia. Te ostatnie placéwki nie podlegajg
rejonizacji, rodziny moga sie do nich zgtasza¢ samodzielnie.

We Francji, na Litwie, w Austrii i Turcji réznice w zasadach dotyczgcych wyboru szkét wynikajg ze zrozni-
cowania programow nauczania (patrz: Rysunek 11.3.2). W Austrii na poziomie ISCED 2 akademicka
szkota srednia | stopnia (Allgemein Bildende H6here Schule) nie jest szkotg rejonowg, natomiast Neue
Mittelschule jest takg szkotg. Na Litwie nie obowigzuje rejonizacja w przypadku szkoét zawodowych na
poziomie szkoty sredniej | stopnia. Natomiast w Niemczech, gdzie z reguty rodzice moga wybrac szkote
dla swoich dzieci na poziomie szkolnictwa s$redniego | stopnia, uczniowie chcacy uczy¢ sie
w Hauptschule muszg uczeszczac do lokalnej szkoty; ponadto zasady wyboru szkoty mogg by¢ rézne
w poszczegolnych krajach zwigzkowych (Lander).

Na poziomie szkoty sredniej Il stopnia zasady wyboru szkoty sg takie same dla wszystkich typow szkot,
réwniez w tych szesciu krajach (Dania, Cypr, Grecja, Hiszpania, Malta i Turcja), w ktérych obowigzuje
wstepny przydziat ucznidéw do szkoty na podstawie rejonizacji. Wyjatek stanowi Francja, w ktérej rejony
szkét zawodowych nie pokrywajg sie z rejonami szkét ogoélinoksztatcagcych na poziomie ISCED 3, zas
szkoty miedzynarodowe, ktére nie podlegajg rejonizacii.

Szkoty publiczne i szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych

Rysunek 11.4.3.B ukazuje réznice pomiedzy szkotami publicznymi i dofinansowywanymi ze srodkow
publicznych szkotami prywatnymi na poziomie szkoty sredniej | stopnia (nalezy jednak zauwazy¢, ze
réznice sg takie same na poziomie podstawowym). W 18 z 33 systemdéw edukacyjnych, w ktorych na
poziomie szkoly $redniej | stopnia funkcjonujg szkoly prywatne dofinansowywane ze $rodkow
publicznych, te same zasady dotyczgce wyboru szkoty obowigzujg zaréwno w odniesieniu do szkot
publicznych, jak i do szkdt prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych.

Natomiast w 15 systemach edukacyjnych, w ktorych uczniowie sg przydzielani, przynajmniej wstepnie, do
szkoty publicznej na podstawie rejonizacji, zasada ta nie obejmuje szkét prywatnych dofinansowywanych ze
srodkow publicznych. Rodzice i uczniowie mogg wybra¢ dowolng szkote prywatng dofinansowywang ze
Srodkow publicznych zamiast przydzielonej im szkoty publicznej. Oznacza to réwniez, ze szkoty prywatne
dofinansowywane ze srodkéw publicznych zazwyczaj nie sg objete rejonizacjg (8¢). Dalsze badania mogtyby
dotyczyc stopnia, w jakim w tych 15 systemach edukacyjnych szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw
publicznych sg formalnie uwzgledniane przy planowaniu przez wtadze centralne liczby miejsc dla uczniow
i alokacji zasobow w szkotach w catym systemie edukacii.

() W Hiszpanii uczniowie sg przydzielani do szkot dofinansowywanych ze srodkoéw publicznych w zaleznosci od miejsca ich
zamieszkania tylko wtedy, gdy nie ma dla nich wolnych miejsc w sieci szkét publicznych.

Na Wegrzech niektére szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkéw publicznych zawierajg z wkadzami centralnymi umowy
(,umowy w zakresie edukacji publicznej’) dotyczace przyjecia co najmniej czesci ucznidw z okreslonego rejonu
i przestrzegania niektérych zasad majgcych zastosowanie w odniesieniu do instytucji publicznych. Szkota taka bedzie posia-
data rowniez swoj obszar rejonizacji (jest on jednak wigkszy niz rejon szkdét publicznych — cata gmina lub dzielnica
w przypadku Budapesztu) i bedzie przyjmowata cze$¢ ucznidw z tego rejonu (co najmniej 25% miejsc w szkole). Jesli taka
szkota prywatna jest jedyng szkotg w danej gminie, powinna przyjmowac wszystkich uczniéw mieszkajgcych w jej rejonie.
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1.4.3. Wybér szkoly i przekazywanie informaciji

Kiedy rodzice i uczniowie mogg dokona¢ wyboru dotyczgcego edukacji, informacja jest jednym
z kluczowych czynnikéw decydujgcych o zastosowaniu tej mozliwosci w praktyce. Lokalizacja szkoty,
transport, oferowany program ksztatcenia, jako$¢ edukaciji, kryteria dotyczace rekrutacji i przyjec,
wsparcie edukacyjne, a nawet czesne — sg to wazne czynniki, ktére nalezy wzig¢ pod uwage. Osoby,
ktére posiadajg takie informacje lub wiedzg, gdzie i jak je znalez¢, sg w stanie dokona¢ $wiadomego
wyboru (Ambler 1994). Osoby, ktére nie majg dostepu do tych informaciji, nie mogg w pemni skorzysta¢
z oferowanych mozliwosci swobody wyboru szkoty, a niewtasciwy wybor lub jego brak moze okazacé sie
w przysztosci szkodliwy dla uczniéw. Na wtadzach centralnych spoczywa zatem odpowiedzialnos¢ za
zapewnienie wszystkim rodzinom sprawiedliwego dostepu do informacji na temat szkét.

Dlatego tez Rysunek 11.4.4 pokazuje, czy wtadze centralne przekazujg takie informacje i czy sg one
tatwo dostepne dla wszystkich. Mozliwe sg dwie metody, ktére zapewniajg wszystkim rodzinom dostep
do kluczowych informacji na temat wyboru szkoty:

e bezposrednie udostepnianie informacji przez wtadze centralne, np. za posrednictwem portali
internetowych lub corocznych drukowanych publikacji z wykazem szkét, programéw, kryteriow
zapisow itp.;

e posrednie zapewnienie dostepu do informacji, na wniosek witadz centralnych, przez szkoty,
z ktérych uczniowie bedg przechodzi¢ do kolejnego etapu edukacyjnego, w momencie
przygotowywania si¢ ucznidw do zmiany szkoty.

Jakos¢ informaciji przekazywanych przez szkoty, z ktérych uczniowie bedg przechodzi¢ do nastepnego
etapu edukacyjnego, moze by¢ rézna, co oznacza, ze rodziny z jednej szkoty mogg byc¢ lepiej
poinformowane niz rodziny z innej szkoty, nadal istnieje prawdopodobienstwo, ze informacje sg
przekazywane wszystkim rodzinom. Kiedy informacja o wyborze szkoty lezy w gestii wtadz lokalnych
lub gdy to poszczegdine szkoty decydujg o tym, czy i jak informowac rodzicéow o ofercie edukacyjne;j,
informacja moze nie dotrze¢ do wszystkich potencjalnie zainteresowanych rodzin lub jej jakos¢ moze
by¢ rézna w zaleznosci od konkretnych wtadz lokalnych i/lub szkot.

| Rysunek I1.4.4: Przekazywanie rodzinom informacji na temat mozliwosci wyboru szkoty (ISCED 1-3), 2018/19

ISCED 1

ISCED 2

ISCED 3

Brak wymogow lub zalecen

Brak danych

S HOE N

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Powyzszy rysunek pokazuje, w ktorych systemach edukacyjnych, aby pomoéc rodzinom w wyborze szkoty, wtadze centralne
przekazujg im informacje bezposrednio lub za posrednictwem szkét, do ktérych uczeszczajg uczniowie. Informacje te moga
zawierac dane kontaktowe szkoty, kryteria przyje¢, programy itp.
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Belgia (BE fr, BE nl), Wlochy, Malta, Austria, Portugalia i Norwegia: Dane odnosza sie zaréwno do informacji przekazywanych
przez wtadze centralne, jak i do informacji przekazywanych przez szkoty.

W trzech czwartych europejskich systemow edukacyjnych wtadze centralne przekazujg opinii publicznej
informacje o szkotach, aby wspiera¢ wybér placéwki na jednym lub kilku szczeblach ksztatcenia. Format
informacji, poziom ich szczegdtowosci i dostepnos¢ réznia sie jednak znacznie w poszczegdinych krajach.
Grecja i Stowacja publikujg liste szkdt w oficjalnym dzienniku lub dokumentach rzgdowych, aczkolwiek
zawierajg one jedynie podstawowe informacje, ze wzgledu na swoj formalny charakter prawny i ograniczenie
danych szczegdtowych, dlatego tez stosunkowo trudno jest wykorzystaé te Zrodta przy wyborze szkoly.
W Chorwaciji, Stowenii i Czarnogorze (87) oraz Macedonii Pdtnocnej corocznemu procesowi sktadania
aplikacji do szkét srednich 1l stopnia towarzyszg informacje o dostepnych szkotach i ich programach.
Austriackie kraje zwigzkowe drukujg ,Schulfihrer” (przewodniki po szkotach), ktére zawierajg szczegotowe
informacje o placowkach edukacyjnych. Na Cyprze (88) oraz Malcie (8°) ministerstwa edukacji publikujg
informacje o szkotach, w tym o ich lokalizaciji i kryteriach rekrutacji. W Buigarii regionalne podobne informacje
publikujg wiadze os$wiatowe, natomiast w Niemczech i Szwajcarii (*°) ministerstwa (odpowiednio:
poszczegdlnych landdéw i kantonoéw) publikujg listy szkét na swoich stronach internetowych. W Danii dane
dotyczgce wynikdw szkot sg rowniez publikowane na stronie internetowej ministerstwa edukacji.

W 17 systemach edukacji w 14 krajach stworzono wyszukiwarki informacji o szkotach (Belgia —
Wspolnota Francuskojezyczna (°'), Wspdlnota Niemieckojezyczna (°?) oraz Wspolnota Flamandzka
(%), Czechy (**), Chorwacja (*°), Francja (°¢), Wiochy (°7), totwa (%), Litwa (*°), Wegry ('), Krdlestwo
Niderlandéw ('°"), Portugalia ('°?), Szwecja ('°%), Zjednoczone Krolestwo — Walia ('°*) oraz Irlandia
Potnocna ('%%), Norwegia (%) oraz Serbia (7). Te bazy danych zawierajg informacje o szkotach
podstawowych i srednich (Belgia, Francja, Witochy, totwa, Litwa, Wegry, Krélestwo Niderlandéw,
Portugalia, Szwecja i Zjednoczone Krolestwo — Irlandia Pdtnocna oraz Serbia) lub koncentrujg sie na
szkotach $rednich Il stopnia, na ktérym to poziomie zazwyczaj istniejg rozne rodzaje szkét i Sciezek
ksztatcenia, ktore uczniowie mogg wybiera¢ w zaleznosci od swoich zainteresowan (Czechy,
Chorwacja, Zjednoczone Krolestwo — Walia i Norwegia). W Krélestwie Niderlandoéw i Portugalii
publikowane sg ponadto informacje na temat wynikdw nauczania, a we Witoszech za posrednictwem
portalu internetowego dostepny jest réwniez trzyletni plan dotyczacy oferty edukacyjnej oraz raport
z autoewaluacji danej szkoty. Interesujgce jest to, ze kilka krajow, w ktérych centralne bazy danych

(®7) https://bit.ly/3xeLhWm.

(%) http://www.moec.gov.cy.

(%) https://education.gov.mt/en/education/Pages/Colleges/Colleges.aspx oraz https://knisja.mt/I-arcidjocesi/skejjel-tal-knisja/.
(%) https://mba.zh.ch/internet/bildungsdirektion/mba/de/maturitaetsschulen/kantonale _mittelschulen.html.

(") http://www.enseignement.be/index.php?page=0&navi=149; http://www.inscription.cfwb.be/.

(%?) http://www.ostbelgienbildung.be/desktopdefault.aspx/tabid-2270//4284 read-31613/.

(®®) https://data-onderwijs.vlaanderen.be/onderwijsaanbod/lijst.aspx?hs=311.

(") https://www.infoabsolvent.cz/.

(%) https://www.upisi.hr/upisi/ -,.

(%) https://www.education.gouv.fr/pid24301/annuaire-accueil-recherche.htm
(") https://cercalatuascuola.istruzione.it/cercalatuascuola/.

(%) https://www.viis.Iv.

(%) https://www.aikos.smm.lt/en/Pages/Default.aspx.

(") https://www.oktatas.hu/hivatali_ugyek/kir_intezmenykereso.
("*"https://scholenopdekaart.nl.
)
)

("9?)http://infoescolas.mec.pt/l, szkoty zawodowe: http://www.angestr.gov.pt/default.aspx.

("% https://www.utbildningsinfo.se — w odniesieniu do szkét podstawowych i $rednich | stopnia;
http://www.gymnasieinfo.se/ — ogoélnoksztatcgce szkoty srednie Il stopnia.

(") http://www.careerswales.com/en/cap/.

(%) https://www.eani.org.uk/admissions-guides/primary-schools-admission-guide/find-a-primary-school-and-read-the-published:;
https://www.eani.org.uk/admissions-guides/post-primary-schools-admission-guide/find-a-post-primary-school;
https://www.nidirect.gov.uk/articles/options-after-year-12.

("%)https://utdanning.no/.
("°7)www.upis.mpn.gov.rs/.
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obejmujg zaréwno szkoty podstawowe, jak i Srednie, to zarazem te kraje, ktére zapewniajg rodzicom
i uczniom najwiekszg swobode w wyborze szkoty juz od poziomu podstawowego, lub te, w ktérych
wystepuje wieksze zréznicowanie typow szkot.

W powyzszych 31 systemach edukacyjnych, niezaleznie od sposobu przekazywania informaciji i stopnia
ich szczegdtowosci, informacje przekazywane przez witadze centralne dotyczg zaréwno szkot
publicznych, jak i szkot prywatnych dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych. Ponadto
w stosownych przypadkach uwzgledniane sg réwniez informacje na temat réznych typéw szkot.
W Portugalii sytuacja jest nieco inna, poniewaz istniejg dwie odrebne bazy danych: jedna dla ksztatcenia
0golnego, a druga dla ksztatcenia zawodowego.

Stosunkowo niewiele krajow wymaga, aby szkoty na wszystkich poziomach ksztatcenia dostarczaty
informacji o ofercie edukacyjnej dostepnej na nastepnym poziomie edukacji. Nalezg do nich Belgia
(Wspdlnoty Francuskojezyczna i Flamandzka), Hiszpania, Austria i Portugalia. W Bosni i Hercegowinie
oraz Norwegii tylko szkoty $rednie | stopnia sg zobowigzane do pomocy uczniom w dokonywaniu
Swiadomych wyboréw dotyczgcych nastepnego etapu edukaciji.

1.4.4. Zasady dotyczace wyboru szkotly — przeglad rozwigzan

W Podrozdziatach 11.4.1-3 opisano rézne zasady dotyczace wyboru szkot funkcjonujgce w catej Europie.
W tej czesci przeanalizowano podobienstwa miedzy systemami edukacji. Koncentruje sie ona gtéwnie
na systemach edukacyjnych, w ktérych podobne zasady funkcjonujg na poziomie ksztatcenia
podstawowego i szkoty $redniej | stopnia (na poziomie szkoty sredniej Il stopnia wiekszos¢ systemow
edukacyjnych zazwyczaj zapewnia swobode wyboru). Na Rysunku 11.4.5 wyrdzniono pie¢ grup
systemow edukacyjnych na podstawie funkcjonujgcych w nich podobnych zasad dotyczgcych wyboru
szkot (patrz: Rysunek 11.4.1-4).

Rysunek 11.4.5: Zasady dotyczace wyboru szkoty (ISCED 1-2), 2018/19

Swobodny wybér szkoty

Rejonizacja, warunkowy wybor innej
szkoty

Rejonizacja, brak warunkow
dotyczacych wyboru innej szkoty

Rézne zasady wyboru szkoty w ramach
szkot publicznych

uK-ENG Rézne zasady wyboru szkoty pomiedzy
szkofami publicznymi i prywatnymi

UK-WLS dofinansowywanymi ze srodkow
IE publicznych
Ly Rézne zasady wyboru zaréwno
RO w ramach szkét publicznych, jak
> Fl . i pomiedzy szkotami publicznymi
% i prywatnymi dofinansowywanymi ze
A o srodkow publicznych
PL ES ME IS Brak réznic pomigdzy typami szkot
DK Rs NO MK dotyczacych zasad wyboru szkoty

. . . . Informacje pomocne w wyborze szkoty

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Rysunek przedstawia ogdlne zasady dotyczgce wyboru szkoty (koto wewnetrzne) oraz szczegdtowe zréznicowanie regulacyjne
(koto zewnetrzne) dotyczace wyboru szkoty na poziomach ISCED 1 i 2. Tam, gdzie ogdlne zasady wyboru szkoty réznig sie
miedzy dwoma poziomami ISCED, pokazane sg zasady funkcjonujace na poziomie dajgcym rodzicom wiekszg swobode wyboru.
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II.4. Polityki w zakresie wyboru szkoty

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Niemcy: Dane pokazane na rysunku odnoszg si¢ do zasady wyboru szkoty sredniej | stopnia. Na poziomie podstawowym wszyscy
uczniowie sg przydzielani do szkoty publicznej na podstawie rejonizacji, a rodzice moga pod pewnymi warunkami wybra¢ inng
szkote publiczng. Na poziomie szkoty podstawowej uczniowie nie sg przydzielani do szkét prywatnych dofinansowywanych ze
Srodkéw publicznych.

Luksemburg: Dane pokazane na rysunku odnoszg sie do zasad wyboru szkoly S$redniej | stopnia. Na poziomie szkoty
podstawowej wszyscy uczniowie sg przydzielani do szkoty publicznej na podstawie miejsca zamieszkania, a rodzice mogg pod
pewnymi warunkami wybrac inng placowke publiczng.

Grupa 1. Bulgaria, Grecja, Cypr oraz Bosnia i Hercegowina

e W tych systemach uczniowie sg przydzielani, przynajmniej wstepnie, do szkdét na podstawie
kryterium geograficznego/rejonizacji (zazwyczaj wedtug adresu zamieszkania).

e Tylko pod pewnymi warunkami rodziny mogg wybra¢ inng szkote (publiczng lub prywatng
dofinansowywang ze $rodkdéw publicznych, jedli to mozliwe) niz ta, do ktérej uczeh zostat
przydzielony na podstawie miejsca zamieszkania.

e Wiadze centralne nie przekazujg rodzinom zadnych informacji pomocnych przy wyborze szkoty
(z wyjatkiem Greciji).

Grupa 2. Francja, Chorwacja, Malta, Stowenia, Szwajcaria i Turcja

e W tych systemach uczniowie sg przydzielani, przynajmniej wstepnie, do szkdét na podstawie
kryterium geograficznego/rejonizacji (zazwyczaj wedtug adresu zamieszkania).

e Tylko pod pewnymi warunkami rodziny mogg wybra¢ inng szkote publiczng niz ta, do kitorej
uczniowie zostali przydzieleni na podstawie miejsca zamieszkania.

e Odmienne zasady wyboru szkoty majg zastosowanie do szkét prywatnych dofinansowywanych ze
srodkéw publicznych, a we Francji i w Turcji takze w odniesieniu do niektérych typow szkét
publicznych.

e Poza Francja i Maltg wtadze centralne nie przekazujg rodzinom zadnych informacji pomocnych przy
wyborze szkoty.

Grupa 3. Rumunia, Finlandia, Zjednoczone Krolestwo — Szkocja, Albania, Islandia, Czarnogéra,
Macedonia Pétnocna, Norwegia i Serbia

e Uczniowie sg przypisywani (wstepnie) do szkoty publicznej na podstawie kryterium
geograficznego/rejonizacji (zazwyczaj wedtug adresu zamieszkania).

e Rodziny mogg wybraé inng szkote bez zadnych ograniczen/warunkow.

e Te same zasady majg zastosowanie do wszystkich szkdt publicznych i szkét prywatnych
dofinansowywanych ze srodkéw publicznych (o ile takie istniejg w danym systemie).

e Wiadze centralne nie przekazujg rodzinom zadnych informacji, ktére mogtyby poméc w wyborze
szkoty (z wyjatkiem Serbii).

Grupa 4. Czechy, Dania, Estonia, Hiszpania, totwa, Litwa, Wegry, Polska, Austria i Stowacja

e Uczniowie sg przypisywani (wstepnie) do szkoty publicznej na podstawie kryterium
geograficznego/rejonizacji (zazwyczaj wedtug adresu zamieszkania).

e Rodziny mogg wybra¢ inng szkote bez zadnych ograniczen/warunkow.

e Odmienne zasady wyboru szkoty majg zastosowanie do szkot prywatnych dofinansowywanych ze
srodkow publicznych, jesli takie istniejg w danym systemie, i/lub niektérych typow szkét publicznych.
W ich przypadku nie obowigzuje rejonizacja. Innymi stowy, uczniowie nie sg przydzielani do szkot
na podstawie ich miejsca zamieszkania; rodziny mogg swobodnie wybiera¢ takie szkoty.
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Informacje wspomagajgce wybor szkoty sg udostepniane opinii publicznej przez wtadze centralne
lub szkoty ukonczone przez ucznia (z wyjatkiem Czech, Estonii i Polski).

Groupa 5. Belgia — Wspdlnoty: Francuskojezyczna, Flamandzka i Niemieckojezyczna, Niemcy, Irlandia,
Wiochy, Luksemburg, Krolestwo Niderlandéw, Portugalia, Szwecja, Zjednoczone Krélestwo — Anglia,
Walia i Irlandia Pétnocna.

Rodziny moga lub muszg wybieraé pomiedzy szkotami (publicznymi badz prywatnymi, w tym
prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkéw publicznych). Wyjatki na poziomie szkoty podstawowe;j
stanowig Niemcy i Luksemburg, gdzie uczniowie sg przydzielani do szkoty na zasadzie rejonizacji.

Te same zasady wyboru szkoty obowigzujg we wszystkich typach szkét — z wyjatkiem Niemiec,
gdzie na poziomie szkoty $redniej | stopnia niektorzy uczniowie wybierajgcy okreslone typy szkot
publicznych sg przydzielani do szkoty na podstawie adresu zamieszkania.

W  wiekszosci systemoéw  (Belgia —  Wspdlnoty:  Francuskojezyczna, Flamandzka
i Niemieckojezyczna; Niemcy, Wiochy, Krélestwo Niderlandéw, Zjednoczone Kroélestwo — Irlandia
Potnocna; Portugalia, Szwecja) wiadze centralne przekazujg informacje wspierajgce wybor szkot —
ale w innych tego nie robig (Irlandia, Luksemburg oraz Zjednoczone Krélestwo — Anglia i Walia).
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11.5.

POLITYKA W ZAKRESIE PRZYJMOWANIA UCZNIOW DO SZKOL

Gtéwne wnioski

Zasady przyjmowania uczniéw do szkoty odgrywajg role w okresleniu, ktéry uczen ma otrzymaé
miejsce w danej placowce. Im wiekszg swobode w wyborze szkoty majg rodzice i uczniowie (czy to
ze wzgledu na typy lub liczbe oferowanych szkét, czy tez za sprawg zasad regulujgcych wybér
szkoty), tym bardziej widoczny jest wptyw kryteriow i procedur w zakresie rekrutacji na
rozmieszczenie ucznidow w poszczegolnych szkotach. Wieksza autonomia dotyczgca rekrutacji do
szkoty moze przyczyni¢ sie do wiekszej stratyfikacji uczniébw, a tym samym spowodowac, ze
systemy edukacyjne bedg mniej sprawiedliwe pod wzgledem mozliwosci i osiggnie¢ uczniow

W wiekszosci systeméw edukacyjnych to wiadze centralne ustalajg gtéwne zasady
przyjmowania ucznidow do szkét i okreslajg, czy szkoty mogg stosowac kryteria rekrutacyjne przy
przyznawaniu uczniom miejsc.

Witadze centralne w catej Europie odgrywajg rowniez wazng role w ustalaniu lub okreslaniu,
ktére konkretne kryteria rekrutacyjne sg dozwolone; jednak w ponad jednej trzeciej systeméw
pozostawiajg one szkotom znaczng swobode wyboru wiasnych kryteridw lub dodawania
kolejnych do tych juz ustalonych. W wielu systemach wiekszg autonomie przyznaje sie
zazwyczaj szkotom prywatnym dofinansowywanym ze srodkéw publicznych lub okreslonym
rodzajom szkét publicznych.

Kryteria przyjmowania ucznidw do szkoét podstawowych, okreslone przez wiadze centralne,
zazwyczaj nie sg zwigzane z osiggnieciami edukacyjnymi. Kryteria przyjmowania uczniéw do
szkot oparte na wynikach w nauce stajg sie bardziej powszechne w szkolnictwie srednim, gdy
uczniowie zaczynajg by¢ przypisywani do réznych Sciezek edukacyjnych w zaleznosci od ich
zdolnosci lub predyspozyciji. Jedna trzecia systeméw edukacyjnych rozpoczyna proces selekc;ji
uczniow na podstawie ich osiggnie¢ edukacyjnych juz w szkole sredniej | stopnia — w kilku
systemach wszyscy uczniowie podlegajg procedurom selekcji z uwzglednieniem wynikow
w nauce na tym poziomie; gdzie indziej procedury te sg stosowane tylko w przypadku ucznidow
wybierajgcych okreslone typy szkot.

Na poziomie szkoty sredniej Il stopnia selekcja ucznidw na podstawie ich wynikéw w nauce jest
stosowana w wiekszosci europejskich systemow edukacyjnych, czesto w potgczeniu z réznymi
procedurami i wymaganiami dopasowanymi do roznych typow szkoét i programéw —
w wiekszosci krajow programy ogoélnoksztatcgce stosujg wyzsze wymagania.

Na poziomie ponadpodstawowym niewiele systeméw przy przyjmowaniu uczniéw do szkot
stosuje kryteria pozaedukacyjne, a w szczegodlnosci kryteria spoteczno-ekonomiczne. Oznacza
to, ze w systemach charakteryzujgcych sie wysokim stopniem selektywnosci nie wykorzystuje
sie mozliwosci rozszerzenia struktury spoteczno-ekonomicznej populacji szkolnej lub
potencjalnego zmniejszenia réznic w wynikach miedzy uczniami znajdujgcymi sie w korzystne;j
i niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomiczne;j.

Dane empiryczne z badania PISA 2018 odnoszace sie do uczniow 15-letnich sugeruja, ze
najczesciej stosowanymi kryteriami rekrutacji, jak podajg dyrektorzy szkét, sg: miejsce
zamieszkania uczniow i ich osiggniecia w nauce. Jednak inne kryteria, takie jak zainteresowania
lub potrzeby uczniéw oraz rodzicielska akceptacja edukacyjnej lub religijnej filozofii szkoty, sg
réwniez powszechnie stosowane w niektorych systemach edukacyjnych.

Zasady przyjmowania uczniéw do szkét sg Scisle powigzane z zasadami dotyczgcymi wyboru szkoty.
Podczas gdy zasady dotyczgce wyboru szkoty okreslajg stopien, w jakim rodzice i uczniowie mogg
wyrazi¢ swoje preferencje w odniesieniu do danej szkoty, typu szkoty lub sciezki edukacyjnej, zasady
dotyczgce przyjmowania uczniéw do szkét okreslajag, kto w rzeczywistosci otrzymuje miejsce w danej
szkole lub programie. Im wiekszy wybor majg rodzice i uczniowie (czy to ze wzgledu na typy i liczbe
oferowanych szkot, czy tez zasady regulujgce wybodr szkoty, patrz: Rozdziat 11.3 i 11.4), tym bardziej
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widoczny jest wptyw kryteriow i procedur w zakresie rekrutacji na rozmieszczenie ucznidéw
w poszczegolnych szkofach.

W zasadzie szkoty moga przyja¢ wszystkich kandydatéw. Jest to mozliwe, gdy liczba kandydatow jest
mniejsza niz liczba dostepnych miejsc w szkole, lub w innych, prawdopodobnie rzadkich, przypadkach,
gdy szkota jest w stanie zwiekszy¢ swojg liczbe miejsc oferowanych kandydatom, by dopasowac sie do
zapotrzebowania na miejsca. Jesli szkoty majg ograniczong liczbe miejsc i wiekszg liczbe kandydatow,
ogtasza sie zasady rekrutacji i nalezy dokona¢ pewnego rodzaju selekcji.

Przyjmowanie ucznidow do szkét moze odbywac sie losowo — to znaczy, ze nie sg brane pod uwage
cechy ucznidéw (nie ustala sie kryteriow ich przyjmowania do szkoty). Uczniowie ubiegajgcy sie
0 przyjecie do danej szkoty sg przyjmowani na przyktad w drodze loterii lub przy zastosowaniu innych
podobnych procedur losowego wyboru. Przeciwienstwem tej zasady jest organizacja przyjmowania
uczniow do szkot na podstawie kryteridw zwigzanych z pewnymi ich cechami. Jedng z takich cech sg
ich osiggniecia lub zdolnosci. Jednakze zasady przyjmowania do szkét mogg rowniez obejmowac inne,
pozaedukacyjne elementy, na przyktad kryteria spoteczno-ekonomiczne, blisko§¢ miejsca
zamieszkania lub kolejnos¢ zgtoszen. Potgczenie réznych kryteriow dotyczgcych przyjmowania uczniow
do szkot zalezy od celéw polityki edukacyjnej (Merry, Arum 2018).

Gdy popyt na miejsca w danej szkole przewyzsza liczbe oferowanych miejsc, procedury wyboru
losowego sg uwazane za sprawiedliwe i bardziej akceptowane spotecznie. Dzieje sie tak, poniewaz
cechy uczniéw nie sg w ogdle brane pod uwage: uczniowie sg wybierani losowo (Musset 2012), majg
rowne szanse, by zosta¢é wybranymi, a selekcja spoteczna jest ograniczona. Niektérzy badacze
argumentujg jednak, ze cho¢ procedury wyboru losowego mogg zagwarantowac rownosc¢ szans na
bycie wylosowanym, to jednak ,niekoniecznie generujg sprawiedliwy podziat zasobow” czy umozliwiajg
poswiecenie uwagi poszczegélnym uczniom tak, by dopasowac sie do ich potrzeb. Z tego powodu
czesto stosuje sie potgczenie procesu losowania z mechanizmami rekrutacji dajgcymi niektérym
uczniom pierwszenstwo. Po przyjeciu do danej szkoty ucznidow traktowanych priorytetowo, pozostali
kandydaci sg wybierani w drodze losowania (Parrao, Gutierrez, O’Mara-Eves 2018).

W literaturze naukowej i dokumentach politycznych najczesciej dyskutowane sg zasady przyjmowania
uczniéw do szkoét oparte na kryterium osiggnie¢ edukacyjnych. Czesto okredla sie je jako selektywne
zasady rekrutacji lub jako systemy oparte na selekcji ucznibw na podstawie osiggnie¢ w nauce.
Argumentem przemawiajgcym za zasadami selekgcji ucznidw na podstawie ich osiggnie¢ edukacyjnych
jest twierdzenie, ze wspiera to najlepsze dopasowanie uczniéw i szkot, a tym samym zwieksza
efektywnos¢ edukacji w odniesieniu do wynikéw w nauce. Najlepsze dopasowanie moze by¢ zwigzane na
przykiad z zainteresowaniami uczniéw (szkoty specjalistyczne), ich umiejetnosciami lub predyspozycjami,
a takze z sytuacjg nauczycieli (nauczycielom tatwiej jest naucza¢ klasy ucznibw o podobnych
umiejetnosciach, zainteresowaniach itp.). Obroncy takich systemoéw rekrutacji argumentujg ponadto, ze
systemy merytokratyczne zwiekszajg szanse utalentowanych ucznidéw znajdujgcych sie w niekorzystnej
sytuacji spoteczno-ekonomicznej na zmiane swego statusu (Coe i in. 2008).

Selekcja uczniéw na podstawie ich osiggnie¢ edukacyjnych rodzi jednak kilka zagrozehn. W systemach,
w ktérych réznice w osiggnieciach edukacyjnych pomiedzy uczniami znajdujgcymi sie w korzystnej
i niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej sg duze, selekcja ucznidow oparta na osiggnieciach
edukacyjnych moze pogtebi¢ te réznice, zwitaszcza jesli odbywa sie ona na wczesnym etapie
ksztatcenia (patrz: Rysunek 11.6.1). Niektorzy badacze okreslajg to zjawisko jako selekcje opartg na
niezastuzonych przewagach lub utrudnieniach (Mason 2016; Merry, Arum 2018). Sg one niezastuzone,
gdyz réznice w osiggnieciach w tak wczesnym wieku wynikajg przede wszystkim ze statusu spoteczno-
ekonomicznego rodzicow, a nie wynikajg (lub rzadziej wynikajg) z uzdolnien ucznidéw. W systemach
edukacyjnych, w ktérych selekcja ucznidow oparta jest na ich osiggnieciach edukacyjnych, réznice
pomiedzy szkotami sg rowniez wigksze niz w systemach, w ktorych ten typ selekcji ucznidw odgrywa
mniejszg role. Istniejg réwniez dowody empiryczne zebrane w systemach charakteryzujgcych sie
wysokg selektywnoscig, potwierdzajgce negatywny wptyw tego typu selekcji na uczniéw, ktorzy nie
zostali wybrani przez dobre szkoty, ale ktérych wyniki w nauce sg niemal rownie dobre jak osiggniecia
uczniow przyjetych do tych szkét. Jesli uczniowie tacy uczeszczajg do szkét o nizszej jakosci nauczania,
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zostajg pozbawieni korzy$ci, jakie niesie ze sobg efekt grupy réwiesniczej (patrz tez: Rozdziat 11.10).
Selekcja oparta na wynikach w nauce przyczynia sie do stygmatyzowania tych uczniow, ktdrzy nie
zostali wybrani przez dang szkote — przykleja im etykiete ucznidw osiggajgcych stabe wyniki, co moze
wpltywac na obnizong motywacje zaréwno ucznidw, jak i nauczycieli (Field, Kuczera, Pont 2007).
Selekcja ze wzgledu na osiggniecia edukacyjne, szczegolnie w przypadku istnienia wiekszych
mozliwosci wyboru placowki w danym systemie edukacji (patrz: Rozdziat 11.4), pogtebia réwniez
rozwarstwienie spoteczne w szkotach.

Wyniki badan nad wptywem pozaedukacyjnych kryteriow przyjmowania uczniéw do szkot na réwnosé
szans nie sg jednoznaczne. Dane z badania PISA sygnalizujg ogdélne niewielkie roznice w wynikach
uczniow przyjetych do szkoét, ktére stosujg kryteria wyznaniowe, preferencyjnie traktujg kandydatow,
ktérych czionkowie rodzin uczeszczajg juz do tej szkoty, lub biorg pod uwage bliskoS¢ miejsca
zamieszkania. W niektorych krajach selekcja oparta na takich kryteriach jest silniej zwigzana
z nierdwnosciami w wynikach ksztatcenia (OECD 2016b). Natomiast stosowanie kryteridw spoteczno-
ekonomicznych w procesie rekrutacji do szkot, o przyjecie do ktérych ubiega sie wielu uczniéw, moze
zwiekszy¢ réwnos$¢ szans dla ucznidw pochodzgcych ze Srodowisk o niskim statusie spoteczno-
ekonomicznym; a ze wzgledu na efekt grupy réwiesniczej moze to mie¢ rowniez pozytywny wptyw na
wyniki w nauce takich uczniéw (patrz. Rozdziat 11.10). Ten $rodek jest czesto przywotywany
w kontekscie systemow kontrolowanego wyboru (Musset 2012).

Przejrzystos¢ dotyczgca kryteriow i procedur rekrutacji (przed dokonaniem selekcji uczniéw) oraz
przejrzystos¢ w zakresie wynikdw rekrutacji mogg znacznie poprawi¢ dostep do réznych szkot
i rodzajéw szkét (patrz: Rozdziat 11.4). Wieksza autonomia szkoty w ustalaniu kryteriow rekrutacji do
szkoty i okreslonych programoéw nauczania (brak regulacji na poziomie centralnym) moze prowadzi¢ do
wiekszej segregacji uczniéw, a w konsekwencji zwiekszy¢ réznice miedzy poszczegdlnymi szkotami
i zwiekszy¢ segregacje spoteczng (Cobb, Glass 1999; Field, Kuczera, Pont 2007; Wilson, Bridge 2019).
Szkotly, ktore moga okreslic wtasne kryteria przyjmowania uczniéw, majg tendencje do wybierania
okreslonych typédw ucznidow, a takze ucznidw, ktorych ksztatcenie nie jest problematyczne
(West i in. 2006). Ponadto, jesli o przyjecie do szkot, ktdre ustalajg wiasne kryteria przyje¢, ubiega sie
wielu uczniéw, to nawet jesli kryteria te sg publikowane, nadal istnieje ryzyko prowadzenia ukrytej
selekcji na podstawie innych kryteriow (Merry, Arum 2018). Natomiast wiecej regulacji i wytycznych ze
strony wtadz centralnych, a takze monitorowanie, jak przebiega przyjmowanie uczniéw do szkoét, moze
ograniczy¢ stosowanie niesprawiedliwych mechanizmow selekcji (West i in. 2006).

Majgc na uwadze powyzsze kwestie, w niniejszym rozdziale przeanalizowano gtéwne cechy zasad
dotyczgcych przyjmowania ucznidow do szkédt w europejskich systemach edukaciji, opierajgc sie na
praktykach rekrutacyjnych opisanych w badaniu PISA 2018. W rozdziale tym omowione zostang
w szczegolnosci:

e gtdbwne zatozenia dotyczgce przyjmowania ucznidw do szkdt oraz okoliczno$ci, w jakich szkoty
mogq stosowaé wiasne kryteria i procedury rekrutacyjne;

e poziom, na ktérym podejmowane sg decyzje o kryteriach i procedurach w zakresie rekrutacii;

e kryteria i procedury przyjmowania uczniéw do szkot okreslone przez wtadze centralne.

1.5.1. Gtéwne zatozenia dotyczace przyjmowania uczniéw do szkét

Pierwszg kwestig, ktdrg nalezy rozwazy¢ w odniesieniu do zasad dotyczgcych przyjmowania uczniow
do szkdt, jest to, czy wladze centralne ustanawiajg ramy prawne dotyczgce rekrutacji do szkot, czy tez
to wladze lokalne lub szkoly sg w petni odpowiedzialne za okreslenie wiasnych zasad rektuaciji.
Centralnie zdefiniowane ramy prawne okresla, czy i pod jakimi warunkami sg ustalane kryteria
przyjmowania uczniéw do szkot. Jak wskazano powyzej, istnienie centralnie zdefiniowanych przepisow
lub wytycznych w tej dziedzinie moze poprawi¢ przejrzystos¢ catego procesu rekrutacji. Centralnie
wyznaczone ramy prawne mogg rowniez zapewni¢ szybkie wykrywanie i rozwigzywanie wszelkich
nieoczekiwanych probleméw zwigzanych z niektérymi kryteriami lub procedurami rekrutacyjnymi.
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Nalezy zauwazy¢, ze niniejszy rozdziat koncentruje sie przede wszystkim na rekrutacji do szkot (nie do
programow czy sciezek ksztalcenia). Jednak organizacja szkot i ich oferta edukacyjna jest rézna
w poszczegolnych krajach Europy. W niektérych przypadkach szkota oferuje jeden rodzaj programu
ksztatcenia; dlatego tez zasady przyje¢ dotyczg zaréwno szkoty, jak i programu. W innych przypadkach
szkota oferuje kilka rodzajow programoéw (np. odpowiadajgcych réznym sciezkom ksztatcenia w szkotach
Srednich — patrz: Rozdziat 11.6), a zatem w odniesieniu do kazdego z oferowanych programéw mogg mie¢
zastosowanie inne kryteria rekrutacji. W wielu krajach te dwa modele rekrutacji wystepuja rownolegle,
dlatego tez w niniejszym raporcie nie zawsze mozliwe byto dokonanie wyraznego rozréznienia miedzy
rekrutacjg do szkét a przyjmowaniem uczniéw do udziatu w programach ksztatcenia.

Rysunek 11.5.1 pokazuje, ze w prawie wszystkich krajach wladze centralne ustanawiajg ramy prawne
okreslajgce zasady przyjmowania uczniéw do szkdt podstawowych i Srednich. W Butgarii nie ma takich ram
na poziomie edukacji podstawowej: tworzenie zasad rekrutacji delegowane jest do wtadz lokalnych lub szkot.

Rysunek I1.5.1: Podej$cie wtadz centralnych do kwestii przyjmowania uczniéw do szkét (ISCED 1-3), 2018/19
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Rysunek przedstawia podej$cia wtadz centralnych do regulacji dotyczacych przyjmowania uczniéw do szkét. Wskazuje podejscie

wiadz do ustalania kryteriéw rekrutacji w szkotach publicznych i prywatnych dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych oraz
podkresla, w ktérych krajach rézne zasady stosowane sg w odniesieniu do réznych typdw szkét (patrz: Rozdziaty 11.3 i 11.6).

Jedli te same zasady dotyczace przyjmowania ucznidw do szkét stosowane sg w odniesieniu do wszystkich typow szkot
w sektorze publicznym na danym poziomie edukacji, obie strony szesciokata majg ten sam kolor. W przypadku gdy dane typy szkot
w sektorze publicznym (patrz: Rysunki 11.3.2, 11.3.3 i 11.6.3) stosujg sie do réznych zasad rekrutacji, kazda strona szesciokgta ma rézne
kolory: lewa strona pokazuje zasady obowigzujgce w odniesieniu do wszystkich lub wiekszosci typdw szkét (lub do typu szkoty
reprezentujgcego wigekszos¢ szkoét), a prawa strona pokazuje polityke obowigzujgcg w odniesieniu do okreslonych typdw szkot.
Ciemnoniebieska kropka oznacza réznice miedzy szkotami publicznymi a prywatnymi dofinansowywanymi ze $rodkéw publicznych.

Wstepne przydzielenie uczniéw do szkoty na podstawie kryterium miejsca zamieszkania (patrz: Rysunek 1.4.1) nie jest tu uwazane
za czes¢ procesu rekrutacji, cho¢ czesto decyduje o tym, do ktorej szkoty uczeszcza wiekszo$¢ ucznidw. Kwestia ta jest
rozpatrywana jako swoboda w zakresie wyboru szkoty w Rozdziale I1.4. Kryterium bliskosci geograficznej jest jednak brane pod
uwage, gdy rodzice rezygnujg ze szkoty, do ktdrej ich dziecko zostato pierwotnie przydzielone, i ubiegaja sie o przyjecie ucznia
do innej placéwki, lub gdy istnieje mozliwo$¢ swobodnego wyboru szkoty (patrz: Rysunek 11.4.2).

Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Belgia: Po ukonczeniu szkoty sredniej | stopnia wiekszo$¢ ucznidéw kontynuuje nauke na poziomie szkoty sredniej Il stopnia w tej
samej placowce. Moga oni jednak zmieni¢ szkote, jesli tego chca lub jesli ich szkota nie oferuje programu, ktory chca realizowacé.
Dane przedstawione dla poziomu ISCED 3 dotycza rekrutacji na rézne $ciezki ksztatcenia w tej samej lub innej szkole.
Hiszpania: W przypadku wigkszej liczby kandydatéw niz miejsc szkoty muszg stosowac kryteria przyje¢. Po ukonczeniu szkoty
Sredniej | stopnia wigkszos¢ ucznidow zostaje w swojej szkole, aby kontynuowac nieobowigzkowg nauke na poziomie szkoty
Sredniej Il stopnia — nie istnieje wowczas proces rekrutacji do nieobowigzkowej nauki na poziomie szkoty sredniej Il stopnia. Jezeli
jednak uczniowie chcg uczy¢ sie na poziomie szkoty $redniej Il stopnia w innej placéwce, muszg przej$¢ proces rekrutacji.
Obowigzujace kryteria zostaty przedstawione na Rysunku 11.5.6.

Irlandia: W przypadku wiekszej liczby kandydatow niz miejsc na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia szkoty muszg
stosowac kryteria przyje¢. Po ukonczeniu szkoty sredniej | stopnia wiekszo$¢ uczniéw zostaje w swojej szkole, aby kontynuowac
nieobowigzkowg nauke na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia; w zwigzku z tym w wigkszosci przypadkow nie stosuje sie procesu
rekrutacji do szkot srednich Il stopnia. Uczniowie mogg jednak zmieni¢ szkote, jesli sobie tego zyczg lub jesli ich szkota nie oferuje
programu, ktéry chca realizowa¢. W takim przypadku kryteria rekrutacyjne muszg by¢ zastosowane, jesli w danej szkole jest
wiecej chetnych niz miejsc.

102



[1.5. Polityka w zakresie przyjmowania uczniow do szkot

Malta: Dane dla poziomu ISCED 3 dotyczg obowigzkowej czesci ksztatcenia na poziomie szkoty $redniej Il stopnia. Zasady
dotyczace przyjmowania uczniéw na etap nieobowigzkowej czesci ksztatcenia na poziomie szkoty sredniej Il stopnia (ISCED 3)
nie zostaty przedstawione na Rysunku 11.5.1. W przypadku nieobowigzkowego ksztatcenia na poziomie szkoty $redniej Il stopnia
stosowanie kryteriéw przyjec¢ jest obowigzkowe.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): W przypadku wigkszej liczby kandydatéw niz miejsc wiekszo$¢ szkét musi stosowacé
kryteria rekrutacyjne. Na poziomie nieobowigzkowej szkoty $redniej Il stopnia szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkow
publicznych nie sg zobowigzane do stosowania zasad zdefiniowanych w Admission Code.

W prawie potowie europejskich systeméw edukacyjnych szkoty nie mogg dokonywac¢ selekcji uczniow
na poziomie edukacji w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia. Na poziomie szkoty Sredniej
Il stopnia wszystkie systemy dopuszczajg stosowanie niektorych kryteriow rekrutacyjnych, ale na
Cyprze, Malcie, w Albanii i Turciji jest to mozliwe tylko w przypadku niektorych rodzajéw szkot.

W systemach edukacyjnych, w ktérych wiadze centralne nie zezwalajg na stosowanie kryteriow
rekrutacyjnych, okreslono trzy podejscia do przyjmowania uczniéw do szkét (majg one zastosowanie
w szczegoblnosci w odniesieniu do szkolnictwa podstawowego):

e uczniowie sg zazwyczaj przydzielani do szkét na podstawie ich miejsca zamieszkania (patrz:
Rysunek 11.4.1). Na Cyprze zasada ta jest dos¢ rygorystycznie przestrzegana i rodziny majg bardzo
ograniczone mozliwosci wyboru szkoty innej niz ta, do ktérej uczniowie zostali przydzieleni.
W niektérych innych krajach, w ktérych obowigzuje rejonizacja, szkoty mogg przyjmowaé uczniéow
spoza rejonu, jesli majg wolne miejsca; moga tez odrzucaé ucznidéw spoza swojego rejonu tylko
wtedy, gdy do danej szkoty jest wiecej kandydatdw niz miejsc (np. na poziomie edukacji
podstawowej dzieje sie tak w Danii, Chorwaciji, Stowacji, Zjednoczonym Kroélestwie — Szkocji,
w Albanii, Islandii, Macedonii Potnocnej i Serbii). Ponadto w Stowenii szkoty mogg odrzucic¢ uczniow
spoza rejonu, jesli przyjecie ich miatoby negatywny wptyw na szkote (patrz: Rozdziat 11.4.);

e uczniowie sg zazwyczaj przydzielani do szkét w zaleznosci od ich miejsca zamieszkania. Losowanie
moze by¢ stosowane tylko w przypadku zbyt duzej liczby kandydatéw w stosunku do oferowanych
miejsc na poziomie szkoty podstawowej lub w przypadku rekrutacji do szkét eksperymentalnych
(poziom podstawowy lub sredni) w Grecji;

o szkoty nie mogg stosowac kryteriow rekrutacyjnych, ale mogg odrzuci¢ uczniéw w przypadku zbyt
duzej liczby kandydatéw w stosunku do liczby oferowanych miejsc (na poziomie szkoty
podstawowej, Belgia — Wspdlnota Francuskojezyczna).

Ponadto w 18 systemach edukacyjnych wiekszo$¢ uczniéw nie zmienia szkoty w czasie nauki w szkole
podstawowej i Sredniej, poniewaz uczeszczajg oni do posiadajgcych jednolitg strukture na poziomie szkot
podstawowych i Srednich | stopnia. Podobnie sytuacja wyglada w Belgii, Irlandii, Hiszpanii, Krélestwie
Niderlanddéw i Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji), gdzie uczniowie zazwyczaj nie zmieniajg placowki
w momencie przejscia z poziomu szkoty sredniej | stopnia do szkoty sredniej Il stopnia lub podczas nauki
w szkole $redniej Il stopnia (patrz: Rysunek 11.4.1). Jednak w Belgii uczniowie zazwyczaj zmieniajg
program nauczania w ramach swojej szkoty i wtedy obowigzujg ich pewne kryteria rekrutacyjne.

Ponadto w wigkszosci systemow edukacyjnych, ktére dopuszczajg stosowanie kryteridw rekrutacyjnych
(36 systemow), podejscie do rekrutacji rozni sie nieznacznie w zaleznosci od poziomu ksztatcenia.
W pieciu systemach edukacyjnych to samo podejscie stosuje sie w szkolnictwie podstawowym
i Srednim. W Niemieckojezycznej i Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii szkoty (w tym wszystkie publiczne
i szkoly prywatne dofinansowywane ze $rodkdéw publicznych) majg obowigzek stosowac kryteria
rekrutacyjne, aby zdecydowaé, ktérym uczniom przyznaje sie miejsce w danej placowce. Natomiast
w Niemczech, Wioszech, na Litwie i w Portugalii stosowanie kryteriow rekrutacyjnych jest dozwolone
wytgcznie (') w przypadku, gdy do danej szkoty jest zbyt wielu kandydatéw w stosunku do miejsc.
Rysunek 11.5.1 pokazuje r6zne rozwigzania stosowane w krajach europejskich.

(%) W Hiszpanii i Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Walia i Irlandia Potnocna) w przypadku zbyt duzej liczby kandydatow szkoty
muszg stosowac kryteria rekrutacyjne.
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Sytuacja, gdy na poziomie edukacji podstawowej wszystkie szkoly muszg uwzgledni¢ kryteria
rekrutacyjne, wystepuje w Bosni i Hercegowinie oraz, jak wspomniano powyzej, rowniez we Wspadlnocie
Niemieckojezycznej i Flamandzkiej Belgii. W Irlandii, Wioszech, Krélestwie Niderlandéw, Szweciji
i Zjednoczonym Krélestwie (Anglia, Walia i Irlandia Po6tnocna), czyli systemach, w ktérych istnieje
swobodny wybor szkét na poziomie podstawowym, kryteria rekrutacyjne mogg byé stosowane tylko
w przypadku zbyt duzej liczby kandydatow w stosunku do miejsc. W Czechach, na Wegrzech, w Polsce
i Rumunii, gdy szkota nie jest szkotg rejonowg (patrz: Rysunki I.4.1 i 11.4.2), moze ona stosowac kryteria
rekrutacyjne, jesli ma wiecej kandydatéw niz miejsc. W Estonii, Francji i Finlandii szkoty mogg na ogot
stosowac kryteria przyjec.

Na przyktad w Finlandii szkoty o okreslonych specjalizacjach przedmiotowych (ale nadal realizujace wspolng podstawe programowa)
moga ustalac kryteria rekrutacyjne w celu oceny uzdolnien lub predyspozycji uczniow w zakresie okreslonych przedmiotow.

Na poziomie szkoty sredniej | stopnia wiekszo$¢ krajow stosuje te same zasady rekrutacyjne, co na
poziomie podstawowym, gdy uczniowie zmieniajg szkote lub program ksztatcenia ('°°). Jednakze pie¢
systemow edukacyjnych wprowadza po raz pierwszy na tym poziomie pewien rodzaj procesu rekrutaciji
do wszystkich lub wiekszosci szkét (publicznych) lub tez przyjecie ucznia do szkoty jest obowigzkowe.
Krélestwo Niderlandow i Szwajcaria wprowadzajg obowigzek stosowania kryteriow rekrutacyjnych na
poziomie szkoty sredniej | stopnia. Grecja zezwala na stosowanie kryteriéw rekrutacyjnych, podobnie
jak Belgia (Wspdlnota Francuskojezyczna) i Luksemburg, tylko w przypadku zbyt duzej liczby
kandydatéw w stosunku do miejsc.

Na poziomie szkoty $redniej Il stopnia, jak wskazano powyzej, stosowanie kryteribw przyjmowania
uczniow do szkot jest szeroko rozpowszechnione w Europie. W 14 systemach edukacyjnych jest to
obowigzkowe. W dalszych 21 systemach jest dozwolone, jednak w 10 z nich jest zwigzane ze zbyt duzg
liczbg kandydatow w stosunku do liczby miejsc. W Belgii, Hiszpanii, Irlandii, Krélestwie Niderlandow
i Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) wiekszo$¢ ucznidow zazwyczaj nie zmienia placéwki na poziomie
szkoty sredniej Il stopnia (aczkolwiek majg takg mozliwos¢). W zwigzku z tym kryteria rekrutacji sg
rzadko stosowane lub nie ma ich wcale. Kryteria rekrutacyjne sg jednak stosowane w szkotach,
w ktorych dostepne sg rozne sSciezki ksztatcenia, na przyktad w Belgii (patrz: Rysunek 11.6.5).

Roéznice zasad dotyczacych rekrutacji uczniéw pomiedzy réznymi typami szkot

Opisane powyzej zasady odnoszg sie do szkét publicznych, do ktérych uczeszcza wiekszos¢ ucznidw.
Istniejg jednak pewne roznice w zasadach przyjmowania uczniow do szkét w ramach réznych systeméw
edukacyjnych: rézne zasady mogg dotyczy¢ niektorych typdw szkot publicznych lub szkét prywatnych
dofinansowywanych ze srodkéw publicznych (patrz: Rysunek 11.5.1).

W szkolnictwie podstawowym we Francji odmienne zasady rekrutacji obowigzujg tylko w odniesieniu do
école internationale (szkét miedzynarodowych), ktére sg szkotami publicznymi lub szkotami prywatnymi
dofinansowywanymi ze $rodkéw publicznych, oferujgcymi okreslony program nauczania w jezyku
obcym (patrz: Rysunek 11.3.2). Szkoty te powinny stosowac¢ kryteria rekrutacyjne (zaréwno
w szKkolnictwie podstawowym, jak i Srednim).

Na poziomie szkoty sredniej | stopnia dziewie¢ krajow stosuje zasady przyjmowania ucznidéw do szkot.
Zazwyczaj rézne rodzaje szkét mogg lub sg zobowigzane do stosowania kryteriow rekrutacyjnych.
W Czechach, na Ltotwie, Wegrzech i w Stowaciji, wiekszo$¢ ucznidéw nie zmienia szkoty i pozostaje
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach tgczacych nauke na poziomie podstawowym i szkoty
Sredniej | stopnia, ale niektérzy uczniowie wybierajg typy szkét, w ktdrych nauka rozpoczyna sie na
poziomie szkoty Sredniej | stopnia, a konczy wraz z ukonczeniem szkoty sredniej Il stopnia (patrz:
Podrozdziat 11.3.3 dotyczgcy zréznicowania strukturalnego). Uczniowie ci przechodzg proces rekrutaciji.

(1) Patrz: Rysunek I1.4.1 —w 18 systemach edukacyjnych wigkszo$¢ uczniow nie zmienia szkoty pomiedzy szkotg podstawowg
a $rednig | stopnia lub podczas nauki w szkole $redniej | stopnia.
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Réznice dotyczgce zasad przyjmowania uczniéw do szkot mogg by¢ rowniez zwigzane ze stosowaniem
selekcji na podstawie osiggnie¢ edukacyjnych w szkotach srednich | stopnia. W Grecji stosowanie
kryteriow rekrutacyjnych jest obowigzkowe w tzw. szkotach modelowych; natomiast w ,szkofach
eksperymentalnych” rekrutacja odbywa sie w drodze losowania w przypadku zbyt duzej liczby
kandydatow w stosunku do miejsc. W Zjednoczonym Krdlestwie (Anglia i Irlandia Pétnocna) grammar
schools moga stosowac kryteria selekcji uwzgledniajgce osiggniecia edukacyjne ucznidow nawet wtedy,
gdy nie ma do nich zbyt duzej liczby chetnych w stosunku do miejsc.

W Austrii roznice w zakresie zasad rekrutacji wynikajg ze zréznicowania programow nauczania (patrz:
Rysunek 11.3.2). Stosowanie kryteriéw rekrutacyjnych jest generalnie mozliwe w przypadku zbyt duzej
liczby kandydatéw w stosunku do miejsc, jednak w przypadku Allgemeinbildende Héhere Schule mozna
stosowacd kryteria rekrutacyjne — egzaminy wstepne do szkdt i wczedniejsze osiggniecia edukacyjne
uczniow — nawet jesli nie ma zbyt duzej liczby kandydatow w stosunku do miejsc.

Omowione powyzej réznice w zasadach rekrutacji do niektorych typow szkot sg utrzymane rowniez
w kilku z wyZej wymienionych krajow na poziomie rekrutacji do szkoty $redniej Il stopnia. Ponadto na
Cyprze i w Albanii stosowanie kryteriow rekrutacyjnych jest dozwolone tylko w przypadku szkoét
zawodowych i w szkotach posiadajgcych ukierunkowane programy nauczania (specjalne lub
zaawansowane programy ksztafcenia) wytgcznie na poziomie szkoty sredniej Il stopnia; nie jest to
dozwolone w przypadku innych typow szkot.

Jesli chodzi o szkoty prywatne, dofinansowywane ze srodkoéw publicznych, to w 11 z 36 systeméw
edukacyjnych, w ktérych takie szkoty istniejg (Dania, Niemcy, Francja, Wegry, Malta, Krélestwo
Niderlandéw, Austria, Polska, Stowenia, Szwecja i Szwajcaria; patrz: Rysunek I1.5.1), przepisy centralne
pozwalajg szkotom prywatnym albo stosowac kryteria rekrutacyjne, podczas gdy jest to zazwyczaj
niedozwolone w szkotach publicznych, albo tez dodawaé wiasne kryteria przyjmowania uczniéw do
szkét do tych kryteridw, kiore obowigzujg w przypadku placéwek publicznych. Rodzaje kryteriow
rekrutacyjnych, ktére mogg by¢ stosowane, zostang omdéwione ponizej (patrz: Rozdziat 11.5.3).

11.5.2. Kto okresla kryteria i procedury rekrutacyjne?

Kiedy wiladze centralne zezwalajg na stosowanie lub wprowadzajg obowigzek stosowania kryteriow
rekrutacyjnych, a tym samym zezwalajg na dokonywanie pewnego rodzaju selekcji, wazne jest, aby zbadac,
na jakim poziomie administracji sg okreslone konkretne kryteria i procedury przyje¢ do szkoty. Kwestia ta jest
rowniez Scisle zwigzana z tematem autonomii szkét (patrz: Rozdziat 11.8). Badacze zajmujgcy sie edukacjg
zwracajg uwage na negatywne skutki autonomii szkolnej przy ustalaniu zasad rekrutacji. Im wiekszg
swobode w decydowaniu o przyjeciu ucznidéw do danej placéwki majg szkoty, tym bardziej selektywny staje
sie charakter danego systemu edukacji (Wilson, Bridge 2019). Z kolei centralizacja rekrutacji do szkét daje
wieksze mozliwosci kontroli i monitorowania procedur oraz podejmowania interwencji, gdy proces
przyjmowania ucznidow okazuje sie mie¢ negatywny wptyw na niektdrych z nich.

Rysunek [1.5.2 przedstawia, na jakim poziomie podejmowane sg decyzje w sprawie kryteriow
rekrutacyjnych, ktére szkoly publiczne mogg Ilub sg zobowigzane stosowaé w szkolnictwie
podstawowym i srednim (1°). Rysunek rozroznia cztery gtéwne sposoby podejmowania decyzji, zgodnie
z informacjami przekazanymi przez poszczegolne kraje:

e wiladze centralne okre$lajg kryteria rekrutacyjne, a szkoty nie posiadajg autonomii ani nie odgrywaja
zadnej roli w ustalaniu tych kryteriow; jednakze, oczywiscie, stosujg je w procesie rekrutacji
uczniow;

("% Jak wspomniano powyzej (patrz: Rysunek 11.5.1), w prawie potowie krajow europejskich nie stosuje sie procesu rekrutacji
(poza zasada rejonizacji oméwiong w Rozdziale 11.4) w szkolnictwie podstawowym i na poziomie szkoty $redniej | stopnia,
a w niektorych krajach takze na poziomie szkoty $redniej Il stopnia (puste pola).
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e wiadze lokalne sg odpowiedzialne za ustalanie kryteridw przyjmowania uczniéw do szkét na swoim
terytorium. Takie podejscie moze pomdc w zapewnieniu rownomiernej liczby uczniéw w szkotach
na terenie catej gminy. Zapewnia to rowniez mozliwo$¢ ustalenia kryteriow rekrutacyjnych w ramach
danej spotecznosci (') w celu zapobiegania lub radzenia sobie z segregacjg uczniow w szkotach
ze wzgledu na ich pochodzenie spofeczno-ekonomiczne lub osiggniecia edukacyjne (patrz:
Rozdziat 11.10). Przeniesienie decyzji w sprawie kryteriow przyjmowania uczniow do szkoét na wiadze
lokalne moze mie¢ réwniez wady. Na przyktad kryteria rekrutacyjne obowigzujgce w jednej gminie
mogg rézni¢ sie od tych funkcjonujgcych w sgsiedniej. W zalezno$ci od zréznicowania kryteriow
i procedur moze to réwniez prowadzi¢ do selekcji uczniéw pomiedzy gminami;

e wiadze centralne okreslajg gtowne kryteria rekrutacyjne, ale szkoty mogg je uzupetnia¢ zgodnie
z wiasnymi priorytetami. W rzeczywistosci ta kategoria jest bardzo zblizona do kolejnej, czwartej
kategorii, czyli autonomii szkot;

e szkoly posiadajg petng autonomie w okreslaniu kryteriow i procedur przyjmowania uczniéw.

Rysunek 11.5.2: Poziom, na ktérym podejmowane s3 decyzje dotyczace kryteriéw przyjmowania uczniéw do szkét
(ISCED 1-3), 2018/19
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Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Rysunek przedstawia poziom podejmowania decyzji w odniesieniu do rekrutacji do szkét publicznych. Tam, gdzie sytuacja
wyglada inaczej w przypadku niektorych typdw szkoét (patrz: Rysunki 11.3.2 i 11.3.3), szesciokat jest podzielony, przy czym jego

lewa strona pokazuje sytuacje w przypadku wszystkich lub wiekszosci typéw szkét (lub typu szkoty reprezentujgcego wiekszos$¢
szkot), a prawa strona pokazuje, jak wyglada sytuacja w odniesieniu do okreslonych typow szkot.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Belgia: Po ukonczeniu szkoty sredniej | stopnia wiekszo$¢ uczniéw kontynuuje nauke na poziomie szkoty $redniej Il stopnia w tej
samej placéowce. Mogg oni jednak zmieni¢ szkote, jesli sobie tego zycza lub jesli ich szkota nie oferuje programu, ktéry chcg
realizowa¢. Dane przedstawione dla poziomu ISCED 3 dotyczg rekrutacji na rozne $ciezki ksztatcenia w tej samej lub innej szkole.
Irlandia: Po ukonczeniu szkoty $redniej | stopnia wiekszo$¢ ucznidow zostaje w swojej szkole, aby kontynuowa¢ nieobowigzkowg
nauke na poziomie szkoty sredniej Il stopnia; w zwigzku z tym w wigkszosci przypadkéw nie stosuje sie procesu rekrutacji do
szkot srednich 1l stopnia. Uczniowie moga jednak zmieni¢ szkote, jesli sobie tego zyczg lub jesli ich szkota nie oferuje programu,
ktory chca realizowa¢. W takim przypadku szkoty stosujg wiasne kryteria rekrutacyjne, jesli do wybranej szkoty jest wiecej
chetnych niz miejsc.

Malta: Dane dla poziomu ISCED 3 dotyczg obowigzkowej czesci ksztatcenia na poziomie szkoty sredniej Il stopnia. Zasady
dotyczace przyjmowania uczniéw do nieobowigzkowej czesci ksztatcenia na poziomie szkoty sredniej Il stopnia (ISCED 3) nie
zostaty przedstawione na Rysunku 11.5.2, ale w tym przypadku to centralne wtadze definiujg kryteria rekrutacyjne w odniesieniu
do wszystkich typow szkot.

Stowenia: Na poziomie szkoty S$redniej Il stopnia szkoly mogg dodawac kryteria rekrutacyjne tylko w bardzo rzadkich
przypadkach, a mianowicie, gdy nadal jest do nich zbyt wielu kandydatéw w stosunku do miejsc, nawet po zastosowaniu centralnie
ustalonych kryteriow rekrutacyjnych, oraz gdy uczniowie otrzymujg takg samg liczbe punktow na etapie koncowym rekrutacji.
Finlandia: Wiadze centralne okreslajg warunki ogdlne, a wtadze lokalne mogg doda¢ inne kryteria dotyczgce rekrutacji na
poziomie szkoty podstawowej i Srednie;j.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Wiadze centralne okres$lajg liste kryteriéw rekrutacyjnych. Wiadze lokalne lub szkoty
moga stosowac kryteria z tej listy i/lub doda¢ wtasne.

(") Szkota moze posiada¢ dwa badz wiecej kampusow lub budynkéw; jeden z nich moze znajdowac sie na terenie innej
gminy.
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Na poziomie szkoty podstawowej w 12 z 27 systemoéw edukacyjnych, ktére dopuszczajg stosowanie
kryteriow rekrutacyjnych (patrz: Rysunek 11.5.1), to wlasnie wiladze centralne okreslajg te kryteria.
W Butgarii, Danii i Finlandii wtadze lokalne majg obowigzek ustalania kryteriéw przyjmowania uczniéw
do szkdt na poziomie edukacji podstawowe;j. Istnieje tez 11 systemdw, w ktorych szkoty majg wieksza
autonomie w okres$laniu kryteriow przyje¢ w szkolnictwie podstawowym. W Estonii, Irlandii, Hiszpanii,
Wioszech, Rumunii i Zjednoczonym Krélestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) wtadze centralne
ustalajg niektére z kryteriow rekrutacyjnych, a w Czechach decydujg one, ktére kryteria nie mogg byc¢
stosowane, ale szkoty mogg dodawaé wiasne kryteria. Natomiast w Niemczech i Polsce ('1?) szkoty
posiadajg swobode w definiowaniu wtasnych kryteriéw przyjmowania uczniow do szkot.

W Zjednoczonym Krdlestwie (Anglia) wtadze odpowiedzialne za rekrutacje (zaréwno wtadze lokalne, jak i szkoty) musza stosowac
wiasne kryteria zgodnie z Kodeksem Rekrutacji do Szkét opracowanym przez Ministerstwo Edukacji w 2014 r. Lista wspdlnych
kryteriéw rekrutacyjnych zawartych w Kodeksie nie jest wyczerpujaca i wtadze lokalne / szkoty moga wybiera¢ sposrod tych kryteriow
w zaleznosci od lokalnych warunkow i/lub stosowac inne kryteria. Kodeks ma rowniez zastosowanie w odniesieniu do instytuci
odpowiedzialnych za rekrutacie do academies, ale nie do further education colleges (oba typy szkét to szkoty prywatne
dofinansowywane ze $rodkdéw publicznych).

W wiekszosci krajow decyzje dotyczgce kryteriow przyjmowania ucznidéw do szkoty na poziomie szkoty
Sredniej | stopnia, o ile takie szkoty funkcjonujg w tych systemach, sg podejmowane na tym samym
poziomie, co w przypadku szkolnictwa podstawowego (''®). Ponadto w Belgii — Wspolnocie
Francuskojezycznej, Grecji, Luksemburgu i Szwajcarii, gdzie dozwolona jest rekrutacja w szkolnictwie
srednim | stopnia, wladze centralne okreslajg kryteria rekrutacyjne dla wszystkich szkét.

Na poziomie szkoty sredniej Il stopnia w wiekszosci systemow edukacyjnych wszyscy uczniowie
zmieniajg szkoty. Moze to wyjasniaé tendencje do centralizacji decyzji w sprawie Kkryteriow
rekrutacyjnych. Wowczas witadze centralne ustalajg wszystkie kryteria rekrutacji (18 systemow) albo
ustalajg niektére z nich, pozwalajgc szkotom na dodanie wiasnych kryteriow (14 systemow). Tylko
w kilku krajach to wladze lokalne (Finlandia) lub szkoty (Niemcy i Islandia) ustalajg wszystkie kryteria
rekrutacyjne na tym poziomie edukaciji.

Roznice pomiedzy typami szkét w procesie podejmowania decyzji

W wiegkszosci europejskich systemoéw edukacyjnych nie ma réznic pomiedzy réznymi typami szkot
publicznych w odniesieniu do poziomu, na ktérym podejmowane sg decyzje o kryteriach rekrutacyjnych.
Nieliczne wyjatki wystepujg w Czechach, na totwie, Wegrzech i Stowacji na poziomie szkoty Sredniej
| stopnia, a na Cyprze, Malcie i w Albanii na poziomie szkoty sredniej Il stopnia.

Na Lotwie przepisy centralne stanowia, ze jezeli na terytorium samorzadu lokalnego istnieje kilka gimnazjéw panstwowych (programy
prowadzace do uzyskania $wiadectwa ukoriczenia szkoty $redniej Il stopnia umozliwiajace dostep do szkolnictwa wyzszego),
wowczas samorzad lokalny moze zorganizowa¢ egzaminy wstepne i okresli¢ kryteria rekrutacyjne. W innych przypadkach wtadze
centralne okreslajg niektdre kryteria przyjmowania ucznidéw do szkét, a poszczegdlne gimnazja panstwowe mogg dodawac kolejne.

W 11 systemach edukacyjnych (patrz: Rysunek 11.5.1) szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw
publicznych lub organ prowadzgcy jedng bgdz kilka takich szkét mogg decydowac o wtasnych kryteriach
rekrutacyjnych. Niemniej jednak w Szwecji i Norwegii decyzje te podlegajg ocenie i monitorowaniu przez
centralne organy publiczne, na przykfad kuratoria lub inne organy zajmujgce sie zapewnianiem jakosci.

W Szwecji szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw publicznych moga okreslic kryteria rekrutacyjne, ktére bedg stosowane
w przypadku zbyt duzej liczby kandydatéw w stosunku do liczby miejsc. Kryteria te musza by¢ wcze$niej zatwierdzone przez Szwedzki
Inspektorat Szkot. W trakcie oceny Inspektorat sprawdza, czy kryteria rekrutacyjne spetniaja wymogi otwartosci (tzn. wszystkie szkoty
musza by¢ otwarte dla wszystkich uczniéw), okreslone w ustawie o systemie o$wiaty.

("2) W Polsce odnosi sie to do aplikacji sktadanych do szkot spoza rejonu.

("3) Odnosi sie to oczywiscie tylko do systeméw edukacyjnych, w ktorych uczniowie na ogot zmieniajg szkote (lub program)
w momencie przejscia ze szkoty podstawowej do szkoty Sredniej | stopnia lub podczas nauki w niej.
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11.5.3. Kryteria rekrutacyjne najczesciej wskazywane przez wtadze centralne

W niniejszym podrozdziale przeanalizowano rodzaje kryteriow rekrutacyjnych najczesciej
wskazywanych przez wtadze centralne, niezaleznie od przyjetego podejscia (czy kryteria sg dozwolone,
czy obowigzkowe — patrz: Rysunek 11.5.1). Dotyczy to wszystkich trzech pozioméw edukacji szkolnej —
szkoty podstawowej, Sredniej | i Il stopnia. Rysunek 11.5.3. analizuje liczbe systeméw edukacyjnych
stosujgcych kryteria rekrutacyjne oparte na osiggnieciach edukacyjnych lub pozaedukacyjnych na
poziomach ISCED 1-3. Konkretne kryteria stosowane na poszczegdlnych poziomach ksztatcenia sg
analizowane na Rysunkach 11.5.4—-11.5.6.

Rysunek I1.5.3: Liczba systemoéw edukaciji, ktore stosujg edukacyjne i pozaedukacyjne kryteria rekrutacyjne
przyjete przez wtadze centralne (ISCED 1-3), 2018/19
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Kryteria pozaedukacyjne obejmuja:

e kryteria spoleczno-ekonomiczne: zwigzane z pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym uczniéw,
w tym np. dochody rodziny, zawdd rodzicow lub to, czy uczen jest wychowywany przez samotnego
rodzica;

o bliskos¢ miejsca zamieszkania: potozenie domu ucznia niedaleko szkoty, gdy rodzice majg
swobodny wybor placéwki lub gdy decydujg sie na szkote inng niz ta, ktéra zostata pierwotnie
wyznaczona na podstawie rejonizacji. (Przydziat uczniéw do szkét majgcy miejsce w 31 systemach
edukacyjnych nie jest tu uwzgledniony — patrz: Rysunek 11.4.1, gdyz uznano, ze jest to raczej
automatyczna forma zapisania ucznia do szkoty niz proces rekrutacji);

e obecnos¢ rodzenstwa: starszych siéstr lub braci juz uczeszczajgcych do danej szkoty;
e przynaleznos¢ do grupy wyznaniowej: przynaleznos¢ do okreslonej grupy religijne;.

Kryteria edukacyjne odnoszg sie do osiggnie¢ lub zdolnosci edukacyjnych ucznia. Okreslono cztery typy
takich kryteridw:

o testy krajowe/ustandaryzowane (''%): opracowane przez wiadze centralne i przeprowadzane pod
ich nadzorem. Testy krajowe/ustandaryzowane to wszelkiego rodzaju testy, ktére a) wymagajg od
wszystkich oséb przystepujgcych do testu udzielenia odpowiedzi na te same pytania (lub pytania
wybrane ze wspdélnego banku pytan) oraz b) sg oceniane w sposéb ustandaryzowany;

e egzaminy wstepne do szkot: organizowane przez poszczegodlne szkoty. Obejmujg one testy
pisemne lub rozmowy ustne w zakresie jednego lub kilku przedmiotéw. Egzaminy te sg punktowane
i oceniane przez pracownikdw poszczegolnych szkoét. Szkoty mogag publikowa¢ wymagania
z wyprzedzeniem;

e wczesniejsze osiggniecia w nauce: mogg bra¢ pod uwage oceny szkolne z jednego lub wiecej
przedmiotéw z jednej lub wiecej klas na poprzednim poziomie ksztatcenia, bgdz portfolio
pokazujgce wyniki w nauce;

e rekomendacje z poprzednich szkét / od nauczycieli: pisemne rekomendacje zwykle dostarczane
przez nauczycieli lub rade pedagogiczng z poprzedniej szkoty / poziomu nauczania lub klasy; czesto

(") Testy przygotowane przez szkoty na podstawie centralnie opracowanych ram odniesienia nie sg uznawane za testy kra-
jowe. Badania miedzynarodowe, takie jak PISA, takze nie wchodzg w ten zakres testéw.
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zawierajg informacje o osiggnieciach edukacyjnych uczniéw, a czasami takze informacje o ich
kompetencjach psychologicznych lub spotecznych. Zalecenia dotyczgce odpowiedniego rodzaju
edukacji lub Sciezki ksztatcenia dla danego ucznia mogg by¢ wigzgce lub niewigzgce.

Na Rysunkach 11.5.3-11.5.6 przedstawiono jedynie te kryteria rekrutacyjne, ktére sg wymagane lub
zalecane przez wtadze centralne. Kryteria stosowane na poziomie lokalnym i szkolnym nie sg na nich
przedstawione.

Rysunek 11.5.3 przedstawia liczbe systeméw edukacyjnych w catej Europie stosujgcych edukacyjne i/lub
pozaedukacyjne kryteria rekrutacyjne. Poréwnujgc stosowanie tych dwoch rodzajéw kryteriéw, mozna
zauwazy¢ bardzo wyrazne réznice miedzy poziomami edukacji. Na poziomie szkoty podstawowej okoto
jednej trzeciej wtadz centralnych okresla kryteria rekrutacyjne; w krajach, gdzie sg one stosowane,
w wiekszosci przypadkéw sg to kryteria pozaedukacyjne ('1°). Na poziomie szkoty $redniej | stopnia
w okoto potowie systemdéw edukacyjnych wyznacza sie do kryteria rekrutacyjne, zaréwno
pozaedukacyjne, jak i edukacyjne. Jest to poziom edukacji, na ktérym zaobserwowano duzg
réznorodnosc¢ podejs¢ w poszczegdlnych systemach edukacyjnych w Europie. Natomiast na poziomie
szkoty Sredniej Il stopnia wiekszos¢ systemow edukacyjnych zazwyczaj stosuje w wiekszym stopniu
edukacyjne niz pozaedukacyjne kryteria rekrutacyjne.

1.5.3.1. Edukacja na poziomie szkoly podstawowej

Na poziomie edukacji w szkole podstawowej szkoty mogg stosowaé pewne kryteria rekrutacyjne
w 17 systemach edukacji. Rysunek 11.5.4 pokazuje kryteria najczesciej wskazywane przez wtadze
centralne.

Rysunek I1.5.4: Kryteria rekrutacyjne na szczeblu centralnym (ISCED 1), 2018/19

BE BE BE UK- UK- UK- UK-
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. Wszystkie lub prawie wszystkie typy szkot I:] Okreslone typy szkot
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia najbardziej rozpowszechnione kryteria rekrutacyjne wskazywane przez witadze centralne, stosowane
w szkolnictwie podstawowym. W niektorych systemach edukacyjnych istniejg rozne typy szkot na tym poziomie (patrz: Rozdziaty
11.3 i 11.6): czerwony kolor pokazuje zatem kryteria rekrutacyjne majgce zastosowanie do wszystkich lub wiekszosci typow szkot
w sektorze publicznym, natomiast rézowy kolor wskazuje kryteria, ktére majg zastosowanie w odniesieniu do konkretnych typow
szkot w tym sektorze.
Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow
Belgia (BE fr, BE de): Uczniowie sg przyjmowani do danej szkoty, jesli rodzice zgadzajg sie z projektem szkolnym.

Rysunek 11.5.4 pokazuje, ze tylko siedem systeméw edukacyjnych stosuje kryteria spoteczno-
ekonomiczne przy przyjmowaniu ucznidow do szkét podstawowych. Celem tych kryteriow jest albo
pozytywna dyskryminacja na korzy$¢ uczniéw defaworyzowanych, tzn. przyznanie im pierwszenstwa
w przyjmowaniu do szkoty (Hiszpania, Wegry, Portugalia, Zjednoczone Krolestwo — Anglia, Walia

(M%) Nie sg brane pod uwage testy gotowosci szkolnej przeprowadzane w momencie przejscia z etapu wczesnej edukaciji i opieki
nad dzieckiem do edukacji podstawowej. Patrz: Rysunek D6 w: European Commission/EACEA/Eurydice 2019a.
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i Irlandia Pdtnocna), albo odzwierciedlenie struktury spoteczno-ekonomicznej gminy, na terenie ktorej
znajduje sie szkota (Belgia — Wspdlnota Flamandzka).

W Belgii (Wspdlnota Flamandzka) kryteria spoteczno-ekonomiczne odnoszg sie do ucznidw, ktorzy spetniajg co najmniej jeden
z nastepujacych wskaznikéw: a) rodzina otrzymata od Wspolnoty Flamandzkiej co najmniej jeden rodzaj zasitku/stypendium
socjalnego w poprzednim roku szkolnym; b) matka nie posiada dyplomu ukoniczenia szkoty $redniej lub $wiadectwa ukoriczenia
drugiego roku na trzecim etapu szkoty $redniej lub na réwnowaznym poziomie nauczania. Szkoty musza przyzna¢ pierwszenstwo
zaréwno uczniom spetniajacym te kryteria spoteczno-ekonomiczne, jak i niespetniajacym ich, w pewnych proporcjach okreslonych
w systemie ,podwojnych kwot” ustalonych przez rade szkoty (patrz: szczegoty dotyczace kwot na Rysunku 11.10.1).

W Hiszpanii wszystkie szkoty stosujg nastepujace kryteria spoteczno-ekonomiczne: a) dochdd na jednego cztonka rodziny; b) status
rodziny wielodzietnej; ¢) dzieci przebywajace w rodzinach zastepczych; d) niepetnosprawni uczniowie lub niepetnosprawni cztonkowie
rodziny.

Na Wegrzech, jesli szkota podstawowa ma dodatkowe miejsca po przyjeciu uczniéw ze swojego rejonu, powinna najpierw przyjaé
podania od uczniéw spoza danego rejonu znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji. Jesli nie ma wystarczajacej liczby miejsc, aby
zaakceptowa¢ wszystkie podania w przepisowej kolejnosci, przyjecia spoza rejonu szkoty (na pozostate wolne miejsca) muszg
odbywac sie w drodze losowania. Osoby, ktére ztozyty wniosek, powinny zosta¢ zaproszone do wziecia udziatu w losowaniu. Nalezy
jednak przestrzega¢ przepiséw dotyczacych maksymalnego odsetka ucznidw znajdujacych sie w niekorzystnej sytuacji (patrz:
Rysunek 11.10.1).

W Portugalii kryteria spoteczno-ekonomiczne obejmujq: a) osoby korzystajace ze szkolnych $wiadczen socjalnych, ktdrych
rodzice/opiekunowie prawni mieszkaja w rejonie danej szkoty/zespotu szkot, b) osoby korzystajace ze szkolnych $wiadczen
socjalnych, ktdrych rodzice/opiekunowie prawni pracujq w rejonie danej szkoty/zespotu szkot; ¢) uczniéw, ktdrzy w poprzednim roku
uczestniczyli w edukacji przedszkolnej w prywatnych instytucjach solidarno$ci spotecznej (IPSS) lub w tej samej szkole w rejonie
docelowej szkoty/zespotu szkét.

W Zjednoczonym Krélestwie (Anglia) szkoly moga da¢ pierwszenstwo uczniom uprawnionym do otrzymania tzw. $wiadczen
uczniowskich, obejmujacych dzieci znajdujace sie w trudnej sytuacji, ktére kwalifikujq sie do bezptatnych positkéw w szkole. Szkoty
w Anglii i Walii musza réwniez da¢ pierwszenstwo dzieciom ,objetym opieka” (te, ktdre znajdujg sie pod opieka wiadz lokalnych).
W Irlandii Pétnocnej rowniez szkoty powinny przyznawac pierwszenstwo dzieciom ,objetym opieka”.

W o$miu z jedenastu systemow, w ktérych nie ma wstepnego przydziatu uczniéw do szkét na zasadzie
rejonizacji (Belgia — Wspodlnota Flamandzka i Niemieckojezyczna, Wiochy, Portugalia, Szwecja oraz
Zjednoczone Krolestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna), pierwszenstwo majg lub mogg mieé
uczniowie, ktérzy mieszkajg w poblizu szkoty. Ponadto Wegry przyznajg pierwszenstwo uczniom spoza
rejonu, ktorzy mieszkajg w poblizu szkoty.

Okoto jedna czwarta systeméw stosuje jako kryterium rekrutacyjne obecnos$¢ rodzenstwa w danej
szkole. Przynalezno$¢ wyznaniowa jako kryterium rekrutacyjne wystepuje tylko w Zjednoczonym
Krolestwie (Szkocja).

Roéznice dotyczace rekrutacji wystepujace pomiedzy publicznymi szkotami podstawowymi

W czterech systemach edukacyjnych (Hiszpania, totwa, Litwa i Luksemburg) (patrz: Rozdziat 11.3) na
poziomie  szkoly podstawowej nie  wystepujg réznice w  kryteriach  rekrutacyjnych
wymaganych/zalecanych przez wtadze centralne w odniesieniu do réznych typow szkdt publicznych.
Pewne roznice wystepujg jednak we Francji, Grecji i Zjednoczonym Krélestwie (patrz: Rysunek 11.5.4).
Jak zaznaczono na wczesniejszych rysunkach, we Francji szkoly miedzynarodowe wybierajg uczniow
na podstawie wynikéw wtasnych egzaminéw wstepnych. W Grecji szkoly eksperymentalne mogg
stosowacé kryterium zwigzane z obecnoscig w szkole rodzenstwa danego ucznia. Natomiast
w Zjednoczonym Krdlestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) przy przyjmowaniu uczniéw do
niektérych typdw szkoét uwzglednia sie ich przynalezno$¢ wyznaniowa.

W Zjednoczonym Krolestwie (Anglia i Walia) ,.szkoty wyznaniowe”, ktére moga by¢ zaréwno publicznymi, jak i szkotami prywatnymi
dofinansowywanymi ze $rodkéw publicznych; sg to szkoty, ktére sg okreslane jako majace charakter religijny. Moga one przyznawaé
pierwszenstwo cztonkom okreslonej wspolnoty wyznaniowej lub religijnej, pod warunkiem ze nie jest to sprzeczne z innymi przepisami,
takimi jak regulacje prawne dotyczace réwnosci.
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W Zjednoczonym Krélestwie (Irlandia Pétnocna) przynalezno$¢ wyznaniowa jest brana pod uwage tylko w przypadku szkoét
integracyjnych. Szkoty te stosujg kryteria rekrutacyjne, aby osiggna¢ réwnowage miedzy uczniami wychowywanymi w tradycji
katolickiej i protestanckiej, uczniami innych wyznan i ateistami.

1.5.3.2. Edukacja na poziomie szkoly sredniej | stopnia

Na poziomie szkoty Sredniej | stopnia w potowie badanych systemdéw edukacyjnych szkoty mogg lub sg
zobowigzane do stosowania kryteriow rekrutacyjnych (patrz: Rysunek 11.5.5). W jednej czwartej
systemow edukacyjnych wiekszos¢ szkét stosuje na tym poziomie tylko kryteria pozaedukacyjne.
Natomiast w Belgii (Wspodlnota Niemieckojezyczna), Krolestwie Niderlandéw i Szwaijcarii przy
przyjmowaniu do szkét srednich | stopnia uwzglednia sie zazwyczaj tylko kryteria edukacyjne, zas
w Belgii (Wspolnota Flamandzka), Luksemburgu i Austrii wiekszo$¢ szkét stosuje zaréwno kryteria
edukacyjne, jak i pozaedukacyjne. Ponadto w Czechach, Grecji, Francji, na Lotwie, Wegrzech, Stowac;ji
oraz w Zjednoczonym Krolestwie (Anglia i Irlandia Pétnocna) stosuje sie specyficzne kryteria przy
przyjmowaniu uczniéw do niektérych rodzajow szkot.

Rysunek I1.5.5: Centralne kryteria rekrutacyjne (ISCED 2), 2018/19
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. Wszystkie lub prawie wszystkie typy szkot I:] Okreslone typy szkot
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia kryteria rekrutacji do szkot najczesciej wskazywane przez wiadze centralne jako te stosowane na poziomie
szkoty sredniej | stopnia. W niektérych systemach edukacyjnych istniejg rozne typy szkét na tym poziomie (patrz: Rozdziaty 11.3
i 11.6); kolor czerwony pokazuje zatem kryteria rekrutacyjne majgce zastosowanie do wszystkich lub wiekszosci typow szkot

w sektorze publicznym, natomiast kolor rézowy wskazuje kryteria, ktére majg zastosowanie w odniesieniu do konkretnych typow
szkot w tym sektorze.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Belgia (BE fr, BE de): Uczniowie sg przyjmowani do szkoty, jesli rodzice zgadzajg sie z filozofig szkoty.
Belgia (BE de, BE nl): Edukacyjne kryteria rekrutacyjne odnoszg sie do przyjmowania uczniéw na niektére programy i $ciezki
ksztatcenia w szkotach srednich | stopnia.

Trzynascie z 26 krajowych systeméw edukacyjnych, w ktérych wszyscy uczniowie lub ich wiekszosé
zmieniajg szkote lub program w momencie przejscia ze szkoty podstawowej do $redniej | stopnia lub
w czasie nauki w szkole $redniej | stopnia, bierze pod uwage kryteria pozaedukacyjne (kryteria
spoteczno-ekonomiczne, bliskos¢ miejsca zamieszkania, obecno$¢ rodzenstwa, przynalezno$é
wyznaniowg). Wiekszos¢ z tych systemow stosuje ten sam rodzaj kryteriow juz na poziomie szkoty
podstawowej. Kryteria spoteczno-ekonomiczne sg wprowadzane na poziomie szkoty sredniej | stopnia
w Belgii (Wspodlnota Francuskojezyczna — patrz. Rysunek 11.10.1); natomiast w Luksemburgu po raz
pierwszy od tego poziomu uwzglednia sie kryteria dotyczace miejsca zamieszkania i obecno$¢
rodzenstwa w danej szkole.
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Pietnascie systeméw okresla edukacyjne kryteria dotyczgce przyjmowania ucznidow do danej szkoty lub
na dany program nauczania na poziomie szkoty sredniej | stopnia. Czesto oznacza to wprowadzenie
zréznicowania szkot lub Sciezek ksztatcenia (patrz: Rozdziat 11.6). Istniejg rowniez réznice miedzy
krajami dotyczgce tego, czy kryteria edukacyjne sg stosowane powszechnie, czy tez nie (tzn. czy
stosowane sg wobec wszystkich lub tylko wobec niektérych ucznidéw). W prawie potowie z tych
systemow wszyscy uczniowie poddawani sg pewnego rodzaju procedurze selekcyjnej ze wzgledu na
osiggniecia edukacyjne, podczas gdy w drugiej potowie systemoéw edukacyjnych procedura ta dotyczy
jedynie uczniéw ubiegajgcych sie o przyjecie do okreslonych typow szkot.

Na poziomie szkoty Sredniej | stopnia pomiedzy systemami edukacji istniejg rowniez réznice w sposobie
oceny poziomu osiggnie¢ edukacyjnych ucznidw w czasie rekrutacji do szkét. W catej Europie
stosowane s3g rozne formy kryteriow oceny ucznidw, ale zazwyczaj tylko jedna lub dwie z nich sg
uwzgledniane w danym systemie edukacyjnym. Uwaza sie, ze stosowanie wiecej niz jednego rodzaju
kryteriéw zwieksza trafnos¢ i wiarygodnos$¢ oceny wynikow w nauce (Merry, Arum 2018).

Wyniki testow krajowych/ustandaryzowanych sg stosowane w czterech systemach edukacyjnych, ale
dotyczy to wszystkich ucznidw jedynie w Krolestwie Niderlandow, gdzie testy takie sg wykorzystywane
w potgczeniu z rekomendacjami nauczycieli ze szkoty podstawowe;.

W Kroélestwie Niderlandoéw wszyscy uczniowie podchodzg do ustandaryzowanego egzaminu w ostatnim roku nauki w szkole
podstawowej. Wyniki tego testu wraz z rekomendacjami nauczycieli z poprzedniej szkoly stanowig potwierdzenie osiggnie¢ ucznia,
co wptywa na $ciezke ksztatcenia, do ktérej uczen moze uzyskac dostep. Nalezy podkreslic, ze opinie nauczycieli majg wiekszg wage
przy przyjmowaniu uczniow do szkét niz wyniki ustandaryzowanego egzaminu.

Najczesciej stosowanymi kryteriami sg wczesniejsze osiggniecia edukacyjne, o ktérych swiadczg oceny
uczniow z poprzedniej szkoty. To kryterium jest stosowane w Luksemburgu, Austrii i Szwajcarii
(a w przypadku niektérych uczniow takze w Belgii — we Wspodlnocie Niemieckojezycznej i Flamandzkiej
oraz we Franciji, na Wegrzech i Stowaciji, patrz ponizej). W Luksemburgu i Szwajcarii wyniki w nauce sg
rozpatrywane wraz z rekomendacjami z poprzedniej szkoty.

W Luksemburgu kazdy uczen otrzymuje tzw. décision d’orientation na zakoniczenie edukacji w szkole podstawowej. Szkota $rednia
| stopnia, do ktorej uczen sktada podanie o przyjecie, uwzglednia te decyzje przy zapisie ucznia do danej klasy, a nie przy przyjeciu
go do szkoly. Deccision d’orientation jest czym$ wigcej niz rekomendacja, okresla program ksztatcenia, o przyjecie na ktory uczen
moze sie ubiegac¢. Uczen moze wtedy wybrac szkote, ktdra oferuje ten konkretny program.

W Szwajcarii na poziomie szkoty $redniej | stopnia kazdy kanton okresla kryteria przyjmowania uczniéw do udziatu w danym
programie ksztatcenia na podstawie ich umiejetnosci. Przepisy roznig sie w szczegétach, ale w wigkszosci przypadkow stosuje sie
odniesienie do wcze$niejszych osiggnie¢ w nauce i rekomendacje uzyskane od poprzednich nauczycieli. Rekomendacje moga
poruszac takze aspekty spoteczne lub emocjonalne (np. che¢ lub gotowo$¢ uczniow do odnoszenia sukcesow).

Réznice pomiedzy réznymi typami szkot publicznych dotyczace przyjmowania uczniow do szkot
na poziomie szkoly sredniej | stopnia

Jak zaznaczono na Rysunku 11.5.5, w siedmiu systemach edukacyjnych niektdre kryteria rekrutacyjne
majg zastosowanie tylko w odniesieniu do okreslonych typow szkét (lub programow) na poziomie szkoty
Sredniej | stopnia.

Jesli chodzi o kryteria pozaedukacyjne, jedynie Irlandia, Wegry i Zjednoczone Krélestwo (Anglia, Walia
oraz Irlandia Poétnocna) przyjmujg rozne podejscia na tym poziomie edukacji w zaleznosci od rodzaju
szkoty. Na Wegrzech wiekszos¢ uczniow uczeszcza do jednolitych pod wzgledem struktury szkét
podstawowych i Srednich | stopnia, w przypadku ktérych w czasie rekrutacji uwzglednia sie kryteria
spoteczno-ekonomiczne i obecnos¢ rodzenstwa w danej szkole. Niektorzy uczniowie decydujg sie
jednak na uczeszczanie do szescio- lub osmioletniego gimnazium (patrz: Rysunek 11.3.3) po
zakonczeniu nauki w szkole podstawowej; w przypadku tego typu szkét nie bierze sie pod uwage
kryteribw pozaedukacyjnych. W Irlandii kryterium przynaleznosci wyznaniowej moze by¢ stosowane
przez ,szkoty wyznaniowe” tylko w przypadku zbyt duzej liczby kandydatow w stosunku do miejsc.
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Podobnie w trzech systemach edukacyjnych Zjednoczonego Krdlestwa przynaleznos¢ wyznaniowg
mozna uwzgledni¢ w przypadku niektorych rodzajow szkét (patrz: sekcja 11.5.3.1).

Réznice pomiedzy typami szkot pojawiajg sie gtdwnie w odniesieniu do kryteridw edukacyjnych.
W Czechach, na Wegrzech, Stowacji i totwie sg one zwigzane ze zréznicowaniem strukturalnym
(por.: Rysunek 11.3.3), ktére rozpoczyna sie od poziomu szkoty sredniej | stopnia. We Francji i Austrii
réznice wynikajg ze zréznicowania programéw nauczania (patrz: Rysunek 11.3.2). Natomiast w Grec;ji
i Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Irlandia Pétnocna) wybrane szkoty stosujg w rekrutacji kryteria
edukacyjne.

W Czechach, na Wegrzech i totwie wykorzystuje sie wyniki testéw krajowych/ustandaryzowanych.
Testy te réznig sie jednak od testow krajowych/ustandaryzowanych stosowanych na poziomie szkoty
Sredniej | stopnia w Krélestwie Niderlandéw, poniewaz w tych krajach zostaty one opracowane przez
wiadze centralne w celu oceny wynikow w nauce uczniéw, ktérzy chcag zapisaé sie do niektérych typow
szkét. W zwigzku z tym mozna je precyzyjniej okresli¢ jako ,ustandaryzowane krajowe egzaminy
wstepne”. Uczniowie sg klasyfikowani wedlug rezultatéw tych egzaminow, a ci, ktérzy osiggajg
najlepsze wyniki, sg przyjmowani do akademickich programéw nauczania na poziomie szkoty $redniej
(8-letnie lub 6-letnie gymnasia w Czechach, 8-letnie lub 6-letnie gimnazium na Wegrzech i panstwowe
gymnasia na totwie). Programy rozpoczynajgce sie w tych placéwkach na poziomie szkoty Sredniej
| stopnia prowadzg do uzyskania dyplomu ukornczenia szkoty sredniej Il stopnia, co daje uczniom dostep
do szkolnictwa wyzszego. W tych panstwach wyniki egzamindéw krajowych sg czescig pakietu
rekrutacyjnego, ktéry obejmuje réwniez wczesniejsze osiggniecia w nauce i/lub nieobowigzkowe
egzaminy wstepne do szkot.

Oprécz Czech i Wegier wyniki egzamindéw wstepnych sg rowniez wykorzystywane przy rekrutacji
ucznidw do niektdrych szkdt srednich | stopnia w Grecji, Francji, na totwie, w Austrii, Stowacji
i Zjednoczonym Krolestwie (w Anglii i Irlandii P6tnocnej).

W Austrii uczniowie sa przydzielani do Neue Mittelschule na podstawie miejsca zamieszkania, ale w przypadku ucznidéw
wybierajacych Allgemeinbildende Héhere Schule (ogdlnoksztalcaca szkofa $rednia | stopnia) podczas rekrutacji moga by¢
wykorzystane ich wyniki z egzamindw wstepnych i weze$niejsze osiggnigcia w nauce.

W Zjednoczonym Krdlestwie (Anglia i Irlandia Pétnocna) grammar schools moga stosowac kryteria rekrutacyjne, zwykle w formie
egzaminéw wstepnych, na poziomie szkoty $redniej | stopnia.

W Belgii (Wspdlnota Niemieckojezyczna i Flamandzka) wcze$niejsze osiggniecia edukacyjne sg brane
pod uwage tylko przy przyjmowaniu ucznidw do udziatu w niektérych programach nauczania na
poziomie szkoty Sredniej | stopnia. Okreslono minimalne wymagania dotyczgce rekrutacji do udziatu
w programach ogélnoksztatcgcych, natomiast przyjmowanie uczniéw na inne Sciezki ksztatcenia ma
charakter bardziej automatyczny.

W Belgii (Wspolnota Niemieckojezyczna), aby uzyska¢ dostep do $ciezki ksztatcenia ogdlnego w szkole $redniej (ISCED 2+3),
uczniowie muszg uzyska¢ Swiadectwo ukonczenia Abschlusszeugnis der Grundschule lub GAZ (Swiadectwo ukoniczenia szkoty
podstawowej). Nie jest to wymagane w przypadku zawodowych programéw ksztatcenia na poziomach ISCED 2 i 3. Uczniowie, ktérzy
nie posiadajg takiego $wiadectwa, moga je uzyskac na poziomie ISCED 2. Uczniowie moga zosta¢ automatycznie przyjeci do szkol
zawodowych na poziomie ISCED 2, je$li ukofczyli nauke w klasie 6 w szkole podstawowej (ISCED 1) lub osiggneli wiek 12 lat.

W Belgii (Wspélnota Flamandzka) uczniowie muszg uzyskac¢ $wiadectwo ukoriczenia szkoty podstawowej, aby zostali przyjeci na
$ciezki ksztatcenia na poziomie A w szkole $redniej | stopnia. Swiadectwo to nie jest jednak warunkiem przyjecia do $ciezki ksztatcenia
na poziomie B.

1.5.3.3. Edukacja na poziomie szkoly sredniej |l stopnia

Na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia kryteria rekrutacyjne w wiekszosci systemow edukacyjnych
okreslajg wladze centralne (patrz: Rysunek [1.5.6). W prawie wszystkich systemach sg to kryteria
edukacyjne, a tylko jedna czwarta systemow ustala kryteria pozaedukacyjne. Tendencja do ustalania
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w duzej mierze kryteriow edukacyjnych na tym poziomie edukacji jest istotna, poniewaz w 24 systemach
edukacyjnych (%) nauka na tym poziomie jest juz nieobowigzkowa.

Rysunek I1.5.6: Kryteria rekrutacyjne na szczeblu centralnym (ISCED 3), 2018/19
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia kryteria przyjmowania uczniéw do szkdét wskazywane najczesciej przez wtadze centralne na poziomie szkoty
Sredniej Il stopnia. Na tym poziomie we wszystkich systemach edukacyjnych istniejg rézne typy szkét (patrz: Rozdziaty 11.3 i 11.6):
kolor czerwony pokazuje zatem kryteria rekrutacyjne majgce zastosowanie w odniesieniu do wszystkich lub wiekszosci typow

szkot w sektorze publicznym, natomiast kolor rozowy wskazuje kryteria, ktére majg zastosowanie w odniesieniu do okreslonych
typow szkot w tym sektorze.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Belgia: Po ukonczeniu szkoty sredniej | stopnia wigkszo$¢ ucznidéw kontynuuje nauke w tej samej placéwce. Mogg jednak zmieni¢
szkote, jesli sobie tego zyczg, na przykiad jesli ich szkota nie oferuje programu, ktéry chcg realizowa¢. Dane przedstawione dla
poziomu ISCED 3 dotyczg rekrutacji na rézne Sciezki ksztatcenia w tej samej lub innej szkole.

Belgia (BE fr, BE de): Uczniowie sg przyjmowani do szkoly, jesli rodzice zgadzajg sie z jej filozofig.

Irlandia: Po ukonczeniu szkoty Sredniej | stopnia wigkszo$¢ ucznidéw nie zmienia szkoly w momencie przej$cia na poziom
nieobowigzkowej nauki w szkole $redniej Il stopnia i dlatego w wiekszosci przypadkéw nie ma procesu rekrutacji do szkoty sredniej
Il stopnia.

Hiszpania: Kryteria przyje¢ obowigzujg tylko wtedy, gdy uczniowie wybierajg szkote inng niz ta, do ktdrej uczeszczali w czasie
realizowania obowigzku szkolnego, i tylko wtedy, gdy do wybranej przez nich szkoty jest zbyt wielu kandydatéw w stosunku do miejsc.
Malta: Dane pokazane na rysunku dotyczg obowigzkowego ksztatcenia na poziomie szkoly Sredniej Il stopnia. Ksztatcenie
nieobowigzkowe nie jest przedstawione na Rysunku [1.5.6. W przypadku wszystkich programéw i typdw szkdt dziatajgcych na
poziomie nieobowigzkowego ksztatcenia w szkole sredniej Il stopnia w czasie rekrutacji wymagane sg wyniki ustandaryzowanych
egzaminow wstepnych.

Stowenia: Fakultatywne rozmowy kwalifikacyjne lub inne kryteria oparte na wynikach w nauce moga by¢ stosowane przez szkoty
tylko wtedy, gdy do danej szkoty jest zbyt wielu kandydatéw w stosunku do liczby miejsc i nie ma mozliwosci dokonania wyboru
uczniéw na podstawie ich wczesniejszych osiggnie¢ w nauce i wynikéw krajowych ustandaryzowanych testow.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Dane odnoszg sie do rekrutacji na poziom nieobowigzkowego ksztatcenia w szkole
Sredniej Il stopnia (Key Stage 5). Uczniowie nie zmieniajg szkoty w momencie przejscia z poziomu ISCED 2 na ISCED 3.
Szwajcaria: Przepisy kantonalne sg zréznicowane. Kategoria ,Wyniki ustandaryzowanych testéw krajowych” odnosi sie do
ustandaryzowanych testéw kantonalnych.

Analizujgc uwaznie pozaedukacyjne kryteria rekrutacyjne, mozna stwierdzi¢, ze w zaledwie szes$ciu
systemach edukacyjnych (Hiszpania, Chorwacja, Portugalia i Zjednoczone Krélestwo — Anglia, Walia
i Irlandia Podtnocna) wladze centralne odnoszg sie do spoteczno-ekonomicznych kryteriow
rekrutacyjnych. We wszystkich tych szesciu systemach kryteria te stanowig pozytywng dyskryminacje
na korzys¢ kandydatow ze srodowisk defaworyzowanych.

(") Czechy, Dania, Estonia, Grecja, Chorwacja, Cypr, Lotwa, Litwa, Luksemburg, Malta, Stowenia, Finlandia, Szwecja, Zjed-
noczone Krélestwo, Albania, Bos$nia i Hercegowina, Szwajcaria, Islandia, Czarnogéra, Norwegia i Serbia.
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W Chorwacji uczniowie otrzymujg dodatkowe punkty w procedurze rekrutacyjnej do szkét Srednich Il stopnia, jesli znajdujg sie
w trudnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej, jesli jedno z ich rodzicow cierpi na diugotrwatg powazng chorobe, jest diugotrwale
bezrobotne itp.

Bliskos¢ szkoty i obecno$¢ w niej rodzenstwa sg brane pod uwage w mniej niz jednej czwartej systemow
edukacyjnych (17).

W catej Europie wiecej systemow edukacyjnych stosuje edukacyjne kryteria rekrutacyjne na poziomie
szkoty sredniej Il stopnia niz na poziomie szkoty sredniej | stopnia. Wieksza jest réwniez liczba procedur
oceniania stosowanych w celu zebrania dowodéw potwierdzajgcych osiggniecia edukacyjne uczniéw,
co swiadczy o0 znaczeniu, jakie przywigzuje sie do tych osiggnie¢ w czasie rekrutacji do szkot na tym
poziomie. Ponadto w wigkszej liczbie systemdw roznicuje sie szkoty nie tylko pod wzgledem programow
nauczania, ale takze rekrutacyjnych kryteriow edukacyjnych i procedur rekrutacyjnych (patrz:
podrozdziat ponizej dotyczacy réznic).

Wczesdniejsze osiggniecia w nauce sg najczesciej wykorzystywanym kryterium edukacyjnym podczas
przyjmowania uczniow do szkét. Wszystkie szkoty (bez wzgledu na rodzaj lub oferowane programy)
gromadzg te dane w dwodch trzecich systemoéw edukacyjnych. Jednak istniejg réznice w zakresie
szczegotow tego procesu, na przyktad w odniesieniu do liczby przedmiotéw lub liczby wymaganych
ocen, ktére sg brane pod uwage. W obrebie jednego kraju réznice wystepujg réwniez w zakresie
wymagan przedmiotowych dotyczacych rekrutacji do réznych typow szkét (patrz ponizej)

Oprdocz wykorzystywania kryteridw rekrutacji w postaci osiggnie¢ w nauce uzyskanych przez uczniow
w poprzednich szkofach lub klasach, w niektorych systemach wszystkie szkoty majg prawo do
przeprowadzania egzaminéw wstepnych lub rozmoéw kwalifikacyjnych (Czechy, Estonia, Stowenia
i Stowacja). Jest to zazwyczaj opcjonalne rozwigzanie dla szkét.

Dziesie¢ systemow edukacyjnych bierze pod uwage wyniki krajowych ustandaryzowanych egzaminéw
w procesie rekrutacji do szkot srednich Il stopnia. W Danii, Polsce, Rumunii, Stowenii, na Stowac;ji
i w Zjednoczonym Krolestwie (Anglii, Walii i Irlandii P6inocnej), Bosni i Hercegowinie (w niektorych
kantonach), Czarnogorze i Serbii te krajowe egzaminy zostaty opracowane w celu dokonania pomiaru
i monitorowania wynikéw uczniéw. Chociaz wyniki testéw liczg sie w trakcie rekrutacji we wszystkich
jedenastu systemach edukacyjnych, nie wszystkie z nich wykorzystuja je w ten sam sposob.
W wiekszosci systeméw stosowanie wynikédw egzamindw jest powszechne (dotyczy wszystkich
uczniow). W Stowenii natomiast uczniowie ubiegajacy sie o przyjecie do szkét, do ktérych jest zbyt wielu
kandydatow w stosunku do liczby miejsc, mogg zdecydowac sie na uwzglednienie swoich wynikow
testu, ale tylko wtedy, gdy przyjecie ich do danej szkoty na podstawie ich wczesniejszych osiggnie¢
edukacyjnych nie jest mozliwe

Wyniki ustandaryzowanych testéw sg jednym z elementéw potgczonego zestawu edukacyjnych
kryteriow rekrutacyjnych; zwykle sg one rozpatrywane tgcznie z wczesniejszymi wynikami ucznia
w nauce (Dania, Polska, Rumunia, Stowacja, Czarnogora i Serbia), a takze z wynikami egzaminéw
wstepnych do szkét (Bosnia i Hercegowina).

W Rumunii w procedurze rekrutacyjnej majacej zastosowanie w odniesieniu do wszystkich $ciezek ksztatcenia oraz szkét wyniki
ustandaryzowanego testu stanowig 80%, a oceny ze szkoty $redniej | stopnia to 20% koricowego wyniku rekrutacji. Podania uczniow
sq klasyfikowane na podstawie uzyskanych wynikow w procesie rekrutacji, a ci, ktorzy uzyskali lepsze wyniki, maja wigksze szanse
na przyjecie do wybranej przez siebie szkoty. Niemniej jednak osoby, ktére nie zdaty lub nie przystapity do egzaminu krajowego, sg
automatycznie przyjmowane do szkoty Sredniej Il stopnia (zawodowej, placowki dualnej edukacji zawodowej lub pierwszych dwéch
lat szkoty $redniej) w celu ukonczenia obowigzkowego okresu edukacji na koniec 10 klasy. Uczniowie tacy s przyjmowani do szkot,
w ktdrych pozostaty wolne miejsca po przeprowadzeniu rekrutacji na podstawie wynikow egzaminéw krajowych.

(") W Zjednoczonym Krélestwie (Anglia, Walia i Irlandia Potnocna) kryteria te mogg by¢ nadal stosowane, jednak poniewaz
dopuszczalne jest obecnie stosowanie kryteriow edukacyjnych, sg one stosowane rzadziej.
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Réznice w przyjmowaniu uczniow do szkét na poziomie szkoly sredniej Il stopnia dotyczace
réznych typow placowek publicznych

Réznice w kryteriach i procedurach rekrutacyjnych pomiedzy réznymi typami szkét sg najbardziej
widoczne na poziomie szkét srednich 1l stopnia. W 20 systemach edukacyjnych kryteria, procedury
i wymagania rekrutacyjne réznig sie w zalezno$ci od typu szkoty lub programu.

Jedynymi krajami, w ktérych wystepujg réznice dotyczgce pozaedukacyjnych kryteriéw rekrutacyjnych,
sg Cypr i Zjednoczone Krolestwo (Anglia, Walia, Irlandia Pétnocna — patrz: Podrozdziat 11.5.3.1).

Na Cyprze w przypadku zbyt duzej liczby kandydatow w stosunku do liczby miejsc na niektore bardzo popularne specjalnosci
zawodowe, takie jak mechanicy samochodowi, fryzjerzy czy kucharze-kelnerzy, moga by¢ stosowane specjalne kryteria rekrutacyjne.
Obejmujg one osiggniecia edukacyjne oraz sytuacje spoteczno-ekonomiczng rodziny danego ucznia (np. niskie dochody). Jesli liczba
kandydatéw do danej szkoty nie przekracza limitu miejsc, jedynym kryterium przyjecia ucznia do ogélnoksztatcacej lub zawodowej
szkoly $redniej Il stopnia jest Swiadectwo ukoriczenia szkoly $redniej | stopnia.

We wszystkich pozostatych systemach roéznice dotyczg osiggnie¢ edukacyjnych. Uczniowie chcacy
ubiegac sie o przyjecie do szkot oferujgcych programy ogdlnoksztatcgce musza zazwyczaj w réznych
formach udokumentowac¢ swoje osiggniecia edukacyjne.

W pieciu krajach (Czechy, totwa, Wegry, Szwajcaria i Turcja) wyniki ustandaryzowanych testéw
krajowych sg wykorzystywane tylko przez niektére rodzaje szkot i/lub w odniesieniu do niektérych
rodzajow programow. Do ustandaryzowanych testéw krajowych muszg jedynie przystgpi¢ osoby, ktére
chcg zosta¢ przyjete do szkot oferujgcych okreslone, najczesciej ogolnoksztatcagce, programy
nauczania. Testy te sg podobne do ,ustandaryzowanych krajowych egzaminéw wstepnych” na poziomie
szkoty sredniej | stopnia, omowionych w podrozdziale 11.5.3.2.

W Czechach jest to dodatkowy wymog dla uczniow ubiegajacych sie o przyjecie do czteroletniego gymnazia i programéw
zawodowych na poziomie szkoty $redniej Il stopnia prowadzacych do uzyskania dyplomu ukoAczenia szkoty, ktory daje dostep do
szkolnictwa wyzszego (maturita), podczas gdy wszyscy uczniowie sg oceniani na podstawie ich wcze$niejszych osiggnie¢
edukacyjnych i moga by¢ testowani na egzaminach wstepnych do szkoty w zaleznosci od decyzji dyrektora danej placowki.

W 13 systemach edukacyjnych egzaminy wstepne lub rozmowy kwalifikacyjne nie sg powszechng
cechg systemu rekrutacji, ale sg wymagane lub moga by¢ stosowane w niektoérych typach szkét. Sg to
zazwyczaj szkoty oferujgce programy ogoélnoksztatcgce lub specjalne programy nauczania, w rzadkich
przypadkach sg to szkoty zawodowe.

Na Malcie osoby ubiegajace sie o przyjecie do Programu Ksztalcenia Alternatywnego (ALP) przechodzg rozmowe kwalifikacyjna,
a ich wczesniejsze osiggniecia w nauce oraz rekomendacje z poprzedniej szkoty / od nauczycieli sq brane pod uwage podczas
procesu rekrutacji. Jednakze wiekszo$¢ szkot funkcjonujacych w ramach obowigzkowej edukacji na poziomie szkoty $redniej Il stopnia
nie moze stosowacé takich kryteriéw rekrutacyjnych.

Jak wspomniano powyzej, wiele krajow wymaga od uczniéw dostarczenia informacji o ich
wczesniejszych osiggnieciach edukacyjnych. Niektére wskazujg na osiggniecia z jednego lub kilku
konkretnych przedmiotoéw (na przyktad Chorwacja, Czarnogéra i Macedonia Pétnocna), a wymagania
mogaq sie rézni¢ w zaleznosci od rodzaju szkoty lub programu: czesto dokonuje sie rozréznienia miedzy
programami ogolnoksztatcgcymi a zawodowymi. W niektérych przypadkach ustala sie progi
rekrutacyjne (Chorwacja i Macedonia Pétnocna).

W Chorwac;ji przy przyjmowaniu uczniéw do udziatu w programach ksztatcenia ogdlnego i zawodowego na poziomie szkoty Sredniej
Il stopnia analizuje sie $rednie warto$ci punktowe z czterech ostatnich klas oraz oceny z poszczegoinych przedmiotéw z ostatnich
dwoch lat ksztatcenia na poziomie podstawowym. Przedmioty te to: jezyk chorwacki, matematyka i pierwszy jezyk obcy. Ponadto
w przypadku gimnazjow oraz 4- i 5-letnich programéw ksztatcenia zawodowego wymagane sg oceny z trzech przedmiotow majacych
znaczenie na poziomie szkoty $redniej Il stopnia. Jeden z trzech dodatkowych przedmiotéw jest okreslony przez szkote. Ponadto
szkoly te moga réwniez okresli¢ w trakcie rekrutacji minimalny prog wynikéw w nauce, ale nie jest to dozwolone w przypadku szkét
oferujacych program krétszy niz czteroletni.

W Czarnogorze wszyscy uczniowie ubiegajacy sie o przyjecie do szkoty Sredniej Il stopnia muszg udokumentowac swoje ogélne
wyniki, jakie osiagneli w ostatnim cyklu edukacji podstawowej, a takze wyniki, jakie uzyskali w ramach ustandaryzowanych testéw
krajowych na koniec nauki w szkole podstawowej. Jednakze w przypadku gymnasium uwzglednia sie wyniki z egzaminu z jezyka
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czarnogorskiego lub ojczystego, matematyki i innych waznych przedmiotéw. W przypadku szkét zawodowych bierze sie pod uwage
dwa wazne przedmioty.

Natomiast w niektorych krajach wymogi zwigzane z wczesniejszymi osiggnieciami w nauce odgrywajg role
nie tylko w ustalaniu rankingu uczniow, ktérzy ubiegaja sie o miejsca w danej placéwce, ale w rzeczywistosci
funkcjonujg jako kryteria kwalifikacyjne. Innymi stowy: uczniowie niespetniajgcy tych kryteriow nie mogg byc¢
brani pod uwage w czasie rekrutacji do niektérych rodzajow szkot (zazwyczaj ogolnoksztatcgcych szkot
Srednich Il stopnia) lub programoéw, ale kwalifikujg sie do przyjecia do innych placéwek.

W Danii, aby kwalifikowa¢ sie do niektorych programéw nauczania na poziomie szkoty $redniej Il stopnia, uczniowie musza zosta¢
uznani za ,gotowych do podjecia nauki” i uzyska¢ srednig 5 w przypadku trzech programoéw (Upper Secondary School Leaving
Examination programme — STX, Higher Commercial Examination programme — HHX i Higher Technical Examination programme —
HTX) lub $rednig 4 z czwartego programu edukacyjnego (Higher Preparatory Examination programme — HF). Przy przyjeciu do szkét
zawodowych (EUX i EUD) uczen musi mie¢ $rednig 2.

W Stowenii krotkie ksztatcenie zawodowe na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia jest dostepne dla uczniow, ktérzy wypetnili obowigzek
szkolny pomysinie, ukoficzywszy 7 klase szkoty podstawowej, lub dla tych, ktérzy ukoriczyli program edukacyjny dostosowany do
ucznidéw posiadajacych specjalne potrzeby edukacyjne. Aby zosta¢ przyjetym do jakiegokolwiek innego programu nauczania na
poziomie szkoty sredniej Il stopnia, uczniowie musza pomyslnie ukonczy¢ 9-letni program nauczania w szkole podstawowe;.

1.5.3.4. Réznice pomiedzy szkotami publicznymi i prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkow
publicznych w szkotach podstawowych i Srednich

Rysunki 11.5.1 i 11.5.2 pokazaty, ze szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw publicznych majg
zazwyczaj wiekszg niz szkoty publiczne swobode w okre$laniu, kto otrzymuje miejsce w ich placéwce.

W 21 systemach edukacyjnych szkoty prywatne dofinansowywane ze srodkow publicznych sg
zobowigzane do stosowania tych samych rodzajéw kryteriow rekrutacyjnych co szkoty publiczne (patrz:
Rysunki 11.5.4-5.6). Jednak w 14 systemach mogg istnie¢ roznice na wszystkich poziomach ksztatcenia
(Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna, Francja, Niemcy, Chorwacja, Wegry, Malta, Austria, Polska,
Stowenia, Zjednoczone Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia P6tnocna, Szwajcaria i Turcja). W Danii
takie réznice wystepujg na poziomie szkoty srednie;.

Wystepujg dwa gtéwne typy roznic. Po pierwsze, szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkéw
publicznych zazwyczaj nie stosujg w procesie rekrutacji kryteriow rejonizacji. Po drugie, mogag one
zamiast kryteribw ustalonych przez wtadze centralne stosowaé¢ wiasne kryteria albo dodaé swoje
kryteria do tych juz ustalonych przez wtadze centralne. Kryteria te to gldwnie przynalezno$¢ wyznaniowa
w przypadku szkét prowadzonych przez Koscioty; kryteria ideologiczne w przypadku szkot
zarzadzanych przez fundacje lub podmioty prywatne; oraz pte¢ kulturowa — kryterium stosowane
w Austrii. Na Malcie obecnos¢ rodzenstwa w danej szkole stanowi kryterium rekrutacyjne stosowane
jedynie w podstawowych szkotach prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych.

W Belgii (Wspdlnoty Francuskojezyczna i Niemieckojezyczna) uczniowie sg przyjmowani do szkoly, jesli rodzice zgadzajg sie
z filozofig szkoty. W szkotach prowadzonych przez Koscioly ma to zazwyczaj zwigzek z przynaleznoscig religijng. Odnosi sie to
zaréwno do szkolnictwa podstawowego, jak i Sredniego.

11.5.4. Praktyki rekrutacyjne — dane z badania PISA

Po omowieniu zasad dotyczgcych przyjmowania uczniow do szkét i programdéw obowigzujgcych na
poziomie centralnym w niniejszym podrozdziale przeanalizowano rzeczywiste praktyki rekrutacyjne
stosowane w szkotach przyjmujgcych 15-latkdbw; dane sg opracowane na podstawie odpowiedzi
udzielonych przez dyrektorow szkdt w kwestionariuszu badania PISA 2018.

Rysunek 11.5.7 przedstawia zakres kryteriéw branych pod uwage przy przyjmowaniu uczniéw do szkot,
zgodnie z danymi przekazanymi przez ich dyrektoréw.
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Rysunek I1.5.7: Odsetek 15-letnich uczniéw w szkotach, w ktorych okreslone kryteria rekrutacyjne sa zawsze
stosowane, zgodnie z informacjami przekazanymi przez dyrektoréw tych placowek, wedtug poziomu ISCED, 2018
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Objasnienia

Wartosci procentowe zostaty obliczone na podstawie odpowiedzi dyrektorow szkét na nastepujgce pytanie zawarte
w kwestionariuszu szkolnym badania PISA 2018: ,Jak czesto uwzglednia sie nastepujgce czynniki przy przyjmowaniu uczniow
do Pana/Pani szkoty?” Na potrzeby zestawienia wykorzystano tylko odpowiedz ,Zawsze” i nastepujgce zmienne:

SC012Q01TA (Wyniki uczniow w nauce, w tym testy kwalifikacyjne)

SC012Q02TA (Rekomendacje ze szkot, ktére uczen ukonczyt)

SC012QO03TA (Zgoda na nauczanie prowadzone w duchu danego wyznania )

SC012Q04TA (Czy uczen wymaga programu specjalnego lub jest nim zainteresowany)

SC012Q05TA (Preferencyjne podejscie do cztonkéw rodzin obecnych lub bytych uczniow)

SC012Q06TA (Adres zamieszkania na okreslonym obszarze).

Oznacza to, ze na rysunku pokazano odsetek 15-latkdw, ktérzy ucza sie w szkotach, ktérych dyrektor stwierdzit, ze dane kryterium
jest zawsze stosowane w czasie rekrutaciji.

Ze wzgledu na specyfike krajowych systemow ksztatcenia 15-latkowie moga uczy¢ sig albo w szkotach srednich | stopnia (ISCED
2), albo w szkotach srednich Il stopnia (ISCED 3). Gdy na wykresie wida¢ pojedynczy pasek dla danego systemu, oznacza to, ze
ponad 90% 15-latkdw uczestniczacych w badaniu PISA 2018 jest przyjetych na wskazany poziom ksztatcenia (''8). Wielko$¢
proby w odniesieniu do innego poziomu ISCED jest wowczas zazwyczaj zbyt mata, aby moc przedstawi¢ wiarygodne/istotne
wyniki). Kiedy na wykresie zaznaczono dwa stupki dla danego systemu edukacji (Czechy, Irlandia, Francja, Luksemburg,
Krolestwo Niderlandéw, Portugalia, Stowacja, Albania, Bo$nia i Hercegowina oraz Szwajcaria), oznacza to, ze stosunkowo wysoki
odsetek uczniéw z proby badania PISA 2018 uczy sie zaréwno na poziomie szkoty $redniej |, jak i Il stopnia, tym samym mozliwe
jest poréwnanie praktyk w zakresie rekrutacji pomiedzy tymi dwoma poziomami edukaciji.

Patrz: Tabela A9 w Zatgczniku II: Tabele statystyczne.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Austria: Dane nie sg podzielone wedtug poziomoéw ISCED.

Polska: W 2018 r., kiedy przeprowadzono badanie PISA, 15-latkowie uczyli sie w gimnazjum — szkole $redniej | stopnia.
Uczniowie byli przyjmowani do gimnazjum na zasadzie rejonizacji. Od roku szkolnego 2018/19 15-letni uczniowie ucza sie
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach obejmujgcych ksztatcenie na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia.
Wszystkie rysunki w niniejszym raporcie dotyczgce centralnej polityki edukacyjnej odzwierciedlajg te nowa strukture,
obowigzujacg w roku szkolnym 2018/19.

W zaleznosci od struktury i innych cech krajowych systemoéw edukacyjnych 15-latkowie uczestniczacy
w badaniu PISA mogg uczeszcza¢ do szkoty Sredniej | stopnia (ISCED 2) lub Il stopnia (ISCED 3).
W wiekszosci krajow europejskich zdecydowana wiekszos¢ ucznidow z tej préby uczy sie na jednym
z tych pozioméw. Istniejg jednak kraje, w ktdérych czesé ucznidow wchodzgcych w sktad tej préby pobiera
nauke na jednym, a druga cze$¢ na drugim z tych dwoch pozioméw ksztatcenia (1°). Z tego powodu
rysunek przedstawia systemy edukacyjne wedtug poziomu ksztatcenia, na jakim znajdujg sie uczniowie.
Po pierwsze, przedstawione sg na nim systemy, w ktérych uczniowie 15-letni uczg sg zazwyczaj
w szkole sredniej | stopnia (ISCED 2). Po drugie, przedstawiono takze systemy, w ktérych uczniowie
15-letni chodzg zazwyczaj do szkoty Sredniej Il stopnia (ISCED 3). Po trzecie, przedstawione sg
systemy, w ktorych czes¢ uczniéw uczeszcza do szkot Srednich | stopnia, a czes¢ do szkdt sSrednich
Il stopnia (to systemy z dwoma stupkami na wykresie).

Dwa najczesciej brane pod uwage kryteria to miejsce zamieszkania uczniéw i ich wyniki w nauce. Rysunek
[1.5.7 sugeruje, ze im wiekszy odsetek ucznidw jest przyjmowanych do szkdt na podstawie miejsca
zamieszkania, tym mniejszy jest odsetek ucznidw rekrutowanych na podstawie ich wynikéw w nauce,
i odwrotnie; dotyczy to wiekszosci uczniow. Innymi stowy, w systemach edukacyjnych, w ktérych miejsce
zamieszkania stanowi kryterium rekrutacyjne w odniesieniu do wigkszosci 15-latkow, wyniki w nauce sa
zazwyczaj brane pod uwage w mniejszym stopniu. Ma to miejsce na przyktad w Grecji, Hiszpanii, na
Cyprze, w Polsce i w Zjednoczonym Krolestwie — Szkocji. Natomiast tam, gdzie wyniki w nauce sg
gtéwnym kryterium rekrutacji zdecydowanej wiekszosci uczniow, ich miejsce zamieszkania ma duzo
mniejsze znaczenie (na przyktad w Butgarii, Chorwacji, Rumunii, Serbii i Turcji).

Oprécz miejsca zamieszkania i wynikdw w nauce istniejg inne kryteria, ktore wydajg sie by¢ wazne
podczas przyjmowania uczniow do szkét w niektdrych europejskich systemach edukacyjnych. Jednym

("8 OECD stosuje pojecie ,modalnego poziomu ISCED” (patrz: wyjasnienia pod Rysunkiem 11.6.7) w celu wyréznienia dominu-
jacego poziomu ISCED, na ktérym uczg sie uczniowie. W Czechach, Irlandii, Luksemburgu, Stowacji i Albanii nie ma po-
ziomu modalnego ISCED (lub oba te poziomy sg modalne).

(") W Danii, Niemczech, Estonii, Hiszpanii, na totwie, Litwie, w Polsce, Finlandii, Szweciji, Islandii i Norwegii 15-latkowie sg
zazwyczaj uczniami szkét srednich | stopnia. Natomiast w Belgii, Butgarii, Grecji, Chorwacji, we Wioszech, na Cyprze,
Wegrzech, Malcie, w Rumunii, Stowenii, Zjednoczonym Krélestwie, Czarnogdrze, Pdinocnej Macedonii, Serbii i Turcji
15-latkowie uczg sie zazwyczaj w szkotach srednich Il stopnia. Cze$¢ ucznidéw stanowigcych prébe badania PISA 2018
w Czechach, Irlandii, Francji, Luksemburgu, Krélestwie Niderlandéw, Portugalii, Stowacji, Albanii, Bo$ni i Hercegowinie oraz
Szwajcarii uczeszcza do szkét rednich | stopnia, a cze$¢ do szkét $rednich 1l stopnia.
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z takich kryteridw jest to, czy uczen wymaga konkretnego programu lub tez jest nim zainteresowany.
W ponad potowie systemow edukacyjnych kryterium to jest brane pod uwage w przypadku co najmniej
jednej piatej uczniow. W niektérych systemach edukacyjnych, wedtug dyrektoréw szkot, wiekszosé
ucznidw jest przyjmowana na tej podstawie (Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna, Wtochy, Stowenia,
Czarnogoéra i Serbia).

Innym kryterium rekrutacyjnym, ktore odnosi sie do wynikow w nauce, jest rekomendacja z poprzedniej
szkoty. Jest ono mniej powszechnie stosowane w catej Europie, ale w Krélestwie Niderlandow i Albanii
jest wskazane jako gtéwne kryterium rekrutacyjne.

W okoto potowie systeméw edukacyjnych kryteria pozaedukacyjne inne niz miejsce zamieszkania sa,
jak podajg dyrektorzy szkét, zawsze brane pod uwage w czasie rekrutacji w przypadku co najmniej
dwudziestu procent 15-latkow. Kryteria te obejmujg obecnos¢ cztonkéw rodziny w danej szkole obecnie
lub w przesztosci i/lub zgode rodzicbw na nauczanie prowadzone w duchu danego wyznania.
W Luksemburgu obecnos¢ w szkole innych czlonkéw rodziny jest najczesciej stosowanym przez
dyrektorow szkoét kryteriom rekrutacyjnym; natomiast w Belgii (Wspdlnoty Francuskojezyczna
i Niemieckojezyczna) jest to poparcie dla filozofii szkoty.

Jak juz wspomniano powyzej, dyrektorzy szkét podaja, iz kryteria najczesciej stosowane w czasie
przyjmowania ucznidow do szkét w catej Europie to miejsce zamieszkania uczniéw oraz ich wyniki
w nauce. Dlatego tez Rysunki 11.5.8 i 11.5.9 koncentrujg sie na tych dwdch gtéwnych kryteriach, w miare
mozliwosci z podziatem danych wedtug poziomu ISCED.

Rysunek 11.5.8 pokazuje, ze w jednej trzeciej europejskich systeméw edukacyjnych okoto potowa lub
wiecej 15-latkéw uczeszcza do szkoét, w ktorych wedtug dyrektoréw tych placowek miejsce
zamieszkania jest zawsze uwzgledniane w procesie rekrutacji. Miejsce zamieszkania jest cze$ciej brane
pod uwage w systemach, w ktérych 15-latkowie (lub przynajmniej niektdrzy uczniowie biorgcy udziat
w badaniu PISA) uczg sie w szkole sredniej | stopnia, a w znacznie mniejszym stopniu, gdy uczg sie
w szkole Sredniej Il stopnia. Istniejg jednak pewne wyjatki: w Grecji, Francji, na Cyprze, w Portugalii
i Zjiednoczonym Krolestwie (Anglia i Szkocja) potowa lub ponad potowa uczniéw szkot Srednich 1l stopnia
jest przyjmowana do szkoty z uwzglednieniem oddalenia jej od ich miejsca zamieszkania.

Rysunek 11.5.8: Odsetek ucznidow 15-letnich w szkotach, w ktorych w czasie rekrutacji zawsze jest brane pod
uwage miejsce zamieszkania, zgodnie z odpowiedziami udzielonymi przez dyrektoréw szkét, wedtug poziomu
ISCED, 2018
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Dane (Rysunek 11.5.8)

E:f '35 Er‘lf BG | cz | DK | DE | EE | IE | EL |[ES | FR|HR | IT |cY [ v | LT || HU | mT | AL
ISCED2 | - | - | - | - |541 (398|528 |646|37.8| - |629|774| - | - | - |262|469|516] - | - | -
ISCED3 | 7.7 |10.1] 18 [160] 09 | - | - | - |338|731| - |641] 52 |304|680| - | - |443| 113|420 118

UK- | UK- | UK- | UK-

AT | PL | PT | RO | I | SK| FI | SE | g | wis| M | ser| AL | BA | cH | 1s | ME | MK | No | RS | TR
ISCED2 | . |729|600| - | - |379|740356] - | - | - | - |430|689 825|572 - | - |57.7
ISCED3 | - | - |554|84 | 01|32 | - | - |516|485 271|736 |464| 74 |440| - |171] 63 | - | 36 | 126
Zrédfo: OECD, Baza danych z badania PISA 2018.
Objasnienia

Wartosci procentowe zostaty obliczone na podstawie zmiennej SC012Q06TA (Miejsce zamieszkania na danym obszarze)
z kwestionariusza dla dyrektoréow szkét. Uwzgledniana jest tylko odpowiedz ,Zawsze”. Oznacza to, ze rysunek pokazuje odsetek
15-latkdw uczacych sie w szkotach, ktérych dyrektorzy stwierdzili, ze miejsce zamieszkania uczniéw jest zawsze wykorzystywane
jako kryterium w procesie rekrutacji

Odnosnie do poziomow ksztatcenia przedstawionych na rysunku patrz Objasnienia pod Rysunkiem 11.5.7.
Patrz: Tabela A9 w Zatgczniku Il: Tabele statystyczne.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Austria: Dane nie sg podzielone wedtug pozioméw ISCED.

Polska: W 2018 r., kiedy przeprowadzono badanie PISA, 15-latkowie uczyli sie w gimnazjum — szkole $redniej | stopnia.
Uczniowie byli przyjmowani do gimnazjum na zasadzie rejonizacji. Od roku szkolnego 2018/19 15-letni uczniowie ucza sie
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach obejmujgcych ksztatcenie na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia.
Wszystkie rysunki w niniejszym raporcie dotyczgce polityki edukacyjnej na szczeblu centralnym odzwierciedlajg te nowa strukture,
obowigzujacg w roku szkolnym 2018/19.

Na poziomie szkoty sredniej | stopnia systemy edukacyjne, w ktérych ponad potowa 15-latkéw jest
przyjmowana do szkoty na podstawie miejsca zamieszkania, to w wiekszosci te, ktére posiadajg
centralng polityke w zakresie rekrutacji na podstawie miejsca zamieszkania (i rejonizacji) (patrz:
Rysunek 11.4.1). Nalezy do nich, z jednej strony, wiele systeméw o jednolitej strukturze, w ktérych
uczniowie sg (przynajmniej na etapie wstepnym) przydzielani do szkoty podstawowej i pozostajg w niej
do konca szkoty Sredniej | stopnia (Czechy, Estonia, Finlandia, Bosnia i Hercegowina oraz Islandia).
Z drugiej strony, sg to rowniez systemy, w ktérych uczniowie sg przydzielani do szkoty znajdujgcej sie
w poblizu ich miejsca zamieszkania, gdy przechodzg do szkoty sredniej | stopnia (Hiszpania, Francja,
Cypr, Szwaijcaria i Norwegia).

W niektérych systemach edukacyjnych, w kiérych rodziny majg swobodny wybdr szkét srednich | stopnia
(patrz: Rysunek 11.4.1), ale wtadze centralne wymagajg lub zalecajg szkotom uwzglednienie w czasie
rekrutacji bliskosci miejsca zamieszkania ucznidéw (patrz: Rysunek 11.5.5), stosunkowo wiekszy odsetek
ucznidw uczy sie w placowkach, ktére w praktyce, zgodnie z danymi z badania PISA 2018, zawsze
uwzgledniajg miejsce zamieszkania ucznidéw przy przyjmowaniu ich do szkot (Luksemburg i Portugalia).

Podobnie wyglada to w odniesieniu do szkét Srednich 1l stopnia. W systemach edukacyjnych, w ktérych
uczniowie sg poczgtkowo przydzielani do pobliskiej szkoty (Grecja, Francja, Cypr, Malta i Zjednoczone
Krolestwo — Szkocja) (patrz: Rysunek 11.4.1) oraz w systemach, w ktérych wtadze centralne wymagajg
lub zalecajg, aby w procesie rekrutacji uwzgledniano miejsce zamieszkania uczniow (Luksemburg,
Portugalia i Zjednoczone Krolestwo — Anglia i Walia) (patrz: Rysunek 11.5.6), wystepuje wyzszy odsetek
15-latkéw w kategorii ,miejsce zamieszkania jest zawsze uwzgledniane w procesie przyjmowania
uczniow do szkoty”. Nalezy zauwazy¢, ze w Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna)
wszyscy pietnastolatkowie, a w Luksemburgu ci, ktérzy uczg sie w ramach programéw
ogolnoksztatcgcych, zazwyczaj kontynuujg nauke w placowce, do ktorej zostali przyjeci na poziomie
szkoty Sredniej | stopnia; w zwigzku z tym w wiekszos$ci przypadkdéw zastosowanie majg centralne
zasady dotyczgce rekrutacji do szkdt Srednich | stopnia.

Na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia w wiekszosci systemow wiadze centralne nie wymagajg ani nie
zalecajg przydzielania lub przyjmowania uczniéw do szkét w zaleznosci od ich miejsca zamieszkania.
Swiadczy o tym fakt, ze w jednej trzeciej systeméw edukacyjnych wystepuje niski odsetek 15-latkéw
uczgcych sie w szkotach na poziomie ISCED 3, w stosunku do ktorych dyrektor ich szkoty informowat,
ze miejsce zamieszkania jest brane pod uwage w czasie rekrutacji.
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Istniejg jednak systemy edukacyjne, w ktérych empiryczne dane z badania PISA 2018 nie potwierdzajg
centralnych zasad odnoszgcych sie do wigkszosci szkot. W systemach tych centralne zasady majgce
zastosowanie w odniesieniu do (wiekszosci) szkoét publicznych sugerowatyby, Zze uczniowie przydzielani
sg do szkot Srednich | stopnia na podstawie ich miejsca zamieszkania (patrz: Rysunek 11.4.1); jednak
dyrektorzy mniej niz potowy szkot, w ktorych uczg sie pietnastolatkowie, twierdzg, ze miejsce
zamieszkania jest zawsze uwzgledniane w czasie rekrutacji do szkoty (Dania, Litwa, totwa, Stowacja,
Albania i Szwajcaria). Moze to by¢ zwigzane z faktem, ze na poziomie szkoty sredniej | stopnia do roznych
typdw szkot publicznych lub do szkoét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych stosuje sie
rézne zasady rekrutaciji (jest to szczegdlnie wazne w systemach, w ktérych duza czes$¢ ucznidw uczeszcza
do szkét prywatnych dofinansowywanych ze srodkéw publicznych) (patrz: Rysunek 11.3.1, 11.4.3 i 11.5.5).

Biorgc pod uwage kwestie rownosci szans i efektywnosci, w systemach, w ktérych wiekszos¢ uczniow
uczeszcza do szkot rekrutujgcych na podstawie miejsce zamieszkania, nalezatoby oczekiwaé, ze sktad
spoteczno-ekonomiczny populacji szkolnej odzwierciedla populacje danej okolicy. Im bardziej
zréznicowana jest lokalna populacja, tym bardziej zréznicowana powinna by¢ struktura spoteczno-
ekonomiczna szkoty; i na odwrét.

Rysunek 11.5.9 przedstawia odsetek uczniéw uczeszczajgcych do szkot, ktérych dyrektorzy informuja,
ze wyniki w nauce sg zawsze brane pod uwage przy przyjmowaniu do szkoty. Rysunek pokazuje
wyraznie, ze wyniki w nauce sg czesciej wykorzystywane w czasie rekrutacji do szkét srednich Il niz
| stopnia. Jest to zgodne z politykg centralng przedstawiong na Rysunkach 11.5.5 i 11.5.6 w wiekszosci
systemow edukacyjnych. W niektérych systemach edukacyjnych (Butgaria, Czechy, Chorwacja, Wegry,
Rumunia, Stowacja, Serbia i Turcja) przewazajgca wiekszos¢ ucznidw jest przyjmowana do szkét
Srednich Il stopnia na podstawie ich osiggnie¢ edukacyjnych. W Niemczech, Luksemburgu, Krolestwie
Niderlandéw i Szwaijcarii wysoki odsetek uczniéw przyjmowanych do szkdét na podstawie wynikéw
w nauce na poziomie szkoty sredniej | stopnia potwierdza, ze w systemach tych selekcja edukacyjna
dokonywana jest na wczesnym etapie ksztatcenia (patrz: Rysunek 11.6.1).

Rysunek I1.5.9: Odsetek uczniow 15-letnich w szkotach, w ktorych wyniki w nauce sa zawsze uwzgledniane
w czasie rekrutacji, zgodnie z informacjami przekazanymi przez dyrektoréw szkot, wedtug pozioméw ISCED, 2018
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[1.5. Polityka w zakresie przyjmowania uczniow do szkot

Objasnienia

Wartosci procentowe zostaty obliczone na podstawie zmiennej SC012Q061A (Wyniki ucznibw w nauce, w tym testy
kwalifikacyjne) z kwestionariusza dla dyrektorow szkét. Uwzgledniana jest tylko odpowiedz ,Zawsze”. Oznacza to, ze rysunek
pokazuje odsetek 15-latkow, ktdrzy uczg sie w szkotach, ktérych dyrektorzy stwierdzili, ze wyniki uczniébw w nauce sg zawsze
wykorzystywane w procesie rekrutacji.

Odnosnie do poziomow ksztatcenia przedstawionych na rysunku patrz Objasnienia pod Rysunkiem 11.5.7.
Patrz: Tabela A9 w Zatgczniku II: Tabele statystyczne.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Austria: Dane nie sg podzielone wedtug pozioméw ISCED.

Polska: W 2018 r., kiedy przeprowadzono badanie PISA, 15-latkowie uczyli sie w gimnazjum — szkole $redniej | stopnia.
Uczniowie byli przyjmowani do gimnazjum na zasadzie rejonizacji. Od roku szkolnego 2018/19 15-letni uczniowie ucza sie
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach obejmujacych ksztatcenie na poziomie szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia.
Wszystkie rysunki w niniejszym raporcie, dotyczgce centralnej polityki edukacyjnej, odzwierciedlajg te nowg strukture,
obowigzujacg w roku szkolnym 2018/19.

W Czechach, na totwie i Stowacji fakt, ze wyniki w nauce sg wykorzystywane przy przyjmowaniu
ucznidw do szkdt Srednich | stopnia, moze odzwierciedla¢ poczatek funkcjonowania niektorych
réwnolegtych struktur edukacyjnych na tym poziomie (patrz: Rysunki [1.3.3 i 11.5.5). Natomiast w Estonii
i na Litwie wladze centralne nie wymagajg ani nie zalecajg wykorzystywania wynikéw w nauce przy
przyjmowaniu uczniow do szkét srednich | stopnia (a w Estonii, ze wzgledu na istnienie systemu szkot
o jednolitej strukturze, na poziomie edukacji podstawowej), niemniej jednak dyrektorzy szkét informujg
o stosowaniu w praktyce kryterium dotyczagcego wynikbw w nauce, co w tym przypadku moze
odzwierciedla¢ stosunkowo duzg autonomie szkdét, ktére mogg okreslic wtasne kryteria rekrutacyjne
(patrz: Rysunek 11.5.2).

Z punktu widzenia réwnosci szans i efektywnosci, w systemach, w ktérych wiekszosé uczniow
przyjmowana jest do szkoét na podstawie wynikdw w nauce, oczekuje sie, ze odzwierciedlone to bedzie
w réznicach w poziomie osiggnie¢ edukacyjnych odnoszonych przez uczniéw tych placéwek. Uczniowie
osiggajgcy wysokie wyniki mogag uczeszczaé do innych szkét niz uczniowie osiggajgcy niskie wyniki.
W przypadku braku innych czynnikow wptywajgcych na przyjecie do szkoty réznice miedzy szkotami
mozna by ttumaczy¢ jedynie wynikami uczniéw w nauce, a nie miejscem zamieszkania lub czynnikami
spoteczno-ekonomicznymi. Jesli jednak wyniki ucznidw w nauce sg scisle zwigzane z ich pochodzeniem
spoteczno-ekonomicznym, mozemy oczekiwac, ze przyjecie do szkoty na podstawie wynikéw w nauce
nie tylko prowadzi do rozwarstwienia ucznidow ze wzgledu na ich zdolnosci, ale takze do rozwarstwienia
ze wzgledu na pochodzenie spoteczno-ekonomiczne. Zaleznosci te zostaty bardziej szczegdtowo
omowione w czesci lll niniejszego raportu.

123






11.6. DZIELENIE UCZNIOW NA ROZNE SCIEZKI KSZTALCENIA

Gtéwne wnioski

Stwierdzono, ze dzielenie uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia (ang. tracking), czyli przydzielanie
uczniow do réznych Sciezek edukacyjnych, w znacznym stopniu wptywa na rownos¢ szans
w edukacji. Jednak efekty tej praktyki réznig sie w zaleznosci od tego, jak jest ona przeprowadzana.

o Najwczesniejszy wiek, w ktérym uczniowie sg przydzielani do roznych Sciezek ksztatcenia,
to 10 lat, ale w ponad potowie systemoéw edukacyjnych ten proces rozpoczyna sie, gdy uczniowie
sg w wieku 15 lat lub starszym. Wszystkie systemy edukacyjne wprowadzajg pewng forme
dzielenia uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia najpdzniej w odniesieniu do uczniow w wieku 16 lat.

e Liczba Sciezek ksztatcenia w systemie szkolnym zalezy od stopnia zréznicowania pomiedzy
Sciezkami ogodlnoksztatcgcymi a zawodowymi oraz liczby dostepnych kwalifikacji.

e Udziat uczniéw szkdt srednich |l stopnia w programach zorientowanych zawodowo waha sie
znacznie w poszczegolnych krajach europejskich: od okoto 15% do 75%.

e Zdecydowana wiekszos¢ krajéw europejskich korzysta z jakiejs formy selekcji edukacyjnej przy
przydzielaniu ucznibw do réznych Sciezek ksztatcenia, najczesciej na podstawie oceny
otrzymanej na wczesniejszym poziomie edukacji. Jednak w wielu krajach uczniowie muszg
réwniez przystgpi¢ do ustandaryzowanych egzaminow lub uzyska¢ z nich dobry wynik, aby
zostac przyjetymi na ogoélnoksztatcgce lub bardziej wymagajace sciezki ksztatcenia.

o Mozliwos¢ zmiany $ciezek ksztatcenia pozwala uczniom na zmiane sciezki w trakcie cyklu nauki.
Nie wszystkie systemy edukacyjne na to pozwalajg, zwtaszcza jesli chodzi o przechodzenie ze
Sciezki zawodowej na ogolnoksztatcgcg. Tam, gdzie jest to dozwolone, czesto warunki takiego
przejscia mogg by¢ ustalane przez same szkoty.

e Praktyka dzielenia uczniéw na poszczegodlne sciezki przedmiotowe, polegajgca na umieszczaniu
ich w klasach o réznych profilach przedmiotowych, jest bardziej rozpowszechniona w szkotach
srednich niz w szkotach podstawowych

W catej Europie zidentyfikowano pie¢ rodzajéw podejs¢ do dzielenia ucznidéw na rozne Sciezki
ksztatcenia:

1. systemy, w ktérych podziat uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie wczesnie
(w wieku od 10 do 13 lat), czesto z uporzadkowanymi hierarchicznie Sciezkami
ogolnoksztatcgcymi;

2. systemy, w ktérych podziat ucznidw na rézne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie w wieku
okoto 14-15 lat, z duzym stopniem zréznicowania, gtéwnie pomiedzy Sciezkami ksztatcenia
zawodowego;

3. systemy, w ktérych podziat ucznidow na rézne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie w wieku od
14 do 16 lat, z duzym stopniem zrdéznicowania, gtéwnie pomiedzy Sciezkami ksztatcenia
ogolnoksztatcgcego;

4. systemy, w ktérych podziat uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie pézno
(15-16 lat), przy niewielkiej liczbie dostepnych sciezek, ograniczonej selekcji edukacyjnej
i stosunkowo duzej mozliwosci zmiany Sciezki ksztatcenia;

5. systemy, w ktorych podziat uczniéw na rozne Sciezki ksztatcenia odbywa sie gtdwnie na
podstawie dzielenia na poszczegdlne Sciezki przedmiotowe.

Dzielenie uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia odnosi sie do sytuacji, kiedy rozdziela sie uczniéw na rézne
Sciezki edukacyjne, w ramach ktérych realizowane sg rézne programy nauczania (Checchi i in. 2014).
Zazwyczaj ma to miejsce w szkolnictwie srednim. Jako takie, dzielenie uczniow na rozne sciezki ksztatcenia
jest jedng z form réznicowania programow nauczania (patrz: Rozdziat I1.3.2). Zazwyczaj rozrdznia sie sciezki
ksztatcenia ogdlnego i zawodowego, ale mozna je dalej dzieli¢ w zaleznosci od specjalizacji przedmiotowej
lub kwalifikacji. Ponadto za forme dzielenia na rézne Sciezki ksztatcenia mozna réwniez uznac ,nieformalne
zréznicowanie wewnetrzne” (Triventi i in. 2016) lub rozwarstwienie ze wzgledu na zdolnosci”
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(Parker i in. 2016). W tym przypadku dzielenie ucznidw na rézne sciezki ksztatcenia ma forme podziatu na
poszczegolne Sciezki przedmiotowe, a uczniowie o roznych zdolnosciach lub osiggnieciach trafiajg do
réznych klas, nawet w ramach jednolitych systeméw szkolnych (Chmielewski, 2014).

W niniejszym raporcie programy nauczania uznawane sg za zroznicowane $ciezki ksztatcenia, jezeli:
1) prowadzg do zdobycia réznych rodzajow kwalifikacji lub 2) majg odrebng podstawe programowa,
ktérg mogg oferowac oddzielne dedykowane typy szkot.

Rozne Sciezki ksztatcenia sg wprowadzane w pewnym momencie w trakcie nauki na poziomie szkoty
Sredniej we wszystkich systemach edukacyjnych. Zwolennicy dzielenia uczniéw na rézne sciezki ksztatcenia
uwazajg, ze jesli uczniowie o podobnym poziomie umiejetnosci moga uczy¢ sie razem w stosunkowo
jednorodnych klasach, to wéwczas tempo nauczania moze by¢ lepiej dostosowane do ich poziomu.
W konsekwencji poziom nauki i wyniki uczniow moga by¢ zwiekszone (Hanushek, W6mann 2006). Innymi
stowy, dzieki podziatowi ucznidw na zréznicowane $ciezki ksztatcenia uczniowie mogg otrzymaé poziom
wyksztatcenia dostosowany do ich mozliwosci i potrzeb. Zmniejsza to ryzyko, ze uczniowie osiggng stabe
wyniki w nauce lub nawet przedwczesnie jg zakonczg na skutek niedostosowania przez szkote wymagan do
poziomu ich mozliwosci. Zgodnie z tg logikg powoduje to kompromis miedzy wynikami (lub, jak sie to czesto
okresla, ,skutecznoscig” systemu edukacji) a rownoscig szans w systemach edukacyjnych: mimo iz dzielenie
uczniow na rézne Sciezki edukacyjne zwigksza nierdwnosci miedzy uczniami osiggajgcymi wyzsze i stabsze
wyniki, to maksymalizuje ono wyniki poprzez réznicowanie.

Nie istniejg jednak solidne dowody empiryczne potwierdzajace, ze dzielenie ucznidbw na rézne sciezki
ksztatcenia podnosi Srednie wyniki w nauce lub przyczynia sie do osiggniecia zaktadanego kompromisu
miedzy skutecznoscig nauczania a réwnoscig szans (patrz tez: Rozdziat |.1). Badacze zwracajg uwage, ze
klasy z uczniami o réznych poziomach zdolnosci rowniez mogg osigga¢ wysokie Srednie wyniki. Sktad
uczniow w klasie moze miec istotny wplyw na wyniki indywidualnych uczniéw: jest to okreslane jako
edukacyjny efekt rowiesniczy. Stwierdzono, ze w grupach heterogenicznych na wyniki uczniéw o mniejszych
zdolnosciach najwiekszy wptyw ma sktad klasy i interakcja z uczniami o wiekszych zdolnosciach (Zimmer,
Toma 2000; Zimmer 2003; Hanushek, Wdlkmann 2006). Oznacza to, ze edukacja bez podziatu na rézne
Sciezki ksztatcenia moze przyczyni¢ sie zaréwno do wzrostu efektywnosci, jak i rownosci szans.

Zjawiska te zalezg jednak od tego, jak jest zorganizowane dzielenie uczniow na rézne Sciezki
ksztatcenia w ramach systemow edukacyjnych. Dowody empiryczne pokazuja, ze efekty zalezg od wielu
czynnikéw, takich jak:

e wiek, kiedy dokonywany jest pierwszy podziat uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia;

e liczba Sciezek i stopien ich zréznicowania;

e zorientowanie na rynek pracy i zakres $ciezek zawodowych;

e procedury selekciji;

e mozliwos¢ zmiany Sciezki ksztatcenia;

e wystepowanie dzielenia na poszczegdlne sciezki przedmiotowe.

Czynniki te zostang omowione po kolei. W koncowej czesci niniejszego rozdziatu zostanie
przedstawiony podziat systemdw edukacyjnych na grupy zdefiniowane na podstawie ich podejs$cia do
dzielenia ucznidéw na rézne Sciezki ksztatcenia.

1.L6.1. Wiek, w ktorym dokonywany jest pierwszy podzial uczniow na rézne
sciezki ksztalcenia

Wptyw wieku, w ktérym uczniowie po raz pierwszy sg przypisywani do roznych sciezek ksztatcenia, byt
przedmiotem wielu badan empirycznych. Z wielu z nich wynika, ze im wczes$niej wprowadza sie dzielene
ucznidow na rézne Sciezki ksztatcenia, tym wieksze jest zréznicowanie wsrdd ucznidw (Hanushek,
WéRmann 2006; OECD 2012). Wydaje sie zatem, ze istnieje odwrotnie proporcjonalna zalezno$¢ miedzy
réwnoscig szans a wiekiem, w ktérym uczniowie sg dzieleni na rézne $ciezki ksztatcenia. Wczesny podziat
wplywa na réwnos¢ szans w obu wymiarach, czyli we wigczaniu i sprawiedliwosci. W zwigzku z tym
wczesne dzielenie ucznidw na rézne Sciezki ksztatcenia pogtebia przepas¢ miedzy uczniami osiggajgcymi
stabe i wysokie wyniki, a takze zwieksza wptyw srodowiska spoteczno-ekonomicznego (Schitz, Ursprung,
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WoRmann 2008; Horn 2009; Contini, Cugnata 2018). Wczesne dzielenie ucznidw na rozne sciezki
ksztatcenia zwieksza znaczenie osiggnie¢ na wczesnym etapie nauki, na ktore wiekszy wptyw niz
w pdzniejszych latach ma pochodzenie spoteczno-ekonomiczne uczniéw. Praktyka ta nie tylko wzmacnia
wplyw pochodzenia rodzicow, ale takze przyczynia sie do zmniejszenia oczekiwan edukacyjnych wsréd
mniej uprzywilejowanych uczniéw (Buchmann, Park 2009; Dupriez i in. 2012; Parker i in. 2016). Mniejsze
oczekiwania i aspiracje edukacyjne wpltywajg na wybory edukacyjne, a tym samym jeszcze bardziej
zmniejszajg rownos¢ szans w odniesieniu do przysztych efektow ksztatcenia.

Rysunek 11.6.1 przedstawia europejskie systemy edukacyjne wedtug teoretycznego wieku, w ktérym
rozpoczyna sie proces dzielenia uczniéw na rézne sciezki ksztatcenia, czyli wieku, w ktérym uczniowie
sg przydzielani do szkoly prowadzgcej zréznicowang edukacje na roznych $ciezkach ksztatcenia,
aczkolwiek zréznicowany program nauczania moze nie by¢ wdrazany od poczgtku. Rysunek pokazuje
réwniez liczbe lat nauki na zréznicowanych $ciezkach ksztatcenia, zarbwno w ramach edukacji
obowigzkowej, jak i pozaobowigzkowe;.

Rysunek 11.6.1: Wiek, w ktérym rozpoczyna sie dzielenie uczniéw na rézne $ciezki ksztatcenia oraz catkowita
liczba lat nauki na zréznicowanych $ciezkach ksztatcenia, 2018/19

10 11 12 13 14 15 16

Age [
B Bt BE
TS ANV TR £ B6 17 LT RO RS EL ES FR HR CY MT L PT §I AL BAMEMKNO-

0

1 - - — = HEEd
2 — SRS - e {2
3 - 3
4 4
5 5
6 6
7 7
8 8
9 9
10 10
Lata Lata

W ramach edukacji obowiazkowej []  Poza edukacja obowiazkowg
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek pokazuje faktyczny wiek, w ktérym rozpoczyna sie dzielenie uczniéw na rézne $ciezki ksztatcenia w systemach edukacji
w Europie. Kraje pokazano w kolejnosci od najwczesniejszego wieku, w ktérym uczniowie sg przydzielani do réznych typow szkot,
niezaleznie od tego, czy jest to wiek, w ktérym faktycznie rozpoczyna sie zréznicowany program ksztatcenia, czy tez nie. Tam,
gdzie dlugos$é poszczegdlinych programéw jest rézna, uwzglednia sie czas trwania najdtuzszego programu ogdlnoksztatcgcego
(patrz tez: Rysunek 11.3.3 dotyczacy zréznicowania strukturalnego)

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Czechy, totwa i Wegry: Rysunek przedstawia dtugos¢ 8-letnich (CZ i HU) i 6-letnich (LV) programéw gimnazjalnych, poniewaz
uczniowie rozpoczynajgcy nauke w tych szkotach nie sg poddawani dalszej selekcji. Niemniej jednak dzielenie uczniéw na rozne Sciezki
ksztatcenia odbywa sie w odniesieniu do wszystkich uczniéw na pdzniejszym etapie, na poczatku nauki na poziomie ISCED 3.

Malta: Rysunek przedstawia dlugo$¢ alternatywnego programu nauczania (ALP), na ktory uczniowie moga sie zdecydowac
w wieku 15 lat. Dzielenie uczniéw na rézne $ciezki ksztatcenia rozpoczyna sie w wieku 16 lat (pod koniec edukacji obowigzkowej)
dla wszystkich pozostatych uczniéw.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Programy nauki nie sg oddzielnymi $ciezkami ksztatcenia, poniewaz moga taczy¢
kwalifikacje ogdlne i zawodowe.

Jak pokazuje rysunek, wszystkie europejskie systemy edukacyjne wprowadzajg jakas forme dzielenia
ucznidw na rozne sciezki ksztatcenia najpdzniej w wieku 16 lat. Ponad potowa systemoéw edukacyjnych
rozpoczyna ten proces w przypadku ucznidow od 15 roku zycia lub pézniej. Najwczesniejszy wiek pierwszego
podziatu uczniéw na Sciezki ksztatcenia to 10 lat, co ma miejsce w trzech krajach (Niemcy, Wegry i Austria).
Na drugim biegunie znajdujg sie kraje nordyckie (Dania, Estonia, Finlandia, Szwecja i Islandia), a takze
Zjednoczone Krolestwo (12°), ktére wprowadzajg rozne $ciezki ksztatcenia, gdy uczniowie sg w wieku 16 lat.

("®) W Zjednoczonym Krolestwie (ENG/WLS/NIR) programy nauczania nie sg oddzielnymi sciezkami ksztatcenia, jak jest to
rozumiane w innych krajach.
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W okoto potowie systemdw edukacyjnych dzielenie uczniéw na rozne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie od
konca lub krotko po zakonczeniu ksztatcenia obowigzkowego.

Najwczesniejszy wiek, w ktérym uczniowie sg przydzielani do réznych typdw szkot, oraz rozpoczecie
przez nich nauki w ramach zréznicowanych programow nauczania nie zawsze sg zbiezne. W systemach
o réwnoleglych strukturach ksztatcenia (patrz: Rozdziat 11.3.3) uczniowie mogg mie¢ mozliwosé
rozpoczecia nauki w roéznych typach szkdét (po zakonczeniu nauki w nich otrzymujg Swiadectwo
ukonczenia szkoty) w réznym wieku. Na przyktad w Czechach i na Wegrzech uczniowie mogag
rozpoczg¢ osmioletnie gimnazjum w wieku odpowiednio 11 i 10 lat, na poczatku nauki na poziomie
szkoty $redniej | stopnia. Dlatego tez cze$¢ ucznidw na poziomie szkoty Sredniej | stopnia pozostaje
w jednolitych pod wzgledem struktury szkotach podstawowych i $rednich | stopnia do 14-15 roku zycia,
podczas gdy inni sg wczesniej przydzielani do jednolitych strukturalnie szkét Srednich | 1l stopnia na
podstawie selekcji w trakcie rekrutacji (patrz tez: Rysunek 11.5.5). Faktyczne dzielenie uczniéw na rézne
Sciezki ksztatcenia przynajmniej w przypadku niektérych uczniéw rozpoczyna sie wiec we wczesnym
wieku, nawet jesli zroznicowane programy lub Sciezki ksztatcenia sg wprowadzane dopiero na poziomie
szkoty Sredniej Il stopnia. Podobnie na totwie uczniowie mogg opuscic jednolitg pod wzgledem struktury
pamatskola w wieku 13 lat (na koniec szkoty podstawowej), podczas gdy inni pozostajg w niej do 16
roku zycia (do kohca nauki w szkole sredniej | stopnia).

11.6.2. Liczba Sciezek i stopien ich zréznicowania

Liczba sciezek edukacyjnych i stopief zréznicowania miedzy nimi to kolejne czynniki wptywajgce na
réznice miedzy wynikami ucznidw a poziomem nierownosci edukacyjnych. Im wieksza jest liczba typow
szkot i/lub sciezek w systemie edukacyjnym, tym wiekszy wplyw srodowiska spoteczno-ekonomicznego
na wyniki w nauce (Ammermuller 2005; Marks 2005; Horn 2009).

Rysunek 11.6.2 przedstawia liczbe $ciezek ksztatcenia w szkotach srednich | stopnia (ISCED 2) i Il stopnia
(ISCED 3). Tylko 11 systemow edukacyjnych rozpoczyna proces dzielenia ucznidw na roézne Sciezki
ksztatcenia na poziomie ISCED 2, natomiast wszystkie pozostate systemy edukacyjne wprowadzajg go
na poczatku lub w trakcie nauki na poziomie ISCED 3. W krajach, w ktoérych proces dzielenia uczniéw na
rézne $ciezki ksztatcenia rozpoczyna sie na poziomie ISCED 2 (szkolnictwo $rednie | stopnia), istnieje
zazwyczaj mniej Sciezek ksztatcenia na tym poziomie niz na poziomie ISCED 3, gtéwnie dlatego, ze na
nizszym poziomie nauki jest mniej Sciezek ukierunkowanych zawodowo lub nie ma ich wcale.

Rysunek I1.6.2: Liczba zréznicowanych Sciezek ksztatcenia (ISCED 2 i 3), 2018/19
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Zrédfo: Eurydice.
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Objasnienia

Pod uwage brane sg tylko sciezki ksztatcenia prowadzgce do uzyskania kwalifikacji w szkotach $rednich Il stopnia. Uczniowie
niepodejmujgcy nauki na tym poziomie (a wiec uzyskujgcy jedynie kwalifikacje na poziomie szkoty $redniej | stopnia w systemach,
w ktérych takie kwalifikacje istniejg) nie sg traktowani jako osoby uczace si¢ w ramach oddzielnych Sciezek.

Sciezki edukacyjne sg wymienione w Zatgczniku dla wszystkich systeméw edukacyjnych.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Francja: Baccalauréat général oraz Baccalauréat technologique to $ciezki sklasyfikowane na poziomie ISCED 3—4 (pierwszy rok
nauki jest wspdlny dla uczniéw obu $ciezek). W ramach edukacji zawodowej zaréwno Certificat d’aptitude professionnelle (CAP)
oraz Baccalauréat professionel sa sklasyfikowane na poziomie ISCED 3-5. Mimo iz wigkszo$¢ ucznidw zdaje CAP przed
rozpoczeciem Baccalauréat professionnel, ten pierwszy nie daje bezposredniego dostepu do szkolnictwa wyzszego.
Portugalia: Dostepna jest pewna oferta zawodowa podczas ksztatcenia podstawowego (ISCED 2), ale jest to wyjatek i ogranicza
sie do uczniéw powyzej 15 roku zycia lub zagrozonych przerwaniem nauki.

Catkowita liczba Sciezek ksztatcenia w systemie edukacyjnym rézni sie znacznie w poszczegdlnych
krajach. W niektorych przypadkach wynika to z istnienia kilku réznych Sciezek w ramach ksztatcenia
ogolnego. Na przyktad w Niemczech, Holandii, Austrii i Szwajcarii oferuje sie kilka rodzajéw $ciezek
ogolnoksztatcgcych po ukonczeniu szkoty podstawowej. Sg one czesto uporzgdkowane hierarchicznie
(w zaleznosci od poziomu zdolnosci ucznia lub wymagan edukacyjnych) i czesto sg powigzane
z okreslonymi typami szkét (patrz tez: Rozdziat 11.3). Uczniowie uczacy sie w ramach tych sciezek czesto
uzyskujg rézne kwalifikacje po ukonczeniu szkoty sredniej Il stopnia.

W Krélestwie Niderlandéw istniejg trzy rozne Sciezki ksztalcenia rozpoczynajace sie na poziomie ISCED 2 (w wieku 12 lat):
przeduniwersytecka ogolnoksztatcaca szkota srednia (VWO), przygotowujgca uczniéw do studiow wyzszych; ogdlnoksztatcaca szkota
$rednia (HAVO), przygotowujaca uczniéw do nauki w wyzszych szkotach zawodowych lub na uniwersytetach nauk stosowanych; oraz
przedzawodowa szkota $rednia (VMBO).

W innych systemach edukacyjnych (np. w Butgarii, na totwie czy w Norwegii) rézne Sciezki ksztatcenia
0golnego opieraja sie na specjalizacjach programowych (np. z matematyki lub nauk humanistycznych).
W tym przypadku réznice programowe miedzy sciezkami ksztatcenia ogélnego mogg by¢ mniejsze niz
w systemach hierarchicznie uporzadkowanych.

Na Lotwie wyroznia sie cztery $ciezki ksztatcenia ogolnego, zaréwno na poziomie szkoty sredniej |, jak i Il stopnia: 1) Sciezke ksztatcenia
0golnego; 2) Sciezke matematyczno-naukowo-techniczna; 3) Sciezke humanistyczno-spoteczng oraz 4) Sciezke zawodowa, ktéra jest
wigczona do systemu ksztatcenia ogolinego. Ta ostatnia $ciezka przestanie istnie¢ od roku akademickiego 2019/20.

W Norwegii, oprécz ogolnoksztatcacej $ciezki na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia, dostepne sg specjalistyczne programy
edukacyjne: 1) muzyka; 2) taniec i dramat; 3) sport; 4) media i komunikacja oraz 5) sztuka, projektowanie i architektura.

Liczba sciezek (a takze stopien ich zréznicowania) zalezy réwniez od tego, jak zorganizowana jest
edukacja zawodowa. Jesli dostepnych jest wiele réznych kwalifikacji zawodowych, liczba $ciezek
ksztatcenia zawodowego moze by¢ wyzsza. W systemach edukacyjnych czesto istniejg Sciezki
ukierunkowane zawodowo, dajgce takie same kwalifikacje na poziomie szkoty sredniej Il stopnia jak
Sciezki ogdlnoksztatcgce. Ponadto niektdre sciezki zawodowe mogg prowadzi¢ do uzyskania nizszych
kwalifikacji, ktére nie dajg bezposredniego dostepu do szkolnictwa wyzszego. W takich przypadkach
réznice miedzy poszczegolnymi sciezkami zawodowymi mogg by¢é wieksze niz miedzy s$ciezkami
ogolnoksztatcgcymi a zawodowymi, ktore prowadzg do uzyskania tych samych kwalifikacji.

W Czechach istniejq dwie Sciezki ogdlnoksztatcace (gymnazium i lyceum) oraz jedna zawodowa, w ramach ktdrych wszyscy
uczniowie uzyskuja to samo $wiadectwo ukonczenia szkoty $redniej Il stopnia (maturita), dajace im dostep do szkolnictwa wyzszego.
Jednoczesnie istniejg jeszcze dwie Sciezki majace na celu ksztatcenie zawodowe, ktore umozliwiajg zdobycie kwalifikacji na nizszym
poziomie i nie dajq dostepu do szkét wyzszych.

11.6.3. Wielkos¢ i ukierunkowanie sektora zawodowego

Ta ostatnia kwestia wskazuje istotne cechy definiujgce obecne w Europie systemy dotyczgce dzielenia
ucznidéw na rézne $ciezki ksztatcenia: wielkos¢ sektora ksztatcenia zawodowego oraz to, czy uczniowie
takich szkdt sg zainteresowani kontynuowaniem nauki w szkolnictwie wyzszym, czy wchodza
bezposrednio na rynek pracy. Badania sugerujg, ze rozdzielenie uczniéw na $ciezki ogolnoksztatcgce
i zawodowe moze mie¢ zréznicowany wptyw na nierownosci edukacyjne, czasem negatywny, a czasem
pozytywny. Z jednej strony przydzielanie ucznidw — zwlaszcza we wczesnym wieku — do Sciezek
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ksztatcenia zawodowego o nizszym poziomie nauki moze zaréwno zwieksza¢ nieréwnosci edukacyjne,
jak i negatywnie wptywac na poziom osiggnie¢ edukacyjnych tych uczniow. Wynika to gtéwnie z poziomu
kwalifikacji zawodowych, poniewaz niektérzy uczniowie nie mogg po6js¢ na studia wyzsze bez uzyskania
dodatkowych kwalifikacji. Zjawisko to okresla sie mianem ,efektu dywersji” w ramach sciezki edukacyjnej
(Brunello, Checchi 2007). Z drugiej strony szkoty zawodowe silnie nastawione na rynek pracy mogg byc¢
bardziej skuteczne w ksztatceniu specjalistycznych umiejetnosci, ktére mogg przetozy¢ sie na
korzystniejszg sytuacje absolwentéw na rynku pracy. Ten ,efekt specjalizacyjny” ksztatcenia zawodowego
jest wiekszy w systemach edukacyjnych o silnym sektorze ksztacenia zawodowego (Brunello, Checchi
2007; Checchiiin. 2014). W tym sensie ksztatcenie zawodowe moze oznaczaé dla wielu osoéb tatwiejsze
przejscie do Swiata pracy, co moze mie¢ pozytywny wptyw na rowno$¢ szans, zwlaszcza jesli mozliwos¢
podjecia studiéw wyzszych pozostanie dla nich otwarta (Field, Kuczera, Pont 2007).

Rysunek 11.6.3 przedstawia odsetek uczniow szkoét Srednich 1l stopnia uczgcych sie w ramach
programéw zawodowych w krajach europejskich. Z danych na rysunku wynika, ze odsetek ten waha
sie od 16% na Cyprze do 74,4% w Serbii ('2'). Poza Serbig panstwami posiadajgcymi najwieksze
sektory ksztatcenia zawodowego na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia sg Czechy, Chorwacja, Austria
i Stowacja, gdzie prawie 70% ucznidw uczy sie w ramach tych Sciezek.

Rysunek 11.6.3: Odsetek 17-letnich ucznidéw uczacych sie¢ w ramach programéw ksztatcenia zawodowego
(ISCED 3), 2017
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Zrédfo: Eurostat, dane UOE [educ_uoe_enrs05] (ostatnia aktualizacja: 21.01.2020).

Objasnienia

Wiek 17 lat zostat wybrany, poniewaz do tego wieku ucznidow wszystkie kraje wprowadzajg juz Sciezki zawodowe, ale zazwyczaj
uczniowie w tym wieku nadal uczg sie w szkole Srednie;j.

11.6.4. Procedury selekcji

Co decyduje o tym, ktérzy uczniowie mogg zosta¢ przyjeci na poszczegodlne Sciezki ksztatcenia?
Przyporzadkowanie uczniéw do Sciezek ksztatcenia opiera sie na procesie selekcji. Systemy edukacji
réznig sie pod wzgledem tego, jak wiele wyboru zapewniajg w tym procesie uczniowi (i rodzicom) oraz
jak bardzo wybor ten jest zdeterminowany wynikami w nauce (wiecej szczegotow na temat wyboru
szkoty i zasad przyjmowania ucznidw do szkot znajduje sie w Rozdziatach 11.4 i I1.5). Im stabsza jest
mozliwos¢ wyboru oferowanego uczniowi, tym bardziej selektywny pod wzgledem edukacyjnym jest
dany system (Jackson, Jonsson 2013).

("*") Irlandia jest przedstawiana jako kraj, ktory ma bardzo niewielu uczniéw w szkolnictwie zawodowym. Wynika to z klasyfikacji
ISCED irlandzkich programéw zorientowanych zawodowo jako programoéw ksztatcenia ogélnego.
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Jak juz opisano w Rozdziale 11.5, selektywnos$¢ edukacyjna ma zréznicowany wptyw na rownos¢ szans
w edukaciji. Z jednej strony badacze argumentujg, ze tam, gdzie podziat na r6zne sciezki ksztatcenia
opiera sie wytgcznie na osiggnieciach ucznidw, proces ten nie powinien zwieksza¢ wptywu srodowiska
spoteczno-ekonomicznego (a tym samym powiekszac nieréwnosci w ksztatceniu), poniewaz grupy
znajdujgce sie w korzystniejszej sytuacji nie mogg uzyska¢ dostepu do Sciezek o wyzszym poziomie
ksztatcenia, jesli nie osiggng wymaganych wynikéw w nauce (Marks 2005; Jackson, Jonsson 2013).
W tym sensie przydzielanie uczniéw do réznych $ciezek promuje nieréwnosci spoteczno-ekonomiczne
tylko wtedy, gdy ,klasa spoteczna wptywa na proces selekcji” (Marks 2005). Z drugiej strony,
w systemach, w ktérych wplyw nieréwnosci spoteczno-ekonomicznych wystepuje juz na nizszych
poziomach edukacji szkolnej (patrz: Rozdziat 1.2), selektywnos¢ edukacyjna prawdopodobnie wzmocni
zréznicowanie spoteczno-ekonomiczne.

Prawie wszystkie systemy edukacyjne polegajg na jakiejs formie selekcji opartej na wynikach w nauce
w trakcie przydzielania ucznidow do réznych sciezek ksztatcenia. Jak juz powiedziano w Rozdziale 11.5,
selekcja edukacyjna opiera sie na trzech gtéwnych kryteriach.

1. Standardowe testy lub egzaminy to jednolite, ustandaryzowane mechanizmy wstepnej selekcji,
do ktérych muszg podejs¢ wszyscy uczniowie lub ci, ktdérzy chcg sie uczy¢ w ramach
ogolnoksztatcgcych/akademickich Sciezek ksztatcenia. Mogg one by¢ wykorzystane albo do
sklasyfikowania ucznidow na podstawie ich osiggnie¢, albo do okreslenia minimalnych wymagan
dla danej sciezki ksztatcenia.

2. Egzaminy wstepne lub rozmowy kwalifikacyjne organizowane przez szkoty majg na celu
sprawdzenie wiedzy uczniow i/lub ich motywacji badz aspiracji. Szkoty sg odpowiedzialne za zakres
takich egzamindéw lub rozméw kwalifikacyjnych, jak réwniez za ranking uczniéw na ich podstawie.

3. Ocena dokonywana przez szkote, ktoérg konczy dany uczen (lub zestawienie osiggniec
poprzedzajgcych wybdr Sciezki) — moze uwzglednia¢ oceny szkolne z jednego lub wiecej
przedmiotéw albo portfolio pokazujgce osiggniete rezultaty uczenia sie; moze mie¢ takze forme
rekomendacji od nauczycieli lub instytucji edukacyjnych. Uczniowie mogg by¢ przypisani do
Sciezki edukacyjnej na podstawie wytgcznie takiej oceny lub w potgczeniu z dodatkowymi testami
czy rozmowami kwalifikacyjnymi.

Rysunek 11.6.4 grupuje systemy ksztatcenia wedtug kryteridw selekcji stosowanych przy przydzielaniu
uczniéw do Sciezek ksztatcenia, ktére sg w najwiekszym stopniu zorientowane na osiggniecia edukacyjne.

Wewnetrzny krgg kota przedstawia najczestszy sposdb oceny osiggnie¢ edukacyjnych w trakcie
przydzielania ucznidw do réznych programow ksztatcenia: ocene dokonywang przez szkote, ktorg
konczy dany uczen; jest ona najczesciej oparta na osiggnieciach poprzedzajgcych wyboér danej sciezki.
To kryterium jest stosowane w zdecydowanej wiekszosci systeméw edukacyjnych (28) i jest jedynym
kryterium stosowanym w 12 systemach. Moga jednak istnie¢ roznice dotyczgce wptywu takiej oceny na
wybor sciezki edukacyjnej.

Na przykiad w Szwecji uczniowie moga wybiera¢ pomigdzy programami edukacyjnymi (i szkotami), ale musza oni konkurowa¢ o

miejsca na podstawie ,warto$ci ich zastug” (meritvérde), ktéra jest oparta na ich osiagnieciach na poziomie ISCED 2.

W Luksemburgu decyzja dotyczaca przydziatu (décision d'orientation), ktora uczniowie otrzymuja na zakonczenie szkoly
podstawowej, jest wigzaca i determinuje Sciezke ksztatcenia, w ramach ktérej moze sie uczy¢ dany uczen na poziomie szkoty sredniej.

Niemniej jednak kryterium selekcji oparte na ocenie dokonanej przez szkote, ktérg koriczy uczen, lub na
podstawie osiggnie¢ edukacyjnych w okresie poprzedzajgcym wybodr Sciezki ksztatcenia jest czesto
potgczone z dodatkowymi testami, egzaminami lub rozmowami kwalifikacyjnymi przeprowadzanymi przed
przydzieleniem ucznidw do danej Sciezki (w 16 systemach). Niebieskie i r6zowe segmenty zewnetrzne;j
warstwy kota pokazujg systemy edukacyjne, w ktorych wszyscy uczniowie (lub wszyscy uczniowie chcacy
rozpoczg¢ nauke w ramach $ciezek ogolnoksztatcgcych/akademickich) muszg zda¢ dodatkowy
test/badanie/wywiad. Jak pokazuje rysunek, uczniowie muszg to zrobi¢ w wiekszosci systemoéw
edukacyjnych, w ktérych obowigzujg kryteria wyboru szkoty oparte na wynikach w nauce. W czterech
systemach edukacyjnych (Butgaria, Malta, Stowacja i Turcja) wyniki testow, egzaminéw lub rozméw
kwalifikacyjnych sg jedyng podstawg do oceny, a wczesniejsze osiggniecia nie sg brane pod uwage.
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Rysunek 11.6.4: Kryteria dotyczace osiagnie¢ edukacyjnych stosowane w procesie przypisywania uczniow do
Sciezek ksztalcenia zorientowanych na osiagniecia edukacyjne, 2018/19

Ry

. Ocena dokonywana przez szkote, ktorg ukonczyt
dany uczen, jest brana pod uwage

Ocena dokonywana przez szkote, ktorg ukonczyt
dany uczen, nie jest brana pod uwage

Wyniki ustandaryzowanych testéw/egzaminow

Minimalne wymagania okreslone przez

NO ustandaryzowane testy/egzaminy
e KN |
Egzaminy wstepne do szkot
CH
W Zadnych szkotach nie ma ani
SE ustandaryzowanych testow/egzaminéw, ani
AT egzaminow/rozmow wstepnych
LU Opcjonalne egzaminy wstepne do szkot
LT Autonomia lokalna: DE, FI, IS
cY FR BE BE BE DK Brak selekcji na podstawie osiagnie¢ edukacyjnych: IE,
nl de fr EL, ES, IT, PT, UK-SCT, AL

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

W niektorych przypadkach trudno jest oddzieli¢ wymagania dotyczace przyjecia do szkoty od wymagan dotyczacych wyboru
Sciezki ksztatcenia, zwtaszcza gdy uczniowie muszg zmieni¢ szkote przed wejsciem na dang $ciezke ksztatcenia. Z tego powodu
na rysunku uwzgledniono systemy bez wyraznych kryteriow wyboru $ciezki ksztatcenia, jesli szkoty oferujgce $ciezki
ogolnoksztatcgce mogg uwzgledni¢ wyniki w nauce jako jedno z kryteriow rekrutacyjnych.

Segmenty zaznaczone w zewnetrznej warstwie okregu sg oznaczone kolorem niebieskim, jesli wszyscy uczniowie chcacy uczyé
sie w ramach $ciezek zorientowanych na osiggniecia edukacyjne muszg przystgpi¢ do ustandaryzowanych testéw/egzaminéw,
a kolorem rézowym, jesli egzaminy wstepne sg stosowane przez wszystkie szkoty oferujgce takie ksztatcenie.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Grecja: Na ogot osiggniecia edukacyjne nie sg wykorzystywane przy przydzielaniu uczniéw do réznych $ciezek edukacyjnych,
lecz okreslone rodzaje szkét organizujg egzaminy wstepne.

Dania: Aby zosta¢ dopuszczonym do programoéw STX, HHX lub HTX, uczniowie sg zobowigzani do otrzymania sredniej powyzej
5 na obowigzkowych egzaminach konczacych szkote podstawowg i $rednig | stopnia (Folkeskolens lovbundne prover). Jesli
jednak uzyskajg ocene nizsza (ale nadal srednig powyzej dwoch), moga ubiegac sie o przyjecie na te programy po konsultaciji
z dyrektorem wybranej przez siebie szkoty $rednie;j.

Litwa: Osiggniecia w nauce sa brane pod uwage przez szkoty, jesli majg zbyt duzo chetnych w stosunku do liczby miejsc. W tym
przypadku zwykle bierze sie pod uwage wczesniejsze osiggniecia edukacyjne.

Stowenia: Osiggniecia edukacyjne sg brane pod uwage przez szkoty, jesli majg one zbyt wielu kandydatéw w stosunku do liczby
miejsc. W tym przypadku zwykle bierze sie¢ pod uwage wczesniejsze osiggniecia edukacyjne. Jezeli wybor kandydatow nie jest
mozliwy na podstawie wczesniejszych osiggnie¢, wyniki ustandaryzowanych testow moga by¢ wykorzystane w celu umozliwienia
wyboru sposréd ucznidw z takg samg liczbg punktéw otrzymanych na podstawie wczesniejszych osiggnie¢ edukacyjnych.
Fakultatywne rozmowy kwalifikacyjne lub inne zdefiniowane przez szkote kryteria przyje¢ moga by¢ stosowane przez szkoty tylko
wtedy, gdy nie ma mozliwosci dokonania wyboru spos$réd uczniéw na podstawie ich wczesniejszych osiggnie¢ edukacyjnych
i wynikow ustandaryzowanych testow.

Stowacja: Nie organizuje sie ustandaryzowanych egzaminéw dla uczniéw chcacych uczyé sie w 8-letnim gymnazium, ale jest
przeprowadzany jeden egzamin na poczgtku nauki na poziomie ISCED 3.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Programy nauczania nie sg oddzielnymi S$ciezkami, poniewaz mogg zawierac
potgczenie kwalifikacji ogdlnych i zawodowych.

Bosnia i Hercegowina: Istniejg roznice miedzy kantonami: niektére organizujg ustandaryzowane testy/egzaminy, podczas gdy
w innych regionach przeprowadzane sg egzaminy wstepne w szkotfach.

Szwaijcaria: Istniejg réznice miedzy kantonami. Wczesniejsze osiggniecia edukacyjne i rekomendacje od poprzednich nauczycieli
sg wykorzystywane w wiekszosci przypadkéw. W niektérych kantonach przeprowadzane sg réwniez ustandaryzowane
testy/egzaminy.

Egzaminy na zakonczenie nauki w szkole lub egzaminy wstepne mogg mie¢ charakter ustandaryzowany
(jednolity dla wszystkich uczniéw) lub mogg by¢ przeprowadzane przez dane szkoty. Ustandaryzowane
testy lub egzaminy mogag wptywa¢ na przydzielane ucznidw do poszczegdlnych sciezek ksztatcenia
w dwojaki sposéb. Po pierwsze, tak jak ma to miejsce w wiekszosci systemoéw edukacyjnych (16), gdy
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uczniowie aplikujg o przyjecie ich do szkdt (lub ogdinoksztatcgcych programoéw prowadzonych w danych
szkotach), sg oceniani na podstawie wynikow testow lub egzaminéw krajowych, a szkoty moga wybracé
ucznidw majgcych najlepsze wyniki. Po drugie, podobnie jak w Danii, witadze centralne mogg na podstawie
egzaminéw krajowych okresli¢ minimalne progi lub wymogi, ktore nalezy spetic, aby uczniowie mogli
zostac¢ przyjeci na okreslong Sciezke ksztatcenia. W Butgarii nie ma ustandaryzowanych testéw ani
egzamindw, ale uczniowie wybierani sg na podstawie egzaminéw wstepnych do szkot.

Oprécz tych zasadniczych form oceny wynikéw ucznidw w siedmiu systemach edukacyjnych (Czechy,
Estonia, Chorwacja, totwa, Wegry, Stowacja i Stowenia) szkoly mogg réwniez przeprowadzac
dodatkowe egzaminy lub rozmowy kwalifikacyjne wptywajace na ranking uczniéw (patrz: czarne kropki
w zewnetrznym kole na Rysunku 11.6.4). Jednak nie wszystkie szkoty korzystajg z tej mozliwosci lub
korzystajg z niej tylko w wyjgtkowych przypadkach.

Na przyktad w Estonii szkoty mogg organizowac testy, ale sa one opcjonalne. Wiekszos¢ szkét wybiera ucznidw na podstawie ich
wczesniejszych wynikow w nauce i przeprowadza rozmowy kwalifikacyjne z kandydatami w celu ustalenia ich zainteresowan, postaw
i motywacji do nauki.

W siedmiu systemach edukacyjnych nie ma selekcji na podstawie osiggnie¢ edukacyjnych; sg to:
Irlandia, Grecja, Hiszpania, Wiochy, Portugalia, Zjednoczone Krélestwo (Szkocja) i Albania. W tych
systemach uczniowie i ich rodzice majg swobode wyboru miedzy $ciezkami ksztatcenia, a szkoty nie
stosujg kryteriow edukacyjnych przy wyborze uczniéw na Sciezki ogélnoksztatcgce.

11.6.5. Mozliwos¢ zmiany sSciezki ksztalcenia

Uczniowie mogg chcie¢ zmieni¢ Sciezke ksztatcenia, na ktérg sg zapisani, z réznych powodow.
Mozliwos¢ takiej zmiany (czyli przenikanie poziome) pozwala na dokonanie jej przed ukohnczeniem
przez uczniéw danego programu. Mozliwos¢ zmiany Sciezki edukacyjnej jest istotng cechg zwigzang
z zasadg dzielenia ucznidw na rozne $ciezki ksztalcenia, zwtaszcza gdy rozpoczyna sie je
w stosunkowo mtodym wieku. W takich przypadkach umozliwienie przejscia z jednej $ciezki na drugg
mogtoby zadziata¢ jako ewentualny mechanizm korygujgcy wstepny przydziat, ktéry moze okazac sie
nieodpowiedni dla danego ucznia (Jacob, Tieben 2019). Jak wspomniano powyzej, podziat na sciezki
ksztatcenia na wczesnym etapie jest w wiekszym stopniu uzalezniony od sytuacji spoteczno-
ekonomicznej rodzicow, a zatem moze zwiekszy¢ nierownosci edukacyjne. Przejscie z jednej Sciezki
na drugg moze czesciowo zrekompensowac niesprawiedliwy charakter tego poczgtkowego przypisania.

Badania naukowe skoncentrowaty sie na warunkach umozliwiajgcych uczniom przejscie na bardziej
zaawansowany poziom ksztatcenia. PrzejScie na mniej zaawansowany poziom ksztatcenia lub ze
Sciezki ogolnoksztatcgcej na zawodowg jest zazwyczaj mozliwe we wszystkich systemach
edukacyjnych. Jednak warunki przejscia na bardziej zaawansowany poziom ksztatcenia sg rézne
i zalezg gtéwnie od stopnia selektywnosci edukacyjnej na wstepnym etapie (patrz: poprzedni
podrozdziat). Zgodnie z danymi OECD, dostepnymi tylko dla ograniczone;j liczby krajéw (OECD, 2017b,
str. 163), podczas gdy niewielki odsetek ucznidéw, kitdrzy rozpoczynali nauke w ramach S$ciezki
ksztatcenia ogolnego, konczy nauke, realizujgc sSciezke zawodowg, to odsetek oséb idgcych
w przeciwnym kierunku jest bliski zeru w prawie wszystkich systemach, dla ktérych dostepne sg dane
('??). Wskazuje to na bardzo niski poziom mozliwosci przechodzenia uczniow ze Sciezek ksztatcenia
zawodowego na ogolnoksztatcgce w krajach europejskich.

Ponadto nawet w przypadku istnienia mozliwosci przejscia z jednej Sciezki na druga, moze to nie
przynosi¢ korzysci uczniom o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym. Badacze zauwazajg, ze
uczniowie pochodzacy z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym czesciej zmieniajg
Sciezki ksztatcenia, zwtaszcza jesli chodzi o przejscie na bardziej zaawansowany poziom (Bernardi
2012; Backes, Hadjar 2017). Moze to wynika¢ z faktu, ze w przypadku mniej zamoznych rodzin
potencjalne ryzyko nieukonczenia nauki w ramach $ciezki ksztatcenia na bardziej zaawansowanym
poziomie przewaza nad potencjalnymi korzySciami (Bernardi 2012; Backes, Hadjar 2017). Na te

('??) Publikacja OECD Education at a Glance 2017 zawiera dane dotyczgce Flamandzkiej Wspolnoty Belgii, Estonii, Francji,
totwy, Luksemburga, Krolestwa Niderlandéw, Austrii, Portugalii, Finlandii, Szwecji oraz Norwegii (OECD 2017b, s. 163).
Jedyny kraj z tej listy z wyzszym etapem przechodzenia ze $ciezki ogolnoksztatcgcej na zawodowg to Norwegia.
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kalkulacje kosztéw i korzysci wptywajg rowniez warunki, w jakich dozwolona jest zmiana Sciezki
edukacyjnej. Na przyktad wymog, by uczniowie powtérzyli rok szkolny w ramach Sciezki, na ktorg
chcieliby sie dosta¢, oznacza jeszcze wyzsze Kkoszty alternatywne, zwilaszcza dla ucznidow
pochodzgcych ze srodowisk o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym (Jacob, Tieben 2019).

Dlatego tez wazne jest, aby przeanalizowa¢ warunki przechodzenia pomiedzy $ciezkami. Badane sg
dwa rodzaje przejscia: 1) miedzy Sciezkami ogdlnoksztatcgcymi w systemach, w ktérych uczniowie
przydzieleni sg do hierarchicznie uporzagdkowanych Sciezek ksztatcenia (patrz: Podrozdziat 11.6.2) oraz
2) miedzy Sciezkami ksztatcenia zawodowego a ogdlnoksztatcgcego. W tych przypadkach $ciezka
ksztatcenia ma duzy wptyw na tresci nauczania, jak réwniez na kwalifikacje, jakie uczniowie uzyskujg
pod koniec szkoty $redniej. Ma to z kolei wptyw na mozliwosci podjecia studiéw wyzszych bezposrednio
po ukonczeniu szkoty Srednie;.

Prawie wszystkie systemy edukacyjne posiadajgce kilka S$ciezek ogdlnoksztatcgcych pozwalajg
uczniom na ich zmiane w trakcie nauki. Przejscie miedzy Sciezkami nie jest mozliwe bez ukohczenia
pierwotnie przydzielonej Sciezki w Turcji (zarbwno na poziomie szkoty sredniej |, jak i Il stopnia) oraz na
Malcie (na poziomie szkoty sredniej Il stopnia). Niemniej jednak nawet w systemach, ktére pozwalajg
na przejscie miedzy sciezkami ksztatcenia ogdlnego, uczniowie czesto muszg spetni¢ pewne warunki.
Tam, gdzie warunki te sg okreSlane przez wtadze centralne, wymogiem najczesciej obecnym na
poziomie szkoty sredniej | stopnia sg wysokie osiggniecia edukacyjne (w Niemczech, Austrii
i Szwajcarii), ale uczniowie moga by¢ réwniez zmuszeni do zdania dodatkowego egzaminu, aby wejs¢
na Sciezke, na ktérej obowigzujg wyzsze wymagania (Niemcy). Na poziomie szkoty Sredniej Il stopnia
czesdciej wymagane sg dodatkowe egzaminy.

Rysunek 11.6.5 ilustruje zréznicowanie ram regulacyjnych majgcych zastosowanie do ucznidéw
przechodzgcych ze $ciezki zawodowej na $ciezke ogolnoksztatcgcg. Rysunek skupia sie na
szkolnictwie srednim |l stopnia, poniewaz bardzo niewiele krajow wprowadza sciezki zawodowe na
poziomie szkoty Sredniej | stopnia.

Rysunek 11.6.5: Przechodzenie ze $ciezki ksztatcenia zawodowego na $ciezke ksztatcenia ogolnego (ISCED 3),
2018/19

Przejscie ze Sciezki ksztatcenia zawodowego na
$ciezke ogodlnoksztatcagcy jest teoretycznie
mozliwe

Przejscie ze Sciezki ksztatcenia zawodowego na
Sciezke ogodlnoksztatcgca jest niemozliwe lub
bardzo ograniczone

Warunki przejscia sg regulowane przez wtadze
centralne

[
]
®
O

Szkoty moga samodzielnie okresla¢ warunki
przejscia

Brak regulacji w tej kwestii:
IE, LT, UK (ENG/WLSI/NIR)

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Jezeli w danym systemie istnieje kilka $ciezek zawodowych, a przejscie na $ciezke ogolnoksztatcgcg nie jest dozwolone we
wszystkich przypadkach, ten system ksztatcenia jest wigczony do kategorii ,PrzejScie ze Sciezki ksztatcenia zawodowego na
Sciezke ogdlnoksztatcacg jest niemozliwe lub bardzo ograniczone”. Niemniej jednak w tych systemach przejscie ze Sciezki
zawodowej 0 najwyzszym poziomie zaawansowania do $ciezki ksztatcenia ogélnego moze by¢ nadal mozliwe, poniewaz czesto
obie te Sciezki prowadzg do osiggniecia tych samych kwalifikacji.
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Stowacja: Mozliwa jest zmiana $ciezki pomiedzy 4-letnim gymnazium a szkotami zawodowymi, ale uczniowie z innych typow
szkot nie moga przenies¢ sie do 8-letniego gymnazium w trakcie nauki (tzn. pozniej niz na poczatku pierwszej klasy).

specjalistycznych, takich jak szkoty artystyczne, szkoty dla uczniéw o szczegdlnych zdolnosciach (liceum matematyczne, liceum
filologiczne w Belgradzie, liceum sportowe, liceum ogdlnoksztatcgce dla ucznidw szczegdlnie uzdolnionych w zakresie fizyki
i informatyki) lub szkoty ze specjalizacjg jezykows.

Regulacje centralne pozwalajg na przejscie ucznidw ze sciezki zawodowej na ogoélnoksztatcgcg
w trakcie cyklu nauki — a wiec bez koniecznosci wczesniejszego ukonczenia pierwotnie wybranej Sciezki
—w 28 systemach edukacyjnych. Nie jest to mozliwe w 9 innych systemach, w ktérych uczniowie muszag
ukonczy¢ pierwotnie wybrang $Sciezke zawodowg przed rozpoczeciem nauki w ramach programow
ogolnoksztatcgcych lub uzupetniajgcych. W pieciu systemach edukacyjnych nie istniejg w tej kwestii
zadne centralne przepisy.

W systemach, ktore pozwalajg na przejscie ze Sciezek zawodowych na ogodlnoksztatcgce, warunki
dotyczgce przejscia mogg by¢ rézne. Sg one okreslone przez przepisy sformutowane przez wiadze
centralne w 15 systemach edukacyjnych. Wtadze centralne zazwyczaj wymagajg od uczniéw w takiej
sytuacji zdania dodatkowego egzaminu. Wysokie wyniki w nauce w ramach pierwotnie wybranej $ciezki
sg rowniez czestym warunkiem dokonania zmiany. Ponadto pie¢ systemow edukacyjnych
(Francuskojezyczna i Niemieckojezyczna Wspdlnota Belgii, Austria, Rumunia oraz Bos$nia
i Hercegowina) wskazuje, ze uczniowie tacy mogg by¢ zobowigzani do zapisania sie do nizszej klasy
(co w praktyce oznacza powtarzanie roku nauki) w ramach wybranej sciezki. W 13 systemach
edukacyjnych, mimo ze przepisy centralne umozliwiajg przejscie z jednej sciezki ksztatcenia na drugg,
szkoty posiadajg autonomie w okreslaniu kryteriow przyjmowania uczniéw.

W niektorych systemach edukacyjnych zauwaza sie, ze utatwianie zmiany $ciezek ksztatcenia jest
wyraznym celem wtadz centralnych. Wprowadzenie przepiséw w tym zakresie moze ufatwi¢ takg
zmiane. Po pierwsze, takie przepisy przyczyniajg sie do przejrzystosci regulacji, szczegdtowo okreslajgc
warunki przechodzenia pomiedzy wszystkimi mozliwymi Sciezkami ksztatcenia (np. w Niemiecko-
jezycznej Wspolnocie Belgii, na Cyprze oraz w Bosni i Hercegowinie). Po drugie, mozna wprowadzi¢
harmonizacje programéw nauczania realizowanych na réznych $ciezkach w celu utatwienia uczniom
przechodzenia z jednej na drugg (np. w Austrii miedzy S$ciezkami ogoélnoksztatcgcymi, a takze
w Portugalii i Norwegii).
Wiadze centralne w Austrii wprowadzity na poziomie ISCED 2 zréznicowane nauczanie w szkofach $rednich | stopnia (Neue
Mittelschule), rozrézniajac Sciezki ksztatcenia ogolnoksztatcacego na poziomie zaawansowanym i podstawowym w zakresie
niektérych przedmiotéw. Uczniowie realizujacy zaawansowane treSci programowe majq tatwiejszy dostep do szkét Srednich o profilu
akademickim (Allgemeinbildende héhere Schule).

W Norwegii uczniowie uczacy sie w ramach $ciezek ksztatcenia zawodowego, ktdrzy chca przej$é na Sciezke ksztatcenia ogéinego,
moga uczeszczac na kursy uzupetniajace w zakresie gtéwnych przedmiotéw nauczania, w przypadku gdy ich pierwotna $ciezka
ksztafcenia zaktadata mniej godzin nauki tych przedmiotow.

11.6.6. Dzielenie uczniéw na sciezki przedmiotowe

W dyskusjach na temat dzielenia ucznidow na rézne Sciezki ksztatcenia najczesciej zaktada sie obecnos$é
zréznicowanych Sciezek ksztatcenia rozumianych szeroko. Jednakze niektore formy dzielenia ucznidow
mogg réwniez wystepowaC na poziomie nauczanych przedmiotow. Nawet w ramach
ogolnoksztatcgcych systemow szkolnych uczniowie o réznych zdolnosciach i osiggnieciach moga byé
umieszczani w réznych klasach, profilach lub grupach / na réznych poziomach zaawansowania
w ramach poszczegolnych przedmiotéw (Chmielewski 2014; Parker i in. 2016). Zjawisko to mozna
okresli¢ jako ,dzielnie ucznidéw na $ciezki przedmiotowe” (Chmielewski 2014), ,nieformalne wewnetrzne
zréznicowanie” (Triventi i in. 2016) lub ,rozwarstwienie ze wzgledu na zdolnosci” w szkotach (Parker
i in. 2016). W niniejszym raporcie uzywa sie terminu ,dzielenie ucznidow na $ciezki przedmiotowe” (ang.
course-by-course tracking).
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Dzielenie ucznidw na Sciezki przedmiotowe rozni sie na trzy zasadnicze sposoby od opisanego
wczesniej dzielenia ucznidow na Sciezki ksztatcenia. Po pierwsze, dzielenie na Sciezki przedmiotowe
zawsze odbywa sie w ramach szkoty. Po drugie, w ramach dzielenia na Sciezki przedmiotowe
zroznicowane sg przedmioty, a nie uczniowie (tak wiec dany uczen moze by¢ na nizszym poziomie
nauki w ramach jednego przedmiotu, a na wyzszym w ramach innego). Po trzecie, dzielenie uczniow
na S$ciezki przedmiotowe nie ma wptywu na ich mozliwos¢ dostepu do szkolnictwa wyzszego
(Chmielewski 2014). Pomimo tych réznic badacze wskazali podobienstwa z innymi formami dzielenia
uczniow na rozne $ciezki ksztatcenia. Najwazniejsze jest to, ze réznice spoteczno-ekonomiczne sg
rébwniez wzmacniane przez fakt dzielenia ucznidw na $ciezki przedmiotowe, mimo iz taki podziat
zachodzi w obrebie jednej szkoty (Chmielewski 2014).

Regulacje centralne rzadko odnoszg sie do dzielenia uczniéw na $ciezki przedmiotowe. Grupowanie
uczniow w klasy lub tymczasowe profile czy grupy jest w wiekszosci przypadkéw kwestig autonomii
szkoty. Niemniej jednak, jesli istniejg przepisy lub zalecenia, moga sie one rozni¢, na przykfad
w zaleznosci od poziomu ksztatcenia lub rodzaju szkoty.

Na poziomie szkoty podstawowej dzielenie uczniéw na Sciezki przedmiotowe nie jest zalecang praktyka.
W  rzeczywistoSci czesto jest odwrotnie — wiadze centralne czesciej zalecajg tworzenie
heterogenicznych klas ucznidw o réznorodnych poziomach zdolnodci (np. niektére Lénder
w Niemczech, Francja, Luksemburg, Portugalia, Rumunia oraz Czarnogora).

Tam, gdzie ma to zastosowanie, dzielenie uczniéw na Sciezki przedmiotowe jest zwykle wprowadzane
na poziomie szkoty Sredniej | lub Il stopnia. Tworzenie tymczasowych grup lub profili uczniéw wg
okredlonych przedmiotéw jest zalecang praktykg na przyktad w niektérych niemieckich krajach
zwigzkowych i na Malcie. W Austrii jest to praktyka zalecana w przypadku niektérych typow szkét, gdzie
stuzy to utatwieniu przejscia miedzy réznymi typami szkét w ramach ksztatcenia ogdlnego (patrz:
Podrozdziat 11.6.5).

Na Malcie na poziomach ISCED 2 i 3 w szkolnictwie obowigzkowym w odniesieniu do podstawowych przedmiotéw nauczania
(matematyka, jezyk maltanski, angielski) przyjeto system ,faczenia w grupy” w celu zmniejszenia zréznicowania umiejetnosci
w ramach grup uczniéw. Natomiast w przypadku innych przedmiotéw przyjmuije si¢ system przeciwny, wowczas uczniowie o réznym
zakresie umiejetnosci uczestnicza w tych samych lekcjach.

Jedynie Norwegia i Portugalia przekazaty informacje, ze dzielenie uczniéw na podstawie ich umiejetnosci
jest wyraznie odradzane przez przepisy centralne. Natomiast wobec braku regulacji centralnych
w niektérych systemach wtadze starajg sie zniechecaé szkoty do grupowania uczniéw wg ich umiejetnosci,
stosujgc inne metody, na przyktad poprzez upublicznianie wynikéw badan dotyczacych wptywu dzielenia
uczniow na sciezki przedmiotowe, jak ma to miejsce w Szwecji czy Zjednoczonym Krolestwie ('23).

Ze wzgledu na wysoki stopien autonomii szkét w tej dziedzinie spojrzenie na praktyki szkolne zamiast
na przepisy moze dac¢ petniejszy obraz, jak wyglada dzielenie ucznidéw na $ciezki przedmiotowe
w krajach europejskich. Takie dane sg dostepne w miedzynarodowych badaniach, jak TIMSS 2015
i PISA 2018.

Biorgc pod uwage, ze zaden system edukacji nie rozpoczyna formalnego dzielenia uczniéw przed
rozpoczeciem nauki w klasie czwartej, wyniki badania TIMSS 2015 mogg wyrazniej niz PISA 2018
pokaza¢ praktyke dzielenia uczniéw na sciezki przedmiotowe (patrz réwniez ponizej). Rysunek 11.6.6
przedstawia zatem odsetek uczniéw czwartej klasy uczeszczajgcych do szkdt, w ktérych osiggniecia
uczniow sg wykorzystywane do przydzielania ich do klas matematycznych.

Jak pokazuje rysunek, sposrod 25 przedstawionych na nim europejskich systemow edukacyjnych
grupowanie wedtug zdolnosci, profilowanie lub — jak zdefiniowano w niniejszym raporcie — dzielenie

('®) Patrz na przyktad badania przeprowadzone przez Szwedzkg Agencje Narodowg ds. Edukaciji lub zapisy dotyczgce ,Setting
or Streaming” zawarte w The Learning and Teaching Toolkit opublikowanym przez The Education Endowment Foundation
in the United Kingdom (https://educationendowmentfoundation.org.uk/evidence-summaries/teaching-learning-toolkit/).
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ucznidw na $ciezki przedmiotowe stanowi dominujgcg praktyke tylko w Krélestwie Niderlandow, gdzie
przewazajgca wiekszos¢ uczniow uczeszcza do szkoét, w ktérych ich osiggniecia sg wykorzystywane
jako podstawa do przydzielania ich do klas. Prawie potowa uczniéw czwartej klasy uczeszcza do szkdt,
w ktorych stosuje sie takie praktyki, w Zjednoczonym Krolestwie (Anglia), a okoto jedna trzecia uczniéw
jest w ten sposoéb dzielona we Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii, Hiszpanii i na Cyprze. W Czechach, na
Litwie i w Polsce profilowanie lub grupowanie uczniéw w czwartej klasie jest stosowane najrzadziej.

Rysunek I1.6.6: Odsetek uczniow klasy czwartej w szkotach, w ktorych ich osiggniecia sa wykorzystywane do
przydzielania ich do klas matematycznych, 2015
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Zrédfo: |EA, Baza danych z badania TIMSS 2015.
Objasnienia

Uczniowie klas czwartych uczg sie w szkotach podstawowych (ISCED 1) we wszystkich systemach edukacji oméwionych
W niniejszym raporcie.

Procenty odzwierciedlajg odsetek ucznidw, ktoérych szkota udzielita odpowiedzi ,tak” na nastepujgce pytanie w szkolnym
kwestionariuszu TIMSS 2015: ,Zgodnie z 0gdlng politykg szkoty, czy osiagniecia uczniow klas czwartych sg wykorzystywane do
przypisania ich do poszczegdlnych klas (np. profilowanie, dzielenie uczniéw na rézne Sciezki ksztatcenia, grupowanie)?” (Zmienna
ACBG10A).

Na rysunku przedstawione sg tylko europejskie systemy edukacyjne uczestniczace w badaniu TIMSS 2015.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Norwegia: Analiza dotyczyta klasy 5, a nie 4, poniewaz zapewnia to lepszg poréwnywalnos¢ z innymi systemami uczestniczacymi
w badaniu.

Dla poréwnania dzielenie uczniéw na Sciezki przedmiotowe jest znacznie bardziej rozpowszechnione w
szkolnictwie srednim. Na podstawie badania PISA 2018 Rysunek I.6.7 przedstawia odsetek 15-latkow
uczeszczajgcych do szkot, w ktérych uczniowie sg grupowani wedtug umiejetnosci w réznych klasach,
przynajmniej w przypadku niektérych przedmiotéw ('?4). Nalezy zauwazy¢, ze rysunek nie tylko
przedstawia praktyke dzielenia ucznidéw na Sciezki przedmiotowe, ale takze pokazuje, ze uczniowie
uczg sie w szkotach, ktére przyporzgdkowujg ich do réznych Sciezek (a wiec formalnie grupujg uczniow
w rozne klasy wedtug sciezek przedmiotowych, do ktorych sg przypisani). Informacje zawarte
w poprzednich rozdziatach pokazuja, ze to rozwigzanie jest najbardziej prawdopodobnym scenariuszem
w systemach, w ktorych dzielenie uczniéw na rozne sSciezki ksztatcenia przeprowadzane jest na
wczesnym etapie edukacji i w ktérych funkcjonuje kilka uporzgdkowanych hierarchicznie sciezek.

Zgodnie z wynikami badania PISA 2018 grupowanie ucznidéw wedtug ich umiejetnosci w réznych
klasach jest dominujgcg praktykg w Irlandii i Zjednoczonym Krélestwie, gdzie ponad 90% uczniow

(') Proba jest ograniczona do szkot ,modalnych na danym poziomie ISCED” we wszystkich systemach edukacyjnych (patrz:
OECD 2019b).
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uczeszcza do szkot, w ktorych jest to stosowane. Poza Irlandig i Wielkg Brytanig wiekszo$¢ 15-latkow
uczeszcza do szkot, ktoére grupujg ucznibw wedtlug umiejetnosci w réznych klasach -
w Niemieckojezycznej i Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii, Luksemburgu, na Malcie, w Krolestwie
Niderlandéw, Rumunii, Szwajcarii, Czarnogérze, Macedonii Pétnocnej i Turcji. Jednak w niektorych
z tych krajow (np. w Luksemburgu, Krolestwie Niderlandéw i Szwaijcarii) przedstawione na rysunku
procenty odnoszg sie najprawdopodobniej — przynajmniej czesciowo — do innych form dzielenia uczniow
na rézne Sciezki ksztatcenia niz roznorodno$c¢ Sciezek przedmiotowych.

Rysunek 11.6.7: Odsetek 15-letnich uczniéw w szkotach na modalnym poziomie ISCED, ktére grupuja uczniow

w réznych klasach wedtug ich umiejetnosci, w odniesieniu do niektérych przedmiotow, 2018
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Zrédfo: OECD, Baza danych z badania PISA 2018.

Objasnienia

Procenty zostaty obliczone na podstawie zmiennej SC042Q01TA (Szkolna polityka dotyczaca ,krajowej klasy modalnej dla 15-
latkéw”: Uczniowie sg pogrupowani wedtug ich umiejetnosci w ré6znych klasach) z kwestionariusza przeznaczonego dla dyrektora
szkoty. Odpowiedzi ,w odniesieniu do wszystkich przedmiotéw” i ,w odniesieniu do niektérych przedmiotow” zostaty potgczone.

Oznacza to, ze rysunek pokazuje odsetek 15-latkow, ktérzy uczag sie w szkotach, ktérych dyrektor stwierdzit, ze uczniowie sg
przydzielani do roznych klas wedtug posiadanych umiejetnosci przynajmniej w odniesieniu do niektérych przedmiotow.

W badaniu PISA 2018 uczniowie wybierani sg do udziatu w badaniu wedtug wieku, a nie klasy. Oznacza to, ze w zaleznosci od
swoich cech strukturalnych systemy edukacyjne moga réznic¢ sie tym, w jaki sposéb 15-latkowie sg rozmieszczeni w réznych
szkofach, na poszczegdlnych Sciezkach lub w klasach. Dlatego tez analiza zmiennych na poziomie szkoty przedstawiona na
powyzszym rysunku jest ograniczona do szkét ,modalnych na danym poziomie ISCED” dla uczniéw 15-letnich. Praktycznie rzecz
biorgc, poziom modalny ISCED jest poziomem, na ktérym uczy sie zdecydowana wiekszos$¢ uczniéw wchodzgcych w sktad proby.
Modalny poziom ISCED moze by¢ albo nizszy (poziom ISCED 2), albo wyzszy (poziom ISCED 3), albo moga to by¢ oba te
poziomy (jak w Czechach, Irlandii, Luksemburgu, Stowacji i Albanii). W kilku krajach ksztatcenie na poziomie szkoty $redniej
| 1l stopnia odbywa sie w tej samej placéwce. Poniewaz wybdr ucznidow do badania jest wprowadzany na poziomie szkoty, do
analizy wiaczono réwniez niektérych ucznibw z poziomu ISCED innego niz poziom modalny w danym kraju
(OECD 2019b, s. 247). Informacja o poziomie ISCED nie jest dostepna dla Austrii, z tego powodu wykorzystano tu catg prébe.
Patrz: Tabela 11.C.1 w OECD (2019b, s. 365-366) dotyczgca wykazu modalnych pozioméw ISCED w poszczegolnych krajach.

1.L6.7. Dzielenie uczniéw na réozne sciezki ksztalcenia: réznice i podobienstwa
pomiedzy systemami

Powyzsze podrozdziaty ilustrujg rozne rodzaje systemow dzielenia ucznidw na rézne Sciezki ksztatcenia
w krajach europejskich oraz wptyw takiego dzielenia na réwnos¢ szans w edukacji. Chociaz wszystkie
systemy edukacyjne réznig sie do pewnego stopnia w swoich procesach i procedurach, to tgczg je
pewne wspolne cechy organizacyjne.
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Grupa 1. Niemieckojezyczna i Flamandzka Wspdlnota Belgii, Czechy, Niemcy, totwa, Luksemburg,
Wegry, Krolestwo Niderlandéw, Austria, Stowacja, Szwajcaria i Turcja.

e Systemy te charakteryzujg sie wczesnym dzieleniem uczniébw na rézne Sciezki ksztatcenia
i stosunkowo duzg liczbg sciezek.

e Istnieje w nich kilka, w wiekszosci uporzadkowanych hierarchicznie, ogélnoksztatcgcych $ciezek.
Wszystkie systemy stosujg procedury selekcji na podstawie osiggnie¢ naukowych przy
przydzielaniu uczniéw do poszczegdlnych sciezek, cho¢ stosowane sg rézne metody oceny.

e Z wyjatkiem Niemiec, totwy i Wegier w systemach tych funkcjonuje duzy sektor szkolnictwa
zawodowego ('%5).

e W ramach tej grupy istnieja roznice w sposobach stosowanych w celu utatwienia zmiany Sciezki
ksztatcenia na inng. Jedna trzecia systemow pozwala na przejscie miedzy Sciezkami zawodowymi
a $ciezkami ogodlnoksztatcgcymi na podstawie jasnych warunkéw okreslonych przez wiadze
centralne (Niemieckojezyczna Wspdlnota Belgii, Luksemburg, Austria i Szwajcaria). Kolejna jedna
trzecia systeméw daje szkotom autonomie w zakresie decydowania o warunkach przechodzenia
z jednej Sciezki na druga (Czechy, totwa, Wegry i Stowacja). Przechodzenie miedzy Sciezkami jest
bardzo ograniczone w ostatniej jednej trzeciej systemow (we Wspdlnocie Flamandzkiej Belgii,
Niemczech, Krolestwie Niderlandow i Turciji).

Grupa 2. Butgaria, Chorwacja, Wtochy, Polska, Portugalia, Rumunia, Stowenia, Bosnia i Hercegowina,
Czarnogora, Macedonia Pétnocna i Serbia.

e Dzielenie ucznidow na rézne sciezki zawodowe rozpoczyna sie w wieku okoto 14 lub 15 lat
i wystepuje wysoki odsetek uczniow szkdt srednich w szkolnictwie zawodowym ('2). Sektor
zawodowy jest rowniez bardzo zréznicowany, z duzg liczbg oddzielnych sciezek zawodowych lub
zorientowanych zawodowo, ktdre prowadzg do uzyskania roznych kwalifikacji.

o Wiekszos¢ z tych systemdéw edukacyjnych stosuje kryteria selekcji dotyczgce wynikéw w nauce
w procesie wstepnego dzielenia uczniéw, cho¢ w Stowenii ogranicza sie to do szkét posiadajgcych
zbyt duzg liczbe kandydatow w stosunku do liczby miejsc. We Wioszech i Portugalii nie ma selekcji
na podstawie wynikéw w nauce.

e Z wyjgtkiem Czarnogory i Macedonii Péinocnej te systemy edukacji pozwalajg uczniom na zmiane
Sciezki ksztatcenia z zawodowej na ogdlng w trakcie cyklu nauki.

Grupa 3. Wspdlnota Francuskojezyczna Belgii, Dania, Francja, Litwa i Norwegia.

e Dzielenie ucznidw na rézne Sciezki ksztatcenia rozpoczyna sie rowniez miedzy 14 a 16 rokiem zycia;
wystepuje stosunkowo duza liczba $ciezek. Jednakze w tych systemach przynajmniej czesciowo
zréznicowanie sciezek ksztatcenia dotyczy sciezek ogdlnoksztatcgcych.

o Z wyjgtkiem Danii w tych systemach ksztatcenia przydziat uczniow do odpowiedniej Sciezki opiera
sie jedynie na ich wczes$niejszych osiggnieciach edukacyjnych.

e Mozliwosci zmiany $ciezek sg stosunkowo duze.
Grupa 4. Estonia, Grecja, Hiszpania, Cypr, Finlandia, Szwecja, Albania i Islandia.

e Dzielenie ucznidw na rézne $ciezki ksztatcenia jest wprowadzane pdzniej; istnieje kilka $ciezek
i stosunkowo duza mozliwos¢ zmiany Sciezki ksztatcenia.

o W tej grupie tylko Islandia posiada wiecej niz trzy $ciezki edukacyjne.

('*%) Dane dotyczgce odsetka uczniow uczestniczgcych w programach ksztatcenia zawodowego nie sg dostepne oddzielnie
w odniesieniu do trzech Wspadlnot Belgii.

(') Dane dotyczace odsetka uczniow uczestniczgcych w programach zawodowych nie sg dostepne dla Bosni i Hercegowiny
oraz Macedonii Pétnocne;j.
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Prawie wszystkie kraje w tej grupie pozwalajg na przejscie ze Sciezek zawodowych na Sciezki
ogolnoksztatcgce w trakcie cyklu nauki. W Grecji istniejg ograniczenia dotyczgce przejscia miedzy
Sciezkami, jednak podczas procesu wstepnego przydzielania uczniow do poszczegolnych Sciezek
nie stosuje sie kryteriow edukacyjnych.

Estonia jest jedynym systemem edukacyjnym w tej grupie, w ktérym szkoty mogg przeprowadzac
rozmowy kwalifikacyjne lub testy podczas selekcji uczniow; pozostate kraje opierajg sie jedynie na
kryteriach dotyczgcych wczesniejszych osiggnieciach edukacyjnych (Cypr i Szwecja), przy czym
duzg autonomie przyznano wtadzom lokalnym (Finlandia i Islandia); w dwoch systemach nie jest
stosowana selekcja edukacyjna (Grecja, Hiszpania i Albania).

Grupa 5. Irlandia, Malta i cztery systemy edukacyjne w Zjednoczonym Krolestwie.

Systemy te opierajg sie, w wiekszym stopniu niz inne, na dzieleniu uczniéw na poszczegodlne sciezki
przedmiotowe. Wynika to czesciowo z braku formalnego dzielenia ucznidéw na rézne Sciezki
ksztatcenia w Scistym tego stowa znaczeniu (w Zjednoczonym Krolestwie — Anglii, Walii i Irlandii
Potnocnej — programy ksztatcenia nie sg oddzielnymi Sciezkami, poniewaz mogg zawierad
potgczenie kwalifikacji ogolnych i zawodowych), a czesciowo z praktyk stosowanych juz na
wczesniejszych poziomach ksztatcenia (patrz: Rysunek 11.6.6 w odniesieniu do Anglii).

W Irlandii i Zjednoczonym Krolestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pdétnhocna) nie ma regulacji
dotyczgcych zmiany Sciezek ksztatcenia; w Irlandii i Zjednoczonym Krélestwie (Szkocja) nie jest
stosowana selekcja edukacyjna.

Chociaz dzielenie uczniow na rozne sciezki ksztatcenia z pewnoscig stanowi ceche systemowa, ktéra
wptywa na rownos¢ szans w edukaciji, to systemy edukacyjne podobne pod wzgledem praktyk dzielenia
uczniow na rézne Sciezki ksztatcenia mogg réznic sie poziomem réwnych szans w edukacji ze wzgledu
na inne czynniki strukturalne. Poniewaz dzielenie ucznidow na rézne Sciezki ksztatcenia jest tylko jednym
z wielu czynnikéw systemowych, nie moze by¢ ono zatem oceniane w oderwaniu od innych czynnikéw.
Czes¢ lll niniejszego raportu pomaga zatem uzupetnic¢ ten obraz, badajgc wzajemne powigzania miedzy
licznymi cechami strukturalnymi lezgcymi u podstaw europejskich systeméw edukacyjnych a rownoscig
szans w edukaciji.
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I.7. POWTARZANIE KLASY

Gtéwne wnioski

e Srednio (mediana) 4% uczniéw powtarza klase co najmniej raz. Jednak w poszczegdlnych
systemach edukacyjnych wskaznik powtarzania klas moze przekroczy¢ 30%.

e W poréwnaniu z rokiem szkolnym 2009/2010 mniej europejskich systeméw edukacyjnych
pozwala na powtarzanie klasy. Liczba systeméw edukacyjnych, w ktérych przejscie z klasy do
klasy jest automatyczne, wzrosta z czterech do szesciu na poziomie szkoty podstawowej (ISCED
1) oraz z dwoch do czterech na poziomie szkoty Sredniej | stopnia (ISCED 2).

o Ogodlnie rzecz biorgc, powtarzanie klasy pozostaje powszechng praktykg. Tam, gdzie wtadze
centralne nakfadajg na to ograniczenia, zazwyczaj zastosowanie ograniczeh odnosi sie do szkét
podstawowych. W dziewieciu krajach powtarzanie klas jest niedozwolone na niektorych
poziomach nauki w szkole podstawowej, zazwyczaj w klasach od 1 do 3.

e Opinia nauczyciela odgrywa kluczowg role w podejmowaniu decyzji, czy uczen powinien
powtorzy¢ klase. Jednakze rzadko nauczyciel danej klasy podejmuje decyzje samodzielnie.
W wiekszosci europejskich systeméw edukacyjnych decyzje sg podejmowane wspolnie, czesto
W porozumieniu z innymi nauczycielami, dyrektorem szkoty, ekspertami, a czasami i z rodzicami.

e Aby pomdc uczniom unikngé powtarzania klasy, wiekszosé systemoéw edukacyjnych posiada
mechanizmy dajgce im drugg szanse. Czesto odbywa sie to w formie egzaminu przed
rozpoczeciem nowego roku szkolnego. Ponadto w okoto jednej czwartej systeméw edukacyjnych
uczniowie mogg przejs¢ do nastepnej klasy pod warunkiem spetnienia pewnych wymogow
w nastepnym roku szkolnym.

Ogolnie rzecz biorgc, te same zasady dotyczg szkoét publicznych i szkot prywatnych
dofinansowywanych ze srodkéw publicznych.

Powtarzanie klasy (pozostanie na drugi rok w danej klasie), jak sugeruje termin, odnosi sie do praktyki,
w ramach ktorej z roznych powoddéw uczen moze by¢ zobowigzany do powtdrzenia roku szkolnego.
Zazwyczaj jest to zwigzane z jego wynikami edukacyjnymi lub z zachowaniem w ciggu roku szkolnego.
Jezeli zostanie stwierdzone, ze uczen nie osiggnat oczekiwanego minimalnego poziomu wynikéw, moze
by¢ zmuszony do powtérzenia klasy. Uzasadnienie tej praktyki jest stosunkowo proste, ale jej
konsekwencje — juz nie.

Podstawowe zasady pedagogiczne lezgce u podstaw decyzji o powtarzaniu klasy mogg mie¢ charakter
karzacy lub wspierajgcy (Donné 2014). To pierwsze podejscie jest charakterystyczne raczej dla praktyk
pedagogicznych stosowanych w przesztosci, w ramach ktérych przejscie do nastepnej klasy byto
postrzegane jako nagroda, na ktérg trzeba zastuzy¢. Zgodnie z tg logikg uczniowie, ktérzy nie osiggng
oczekiwanego minimalnego poziomu wynikéw, nie zastugujg na przejscie do nastepnej klasy lub, co
gorsza, sg karani odmowg przejscia do nastepnej klasy (¥). Podejscie wspierajgce ma bardziej
pozytywny charakter. Powtarzanie klasy nie jest postrzegane jako kara, ale jako sposob, by poméc
uczniowi w sprostaniu wymaganiom na poziomie kolejnej klasy. Zaktada sie, ze poniewaz uczen nie
radzi sobie w obecnej klasie, nie bedzie w stanie sprosta¢é wymaganiom stawianym w nastepnej;
w konsekwencji bedzie mu jeszcze trudniej. Z tego punktu widzenia powtarzanie klasy jest postrzegane
jako danie uczniowi kolejnej szansy na nauczenie sie tego, co jest konieczne, aby nie pozostat w tyle w
nastepnej klasie, co pozwala by¢é pewnym, ze w rezultacie ukonczy szkote.

W obu przypadkach wynik koncowy jest taki sam. Uczenh powtarzajgcy klase musi pozosta¢ w szkole
co najmniej dtuzej rok, aby jg ukonczy¢. Wigze sie to z kosztami. Dla ucznia, ktérego to dotyczy, oznacza

("?") Na przyktad Valijarvi i Sahlberg (2008) utrzymujg, ze w Finlandii przed reformg z 1972 r., wprowadzajgcg kompleksowy
system szkolnictwa, nierzadko nauczyciel wykorzystywat wizje powtarzania klasy jako grozbe, ktéra zmuszata uczniéw do
zmiany zachowania lub ograniczata ich osobowosc.
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to, ze musi spedzi¢ wiecej czasu w szkole, zanim bedzie mogt wejs¢ na rynek pracy lub kontynuowaé
nauke. Oznacza to réwniez, ze uczen taki zostaje odciety od kohorty rowiesnikow i przyjacioét i moze
by¢ rozczarowany swoimi szkolnymi do$wiadczeniami ('28). Dla rodzicow takiego ucznia sg to zaréwno
koszty psychologiczne, jak i finansowe, podczas gdy dla szkoty, a ostatecznie dla catego systemu
edukacji, oznacza to rowniez dodatkowe obcigzenie finansowe.

Liczba badan analizujgcych skutecznos¢ powtarzania klasy jest na tyle duza, ze pozwala na prowadzenie
meta-badan, czyli badan weryfikujgcych wyniki poprzednich analiz empirycznych. Obraz, jaki wytania sie
z tych badan, wskazuje, ze powtarzanie klas w duzej mierze nie przynosi korzysci uczniom majgcym
trudnosci z przystosowaniem sie do nauki lub szkoty (np. Jimerson 2001), ale nie ma w tej sprawie
powszechnego konsensu. Kilka badan empirycznych pokazuje, ze powtarzanie klasy przynosi uczniom
wiecej szkod niz korzysci (np. Reynolds 1992; Bonvin 2008; Manacorda 2012; Tingle, Schoeneberger,
Algozzine 2012; Hwang, Cappella 2018). Niektorzy uwazajg, ze powtarzanie klas moze mie¢ niewielki
pozytywny wptyw na wyniki uczniéw, ale ten efekt wydaje sie tymczasowy, zanikajgcy po kilku latach (Alet
2011). Istniejg réwniez badania, w ktérych nie stwierdza sie negatywnego wptywu powtarzania klasy
(Vandenberge 2006). W innych badaniach uwzglednia sie réwniez, na jakim etapie nauki wystapito
powtarzanie roku. Ikeda i Garcia (2014) pokazuja, ze uczniowie, ktdrzy nigdy nie powtarzali klasy, osiggajg
lepsze wyniki niz ci, ktdérzy jg powtarzali; ale ci, ktérzy powtarzali klase w szkole $redniej, osiggaja
zazwyczaj lepsze wyniki niz ci, ktérzy powtarzali klase w szkole podstawowej. Innymi stowy, powtarzanie
klas wyrzagdza wieksze szkody, gdy ma miejsce w szkole podstawowe;j.

W wiekszosci badan zwraca sie uwage na zwigzek miedzy powtarzaniem klas a wynikami ucznia, ale
stosunkowo niewiele badan sprawdza przyczynowosé, a jeszcze mniej bada wptyw powtarzania klasy na
rownosé¢ szans ('%°). W odniesieniu do tej ostatniej kwestii dane sg ograniczone i pokazujg
niejednoznaczne wyniki. Donné (2014) nie znajduje zadnego poparcia dla hipotezy, ze powtarzanie klasy
zwigzane jest z wiekszym wptywem nieréwnos$ci spoteczno-ekonomicznych w odniesieniu do kompetenciji
poznawczych ('*°). Jednakze Ikeda i Garcia (2014) twierdzg, Ze pochodzenie spoteczno-ekonomiczne ma
znaczenie. W szczegdlnosci wskazuja, ze ,w szkole $redniej roznice w wynikach pomiedzy uczniami
niepowtarzajgcymi klas a uczniami powtarzajgcymi klase sg wieksze w przypadku uczniow
uprzywilejowanych pod wzgledem spoteczno-ekonomicznym niz uczniéw pochodzgcych ze Srodowisk
defaworyzowanych” (s. 292). Wiemy réwniez, ze powtarzanie klas wigze sie z przedwczesnym
konczeniem nauki (Blanchard, Sinthon 2011; Manacorda 2012) oraz ze uczniowie pochodzgcy ze
srodowisk robotniczych czesciej przedwczesnie porzucajg szkote (Blanchard, Sinthon 2011). Nawet jesli
korelacja nie jest rownoznaczna z przyczynowoscig, to wskazuje ona na to, ze uczniowie znajdujgcy sie
w niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej czesciej powtarzajg klase niz ich rowiesnicy pochodzacy
z bardziej uprzywilejowanego srodowiska, co z kolei oznacza, ze przedwczesne zakonczenie nauki
w szkole jest bardziej prawdopodobne w tej pierwszej grupie niz w drugiej. Wniosek OECD (2014b, s. 1),
ze ,wsrod ucznidw o podobnych wynikach [poziomach] prawdopodobienstwo powtérzenia klasy jest
pottora raza wieksze w przypadku ucznidw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji niz w przypadku
uczniéw uprzywilejowanych”, rowniez potwierdza ten tok myslenia.

Na podstawie tego krotkiego przegladu literatury badawczej mozna stwierdzi¢, ze powtarzanie klasy
jest praktykg edukacyjng, kiorg nalezy traktowaé powaznie. Moze ona mie¢ negatywny wptyw na wyniki
uczniéw (i ich zachowanie) i moze przyczyni¢ sie do przedwczesnego zakonczenia przez nich nauki.
Oznacza to brak dostepu do szkolnictwa wyzszego, co z kolei moze prowadzi¢ do nizszych dochodow

(') OECD (2018, s. 41) twierdzi, ze ,powtarzanie klas prowadzi do stygmatyzacji oséb powtarzajgcych rok nauki, podwazajgc
ich poczucie wiasnej wartosci i przynaleznosci do szkoty oraz wzmacniajgc ich wycofanie sie z procesu uczenia sig”.

(') Martorell i Mariano (2018) starajg sie uchwyci¢ zwigzek przyczynowy pomiedzy powtarzaniem klasy a zachowaniem
uczniéw, a nie ich wynikami. Stwierdzajg jedynie sporadyczny i nietrwaty wptyw powtarzania klasy na zachowanie.

(") W kontekscie wptywu powtarzania klasy na zwigzek pomiedzy pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym a kompetencjami
poznawczymi.
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w pozniejszym okresie zycia i zwigzanych z tym problemoéw ('*'). Biorgc pod uwage fakt, ze uczniowie
pochodzacy z rodzin defaworyzowanych czesciej powtarzajg dang klase, sg oni rowniez bardziej
narazeni na znalezienie sie w niekorzystnej sytuacji edukacyjnej ze wszystkimi tego konsekwencjami.
W zwigzku z powyzszym wazne jest wskazanie, kiedy i gdzie w Europie dozwolone jest powtarzanie
klasy, kto decyduje, czy uczen musi zosta¢ na drugi rok w tej samej klasie, oraz czy uczniowie sg
w stanie unikng¢ powtarzania klasy (tj. otrzyma¢ drugg szanse). Ponizsze podrozdziaty dotyczag
kazdego z tych tematéw.

W niniejszym rozdziale zaktualizowano niektére wskazniki pierwotnie pojawiajgce sie w Grade retention
during compulsory education in Europe (EACEA/Eurydice 2011) i dodano do nich nowe. Dostarcza sie
tez informacji na temat nastepujgcych zagadnien:

e wskaznik powtarzania klasy w odniesieniu do poszczegdélnych systemoéw edukacyjnych, zgodnie
z wynikami badania PISA 2018;

e systemy edukacyjne i poziomy, na ktérych powtarzanie klas jest nadal dozwolone;
e uczestnicy procesu decyzyjnego w zakresie powtarzania klas;

e mechanizmy, ktére pozwalajg uczniom unikng¢ powtarzania klasy.

1.7.1. Wskazniki dotyczacy powtarzania klasy

Zgodnie z najnowszymi danymi badania PISA (OECD 2019) powtarzanie klasy nadal jest utrwalong praktyka
w niektérych systemach edukacyjnych. Srednio (mediana) 4% uczniéw w systemach edukacyjnych
analizowanych w niniejszym raporcie powtarzato klase co najmniej raz podczas nauki w szkole podstawowej
lub Sredniej (patrz: Rysunek 11.7.1). W 12 systemach edukacyjnych wskaznik powtarzania klasy znacznie
przekracza 10%, natomiast wiekszos¢ systemow znajduje sie ponizej tego poziomu.

Rysunek I1.7.1: Odsetek 15-letnich ucznidw, ktérzy przynajmniej raz powtarzali klase (ISCED 1-3), 2018
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Zrédfo: OECD, Baza danych z badania PISA 2018.
Objasnienia

Dane z badania PISA opierajg sie na odpowiedzi ucznidéw na pytanie, czy powtérzyli oni klase przynajmniej raz na poziomie
ISCED 1, 2 lub 3. Wartosci procentowe proby zostaty zwazone w celu odzwierciedlenia catej populacji uczniow.

("%") Przeglad literatury na temat pochodzenia rodzicow, nieréwnosci edukacyjnych i mobilnosci miedzypokoleniowej patrz: na
przykiad: Jerrim i in. (2019). Nalezy jednak zauwazy¢, ze Busemeyer (2015) twierdzi, iz nie ma bezposredniego zwigzku
miedzy nieréwnosciami edukacyjnymi i spoteczno-ekonomicznymi. Zdaniem Busemayera (2015) wazniejsze sg natomiast
wybory dokonywane na poziomie instytucji centralnych, takie jak poziom publicznego finansowania edukaciji (patrz: Rozdziat
11.2) oraz dobrze ugruntowany system ksztatcenia i szkolenia zawodowego.
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Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Liechtenstein: Liechtenstein nie uczestniczyt w badaniu PISA 2018.
Norwegia: W Norwegii nie stosuje sie powtarzania klas.

Rysunek 11.7.1 pokazuje wyraznie, ze w niektérych systemach edukacyjnych powtarzanie klasy jest
znacznie bardziej powszechne niz w innych. Wspdlnota Francuskojezyczna Belgii zajmuje najwyzsze
miejsce z fgcznym wskaznikiem wynoszacym 41%. Luksemburg (32%), Hiszpania (29%),
Niemieckojezyczna Wspdlnota Belgii i Portugalia (27%) zajmujg pie¢ pierwszych miejsc, natomiast
Wspodlnota Flamandzka Belgii rowniez ma wskaznik powtarzania klasy powyzej 20%. Warto zauwazy¢,
ze wskaznik powtarzania klasy jest na ogot niski wsrod panstw nienalezgcych do UE, gdzie nie
przekracza on 3% — z wyjgtkiem Szwajcarii (18%) i Turcji (7%).

Jak juz wspomniano, szes$¢ systemow edukacyjnych, w ktdrych wskaznik powtarzania klasy wynosi 20%
lub wiecej, naprawde odbiega od reszty krajéw, co oznacza, ze powtarzanie klasy moze w nich réznic¢
sie (pod wzgledem przyczyn i skutkdw) w zaleznosci od specyfiki danego systemu edukacyjnego. Co
wazniejsze, przynajmniej z punktu widzenia celdw niniejszego raportu, jezeli powtarzanie klas
rzeczywiscie negatywnie wptywa na rownosc szans, to w systemach ksztatcenia wykazujgcych wysoki
poziom powtarzania klasy powinniSmy obserwowac silniejszy zwigzek miedzy pochodzeniem
spoteczno-ekonomicznym ucznidw a ich wynikami w nauce. Tematy te sg poruszane w czesci Ill.
W kolejnych podrozdziatach przedstawiono niektére kluczowe cechy instytucjonalne zwigzane ze
zjawiskiem powtarzania klasy, co stanowi wprowadzenie do dwu- i wieloczynnikowej analizy zawartej
w czesci lll.

1.7.2. Gdzie i kiedy dozwolone jest powtarzanie klasy?

Raport EACEA/Eurydice (2011) wykazat, ze w 2009 r. bardzo niewiele pahstw europejskich zezwalato
na automatyczng promocje do nastepnej klasy. Pomijajgc panstwa, w ktérych obowigzuje autonomia
szkot lub wtadz lokalnych (Dania, Krélestwo Niderlandéw i Zjednoczone Krélestwo), w badaniu z 2011
r. wskazano tylko cztery kraje, w ktérych nie zezwala sie na powtarzanie klas w ramach poziomu ISCED
1 (Bulgaria, Islandia, Liechtenstein i Norwegia) ('3?). W przypadku poziomu ISCED 2 liczba ta byta
jeszcze mniejsza: nie zezwalaty na to tylko dwa kraje (Islandia i Norwegia) ('*%). W kilku innych krajach
(Niemcy, Grecja, Wegry, Austria, Polska i Portugalia) w niektérych klasach szkoét podstawowych nie
pozwalano na powtarzanie roku nauki, co nie miato zastosowania w szkolnictwie $rednim | stopnia.

Biorgc pod uwage zbierane na przestrzeni lat dowody dotyczagce tego, ze powtarzanie klasy nie pomaga
uczniom w osigganiu lepszych wynikbw w nauce, a raczej ma na nich negatywny wplyw, mozna
oczekiwac, ze w obszarze tym zostang przeprowadzone reformy edukacyjne. Faktycznie sg one
obecnie wdrazane, aczkolwiek nie jest znana logika lezgca u ich podtoza.

Obecnie na poziomie ISCED 1 w szesciu systemach edukacyjnych (Butgaria, Malta, Zjednoczone
Krélestwo — Szkocja, Islandia, Macedonia Pdétnocna i Norwegia) funkcjonuje automatyczna promocja
do nastepnej klasy (patrz: Rysunek 11.7.2). Na poziomie ISCED 2 panstwa, w ktoérych promocja do
nastepnej klasy jest automatyczna, to: Malta, Zjednoczone Krélestwo — Szkocja, Islandia i Norwegia;
oznacza to dwa systemy edukacyjne wiecej niz w roku szkolnym 2009/2010. Poniewaz dane do
niniejszego raportu zostaty zebrane réwniez w odniesieniu do poziomu ISCED 3, mozna po raz pierwszy
potwierdzi¢, ze na tym poziomie promocja do nastepnej klasy jest automatyczna réwniez w Finlandii,
Zjednoczonym Krolestwie — Szkocji oraz, w odniesieniu do czesci poziomu ISCED 3, na Malcie ('34).

("2) Mimo ze Macedonia Pdtnocna nie uczestniczyta w zbieraniu danych do raportu EACEA/Eurydice (2011), mozemy potwier-
dzi¢, ze w roku 2009/10 nie funkcjonowato w niej powtarzanie klasy na poziomie ISCED 1. W Albanii, ktéra réwniez nie
uczestniczyta w zbieraniu danych do raportu EACEA/Eurydice (2011), powtarzanie klasy byto dozwolone (bez zadnych
ograniczen) na wszystkich poziomach ISCED.

(") Nie zebrano danych dla poziomu ISCED 3.

("**) Na Malcie poziom ISCED 3 jest podzielony na faze nauki obowigzkowej i nieobowigzkowej. W fazie ksztatcenia nieobo-
wigzkowego w niektérych szkotach ogolnoksztatcgcych (np.: Junior College) i w niektorych szkotach zawodowych dozwo-
lone jest powtarzanie klas (np.: Malta College of Arts, Sciences and Technology).
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Rysunek I1.7.2: Powtarzanie klasy w europejskich syystemach edukacyjnych (ISCED 1 2), 2018/19
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Objasnienia

Rysunek pokazuje zjawisko powtarzania klasy na poziomie ISCED 1 i 2. Jesli rozwigzania stosowane na poziomie ISCED 3 r6znig sie
od tych stosowanych na poziomie ISCED 2, sytuacja taka jest oméwiona w Objasnieniach dotyczacych poszczegoéinych krajéw (ponizej).

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Czechy: Na poziomie ISCED 3 powtarzanie klasy jest dozwolone, ale obowigzujg obostrzenia w tym zakresie.

Niemcy: Na poziomie ISCED 3 powtarzanie klasy jest dozwolone, ale obowigzujg obostrzenia w tym zakresie. Brak mozliwosci
powtarzania klasy w szkotach zawodowych; jesli to konieczne, okres nauki moze by¢ wydtuzony.

Estonia: Na poziomie ISCED 3 stosuje sie autonomig szkoty.

Hiszpania: Na poziomie ISCED 1 powtarzanie klasy stanowi wyjgtkowy $rodek stosowany jedynie wtedy, gdy uprzednio zostaty
wdrozone inne dostepne dziatania wspierajgce uczenie sie i okazato sie, ze sg one niewystarczajace.

Chorwacja: Na poziomie ISCED 3 istniejg ograniczenia odnos$nie do mozliwej liczby powtérzen klasy.

Wiochy: Na poziomie ISCED 2 uczen nie moze powtarza¢ tej samej klasy wiecej niz dwukrotnie, chyba ze musi ukonczyc¢
edukacje obowigzkowg. Na poziomie ISCED 3 uczen nie moze powtarza¢ tej samej klasy wiecej niz dwukrotnie, chyba ze rada
pedagogiczna podejmie takg decyzje.

totwa: Na poziomie ISCED 3 zazwyczaj powtarzanie klasy nie jest dozwolone.

Litwa: Powtarzanie klasy nie jest dozwolone w niektérych typach szkot, takich jak szkoty artystyczne lub sportowe. Podobnie
wyglada to w szkotach zawodowych. W konsekwencji niezaliczenie przedmiotu moze skutkowaé usunigciem ucznia ze szkoty.
Rumunia: Rézne zasady majg zastosowanie w przypadku szkot prywatnych, w ktérych powtarzanie klasy jest stosowane
w wyjatkowych sytuacjach.

Stowenia: Na poziomie ISCED 3 klase mozna powtarza¢ ograniczong liczbe razy.

Stowacja: Na poziomie ISCED 3 stosuje sie autonomie szkoty.

Finlandia: Na poziomie ISCED 3 nie ma powtarzania klasy.

Bosnia i Hercegowina: Na poziomie ISCED 3 klase mozna powtarza¢ ograniczong liczbe razy.

Szwajcaria: Na poziomie ISCED 3 klase mozna powtarza¢ jedynie ograniczong liczbe razy.

Islandia: Na poziomie ISCED 3 stosuje sie autonomig szkoty.

Czarnogoéra: Na poziomie ISCED 3 klase mozna powtarzaé¢ ograniczong liczbe razy.

Macedonia Pétnocna: Na poziomie ISCED 3 powtarzanie klasy jest dozwolone bez obostrzen.

Norwegia: Na poziomie ISCED 3 zagadnienie powtarzania klasy lezy w obszarze kompetencji wtadz lokalnych.

Serbia: Na poziomie ISCED 3 klase mozna powtarza¢ ograniczong liczbe razy.

Niektére z wnioskow przedstawionych na Rysunku 11.7.2 wydajg sie by¢ sprzeczne z ustaleniami
zaprezentowanymi na Rysunku 11.7.1. | tak, Rysunek II.7.1 pokazuje, ze wskaznik powtarzania klasy
wynosi 4% w Butgarii, 5% na Malcie, 3% w Zjednoczonym Krolestwie — Szkocji, 1% w Islandii
i 3% w Macedonii Pétnocnej, mimo iz powtarzanie klasy w tych systemach ksztatcenia jest w zasadzie
niedopuszczalne. Istniejg jednak pewne wyjatki. Na przyktad wtedy, gdy przejscie do nastepnej klasy
jest zazwyczaj procesem automatycznym i nie zalezy od wynikbw w nauce, lecz uczen, ktory byt
nieobecny przez bardzo dtugi okres, moze by¢ zmuszony do powtérzenia klasy. Innym powodem tych
rozbiezno$ci jest to, ze powtarzanie klas moze nie by¢ dozwolone w wiekszosci szkot, lecz w niektorych
rodzajach szkét jest ono dopuszczalne, jak w przypadku Malty ('3°).

Rysunek 11.7.2 pokazuje réwniez, ze w niektorych krajach, mimo ze powtarzanie klasy jest mozliwe,
obowigzujg pewne ograniczenia. Innymi stowy, zjawisko powtarzania klasy nie jest czarno-biate, czyli
nie jest tak, ze powtarzanie klasy jest dozwolone lub nie. Kilka krajéw zdecydowato sie na podejscie

("%) Patrz: poprzedni przypis.
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mieszane, w ktérym powtarzanie klasy jest dozwolone tylko na niektérych poziomach, w ograniczonej
liczbie przypadkdéw lub podlega innym ograniczeniom. W rezultacie tylko 11 systemdéw edukacyjnych
zezwala na powtarzanie klasy bez zadnych ograniczen w szkolnictwie podstawowym, a 19 w szkotfach
Srednich | stopnia (patrz: Rysunek I1.7.2). W szkolnictwie Srednim Il stopnia liczba ta jest mniejsza niz
w szkotach $rednich | stopnia — jest to 15 systemow edukacyjnych ('36).

Ostatni wniosek wskazuje na interesujgcg prawidiowos¢. Powtarzanie klasy jest bardziej
prawdopodobne w szkolnictwie podstawowym niz Srednim. Widzimy wiec na Rysunku 11.7.2, ze
w dziewieciu systemach edukacyjnych powtarzanie klasy nie zostato zakazane we wszystkich klasach
szkoty podstawowej, ale zakazano go tylko w niektérych klasach. W szczegdlnosci niemozliwe jest
powtarzanie klasy na poziomie ISCED 1 w niektérych klasach w nastepujacych krajach:

—  Niemcy: klasa 1;

—  Chorwacja: klasy 1-3 (jezeli wyniki ucznia w nauce nie spetiajg oczekiwan w zakresie nie wiecej niz jednego przedmiotu);
—  Lotwa: klasy 1-3 (jezeli wyniki ucznia w nauce nie spetniajg oczekiwan w zakresie nie wiecej niz jednego przedmiotu);

—  Polska: klasy 1-3;

—  Portugalia: klasa 1;

—  Rumunia: klasa 0 (klasa przygotowawcza) i klasa 1 ('%7);

—  Serbia: klasy 1-3;

—  Luksemburg: promocja jest automatyczna w kazdym z czterech cykli nauki w szkole podstawowe;;

—  Austria: promocja w klasach 1-3 jest, ogdlnie rzecz biorac, automatyczna, ale prawny opiekun ucznia moze poprosi¢
0 powtdrzenie lub przeskoczenie danej klasy.

Oprécz ograniczen dotyczacych klasy, na poziomie ktérej mozna powtarza¢ nauke, 10 systemow
edukacyjnych ogranicza, ile razy maksymalnie mozna powtarza¢ dang klase, a siedem systemow
edukacyjnych posiada inne ograniczenia dotyczgce powtarzania klas w szkolnictwie podstawowym.

W szkolnictwie $rednim | stopnia sytuacja znaczgco sie zmienia. Poza Maltg, Zjednoczonym
Krélestwem — Szkocjg, Islandig i Norwegig, ktére majg automatyczng promocje do nastepnej klasy
zaréwno na poziomie ISCED 1, jak i ISCED 2, tylko dwa kraje wytgczajg mozliwo$¢ powtarzania klasy
w odniesieniu do niektorych klas szkoty sredniej | stopnia. Sg to Szwajcaria i Macedonia Pdétnocna.
Dziesie¢ panstw zezwala na powtarzanie klasy, ale tylko ograniczong liczbe razy, a cztery stosujg
innego rodzaju ograniczenia.

Wreszcie na poziomie szkét Srednich 1l stopnia nie ma krajéw, w ktorych istniatyby ograniczenia dotyczgce
powtarzania klasy na poziomie ISCED 3. Innymi stowy, powtarzanie klasy jest dozwolone we wszystkich
klasach na poziomie ISCED 3. Jednakze az 11 systemdw edukacyjnych (Belgia — WspdInota
Francuskojezyczna, Hiszpania, Chorwacja, Wiochy, Luksemburg, Austria, Stowenia, Bosnia i Hercegowina,
Szwaijcaria, Czarnogora i Serbia) ogranicza maksymalng mozliwg liczbe powtarzania klasy, a w czterech
systemach (Czechy, Niemcy, Irlandia i Luksemburg) obowigzujg inne obostrzenia ('%).

Wytaniajgcy sie z powyzszej analizy obraz pokazuje, ze wladze oswiatowe sg bardziej powsciggliwe
i ostrozne w kwestii powtarzania klasy w szkolnictwie podstawowym niz w srednim. Jak wskazano
wczesniej, powtarzanie klasy wywotuje nieproporcjonalnie niekorzystne skutki, jesli ma miejsce na
wczesniejszym etapie nauki, co moze wyjasniaé, dlaczego niektére systemy edukacyjne zdecydowaty

("*%) Belgia (Wspolnota Niemieckojezyczna i Flamandzka), Butgaria, Dania, Grecja, Francja, Cypr, Wegry, Polska, Portugalia,
Rumunia, Szwecja, Albania, Macedonia Pétnocna i Turcja.

(") Kilasy 0i 1 stanowig dwa pierwsze lata nauki na poziomie ISCED 1 w Rumunii.

(") W Chorwacji uczniowie szkot $rednich Il stopnia mogg powtarza¢ te sama klase dwa razy, ale sg wyjatki: ci, ktorzy realizujg
programy edukacyjne prowadzace do uzyskania kwalifikacji zawodowych na nizszym poziomie, zazwyczaj moga powtorzy¢
te klase tylko raz.
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sie ograniczy¢ zjawisko powtarzania klasy w trakcie edukacji w szkole podstawowej lub nawet
catkowicie wykluczy¢ te praktyke w kilku pierwszych klasach.

11.7.3. Kto decyduje, czy uczen powinien powtérzy¢ klase?

Kwestia tego, kto decyduje, czy uczen powtarza klase, nie jest zwykitg formalnoscig. Ze wzgledu na
powazne konsekwencje powtarzania klasy nie jest to decyzja, ktéra jest podejmowana fatwo; moze to
postawi¢ osobe odpowiedzialng za podjecie decyzji w trudnej sytuacji. Natomiast osoby, ktérych
bezposrednio dotyczy powtarzanie klasy, czyli uczen i jego rodzina, muszg by¢ pewne, ze decyzja
o powtarzaniu klasy chroni interesy ucznia.

Dlatego tez w systemach edukacyjnych, w ktérych dozwolone jest powtarzanie klasy, decyzja taka jest
wynikiem formalnego procesu, w ktérym uczestniczy jedna lub wiecej zainteresowanych stron.
Oczywiscie, jak wynika z raportu EACEA/Eurydice (2011), procedura ta jest r6zna w poszczegodlnych
krajach. Analizy zawarte w niniejszym rozdziale nie mogg mie¢ tego samego poziomu szczegbétowosci,
co we wczesniejszym raporcie, dotyczg natomiast kluczowego parametru, a mianowicie: kto jest
zaangazowany w podejmowanie decyzji o powtorzeniu klasy.

Podobnie jak w przypadku wszystkich proceséw decyzyjnych, tu takze konieczny jest kompromis
pomiedzy efektywnoscig a rzetelnoscig. Efektywnosé oznacza, jak szybko mozna podjgé decyzje,
a rzetelnos¢ oznacza, ze decyzja zostata podjeta z wiasciwych powodow. Pierwsze podejscie preferuje
zaangazowanie mniejszej liczby decydentow, a podejscie drugie — wiekszej ich liczby. Inaczej méwigc,
procedura powtarzania klasy moze by¢ tatwiejsza administracyjnie i szybsza, jesli zaangazowana jest
w nig tylko jedna osoba, ale moze by¢ bezpieczniejsza, a zatem bardziej rzetelna, jesli w proces
obejmuje rowniez mechanizmy kontroli i zabezpieczeh.

| Rysunek I1.7.3: Osoby podejmujace decyzje o powtarzaniu klasy (ISCED 2), 2018/19

Nauczyciele
BE de':
? Dyrektorzy szkot
LU Q
Eksperci, rodzice, inni
MT Q‘::\"

Obszar kompetencji wtadz lokalnych
lub autonomia szkoty

Nie stosuje sie powtarzania klas

SpEERE pagn

Brak danych
3 . o ‘ﬁj ) ‘ N
- 3 2 \:.’.;;'\, )
= e ¥ é% Zrédto: Eurydice.

Objasnienia
Termin ,nauczyciele” odnosi sie zaréwno do wychowawcy klasy, jak i do innych nauczycieli (z wyjatkiem Chorwacji, Wtoch,
Cypru, Austrii, Rumunii, Stowacji, Finlandii, Albanii, Szwajcarii i Serbii, gdzie odnosi sie tylko do wychowawcow).

Rysunek 11.7.3 podsumowuje, kto jest zaangazowany w proces decyzyjny dotyczgcy powtarzania klasy
na poziomie ISCED 2. Ten poziom zostat wybrany nie tylko po to, aby ufatwi¢ analize danych
zaprezentowanych na rysunku, lecz przede wszystkim dlatego, ze, jak pokazata wczesniejsza analiza,
istnieje mniej ograniczen dotyczacych powtarzania klasy na poziomie ISCED 2.
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Chociaz szczegotowe informacije na temat tego, jak doktadnie przebiega proces podejmowania decyzji
o powtarzaniu klasy, nie sg dostepne, to wiemy, Ze nauczyciele odgrywajg kluczowg role w decydowaniu
o tym, kto powtarza klase. Powdd tego jest oczywisty. Bardzo czesto powtarzanie klasy jest zwigzane
z niedostatecznymi wynikami w nauce ucznia, a wychowawcy znajdujg sie w odpowiedniej pozyciji, by
oceni¢, czy i w jakim zakresie uczen nie osigga spodziewanych wynikéw w nauce. Odzwierciedla to
Rysunek 11.7.3, ktéry pokazuje, ze we wszystkich krajach, oprécz Irlandii i Turcji, wychowawcy i/lub inni
nauczyciele uczestniczg w podejmowaniu decyzji. Innymi stowy, praktycznie we wszystkich krajach
nauczyciele samodzielnie lub wspdlnie z innymi decydujg, czy uczen powinien powtarzac klase.

W systemach edukacyjnych, w ktérych odpowiedzialno$¢ spoczywa wytgcznie na wychowawcy, moga
pojawi¢ sie obawy, ze nauczyciel ten ma zbyt duzg wiadze lub Ze nie jest odpowiednio przeszkolony,
aby radzi¢ sobie z uczniami narazonymi na ryzyko powtarzania klasy (Valijarvi, Sahlberg 2008). Innym
problemem zwigzanym z poleganiem tylko na decyzji wychowawcy jest to, ze moze on by¢ stronniczy
(Bonvin 2008). Na przyktad wyniki ucznia mogg by¢ poréwnywane z wynikami jego réwie$nikéw, a nie
ze Srednig krajowg lub z innym pozaszkolnym poziomem odniesienia (Brophy 2006).

By¢ moze dlatego w wiekszo$ci krajow europejskich wychowawcy nie podejmujg na ogot tych decyzji
samodzielnie. W szkolnictwie $rednim tylko trzy systemy edukacyjne (Chorwacja, Albania i Serbia)
polegajg wytgcznie na opinii wychowawcy. W zdecydowanej wiekszosci systemow edukacyjnych do
podjecia tej waznej decyzji przyczynia sie wiele innych oséb.

Najczestszym stosowanym schematem jest to, ze zaréwno wychowawca (i zazwyczaj takze inni
nauczyciele), jak i dyrektor szkoly sg zaangazowani w proces podejmowania decyzji. Tak jest
w 25 systemach edukacyjnych (patrz: Rysunek [1.7.3). W o$miu systemach edukacyjnych uczestniczy
w tym procesie jeszcze wiecej zainteresowanych stron. Tak wiec w Belgii (Wspdinota
Francuskojezyczna i Flamandzka), Danii, Estonii, Litwie, Luksemburgu, Stowenii i Szwecji do
nauczycieli i dyrektoréw szkoét w procesie podejmowania decyzji dotgczajg eksperci, np. psychologowie
i inspektorzy szkolni, a nawet rodzice.

Warto zauwazy¢, ze w 11 krajach (Dania, Estonia, Irlandia, Hiszpania, Litwa, Luksemburg, Austria,
Stowenia, Finlandia, Szwecja i Szwajcaria) rodzice lub opiekunowie prawni sg zaangazowani w proces
decyzyjny. llustrujg to ponizsze przyktady ponownie koncentrujgce sie gtdwnie na szkolnictwie Srednim
| stopnia.

W Danii ostateczng decyzje o powtarzaniu klasy na poziomie ISCED 1 i ISCED 2 podejmuje dyrektor szkoty, jednak bierze on pod
uwage opinig zaréwno rodzicdw, jak i ucznia. Ponadto dyrektor szkoty moze opieraC sie na raporcie nauczycieli i psychologéw
szkolnych. Na poziomie ISCED 3 nie organizuje sie konsultacji z rodzicami.

Réwniez na Litwie ostateczna decyzja jest zatwierdzana przez dyrektora szkoly, ale w praktyce jest ona podejmowana przez
nauczycieli. Mozliwe jest jednak zaangazowanie dodatkowych oséb (psychologéw lub innych ekspertéw), w tym rodzicow.

W Luksemburgu to rada klasowa decyduje o powtdrzeniu klasy; moze zasiegna¢ porady psychologdw (lub innych ekspertéw) oraz
szkolnego centrum wsparcia. Na poziomie ISCED 1 rodzice moga poprosi¢ o przedtuzenie cyklu nauki (patrz: przypis 9), a na poziomie
ISCED 2 rodzice mogg wnioskowa¢ o powtérzenie klasy dla swojego dziecka.

W Austrii na wszystkich poziomach edukacji szkolnej rodzice maja prawo prosi¢, aby ich dzieci powtorzyty klase. W przeciwnym razie to
,konferencja klasowa” podejmuije decyzje. W przypadku gdy konferencja klasowa jest podzielona, gtos decydujacy ma dyrektor szkoty.

W Finlandii powtarzanie klas jest krokiem ostatecznym, poprzedzonym wsparciem dla ucznia, ktérego to dotyczy. Kazda decyzja
0 powtorzeniu klasy jest wynikiem wspdlnej decyzji szkoty i rodzicow.

Podsumowujgc, w zdecydowanej wiekszosci krajow europejskich decyzja o powtarzaniu klasy
zazwyczaj angazuje kilka zainteresowanych stron, gtéwnie wychowawce lub innych nauczycieli, ale
czesto rowniez dyrektora szkoty. Jak juz sugerowano, wieksza liczba os6b odpowiedzialnych za jej
podjecie oznacza, ze decyzja ta jest mniej stronnicza czy arbitralna. W krajach, w ktérych wychowawca
jest jedyng osobg decyzyjng, mogg oczywiscie istnie¢ srodki majgce na celu ochrone ucznidw, jak
réwniez srodki gwarantujgce, ze nauczyciele bedg ponosi¢ odpowiedzialno$¢ za podjete decyzje.
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Niemniej jednak decyzje dotyczgce powtarzania klasy sg bardziej sprawiedliwe i wiarygodne, gdy w ich
podejmowanie zaangazowanych jest wiecej oséb.

11.7.4. Mechanizmy unikania powtarzania klasy

Jak dotad niniejszy rozdziat koncentrowat sie na praktykach w zakresie powtarzania klasy — gdzie, kiedy
i w jaki sposob jest to mozliwe. Ostatnia czes¢ poswiecona jest temu, czy uczniowie, ktorzy zostali
uznani za osiggajgcych stabe wyniki, moga unikngé¢ powtarzania klasy; czyli czy istniejg mechanizmy,
ktére pomagajg tym uczniom przej$¢ do nastepnej klasy.

W nielicznych krajach europejskich takie mechanizmy nie funkcjonujg i jesli uczniowie osiggajg stabe
wyniki, muszg powtarza¢ klase. W szkolnictwie podstawowym dotyczy to dziewieciu systeméw
edukacyjnych, a na poziomie szkoty sredniej | stopnia — siedmiu (patrz: Rysunek 11.7.4). W przypadku
szkolnictwa Sredniego Il stopnia, ktére nie jest przedstawione na Rysunku 11.7.4, sg to te same kraje, co
w przypadku szkot Srednich | stopnia.

Rysunek I1.7.4: Mechanizmy stuzace uniknieciu powtarzania klasy (ISCED 1 2), 2018/19
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Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajéw

Hiszpania: Na poziomie ISCED 1 powtarzanie klasy jest srodkiem wyjatkowym, podejmowanym po przeprowadzeniu dostepnych
dziatan wspierajgcych proces nauki i tylko wtedy, gdy okazg sie one niewystarczajace. Na poziomie ISCED 2 oraz w pierwszej
klasie na poziomie ISCED 3 uczniowie mogg przejs¢ do nastepnej klasy, jesli nie zaliczyli maksymalnie dwéch przedmiotéw.
W wyjatkowych przypadkach uczen, ktory nie zaliczyt trzech przedmiotéw, moze otrzymac promocje, o ile wsrdd tych przedmiotéw
nie znajdujg sig jezyk hiszpanski (lub odpowiadajacy mu jezyk urzedowy) albo matematyka. Uczen moze réwniez uzyskac
promocje do nastepnej klasy, jedli kadra pedagogiczna uwaza, ze przedmioty, ktérych nie zaliczyt, nie przeszkadzajg mu
w pomysinej klasyfikacji, a promocja jest korzystna dla jego rozwoju edukacyjnego i ze istniejg uzasadnione powody, aby
oczekiwag, iz uczen nadrobi zalegtosci.

Chorwacja: Uczniowie mogg unikng¢ powtarzania klasy w zaleznosci od liczby przedmiotéw, w ramach ktérych ich wyniki zostaty
ocenione jako niezadowalajgce. Jesli sg to trzy lub wiecej przedmiotdw, to uczniowie musza powtarza¢ klase. Jesli jest to jeden
lub dwa przedmioty, muszg bra¢ udziat w dodatkowych lekcjach. Jesli nadal bedg osigga¢ stabe wyniki, muszg przystgpi¢ do
egzaminéw na koniec roku. Niezaliczenie tych egzaminéw skutkuje powtarzaniem klasy. Na poziomie ISCED 1 w klasach 1-3
uczen moze przej$¢ do nastepnej klasy, jesli bedzie miat stabe wyniki z jednego przedmiotu nawet po uprzednim uczestnictwie w
dodatkowych lekcjach.

Wiochy: na poziomie ISCED 1 i 2 uczniowie mogg wykonywac¢ prace dodatkowe pod nadzorem nauczyciela lub we wlasnym zakresie.
Wegry: Uczniowie mogg zdawa¢ egzaminy, aby unikng¢ powtarzania klasy, ale jesli nie zaliczyli czterech lub wiecej przedmiotow,
muszg powtorzy¢ dany rok nauki.

Polska: W klasach 1-3 szkoty podstawowej nie ma powtarzania klasy. W klasach 4-8 uczniowie majg mozliwo$¢ unikniecia
powtarzania klasy. Mogg przystapi¢ do dodatkowego egzaminu, jesli nie zaliczyli maksymalnie dwéch przedmiotow. Jesli nie
zaliczyli jednego przedmiotu, mogg warunkowo przej$¢ do nastepnej klasy.

Portugalia: Do rady pedagogicznej szkoty nalezy decyzja o tym, jaki mechanizm jest najlepszy w poszczegdlnych przypadkach.
Rumunia: W klasie przygotowawczej i klasie 1 na poziomie ISCED 1 nie stosuje sie powtarzania klasy.

Ogdlnie rzecz biorgc, uczniowie otrzymujg drugg szanse w trakcie lub przed koncem roku szkolnego,
w ktéorym doswiadczajg trudnosci w nauce. Jak pokazuje Rysunek I11.7.4, wszedzie tam, gdzie
dozwolone jest powtarzanie klasy (i wszedzie tam, gdzie istniejg przepisy centralne w tym zakresie),
uczniom oferuje sie jedng lub wiecej mozliwosci unikniecia powtarzania klasy. Odnosi sie to réwniez do
poziomu ISCED 3, na ktdrym ponownie istnieje bardzo niewiele wyjgtkdw: mianowicie w Niemczech,
gdzie powtarzanie klasy odbywa sie na zasadzie dobrowolno$ci, nie ma Zzadnych mechanizmoéw
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dawania uczniom drugiej szansy; w Estonii decyzja podejmowana jest na poziomie szkoty; na totwie
powtarzanie klasy jest dozwolone tylko w przypadku przedtuzajgcej sie nieobecnosci ucznia w szkole.

Zazwyczaj uczniowie otrzymujg drugg szanse polegajgcg na przystgpieniu do testu lub egzaminu
z niezaliczonych przedmiotéw; ma to miejsce przede wszystkim w szkolnictwie Srednim. Na poziomie
ISCED 1 siedem systeméw edukacyjnych pozwala na takie testy lub egzaminy (Czechy, Niemcy,
Chorwacja, totwa, Wegry, Macedonia Pdtnocna i Serbia) ('*°). Na poziomie ISCED 2 liczba systemdw
pozwalajgcych na takie rozwigzanie jest znacznie wyzsza i wynosi 18 (te same systemy edukacyjne, co
w przypadku poziomu ISCED 1 plus Niemieckojezyczna Wspdinota Belgii, Butgaria, Grecja, Hiszpania,
Cypr, Luksemburg, Austria, Polska, Portugalia, Stowenia i Czarnogéra). Na poziomie ISCED 3 na
przystgpienie do testu lub egzaminu pozwala uczniom 17 systeméw (te same systemy, co w przypadku
poziomu ISCED 2 plus Wtochy, ale minus Niemcy i totwa). Nalezy zauwazy¢, ze uczniowie niekoniecznie
moga przystgpi¢ do egzamindw z wszystkich przedmiotow, ktérych nie zaliczyli, zazwyczaj dotyczy to nie
wiecej niz dwéch lub trzech przedmiotéw.

Niektére kraje oferujg uczniom drugg szanse w postaci organizowania im dodatkowych lekcji.
W szkolnictwie podstawowym i srednim | stopnia ma to miejsce w Niemczech, Estonii, Hiszpanii,
Chorwaciji, na totwie, Litwie, w Luksemburgu, Portugalii, Szwajcarii i Serbii. Stowenia udostepnia te
opcje tylko w szkole $redniej | stopnia. W szkole $redniej Il stopnia oferta dodatkowego nauczania jest
mniej powszechna. Tylko Chorwacja, Wiochy, Litwa, Luksemburg i Serbia oferujg takg mozliwosc.
W kilku krajach (Estonia, Chorwacja, totwa i Litwa) wymaga sie od ucznidw szkdt podstawowych
wykonania dodatkowych prac, takich jak ¢wiczenia lub odrabianie zadan domowych, aby unikneli oni
powtarzania klasy. Na poziomie szkoty sredniej | stopnia opcja ta jest dostepna w Belgii (Wspdlnota
Niemieckojezyczna), Estonii, Chorwaciji, na totwie, Litwie i w Luksemburgu, a w szkotach $rednich
Il stopnia w Belgii (Wspolnota Niemieckojezyczna), Chorwaciji, na Litwie i w Luksemburgu.

Roéwnie interesujgcy jest fakt, ze niektore kraje stosujg bardziej liberalne podejscie. Pozwalajg one uczniom
osiggajgcym stabe wyniki w nauce na przejscie do nastepnej klasy pod pewnymi warunkami, ktére musza
by¢ spetione w nastepnym roku szkolnym. W szkolnictwie podstawowym odbywa sie to w siedmiu
systemach edukacyjnych, a na poziomie szkoty Sredniej | stopnia — w o$miu, jak pokazuje Rysunek 11.7.4.
Belgia (Wspdlnota Niemieckojezyczna), Hiszpania, Austria i Szwajcaria dopuszczajg te praktyke réwniez
w szkotach $rednich Il stopnia, podczas gdy Stowenia tylko na tym poziomie nauczania (14°).

W niektorych Landerw Niemcezech uczniowie moga otrzymac warunkowo promocje na nastepny rok szkolny, w trakcie ktorego musza
spetni¢ okreslone warunki (facznie z przystapieniem do egzaminow).

Uczniowie szkot podstawowych w klasach 1-3 w Chorwacji moga przej$¢ do trzeciej klasy, jesli osiagna stabsze wyniki z jednego
przedmiotu, pod warunkiem ze mozna sig spodziewac, ze uczen osiggnie wymagane wyniki w nastepnym roku szkolnym.

Na Lotwie przejscie do nastepnej klasy jest potaczone ze wsparciem zaréwno w biezacym, jak i w kolejnym roku szkolnym. Po wykonaniu
dodatkowych prac w biezacym roku szkolnym szkota zapewnia uczniowi réwniez indywidualny plan wsparcia na nastepny rok.

W Austrii konferencja klasowa” nauczycieli moze podja¢ decyzje o zezwoleniu uczniowi, ktéry nie zaliczyt przedmiotu
obowigzkowego, na przejscie do nastepnej klasy, biorac pod uwage jego wyniki z innych przedmiotéw i wtedy, gdy zostanie uznany
za zdolnego do sprostania wymaganiom w kolejnym roku nauki.

Uczen moze uzyskac¢ promocje do nastepnej klasy w Finlandii, nawet je$li nie zaliczyt przedmiotu, pod warunkiem Ze zostanie uznany
za zdolnego do sprostania wymaganiom w kolejnym roku nauki.

Nalezy zauwazy¢, ze zasady powtarzania klasy obowigzujgce w przypadku szkét publicznych majg
zwykle zastosowanie réwniez w odniesieniu do szkot prywatnych dofinansowywanych ze $Srodkow
publicznych. Jedynymi wyjgtkami sg Rumunia i Stowenia ('4").

(")  Osiem krajow, w tym Polska, gdzie dopuszcza sie pozostawienie ucznia na drugi rok od klasy 4.

("% W Stowenii decyzja, czy uczen moze przej$¢ do nastepnej klasy pod pewnymi warunkami, jest podejmowana przez dyrek-
tora szkoty.

("' W Rumunii szkoty prywatne stosujg inne zasady. Powtarzanie klasy jest dozwolone tylko wyjgtkowo jako narzedzie edukacji
naprawczej. W Stowenii rozporzadzenie w sprawie powtarzania klas nie ma zastosowania do szkét prywatnych na poziomie
ISCED 1i 2. Jednakze na poziomie ISCED 3 gimazija prywatne stosujg sie do tych samych przepiséw, co szkoty publiczne.
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11.8. AUTONOMIA SZKOLY

Gtéwne wnioski

e Autonomia szkoty w potgczeniu z rozliczalnoscig jest czesto postrzegana jako sposéb na
poprawe osiggnie¢ ucznidow. Jednoczesnie dowody wskazujg, ze bardzo wysoki stopien
autonomii szkoty moze doprowadzi¢ do powstania réznic w jakosci ksztatcenia i stworzyc
hierarchie wsrod szkot, co moze mie¢ negatywny wptyw na rownos¢é szans.

e Ogodlnie rzecz, w Europie najczesciej szkoty posiadajg autonomie w zakresie podejmowania
decyzji dotyczgcych metod nauczania, wyboru podrecznikéw i wewnetrznych kryteriow oceny,
a takze zarzgdzania zasobami ludzkimi.

e W innych obszarach, takich jak tre$¢ obowigzkowego programu nauczania i przydziat srodkéw,
odpowiedzialno$¢ czesto spoczywa na wtadzach centralnych. Niemniej jednak autonomia szkoty
jest ztozonym obszarem, ktéry wcigz podlega przemianom.

e W zaleznosci od analizowanego obszaru od jednej trzeciej do potowy wszystkich systemoéw
edukacyjnych przyznaje szkotom pewng forme ograniczonej autonomii, w ramach ktérej dzielg
sie one podejmowaniem decyzji z wiadzami centralnymi/lokalnymi.

e Z danych dotyczgcych wszystkich 13 obszaréw zwigzanych z autonomig szkolng wynika, ze
systemy edukacyjne, w ktérych szkoty majg najwiekszy stopien autonomii to (w porzgdku
malejgcym) Islandia, Niderlandy, Butgaria i Zjednoczone Krélestwo (Szkocja), a takze Estonia
i Zjednoczone Krolestwo (Anglia, Walia oraz Irlandia Pétnocna).

e Natomiast systemy, w ktérych przyznaje sie szkotom najmniejszg autonomie, to Turcja, Cypr,
Macedonia Potnocna, Grecja i Francja, a takze Niemcy, Malta i Austria.

Autonomia szkét odnosi sie do stopnia swobody, jaki poszczegdlne szkoty posiadajg w zakresie
podejmowania decyzji finansowych i operacyjnych; wazny jest rowniez sposéb podejmowania takich
decyzji. Zarzgdzanie zasobami ludzkimi i finansowymi, a takze rézne aspekty dotyczace nauczania
i uczenia sie, takie jak program nauczania, ocenianie i metody ksztatcenia — to obszary, w ktérych szkoty
zazwyczaj posiadajg pewien stopien autonomii, cho¢ jest on rézny w poszczegdlnych systemach
edukacji (Eurydice 2007). Szkoty mogg ponosi¢ petng odpowiedzialnos¢ za decyzje finansowe
i operacyjne w granicach prawa i ogolnych ram regulacyjnych dotyczgcych edukacji. Alternatywnie
szkoty mogag mie¢ bardziej ograniczong autonomie, gdy dokonujg wyboru z zestawu opcji okreslonych
wczesniej przez wtadze centralne i/lub lokalne, badz podejmujg decyzje, ktére podlegajg zatwierdzeniu
przez odpowiednie wtadze oswiatowe. Szkoty mogg tez nie mie¢ zadnej autonomii i wéwczas muszg
po prostu wykonywacé decyzje podjete przez wtadze centralne, chociaz w niektérych przypadkach mogg
uczestniczy¢ w konsultacjach w danej sprawie (Eurydice 2007).

Dyskusje na temat zwigzku miedzy autonomig szkoty a wynikami uczniéw sg liczne i zréznicowane.
Chociaz istnieje silny miedzynarodowy trend wskazujgcy na to, ze wieksza autonomia szkét
w potaczeniu z wiekszg rozliczalnoscig (patrz: Rozdziat 11.9) moze poprawi¢ wyniki edukacyjne,
pojawiajg sie rowniez gtosy krytyczne twierdzgce, ze nie istniejg wystarczajgce dowody potwierdzajgce
taki pozytywny wptyw.

Wyniki miedzynarodowego badania PISA pokazujg, ze, ogdlnie rzecz biorgc, autonomia i rozliczalno$é
szkot majg pozytywny wptyw na ogdlne wyniki uczniow (OECD 2016b; Schleicher 2014). Badania
sugerujg jednak rowniez, ze wptyw ten zalezy od ztozonego wzajemnego oddziatywania na siebie
réznych regulacji w zakresie autonomii i rozliczalnosci (Hanushek, WoéRmann 2020; Hanushek
i in. 2013). Na przyktad analiza wynikéw panstw cztonkowskich UE uczestniczagcych w badaniu PISA
2015 wykazata, ze systemy szkolne o wiekszym stopniu autonomii w zakresie programoéw nauczania
prawdopodobnie bedg zaréwno bardziej skuteczne (wiekszy odsetek najlepszych ucznidw), jak
i bardziej sprawiedliwe (mniejszy odsetek ucznidéw osiggajacych stabe wyniki). Nie stwierdzono korelacji
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miedzy autonomig w zarzgdzaniu zasobami ludzkimi a niektérymi narzedziami w zakresie rozliczalnosci
(obowigzkowe testy, informowanie opinii publicznej o osiggnieciach uczniéw, monitorowanie wynikow
na osi czasu) (European Commission 2018).

Zaleznos$¢ pomiedzy autonomia, rozliczalnoscia i rownoscig szans (lub wptywem srodowiska spoteczno-
ekonomicznego na osiggniecia) jest ztozona. Wydaje sie, ze monitorowanie jakosci nauczycieli
i standaryzacja alokacji zasobdw, jak réwniez przeprowadzanie egzaminéw centralnych mogg zwiekszac
rownosc szans, aczkolwiek nalezy takze rozwazy¢ potaczenie innych czynnikéw (Horn 2009; OECD
2016a i 2016b). Badania empiryczne dotyczgce korelacji miedzy cechami instytucjonalnymi zwigzanymi
z autonomig i rozliczalnoscig z jednej strony a réwnoscig wynikéw uczniéw w badaniu PISA z drugiej
strony sugerujg, ze zewnetrzne egzaminy koncowe majg silny pozytywny wptyw na wszystkich uczniéw,
ktory jest nieco mniejszy w przypadku uczniéw o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym (Schutz, West,
Woélmann 2007). Pozytywny wplyw regularnego stosowania oceny nauczycieli do oceniania wynikéw
ucznidw jest znacznie wiekszy w przypadku uczniow o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym.
Autonomia szkoty w ustalaniu tresci nauczania wigze sie z wiekszg rownoscig w wynikach uczniow,
podczas gdy z odwrotng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku systemow, w ktérych szkoty majg petng
autonomie w zakresie zatrudniania nauczycieli (Schiitz, West, Wémann 2007).

Niemniej jednak istniejg dowody potwierdzajagce, ze w krajach o mniejszym rozwarstwieniu miedzy
poszczegolinymi regionami zdecentralizowane systemy edukacji osiggajg lepsze wyniki w zmniejszaniu
réznic w osiggnieciach niz systemy scentralizowane (Oppedisanoa, Turatib 2015; Causa, Chapuis
2009). Jednoczesnie wigksza autonomia szkdt wptywa na zwiekszenie wptywu rodzicow (Ammermdller
2005). Ponadto bardzo wysoki stopien decentralizacji (lub autonomii) moze prowadzi¢ do znacznego
zréznicowania szkot i powstania réznic w zakresie jakosci ksztatcenia oraz ewentualnie do hierarchizacji
szkot, co moze mie¢ szkodliwy wptyw na rownosé szans (Altrichter, Heinrich, Soukup-Altrichter 2014).

Chociaz w ostatnich dziesiecioleciach obserwuje sie stopniowg decentralizacje i zwiekszanie autonomii
szkot, kraje roznig sie pod wzgledem przyczyn i tempa wdrazania tych reform (Eurydice 2007; 2008).
Opinie na temat optymalnych rozwigzan w tej kwestii i konkretne rozwigzania dotyczgce autonomii szkot
nadal ewoluujg, poniewaz eksperci w dziedzinie edukacji i osoby odpowiedzialne za tworzenie polityki
oceniajg swoje dotychczasowe doswiadczenia i analizujg wptyw reform na wyniki uczniéw (Skolverket
2009; Blanchenay, Burns, Koster 2014; Keddie 2015; Salokangas, Ainscow 2017; West, Wolfe 2018;
Keddie, Mills 2019). Miedzynarodowe analizy i dane dotyczace trendow w poszczegdlnych krajach
pokazujg, ze w ostatnich dwéch dekadach nieréwnosci w zakresie osiggnie¢ uczniow wzrosty lub
utrzymywaty sie na stosunkowo wysokim poziomie w krajach europejskich, w ktérych funkcjonuje
wysoki poziom autonomii szkot (Volante iin. 2019). Moze to wynikaé z tego, ze wysoki poziom autonomii
szkoét prowadzi do braku spojnosci w systemie edukacji i do konkurencji miedzy szkotami. Z drugiej
strony, nieréwnosci zmniejszyty sie w systemach, w ktérych dgzenie do wiekszej autonomii szkét jest
potgczone ze stosowaniem srodkoéw zwiekszajgcych rozliczalnosé szkét, takich jak jasne standardy
krajowe i monitorowanie za pomocg ustandaryzowanych testéw krajowych oraz zewnetrznej oceny
szkét (Volante i in. 2019).

Prowadzone na szerokg skale mapowanie polityki w tym obszarze dostarcza dowoddéw
potwierdzajgcych rézny stopieh autonomii szkét w poszczegdlnych krajach. Badanie OECD dotyczgce
podziatu odpowiedzialnosci miedzy wtadzami krajowymi, regionalnymi i lokalnymi, zawierajgce dane
dotyczgce 29 europejskich systemoéw edukacyjnych, wykazato, ze decyzje w zakresie ponad
20 aspektow funkcjonowania publicznych szkdt | stopnia podejmowane sg najczesciej albo na poziomie
szkoty, albo na poziomie centralnym (OECD 2018b).
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W niniejszym rozdziale, w celu zbadania stopnia autonomii szkét oraz przeanalizowania jego zwigzku
z réwnoscig w zakresie wynikéw ucznidw zaprezentowang w czesci lll, przeanalizowano trzy szerokie
obszary dotyczgce zarzgdzania szkotg (4?):

e zasoby ludzkie (nauczyciele);
e zasoby finansowe przekazywane z funduszy publicznych;

e trescii procesy ksztatcenia.

Wszystkie rysunki w tym rozdziale koncentrujg sie na sytuacji w szkotach publicznych i prywatnych
dofinansowywanych ze srodkéw publicznych. Wszelkie roznice w poziomie autonomii szkét pomiedzy
tymi dwoma typami placéwek omowione zostaty w podrozdziale 11.8.4.

11.8.1. Autonomia szkoly w zarzadzaniu zasobami ludzkimi

Zapewnianie wysokiej jakosci kadry nauczycielskiej jest powszechnie uznawane za niezbedne dla
poprawy wynikéw uczniow. W odniesieniu do zarzgdzania zasobami ludzkimi trzy badane obszary
odnoszg sie zatem do nauczycieli i dotyczg ich zatrudniania, zwalniania oraz obowigzkéw
i odpowiedzialnosci.

Rysunek 11.8.1 pokazuje, ze dla kazdego z tych trzech obszaréw petna autonomia szkét obowigzuje
w mniej niz jednej trzeciej wszystkich systemoéw (Czechy, totwa, Litwa, Krolestwo Niderlanddw,
Stowenia, Zjednoczone Krélestwo — Szkocja, Islandia i Czarnogéra). Najbardziej powszechng praktykg
jest ograniczona autonomia, w ktdrej obowigzki sg dzielone z wtadzami centralnymi lub lokalnymi
(lub nawet jednoczesnie z niektorymi wtadzami centralnymi i z wiladzami lokalnymi w Grecji,
Luksemburgu i na Wegrzech). W niewielkiej cze$ci systemdéw decyzje we wszystkich trzech obszarach
podejmowane sg wytgcznie na najwyzszym szczeblu (Wtochy, Cypr i Turcja).

Poréwnanie danych dla kazdego systemu w analizowanych trzech obszarach pokazuje, ze wiadze
centralne i lokalne sg bardziej sktonne do angazowania sie w zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli.
Natomiast okreslanie obowigzkéw i odpowiedzialnosci nauczycieli jest obszarem, w ktérym istnieje
wieksze prawdopodobienstwo wiekszej autonomii szkoty. Odwrotnie jest jednak w Butgarii, Estonii, na
Stowacji i w Serbii: w tych systemach zatrudnianie i zwalnianie nauczycieli podlega petnej autonomii
szkoty, natomiast okreslanie ich obowigzkéw i zakresu odpowiedzialnosci jest zadaniem dzielonym
miedzy wtadze centralne i kierownictwa poszczegdlnych placéwek. Ponadto w Macedonii Pétnocnej
szkoty majg petng autonomie w zakresie zatrudniania i zwalniania nauczycieli, lecz wtadze centralne
ponoszg wytgczng odpowiedzialnos¢ za okreslenie ich obowigzkéw i zakresu odpowiedzialnosci.

Rysunek I1.8.1: Stopien autonomii szkét w zarzadzaniu zasobami ludzkimi (ISCED 1-3), 2018/19
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia sytuacje dominujgcg w kazdym systemie edukacji. Roznice w stopniu autonomii szkét w zaleznosci od
poziomu ISCED wyjasniono w czesci 11.8.4.

("*2)  Woczesniejsza, rozszerzona wersja tego badania opublikowana zostata w: European Commission/EACEA/Eurydice 2012.
Kluczowe dane o edukacji w Europie 2012, Wskaznik B13.
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Pelna autonomia oznacza, ze szkota samodzielnie podejmuje decyzje w granicach okreslonych przez krajowe/lokalne
ustawodawstwo lub przepisy. Wiadze oswiatowe mogg udzielaé wskazéwek, ale nie ograniczajg one autonomii szkoty.
Ograniczona autonomia oznacza, ze odpowiedzialno$¢ jest dzielona z centralnymi i/lub lokalnymi wtadzami oswiatowymi.
Przyktady takich praktyk obejmuja nastepujgce sytuacje:
. szkoty podejmuja decyzje wspodlnie z centralnymi i/lub lokalnymi wtadzami o$wiatowymi lub sktadajg wnioski do
zatwierdzenia;

e szkoty podejmujg decyzje na podstawie zestawu mozliwosci okreslonych przez centralne i/lub lokalne wiadze
o$wiatowe;

. szkoty posiadajg pewng autonomie w danym obszarze, ale muszg odwotywac sie do centralnych i/lub lokalnych wiadz
os$wiatowych.

Brak autonomii oznacza, ze decyzje podejmujg wytgcznie centralne lub lokalne wtadze o$wiatowe, chociaz na okreslonym etapie
procesu mogg by¢ one konsultowane ze szkotg.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéw

Niemcy: Stopien autonomii szkoty zalezy od danego kraju zwigzkowego i liczby ustanowionych przez niego poziomoéw nadzoru.

11.8.2. Autonomia szko6t w zakresie wykorzystania funduszy publicznych

Efektywne wykorzystanie funduszy publicznych ma kluczowe znaczenie, jesli szkoty majg zapewnic
skuteczng edukacje wszystkim swoim uczniom. Stopien autonomii szkét w zarzgdzaniu srodkami
pochodzgcymi z publicznych zrodet jest rozny w réznych systemach edukacyjnych. W niniejszym
rozdziale przeanalizowano dwa konkretne obszary, ktére mogg mie¢ wptyw na poprawe réwnosci
szans: finansowanie ze $rodkéw publicznych kadry nauczycielskiej i ucznidow znajdujgcych sie
w niekorzystnej sytuacji. Niniejszy rozdziat analizuje, czy szkoty majg autonomie w ustalaniu:

e wysokosci zasobow alokowanych na dane obszary;
e jakie dziatania sg podejmowane w celu wspierania wykorzystania przyznanych funduszy.

Rysunek 11.8.2 pokazuje, ze mniejszo$¢ systemow przyznaje szkotom petng autonomie w ustalaniu
wysokosci zasobdw przeznaczanych dla kadry nauczycielskiej (Buigaria, totwa, Krolestwo
Niderlandéw, Zjednoczone Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia P6tnocna oraz Islandia) lub dla szkot
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji (Irlandia i Islandia). W potowie systemow szkoty nie posiadajg
autonomii w zakresie ustalania wysokosci zasobdw przeznaczonych dla kadry nauczycielskiej,
poniewaz jest to zazwyczaj obowigzek witadz centralnych, a rzadziej — wtadz lokalnych (Dania, Finlandia
i Szwecja). Jednak wiecej systemow przyznato szkotom petng lub ograniczong autonomie w zakresie
ustalania sposobu wykorzystania zasobdéw przeznaczonych dla kadry nauczycielskiej i/lub szkot
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji.

Rysunek 11.8.2: Stopien autonomii szkét w zakresie wykorzystania funduszy publicznych (ISCED 1-3), 2018/19
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. Petna autonomia . Ograniczona autonomia I:] Brak autonomii ®  Nie dotyczy
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia sytuacje dominujgcg w kazdym systemie edukacji. Réznice w stopniu autonomii szkét w zaleznosci od
poziomu ISCED zostaty wyjasnione w rozdziale 11.8.4. Definicje petnej, ograniczonej autonomii i braku autonomii — patrz:

Rysunek 11.8.1. Okreslenie ,,nie dotyczy” oznacza, ze dany element nie istnieje w danym systemie edukacji, a zatem zadne
decyzje nie sg podejmowane ani przez szkoty, ani przez wtadze oswiatowe.
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Chorwacja, Malta, Rumunia, Albania, Bosnia i Hercegowina, Norwegia i Turcja: Kategorie ,Przyznawanie dodatkowych
zasobow dla szkot z duzg liczbg ucznidw defaworyzowanych” oraz ,,Okreslanie sposobow wykorzystania dodatkowych zasobdw
przyznawanych szkotom z duzg liczbg uczniéw defaworyzowanych” nie majg zastosowania, poniewaz w tych systemach nie
przydziela sie takich zasobow. Wiecej informacji na ten temat znajduje sie w Rozdziale 11.10.

Hiszpania: Sytuacja rézni sie w zaleznosci od danej wspdlnoty autonomicznej. Na przyktad, jesli chodzi o kategorie ,Okreslanie
sposobdéw wykorzystania zasobow przyznanych dla kadry nauczycielskiej’, Andaluzja i Kastylia-Ledn posiadajg petng autonomie
szkot, podczas gdy Estremadura i Nawarra deklaruja, ze szkoty nie posiadajg autonomii ze wzgledu na odpowiedzialno$¢ wiadz
centralnych. W kategorii ,Przyznawanie dodatkowych zasobéw dla szkét z duzg liczbg ucznidw defaworyzowanych” Andaluzja,
Aragonia, Kastylia i Wspdlnota Autonomiczna Walencji posiadajg ograniczong autonomie¢ ze wzgledu na wspding
odpowiedzialno$¢ szkot z wladzami centralnymi. W kategorii ,Okreslanie sposobéw wykorzystania dodatkowych zasobow
przyznawanych szkotom z duzg liczbg ucznidéw defaworyzowanych” Andaluzja posiada petng autonomie szkot.

Szwaijcaria: Przepisy kantonalne moga sie roznic.

Kilka systemdw, ktére nie pozwalajg na zadng autonomie szkot w zakresie przydzielania srodkow
finansowych dla kadry nauczycielskiej, dopuszcza ograniczong autonomie szkét (Czechy, Hiszpania,
Luksemburg, Stowenia, Stowacja, Finlandia i Szwecja) lub nawet petng autonomie szkot (Cypr i Austria)
przy podejmowaniu decyzji o sposobie wydatkowania przydzielonych zasobéw. Podobna tendencja jest
jeszcze bardziej widoczna w odniesieniu do dwdch kolejnych kategorii. Niektore systemy, ktore nie
pozwalajg na zadng autonomie szkét przy okreslaniu dodatkowych funduszy dla placéwek znajdujgcych
sie w niekorzystnej sytuacji, przewidujg ograniczong autonomie (Hiszpania, Francja, Wiochy, Cypr,
Luksemburg, Stowenia, Stowacja i Finlandia) lub nawet peing autonomie szkdét (Dania, Szwecja
i Zjednoczone Krolestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pdétnocna) w zakresie podejmowania decyzji
0 sposobie wykorzystania przydzielonych dodatkowych funduszy (patrz tez: Rozdziat 11.10).

Cztery systemy edukacyjne (Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna, Niemcy, Macedonia Po6inocna
i Serbia) nie dopuszczajg zadnego stopnia autonomii szkolnej w zadnym z obszaréw zwigzanych
z wykorzystaniem srodkéw publicznych. Islandia jest jedynym systemem, w ktéorym szkoty posiadajg
petng autonomie we wszystkich czterech obszarach.

1.8.3. Autonomia szko6t w zakresie okreslania tresci i procesow ksztatcenia

Jak stwierdzono powyzej, systemy szkolne o wiekszym stopniu autonomii w zakresie programow
nauczania prawdopodobnie bedg notowaty rezultaty zaréwno bardziej efektywne (wiekszy odsetek
uczniow osiggajgcych najlepsze wyniki), jak i bardziej sprawiedliwe (mniejszy odsetek uczniow
osiggajgcych stabe wyniki). W zwigzku z tym w niniejszym podrozdziale przeanalizowano zakres
swobody szkét w wielu obszarach zwigzanych z treSciami i procesami ksztatcenia, obejmujgcymi: tresé
programéw nauczania (przedmioty obowigzkowe i fakultatywne), metody ksztatcenia, podreczniki, czas
przeznaczony na nauczanie oraz ocenianie wewnetrzne.

Rysunek 11.8.3 pokazuje, ze we wszystkich szesciu obszarach petna autonomia szkoty jest najbardziej
powszechna w odniesieniu do doboru metod nauczania. W tym obszarze szkoty posiadajg petng
autonomie w okoto dwdch trzecich wszystkich systeméw edukacji (30 systeméw). Petna autonomia
szkot jest nieco mniej rozpowszechniona w zakresie wyboru podrecznikow (20 systemow)
i wprowadzania wewnetrznych kryteriow oceny (19 systeméw), jeszcze mniejszy zakres autonomii
szkoty posiadajg w zakresie elastycznosci dotyczgcej okreslania czasu przeznaczonego na nauczanie
poszczegolnych przedmiotow (11 systeméw) oraz programdéw nauczania przedmiotéw fakultatywnych
(9 systemow). Dziedzina, w ktdrej pelna autonomia szkot jest najmniej powszechna, to tresci
obowigzkowej podstawy programowej (2 systemy).

Patrzgc na dwa pierwsze obszary zaprezentowane na Rysunku 11.8.3, wida¢ wyraznie, ze regulacje sg
znacznie bardziej rygorystyczne w odniesieniu do tresci obowigzkowej podstawy programowej niz
w odniesieniu do tresci przedmiotéw fakultatywnych. Na przykfad kilka systemoéw przechodzi od braku
autonomii szkét w zakresie obowigzkowego programu nauczania do ograniczonej (Belgia — Wspdlnota
Niemieckojezyczna, Chorwacja, Luksemburg, Szwajcaria i Czarnogora) lub petnej autonomii (Polska,
Rumunia i Stowacja) w zakresie decydowania o tresci programéw nauczania przedmiotow
fakultatywnych. Jednoczes$nie, wbrew ogdlnej tendencji, Zjednoczone Krolestwo (Szkocja) i Islandia
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dajg szkotom petng autonomie w przypadku obu tych kategorii (informacje na temat zréznicowania
programdéw nauczania znajdujg sie w Rozdziale 11.3).

We wszystkich szesciu obszarach okoto jedna trzecia wszystkich systeméw daje szkotom ograniczong
autonomie, w ramach ktoérej zazwyczaj dzielg sie one obowigzkami z wiladzami centralnymi.
W przypadku ograniczonej autonomii szkét witadze lokalne sg zaangazowane rzadziej i tylko
w niektérych obszarach (np. w Belgii — Wspdlnota Niemieckojezyczna, Wegry, Grecja, Finlandia,
Francja, Zjednoczone Kroélestwo — Szkocja i Norwegia). W Finlandii moze to czesto oznaczac,
ze w praktyce gminy przekazujg szkotom wszystkie uprawnienia decyzyjne.

Obszary zwigzane z tresciami i procesami nauczania sg ze sobg scisle powigzane i przyczyniajg sie do
tworzenia réwnowagi miedzy przepisami centralnymi a autonomiag szkot.

Na przyktad w Estonii kazda szkota opracowuje swoj wtasny program nauczania, ktory jest oparty na krajowym programie ksztatcenia,
ale takze uwzglednia specyficzne cechy szkoty i regionu. Szkoty maja swobode wyboru podrecznikéw i metod nauczania. Mogq
dostosowac czas nauczania, tre$¢, proces i srodowisko nauki, o ile osiagniete zostang wymagane wyniki. Efekty uczenia sig i czas
przeznaczony na nauczanie poszczegdlnych przedmiotow sg okreslone w krajowych programach nauczania w podziale na etapy
edukacji szkolnej (szkota podstawowa etap I-Ill, {j. klasy 1-3, 4-6, 7-9 oraz szkota $rednia | stopnia). W ten sposdb okreslone zostaja,
ramy, ktére pozwalajg zachowaé¢ autonomie szkoty.

DE EE IE EL ES FRHR IT CY LV LT LU HUMTNL AT PL PT RO SI SK FI SE

Rysunek 11.8.3: Stopieri autonomii szkét w zakresie tresci i proceséw ksztatcenia (ISCED 1-3), 2018/19
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. Pefna autonomia . Ograniczona autonomia I:] Brak autonomii  ®  Nie dotyczy
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Rysunek przedstawia sytuacje dominujgca w kazdym systemie edukacji. Réznice w stopniu autonomii szkoty w zaleznosci od
poziomu ISCED zostaty wyjasnione w Rozdziale 11.8.4. Definicje petnej, ograniczonej autonomii i braku autonomii — patrz:

Rysunek 11.8.1. Okreslenie ,nie dotyczy” oznacza, ze dany element nie istnieje w danym systemie edukacji, a zatem zadne
decyzje nie sg podejmowane przez szkoty ani wtadze o$wiatowe.

Objasnienia dotyczgce poszczeqdlnych krajow

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): W odniesieniu do ,tresci obowigzkowej podstawy programowe;j” i ,tresci programoéw
nauczania przedmiotéw fakultatywnych” niniejszy rysunek odnosi sie do pozioméw ISCED 1 i 2, w ramach ktérych nie ma
przedmiotow fakultatywnych. Na poziomie ISCED 3, ktéry dla celéw niniejszego opracowania stanowi Key Stage 5
(wiek 16-18/19 lat), nie ma zadnego krajowego programu nauczania. Na tym etapie program nauczania jest ustalany na
podstawie dokonywanego przez uczniéw wyboru programu ksztatcenia i kwalifikacji.

Szwajcaria: Przepisy kantonalne moga sie roéznic.

Ogolnie rzecz biorgc, w ponad potowie obszaréw zwigzanych z tresciami i procesami nauczania szkoty
w Islandii, Estonii, Krélestwie Niderlandéw, Zjednoczonym Krolestwie (Szkocji), Belgii (Wspdlnocie
Flamandzkiej), Butgarii, Wtoszech, Finlandii i Zjednoczonym Krdélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej)
posiadajg petng autonomie (kraje przedstawiono w porzgdku malejgcym). Natomiast w ponad potowie
tych obszarow szkoty w Turcji, Grecji, na Cyprze, Malcie, w Szwecji i w Pétnocnej Macedonii nie majg
zadnej autonomii.
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1.8.4. Réznice w zakresie autonomii szk6ét pomiedzy poziomami ISCED oraz
typami placéwek

Wiekszos¢ krajow informuje, ze nie ma réznic w poziomie autonomii szkét pomiedzy poziomami ISCED.
Jednak w kilku krajach sytaucja r6zni sie w niektérych obszarach, gtéwnie na poziomie ISCED 3: albo
poprzez dopuszczenie wiekszej autonomii szkét, albo odwrotnie, poprzez przeniesienie
odpowiedzialnosci ze szkét na wladze centralne. Na przyktad na poziomie ISCED 3 w Danii szkoty
uzyskujg petng autonomie w zakresie zatrudniania i zwalniania nauczycieli oraz korzystania ze srodkow
publicznych, natomiast na poziomach ISCED 1 i 2 obowigzki te sg dzielone miedzy szkoly i wiadze
lokalne badz to wtadze lokalne ponoszg petng odpowiedzialnosé. Réwniez w nieobowigzkowej czesci
ksztatcenia na poziomie ISCED 3 na Malcie szkoty zyskujg petng autonomie w zakresie przydzielania
srodkow finansowych kadrze nauczycielskiej i okreslania ich wykorzystania, podczas gdy w szkolnictwie
obowigzkowym jest to obowigzek wtadz centralnych. We Francji wladze centralne sg odpowiedzialne
za okreslanie obowigzkow i odpowiedzialnosci nauczycieli na poziomie ISCED 1, lecz na poziomach
ISCED 2 3 lezy to w zakresie zadan szkoty. W Szwecji o przydziale czasu nauczania poszczegdlnych
przedmiotéw na poziomie ISCED 1 i 2 decydujg wiadze centralne, na poziomie ISCED 3 szkoty majg
petng autonomie w tym zakresie. W Zjednoczonym Krélestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) nie
ma krajowego programu nauczania po pierwszym etapie nauki na poziomie ISCED 3 (wiek 16 lat),
a szkoty stajg sie w petni autonomiczne w tej dziedzinie.

Odwrotna tendencja, gdy zakres odpowiedzialnos¢ wtadzy centralnej wzrasta z kazdym poziomem
edukacji, jest rzadka. Na przyktad w Islandii odpowiedzialno§¢ za podejmowanie decyzji
0 wykorzystaniu srodkéw publicznych przesuwa sie z wiadz lokalnych na centralne na poziomie ISCED
3. Podobnie sytuacja wyglgda we Witoszech: na poziomach ISCED 1 i 2 czas nauczania poszczegoélnych
przedmiotéw podlega decyzji szkét posiadajgcych ograniczong autonomie w tym zakresie, lecz na
poziomie ISCED 3 okreslenie czasu nauczania jest zadaniem wiadz centralnych.

Réznice w poziomie autonomii szkdét pomiedzy placowkami  publicznymi  a  prywatnymi
dofinansowywanymi ze sSrodkow publicznych moga by¢ znaczace. W wigkszosci systemow (np. w Belgii
— Wspdlnota Francuskojezyczna, Czechy, Dania, Francja, Hiszpania, Chorwacja, Polska i Zjednoczone
Krélestwo — Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) szkoty prywatne dofinansowywane ze $rodkow
publicznych sg zazwyczaj znacznie bardziej autonomiczne w zakresie polityki zatrudnienia i ptac oraz
mechanizméw finansowania szkoty. Jednak niektére regulacje centralne (np. formalne wymagania
dotyczgce wykonywania zawodu nauczyciela), jak i ogélne przepisy dotyczgce zatrudnienia obowigzujg
réwniez w sektorze prywatnym.

Na przyktad w Czechach rozporzadzenie rzadowe w sprawie wynagrodzen pracownikdw w stuzbie publicznej i administracji, ktére
reguluje wynagrodzenia nauczycieli w szkotach publicznych, nie jest wiazace dla szkét prywatnych i wyznaniowych. Wynagrodzenia
nauczycieli w tych szkotach sg ustalane przez dyrektoréw placowek. Kodeks pracy reguluje jednak wysoko$¢ wynagrodzen,
a gwarantowany jest minimalny poziom wynagrodzenia okre$lony przez rzad.

W Hiszpanii niektore wspolnoty autonomiczne informuja, ze szkoty prywatne finansowane ze $rodkéw publicznych majg wiekszy
stopien autonomii (Cantabria, Castilla-La Mancha, Comunidad Foral de Navarra) w zakresie zarzadzania funduszami publicznymi lub
podejmowania decyzji dotyczacych tresci i procesow ksztatcenia (Comunidad Foral de Navarra).

W Polsce regulamin wynagradzania w szkotach prywatnych nie musi by¢ zgodny z centralnymi regulacjami okreslonymi w Karcie
Nauczyciela.

W Zjednoczonym Kroélestwie (Anglia, Walia i Irlandia Pétnocna) zarzad kazdego college 'u (zajmujacego sie ksztatceniem uczniéw
w wieku powyzej 16 lat w ramach obowigzkowej edukacji na poziomie ISCED 3) jest odpowiedzialny za okreslenie liczby pracownikéw
danej placowki oraz za podejmowanie decyzji w sprawie wynagrodzen i dodatkow. College oferujace dalszg edukacje sg instytucjami
prywatnymi dofinansowywanymi ze $rodkéw publicznych.

Natomiast na totwie, w Szweciji, Zjednoczonym Kroélestwie (Szkociji) i Albanii nie wida¢ réznic miedzy
poziomami autonomii w szkotach publicznych i prywatnych dofinansowywanych ze $rodkow
publicznych. W innej grupie panstw, takich jak Litwa, Bosnia i Hercegowina oraz Macedonia Pétnocna,
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rozroznienie miedzy szkotami publicznymi i prywatnymi dofinansowywanymi ze srodkoéw publicznych
nie ma zastosowania, poniewaz ten ostatni rodzaj szkét nie istnieje.

Mniej jest réznic w dotyczacych autonomii typow szkét w odniesieniu do tresci i proceséw nauczania,
cho¢ w niektdrych szkotach prywatnych dofinansowywanych ze $rodkéw publicznych zakres
przedmiotow fakultatywnych moze by¢ wiekszy. Ponadto niektére systemy edukacyjne (Belgia —
Wspolnota Niemieckojezyczna, Czechy, Wegry, Litwa, Portugalia) informuja, ze szkoty zawodowe majg
wiekszg autonomie w zakresie tresci programowych i/lub niektérych elementéw egzaminéw
certyfikacyjnych przeprowadzanych na koniec nauki na poziomie ISCED 3 (patrz tez: Rozdziat I1.3).

W innych przypadkach autonomia w zakresie tresci programowych pozostaje ograniczona, poniewaz
szkoly zazwyczaj realizujg ,te same tresci przygotowujgce do tych samych egzaminéw”. Na przyktad w
Zjednoczonym Krélestwie (Anglia) akademie nie muszg stosowaé sie do krajowego programu
nauczania, o ile zapewniajg szeroki i zrbwnowazony program nauczania oraz uczg angielskiego,
matematyki, nauk Scistych i religii. Nauka w tym typie szkoly obejmuje jednak te same tresci
przygotowujace do tych samych egzaminéw certyfikacyjnych. Na Key Stage 5 na poziomie ISCED 3
(wiek 16+) nie obowigzuje zaden krajowy program nauczania, ale kolegia ksztatcgce na etapie szoéstym
i kolegia oferujgce dalszg edukacje realizujg te same tresci przygotowujgce do tych samych egzaminow
certyfikujgcych.
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11.9.

ROZLICZALNOSC SZKOL

Glowne wnioski

Rozliczalno$¢ w edukaciji jest ztozonym obszarem i czesto trudno jest wyciggnaé jednoznaczne
wnioski na temat wptywu, jaki ma ona na wyniki uczniéw lub na skuteczno$¢ instytucji
edukacyjnych. Niemniej jednak badania sugerujg, ze wyniki uczniéw mogg ulec poprawie dzieki
stosowaniu zasady autonomii szk6t w potgczeniu z ich rozliczalnoscig. Jednoczes$nie wtadze
oswiatowe muszg zadba¢ o wysokiej jakosci i sprawiedliwe zasady rozliczalnosci, by unikng¢
wszelkich niepozadanych skutkow, takich jak uprzedzenia wobec uczniéw znajdujacych sie
W niekorzystnej sytuacji.

Europejskie systemy edukaciji réznig sie pod wzgledem zakresu, w jakim stosujg dwa gtéwne
srodki rozliczalnosci szkét: dane dotyczace wynikow ucznidw (wyniki egzamindéw krajowych
w przypadku poswiadczonych kwalifikacji lub innych standaryzowanych testéw krajowych) oraz
dane dotyczgce wynikow szkét (wyniki zewnetrznych ocen szkot). Stosowane praktyki réznig sie
réwniez pod wzgledem podejscia do przedstawiania tych wynikéw opinii publiczne;j.

W catej Europie zidentyfikowano trzy rézne rodzaje rozliczalnosci szkét. Pierwszy typ
(16 systemow ('4%)) jest stosunkowo rozbudowany i obejmuje przeprowadzanie od dwadch do
szesciu egzaminéw krajowych i/lub innych krajowych testéw pomiedzy poziomami ISCED 1 i 3.
Wyniki poszczegodlnych szkét (przynajmniej niektorych) z tych egzamindéw i/lub testow sag
publikowane i wykorzystywane w procesie zewnetrznej oceny szkoty. Raporty pochodzgce
z procesu ewaluacji szkot sg rowniez publikowane.

Drugi typ rozliczalnosci szkét (18 systemow edukacyjnych ('44)) to tagodniejsza wersja
pierwszego. Oprocz przeprowadzania egzamindéw krajowych i/lub innych krajowych testow
wdraza sie réwniez jedng badz dwie z pozostatych, wymienionych powyzej, polityk w zakresie
rozliczalnosci. Wiekszos¢ systeméw w tej grupie nie publikuje jednak wynikéw testéw
z poszczegolnych szkot (wyjgtkami sg Polska, Stowacja i Norwegia, a takze Wtochy i Stowenia,
gdzie wyniki te sg publikowane na podstawie decyzji szkoty).

Ostatni typ rozliczalnosci szkot (8 systemow edukacii (14°)) jest mniej rozwiniety. W ramach niego
przeprowadza sie mniej krajowych egzaminéw i/lub innych testéw, a w dwoch przypadkach
w ogole sie ich nie organizuje (Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna i Szwaijcaria). W tych
systemach edukacyjnych rzadko funkcjonuje centralna polityka dotyczgca publikacji wynikow
krajowych egzaminow lub testéw. Cztery z nich — Grecja, Chorwacja, Finlandia oraz Bosnia
i Hercegowina — nie przeprowadzajg zadnych zewnetrznych ocen szkét. W systemach
edukacyjnych z tej grupy, w ktérych przeprowadza sie zewnetrzng ewaluacje, wyniki
egzaminéw/testow nie sg brane pod uwage, a sprawozdania z ewaluacji nie sg podawane do
publicznej wiadomosci.

Rozliczalnos$¢ szkét w szerokim znaczeniu odnosi sie do praktyki pociggania szkét do odpowiedzialnosci
za osiggane przez nie wyniki. Rozliczalno$¢ obejmuje rézne srodki i procedury stuzgce do
monitorowania i oceny wynikow uczniéw oraz dziatah szkoty. Centralne witadze oswiatowe i inne
zainteresowane strony wykorzystujg zebrane informacje do rozliczania szkét z jako$ci nauczania.

W ostatnich dziesiecioleciach obserwuje sie rosngcg tendencje do wprowadzania polityki rozliczalnosci
w edukacji. Jest to czes¢ szerszego procesu, w ktorym rozwoéj autonomii i rozliczalno$ci szkot, wraz ze

(143)
(144)
(145)

Butgaria, Dania, Estonia, Francja, totwa, Litwa, Wegry, Krélestwo Niderlandéw, Portugalia, Rumunia, Szwecja, Zjedno-
czone Krolestwo i Islandia.

Belgia (Wspolnoty Francuskojezyczna i Flamandzkie), Czechy, Niemcy, Irlandia, Wiochy, Hiszpania, Luksemburg, Malta,
Austria, Polska, Stowenia, Stowacja, Albania, Czarnogéra, Macedonia Pétnocna, Norwegia i Serbia.

Belgia (Wspdlnota Niemieckojezyczna), Grecja, Chorwacja, Cypr, Finlandia, Bosnia i Hercegowina, Szwajcaria i Turcja.
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wzrostem liczby zainteresowanych stron z sektora edukacji i wzrostem ilosci informacji edukacyjnych,
doprowadzity do powstania ztozonych systeméw edukacyjnych z wieloma podmiotami i zaleznosciami
miedzy nimi (Burns, Koster 2016). W zwigzku z tg istotng zmiang rozliczalnos¢ w dziedzinie edukac;ji
stopniowo ewoluowata od prostego wymogu zgodno$ci z przepisami ustawowymi i wykonawczymi oraz
koncentrowania sie na autonomii szkoty do ktadzenia wiekszego nacisku na wyniki osiggane przez
szkoly i zaangazowanie zainteresowanych stron spoza administracji centralnej (Burns, Késter 2016).

Pomimo réznic pomiedzy krajami w Europie we wszystkich systemach dwa wazne elementy
rozliczalnosci szkot to: pomiar i sprawozdawczos¢ w zakresie wynikdw osigganych przez szkoty. Czesto
odbywa sie to za pomocg standaryzowanych narzedzi takich jak krajowe egzaminy poswiadczajgce
kwalifikacje i inne krajowe testy, a takze ewaluacja szkoty (Allmendinger 1989; Horn 2009). Testy
krajowe i ewaluacje szkdt mozna opisac jako wertykalne formy rozliczalnosci, ktére koncentrujg sie na
wynikach szkét, w przeciwienstwie do innych form rozliczalnosci, ktére koncentrujg sie na standardach
zawodowych nauczycieli i zazwyczaj majg bardziej horyzontalny charakter (Hooge, Burns,
Wilkoszewski 2012). Jesli chodzi o mozliwe skutki rozliczalnosci, niektére systemy przypisujg jej
zaréwno pozytywne, jak i negatywne konsekwencje, w zaleznosci od tego, czy spetnione sg wczesniej
okreslone kryteria, podczas gdy inne panstwa powstrzymuja sie od stosowania sankcji i koncentrujg sie
gtéwnie na dziataniach wspierajgcych oraz doskonalgcych (Loeb, Figlio 2011; Easley, Tulowitzki 2016).

Trudno jest jednak wyciggnac¢ jednoznaczne wnioski na temat wptywu rozliczalnosci na wyniki uczniow
w ogole (Faubert 2009; Loeb, Figlio 2011; Brill i in. 2018) lub na wyniki uczniéw pochodzgcych ze
Srodowisk defaworyzowanych (Skrla, Scheurich 2004). Zadanie to jest skomplikowane ze wzgledu na
réznorodnos¢ podejs¢ do rozliczalnosci w zakresie ich celéw, form i metod realizacji, jak rowniez ze
wzgledu na wzajemne powigzania miedzy rozliczalnoscig a innymi obszarami polityki edukacyjnej
(Fahey, Koster 2019). Niemniej jednak badania prowadzone gtéwnie w USA wskazujg na pewne
pozytywne skutki funkcjonowania rozliczalnosci opartej na testach w odniesieniu do przecietnych
wynikéw uczniow w nauce (Loeb, Figlio 2011). Wplyw dziatan podejmowanych w ramach rozliczalnosci
na rownosc¢ szans moze byc¢ jednak ,zroznicowany i ztozony”, pomimo oczekiwan, ze jednolite sposoby
mierzenia wynikbw mogg ograniczyé uprzedzenia i niskie oczekiwania w stosunku do uczniow
znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji (Skrla, Scheurich 2004). Ponadto wptyw zewnetrznej ewaluacii
szkot na poprawe sytuacji w danej placowce moze by¢ trudny do zmierzenia. Wynika to czesciowo
z faktu, ze zewnetrzne ewaluacje szkot czesto przyczyniajg sie do poprawy sytuacji nie poprzez
bezposrednie interwencje, ale dzigki doradztwu ekspertow i publikowanie przejrzystych informaciji
(OECD 2013, s. 388-89).

Upowszechnienie rozliczalnosci jest czesto zwigzane ze wzrostem autonomii szkét. Wzajemne
powigzania miedzy tymi dwoma procesami mozna wyjasni¢ faktem, ze gdy wtadze centralne zapewniajg
wiekszg elastycznos¢ w sposobie funkcjonowania szkot, czesto ustanawiajg rowniez wiecej srodkéw
stuzgcych monitorowaniu i ocenie wynikéw nauczania (Eurydice 2007). W analizie danych z badania
PISA réwniez podkresla sie zwigzek miedzy rozliczalnoscig i autonomig (patrz: Rozdziat 11.8). Analiza
ta pokazuje, ze réwnowaga miedzy tymi dwoma dziataniami moze mie¢ pozytywny wptyw na wyniki
uczniow, zwlaszcza gdy autonomia szkoty sredniej jest potgczona z monitorowaniem w kolejnych latach
osiggniec¢ lub z podawaniem ich do publicznej wiadomosci (OECD 2016b). W badaniach nad szkotami
osiggajgcymi stabe wyniki podkresla sie rowniez powigzania miedzy rozliczalnoscig a innymi kierunkami
polityki edukacyjnej. Na przyktad zagrozenie sankcjami w nastepstwie ewaluacji szkét moze prowadzic
do poprawy wynikéw, podobnie jak publikacja osiggnie¢ ucznidw — pod warunkiem ze szkoty te bedg
posiadaty odpowiednie kierownictwo i wewnetrzne zasoby, ktére mogg wykorzystaé do poprawy
(Faubert 2009; Allen, Goddard 2017). Zdolno$¢ nauczycieli do analizowania i wykorzystywania danych
stosowanych w ramach rozliczalnosci jest uwazana za istotny czynnik zwigkszajgcy pozytywny efekt
rozliczalnosci (Brill i in. 2018).

Eksperci zauwazajg rowniez, ze stosowanie pewnych narzedzi rozliczalnosci moze mie¢ negatywny
wplyw na wazne aspekty nauczania i uczenia sie. W szczegodlno$ci testy, ktorych wyniki majg
decydujgce znaczenie dla dalszych loséw edukacyjnych ucznia, czesto stanowigc kluczowy element
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rozliczalno$ci, wigzaty sie z niepozgdanymi skutkami, takimi jak zawezenie programu ksztatcenia,
ograniczenie efektywnego czasu nauczania na rzecz ¢wiczenia umiejetnosci pod test, nizszy poziom
motywacji i wiekszy stres (Eurydice 2009; Brill i in. 2018). Jest to przyktad sytuacji, w ktérej polityka
majgca na celu standaryzacje, a nie dywersyfikacje uczenia sie i oceniania, moze negatywnie wptywac
na rowno$¢ szans (Hambre i in. 2018 r.). Na przyktad na poziomie szkoty wysitki na rzecz poprawy
wynikéw w testach mogg prowadzi¢ do skoncentrowania sie na uczniach, ktérych wyniki sg bliskie
progu, a jednoczesnie zaniedbywania uczniéw osiggajgcych najstabsze rezultaty (Brill i in. 2018).
Wiadze oswiatowe muszg zatem zapewnic sprawiedliwosc¢ i jakos$¢ dziatan zwigzanych z rozliczalnos$cig
oraz unika¢ wszelkich niesprawiedliwych skutkéw w odniesieniu do réznych ucznidw, zwtaszcza
w przypadku tych znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuaciji.

Inng powigzang z tym kwestig jest sposdb wykorzystania danych z rozliczalno$ci w celu jak najlepszego
wspierania ucznidw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji. Krajowe testy i ewaluacja szkot
zapewniajg przejrzyste informacje na temat wynikow ucznidéw i placéwek, a tym samym mogg pomdc
w zwiekszeniu spojnosci i jednolitosci systemu edukaciji (Bol i in. 2014). Istnieje jednak wiele wyboréw,
ktérych muszg dokona¢ osoby odpowiedzialne za podejmowanie decyzji w krajowych systemach
edukacji. Na przyktad: czy wyniki testéw powinny by¢ publikowane, a jesli tak, to na jakim poziomie
agregacji danych i z jakimi dodatkowymi informacjami na temat cech demograficznych uczniow
i poprawy ich wynikow w kolejnych latach (Leckie, Goldstein 2017; 2019)? Niektore badania wykazaty,
ze publikacja danych o wynikach ucznidow moze zwiekszy¢ efektywno$¢ szkoty (Burgess, Wilson, Worth
2013; OECD 2016b), podczas gdy inne dane pokazujg, ze moze to takze sprzyja¢ powstaniu
(niechcianej) konkurencji miedzy szkotami lub zachecaé rodzicow do podejmowania strategicznych
wyboréw na temat edukacji dzieci, co réwniez moze negatywnie wptywac na ucznidéw znajdujgcych sie
w niekorzystnej sytuacji (Francis, Hutchings 2013). Co wiecej, rodzice wywodzacy sie ze srodowisk
0 nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym mogg mie¢ trudnosci z interpretacjg ztozonych danych
dotyczgcych wynikéw nauczania lub mogg wybra¢ szkote na podstawie innych czynnikéw, takich jak
bliskos¢ domu (Burns, Koster 2016, patrz tez: Rozdziat 11.4).

Jak wspomniano powyzej, narzedzia rozliczalnosci nie funkcjonujg w oderwaniu od innych istotnych
cech systemu edukacji i mogg sie znacznie rézni¢ w zaleznosci od konkretnych celdéw polityki
edukacyjnej (OECD 2013). Z perspektywy poréwnawczej moze sie wydawac, ze niektére systemy
edukacyjne majg wiele, a inne stosunkowo niewiele mechanizméw rozliczalnosci; oraz ze niektore
wykorzystujg te mechanizmy do wywierania na szkoty silniejszej, a inne — stabszej presji w zakresie
rozliczalnosci (Easley, Tulowitzki 2016; Fahey, Koster 2019). Poza tym, nawet jesli w roznych krajach
rozliczalno$¢ obejmuje podobne regulacje lub rekomendacje, to i tak mogg sie one przektadac na rézne
praktyki w zaleznosci od poziomu autonomii przyznanej szkotom lub ze wzgledu na krajowe podejscia
i tradycje (Verger, Parcerisa 2018).

W  niniejszym raporcie skoncentrowano sie na dwdch gtdwnych dziataniach zwigzanych
z rozliczalnoscig szkot:

e krajowych egzaminach poswiadczajgcych kwalifikacje lub innych standaryzowanych krajowych
testach,

e zewnetrznej ewaluacji szkoét.

Dalej dokonano analizy tego, w ktérych systemach edukacyjnych przeprowadzane sg takie
egzaminy/testy i w ktérych systemach prowadzona jest zewnetrzna ewaluacja szkét. Omoéwiona zostata
réwniez centralna polityka w zakresie publikowania i wykorzystywania danych zwigzanych
z rozliczalnoscia.
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Ponizszy wykres przedstawia gtdwne wskazniki omowione w niniejszym rozdziale.

Rozliczalnos¢ szkot
| |

Egzaminy
ogodlnokrajowe lub inne

Zewnetrzna ewaluacja

ogolnokrajowe testy S
| |
| 1 | | 1
Wykorzystanie
Publikacja do celow
osiaganvch ewaluacji szkoty Instytucje Publikacia
rzgg szzo’f CEME S [pOnEE R O Rezultat ra ortc')\JN
P oty dotyczacych i czestotliwos¢ Y P "
rezultatow - » z ewaluacji
z wynikow ewaluacji
z testow iy
uczniéw
W nauce

1.9.1. Egzaminy krajowe poswiadczajgce kwalifikacje oraz inne testy krajowe

Egzaminy organizowane przez wtadze centralne i inne testy ogélnokrajowe sg czesto postrzegane jako
wazne narzedzie stuzgce rozliczalnosci i poprawie jakosci, poniewaz zapewniajg one przejrzyste
i zharmonizowane informacje na temat wynikéw uczniéw w catym systemie (Fuchs, W6Rmann 2007).
Jednoczes$nie nacisk na rozliczalno$¢ ,opartg na testach” (Hamilton, Stecher, Klein 2002) moze
prowadzi¢ do nieoczekiwanych wynikéw oraz do niepozgdanych zachowan na poziomie szkoty (Verger,
Parcerisa 2018). Nie jest zatem zaskakujgce, ze chociaz testy krajowe sg szeroko rozpowszechnione
w Europie, to cel, tres¢ i czestotliwos¢ ich przeprowadzania, a takze sposdb wykorzystania wynikéw,
stanowig nadal przedmiot dyskusji wsréd decydentéw w dziedzinie edukac;i.

1.9.1.1. Krajowe egzaminy poswiadczajace kwalifikacje

W niniejszym raporcie krajowe (lub centralne) egzaminy poswiadczajgce kwalifikacje odnoszg sie do
formalnych egzaminéw przeprowadzanych na poziomach ISCED 1, 2 lub 3. Zdanie takiego egzaminu
prowadzi do otrzymania zaswiadczenia/certyfikatu lub innego dokumentu, ktory oficjalnie poswiadcza
ukonczenie danego etapu badz catego poziomu edukaciji.

Rysunek 11.9.1 pokazuje, ze egzaminy krajowe prowadzgce do uzyskania poswiadczonych kwalifikacji
dotyczgcych jezyka, w ktérym prowadzone jest nauczanie, odbywajg sie w wiekszosci systemow
europejskich. Im wyzszy poziom edukacji, tym sg bardziej powszechne. Dziewietnascie systeméw
organizuje tego typu egzaminy na koniec nauki na poziomie ISCED 2, a liczba ta wzrasta do 32 systeméw
na koniec edukacji na poziomie ISCED 3. Tylko dwa systemy (Belgia — WspdInota Francuska i Butgaria)
organizujg takie egzaminy na zakonczenie nauki na kazdym poziomie ISCED, w tym na zakonczenie
ksztatcenia na poziomie ISCED 1. Dziewie¢ systeméw (Belgia — Wspodlnoty Niemieckojezyczna
i Flamandzka, Grecja, Hiszpania, Szwecja, Zjednoczone Kroélestwo — Szkocja, Szwaijcaria, Islandia
i Turcja) nie organizuje zadnych krajowych egzamindw na koniec zadnego etapu ksztatcenia.

Pod wzgledem zakresu tematycznego istniejg jedynie niewielkie roznice miedzy zasadami dotyczacymi
egzamindw z jezyka nauczania a egzaminami z matematyki. R6znice te wystepujg w Belgii (Wspdinota
Francuskojezyczna), gdzie na koniec nauki na poziomie ISCED 3 przeprowadzane sg egzaminy
z jezyka nauczania, ale nie z matematyki.

Do wiekszo$ci egzamindw krajowych przystepujg wszyscy uczniowie bez wzgledu na rodzaj szkoty lub
program nauczania, aczkolwiek na poziomie ISCED 3 nieco czesciej (zwtaszcza w przypadku egzaminow
z matematyki) do testow przystepuje tylko cze$¢ danej kohorty uczniéw. Na przykiad na poziomie
ISCED 2 w Luksemburgu, Holandii i Norwegii tylko niektorzy uczniowie podchodzg do testu, w zaleznosci
od programu nauczania i $ciezki edukacyjnej, ktére realizujg. W Holand