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Dzieki Eurydice wiemy
coraz wiecej o edukacji

Od ponad 20 lat Polskie Biuro Eurydice wspiera Fundacje Rozwoju Systemu Edu-
kacji w prowadzeniu programéw wspoétpracy europejskiej w dziedzinie eduka-
cji. To w publikacjach Eurydice znajdujemy wazne dane dotyczace europejskich
systeméw edukacji, poréwnania miedzy krajami, opisy najnowszych reform oraz
terminologie niezbedng we wspétpracy miedzynarodowej i realizacji projektéow
europejskich.

Polskie Biuro Eurydice dziata od roku 1996, a od roku 1998 wchodzi w sktad FRSE.
Rocznica 20-lecia Eurydice w Polsce to tylko punkt na osi czasu, bowiem okres dzia-
talnosci biura trzeba widzie¢ jako proces ciagty. W roku 1996 biuro podjeto (jesz-
cze w ramach Instytutu Badan Edukacyjnych) swoje pierwsze prace. W roku 1997
Polska przystapita do programu Sokrates i wtedy wta$nie przeniesiono biuro do
Fundacji, ktéra od lat wdraza w Polsce programy unijne, poczawszy od Sokrate-
sa, poprzez Uczenie sie przez cate Zycie, po obecny program Erasmus+. Funkcjono-
wanie Eurydice i Narodowej Agencji Programu Erasmus+ w jednej instytucji daje
rézne mozliwosci wsparcia i wspotpracy, ktére co roku owocuja rozmaitymi roz-
wigzaniami. FRSE stwarza warunki do wzmocnienia przekazu sieci i daje szanse
na dotarcie do tych uzytkownikéw, do ktérych samodzielnie bytoby trudniej Eu-
rydice trafi¢. Z kolei Eurydice dostarcza informacji wspierajgcych i utatwiajacych
sformutowanie koncepcji badan w dziedzinie edukacji.

Opracowania dostarczane przez Eurydice sa wykorzystywane w inicjowanych
przez FRSE badaniach dotyczacych efektéw i wptywu projektéw wspédtpracy eu-
ropejskiej w dziedzinie edukacji. Liczymy na to, ze ta synergia pomiedzy progra-
mem Erasmus+ i Eurydice bedzie sie pogtebiacirozwija¢ w nadchodzacych latach.



Kolejna waznarola Eurydice to wktad sieci w proces reformowania systemdéw edu-
kacji w Europie. Jedna z najnowszych publikacji Eurydice, Tworzenie polityki eduka-
cyjnej na podstawie danych i wynikéw badarn (Support Mechanisms for Evidence-based
Policy Making in Education, 2017), przedstawia sposoby wykorzystywania wyni-
kéw badan naukowych w procesie reformowania systeméw edukacji. Z raportu
wynika, ze dane i wyniki badan, takze te dostepne w publikacjach Eurydice, sg cze-
sto wykorzystywane podczas reformowania systemdéw edukacji, zaré6wno w zmia-
nach prowadzonych na szeroka skale (jak obecnie w Polsce), jak i w przypadkach
drobnych korekt poszczegdlnych elementéw systemu. Polskie Biuro Eurydice upo-
wszechnia informacje o europejskich systemach edukacji, zapewniajac twércom
reform mozliwo$¢ przyjrzenia sie rozwigzaniom stosowanym w innych krajach.

W tym roku Polskie Biuro Eurydice przygotowato dla Panstwa niezwykle cieka-
wa lekture dotyczaca przemian w polskiej edukacji, stanowigcych odpowiedz na
wyzwanie wspdlnych priorytetéw europejskich sformutowanych w strategiach
Europa 2020 oraz Edukacja i Szkolenia 2020. W pewnym sensie jest to takze préba
podsumowania 20 lat edukacji polskiej i europejskiej w dziedzinach prioryteto-
wych dla Unii Europejskie;j.

Zapraszam do lektury artykutéw zebranych przez Polskie Biuro Eurydice z okazji
jego dwudziestolecia!

Dr Pawet Poszytek
Dyrektor Generalny FRSE
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20 lat Polskiego
Biura Eurydice

Osoby siegajace po kolejna publikacje sieci Eurydice nie zastanawiajg sie zapewne,
jak dtugo dziata siec¢ijakie sa jej poczatki. W roku 2016 Eurydice obchodzito dwu-
dziestolecie swojej dziatalnos$ci w Polsce, a sama sie¢ dziata od roku 1980, a wiec
niemal od 40 lat. Rocznice zawsze stanowia dobry powdd do Swietowania, a jak
Swietowac moze biuro wchodzace w sktad sieci informujacej o systemach edukacji
w Europie, jesli nie poprzez wydanie kolejnej, tym razem rocznicowej publikacji?

Na co dzien Polskie Biuro Eurydice realizuje swoja podwojna misje: informuje Eu-
rope o polskim systemie edukacji poprzez wktad do wspdlnych publikacji sieci
oraz rozpowszechnia wyniki badan Eurydice w Polsce. Tym razem chcemy zapro-
ponowac czytelnikom co$ innego. Problematyka jest taka jak zwykle - szeroko
rozumiana edukacja. Pozostajemy w kregu obszaréw tematycznych, ktérymi na
co dzien zajmuje sie Eurydice, a wiec w kregu priorytetéw UE. Te wspdlne cele sa
sformutowane w strategiach unijnych Edukacja i Szkolenia 2020 oraz Europa 2020,
araporty Eurydice przede wszystkim zdajg relacje z realizacji tych wspdlnych ce-
l6w. Mamy wiec zestaw zagadnien, ktédrymi wcigz na rézne sposoby sie zajmujemy.
Sa to: wezesna edukacja i opieka, przedwczesne konczenie nauki, zawdd nauczy-
ciela, edukacja jezykowa oraz szkolnictwo wyzsze.

Pomysleli$my wiec o tym, by zwrdcic sie do naszych polskich ekspertéw z pros-
ba o spisanie swoich refleksji na temat zmian, jakie w tych dziedzinach nastapity
w Polsce w ostatnich 2-3 dekadach ($wietujemy przeciez dwudziestolecie naszej
dziatalnosci), oraz o prébe przedstawienia sytuacji w naszym kraju na tle do§wiad-
czeninnych krajow i catej Europy. Nasi eksperci wywigzali sie z tego zadania w réz-
ny sposob - otrzymaliSmy zaréwno artykuty zblizone swoim charakterem do for-
my eseju, jak i poglebione analizy poparte wynikami badan. Tym ciekawsza jest
dla nas ich lektura.

Nasz tom rocznicowy otwierajg dwa artykuty o charakterze ogélnym - Lars Bo
Jakobsen, kierujacy europejskim biurem Eurydice (EACEA A7), opowiada o sieci
Eurydice i jej misji, natomiast prof. Zbigniew Sawinski przedstawia swoje reflek-
sje na temat badan edukacyjnych i sposobéw zbierania danych na potrzeby tychze
badan. Kolejne artykuty maja juz charakter szczegétowy: dr hab. Karolina Appelt



prezentuje problemy i wyzwania w dziedzinie wczesnej edukacji i opieki, Anna
Borkowska omawia mato w Polsce znane i rzadko komentowane zjawisko przed-
wczesnego konczenia nauki (ang. ELET Early Leaving from Education and Training),
ktoére jednak stanowi powazny problem w systemach edukac;ji takich krajow, jak
Hiszpania czy Turcja, dr Dominika Walczak relacjonuje bardzo ciekawe wyniki ba-
dan dotyczace polskich nauczycieli, a prof. Hanna Komorowska snuje refleksje nad
obecnoscia jezykow obcych w polskim systemie edukacji i w polskiej codziennosci.

Nieco inny charakter ma artykut naszego kolegi z europejskiego biura Eurydice,
Davida Crosiera. Pisze on krétko o wspdélnych dziataniach europejskich w dzie-
dzinie szkolnictwa wyzszego i o tym, jak przebiega wspo6tpraca prowadzaca do
stworzenia Wspdlnego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. David Crosier jest redak-
torem ostatniego wydania raportu BFUG dotyczacego realizacji procesu bolonskie-
go w Europie (z roku 2015) i wtasnie przystapit do pracy nad kolejna jego edycja.

Publikacja, ktéra mamy przyjemno$¢ Panstwu przedstawic¢, nie ma typowo rocz-
nicowego charakteru - nie zawiera pamiatkowych zdje¢ czy wspomnien i jest tu
tylko jeden wywiad. Jest to rozmowa z wieloletnig koordynatorka Polskiego Biu-
ra Eurydice, Anng Smoczynska. Pani Anna Smoczynska de facto uruchomita Eury-
dice w Polsce i przez wiele lat, przy wsparciu catego zespotu, kierowata biurem,
zapewniajac najwyzsza jakos$¢ zbieranych danych i solidng prezentacje wynikow
poréwnan miedzynarodowych prowadzonych przez nasza sie¢. 0d Anny Smoczyn-
skiej uczyliSmy sie, jak sie w Eurydice pracuje, jak ttumaczy¢ dziatanie polskiego
systemu edukacji naszym zagranicznym kolegom i jak wspiera¢ polskich uzyt-
kownikéw w korzystaniu z dostepnych zrédet danych i opiséw systeméow eduka-
cji. Mamy nadzieje, Ze godnie kontynuujemy te tradycje, dodajgc do nich elementy
niezbedne w $wiecie trwajacej rewolucji technologicznej (Facebook, newsletter
elektroniczny).

Zebrane przeznas artykuty sg opatrzone krotkimi informacjami przygotowanymi
przez pracownikéw naszego biura. Polecamy w nich Panstwu lekture raportéw Eu-
rydice w danej dziedzinie. Bedziemy usatysfakcjonowani, jesli lektura ta przyniesie
Panstwu korzys$¢ i sktoni do refleksji. Tym bardziej bedzie nam mito, jesli po za-
poznaniu sie z ksigzka rocznicowa siegng Panstwo do innych naszych opracowan.

Zespot Polskiego Biura Eurydice:
Magdalena Goérowska-Fells, Beata Maluchnik,
Beata Ptatos, Michat Chojnacki
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Lars Bo Jakobsen

Dziatalnos¢ i misja
sieci Eurydice

Sie¢ Eurydice zostata utworzona w 1980 r., gdy ministrowie edukacji zdali sobie
sprawe, ze potrzebna jest im wieksza wiedza na temat struktur i polityki eduka-
cyjnej w poszczegélnych krajach europejskich i opracowanie mechanizmu zapew-
niajacego wieksze spektrum wartos$ciowych informacji o edukacji. 36 lat p6zniej
Eurydice nadal sie rozwija, a jej misja znacznie sie poszerzyta.

Poczatki Sieci

Przez pierwsze 10 lat, czyli jeszcze zanim upowszechnit sie Internet, sie¢ Eurydice
dziatata gtéwnie jako swego rodzaju centrum wymiany informacji o edukacji, czy
inaczej: jako stuzba informacyjna udzielajagca odpowiedzi na pytania umozliwia-
jace osobom odpowiedzialnym za tworzenie polityki edukacyjnej w danym kraju
zrozumienie struktury organizacyjnej systemdéw edukacji w pozostatych krajach
Wspdlnoty Europejskiej.

Rezolucja Rady z 1990 r. wprowadzita duze zmiany w zakresie i celu dziatalnosci
Eurydiceiodtad sie¢ miata za zadanie udzial w opracowywaniu analiz poréwnaw-
czych, raportéw i badan poswieconych wspdélnym zagadnieniom priorytetowym,
okreslonym miedzy innymi przez Komitet ds. Edukacjil. Na podstawie Rezolucji sie¢
opracowata metodologie prowadzenia analizy poréwnawczej systemdéw edukacji,
realizuje badania tematyczne okreslonych aspektow systemdéw edukacji i publiku-
je wskazniki dotyczace edukacji we Wspélnocie.

Sie¢ Eurydice stanowita integralng czes¢ programu Sokrates realizowanego w la-
tach 1995-2006. W latach 2007-2013 sie¢ Eurydice byta jedng z akcji programu

1 Komitet ds. Edukacji przygotowuje zagadnienia do dyskusji prowadzonych podczas posie-
dzen/spotkan/sesji Rady Unii Europejskiej ds. Edukacji.



Uczenie sie przez cate zycie, a od 2014 r. stanowi cze$¢ programu Erasmus+, ktory
ma za zadanie wspieranie dziatan w obszarze edukacji, szkolen, mtodziezy i spor-
tu w latach 2014-2020.

Eurydice obecnie

Od wrzes$nia 2008 r. za koordynacje sieci Eurydice odpowiada Education and Youth
Policy Analysis Unit w Agencji Wykonawczej ds. Edukacji, Kultury i Sektora Au-
diowizualnego (EACEA). W sktad sieci wchodza 42 biura krajowe w 38 krajach
uczestniczacych w programie Erasmus+ (28 panstw cztonkowskich, Albania, Bo-
$nia i Hercegowina, byta Jugostowianska Republika Macedonii, Islandia, Liechten-
stein, Czarnogoéra, Norwegia, Serbia, Szwajcaria i Turcja).

Kontekst polityczny i instytucjonalny

Kontekst instytucjonalny, w jakim dziata sie¢ Eurydice, znaczaco sie zmienit od
1980 r. Kazde z panstw UE pozostaje odpowiedzialne za wtasne systemy eduka-
cji i szkolen, w Traktacie? zamieszczono artykut po§wiecony edukacji, w ktérym
okreslono role UE. Artykut ten stanowi, ze: ,Unia przyczynia sie do rozwoju eduka-
cji o wysokiej jako$ci, poprzez zachecanie do wspo6tpracy miedzy panistwami czton-
kowskimi oraz, jesli jest to niezbedne, poprzez wspieranie i uzupetnianie ich dzia-
talnosci”. Ponadto w 2000 r. do Strategii Lizbonskiej wprowadzono otwarta metode
koordynacji réwniez w dziedzinie edukacji. Metoda ta zasadza sie na dobrowolnej
wspotpracy panstw cztonkowskich i mechanizmach miekkiego prawa, takich jak
wytyczne, wskazniki, analiza poréwnawcza i dzielenie sie dobrymi praktykami.
W ciggu 37 lat Unia Europejska przeszta od sytuacji, kiedy wspo6tpraca w dziedzinie
edukacji niemal nie istniata, a sie¢ Eurydice miata umozliwia¢ wymiane informacji
o edukacji pomiedzy panstwami cztonkowskimi, do sytuacji, gdy otwarta metoda
koordynacji zapewnia ramy umozliwiajace wyznaczanie wspo6lnych edukacyjnych
celéw, ewaluacje i usprawnianie dziatan poszczegoélnych panstw cztonkowskich.

Duzym zmianom ulegt ponadto kontekst polityczny. Obecnie przed Europa stoi wiele
wyzwan, w obliczu ktérych ksztatcenie i szkolenie odgrywaja wazna role. Wyzwa-
nia te to na przyktad: osigganie zréwnowazonego wzrostu; zwiekszanie sp6jnosci
spotecznej; reagowanie na przeptywy migracyjne; zapobieganie przemocy i radyka-
lizacji zachowan mtodziezy. Jednocze$nie Europa musi zaja¢ sie dtugoterminowymi

2 Traktat o funkcjonowaniu Unii Europejskiej, Artykut 165 (http://eur-lex.europa.eu/legal-
content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:12012E/TXT&from=EN)
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wyzwaniami, takimi jak starzenie sie spoteczenstwa, dostosowanie sie do ery cy-
frowej i konkurowanie w globalnej gospodarce opartej na wiedzy. W 2015 r., jako
odpowiedz na te wyzwania, ministrowie edukacji uzgodnili, ze w latach 2016-2020
w ramach wspétpracy nalezy skupi¢ sie na nastepujacych sze$ciu zagadnieniach
priorytetowych:

» uzytecznaiwysokiejjakosci wiedza, umiejetnosci i kompetencje uzyskane wra-
mach uczenia sie przez cate zycie, koncentrowanie sie na efektach uczenia sie
na rzecz zatrudnialno$ci, innowacji, aktywnego obywatelstwa i dobrostanu;

» edukacja wiaczajaca, réwnouprawnienie, sprawiedliwo$¢, niedyskryminacja
i promocja kompetencji spotecznych;

» otwartaiinnowacyjna edukacjaiszkolenia, w tym korzystanie w petni z moz-
liwosci, jakie zapewnia era cyfrowa;

»  wsparcie dla nauczycieli, treneréw, dyrektoréw i lideréw szkét i innych przed-
stawicieli kadry oswiatowej;

»  przejrzysto$c¢iuznawanie umiejetnosci i kwalifikacji w celu utatwienia ucze-
nia sie i mobilno$ci na rynku pracy;

» zréwnowazone inwestycje, jako$c¢ i skutecznos¢ systemow edukacji i szkolen.

Cho¢ zmienit sie kontekst instytucjonalny i polityczny, wspieranie wspdtpracy eu-
ropejskiej w dziedzinie edukacji pozostaje gtéwnym celem dziatalnosci sieci Eu-
rydice. Misja sieci Eurydice jest wspieranie wspo6tpracy europejskiej w dziedzinie
edukacji na poziomie krajowym i europejskim, szczegélnie za$ wspieranie dziatan
realizowanych przez Komisje i panstwa cztonkowskie w kontekscie Nowych ram
strategicznych wspétpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia do 2020 r. (Edukacja
i Szkolenia 2020) oraz strategii Europa 2020. Ponadto Eurydice jest zaangazowa-
na we wspieranie okreslonych proceséw tworzenia polityki, jak na przyktad w ko-
ordynowanie zbierania danych i opracowywanie sprawozdan z wdrazania proce-
su bolonskiego na potrzeby konferencji ministerialnych odbywajacych sie raz na
trzy lata.

Kroétko méwiac, misjg sieci Eurydice jest ,dostarczanie osobom odpowiedzialnym za
systemy edukacji i polityke edukacyjna w Europie informacji i analiz na poziomie eu-
ropejskim, ktére beda stanowity dla nich wsparcie w procesie podejmowania decyzji”.

Wspétpraca z biurami krajowymi
Biura krajowe Eurydice, z ktérych wiekszo$¢ dziata przy ministerstwach eduka-

cji, majq za zadanie dostarczanie do biura europejskiego w Agencji Wykonawczej
(EACEA) informacji i danych na temat systeméw edukacji w swoich krajach oraz
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promowanie publikacji sieci na poziomie krajowym. Informacje przekazywane
przez krajowe biura Eurydice maja charakter normatywny i jako$ciowy i odnosza
sie do oficjalnych dokumentéw, takich jak ustawy, dekrety, przepisy i zalecenia.
Aby opracowac raporty, biuro europejskie wykorzystuje te informacje w potacze-
niu z innymi zrédtami danych, takimijak dane statystyczne Eurostatu, baza danych
UOE (wspdlna baza danych UNESCO, OECD i Eurostat) oraz rezultaty miedzynaro-
dowych badan dotyczacych edukacji.

Wspobtpraca z innymi partnerami

Eurydice $cis$le wspétpracuje z kilkoma organizacjami europejskimii miedzynaro-
dowymi. Opracowuje raporty wspélnie z Eurostatem (Urzad Statystyczny Wspél-
not Europejskich) i Cedefopem (Europejskie Centrum Rozwoju Ksztatcenia Zawodo-
wego), co wynika z coraz blizszych zwigzkéw pomiedzy ksztalceniem a obszarem
szkolen. Eurydice wspétpracuje rowniez z siecig NESLI i prowadzi dziatania wraz
z OECD (Organizacja Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju), np. w odniesieniu do
danych zwiazanych z czasem przeznaczonym na nauczanie poszczegdlnych przed-
miotéw. CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning) jest partnerem odpo-
wiedzialnym za wskazniki. Eurydice wspétpracuje réwniez z European Agency for
Development in Special Needs Education.

Ponadto biuro europejskie Eurydice wspiera Komisje w pracach realizowanych
wspdlnie z organizacjami miedzynarodowymi, takimi jak Rada Europy i UNESCO .

Dziatania Eurydice
»  Gléwne typy produktéw (http://ec.europa.eu/eurydice)

»  Publikacje

>  Szczegbétowe opisy krajowych systemoéw edukacji: opisy
krajowych systeméw edukacji opracowywane przez biura
krajowe na podstawie wspdlnego szablonu, zawierajace 14
regularnie aktualizowanych rozdziatéw.

>  Publikacje tematyczne uwzgledniajace biezace zagadnienia
bedace przedmiotem wspétpracy europejskie;.

>  Raporty z serii Fakty i liczby opisujace okreslone zagadnie-
nia zwigzane z edukacjg, takie jak struktury organizacyjne
systemow edukacji, systemy optat i wsparcia w szkolnic-
twie wyzszym, kalendarz szkolny i akademicki, poréwnanie
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zarobkéw i dodatkéw dla nauczycieli i dyrektorow szkét
oraz poréwnanie godzin dydaktycznych w poszczegdlnych
krajach i na poszczego6lnych etapach edukacji.

Sie¢ Eurydice jest w stanie reagowac szybko na najpilniejsze priorytety politycz-
ne. Jako przyktad mozna poda¢ niedawno opublikowanga broszure (marzec 2016
r.) przedstawiajacg zwiezty przeglad polityki edukacyjnej w krajach europejskich,
zwiazanej z celami Deklaracji Paryskiej (marzec 2015%) przyjetej przez ministréow
edukacji krajéw UE i komisarza T. Navracsicsa w reakcji na brutalny ekstremizm
i ataki terrorystyczne w Europie, stanowigce zagrozenie dla obywateli Europy
i podstawowych warto$ci, takich jak wolno$¢, demokracja, rownouprawnienie,
przestrzeganie rzagdéw prawa, prawa cztowieka i godnos¢.

»  Promocja
>  Biuro europejskieibiurakrajowe promuja sie¢ na konferen-
cjach, podczas ktérych przedstawiaja nowe badania Eury-
dice, a takze publikujg artykuty w prasie itd. Od czerwca
2015 biuro Eurydice w EACEA jest réwniez szerzej obecne
w sieciach spotecznosciowych (Facebook i Twitter), gdzie
prowadzi dziatania promocyjne Eurydice.

» Realizowane prace - reagowanie na biezace priorytety UE

Program pracy Eurydice nalata 2017-2018 uwzglednia gtéwne wydarzenia na po-
ziomie europejskim, w odniesieniu do ktdrych potrzebne sg informacje i analizy,
oraz zapewnia sieci jasng i stabilng wizje pracy przez okres dwdch lat.

Na przyktad w opisach systeméw edukacji w poszczegdlnych krajach Eurydice
przedstawia regularnie aktualizowane informacje, ktére umozliwiaja analize re-
form i trendéw w uczestniczacych krajach, a takze informacje dotyczace realizacji
zalecen dla poszczegélnych krajow, opracowanych w ramach semestru europej-
skiego strategii Europa 2020.

Eurydice pracuje rowniez nad kolejnymi publikacjami tematycznymi. Opracowy-

wane sg nastepujgce raporty:

»  Academic Staff in Higher Education [Nauczyciele akademiccy w szkolnictwie
wyzszym];

://ec.europa.eu/education/news ocuments/citizenship-education-declaration_en.
3 http pa.eu/educati 2015/d itizenship-education-declarati pdf
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»  Key Data on Language Learning at Schools in Europe [Kluczowe dane dotyczace
nauczania jezykow obcych w szkotach w Europie] (czwarte wydanie);

»  Citizenship education [Edukacja obywatelskal;

»  The Career of Teachers in Europe [Zawo6d nauczyciela w Europie];

»  Progress in the Bologna Implementation Report, 2018 Edition [Raportz wdraza-
nia procesu bolonskiego, wydanie z 2018 r.];

Wkrétce Eurydice podejmie prace nad raportem dotyczacym edukacji imigrantow.

Podsumowanie

0d 37 lat sie¢ Eurydice odgrywa wazna role w europejskiej wspdtpracy i opracowy-
waniu polityki edukacyjnej. Dzieki wysokiej jako$ci informacjom i danym pocho-
dzacym z poszczegolnych krajow, sie¢ wspiera procesy tworzenia polityki eduka-
cyjnej. Eurydice opracowuje raporty poré6wnawcze na temat kluczowych zagadnien
polityki edukacyjnej oraz dostarcza spotecznosci edukacyjnej aktualne informacje
dotyczace polityki i struktury organizacyjnej systeméw edukacji. Tym samym wno-
si wktad w dyskusje na temat nowych inicjatyw i dziatan podejmowanych na szcze-
blu europejskim i krajowym. Przez ten czas zasieg geograficzny sieci zwiekszyt sie
z 9 do 38 krajow. Eurydice stale dostosowuje metodologie i dziatania do zmieniaja-
cego sie charakteru wspdtpracy europejskiej w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia.

Biuro europejskie w EACEA sktada gratulacje Polskiemu Biuru Eurydice z okazji
dwudziestej rocznicy wspotpracy z siecia. Polskie Biuro Eurydice jest bardzo ak-
tywnym i odnoszacym sukcesy cztonkiem sieci. Mamy nadzieje, Ze ta znakomita
wspotpraca bedzie kontynuowana w kolejnej dekadzie.

LARS BO JAKOBSEN

Dyrektor Europejskiego Biura Eurydice w Agencji Wykonawczej ds. Edukacji,
Kultury i Sektora Audiowizualnego, wspierajacej Komisje Europejska

w dziedzinie strategii i polityki edukacyjnej. Przez wiele lat petnit funkcje
specjalisty w dziedzinie polityki edukacyjnej w Dyrekcji Generalnej ds. Edukacji
i Kultury, odpowiedzialnej za rozwdj i za wykorzystanie wynikéw badan
naukowych we wspétpracy europejskiej na rzecz ksztattowania polityki

i strategii w tym zakresie. Wcze$niej pracowat w administracji rzagdowej Danii:
w ministerstwie edukacji oraz w biurze premiera.
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Zbigniew Sawinski

Propozycja globalnego
spojrzenia na badania
w edukacji

Ustroj szkolny w kazdym kraju wynika z tradycji i kultury, zalezy od celow sta-
wianych edukacji oraz od mozliwo$ci i ograniczen warunkowanych przez roz-
wdj gospodarczy. Dlatego na problem znaczenia badan w edukacji warto spojrzeé
z perspektywy historycznej, co pozwala lepiej zrozumie¢, jak wnioski z tych ba-
dan wptywaja na ksztatt reform szkolnych. Na potrzeby tego przegladu wybratem
trzy nurty badawcze, szeroko reprezentowane w mysleniu o edukacjii w znacznym
stopniu dopetniajace sie nawzajem. Pierwszy z nurtéw dostarcza wiedzy na temat
zasobdw szkolnictwa, czyli tego, czym edukacja dysponuje. W ramach drugiego
uwage koncentruje sie na pomiarze umiejetnosci za pomoca testéw, co pozwala
ocenic¢ i poréwnac osiggniecia uczniéw w réznych krajach. Natomiast trzeci nurt
dotyczy réwnosci szans, czyli zapewnienia otwartego dostepu do szkét dla mto-
dziezy z réznych $rodowisk. W podsumowaniu zarysuje perspektywy, jakie majq
przed sobg badania edukacji.

ZASOBY SZKOLNICTWA

Historia

Geneza tego nurtu badan siega 1853 roku, gdy w Brukseli odbyt sie Pierwszy Mie-
dzynarodowy Kongres Statystyki. Jego celem byto opracowanie wspoélnych stan-
dardéw zbieraniaiklasyfikowania danych. Na kongresie uzgodniono, ze informacje
na temat edukacji podzielone zostang na cztery kategorie - wedtug rodzajow szkot.
Trzy pierwsze kategorie odpowiadaty szkotom powszechnym, §rednim i wyzszym,
natomiast do czwartej kategorii zaliczono wyspecjalizowane szkoty zawodowe, ta-
kie jak szkoty dla duchownych, artystyczne czy wojskowe. Zdecydowano réwniez,
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ze dane zbierane we wszystkich krajach obejma liczbe uczniéw, w podziatach we-
dtug ptci, wieku i jezyka nauczania, liczbe nauczycieli, z uwzglednieniem kwalifi-
kacji, a takze dostarczg informacji o Zrédtach finansowania szkét, w podziale na
czesne, subwencje panstwowe oraz dotacje prywatne (Levi 1854:12).

W prowadzonych wtedy badaniach dorostych ludzi nie pytano o poziom wyksztat-
cenia. Szkoty nie tworzyty catosciowego systemu, totez wyksztatcenie trudno
byto oceni¢ na wspoélnej skali. Dzieci z warstw ubozszych uczeszczaty do szkdt po-
wszechnych, co stanowito zamknietg $ciezke i nie dawato uprawnien do dalszej na-
uki. Umiejetnos$ci wymagane przy przyjeciu do szkét Srednich zapewniato ksztat-
cenie domowe. Przyktadowo, jesli rodzice chcieli posta¢ syna do szkoty wojskowej,
to sami musieli zadbac o to, aby nauczyt sie on jazdy konnej i fechtunku czy biegle
postugiwat sie jezykiem obcym. Taka dualna struktura szkolnictwa wystepowata
w wielu krajach jeszcze w latach miedzywojennych. W Polsce dopiero w 1932 roku
wprowadzono wymag konczenia szkoty powszechnej przed rozpoczeciem nauki
w szkole $rednie;.

Miedzynarodowe Biuro Edukacji

W okresie miedzywojennym tworzeniem zasad klasyfikowania szkét zajeto sie Mie-
dzynarodowe Biuro Edukacji, zatoZone w Genewie w 1929 roku (Rossell6 1979).
Jego dyrektorem zostat Jean Piaget, znany przede wszystkim z fundamentalnych
dokonan w zakresie teorii i badan nad rozwojem poznawczym dziecka. W 1932
roku biuro zaczeto organizowac¢ coroczne konferencje, na ktérych dyskutowano,
jak poréwnywac ze sobg systemy szkolne. Jean Piaget reprezentowat stanowisko,
ze klasyfikowanie szk6t wedtug tych samych zasad wypacza istote edukacji, gdyz
wywodzi sie ona z kultury i tradycji poszczeg6lnych spoteczenstw (Heyneman
1999). Z drugiej strony, pewne wspdlne zasady wydawaty sie konieczne, aby w og6-
le poréwnania staty sie mozliwe. Ostatecznie rezultaty prowadzonych prac opubli-
kowano w formie Miedzynarodowego Rocznika Ksztatcenia i Wychowania (Bureau
International d’Education 1935), sktadajacego sie z 47 rozdziatéw poswieconych
systemom edukacji w réznych krajach. W stosunku do XIX-wiecznego pierwowzo-
ru, w przyjetej klasyfikacji szkoty podzielono na wiecej kategorii, co pozwolito od-
dzieli¢ szkoty zawodowe od ogdlnoksztatcacych, a takze osobno wydzieli¢ szko-
ty nauczycielskie, uznawane za kluczowe z punktu widzenia mozliwo$ci rozwoju
szkolnictwa. Do wspolnej klasyfikacji kraje mogty dodawac swoje wtasne katego-
rie, gdy uznaty, Zze pewne rodzaje szké6t cechuja sie odrebnoscia. Egipt na przyktad
stworzyt osobng kategorie dla szkét koranicznych.
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Rola UNESCO

Po Il wojnie §wiatowej role lidera w badaniach nad edukacja przejeto UNESCO. Cho¢
za punkt wyjscia przyjeto przedwojenne propozycje Miedzynarodowego Biura
Edukacji, wspdtpraca miedzy biurem a UNESCO nie uktadata sie najlepiej. Jean Pia-
get, ktory wciaz petnit funkcje dyrektora biura, uwazat, ze w propozycjach UNESCO
nie bierze sie pod uwage historycznych korzeni systeméw szkolnych. Szczegélnie
nie do przyjecia wydawato mu sie taczenie w tych samych kategoriach szkét ogél-
noksztatcacych z zawodowymi. Ostatecznie jednak gtosy krytykdw zignorowano,
proponujac wszystkim krajom, w wydanym w 1955 roku raporcie World Survey of
Education (UNESCO 1965/1955), jednakowy podziat szkolnictwa na cztery szcze-
ble: wychowanie przedszkolne, szkoty podstawowe, $rednie i wyzsze. W poréwna-
niu z wczes$niejsza propozycja Biura Edukacji, zrezygnowano z wiekszo$ci kategorii
szczegotowych, mimo ze sprawdzaty sie one przy okreslaniu specyfiki systemoéow
szkolnych w réznych krajach.

Po wydaniu raportu rola UNESCO w ksztattowaniu standardéw badan zaczeta sie
zmniejszac. Brakowato $rodkéw na gromadzenie i aktualizacje danych, gdyz rosta
liczba nowych panstw, aréwnoczes$nie szybko zwiekszata sie liczba uczniow i szkoét.
0 ile w momencie swojego powstania UNESCO skupiato 59 krajéw, to w roku 1980
bytoich 153 (UNESCO 1995:2). W 1960 roku liczba uczniéw na §wiecie wynosita 142
mln, podczas gdy na poczatku lat 90. przekroczyta miliard (Heyneman 1999:67).
Dodatkowe trudno$ci spowodowat §wiatowy kryzys lat 80., szczegélnie dotkliwy
dla krajow Afryki i Ameryki Lacinskiej. Rzady zaczety ogranicza¢ wydatki, przez
co dane przysytane do UNESCO stawaty sie coraz mniej wiarygodne (Heyneman
1999:68). W tej trudnej sytuacji doszto jeszcze do wewnetrznego roztamu w UNE-
SCO. W 1985 roku z cztonkostwa wycofaty sie Stany Zjednoczone i Wielka Bryta-
nia, protestujac przeciwko wykorzystywaniu organizacji do celéw politycznych
przez kraje Bloku Wschodniego.

Klasyfikacja ISCED

Coraz mniejszej wiarygodno$ci danych prébowano zaradzi¢, doskonalac standar-
dy klasyfikowania szk6t. W potowie lat 70. w UNESCO opracowano pierwsza wer-
sje Miedzynarodowej Standardowej Klasyfikacji Edukacji ISCED (UNESCO 1976).
Uwzgledniono w niej kategorie ,nizszych szko6t srednich”, co lepiej odzwierciedla-
to potrzeby krajow rozwijajacych sie, gdzie wiekszos¢ dzieci uczyta sie w szko-
tach najnizszych szczebli. Kolejne wersje klasyfikacji wprowadzono w latach
1997 i 2011. Zmiany dokonane w 1997 roku ograniczaty sie do doprecyzowania
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kryteriéw zaliczania szk6t do poszczegdlnych kategorii (UNESCO 2003),zas w 2011
roku, zgodnie z procesem boloniskim, rozdzielono pierwszy i drugi stopien studiow
wyzszych (UNESCO 2012). Wprowadzane zmiany nie rozwiazaty jednak podsta-
wowego problemu - adekwatnosci klasyfikacji wobec zréznicowania systeméw
szkolnych na $wiecie. Trudnosci ze stosowaniem klasyfikacji sa szczegdlnie wi-
doczne w krajach, gdzie szkoty ogélnoksztatcace i zawodowe tworza osobne $ciezki
ksztatcenia. W Niemczech niechetnie siega sie po ISCED i tam, gdzie mozna, stosuje
sie dwie odrebne klasyfikacje. Inne trudnosci biorg sie stad, ze klasyfikacja ISCED
obejmuje wytacznie petne poziomy wyksztatcenia, przez co uczniéw, ktérzy szkote
rozpoczeli, lecz jej nie ukonczyli, zalicza sie do niZszego poziomu. W Polsce absol-
wentow licedw, ktérzy otrzymali §wiadectwo ukonczenia szkoty, lecz nie zrobili
matury, klasyfikuje sie tak, jakby do liceum w ogoéle nie chodzili (Sawinski 2013).

Poczatki Eurydice

Najwazniejsza przyczyna niepowodzen UNESCO byto to, Ze cele tej organizacji zde-
finiowano zbyt szeroko - jako konieczno$¢ znalezienia wspdélnych prawidtowosci
w systemach szkolnych catego $wiata. Tymczasem warto$ciowych wnioskéw nie da
sie uzyskac, gdy kraje, w ktorych wiekszos¢ dzieci nie chodzi do szkoty, poréwnuje sie
z krajami, gdzie mtodziez zwykle konczy szkoty Srednie i wyzsze. Dlatego zaczeto po-
dejmowac proby zawezenia poréwnan do krajéw zblizonych pod wzgledem rozwoju go-
spodarczego czy korzeni kulturowych. W 1976 roku z inicjatywa taka wystapili mini-
strowie edukacji panstw Wspdlnoty Europejskiej, obejmujacej wtedy dziewie¢ krajow.
Poczatkowo chodzito o wymiane doswiadczen i dokumentéw, w celu ustalenia ekwi-
walentnosci réznych rodzajéw szkoét - co miato znaczenie przy migracjach w ramach
Wspdlnoty (Council of the European Communities 1976). Szybko jednak przekonano
sie, ze korzysci ze wspolnych ustalen moga by¢ wieksze, totez w 1980 roku powotano
sie¢ biur Eurydice, funkcjonujgcych przy krajowych ministerstwach edukacji. Zada-
niem sieci stato sie wspomaganie reform w o$§wiacie poprzez dostarczanie informacji
o rozwigzaniach stosowanych w réznych systemach szkolnych. Wiecej informacji na
temat historii i dziatalno$ci Eurydice znalez¢ mozna w innych miejscach tego tomu.
Przy czym warto zwroci¢ uwage, ze powstanie Eurydice byto wynikiem rozczarowa-
nia tyminurtamibadan, w ktérych przyczyn sukceséw edukacji szukano nie uwzgled-
niajac specyfiki kulturowej czy niejednakowego poziomu zycia w réznych krajach.
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MIEDZYNARODOWE BADANIA UMIEJETNOSCI UCZNIOW
Polska wsrod pionieréw badan

Jeszcze w potowie XX wieku miedzynarodowe poréwnania w edukacji operowaty
jedynie wskaznikamizasobéw szkolnych. Nie byto wiadomo, ktére ze sposobdw or-
ganizacji szkolnictwa daja najlepsze efekty, gdyz nie zbierano danych na temat wy-
nikéw osiaganych przez uczniéw w réznych krajach. Inicjatywe rozpoczecia tego
rodzaju badan podjeta grupa naukowcow, ktorzy spotkali sie wiosng 1958 roku
w niewielkiej miejscowo$ci Eltham w poblizu Londynu. Cztonkowie grupy nie mieli
zadnych funduszy, totez zdecydowali sie sami skonstruowac test, a nastepnie prze-
prowadzi¢ badanie, korzystajac z prywatnych mozliwos$ci i kontaktéw (Wolf 2004).
Do wspotpracy udato sie zacheci¢ naukowcéw z 12 krajow. W gronie tym znalazt
sie przedstawiciel Polski. Byt nim Jan Konopnicki, profesor pedagogiki, petnigcy
woéweczas funkcje rektora Akademii Wychowania Fizycznego we Wroctawiu. Bada-
nie przeprowadzono w 1961 roku. Najmocniejsza strona polskich uczniéw okazata
sie matematyka, wyniki z geografii i z nauk przyrodniczych byty przecietne, za$
wyraznie stabszg strong byto czytanie (Foshayiin. 1962).

Badania IEA

Powodzenie owego pionierskiego przedsiewziecia zachecito grupe do dalszych badan.
Nastepne dotyczyto umiejetnosci matematycznych, zas kolejne po§wiecono umiejet-
no$ciom w dziedzinie nauk przyrodniczych oraz kompetencjom w zakresie czytania.
Przybywato krajéw chcacych przytaczyc¢ sie do grupy, totez w 1967 roku przeksztat-
cita sie ona w istniejaca do dzi$ organizacje: International Association for the Evalu-
ation of Educational Achievement (IEA). Obecnie IEA co cztery lata bada umiejetnos$ci
matematyczne oraz kompetencje w naukach przyrodniczych w ramach cyklicznego
badania Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS). Z kolei umie-
jetno$¢ czytania badana jest co pie¢ lat w projekcie Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS). Ponadto, co pewien czas powtarza sie badanie wiedzy oby-
watelskiej: International Civic and Citizenship Education Study (ICCS). Oprocz badan
cyklicznych, IEA organizuje badania ad hoc, w zalezno$ci od probleméw uznanych za
istotne dla edukacji oraz potrzeb krajéw partnerskich. Przyktad stanowi przeprowa-
dzone w 2013 roku badanie dotyczace kompetencji komputerowych i informacyjnych
(ICILS). IEA zrzesza przedstawicieli okoto 70 krajow, lecz tylko cze$¢ regularnie bie-
rze udziat w badaniach. Polska wspétpracowata z IEA na poczatku lat 80., w ramach
badania dotyczacego umiejetnosci przyrodniczych. Wzieta tez udziat w badaniu wie-
dzy obywatelskiej w 1999 roku, zas od roku 2006 uczestniczy w wiekszo$ci badan.
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Szok sputnika

Wydawac¢ by sie mogto, ze badania [EA zaspokoja potrzeby w zakresie poréwnywa-
nia efektywno$ci réznych systeméw szkolnych. Tak sie jednak nie stato, za$ wyja-
$nienie tego faktu wymaga powrotu do roku 1957, gdy spoteczenistwo w USA do-
znato szoku po wystrzeleniu przez ZSRR sputnika. Za porazke w wyscigu o podboj
kosmosu obwiniano fatalny stan amerykanskiego szkolnictwa. Rok pdzniej Kon-
gres przyjat National Defense Education Act, ktéry nadat sprawom edukacji priory-
tet narodowy. Sformutowanie strategii poprawy amerykanskiego szkolnictwa po-
wierzono $wiezo powstatej Organizacji Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju OECD,
finansowanej w znacznej czesci przez Stany Zjednoczone (Trohler 2013). Poczatko-
wo OECD starata sie wyciaga¢ wnioski z badan prowadzonych przez IEA, lecz przy-
datnos¢ tych badan dla celéw organizacji okazata sie ograniczona. Ich przedmiot
stanowilo opanowanie przez uczniéw programéw szkolnych, zas OECD chodzito
o ksztattowanie umiejetnos$ci potrzebnych w tworzeniu innowacji i sprzyjajacych
budowaniu spoteczenstwa wiedzy (Morgan 2011). Ponadto, w badaniach IEA wiele
krajéw brato udziat nieregularnie, co utrudniato systematyczng analize postepow
edukacji w tych krajach (Lundgren 2011).

Program PISA

Z wymienionych powodéw OECD rozpoczeto wtasne badanie, ktérym stat sie Pro-
gram Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw PISA. Od 2000 roku co trzy
lata sprawdza sie umiejetnosci uczniéw 15-letnich w zakresie matematyki, czytania
ze zrozumieniem oraz kompetencji przyrodniczych. W badaniu udziat biora kraje
OECD, jak tez zaprasza sie kraje spoza tej organizacji, o ile zgodza sie spetnic¢ rygo-
rystyczne wymogi procedury badawczej. W 2015 roku w projekcie wziety udziat
72 kraje, przez co PISA stata sie najwiekszym badaniem edukacyjnym na $wiecie.

W badaniu PISA uwzgledniono szeroki zakres czynnikéw, ktére wptywaé moga na
efektywnos$¢ edukacji. Bierze sie pod uwage organizacje systemu szkolnego, wiek
rozdzielenia mtodziezy do szkét réznego typu, bada sie wyposazenie szkét, wiel-
kos¢ klas oraz kwalifikacje nauczycieli. Ucznidw pyta sie o aspiracje, postawy wo-
bec szkotlyipostrzeganie wptywu uzyskanego wyksztatcenia na przyszte sukcesy
zyciowe. Osobno uwage po$wieca sie poziomowi zycia w poszczegdlnych krajach
czy rzedu wielkosci publicznych srodkéw przeznaczanych na oswiate.

Program PISA doczekat sie zaréwno rzeszy zwolennikéw, jak i krytykéw. Kry-
tycy zwracaja uwage, ze stosowanie we wszystkich krajach jednakowych metod
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badawczych nie daje mozliwosci ujawnienia tych specyficznych cech systeméw
szkolnych, ktére w rzeczywistosci maja wptyw na jakos¢ edukacji. Przez wie-
le lat za przyktad kraju, ktéremu udato sie zbudowa¢ dobra edukacje, uznawano
Finlandie, osiggajaca w Europie jedne z najlepszych rezultatéw, miedzy innymi
w czytaniu. Finowie s3 jednak ostrozni w wyciaganiu z tego faktu daleko idacych
wnioskdéw, twierdzac, ze stato sie tak na skutek specyficznego splotu pewnych oko-
licznosci historycznych, przez co te finska recepte na sukces trudno bytoby prze-
nie$¢ do innych krajow. Wsréd owych okolicznosci wymieniaja ponad pie¢ wiekow
szwedzkiego panowania, co przyczynito sie do tego, Ze w Finlandii religia dominu-
jaca stat sie luteranizm. W religii tej otrzymanie sakramentéw, w tym mozliwo$¢
zawarcia matzenstwa, uzaleznia sie od umiejetnosci samodzielnego studiowania
prawdy ewangelicznej. Z tego powodu juz pod koniec XVIII wieku czytanie stato
sie dla Finéw konieczno$cia. Ponadto, w XIX wieku pojawit sie zwyczaj rodzinne-
go czytania sag narodowych, co uchodzito za przejaw patriotyzmu (Simola i Rinne
2011).Ze wzgledu na te tradycje finscy uczniowie czytaja duzo i chetnie - co sprzy-
ja dobrym wynikom w badaniu PISA.

BADANIA NAD ROWNOSCIA W EDUKACJI
Badanie Falskiego

Marian Falski, znany jako autor elementarza, z ktérego uczyto sie kilka pokolen
Polakéw, zrealizowat w 1935 roku jedno z pierwszych na Swiecie badan dotycza-
cych spotecznych barier w dostepie do edukacji. Za posrednictwem Ministerstwa
Wyznan i Oswiecenia Publicznego wystat do szkét formularze z prosba o spisanie
wszystkich uczniéw z podaniem zawodu ojca, co pozwolito stworzy¢ mape pol-
skiego szkolnictwa, gdzie kazdy szczebel opisano pod wzgledem dostepnosci dla
dzieci o réznym pochodzeniu. Badanie wykazato, ze réznice pod tym wzgledem
byty znaczne. Przyktadowo, na progu miedzy szkota powszechng a gimnazjum
nauke kontynuowato 4 proc. dzieci robotnikéw, podczas gdy wsréd dzieci przed-
siebiorcdw analogiczny odsetek wynosit 57 proc. (Falski 1937:31). Falski odkryt
tez wazng prawidtowo$¢: nieré6wnosci w o§wiacie powstajg przede wszystkim na
najnizszych szczeblach. Jesli dziecku robotnika udato sie doj$¢ do matury, to miato
63 proc. szans na to, ze péjdzie na studia - co nie stanowito juz tak duzej réznicy
w stosunku do dzieci z klas uprzywilejowanych (Falski 1937:55). Badanie Falskie-
go stworzyto przetom w mysleniu na temat edukacji, wykazujac, Ze na jej sukces
wptywa nie tylko wysoki poziom szkél, lecz rowniez ich dostepnos¢ dla wszyst-
kich warstw spotecznych.
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Ekspansja edukacji

Na kwestie badane przez Falskiego ponownie zwrécono uwage na przetomie lat 50.
i 60., gdy czynnikéw przyspieszajacych rozwdj ekonomiczny zaczeto upatrywac
w powszechnym i ré6wnym dostepie do o§wiaty (Schultz 1961). Poczatkowo sadzo-
no, ze ekspansja edukacji, obejmujgc coraz to nowe srodowiska mtodziezy, sama
w sobie zapewni rowny dostep do ksztatcenia. Tymczasem badania dostarczaty
dowodoéw, ze mimo rosnacej powszechnosci ksztatcenia réznice w osiggnieciach
edukacyjnych zwigzane z pochodzeniem nadal sie utrzymuja (Shavit i Blossfeld
1993). To zaskakujace zjawisko starano sie wyjas$ni¢, wskazujac na przenoszenie
sie nieréwnosci z nizszych na wyzsze szczeble systemu szkolnego w sytuacji, gdy
dostep do nizszych szczebli staje sie powszechny (Shavitiin. 2007). Zwracano tez
uwage na rosnaca role selekcji horyzontalnych, zwigzanych z niejednakowg do-
stepnos$cia dla mtodziezy z réznych srodowisk szkét i kierunkéw studiéw zapew-
niajacych lepsze perspektywy na przyszto$¢ (Lucas 2001).

Skutecznosé reform

Niektére z reform majg na celu ograniczenie wptywu pochodzenia uczniéw na se-
lekcje szkolne. Towarzyszace im badania wykazuja jednak, Ze zmiany takie zacho-
dza powoli, przez co wszechstronna ocena skutkéw reformy staje sie mozliwa do-
piero po wielu latach. W Holandii w 1968 roku przeprowadzono reforme, ktorej cel
stanowito zmniejszenie wptywu pochodzenia na wybor szkoty $redniej. Reforma
doczekata sie catosciowej oceny dopiero po 40 latach. Stwierdzono, ze cho¢ zna-
czenie pochodzenia na progu szkoty Sredniej zmalato, to przeptywy uczniéw mie-
dzy szkotami dziataly w odwrotnym kierunku, a w rezultacie zréznicowanie po-
chodzenia absolwentéw réznych typéw szkdt nie ulegto zmianie (Tieben i Wolbers
2010). Podobne wnioski sformutowano w Danii, gdzie na przetomie lat 70.i 80. pro-
bowano udrozni¢ dostep do studiéw wyzszych, wprowadzajac nowy rodzaj szkét
Srednich, bedgcych czym$ posrednim miedzy liceum ogélnoksztatcgcym a szkota
zawodowa. Badania wykazaty, ze nowe szkoty utatwity dostep do wyksztatcenia
Sredniego mtodziezy z ubozszych warstw spoteczenistwa, natomiast nie sktoni-
ty do czestszego podejmowania studiéw (Holm i in. 2013). Reforma nie osiagneta
wiec w petni swoich celéw. Potrzeba byto jednak az 30 lat, aby sie o tym przekonac.

Diagnoza dokonana po wielu latach czesto traci swoja aktualnos$¢, jezeli w tym cza-
sie zmienig sie warunki zewnetrzne, wptywajace na sposéb funkcjonowania edu-
kacji. W Szwecji w latach 70. wprowadzono 9-letnig szkote ogélnoksztatcaca, co
w zatozeniach miato wyréwnac szanse mtodziezy o ,niekorzystnym” pochodzeniu.
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Badania potwierdzity, ze tak sie stato, lecz jednoczesnie okazato sie, ze w okresie
wprowadzania reformy znaczaco podniést sie poziom zycia szwedzkiego spote-
czenstwa (Erikson i Rudolphi 2010). Badania nie doprowadzity wiec do ustalenia,
naile wyréwnanie szans w edukacji nastapito w wyniku reformy, a w jakim stopniu
byto konsekwencja zmniejszajgcych sie nier6wnosci w spoteczenstwie.

W STRONE KOMPLEKSOWEJ DIAGNOZY

Jednym z najbardziej dotkliwych ograniczen badan nad edukacja jest ich fragmen-
taryczno$c¢. Na ogét dotycza one konkretnych krajow, okreslonych reform czy wy-
branych rodzajéw szkét. Tymczasem edukacje trudno jest rozpatrywacé w oderwa-
niu od kultury, tradycji czy potrzeb wynikajacych z rozwoju spoteczenstw. Nie
mozna tez pomija¢ dazen i aspiracji uczniow i ich rodzicéw, bo w gruncie rzeczy to
one decydujg o wysitkach podejmowanych w celu zdobycia wyksztatcenia.

Uwzgledniajac wspomniane przyczyny, szuka sie sposobéw integrowania badan
prezentujacych rézne podejscia. Z jednej strony, poréwnujac wyniki osiagane przez
poszczegodlne kraje, probuje sie wyjasnic, na ile dobre wyniki osiagane przez szko-
ty warunkowane sg przez rozwdj gospodarczy, zaleza od ustroju szkolnego czy do-
konywanych reform (Braga, Checchi i Meschi 2011). W ramach tego nurtu podej-
muje sie tez inny sposréd gtéwnych probleméw: na ile inwestowanie w edukacje
prowadzi do wzrostu dobrobytu i wptywa na rozwoj spoteczny (Hanushek i Wo-
essmann 2015).

Oprécz zjawisk zachodzacych w obrebie catych spoteczenstw, wiele uwagi poswie-
ca sie badaniom wptywu karier szkolnych nalosy zyciowe jednostek. Tu przysztos$¢
nalezy do badan panelowych, polegajacych na $ledzeniu loséw badanych oséb przez
dtugi czas, niekiedy od urodzenia do pdznej dorostosci. Pozwala to ustali¢, jakie
formy i rodzaje ksztatcenia okazuja sie wazne dla indywidualnych sukcesow w sfe-
rze zawodowej i osobistej. Przyktadem tego rodzaju badania jest niemiecki Natio-
nale Bildungspanel, dostarczajacy wiedzy na temat zwigzkéw miedzy przebiegiem
$ciezki szkolnej, a p6zniejsza przydatnoscia uzyskanych kwalifikacji na rynku pra-
cy (Blossfeld, Maurice i Schneider 2011). Coraz wieksza grupa krajéw, do ktérych
nalezy Polska, decyduje sie na monitorowanie loséw absolwentéw szkét wyzszych,
wykorzystujac do tego celu urzedowe dane na temat zatrudnienia i osigganych za-
robkéw (Bozykowski i in. 2014). Rozwdj nowych form badan ma zwiazek z nara-
stajacym przekonaniem, Ze rola edukacji nie sprowadza sie do zapewnienia jak naj-
wiekszej liczbie mtodziezy wyksztatcenia $redniego i wyzszego. Dobra edukacja
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powinna przygotowywac do zycia, prowadzi¢ do indywidualnych sukceséw i prze-
ktadac sie na korzysci uzyskiwane przez spoteczenstwo. Dlatego badania dalszych
loséw zyciowych absolwentéw szkdt coraz cze$ciej uznaje sie za niezbedne uzupet-
nienie wiedzy pochodzacej ze statystyk szkolnych.
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Edukacja matych dzieci
w Polsce - zmiany

| Wyzwahia wczeshej
edukacji

Cztowiek rozwija sie przez cate zycie, ale jednak to,
co nabyt w dziecinistwie, pozostaje zasadniczq wytyczng
na dalszy cigg jego nieraz zmiennej i burzliwej historii.

W wielu krajach na $§wiecie przywiazuje sie coraz wieksza wage do tworzenia moz-
liwie najlepszych warunkow rozwoju matych dzieci, co jest zgodne z najnowszy-
mi badaniami i wiedza na temat podstawowego znaczenia wczesnych lat zycia dla
dalszego rozwoju cztowieka (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska 2016). Powstawa-
nie i intensywne przemiany réznych form i metod edukacji matych dzieci naleza
niewatpliwie do najwazniejszych zjawisk edukacyjnych ostatniego dwudziestole-
cia. Pierwsze etapy edukacji, dotyczace dzieci od urodzenia do trzeciego roku zy-
cia, i p6zniejsze - do momentu rozpoczecia nauki w szkole - traktuje sie obecnie
jako szczegdlnie istotne, bo tworzace fundamenty procesu uczenia sie cztowieka
trwajacego przez cate zycie (Lifelong Learning). Wysokiej jako$ci wczesna opieka
i edukacja stwarza dzieciom odpowiednie warunki rozwoju ich potencjatu zyciowe-
go i edukacyjnego. Wzmacnia poczucie bezpieczenstwa, rozwija ciekowos$¢ swiata
i wspiera chec¢ uczenia sie przez cate zycie, ma wptyw na umiejetnos$¢ nawigzywa-
nia i utrzymywania kontaktéw spotecznych, ksztattuje umiejetnosci radzenia so-
bie w nowych i zmieniajacych sie warunkach, rozwija zachowania prozdrowotne.
Korzys$ci wynikajace z wysokiej jako$ci wczesnej edukacji i opieki nad dzieckiem sa



dtugofalowe i majg charakter edukacyjny, spoteczny oraz ekonomiczny. Doswiad-
czeniazwigzane z jakoScig opieki i wczesnej edukacji odgrywaja istotna role w pro-
cesie nabywania kompetencji, warunkujacych przebieg dalszego rozwoju i jakosci
zycia, zaréwno w wieku szkolnym, jak i w okresie dorostosci.

Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem (Early Childhood Education and Care - ECEC)

jest fundamentem umozliwiajgcym pomysiny przebieg uczenia sie przez cate zycie, in-
tegracji spotecznej i rozwoju osobistego, a na dalszym etapie - czynnikiem zwiekszajq-
cym szanse na zatrudnienie. [...] Przyczynia sie do zmniejszania ryzyka przedwczesne-
go zakoriczenia nauki, wyréwnywania efektéw nauczania, zmniejszania spotecznych
kosztéw niewykorzystania talentéw oraz do obnizania publicznych naktadéw na sys-
temy zabezpieczenia spotecznego, ochrony zdrowia, a nawet na wymiar sprawiedli-
wosci (Komisja Europejska 2011:2).

Uznanie wagi wczesnego uczenia sie sprawia, ze konieczne staje sie zdefiniowanie
pojecia ,edukacja” w odniesieniu do niemowlat i matych dzieci, a co za tym idzie -
okres$lenia najwazniejszych potrzeb w pierwszym okresie zycia i warunkoéw $ro-
dowiskowych niezbednych do ich zaspokojenia. Obszar ten stanowi powazne wy-
zwanie dla systemu edukacji i opieki nad dzieckiem i rodzing (Czub, Appelt 2013).

Refleksyjni praktycy stawiaja w tym zakresie pytania domagajace sie pilnie

odpowiedzi:

» Jakdobrze przygotowac dzieci do nieznanego nam dzisiaj $wiata przysztosci?

»  Jak tworzy¢ optymalne warunki do wszechstronnego rozwoju i jak wspiera¢
harmonijny, zréwnowazony rozwdéj matych dzieci w XXI wieku?

» Jak angazowac rodzicow w system edukacji - lub moze - jak angazowac sys-
tem edukacji w zycie rodzin?

» Jakie sa podstawowe zadania edukatora/opiekuna matych dzieci? Czym rézni
sie edukacja matych dzieci od edukacji przedszkolnej i szkolnej?

»  Co mozna zrobi¢, by wczesna edukacja przeciwdziatata procesom wyklucza-
nia spotecznego?

»  Zjakich zasobéw mozemy korzystac, a jakie powinniSmy rozwina¢, by zbudo-
wac efektywny system wczesnej edukacji w Polsce?

Przedstawiona analiza jest probg okreslenia najwazniejszych wyznacznikéw wcze-
snej edukacji oraz uwarunkowan spotecznych wczesnego rozwoju w kontekscie
wyzwan, jakie stajg przed organizatorami systemu wczesnej opieki i edukacji tak,
aby zaspokajat on zaréwno uniwersalne, jak i indywidualne potrzeby rozwojowe
dziecka (w tym specjalne).



Okres niemowlectwa i wczesnego dziecinstwa to czas, kiedy nastepujg niezwykle
dynamiczne zmiany w kazdej sferze funkcjonowania dziecka. Dziecko intensywnie
rozwija sie fizycznie, emocjonalnie, spotecznie i poznawczo. W tym okresie kazde do-
Swiadczenie dziecka jest doSwiadczeniem, ktére mozna nazwac edukacyjnym. Dzieki
relacjom z opiekunami i kontaktom z otoczeniem dziecko tworzy reprezentacje sie-
bie, innych ludzi i otaczajgcego je $wiata. Jednakze, aby byto to mozliwe, konieczny
jestaktywny udziat otoczenia spotecznego - gtéwnie bliskich oséb dorostych zaspo-
kajajacych potrzeby zwiazane z socjalizacja i z emancypacja (Rorty 1993). Wymaga
to od otoczenia wrazliwo$ci w odczytywaniu i interpretacji potrzeb dziecka, goto-
wosci do odpowiadania na nie i zdolnosci do nawigzania bliskiej relacji. Niemowle
wyposazone jest w wiele mechanizméw, stuzacych sygnalizowaniu zaréwno samych
potrzeb, jak i tego, czy sposéb ich zaspokajania przez najblizsze mu osoby jest wta-
$ciwy i skuteczny. Kluczowa rola opiekuna jest w tym wczesnym okresie zycia roz-
poznawanie sygnatéw ptynacych od dziecka i adekwatne reagowanie na nie. Mozna
zatem powiedzie¢, ze warunkiem koniecznym do prawidtowego rozwoju w kazdej ze
sfer - fizycznej, poznawczej, emocjonalnej - jest prawidtowy rozwéj spoteczny (Czub
2003, 2014; Schaffer 2005, 2006). W tym okresie zdobywanie informacji o $wiecie
i nabywanie nowych kompetencji, a przede wszystkim wytworzenie i utrwalenie
zdolnosci do szeroko pojetego uczenia sie, odbywa sie w oparciu o poczucie bez-
pieczenstwa w bliskich relacjach z innymi ludZmi (Appelt 2003; Salonen i in. 2007).

Odwotujac sie do prowadzonych od prawie trzydziestu lat badan w ramach teorii sa-
mostanowienia (self-determination theory) R. RyanaiE. Deciego (2000), mozna uznac,
ze jednym z kluczowych zasobow cztowieka w radzeniu sobie z r6znego rodzaju wy-
zwaniami sa kompetencje osobiste, ktdre stanowig rezultat zaspokojenia kilku jego
podstawowych potrzeb psychicznych. Wedtug autoréw teorii samostanowienia, wy-
ksztatcenie i wspieranie dalszego rozwoju zdolnosci do dziatania w oparciu o trwatg,
autonomiczng, wewnetrzng motywacje, ktorej towarzyszy osobiste zaangazowanie,
kreatywno$¢ i produktywno$¢ w dziataniu wraz z dobrym samopoczuciem i zdro-
wiem psychicznym, uwarunkowane jest zaspokojeniem trzech podstawowych po-
trzeb psychicznych. Ryan i Deci definiuja je jako potrzebe zwigzkéw z innymi ludZmi
(relatedness), potrzebe autonomii i potrzebe kompetencji. Badacze ci podkreslaja, iz
warunkiem prawidtowego funkcjonowania cztowieka jest zaspokajanie wszystkich
tych potrzeb, gdyz tworza one swoistg triade, stanowigca fundament zréwnowazo-
nego rozwoju i wptywajaca na realizacje tak osobistych aspiracji i planéw, jak i spet-
nianie oczekiwan i standardéw spotecznych. Zaspokojenie ich wiaze sie z dobrej ja-
kosci opieka i wychowaniem dziecka, a rodzaj potrzeb wskazuje na pozadany obszar
aktywno$ci dorostego, chcacego wspiera¢ rozwoj dziecka (por. Tabelal.).



0-1.rok zycia

relacja (blisko$¢,
wiez, przywigzanie)

opieka i pielegnacja >
edukacja

wrazliwo$¢ opiekuna
jako$¢ kontaktu
z opiekunem

deprywacja
potrzeby kontaktu
emocjonalnego

z gtéwnym
opiekunem
deprywacja
sensoryczna

brak u dziecka

i opiekuna poczucia
bezpieczenstwa

2.-3.rok zycia

autonomia,
samodzielnos¢

opieka i edukacja

kompetencje
spoteczno-
-emocjonalne
opiekuna
zréznicowanie
$rodowiskowe

deprywacja potrzeby
kontaktu z gtéwnym
opiekunem

brak mozliwosci
eksploracji otoczenia

zbyt mata lub
nadmierna stymulacja
poznawcza,
przecigzenie
réznorodnos$cia
iintensywno$cia
do$wiadczen, bodzcow

4.- 6.rok zycia

inicjatywa
i kompetencja

opieka < edukacja

kompetencje
poznawcze

i emocjonalne
opiekuna

jakos¢ oferty wczesnej
edukacji

szkolny model
edukacji (nacisk

na uczenie sie wg
zewnetrznego
programu)
infantylizacja edukacji
deprywacja
poznawcza /
przecigzenie
poznawcze

Tabela 1. Podstawowe potrzeby dziecka a wspieranie jego rozwoju
Zrédto: opracowanie wtasne

Aktualna polityka spoteczna oraz edukacyjna w Europie i na $wiecie ktadzie sil-
ny nacisk na systemowe, zintegrowane podejscie do wczesnej opieki i edukacji,
oparte na rzetelnych wynikach badan naukowych uzasadniajacych wybér kon-
kretnych rozwiazan spotecznych i edukacyjnych (Brzezinska, Czub 2012). Nadal
jednak trwaja préoby wyboru i okre$lenia najlepszych metod wspierania rozwoju
dzieci w taki sposéb, aby zapewni¢ im optymalny start szkolny i przyszte efek-
tywne oraz osobiscie satysfakcjonujgce funkcjonowanie w spoteczenstwie. Ba-
dania longitudinalne prowadzone w tym zakresie dostarczajag dowodéw na klu-
czowy wptyw wczesnych doswiadczen zwigzanych z jakoscia opieki na przebieg
kolejnych etapéw rozwoju (m. in. Sroufe i in. 2005). Pierwsze lata zycia to okres,
kiedy oba procesy, tzn. opieka i edukacja, sa ze sobg nierozerwalnie zwiazane
i wiekszo$¢ doswiadczen wynikajacych z opieki nad dzieckiem ma réwnocze$nie



walor edukacyjny, a podstawg doswiadczen edukacyjnych jest dajgca poczucie
bezpieczenstwa relacja z opiekunem, czyli wtasciwa opieka. Zatem warto wyraz-
nie podkresli¢, iz opieka i edukacja we wczesnym dziecinstwie sg rownie istotne
i powinny by¢ traktowane jako proces ciagty (European Network of National Ob-
servatories on Childhood, 2010).

Zmiany w podej$ciu do wczesnej edukacji sg miedzy innymi skutkiem wspétcze-
snych zmian w podej$ciu do catego procesu edukacji. Skoro powszechnie podzie-
la sie dzi$ poglad, ze proces edukacji cztowieka trwa przez cate zycie (wykracza
daleko poza proces skolaryzacji i nauczanie tylko formalne), to nie mozna nie za-
uwazy¢, iz rozpoczyna sie on na poczatku zycia cztowieka i wczesny okres zycia
dziecka ma szczegélne znaczenie dla dalszego jego przebiegu.

Wsparciem dla tego podejscia sg osiggniecia neuronauki, szczegélnie neurokogni-
tywistyki rozwojowej, ktéra dostarcza dowodéw na szczegdlng wage rozwoju fi-
zycznego, poznawczego i spotecznego we wczesnym dziecinstwie. USwiadomienie
wagi sekwencji ,,okresow sensytywnych” dla rozwoju mézgu we wczesnym dzie-
cinstwie, podobnie jak rozwojowej wagi zwigzkéw z opiekunami, sg kluczowym
wktadem nauki do dyskusji o ustugach edukacyjnych kierowanych do matych dzie-
ci. Méwiac o systemie wczesnej opieki i edukacji, mamy na uwadze funkcjonowanie
trzech wspotzaleznych ogniw tego systemu:

Edukacja rodzicow/opiekunéw
(wzmacnianie kompetencji wychowawczych)

Oferta zaje¢ dla dzieci Edukacja specjalistow
iich rodzicéw/opiekunéw (lekarze, potozne, pracownicy
socjalni, osoby prowadzace instytucje
opieki pozarodzinnej oraz instytucje
edukacyjne dla matych dzieci)

Rysunek 1. Obszary dziatania systemu opieki i edukacji matego dziecka
Zrédto: opracowanie wtasne



Uchwalona w dniu 4 lutego 2011 roku przez Sejm RP Ustawa o opiece nad dziec-
mi w wieku do lat 3, regulujaca funkcjonowanie ztobkéw oraz klubéw dzieciecych,
a takze okres$lajaca zasady, zgodnie z ktérymi moga by¢ zatrudniane nianie oraz
dzienni opiekunowie matych dzieci, wytaczyta system opieki i edukacji matego
dziecka z gestii resortu zdrowia, przekazujac piecze nad dziatalnoscia regulowa-
ng tg ustawa Ministerstwu Pracy i Polityki Spotecznej. Ustawa ta ktadzie nacisk
na wczesna edukacje dzieci oraz wspomaganie funkcjonowania ich rodzin, jako
podstawowego i najwazniejszego w tym wczesnym okresie sSrodowiska rozwoju.
Konieczne i pilne stato sie zatem opracowanie standardéw opieki i edukacji ma-
tych dzieci, a takze standardéw szkolenia opiekunéw, ktérzy beda zajmowac sie
dzieé¢mi w ztobkach, klubach dzieciecych czy w réznych formach opieki domowej
(nianie, opiekunki). Na plan pierwszy wysunat sie problem ksztattowania gotowo-
$ciiumiejetno$ci opiekunéow w zakresie optymalnego, z punktu widzenia potrzeb
matych dzieci, stymulowania i wspierania ich rozwoju oraz umiejetnosci wspoét-
pracy z ich rodzinami, gtéwnie z rodzicami.

Na poziomie organizacji systemu edukacji matych dzieci ciagle najwazniejsze jest
znalezienie odpowiedzi na pytanie, czy wspieranie rozwoju matego cztowieka ozna-
cza przede wszystkim dbanie o zaspokojenie jego podstawowych potrzeb, stwarza-
nie bezpiecznego Srodowiska rozwoju, czuwanie nad bezpieczenstwem, co wyraza
sie w troskliwej opiece, ochronie i pielegnacji (dominacja ideologii romantycznego
indywidualizmu w podej$ciu do wychowywania najmtodszego pokolenia), czy tez
raczej zwiazane jest z oddziatywaniami edukacyjnymi, czyli poszerzaniem wiedzy
irozwijaniem réznorodnych umiejetnosci poprzez ksztattowanie, kierunkowanie
i kontrolowanie (dominacja ideologii transmisji kulturowej) (Brzezinska 2000)?
Zgodnie z aktualng wiedza, wspomaganie rozwoju matego dziecka oznacza za-
réwno zapewnienie mu opieki, poczucia bezpieczenstwa i blisko$ci opiekuna, jak
i odpowiednio stymulujacych oddziatywan edukacyjnych.

Zgodnie z gtdwnymi zaleceniami UNICEF/OECD, uwaza sig, iz najskuteczniejszy jest
zintegrowany, jednolity (unitary) system wczesnej opieki i edukacji. Oznacza on
umiejscowienie odpowiedzialnosci za wszystkie aspekty opieki i edukacji wjedne;j
agencji (np. ministerstwie) na poziomie rzadu danego panstwa. Dotyczy to zaréw-
no wieku dzieci (0-6 lat) i przeznaczonych dla nich wszelkich rodzajéw ustug, jak
i poszczegdlnych aspektéw systemu (finansowania, opracowywania programow,
ksztatceniaioptacania kadry, zbierania danych, monitorowania, planowania). Tam,
gdzie rozne aspekty systemu podlegaja r6znym agencjom, obniza sie jako$¢ ustug
z powodu braku jednej wizji, koordynacji dziatan oraz zréznicowania standardéw
(Komisja Europejska//EACEA/Eurydice 2014). W Polsce ciagle funkcjonuje system



dwuetapowy, co oznacza, ze wczesna opieka i edukacja dzieci do lat trzech pod-
lega Ministerstwu Pracy i Polityki Spotecznej, natomiast opieka i edukacja dzieci
od trzeciego roku zycia znajduje sie w gestii Ministerstwa Edukacji Narodowe;.

Pierwszymi oraz najdtuzej i najsilniej oddziatujgcymina matego cztowieka nauczy-
cielami sg jego rodzice/najblizsi opiekunowie, a podstawowa szkote zyciairdznych
umiejetnosci w nim przydatnych stanowi dom i najblizsze otoczenie. Edukacja to
proces rozpoczynajacy sie na poczatku zycia (o wiele wcze$niej niz cztowiek roz-
poczyna edukacje formalng), wspierany przez wiele réznorodnych do$wiadczen,
czesto tylko pozornie niemajacych zwigzku z nauczaniem. Budowanie gotowo-
$ci dziecka do korzystania z oferty edukacyjnej wymaga zaspokojenia jego pod-
stawowych potrzeb, a w procesie tym uczestnicza rézne elementy systemu pan-
stwa (opieka zdrowotna i socjalna, rozwigzania legislacyjne, organizacja oswiaty
itp.) Zgodnie z konkluzjami Rady Unii Europejskiej (z dnia 15.06.2011), konieczne
jest wprowadzenie systemowego i zintegrowanego podej$cia do wczesnej edukacji
i opieki nad dzie¢mi, opartego na wspdtpracy i zaangazZowaniu wszystkich istot-
nych elementéw systemu, czyli rodziny oraz réznych sektoréw polityki spoteczne;j
panstwa: pracy, pomocy spotecznej, opieki zdrowotnej, wymiaru sprawiedliwosci,
edukacji i kultury (Rada Unii Europejskiej 2011).

Analiza okresu obowigzywania wspomnianej wyzej ustawy regulujacej na nowo
formy i zasady opieki nad dzie¢mi do lat 3 wskazuje na intensywny wzrost liczby
placowek opieki (wg danych GUS, pod koniec 2013 roku byto tych placowek wie-
cej 0 32,7 proc. niz w roku 2012). Na koniec 2013 roku odsetek dzieci przebywaja-
cych w ztobkach, klubach dzieciecych i oddziatach ztobkowych wynosit 4,8 proc.
ogotu dzieci ponizej 3. roku zycia, podczas gdy w 2012 roku odsetek ten wynosit
3,8 proc. W strukturze tych placéwek mozna tez zauwazy¢ systematyczne zwiek-
szanie sie udziatu sektora niepublicznego. Analizujac z kolei dostepno$¢ placé-
wek opieki pozarodzinnej dla matych dzieci na poziomie réznych regionéw Polski,
mozna zauwazy¢ wyraznie utrzymujace sie ciggle zréznicowanie, gdyz najwiek-
sz liczba miejsc w przeliczeniu na 1000 dzieci w wieku do lat 3 charakteryzuja
sie, podobnie jak przed okresem obowigzywania nowych rozwigzan ustawowych,
najwieksze miasta: Wroctaw, Krakéw, Poznan, Warszawa i L6dz. Najwyzsze war-
tosci wskaznika liczby miejsc w placéwkach w przeliczeniu na 1000 dzieci ponizej
3. roku zycia wystepuja w sasiadujacych ze sobg wojewédztwach: opolskim i dol-
noslaskim, wysokie sg one réwniez w wojewddztwie zachodniopomorskim, lubu-
skim i mazowieckim. Natomiast najnizsze wartosci tego wskaznika odnotowano
w wojewddztwach: warminsko-mazurskim, swietokrzyskim, lubelskim i kujaw-
sko-pomorskim (GUS 2014).



Mimo zmian prowadzacych do uzyskania zadowalajacej efektywno$ci dziatan po-
dejmowanych wobec matych dzieci i ich rodzin oraz specjalistéw, obserwujemy
utrzymywanie sie od dtuzszego czasu wielu barier, bedacych Zréditem ciggle ak-
tualnych wyzwan stojacych przed panstwem. Bariery te oraz wynikajgce z nich
wyzwania prezentuje szczegbtowo Tabela 2 (s. 38-39).

Zagrozenia zwigzane z edukacjg matych dziecitacza sie z niewtasciwym, niesprzy-
jajacym rozwojowi dzieci podej$ciem do wczesnej edukacji, ktére wynika z jej nad-
miernejidealizacji, infantylizacji oraz instrumentalizacji. Dorosli wykazuja czesto
tendencje, ktora jest szczegdlnie grozna, jesli dotyczy oséb odpowiedzialnych za
organizowanie systemu opieki i edukacji matych dzieci, do nadmiernego ideali-
zowania i infantylizowania okresu dziecinstwa oraz traktowania go w sposdb in-
strumentalny. Takie postepowanie prowadzi do marginalizacji pewnych waznych
zachowan dziecka, zwigzanych z takimi jego stanami, jak bdl, cierpienie, niepew-
nos¢, lek czy ztos¢, do nieuwzgledniania w obrazie dziecinstwa do$wiadczania
przez dziecko silnych, negatywnych emocji, gorszej dyspozycji dziecka z powodu
choroby, niewyspania, zmeczenia, a takze do niedoceniania autotelicznej wartosci
dziecinstwa. Jesli widzimy dzieci tylko jako mate, pocieszne istoty, ktére dostarcza-
Jjg nam jedynie radosci bedziemy sie koncentrowac na tych aspektach ich funkcjono-
wania, ktére sq zgodne z naszym zatozeniem odnosnie istoty dzieciectwa, pomijajqc
czy umniejszajqc pozostate aspekty. Tracqc w ten sposob peten obraz osoby, jakq jest
dziecko, réwnorzedny nam podmiot, w ktérego naturze i sposobie zachowania mie-
szajq sie zaréwno blaski jak i cienie cztowieczeristwa (Bradley 2000).

Nadmierna idealizacja, infantylizacjaiinstrumentalizacja okresu wczesnego dzie-
cinstwa nie pomagaja dziecku ani w realizacji zadan typowych dla wczesnego dzie-
cinstwa, ani w podjeciu wyzwan rozwojowych zwigzanych z wiekiem przedszkol-
nym i pdjsciem do szkoty, ani wreszcie w przygotowaniu sie do kolejnych etapow
zycia.
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Rysunek 2. Trzy putapki edukacji matego dziecka - 3 x 1
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idealizacja
wczesnego
dziecinstwa

infantylizacja
wczesnego
dziecinstwa

instrumen-
talizacja
wczesnego
dziecinstwa
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brak wspomagania dziecka w realizacji zadan rozwojowych

- ,wszystko przyjdzie samo, z czasem”

brak mozliwo$ci przezywania przez dziecko zréznicowanych emocji
ograniczanie dziecku mozliwos$ci zdobywania wiedzy -, jeszcze sie
zdazy kiedy$ wszystkiego nauczy¢”

izolowanie dziecka od sytuacji trudnych - od sytuacji porazek,
konfliktu o zabawki z innymi dzie¢mi, ponoszenia konsekwencji
swojego zachowania, wzbudzanie u dziecka poczucia nieporadnosci
i niekompetencji - ,on sobie nie poradzi, jest taki maty”

wytworzenie sie poczucia wyuczonej bezradnosci w wyniku
ciggtego wyreczania dziecka

ograniczanie, op6znianie rozwoju czynnosci samoobstugowych
problemy z rozwojem mowy

blokowanie rozwoju samodzielnos$ci i niezaleznos$ci, hamowanie
inicjatywy dziecka

trudnosci z kontrolg potrzeb fizjologicznych

postrzeganie zadan stawianych przez dorostych jako trudnych,
niemozliwych do zrealizowania

strach przed innymi i nieche¢ do pozostawania w grupie
réwiesnikow, wycofywanie sie z kontaktéw z innymi dzie¢mi oraz
dorostymi w sytuacjach trudnych

brak gotowo$ci dziecka do rozstania z rodzing i p6j$cia do ztobka
czy przedszkola

niedocenianie warto$ci wczesnego dziecinstwa, jest ono wazne
tylko ze wzgledu na przygotowanie do kolejnych okreséw
rozwojowych

nadmierna stymulacja dziecka, préba przyspieszenia procesow
rozwojowych, nieadekwatne do wieku rozwojowego traktowanie
inierealistyczne oczekiwania dorostych

niedostateczne rozwiniecie sie kompetencji, ktorych najbardziej
intensywny rozwdj przypada na okres wczesnego dziecinstwa
bawienie sie z dzieckiem w taki sposéb, aby zawsze, koniecznie
je czego$ ,nauczy¢”, wykorzystywanie kazdej sytuacji w czasie
karmienia, kapieli, ubierania, usypiania, by dziecko ,czego$” sie
nauczyto - co moze w konsekwencji ostabi¢ naturalng ciekawo$¢
poznawcza dziecka i zniecheci¢, a nie zacheci¢, do dalszej zabawy
i nauki

Tabela 3. Konsekwencje nadmiernej idealizacji, infantylizacji i instrumentalizacji wczesnego

dziecinstwa dla rozwoju dziecka

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Appelt, Mielcarek 2014; Kram, Mielcarek 2014.



Dtugofalowe negatywne skutki niewtasciwego podejscia do procesu wczesnej edu-
kacji, braku przyktadania naleznej wagi do wczesnych okreséw rozwoju dziecka
widoczne sg w jakos$ci funkcjonowania mtodziezy i mtodych dorostych, ktérzy, jak
pokazuja badania, dysponuja niskimi kompetencjami emocjonalno-spotecznymi
i doswiadczaja duzych trudno$ci w okresie wchodzenia w dorostos$¢ i podejmowa-
nia rél ludzi dorostych (Szafraniec 2011; Appelt, Wojciechowska 2016).

Wobec znaczenia jako$ci wczesnych doswiadczen dla catego procesu rozwoju sys-
tem edukacji staje przed szeregiem priorytetowych wyzwan, z ktérych najwaz-
niejsze sg nastepujace:

1. Podnoszenie poziomu $wiadomo$ci wagi wczesnego dziecinstwa dla
przebiegu catego dalszego Zycia jednostki, polegajace na zwiekszaniu $wia-
domosci rodzicow i specjalistdw oraz na przekonywaniu decydentow, iz jest
to obszar wart inwestowania znacznych srodkéw, ktére przyniosa zaréwno
kroétko-, jak i dtugofalowe pozytywne i spotecznie pozadane efekty (Brzezin-
ska, M. Czub, T. Czub 2012).

2. Propagowanie wiedzy na temat podstawowych potrzeb rozwojowych w kon-
tek$cie zdobywania wiedzy i umiejetno$ci na kazdym z etapéw zycia (Lifelong
Learning) oraz prawidtowego funkcjonowania w spoteczenstwie.

3. Rozwijanie wiedzy teoretycznej i empirycznej, wskazujacej kierunki najskutecz-
niejszego wspierania rozwoju matych dzieci, zaréwno w srodowisku rodzinnym,
jakipozarodzinnym. Dotychczasowe poszukiwania w tej dziedzinie prowadzone
sa zwykle w kontekscie opozycji opieka vs edukacja. Badacze koncentrujgcy sie
na efektywnos$ci wczesnej edukacji pomijajg czesto kwestie jakosci opieki nad
niemowletami i matymi dzie¢mi, nie traktujac tego jako do§wiadczenia majace-
go Scisty zwigzek z uczeniem. Podobnie badacze analizujacy wptyw wczesnych
doswiadczen zwigzanych z jako$cig opieki (przywiazania, wrazliwosci macie-
rzynskiej/opiekunczej) pomijaja czesto element wczesnej edukacji. W obu tych
obszarach od kilkudziesieciu lat prowadzone sg intensywne badania nakiero-
wane na znalezienie zasadniczych dla rozwoju czynnikdéw wspierajacych i czyn-
nikéw ryzyka (Puma i in. 2012; Sroufe i in. 2005). Jednym z wyzwan stojacych
przed badaczami i twércami polityki spotecznej jest wiec metaanaliza rezulta-
tow dotychczasowych badan, umozliwiajaca wyciagniecie wnioskéw zwigza-
nych z kreowaniem zintegrowanej polityki opiekunczo-edukacyjne;j.



Wymagania, jakimi nalezy sie kierowa¢, organizujac nowoczesny, tzn. odpowiada-
jacy na wyzwania wspotczesnosci system opieki i edukacji pozarodzinnej dla ma-
tych dzieci, ogniskuja sie wokét: 1) dostepnosci, 2) elastyczno$ci/réznorodnosci
oraz 3) jakoSci ofert (Instytut Matego Dziecka 2009).

Dostepnosé¢, zgodnie z polityka rownych szans, oznacza, ze kazde dziecko, nieza-
leznie od statusu spoteczno-ekonomicznego rodziny pochodzenia oraz od miejsca
zamieszkania, maréwny dostep do opieki i edukacji. Wysoka dostepno$¢ wyraza sie
odpowiednig infrastrukturailiczbg miejsc, w ktérych sprawowana jest opieka nad
dzieémi oraz dostepno$cia przestrzenng, co oznacza opieke i edukacje w blisko$ci
miejsca zamieszkania. Najpilniejsze wydaje sie zadbanie o zwiekszanie dostepno-
$ci oferty (Czub i in. 2012), aby minimalizowa¢ ograniczajacy wptyw zamoznosci
rodziny i miejsca zamieszkania (tereny wiejskie vs miejskie) na mozliwo$¢ skorzy-
stania z oferty, oraz aby rodzice mieli mozliwo$¢ wybrania i uczestniczenia w ta-
kiej formie opieki, jaka jest dopasowana do potrzeb ich rodziny, a przede wszyst-
kim rozwojowych potrzeb matego dziecka, ktdre sie w tej rodzinie wychowuje.

Elastyczno$¢ oferty zwigzana jest z dopasowaniem do réznorodnych potrzeb
i oczekiwan pracujacych i niepracujacych zawodowo rodzicéw z matymi dzieémi,
przejawia sie przede wszystkim we wspotistnieniu obok siebie réznorodnych
form opieki nad dzie¢mi, tak aby rodzice odpowiedzialni za jako$¢ tej opieki mogli
dokona¢ wyboru ze wzgledu na aktualne dobro i wspieranie dalszego rozwoju
wtasnego dziecka. Kolejnym zatem wyzwaniem jest poszukiwanie sposobéw na po-
szerzanie i wzbogacanie réznorodnosci ofert, w tym form zaje¢ dla dzieci, rodzicow
i opiekundw, dostosowanych do specyficznych potrzeb najmtodszych oraz konkret-
nej sytuacji, w jakiej znajduje sie dana rodzina. Obnizanie wieku przedszkolnego
i przyjmowanie do przedszkoli 2-latkéw nie moze stanowi¢ adekwatnej odpowie-
dzi na to wyzwanie, bowiem specyfika proceséw rozwojowych okresu wczesnego
dziecinstwa jest odmienna od tych charakterystycznych dla okresu przedszkolne-
go (Brzezinska, Appelt, Ziétkowska 2016; Appelt 2005). Kazdy bowiem z etapow
rozwoju psychospotecznego cechuje sie odmiennym sposobem uczenia sie, pozna-
wania Swiata i podejmowania w nim dziatalnosci.

Kolejny wymiar wymagan wczesnej opieki i edukacji to dbanie o wysoka jakos¢
oferty. Jakos$¢ opieki pozarodzinnej zwigzana jest z odpowiednim i uwaznym po-
dejsciem opiekunéw do matych dzieci i warunkami, jakie tworzg oni dla ich rozwo-
ju, poniewaz im mniejsze dziecko, tym wieksze jest znaczenie jako$ci Srodowiska,
w ktérym rozwija sie ono i uczy. Oznacza to, ze miejsca opieki i edukacji nie moga
stanowic¢ tylko komfortowej ,przechowalni” dla dzieci na czas pracy rodzicow, ale
powinny to by¢ miejsca rzeczywistego wspierania ich rozwoju. W przypadku dzieci



do 3. roku zycia owa wysoka jako$¢ zwigzana jest m. in. z szerokim i aktywnym
uczestnictwem rodzicéw/opiekunéw na kazdym etapie organizacji tej opieki, po-
czawszy od projektowania, poprzez realizacje, do ewaluacji zaje¢ dla dzieci. Wy-
maga to od przedstawicieli instytucji opiekunczo-edukacyjnych traktowania ro-
dzicow/opiekundw jako partnerow, ktérzy sg ekspertami w sprawie swoich dzieci,
a nie tylko ich ,dostarczycielami”, czyli osobami oddajacymi dziecko pod opieke.
Podstawowe wyzwanie zatem to angazowanie rodzicow w system opieki i edukacji,
poszukiwanie réznych form i obszaréw rodzicielskiego zaangazowania, upodmio-
towianie rodzicéw i przeciwdziatanie wykluczaniu ich z systemu instytucjonalnej
opieki i edukacji. Analiza systemoéw edukacyjnych panstw europejskich wskazuje,
iz te, ktore funkcjonuja najlepiej, opieraja sie w duzej mierze na Scistej wspétpra-
cy z rodzicami i wlaczaniu ich w prace z dzieckiem (Fortunati, 2011). Opracowa-
nie kryteriéw oceny jakosci opieki i edukacji dla najmtodszych pozwoli rodzicom/
opiekunom na dokonanie warto$ciowego wyboru ze wzgledu na dobro dziecka,
a nie kierowanie sie pozorna atrakcyjnos$cia, oryginalnoscia oferty czy tez moda
(por. Hornowska i in. 2014).

Podsumowujgc mozna sformutowac nastepujace postulaty/ wyzwania wobec os6b

odpowiedzialnych za organizowanie systemu wczesnej opieki i edukacji:

»  Rozwijanie wiedzy wskazujacej kierunki najskuteczniejszego wspierania roz-
woju matych dzieci w Srodowisku rodzinnym i pozarodzinnym, podnoszenie
poziomu $§wiadomoS$ci rodzicéw i specjalistow w tym zakresie.

»  Zachecanie do publicznej dyskus;ji o priorytetach w wysokiej jakosci opiece
i dobrej edukacji - jest to obszar wart inwestowania $rodkéw, ktére przynio-
sg kroétko- i dtugofalowe pozytywne efekty.

»  Opracowanie standardéw opiekii edukacji matych dzieci, a takze standardéw
szkolenia opiekunéw matych dzieci.

» Identyfikacja czynnikéw ryzyka, czynnikéw ochronnych i wspomagajacych
rozwdj oraz roli otoczenia fizycznego i spotecznego jako istotnych wyznacz-
nikéw przebiegu i efektéw procesu rozwoju we wczesnym oKresie zycia.

» Identyfikacja wczesnych przejawdéw zaktécen w rozwoju, krétko- i dtugofalo-
wych skutkéw niedostatecznej lub nadmiernej stymulacji we wczesnym okre-
sie zycia.

» Organizowanie systemu wczesnej opieki i edukacji tak, aby zaspokajat on
uniwersalne oraz indywidualne potrzeby rozwojowe dziecka, w tym takze
specjalne.



Dalsze upowszechnianie w Polsce wczesnej edukacji i ciagte podnoszenie jakosci
ustug edukacyjnych dla matych dzieci to wazne zadanie na przyszto$¢. Wysokiej
jakos$ci opieka nad matym dzieckiem i wczesna edukacja, zar6wno w krotkiej, jak
i w dtuzszej perspektywie, przynosza wymierne korzysci jednostkowe i spotecz-
ne. Jednostce w kolejnych latach zycia zapewniajg coraz wieksza samodzielno$¢
w zaspokajaniu potrzeb i lepsze samopoczucie, pomagaja rozwijac szereg zdolno-
$cisamoregulacyjnych-. Zdolno$ci samoregulacyjne maja za$ zasadnicze znaczenie
nie tylko dla rozwoju osobowoS$ci dziecka, lecz takze dla uksztattowania jego sa-
modzielno$ci i poczucia autonomii, gotowosci szkolnej w wymiarze poznawczym
i spotecznym oraz dla poziomu jego przysztych osiagnie¢ edukacyjnych, zawodo-
wych i zyciowych (Brzezinska, Nowotnik 2012).

Dobrej jakosci wczesna opieka i edukacja warunkuje lepsze efekty ksztatcenia na
wszystkich dalszych etapach edukacyjnych oraz daje wieksze szanse odniesienia
sukcesu na rynku pracy (znalezienie i utrzymanie pracy) oraz sukcesu zyciowe-
go. W odniesieniu do spoteczenstwa zmniejsza zakres probleméw zdrowotnych
i spotecznych, takze zwigzanych z rynkiem pracy, a co za tym idzie, obniza koszty
panstwa zwigzane z kompensowaniem deficytéw edukacyjnych, opieka spotecz-
na, problemami zdrowotnymi czy praca wymiaru sprawiedliwosci (por. Brzezin-
ska, M. Czub, T. Czub 2012).

Korzysci z systemu wczesnej opieki i edukacji coraz wyzszej jako$ci wymienione
w Tabeli 4. powoli stajg sie udziatem polskiego spoteczenstwa, potrzeba jednak
jeszcze dtugiego czasu wzmozonych, systematycznych wysitkéw, bySmy w peini
odczuli ich wptyw na funkcjonowanie spoteczenstwa.
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Tabela 4. Korzysci z systemu wczesnej opieki i edukacji wysokiej jakosSci

Zrédto: opracowanie whasne
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Unia Europejska definiuje wiek dzieci podlegajgcych wczesnej edukacji i opiece
jako okres od momentu narodzin do chwili rozpoczecia obowigzkowej edukacji
w szkole podstawowej. Jest to definicja inna niz ta stosowana w Polsce w odnie-
sieniu do wychowania przedszkolnego, ktére dotyczy dzieci w wieku od lat 3 do
wieku rozpoczecia obowigzkowej nauki w klasie | szkoty podstawowej (w miare
dostepnosci miejsc do przedszkoli moga by¢ rdwniez przyjmowane dzieci 2,5-let-
nie). Oznacza to, ze przedmiotem wspodtpracy i realizacji wspodlnych celéw w UE
jest nie tylko edukacja przedszkolna, ale takze opieka nad dzie¢mi w wieku poni-
zej lat 3 w placéwkach typu ztobki.

W Unii Europejskiej zapewnienie opieki i edukacji najmtodszym dzieciom to prio-
rytet okreslony juz w 2002 r., kiedy to przywoddcy panstw cztonkowskich UE po-
stanowili, ze 33 proc. dzieci w wieku od O do 3 lat powinno by¢ objetych opieka
w placéwkach dla najmtodszych, a 90 proc. dzieci w wieku od 3 lat do wieku roz-
poczecia obowigzkowej nauki w szkole podstawowej ma uczeszczac do placéwek
edukacji przedszkolnej. Cele te miaty by¢ zrealizowane do roku 2010.

W 2009 r. na forum ministrow edukacji po raz drugi wyznaczono wspolne cele
w ramach strategii Edukacja i Szkolenia 2020 (ET 2020), w tym cel zaktadajacy,
ze do 2020 r. 95 proc. dzieci w wieku od 4 lat do wieku rozpoczecia obowigzko-
wej edukacji w szkole podstawowej ma byc¢ objetych edukacjg przedszkolng. Pol-
ska wyznaczyta w tej dziedzinie wtasny cel na poziomie 90 proc. Osiggniecie tego
celu jest bardzo realne, gdyz obecnie (od 2015 r.) wszystkie polskie 4-latki maja
prawo do edukacji w placéwkach przedszkolnych.

Wyznaczenie wspdlnych celéw ilosciowych i jakosciowych w zakresie wczesnej
edukacji i opieki stworzyto potrzebe monitorowania dziatan poszczegdlnych kra-
jow na szczeblu UE. Na prosbe Komisji Europejskiej sie¢ Eurydice podjeta sie opra-
cowania raportéw majacych na celu zebranie informacji w krajach cztonkowskich
sieci, dotyczacych stosowanych rozwigzan i dziatarn prowadzonych w dziedzinie
edukacji najmtodszych.

Eurydice opracowata w ciggu pieciu lat dwa raporty poswiecone problematyce
edukacji dzieci w wieku od narodzin do rozpoczecia obowigzkowej nauki w szkole.



Sa to: Wezesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie. zmniejszanie nierdwno-
sci spotecznych i kulturowych (wydanie 2009 r.) oraz wydane w 2014 r. Kluczowe
dane dotyczgce wczesnej edukacji i opieki w Europie. Dane z ostatniego rapor-
tu zostaty ponownie zaktualizowane w 2015 r. i opublikowane w postaci krétkich
opisow krajowych.

Dwa pierwsze raporty stanowity bardzo szczegdtowa analize poréwnawcza wcze-
snej edukacji i opieki w poszczegdlnych krajach sieci. Zbieraniu danych towarzy-
szyto wazne przestanie wynikajgce z udostepnionych wtasnie wtedy rezultatow
badan naukowych: udziat we wczesnej edukacji i opiece zwieksza szanse spo-
teczne dzieci ze srodowisk defaworyzowanych. Dzieci uczestniczace w eduka-
cji i opiece tego typu maja lepsze wyniki w nauce, rzadziej wypadajg z systemu
edukacji i rzadziej sg trwale bezrobotne w dorostym zyciu. Informacje na temat
tego, jak poszczegdlne kraje radzg sobie z zapewnieniem miejsc w placéwkach dla
wszystkich maluchoéw i jaki typ edukacji im zapewniaja, okazaty sie bardzo inte-
resujgce, bowiem nie wszystkie kraje rozdzielaja dzieci wedtug wieku do réznych
typow placowek. Edukacja najmtodszych w krajach skandynawskich odbywa sie
w placéwkach zintegrowanych dla dzieci w wieku od O do okoto 6 lat, bez podzia-
tu na placowki dla dzieci mtodszych (typu ztobek) i starszych (typu przedszkole).

Istnieje takze grupa krajow ktdre, podobnie jak Polska, maja problemy z dostepno-
$cig opieki dla najmtodszych. W zasadzie, o ile w dziedzinie edukacji przedszkolnej
Unia Europejska (w tym Polska) zbliza sie do osiggniecia celu wspdlnego i zapew-
nia edukacje przedszkolng wszystkim chetnym dzieciom w wieku 4 i 5 lat, to nie-
dobdr miejsc w placéwkach dla mtodszych dzieci wystepuje w wiekszosci krajow
europejskich. Niski poziom uczestnictwa we wczesnej edukacji i opiece dla dzieci
w wieku ponizej 3 lat dotyczy - oprdcz Polski - Butgarii, Rumunii, Czech, Stowa-
cji, Wegier i Litwy. Raport Eurydice z roku 2014 informuje, jak kraje radza sobie
z tym problemem, np. poprzez stwarzanie warunkoéw do opieki typu domowego
(w Polsce jest to opiekun dzienny lub niania), zwiekszanie liczebnosci grup czy kie-
rowanie dodatkowych funduszy, w tym europejskich, na tworzenie nowych miejsc
opieki (w Polsce jest to np. program ,,Maluch” wspierajgcy tworzenie nowych pla-
cowek i miejsc w istniejacych juz placdéwkach opiekunnczych dla najmtodszych).

Z raportéw Eurydice wynika rowniez, ze w Europie tresci programowe zalecane
w poszczegodlnych krajach dla placowek typu przedszkolnego s bardzo podobne
i skupiaja sie gtdwnie na emocjonalnym, spotecznym i jezykowym rozwoju dzieci.
Takze przygotowanie do nauki w szkole (nauka czytania i liczenia, rozwijanie umie-
jetnosci komunikacyjnych i spotecznych oraz przygotowanie do zycia szkolnego)
to bardzo rozpowszechnione tresci zalecen programowych w krajach europejskich.



Polska edukacja nie odbiega pod tym wzgledem od ogdlnych trenddéw europej-
skich. Wszystkie europejskie przedszkolaki uczg sie poprzez swobodna zabawe,
ale takze poprzez udziat w zajeciach muzycznych, plastycznych, teatralnych oraz
rekreacje na Swiezym powietrzu, a w potowie krajow - uczg sie takze jezyka ob-
cego. Szczegodtowe informacje dotyczace zalecen programowych, programow
edukacyjnych czy tez standarddw nauczania i opieki obowigzujacych w poszcze-
godlnych krajach sa dostepne w internetowej bazie opiséw krajowych systemow
edukacji Eurydice w rozdziale Early Childhood Education and Care w punkcie Te-
aching and Learning, gdzie kazdy kraj przedstawia wtasny, corocznie aktualizo-
wany opis w jezyku angielskim. Zakres opiséw wynika z definicji wczesnej eduka-
cji i opieki Komisji Europejskiej - programy sa prezentowane nie tylko dla dzieci
starszych objetych edukacja przedszkolng, ale takze dla mtodszych korzystaja-
cych z placowek typu ztobek, ktére w wielu krajach, w tym w Polsce, nie sa zali-
czane do systemu oswiaty.

Z informacji dotyczgcych wczesnej edukacji i opieki dostepnych w Eurydice wy-
nika, ze niektore kraje definiuja tresci edukacyjne takze dla dzieci najmtodszych
(ponizej 3. roku zycia) - robi sie tak np. w Hiszpanii, Niemczech, Wielkiej Brytanii
oraz we wszystkich krajach skandynawskich. Niemcy, Norwegia, Finlandia i Wiel-
ka Brytania formutujg wytyczne edukacyjne nawet dla dzieci objetych opieka do-
mowag. W krotkiej publikacji Wczesna edukacja i opieka 2014 z serii Eurydice Brief
znajdziemy przyktad irlandzkich krajowych ram zapewniania jakosci w sektorze
wczesnej edukacji i opieki jako jeden ze sposobdéw zapewniania wysokiej jakosci
w tej dziedzinie.

Sied¢ Eurydice planuje kolejna publikacje dotyczacag wczesnej edukacji i opieki
w roku 2018.
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Anna Borkowska

Przedwczesne
konczenie nauki
- droga ku wykluczeniu

Zapewnienie dostepu do wysokiej jako$ci ksztatcenia ma kluczowe znaczenie dla
perspektyw zawodowych mtodych ludzi. Inwestycja w edukacje jest waznym czyn-
nikiem rozwoju gospodarki i budowy spéjnego spoteczenstwa, pozwala unikna¢
zwiekszania sie ,ubdstwa edukacyjnego”, ktére nadal pozostaje podstawowq przy-
czyna bezrobocia i wykluczenia spotecznego.

W sytuacji, gdy w Europie ro$nie zapotrzebowanie na pracownikéw o wysokich
kwalifikacjach, ograniczenie liczby osdb przedwcze$nie koniczacych nauke stato sie
jednym z gtéwnych priorytetéw Unii Europejskiej. W czerwcu 2010 r. Rada Euro-
pejska przyjeta strategie Europa 2020 zaktadajaca obnizenie do 2020 r. wskaznika
ELET (Early Leaving from Education and Training) w UE do poziomu nieprzekracza-
jacego 10 proc. W ramach tej strategii panstwa cztonkowskie uzgodnity przygoto-
wanie kompleksowych planéw dziatan w zakresie zwalczania zjawiska wczesnego
konczenia nauki, uwzgledniajacych sytuacje wyj$ciowa i warunki krajowe. Wedtug
danych Eurostatuz 2015 r., coraz wiecej panstw cztonkowskich UE osigga zatoZone
cele, a wskaznik liczby oséb przedwcze$nie konczacych nauke systematycznie sie
zmniejsza. Postep ten jest jednak nier6wnomierny, nadal obserwuje sie duze roz-
bieznosci miedzy poszczegdlnymi panstwami.

Definicja ELET

Unia Europejska definiuje osoby wcze$nie konczace edukacje (ELET)! jako osoby
w wieku 18-24 lat, ktore ukonczyty edukacje, majac wyksztatcenie najwyzej na

1 Na potrzeby niniejszego artykutu bedzie uzywany angielski akronim oznaczajacy to zjawi-
sko: ELET - Early Leaving from Education and Training.
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poziomie gimnazjalnym lub nizszym i nie uczestnicza w dalszym ksztatceniu ani
szkoleniu zawodowym?.

W niektérych panstwach cztonkowskich termin ELET stosuje sie do szerszej grupy
uczniéw, do ktérej zalicza sie takze uczniéw nierealizujacych obowigzku nauki, po-
rzucajacych nauke przed uzyskaniem minimum wymaganych kwalifikacji czy tez re-
zygnujacych z edukacji przed ukonczeniem etapu szkoty ponadgimnazjalnej®. Sposob,
w jaki ELET jest definiowane na poziomie kraju, odgrywa ogromna role w tworzeniu
strategii przeciwdziatania temu zjawisku i ograniczania jego rozpowszechniania.

Skala zjawiska ELET w Europie. Rozmiary zjawiska

Statystyki wskazujg, iz obecnie okoto 6 mln mtodych ludzi w Unii Europejskiej kon-
czy nauke, uzyskawszy jedynie wyksztatcenie na poziomie gimnazjalnym lub niz-
szym, a co siddma mtoda osoba w UE jest narazona naryzyko bezrobocia. W 2015 r.
10,9 proc. mtodych ludzi w Unii Europejskiej w wieku od 18 do 24 lat zakonczyto
edukacje na poziomie gimnazjum lub nizszym, z czego 12,3 proc. stanowili mez-
czyzni,a 9,5 proc. kobiety*. W poréwnaniu do roku 2009, gdy Srednia warto$¢ ELET
w UE wynosita 14,3 proc., jest to spadek o 3,3 punktu procentowego®.

Rozpowszechnienie zjawiska wczesnego konczenia nauki przez mtodych ludzijest
rézne w poszczegoélnych krajach cztonkowskich. Najwyzszy procent ELET od lat no-
tuje sie w Hiszpanii (20,3 proc.), na Malcie (20,3 proc.) i w Portugalii (14,4 proc.),
a najnizszy w Chorwaciji (3,0 proc.). Szczegdtowe dane na temat skali ELET w po-
szczegdlnych panstwach UE ukazuje wykres 1, uwzgledniajacy najnowsze dane
z badan Eurostatu.

Polska nalezy do krajow o stosunkowo niewielkiej liczbie mtodych ludzi niekon-
czacych edukacji. 0d 2005 r. odsetek ELET w naszym kraju oscyluje wokoét 5 proc.
W 2015 r. wskaznik ELET dla Polski wynidst 5,3 proc.

2 Zalecenie Rady z dnia 28 czerwca 2011 r. w sprawie polityki na rzecz ograniczania zjawiska
przedwczesnego konczenia nauki, Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, C 191/1.

3 Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe. Strategies, Policies and Me-
asures (2014). Eurydice and Cedefop Report.

Early leavers from education and training, Eurostat, http://ec.europa.eu/eurostat/tgm/ta-
ble.do?tab=table&init=1&language=en&pcode=tsdsc410&plugin=1 dostep 7.03.2016.

5 Reducing early school leaving: Key messages and policy support. Final Report of the Thema-
tic Working Group on Early School Leaving, November 2013 http://ec.europa.eu/education/
policy/strategic-framework/doc/esl-group-report_en.pdf
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Wykres 1. Procent uczniow przedwczesnie koriczgcych nauke w Europie w 2015 r.

Konsekwencje przedwczesnego konczenia nauki

7rédto: Eurostat

Zjawisko przedwczesnego konczenia nauki pocigga za soba konsekwencje zaréwno

dla poszczegolnych oséb, jaki dla gospodarki europejskiej. Z jednej strony, stanowi po-

wazng bariere dla wzrostu ekonomicznego i rozwoju rynku pracy, z drugiej - ograni-

cza szanse miodych ludzi na petne uczestnictwo w zyciu spotecznym i gospodarczym.
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ELET hamuje rozwdj produkecji i konkurencyjnosci, zwiekszajac jednoczesnie po-
ziom ubdéstwa i wykluczenia spotecznego duzej grupy ludnosci. Nieposiadajacy od-
powiednich kwalifikacji mtodzi ludzie juz na starcie swojej drogi zawodowej do-
$wiadczaja trudnosci na rynku pracy, maja problemy ze znalezieniem zatrudnienia,
czesto podejmujg prace niestabilng, dorywcza i nisko ptatna.

Statystyki wskazujg, iz $rednio 40 proc. osdb przedwcze$nie koniczgcych nauke po-
zostaje bezrobotnych - w poréwnaniu do 23 proc. stopy bezrobocia w ogdlnej po-
pulacji mtodziezy w Europie®. Cze$¢ z nich zaczyna sie zalicza¢ do statych klientow
opieki spotecznej, korzysta z zasitkéw i innych programéw socjalnych, co skutkuje
obnizeniem jako$ci zycia i prowadzi do wykluczenia spotecznego, powodujac jed-
noczes$nie wieksze obcigzenie dla budzetu panstwa.

Koszty spoteczne ELET sa bardzo wysokie. W zjawisku przedwczesnego konczenia
nauki wyjatkowo silnie odzwierciedlaja sie wzorce nieréwnosci spotecznych i ekono-
micznych, ktére powtarzane sg z pokolenia na pokolenie, stajac sie jedna z gtéwnych
jego przyczyn. Nieréwny dostep do edukacji i brak wyksztatcenia wéréd kolejnych
generacji prowadza do dalszej marginalizacji populacji, i tak juz zyjacej w niekorzyst-
nych warunkach. Dzieci niewyksztatconych, bezrobotnych rodzicéw majg mniejsze
szanse na sukces edukacyjny, a w konsekwencji w wiekszym stopniu narazone sg na
wykluczenie spoteczne, zawodowe i ekonomiczne, powtarzajac w kolejnych pokole-
niach charakterystyczny dla ELET schemat niepowodzen i porazek edukacyjnych.

Ubogie, zaniedbane

f srodowisko %
Problemy

spoteczne, Niepowodzenia
trudna sytuacja szkolne
ekonomiczna

% Niskie Brak

szanse na {1 wyksztatcenia
zatrudnienie i kwalifikacji

Rysunek 1. Miedzypokoleniowy cykl deprywacji i wykluczenia (oprac. wtasne)

¢ Europe 2020 Target: Early Leavers from Education and Training http://ec.europa.eu/euro-
pe2020/pdf/themes/29_early_school_leaving.pdf
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Kim s3 osoby porzucajgce nauke?

Osoby wcze$nie koniczace nauke nie tworzg jednorodnej grupy. Badania wskazuja, iz
najbardziej narazeni na wypadanie z systemu edukacji sa mtodziludzie pochodzacy
zubogich, zaniedbanych socjalnie i ekonomicznie Srodowisk, w ktérych najczesciej
wystepuje niski poziom wyksztatcenia, dzieci imigrantéw lub mniejszosci etnicz-
nych (np. Romowie), wychowankowie doméw dziecka, mtodziez doswiadczajaca
probleméw emocjonalnych czy przejawiajaca zaburzenia zachowania.

Do grupy wysokiego ryzyka zalicza sie réwniez dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi oraz uczniéw z niskimi osiggnieciami w nauce, w ktérych karierze
szkolnej obserwuje sie dtugie okresy absencji, wagary, brak zaangazowania w obo-
wiazki szkolne. Niekiedy powodem rezygnacji z dalszego ksztatcenia jest koniecz-
nos¢ podjecia pracy zarobkowej, aby zwiekszy¢ dochody rodziny, badZ utrzymanie
wtasnej rodziny w przypadku nieletnich rodzicdw. Dane statystyczne wskazuja
znaczace roznice pomiedzy chtopcami i dziewczetami: Srednio 24 proc. wiecej
chtopcédw niz dziewczat porzuca nauke i nie podejmuje ksztatcenia zawodowego.

Przyczyny ELET

Dla wielu uczniéw droga ku wykluczeniu rozpoczyna sie juz we wczesnym dziecin-
stwie, a decyzja o porzuceniu nauki jest punktem konncowym dtugiego procesu, kté-
ry rozpoczyna sie, zanim dziecko zacznie uczeszcza¢ do szkoty. Powody, dla ktérych
mtodzi ludzie przedwczes$nie koncza ksztatcenie, sa bardzo indywidualne, mozliwe
jestjednak okreslenie pewnych powtarzajacych sie wzorcow. Sytuacja rodzinna, wa-
runki spoteczno-ekonomiczne, pochodzenie etniczne, cechy indywidualne, a takze
czynniki zwigzane z systemem ksztatcenia - to najwazniejsze czynniki ryzyka, ma-
jace wptyw na procesy, w wyniku ktérych uczniowie przedwcze$nie koncza nauke.

Pojedyncze czynniki rzadko sa bezposrednia przyczyna ELET. W przypadku uczniéw
porzucajacych nauke zwykle obserwuje sie kumulacje wielu czynnikéw ryzyka
utrzymujaca sie przez dtuzszy czas, przy niskim poziomie czynnikéw chronigcych.

Sytuacja spoteczno-ekonomiczna uczniéw wydaje sie mie¢ najwiekszy wptyw na
prawdopodobienstwo przedwczesnego zakonczenia edukacji. Jest ono szczegélnie
powszechne wérod dzieci wzrastajacych w bardzo trudnych warunkach bytowych,
pochodzacych z ubogich $rodowisk, o niskim kapitale kulturowym i niewielkich
aspiracjach rodzicéw. Czesto sa to dzieci rodzicéw o niskim poziomie wyksztatce-
nia, ktérzy sami przedwczesnie zrezygnowali z nauki, badZ dzieci wychowujace
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sie w dysfunkcyjnych rodzinach, gdzie stale wystepuja konflikty, przemoc, uza-
leznienia, brak zainteresowania potomstwem itp. Statystyki wskazuja, iz okoto 60
proc.dzieci pochodzacych z rodzin o niskim statusie socjoekonomicznym porzuca
szkote, podczas gdy wskaznik ELET wsrdéd dzieci wychowujacych sie w rodzinach
o wysokim statusie nie przekracza 15 proc.”

Badacze podkreslaja takze szczegdlny zwigzek pomiedzy funkcjonowaniem ro-

dziny i praktykami wychowawczymi rodzicéw a porzucaniem nauki przez dzieci.

Naryzyko przedwczesnego zakonczenia edukacji w najwiekszym stopniu narazone

sa dzieci pochodzace z rodzin, w ktérych obserwuje sie cechy takie, jak:

»  brak nadzoru, permisywny styl wychowawczy,

» niskie aspiracje rodzicéw dotyczace kariery edukacyjnej dziecka,

»  brak zaangazowania w edukacje dzieci, brak zainteresowania funkcjonowa-
niem dziecka w szkole,

» negatywne reakcje na stabe osiggniecia w nauce,

» pozostawianie dzieciom podejmowania decyzji w sprawie nauki.

Zjawisko przedwczesnego konczenia nauki w wysokim stopniu dotyka krajow o naj-
wyzszej liczbie imigrantéw z niskimi kwalifikacjami. Dzieci imigrantéw stanowia
grupe najwyzszego ryzyka wypadniecia z systemu edukacji. Analizy wskazuja, iz
w przypadku uczniéw urodzonych za granicg prawdopodobienistwo przedwczesne-
go zakonczenia nauki jest dwukrotnie wyzsze niz w przypadku uczniéw urodzonych
w kraju. Moze to by¢ spowodowane faktem, Ze uczniowie urodzeni za granica zazwy-
czaj musza sprosta¢ wiekszym wyzwaniom zwigzanym z uczestnictwem w edukacji
nizich réwiesnicy, np. z powodu bariery jezykowej lub kulturowej, segregacji spotecz-
no-ekonomicznej, dyskryminacji, ograniczonego dostepu do wsparcia w nauce itp.

Istotna role w ksztattowaniu ELET odgrywaja takze poziom rozwoju gospodarcze-
go panstw oraz sytuacja narynku pracy. Wysokie bezrobocie obserwowane w wielu
krajach Europy sprawito, iz zdobycie kwalifikacji zawodowych przestato by¢ po-
strzegane przez mtodych ludzi jako gwarancja uzyskania stabilnej pracy. Przeko-
nanie o braku perspektyw zawodowych i szans na zatrudnienie zniecheca mtodych
ludzi do angazowania sie w nauke i ksztatcenie zawodowe. W cze$ci panistw UE na
wzrost odsetka mtodziezy rezygnujacej z uzyskania niezbednych kwalifikacji za-
wodowych miata wptyw tatwa dostepnos¢ sezonowej pracy niewymagajacej wy-
sokich kwalifikacji. Zjawisko to obserwowano np. w Hiszpanii i na Malcie, ktére
znajduja sie wéréd krajow z najwyzszym odsetkiem ELET oraz z bardzo wysoka

7 Alexander, K. L., Entwisle, D. R., Kabbani, Naser S. (2001) The Dropout Process in Life Course
Perspective: Early Risk factors at Home and School, Teachers College Record, 103,5,760-822
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stopa bezrobocia, szczegélnie wsrod ludzi mtodych. Szybki wzrost ekonomiczny
w ubiegtej dekadzie oraz rozwdj rynku nieruchomosci, zapewniajace mtodym lu-
dziom wiele nisko kwalifikowanych stanowisk pracy, sprawity, iz duzy procent
uczniéw zrezygnowat z kontynuowania nauki. Sytuacja ta dotyczyta szczegélnie
rejonéw turystycznych z doskonale prosperujaca w tamtym czasie branzg tury-
styczng i budowlang (np. 33 proc. ELET w Walencji oraz 43 proc. na Balearach). Po
kryzysie w 2008 r. procent mtodziezy nieuczacej sie zaczat sie tam stopniowo ob-
niza¢, nadal jednak jest on na najwyzszym poziomie w Europie.

Na przebiegi wyniki procesu edukacyjnego osoby uczacej sie w duzej mierze wpty-
waja czynniki indywidualne: cechy osobowo$ci ucznia, jego postawy i doswiad-
czenia zyciowe. W przypadku ELET wskazuje sie, iz szczegdlng role odgrywaja:
samoocena, poczucie wtasnej warto$ci, umiejetnosci spoteczne, odpornos¢ na
przeciwnosci losu i umiejetno$¢ radzenia sobie w kryzysie. Na ryzyko przedwcze-
snego zakonczenia nauki narazeni sg zwtaszcza uczniowie, ktérym brak umiejet-
nosci kierowania wtasnymi procesami psychicznymi, niewykazujacy gtebszych
zainteresowan problemamii przedmiotami szkolnymi, prezentujacy postawe bier-
nosci i rezygnacji. Uczniowie tacy czesto méwig o znudzeniu szkota, zniecheceniu
i poczuciu wyobcowania. Wielu z nich angazuje sie w dziatalno$¢ destrukcyjnych
grup rowiesniczych, podejmuje ryzykowne zachowania, zwigzane np. z uzywaniem
substancji psychoaktywnych, zaniedbujac obowigzki szkolne.

W przypadku tych uczniéw ELET ma swoje korzenie we wczesnych doswiadcze-
niach edukacyjnych. Przedwcze$nie koniczgcy nauke to czesto uczniowie ze skom-
plikowang karierg szkolng, do§wiadczajacy niepowodzen w nauce, zaniedbujacy
obowiazki szkolne i nieangazujacy sie w zycie spoteczne szkoty. Uczniowie ci za-
zwyczaj cze$ciej maja powazne problemy z dyscyplina i czeSciej opuszczaja zajecia.
Na porazke edukacyjna szczeg6lnie narazeni sa uczniowie ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi (SPE) - z zaburzeniami zdrowia fizycznego lub psychicznego,
wymagajacy wsparcia oraz odpowiednich rozwigzan organizacyjnych ze strony
szkoty. Wczesne niepowodzenia szkolne niejednokrotnie determinuja dalszg dro-
ge szkolng tych uczniéw. Skutkuja brakiem motywacji do pracy, a co za tym idzie
- zniecheceniem i stopniowym wycofywaniem sie z edukacji, co w konsekwencji
prowadzi do porzucenia nauki bez uzyskania odpowiednich kwalifikacji.

Szczegdlna rola instytucji edukacyjnych w zapobieganiu ELET

ELET jest ztoZonym zjawiskiem spotecznym, a jego przyczyny nie sg zwigzane tyl-
ko ze szkota. Jednak jako$¢ edukacji ma znaczny wptyw na czesto$¢ wystepowania
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tego zjawiska ijego rozmiary. Poprawa jakosci systemoéw ksztatcenia oraz zapew-
nienie systemowych rozwigzan w zakresie organizacji pomocy uczniom z grupy
ryzykamoze w duzym stopniu zredukowaé prawdopodobienstwo porzucenia szko-
ty irezygnacji z nauki.

W ostatnich latach w dyskusjach na temat skutecznych strategii zapobiegania ELET
coraz wieksza wage przywiazuje sie do jego zwigzku z rynkiem pracy i zdobywa-
niem kwalifikacji zawodowych. Reforma ksztatcenia zawodowego i dostosowanie
oferty szkét zawodowych do wymagan rynku pracy staty sie priorytetem w poli-
tyce wielu panstw, ktérych celem jest ograniczenie zjawiska przedwczesnego kon-
czenia nauki. Tymczasem analizy wskazuja na duzo szerszy zwiazek ELET z funk-
cjonowaniem systemu edukacji, nie tylko na poziomie ksztatcenia zawodowego, ale
réwniez na wczesniejszych etapach edukacyjnych, poczawszy od edukacji przed-
szkolnej. Eksperci wskazuja, iz dobrej jakosci edukacja przedszkolna moze by¢
skutecznym $rodkiem profilaktycznym, szczeg6lnie wobec dzieci znajdujacych sie
w grupie ryzyka. Dostep do wczesnej edukacji stwarza dzieciom z zaniedbanych
Srodowisk mozliwo$¢ wyrédwnania szans i lepszy start edukacyjny.

Wiele krajow UE upatruje przyczyn ELET w niewtasciwym funkcjonowaniu systeméw
edukacji, np. w braku elastyczno$ci utrudniajacym przechodzenie ze szkdt srednich
do zawodowych, ztej reputacji szkolnictwa zawodowego oraz w duzych ogranicze-
niach autonomii szkét w zakresie wprowadzania modyfikacji w sposobach realizacji
podstawy programowej. Wérod czynnikéw zwigzanych z systemem edukacji, ktére
majg wptyw na odsetek oséb wczesnie koniczacych nauke, wskazuje sie ponadto dru-
gorocznos$¢, segregacje spoteczno-ekonomiczng szkét i wezesny podziat uczniéw na
grupy wedtug ich zdolnos$ci akademickich, a takze brak odpowiedniego wsparcia dla
uczniéw ze Srodowisk defaworyzowanych, a przejawiajacych trudnosci edukacyjne®.

Dla mtodych ludzi z grupy ryzyka ELET szkota moze by¢ zaréwno szansa na wy-
réwnanie deficytow, jaki czynnikiem ryzyka, ktory jeszcze bardziej pogtebia zjawi-
ska marginalizacji i deprywacji spotecznej doswiadczane przez te grupe uczniow.

Badania podtuzne, prowadzone wsréd oséb, ktére porzucity nauke, wskazuja, ze
wzorzec funkcjonowania szkolnego dziecka i stosunek do nauki ustala sie na bardzo
wczesnym etapie edukacji, a o tym, czy bedzie on trwatym wzorcem postepowania
ucznia na dalszych etapach kariery edukacyjnej, decyduje w duzej mierze srodowisko
szkolne. Sposdb, w jaki system szkolny odpowiada na problemy ucznia, odgrywa

8 Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe. Strategies, Policies and Measu-
res (2014). Eurydice and Cedefop Report.
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kluczowa role w zapobieganiu ELET. Wskazuje sie, iz czynniki takie, jak struktura
szkoty, organizacja pracy, kultura szkoty, szczegélnie wysoko koreluja ze zjawiskiem
porzucania nauki przez uczniéw. Wysoki procent uczniéw niekonczacych edukacji
obserwuje sie zaré6wno w szkotach, w ktérych panuje niekorzystny klimat spotecz-
ny - kultura przemocy, hierarchiczne relacje pomiedzy nauczycielami i uczniami,
niesprzyjajace postawy nauczycieli postrzegajacych uczniéw jako ,zrédto proble-
moéw” - jak i w szkotach, w ktérych panuje tzw. kultura pasywna - poprawne relacje
spoteczne przy jednoczesnym braku umiejetnosci angazowania uczniéw w proces
uczenia sie i zycie spoteczne.

Tak funkcjonujace szkoty zmniejszaja szanse edukacyjne uczeszczajacych do nich

ucznidw, przez co zwieksza sie prawdopodobienstwo porzucenia przez nich nauki

przed uzyskaniem odpowiednich kwalifikacji. Znaczgco wyzszy procent uczniéow
wypadajacych z systemu edukacji obserwuje sie w szkotach obcigzonych wieloma
czynnikami ryzyka, wsrod ktérych wymienia sie przede wszystkim:

»  wysoki odsetek uczniéw pochodzacych z rodzin zyjacych w niekorzystnej sy-
tuacji spoteczno-ekonomicznej (z zaniedbanych $rodowisk), brak odpowied-
niego wsparcia dla tych uczniéw;

»  srodowisko szkolne, w ktérym dominuje przemoc, destrukcyjne zachowania
uczniéw, wysoki poziom absencji;

»  stabe wyniki w nauce, niski poziom zaufania do nauczycieli, niskie oczekiwa-
nia wobec uczniéw ze strony nauczycieli, rodzicéw orazlokalnej spotecznosci;

»  brak wspotpracy miedzy szkota a rodzicami.

W szkotach tych uczniowie juz na wczesnym etapie edukacji doswiadczaja dzia-

tania czynnikéw, ktére uruchamiajg stopniowy proces wykluczania, takich jak:

» etykietowanie, okre$lanie uczniéw jako ,stabych”, ,trudnych”, ,sprawiajacych
problemy”;

»  przenoszenie do klas o nizszym poziomie, wczesna segregacja ze wzgledu na
osiggniecia w nauce;

» izolowanie, marginalizacja;

» niskie oczekiwania ze strony nauczycieli;

»  brak zachety do wtaczania sie w zycie spoteczne klasy i szkoty;

»  zlerelacje z réwie$nikami.

Doswiadczajac wytacznie porazek, w tym edukacyjnych, uczniowie ci nie widza
szans na zmiane. Stysza same negatywne opinie na swoéj temat. Czujg, ze nikt ich
nie ceni i nie szanuje. Sprawia to, ze ich poczucie wtasnej wartos$ci i samoocena sa
bardzo niskie. Czujg sie gorsi i my$la pesymistycznie. Towarzyszy im poczucie od-
rzucenia. Nie widzac przed sobg dobrych perspektyw, nie majg motywacji do nauki
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izaangazowania w zycie szkoty. Bez wsparcia beda trwali na $ciezce ryzyka, przez co
zwiekszy sie prawdopodobienstwo przedwczesnego porzucenia przez nich edukacji.

Niskie Negatywne Br_ak . Resvanacia
osiggniecia etykietowanie, zaangazowania . zguki J
edukacyjne, segregacja, w naukg .

problemy niskie i wiezi porzucenie
z dyscypling oczekiwania ze szkota szkoty

Rysunek 2. Sciezka ryzyka ELET w szkole (oprac. wlasne)

Z drugiej strony, szkota moze stanowi¢ , odtrutke” na wptyw ubogiego i niestabil-
nego srodowiska domowego, trudne warunki zyciowe oraz inne czynniki ryzyka
zidentyfikowane w badaniach nad ELET. MozZe przerwa¢ negatywny tancuch wyda-
rzen i negatywny cykl zachowan i myslenia ucznia. Dobre do§wiadczenia szkolne
w znacznym stopniu moga kompensowac niedostatki wychowania i brak wsparcia
ze strony cztonkéw rodziny, poprzez uruchomienie chronigcych proceséw wzmac-
niajacych odpornos¢ ucznia.

Z przegladu czynnikéw ryzyka i czynnikéw chronigcych wytania sie obraz tego,

o co szkota powinna zadba¢, aby kreowac srodowisko uczenia sie wspierajace pra-

widlowy rozwoj dzieci i mtodziezy, a tym samym przyczyniac sie do ograniczania

ELET. Kluczowe dziatania zwigzane ze szkotg, wymieniane w literaturze, obejmu-

ja przede wszystkim:

»  przejscie od koncentrowania sie na zapobieganiu zachowaniom problemo-
wym uczniow do wspierania pozytywnego rozwoju uczniéw i wzmacniania
Zaangazowania;

»  klimat spoteczny, pozytywne relacje pomiedzy uczniami i nauczycielami;

» wzmacnianie poczucia przynalezno$ci i wiezi ze szkota;

»  struktura szkoty: klasy o zréznicowanym poziomie uczniéw w celu przeciw-
dziatania obnizaniu oczekiwan wobec stabszych uczniéw ze strony nauczycieli
oraz niestawianiu przed nimi wyzwan edukacyjnych;

»  wsparcie dla uczniéw z grupy ryzyka - mentoring, pomoc w nauce, monito-
ring osiagniec itp.
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Do czynnikéw szkolnych, ktére moga obnizy¢ ryzyko przedwczesnego konczenia
nauki, naleza ponadto: uczestnictwo w wysokiej jakosci wczesnej edukacji i opie-
ce, dobrze zarzadzany proces przejscia ze szkoty podstawowej do $redniej, z gim-
nazjum do szkoty ponadgimnazjalnej oraz ze szkoty do pracy. Elastyczne $ciezki
w szkolnictwie $rednim drugiego stopnia réwniez moga mie¢ pozytywny wpltyw

na zapobieganie przedwczesnemu konczeniu nauki i ograniczanie go°.

Polityka panstw UE w zakresie ograniczania ELET

Zahamowanie zasiegu przedwczesnego korczenia nauki i wzrost poziomu zatrudnie-
nia mtodych ludzi uzaleznione sa od wielu zmian (pozostajacych we wzajemnej inte-
rakcji) w zakresie gospodarki, zatrudnienia, spraw spotecznych, zdrowia, edukacji,
skutecznej integracji imigrantéw i mniejszosci. DoSwiadczenie pokazuje, Ze sposoby
ograniczania ELET, majace ograniczony zakres oddziatywania oraz krétki czas in-
terwencji, w niewielkim stopniu wptywajg na zmniejszenie zasiegu zjawiska, a trwa-
to$¢ zmian jest niewystarczajaca. Jedynie wszechstronne podejscie do przeciwdzia-
tania przedwczesnemu koniczeniu nauki moze by¢ skuteczne i dawac trwate efekty!?.

Zalecenia Rady ds. Edukacji'* zaktadajg wprowadzenie w panstwach cztonkow-
skich UE kompleksowych strategii i dziatan w zakresie zwalczania zjawiska zbyt
wczesnego konczenia nauki, uwzgledniajacych sytuacje wyj$ciowq i warunki kra-
jowe. Zgodnie z rekomendacjami Rady, spdjna, kompleksowa i oparta na faktach
polityka ograniczania zjawiska przedwczesnego konczenia nauki powinna obej-
mowac zrownowazone dziatania, takie jak monitorowanie tego zjawiska, srodki
prewencyjne, interwencyjne i kompensacyjne oraz wspétprace miedzysektorowa.

Z raportu Eurydice Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe.
Strategies, Policies and Measures wynika, iz w catej Europie do 2014 r. jedynie jedna
trzecia panstw opracowata krajowe strategie, ktore maja na celu zmniejszenie liczby
0s6b wczesnie konczacych nauke (Belgia - Region Flamandzki, Butgaria, Hiszpania,
Malta, Holandia, Austria), lub jest w trakcie ich opracowywania (Wegry, Rumunia).

®  Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe. Strategies, Policies and Measu-
res (2014) Eurydice and Cedefop Report.

Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe. Strategies, Policies and Measu-
res (2014) Eurydice and Cedefop Report.

1 Zalecenie Rady z dnia 28 czerwca 2011 r. w sprawie polityk na rzecz ograniczania zjawiska
przedwczesnego koriczenia nauki http://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/ALL/?uri=CE-
LEX:32011H0701(01)
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Poziomy dziatan w strategiach zapobiegania ELET

Profilaktyka Interwencja Kompensacja
» reforma systeméw edukacji, obejmu- | » wczesne » dziatania skierowa-
jaca m.in. zmiane podstawy progra- rozpoznawanie ne do uczniéw, ktérzy
mowej, zwiekszanie elastycznosci probleméw chca dokonczy¢ prze-
w zzl;lkresw wybf)ru sIC{ezek kszt‘a{— » wsparcie rwang edukacje
cenia, poprawe jakosci, atrakcyj- uczniéw zgrup | » pomoc w powrocie
nosc1(;)raz dostepnosci ksztatcenia ryzyka do edukacji gtéwne-
zawodowego .
] & ) | » mentoring go nurtu
» szeroki dostep do wczesnej edukacji » doradztwo » mozliwo$¢ konty-
» wyréwnywanie szans eduka- nuowania nauki
. . . /. . » P
cyjnych dzieci ze Srodowisk pomocw nauce w ,szkotach drugiej
defaworyzowanych » pomoc szansy”

. materialna itp.

¥
M

wzmacnianie kompetencji dydaktycz- » zapewnienie alterna-
nych nauczycieli tywnych sposobdow

N zdobywania kwalifi-

¥

tworzenie przyjaznego klimatu

szkoty kacji zawodowych
» rozwijanie kompetencji zyciowych » WSZGCh_StFOHIle
uczniow wsparcie

Najwazniejsze obszary, w jakich wiekszo$¢ krajow realizuje dziatania majace na
celu ograniczanie ELET, to: zwiekszenie dostepnosci i podniesienie jakosSci wcze-
snej edukacjiiopieki, zwiekszenie elastycznosci Sciezek edukacyjnych, zwiekszenie
atrakcyjno$ci ksztatcenia zawodowego i dostosowanie go do potrzeb rynku pracy
oraz rozwoj poradnictwa zawodowego. Strategie krajowe obejmujg takze dziata-
nia skierowane do grup zagrozonych przedwczesnym konczeniem nauki, takich jak
uczniowie defaworyzowani, pochodzacy ze sSrodowisk imigranckich lub mniejszo-
Sci (szczegdlnie romskiej) i uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

Ksztatcenie zawodowe w ograniczaniu ELET

Aktualnie wiele krajéw Unii Europejskiej, w tym Polska, w ramach kompleksowych
strategii ograniczania ELET wprowadza systemowe zmiany w zakresie ksztatce-
nia zawodowego. Reformy systemu ksztatcenia i szkolenia zawodowego majg na
celu zwiekszenie atrakcyjnosci i elastycznos$ci systemu oraz lepsze dostosowanie
go do potrzeb rynku pracy. Jest to tym wazniejsze, iz statystyki wskazuja, Ze naj-
wiekszy procent mtodziezy porzucajacej nauke stanowia wtasnie uczniowie szkot
zawodowych. Tymczasem ksztatcenie i szkolenie zawodowe moze by¢ waznym na-
rzedziem zapobiegania przedwczesnemu konczeniu nauki przez mtodych ludzi.
Badania w UE wskazujg, iz odsetek uczniow porzucajacych nauke bez uzyskania
kwalifikacji jest znaczaco nizszy w krajach, w ktérych co najmniej 50 proc. uczniéw
ksztatci sie w szkotach ponadgimnazjalnych o profilu zawodowym. W grupie tych
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panstw znajduje sie takze Polska z niemal 50 proc. uczniéw uczacych sie w szkotach
zawodowych'2.

Dobrze rozwiniety system ksztatcenia zawodowego i praktyk moze stanowic¢ inte-
resujacy alternatywe wobec ksztatcenia ogélnego i zatrzymac w szkole szczegél-
nie tych uczniéw, ktérzy preferuja uczenie sie przez dziatanie, i sg zainteresowani
nauka zawodu oraz szybkim wej$ciem na rynek pracy. Aby tak sie stato, musi to
by¢ system ksztatcenia charakteryzujacy sie przede wszystkim wysoka jakoscia
nauczaniaiwysokim prestizem. Powinien takze umozliwia¢ mtodym ludziom zdo-
bycie konkretnych kwalifikacji zgodnych z zapotrzebowaniem rynku pracy. Brak
zgodno$ci pomiedzy programami nauczania w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym
a potrzebami rynku pracy moze zwiekszy¢ ryzyko niepowodzen szkolnych, jezeli
uczniowie nie widzg perspektyw w ramach wybranej Sciezki edukacyjne;j.

Podsumowanie

Przedwczesne konczenie nauki jest dzi$ jednym z najpowazniejszych probleméw spo-
tecznych w Unii Europejskiej, a ograniczanie skali tego zjawiska i jego skutkéw nalezy
do najistotniejszych zadan krajow cztonkowskich UE. Zmniejszenie odsetka oséb po-
rzucajacych nauke pozwoli panstwom cztonkowskim odnie$¢ wiele korzysci, takich
jakwzrost dochodéw, zmniejszenie bezrobocia czy nizszy poziom zasitkéw socjalnych.

Dos$wiadczenia panstw, ktérym udato sie zmniejszy¢ liczbe mtodych ludzi rezygnu-
jacych z nauki, wskazuja, iz nie istnieje szybki i prosty sposéb przeciwdziatania
ELET. Dziatania na rzecz jego ograniczenia wymagaja czasu i skoordynowanych
dziatan wielu instytucji réznego szczebla - od poziomu centralnego poczynajac,
na poziomie szkoty konczac.

Kompleksowe ograniczenie zjawiska przedwczesnego konczenia nauki wymaga
takze krytycznej analizy aktualnie funkcjonujgcych systemdéw ksztatcenia ogél-
nego i szkolenia zawodowego. Reforma systeméw ksztatcenia musi obejmowac nie
tylko poprawe jakos$cii dostepnosci ksztatcenia zawodowego, ale réwniez (a moze
przede wszystkim) powinna zapewnia¢ wyréwnywanie szans edukacyjnych dzie-
ci ze Srodowisk defaworyzowanych, poprzez szeroki dostep do wczesnej edukacji
oraz do dobrej jakosci ksztatcenia na kolejnych etapach edukacyjnych.

12 Cedefop draft concept paper for the first meeting of the VET-focused group on early school
leaving, February 2013.
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Powaznym wyzwaniem dla procesu ograniczania zjawiska ELET jest poprawa ja-
kosci i zwiekszenie atrakcyjnosci ksztatcenia zawodowego. Systemowe zmiany
w zakresie ksztatcenia zawodowego musza uwzglednia¢ zindywidualizowane po-
dejscie skoncentrowane na uczniu, zwiekszanie elastycznosci ksztatcenia, lepsze
dostosowanie oferty szk6t zawodowych do potrzeb rynku pracy.

Liczne kraje Unii Europejskiej od kilku lat wprowadzaja tego rodzaju systemowe roz-
wigzania. W wielu z nich mozemy obserwowa¢ wyrazne zahamowanie rozwoju zja-
wiska przedwczesnego koniczenia nauki przez mtodziez. Aby ten pozytywny trend sie
utrzymywat, konieczne jest stabilne porozumienie polityczne i inwestowanie w wy-
sokiej jakos$ci system edukacji, ktory tworzy dobrze wyksztatcone spoteczenstwo.

BIBLIOGRAFIA

Alexander, K. L., Entwisle, D. R., Kabbani, Naser S. (2001) The Dropout Process in
Life Course Perspective: Early Risk factors at Home and School. Teachers College
Record, 103,5,760-822

Byrne, D., Smyth, E. (2010) No Way Back? The Dynamics of Early School Leaving. The
Liffey Press.

Cedefop (2013) Cedefop Draft Concept Paper for the First Meeting of the Vet-Focused
Group on Early School Leaving.

Commission Staff Working Paper (2010) Reducing Early School Leaving. Accompany-
ing Document to the Proposal for a Council Recommendation on Policies to Reduce
Early School Leaving. SEC [online] [dostep 18.03.2016] https://www.spd.dcu.ie/
site/edc/documents/ESLfinalpublishedstudy-execsum.pdf.

European Union (2012) Trends in VET Policy in Europe 2010-2012. Progress towards
the Bruges Communiqué. Cedefop. Working Paper, nr 16.

Europe 2020 Target: Early Leavers from Education and Training http://ec.europa.
eu/europe2020/pdf/themes/29_early_school_leaving.pdf

European Commission (2012) Conference Report: Reducing Early School Leaving: Ef-
ficient and Effective Policies in Europe. Brussels, 1 and 2 March 2012.

European Parliament (2011) Reducing Early School Leaving in the EU. Study [online]
[dostep 18.03.2016] http://www.europarl.europa.eu/committees.en/studies-
download.html?languageDocument=EN&file=42311

Komisja Europejska (2011) Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady,
Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego oraz Komitetu Regionéw:
Przeciwdziatanie zjawisku przedwczesnego koriczenia nauki: kluczowy wktad w re-
alizacje strategii ,, Europa 2020”. Bruksela 31.1.2011 COM(2011)18.



67

NESSE (2009) Early School Leaving. Lessons from Research for Policy Makers. [online]
[dostep 22.03.2016] http://www.nesse.fr/nesse/activities/reports

Rada Europejska (2011) Zalecenie Rady z dnia 28 czerwca 2011 r. w sprawie polityk na
rzecz ograniczania zjawiska przedwczesnego koriczenia nauki. Dziennik Urzedowy
Unii Europejskiej, C 191/1. [online] [dostep 18.03.2016] http://www.nettax.pl/
serwis/imgpub/duuec/2011/191/c_19120110701pl00010006.pdf

Rada Europejska (2015) Konkluzje Rady w sprawie ograniczania zjawiska wczesne-
go koriczenia nauki i sprzyjania sukcesom szkolnym. Dziennik Urzedowy Unii Eu-
ropejskiej, C 417/36

Reducing Early School Leaving: Key Messages and Policy Support Final Report of the
Thematic Working Group on Early School Leaving November 2013. [online] [dostep
22.03.2016] http://ec.europa.eu/education/policy/strategic-framework/doc/
esl-group-report_en.pdf

Robinson, E., Meredith, V. (2013) Family Factors in Early School Leaving. CFCA
Paper nr 16 [online] [dostep 22.03.2016] https://aifs.gov.au/cfca/publications/
family-factors-early-school-leaving

Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe. Strategies, Policies and
Measures. Eurydice and Cedefop Report (2014) Wyd. EACEA

ANNA BORKOWSKA

Psycholog, socjoterapeuta. Kierownik Zespotu Edukacji i Szkolen w Naukowej

i Akademickiej Sieci Komputerowej. Specjalista w zakresie wczesnej
profilaktyki zachowan problemowych dzieci i mtodziezy. Trener, realizator
programdw profilaktycznych. Uczestniczyta w miedzynarodowych

projektach z zakresu wychowania oraz profilaktyki uzaleznien. Jest autorka
licznych programoéw szkoleniowych dla specjalistéw, publikacji dotyczacych
profilaktyki ryzykownych zachowan dzieci i mtodziezy, a takze wspoétautorka
ogolnopolskiego Systemu oceny i rekomendacji programow profilaktycznych

i promocji zdrowia psychicznego opracowanego w ramach programu European
Drug Demand Reduction Action (EDDRA). Wspétpracuje m.in. z Krajowym
Biurem ds. Przeciwdziatania Narkomanii, Panistwowa Agencja Rozwiazywania
Probleméw Alkoholowych oraz Instytutem Psychiatrii i Neurologii w Warszawie.
Ekspert MEN w miedzynarodowej grupie roboczej ds. przedwczesnego
konczenia nauki (Early School Leaving) dziatajacej przy Komisji Europejskiej

w latach 2011-2013.



68

Przedwczesne konczenie nauki
i szkolen w publikacjach Eurydice

Rezolucja Rady UE z 1990 r. wprowadzita zmiany w zakresie i celu dziatalno-
$ci Eurydice. Odtad jednym z zadan sieci jest wspieranie Komisji Europejskiej
w opracowywaniu analiz poréwnawczych, raportéw i badan poswieconych za-
gadnieniom priorytetowym wspodlnej polityki edukacyjnej, okreslanym miedzy
innymi przez Komitet ds. Edukacji.

W ramach tych dziatan powstat szereg raportéw poréwnawczych dotyczacych
biezacych zagadnien, w tym raportéw majgcych na celu monitorowanie realiza-
cji gtdwnych zatozen tej polityki, wyrazonych m.in. w strategii Europa 2020 oraz
w dokumentach strategicznych zwigzanych z edukacja, przede wszystkim w pro-
gramie dziatan Edukacja i Szkolenia 2020 (ET 2020). Jednym z takich raportéw
jest przywotywany w powyzszym artykule, wydany w 2014 r., raport Tackling
early leaving from education and training in Europe: strategies, policies and me-
asures [Ograniczanie zjawiska wczesnego koriczenia nauki i szkolen: strategie, po-
lityka, dziatania].

Zbyt wczesne koniczenie nauki przez mtodziez stanowi istotny problem w wie-
lu systemach edukacji UE, dlatego ograniczenie tego zjawiska stato sie jednym
z dwdch gtédwnych celdw edukacyjnych opracowanej w 2010 r. strategii Europa
2020 (drugi cel dotyczy zwiekszania liczby mtodych oséb z wyksztatceniem wyz-
szym). Cel ten zaktada obnizenie odsetka ucznidéw (18-24 lat) konczacych eduka-
cje na poziomie nizszym niz ponadgimnazjalny i nie uczestniczacych w zadnych
formach ksztatcenia zawodowego we wszystkich krajach UE do poziomu nieprze-
kraczajgcego 10 proc.

Raport Eurydice stanowi pierwszy przeglad dziatan podejmowanych w krajach UE
w odpowiedzi na to wyzwanie. Wskazuje przede wszystkim na zréznicowang spe-
cyfike i skale problemu w poszczegdlnych krajach cztonkowskich (wedtug danych
z roku 2013, od 4-5 proc. w Chorwacji, Stowenii, Czechach, do ok. 20 proc. w Por-
tugalii i na Malcie, i ponad 23 proc. w Hiszpanii) oraz omawia istotne z punktu wi-
dzenia zapobiegania przedwczesnemu konczeniu nauki zagadnienia, takie jak
m.in. monitorowanie zjawiska, typy dziatan interwencyjnych wobec mtodziezy,
dostepnosé i organizacja poradnictwa edukacyjno-zawodowego.
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Inne publikacje tematyczne Eurydice, ktére powstaty w nurcie wspierania priory-
tetowych zagadnien polityki edukacyjnej UE, dotyczyty m.in.:

»  edukacji dorostych (Adult Education and Training in Europe: Widening Access
to Learning Opportunities [Edukacja i szkolenia dorostych w Europie: zwiek-
szanie dostepu do mozliwosci uczenia siel),

» jakosci pracy szkoty (Assuring Quality in Education: Policies and Approaches
to School Evaluation in Europe [Zapewnianie jakosci w edukacji: ewaluacja
szkdt w Europie - polityka i stosowane rozwigzanial),

» finansowania edukacji (Financing schools in Europe: mechanisms, methods
and criteria in public funding [Finansowanie szkdt w Europie: mechanizmy,
metody i kryteria finansowania publicznegol),

»  kompetencji jezykowych (Languages in Secondary Education: An Overview
of National Tests in Europe - 2014/15 [Jezyki obce w szkolnictwie srednim.
Przeglad egzaminow krajowych w Europiel),

»  kompetencji w zakresie przedsiebiorczosci (Entrepreneurship Education at
School in Europe [Nauczanie przedsiebiorczosci w szkotach w Europiel).

Sie¢ ponadto przygotowuje corocznie publikacje Structural indicators for moni-
toring education and training systems in Europe [WskazZniki strukturalne stuzace
monitorowaniu edukacji i szkoleri w Europie], ktéra stanowi uzupetnienie dla wy-
dawanego przez Komisje Europejskg Monitora Edukacji. Raport prezentuje, przy
pomocy wskaznikdw opracowanych przez Eurydice, osiggniecia krajow w dziedzi-
nach wybranych do monitorowania systemdw edukacji: wczesnej edukacjii opiece,
umiejetnosciach podstawowych, przedwczesnym konczeniu nauki, szkolnictwie
wyzszym i zwiekszaniu szans na zatrudnienie.

Siec¢ Eurydice jest rowniez zaangazowana w proces raportowania przebiegu reform
w obszarze szkolnictwa wyzszego, w tym m. in. realizacji procesu bolonskiego
w systemach szkolnictwa wyzszego czy zwiekszania mobilnosci studentéw (o tych
publikacjach wiecej w czesci poswieconej szkolnictwu wyzszemu).






Nauczyciel widziany
oczami réznych
aktorow zycia szkoty

W wielu krajach europejskich tocza sie dyskusje medialne na temat obnizajgcej sie
pozycji spotecznej nauczycieli. Na potrzebe podniesienia atrakcyjnosci zawodu na-
uczyciela zwrdécity uwage Komisja Europejska i Rada Unii Europejskiej, podkresla-
jac tym samym konieczno$¢ dazenia do wysokiego statusu spotecznego nauczycie-
li jako strategicznego kierunku dziatan poszczegoélnych krajéow Unii Europejskiej
(Komisja Europejska 2010).

Poczucie braku doceniania pracy nauczycieli przez spoteczenstwo wydaje sie mie¢
charakter uniwersalny, czego dowodem moga by¢ miedzy innymi wyniki Miedzy-
narodowego Badania Nauczania i Uczenia sie TALIS 2013 (Teaching and Learning In-
ternational Survey)'.Jedynie 18 proc. ze 172 tys. bioracych udziat w badaniu nauczy-
cieli z 34 krajow zadeklarowato, Ze ich zaw6d jest szanowany w spoteczenstwie.

Tymczasem wyniki badan dowodza, Ze poczucie bycia cenionym wiaze sie z po-
ziomem profesjonalizmu nauczycieli (Sachs 2003). Niski status spoteczny zawodu
nauczyciela moze by¢ traktowany jako istotna przeszkoda w efektywnym jego wy-
konywaniu i skutecznym oddziatywaniu na uczniéw, moze by¢ tez Zrédtem utrzy-
mujacej sie negatywnej selekcji do zawodu. Powaznym wyzwaniem, przed jakim
stoja dzi$ kraje europejskie, jest przyciagniecie jak najlepszych kandydatéw (w tym
takze mezczyzn) do zawodu nauczyciela, w niedalekiej przyszto$ci moze bowiem

1 W 2013 r. badanie objeto ponad 172 tys. nauczycieli z 34 krajow - w tym ze szkdt podsta-
wowych prawie 14,6 tys., ze szkét Srednich pierwszego stopnia prawie 105,5 tys., ze szkot
$rednich drugiego stopnia przeszto 25 tys. W Polsce w badaniach uczestniczyto tacznie 10 298
nauczycieli i 513 dyrektoréw z 526 szkoét. Badanie koordynowat Instytut Badan Edukacyjnych.



zabrakna¢ chetnych do wykonywania tej profesji. Czynniki ksztattujace pozycje
spoteczng zawodu wydajg sie zatem kluczowe zaréwno z punktu widzenia polityki
o$wiatowej, jak i jednostek - moga bowiem wptywaé na poczucie zaangazowania,
zadowolenia i satysfakcji z pracy nauczycieli, co w efekcie przektada sie na jako$¢
pracy, a zatem i na wyniki uczniow.

Jednoczesnie mozna oczekiwac, ze zachodzgce wspdtczesnie zjawiska, jak miedzy
innymi demokratyzacja dostepu do wiedzy, wzrost poziomu informatyzacji, ko-
nieczno$¢ uczenia sie przez cate zycie, inflacja wyzszego wyksztatcenia, systema-
tyczne zwiekszanie sie poziomu konsumpcji, ale takze proceséw indywidualizacji,
partycypacji obywatelskiej oraz potrzeb w zakresie wyrazania wtasnej podmioto-
wosci - wptywaja na prace szkét i nauczycieli, a takze na szacunek wobec nauczy-
cieli ze strony uczniéw, rodzicéw uczniéw i catego spoteczenstwa.

W tym kontek$cie istotna wydaje sie rekonstrukcja mechanizméw ksztattowania
sie pozycji spotecznej nauczyciela, a zatem poznanie wyobrazen nauczycieli o sobie
i swojej pracy oraz spotecznych oczekiwan wobec nauczycieli, w tym opinii r6znych
aktor6w zycia szkoty na temat nauczycieli i ich pracy.

Oceny wtasnej pracy dokonywane przez nauczycieli od lat wydaja sie zblizone,
podobnie jak i ich oczekiwania co do zdecydowanej poprawy spotecznego statu-
su zawodu nauczyciela, czyli nadania ich pracy odpowiedniej rangi materialnej
i spotecznej.

W badaniach przeprowadzonych przez CBOS w 1986 roku? prawie wszyscy nauczy-
ciele twierdzili, Ze praca daje im zadowolenie, jest interesujgca, przydatna, a takze
pozwala odpowiednio wykorzysta¢ posiadang wiedze. Prawie potowa nauczycieli
(47 proc.) wyrazita przekonanie, Ze zawo6d nauczyciela jest szczegoélnie uzyteczny
spotecznie - znacznie bardziej niz inne zawody. Jednoczes$nie blisko potowa nauczy-
cieli (49 proc.) dostrzegta brak dostatecznego powazania spotecznego dla zawodu
nauczyciela (CBOS 1986).

2 Badanie przeprowadzone przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w pierwszej dekadzie
stycznia 1986 r. na ogdlnopolskiej préobie udziatowej nauczycieli szk6t podstawowych, zawo-
dowych i $rednich.
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Ponizej znajduje sie kilka stwierdzen na temat pracy nauczyciela.
Prosimy wskazac na ile zgadza sie badz nie zgadza Pan(i) z kazdym z nich.

Praca nauczyciela zapewnia mi:

e

KONTAKTY Z LUDZMI

OsoBISTY ROZWOJ

WAKACJE DLUZSZE
NIZ W INNYCH ZAWODACH

STABILNE ZATRUDNIENIE

WYWIERANIE WPLYWU NA INNYCH

£ ATWIEJSZE NIZ W INNYCH
ZAWODACH ORGANIZOWANIE
OPIEKI NAD DZIECKIEM

L ATWIEJSZE NIZ W INNYCH
ZAWODACH GODZENIE ZYCIA
ZAWODOWEGO Z OSOBISTYM

PRrEsTIZ

SATYSFAKCJONUJACE ZAROBKI

24%

26%

22%

10%

16%

18%

24%

29%

. ZDECYDOWANIE SIE ZGADZAM LUB RACZEJ SIE ZGADZAM

ANI SIE ZGADZAM ANI NIE ZGADZAM

| ZDECYDOWANIE SIE NIE ZGADZAM LUB RACZEJ SIE NIE ZGADZAM

Wykres 1. Opinie nauczycieli na temat ich pracy

N

rédto: dane IBE dot. czasu i warunkéw pracy nauczycieli.

W realizowanym 26 lat p6Zniej w Instytucie Badan Edukacyjnych badaniu dotycza-

cym czasu i warunkow pracy nauczycieli® badani réwniez wskazywali, ze praca na-

uczyciela nie daje im ani prestizu (60 proc), ani satysfakcjonujacych zarobkéw (60

3 W badaniu wzieto udziat 2 617 nauczycieli z 477 szko6t - badanie zrealizowane technika CAPI
(ang. Computer Assisted Personal Interviewing) - oraz 4 762 nauczycieli z 921 szk6t badanie
zrealizowane technika CAWI (ang. Computer Assisted Web Interviews). Badanie realizowano
od listopada 2011 r. do 1 grudnia 2012 r. w Instytucie Badan Edukacyjnych.



proc.). Zapewnia natomiast przede wszystkim kontakty z ludzmi (96 proc), rozwoj
osobisty (85 proc.), aniemal 75 proc badanych chwalito sobie dtuzszy urlop (Fede-
rowicziin. 2013). (Patrz Wykres 1 s. 73)

We wspomnianym juz badaniu TALIS 2013 poproszono nauczycieli o ocene satys-
fakcji z pracy. Polscy nauczyciele wyzej ocenili swoja satysfakcje z miejsca pracy
niz z wykonywanego zawodu. Ze stwierdzeniem, ze zawdd nauczyciela jest ceniony
w spoteczenstwie, zgodzito sie jedynie okoto 20 proc. polskich nauczycieli, przy sred-
niej miedzynarodowej wynoszacej 31 proc. (Patrz Wykres 2 s. 75)

Na uwage zwraca fakt duzego rozproszenia odpowiedzi nauczycieli pochodza-
cych zréznych krajow. I tak, na Stowacji, we Francji, Szwecji, Hiszpanii i Chorwacji
mniej niz 10 proc. nauczycieli postrzega swoj zawdd jako szanowany spotecznie,
za$ w krajach azjatyckich (Abu Zabi, Korea, Singapur, Malezja) takich nauczycieli
jest od 67 do 84 proc.

W polskiej wersji badania TALIS 2013 dodatkowo zapytano nauczycieli o 11 ob-
szaréw przysparzajacych trudnosci w wykonywaniu ich zawodu. Najbardziej pro-
blematyczne okazaty sie cztery: zwigzane z wysoko$cig wynagrodzenia, brakiem
pewnosci zatrudnienia, niskim prestizem zawodu oraz przecigzeniem praca. Na
niski autorytet wérdéd ucznidw oraz na przecigzenie praca najcze$ciej skarza sie
nauczyciele gimnazjow. (Patrz Wykres 3 s. 76)

W badaniu jakosciowym dotyczacym poczatkujacych nauczycieli (ze stazem pracy
nie dtuzszym niz 5 lat)*, mozna znalez¢ informacje na temat samooceny ich pracy.
Lista trudnosci, jakich do§wiadczaja mtodzi stazem nauczyciele, okazata sie zdecy-
dowanie dtuzsza niz zauwazanych przez nich atutéw pracy w tym zawodzie. Wér6d
swoich mocnych stron poczatkujacy nauczyciele wymieniali zaréwno wiedze me-
rytoryczng z zakresu prowadzonego przedmiotu, jak i metodyki prowadzenia zaje¢,
atakze szereg postaw przejawiajacych sie w gotowosci i potrzebie ciggtego doskona-
lenia zawodowego, poszukiwaniu coraz ciekawszych form prowadzenia zaje¢, nawia-
zywaniu lepszego kontaktu z uczniamii motywowaniu ich do nauki. Z kolei jako swoja
stabo$¢ mtodzi stazem nauczyciele wskazywali przede wszystkim problemy z utrzy-
maniem dyscypliny w klasie, trudno$ci w relacjach z uczniami (w tym zaréwno duza
nieufno$¢ wobec ucznidw, jak i zbytnig pobtazliwos¢), brak cierpliwosci, dystansu,

4

Badanie miato charakter jako$ciowy. Realizowane byto technikg indywidualnych wywiadéw
pogtebionych (ang. Individual In-Depth Interview, IDI), a wykonano je w maju i czerwcu
2011 r. Przeprowadzono 76 indywidualnych wywiadéw pogtebionych z nauczycielami

o krétkim stazu pracy, 45 - z dyrektorami szkét oraz dodatkowo, w celu uzupenienia
danych: 15 - z nauczycielami starszymi stazem i 15 - z uczniami. Badanie zrealizowano

w Instytucie Badan Edukacyjnych.
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Chcielibysmy pozna¢ Pani/Pana ogdlne odczucia na temat Pani/Pana pracy.
W jakim stopniu zgadza sie Pani/Pan z ponizszymi stwierdzeniami?

JESTEM ZADOWOLONA(Y)
Z JAKOSCI MOJEJ PRACY W TEJ SZKOLE

OGOLNIE RZECZ BIORAC,
JESTEM ZADOWOLONA(Y) Z MOJEJ PRACY

LUBIE PRACE
W TEJ SZKOLE

PoLECIL(A)BYM MOJA SZKOLE JAKO
DOBRE MIEJSCE PRACY

GDYBYM MOGEA(MOGE) ZNOW PODJAC DECYZJE,
WYBRAEL(A)BYM PRACE NAUCZYCIELA

ZALETY BYCIA NAUCZYCIELEM W OCZYWISTY
SPOSOB PRZEWAZAJA NAD WADAMI

ZASTANAWIAM SIE, CZY LEPIEJ BYLOBY, GDYBYM
WYBRAL(A) INNY ZAWOD

SADZE, ZE ZAWOD NAUCZYCIELA JEST CENIONY
W SPOLECZENSTWIE

CHclAE(A)BYM ZMIENIC SZKOLE,
GDYBY BYLO TO MOZLIWE

ZALUJE, ZE ZDECYDOWALAM(EM)
SIE ZOSTAC NAUCZYCIELEM

] 9e%
94%
I 94%

e 9e%
93%
T 94%

e 94%
90%
T, 92%

[ se%
84%
T 2%

[ 4%
80%
T 81

[ 81%
76%
. 79%

[ 27%
35%
[ 33%

[ 22%
18%
[ 21%
[ 7%
17%
7%
[ 7%
10%
[ 9%

| NAUCZYCIELE SZKOt PODSTAWOW YCH
NAUCZYCIELE GIMNAZJOW

| NAUCZYCIELE SZKOt PONADGIMNAZJALNYCH

Wykres 2. Satysfakcja z pracy. Odsetek nauczycieli zdecydowanie zgadzajqcych sie lub

zgadzajqcych sie ze stwierdzeniami dotyczqcymi zadowolenia z pracy

Zrédto: Dane OECD, TALIS 2013

opanowania, a takze kierowanie sie wiedza stereotypowa w ocenie uczniéw. Na-

uczyciele przyznawali sie do bezradnosci w zetknieciu z problemami uczniéw, mie-

dzy innymi z problemami rodzinnymi, osobistymi czy w relacjach z réwie$nikami.

Brakowato im réwniez kompetencji do budowania pozytywnych relacji z rodzicami
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W jakim stopniu problemem w wykonywaniu zawodu nauczyciela sa dla Pani/
Pana nastepujgce czynniki?

NIESATYSFAKCJONUJACE 78%

zaroekl [ 77%

Niski PRESTIZ 69%

zawoou I 67%

PRZECIAZENIE 68%

PRACA I 60%

BrAk PEWNOSCI 67%

ZATRUDNIENIA - I e7%

ZrE RELACJE 46%
WPRASY e 43%
——— 43%

ZAGROZENIE CHOROBAMI 45%

ZANODOWIN R 38%

NiskI AUTORYTET 44%

WEROD UCZNIOW. e 38%

ZLE RELACJE Z RODZICAMI
42%

LUB OPIEKUNAMI UCZNIOW
[ 35%

BRAK PERSPEKTYW
43%

ROZWOJU
—— 42%

ZtE WARUNKI

FRACY e 40%

BRAK POCZUCIA SENSU
WYKONYWANIA ZWODU

| NAUCZYCIELE SZKOt PODSTAWOWYCH
NAUCZYCIELE GIMNAZJOW

| NAUCZYCIELE SZKOt PONADGIMNAZJALNYCH

Wykres 3. Problemy w pracy nauczyciela. Odsetek nauczycieli deklarujgcych, ze w wysokim lub
pewnym stopniu problemem w wykonywaniu zawodu nauczyciela sq dla nich wymienione czynniki
Zrédto: Dane OECD, TALIS 2013

ucznidow. Zgodnie twierdzili, Ze ten aspekt pracy byl zupetnie pominiety w proce-
sie ich ksztatcenia. Klopotliwe okazaty sie takze czynnos$ci administracyjno-spra-
wozdawcze, w tym brak precyzji i systematyczno$ci w prowadzeniu dokumentacji.
Dodatkowo powaznym ograniczeniem byta nieznajomo$¢ obowiazujacego prawa



oswiatowego. W konicu, wymieniano trudnosci z zarzadzaniem procesem ksztatce-
nia uczniéw oraz wiasnym budzetem czasu, co w praktyce oznaczato, po pierwsze,
powstawanie zalegto$ci w postaci narastajacych partii niezrealizowanego materiatu
dydaktycznego, a w zwigzku z tym konieczno$¢ jego nadrabiania i ryzyko niezreali-
zowania. Po drugie, skutkowato niezwykta czasochtonnoscig procesu przygotowy-
wania sie do lekcji, ktdra niekoniecznie, w opinii mtodych nauczycieli, przektada sie
na jako$¢ zaje¢ (Walczak 2012).

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytania, jak postrzegany jest zawo6d nauczyciela przez
polskich nauczycieli oraz czy polscy nauczyciele ciesza sie prestizem, z pomoca przy-
chodza réwniez wyniki badania jako$ciowego Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycie-
li a szanse na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy®. W §wietle tych badan nauczyciele
swoja prace postrzegaja jako ciezka - przede wszystkim z uwagi na duza odpowiedzial-
no$c¢ za ucznia, a takze jej czasochtonnos¢. Dla wiekszosci bioracych udziat w badaniu
nauczycieli ich praca zwigzana jest z realizacjg misji spotecznej, w tym edukacji i wy-
chowania uczniéw. Nauczyciele sa przekonani, ze wykonuja prace wymagajaca ogrom-
nego zaangazowania, oddania i pasji, a tym, co uwazaja za szczeg6lnie trudne w pracy
nauczyciela, jest umiejetnos¢ oddzielenia pracy zawodowej od zycia prywatnego. Praca
nauczyciela bowiem nie konczy sie wraz z wyjsciem ze szkoty: nauczyciel ma poczu-
cie, ze pracuje niemalze na okragto - przygotowujac sie do zaje¢ z uczniami, sprawdza-
jac prace uczniéw, uzupetniajac dokumentacje szkolna, prébujac zaradzi¢ problemom
uczniéw, czy to zwigzanym z nauka, czy zachowaniem, czy w koncu ze sferg osobista.
Dla wiekszos$ci nauczycieli ich praca jest elementem stylu zycia opartym na silnej mo-
tywacji wewnetrznej do wykonywania tego zawodu. Nauczyciele, ktérzy tak definiuja
swoja prace, méwig o mitosci do wykonywania zawodu nauczyciela - kochaja to, co ro-
big, a przezto czynia to z wielkim oddaniem i zaangazowaniem. Pod tym wzgledem dla
niektérych badanych praca nauczycieli jest tozsama z dziatalno$cig spotecznikowska.
Wedtug badanych, w wykonywaniu zawodu nauczyciela pomagaja pewne szczegdlne
cechy osobowosci, a wéréd nich ciekawos¢ i potrzeba ciagtego samorozwoju i samo-
doskonalenia, cierpliwo$¢, zdecydowanie, podmiotowy stosunek do ludzi, umiejetnos¢
przekuwania trudnosci w wyzwania, a takze pogodne usposobienie, ktore pozwala
optymistycznie patrze¢ na trudy dnia codziennego. Niestety, praca nauczyciela, zda-
niem wykonujacych ten zawod, to praca niedoceniania przez innych. Nauczyciele sa

5 Badanie miato charakter jakoSciowy. Realizowane byto technika indywidualnych wywiadow
pogtebionych (ang. Individual In-Depth Interview, IDI) oraz zogniskowanych wywiadéw
grupowych (ang. Focus Group Interview, FGI). Przeprowadzono 104 IDI z nauczycielami (52),
bytymi nauczycielami (29), dyrektorami szkét (13), przedstawicielami jednostek samorza-
du terytorialnego (4), pracodawcami (6), oraz 25 FGI z uczniami (13), rodzicami uczniéw
(9) i pracodawcami (3). Badanie zrealizowano miedzy pazdziernikiem a grudniem 2014 r.

w Instytucie Badan Edukacyjnych.



przekonani o braku spotecznego szacunku wobec swojej pracy i nie kryja rozzalenia
z tego powodu. Krytyka spoteczna dotyczy, ich zdaniem, liczby godzin pracy w szkole
i dni wolnych oraz wysoko$ci zarobkéw.

Ponizej przedstawiona jest préba zrekonstruowania spotecznego wizerunku na-
uczycieli w opinii spoteczenstwa, a takze kluczowych aktoréw zycia szkoty, jakimi
- oprécz nauczycieli - sg dyrektorzy szko6t, uczniowie i rodzice uczniéw.

Nauczyciele sg przez Polakdw postrzegani jako ludzie o wysokich kwalifikacjach,
czerpiacy satysfakcje z tego, co robig, a ich praca jawi sie jako stresujaca, odpowie-
dzialna i ciezka - takiego zdania w 2012 r. byta jedna trzecia dorostych Polakow.
Czeste sg opinie, ze nauczyciele pracujg za mato i majg zbyt dtugie urlopy. Co wie-
cej, ponad potowa Polakéw nie ceni tego zawodu na tyle, by chcie¢, zeby ich dzieci
w przysztos$ci go wykonywaty - tylko jedna trzecia Polakéw (34 proc.) w 2012 roku
odniosta sie do tego pomystu z aprobatg (CBOS 2012)°. (Patrz Wykres 4 s. 79)

Niemniej jednak, z badan prestizu zawodéw - prowadzonych od lat przez Centrum
Badania Opinii Spotecznej - wynika, ze nauczyciele na tle innych profes;ji ciesza sie
w Polsce wysokim i stabilnym powazaniem, cho¢ faktem jest, Ze obecna pozycja na-
uczyciela jest nieco nizsza niz pod koniec okresu PRL. W sierpniu 2013 roku nauczy-
ciele znalezli sie w siédemce najwyzej szanowanych przez Polakéw zawoddéw, wy-
przedzajac zawdd lekarza (CBOS 2013). (Patrz Tabela 1 s. 80)

® Badanie przeprowadzone przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w dniach 8-17 listopada
2012 roku na liczacej 952 osoby reprezentatywnej probie losowej dorostych mieszkancow
Polski.

7 Badanie przeprowadzone przez Centrum Badania Opinii Spotecznej w dniach 1-12 sierp-
nia 2013 r. na liczacej 904 osoby reprezentatywnej probie losowej dorostych mieszkancow
Polski.



Jak Pan(i) sadzi, czy obecnie nauczyciele w Polsce:

CIESZA SIE DUZYM
SZACUNKIEM

MAJA POCZUCIE
MIsSJI

WYKONUJA PRACE, KTORA DAJE
DUZO SATYSFAKCJI

MAJA WYSOKIE KWALIFIKACJE
| SA GOTOWI JE PODNOSIC

WYKONUJA TRUDNA,
CIEZKA PRACE

WYKONUJA SZCZEGOLNIE
ODPOWIEDZIALNA PRACE

SA W PRACY NARAZENI
NA DUZY STRES

MAJA ZBYT
NISKIE ZAROBKI

PRACUJA NIEWIELE
GODZIN TYGODNIOWO

MAJA ZA
DEUGIE URLOPY

23%

24%

e
S e e o
e o

79

36%

5%
21% [12%
12% |10%)

23%

I e B

TAK (ZDECYDOWANIE TAK | RACZEJ TAK)
ANI TAK, ANI NIE
NIE (ZDECYDOWANIE NIE | RACZEJ NIE)

TRUDNO POWIEDZIEC

Wykres 4. Opinie Polakéw o pracy nauczycieli

Zrédto: Dane CBOS (2012) Wizerunek nauczycieli. Warszawa: Centrum Badania

Opinie dyrektoréow szkét o nauczycielach

Opinii Spoteczne;j.

Wiedzy na temat wizerunku nauczycieli w opinii dyrektoréow szkoét dostarcza mie-

dzynarodowe badanie TALIS 2013, w ktérym dyrektoréw zapytano o opinie na

temat zadowolenia z zawodu. W Polsce, jak sie okazato, tylko jedna trzecia dy-

rektoréw gimnazjéw zgodzita sie ze stwierdzeniem, ze zawdd nauczyciela jest



Strazak - - - - - 80 81

Profesor uniwersytetu 90 87 80 79 81 81 78
Goérnik 72 83 72 74 66 77 77
Robotnik 65 | 64 60 | 63 58 72 | 76
wykwalifikowany
Pielegniarka - - - - 65 75 75
Inzynier pracujacy 72 69 66 65 65 72 74
w fabryce

77 79 72 72 71 73 73
Lekarz 86 82 75 74 73 74 72
Rolnikindywidualny 1 g 66 61 63 56 69 71
na $rednim gospodarstwie
Oficer zawodowy 65 65 66 64 63 69 70

w randze kapitana

Tabela 1. Znormalizowane Srednie ocen prestizu zawodéw w badaniach ogdlnopolskich
dla 10 najbardziej prestizowych zawodéw w Polsce w 2013 .

(Normalizacja ocen prestizu polega na tym, Ze ocenom powazania przypisano wartos¢
liczbowq: bardzo duze - 100, duze - 75, srednie - 50, mate - 25, bardzo mate - 0)

Zrédto: Dane CBOS (2013) Prestiz zawodéw. Warszawa:

Fundacja Centrum Badania Opinii Spotecznej

ceniony w spoteczenstwie. Tymczasem wsréd dyrektorow z krajow europejskich
najwiecej zgadzajacych sie z tym twierdzeniem byto w Finlandii (79 proc.) i na Cy-
prze (71 proc.), a najmniej w Szwecji (9 proc.), we Wtoszech (8 proc.) i na Stowa-
cji (1 proc.). Dla poréwnania - w Singapurze takich dyrektoréw byto az 95 proc.
(Patrz Wykres 5 s. 81)

Dyrektorzy polskich szkoét ustosunkowywali sie takze do 11 stwierdzen dotycza-
cych czynnikéw, ktére moga negatywnie wptywacé na prace nauczycieli. Ich zdaniem,
szczegOlnie problematyczne w wykonywaniu pracy nauczyciela sa: niesatysfakcjo-
nujace zarobki, przecigzenie praca, niski prestiz zawodu i brak pewno$ci zatrudnie-
nia. (Patrz Wykres 6 s. 82)

Dopetnienie wizerunku nauczyciela w opinii dyrektoréw szkdt stanowia infor-
macje pochodzace z badania jakoSciowego, dotyczacego pozycji spoteczno-zawo-
dowej nauczycieli i szans na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy. Dyrektorzy
nie majg watpliwosci, ze zawo6d nauczyciela nie jest dzi§ zawodem prestizowym,



SINGAPUR
MaLEZJA
Korea
FINLANDIA
CyPr

Zasu Zael (ZEA)
ALBERTA (KANADA)
AnNcLIA (UK)
FLANDRIA (BELGIA)
MEksYk
AUSTRALIA
RuMunia
|1ZRAEL
NoRrwEGIA
USA
HoLANDIA
Japonia
ISLANDIA
Srepnia TALIS
Dania

toTwa

CHILE

PoLska
ButGariA
PorTuGALIA
BrazyLia
CzecHy
CHORWACJA
SERBIA
FrANCUA
Estonia
Hiszrpania
SZWECJA
WtrocHY

StOWACJA

95%
95%
90%

79%
71%
71%
69%
60%
59%
59%
57%
54%
53%
49%
49%
47%
44%
44%
44%
40%
38%
37%
36%
31%
30%
25%
25%
18%
18%
16%
12%
1%
9%
8%
1%

Wykres 5. Odsetek dyrektoréw gimnazjéw zdecydowanie zgadzajqcych sie lub zgadzajqcych
sie ze stwierdzeniem: Sqdze, ze zawdd nauczyciela jest ceniony w spoteczeristwie
Zrédto: Dane OECD. TALIS 2013

ajego przedstawiciele nie sg traktowani z szacunkiem - nie szanujg ich ani rodzi-
ce uczniéw, ani sami uczniowie. W opinii dyrektoréw, spadta nie tylko pozycja za-
wodowa nauczycieli, ale rowniez atrakcyjno$¢ zawodu. Tymczasem, jak twierdza,
zaw6d nauczyciela wigze sie z ogromng odpowiedzialnoscig, przede wszystkim za
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W jakim stopniu problemem
w wykonywaniu zawodu nauczyciela sg
dla Pani/Pana nastepujgce czynniki?

NIESATYSFAKCJONUJACE - 75%
(]
ZAROBKI
prasen _ 670/
PRACA °
NISKI von _ 660/
ZAWODU °
Brak PEWNOSCI
[¢)
ZATRUDNIENIA _ 60%

ZLE RELACJE
39%
W PRACY
ZtE RELACJE Z RODZICAMI 39%
LUB OPIEKUNAMI UCZNIOW
NISKI AUTORYTET 37%
WSROD UCZNIOW
BRAK PERSPEKTYW 35%
ROZWOJU
ZtE WARUNKI 32%
PRACY
Z AGROZENIE CHOROBAMI 32%
ZAWODOWYMI
BRAK POCZUCIA SENSU 31%
WYKONYWANIA ZAWODU

. ANI TROCHE LUB W NIEWIELKIM STOPNIU

W PEWNYM LUB W WYSOKIM STOPNIU

Wykres 6. Czynniki utrudniajqce prace nauczycieli wg. dyrektoréw
polskich gimnazjéw
Zrédto: Dane OECD. TALIS 2013

ucznia - jego rozwoj, wiedze, umiejetnosci i kompetencje, za to, jakim cztowiekiem
okaze sie w przysztosci. Jak zauwazaja dyrektorzy, to, co konieczne do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela, to pasja i powotanie oraz konkretna wiedza i umiejetnosci,
atakze kompetencje psychologiczne, w tym umiejetnos$¢ radzenia sobie ze stresem



czy oddzielania zycia zawodowego od prywatnego. Niestety, w opinii dyrektorow
dzi$ duzo czesciej niz kiedys do zawodu nauczyciela trafiajg osoby przypadkowe,
co oznacza, ze nauczycielami zostajg ci, ktérzy nie poradzili sobie inaczej na rynku
pracy: nie udato im sie dostac innej, satysfakcjonujacej pracy, a prace w zawodzie
nauczyciela traktuja jako niechciang koniecznos¢, co negatywnie odbija sie na ja-

kos$ci ksztalcenia ucznidéw.

Dodatkowych informacji o postrzeganiu nauczycieli przez dyrektoréw szkét dostar-
czajg wspomniane juz jako$ciowe badania poczatkujacych nauczycieli. Dyrektorzy
szkot nie mieli probleméw ze wskazaniem zaréwno mocnych, jak i stabych stron
mtodych nauczycieli. Niekwestionowana jest ich umiejetno$¢ wykorzystywania na
lekcjach nowoczesnych technologii informacyjnych i komunikacyjnych, a takze znajo-
mos¢jezykow obcych. Co istotne, tego rodzaju kompetencji, zdaniem dyrektorow, nie
posiadaja w takim stopniu starsi stazem nauczyciele. Zdaniem dyrektoréw, réwniez
wiedza merytoryczna mtodej kadry jest na wyzszym poziomie niz kandydatéw do
pracy w zawodzie 10-15 lat temu. Poza tym, to, co wyrdznia cze$¢ poczatkujacych
nauczycieli i jednoczes$nie stanowi o ich nieocenionym kapitale, to, jak twierdza
dyrektorzy, $wiadomos$¢ trudnosci zwiazanych z pracg w szkole i traktowanie ich
w kategorii wyzwan. Z kolei to, czego szczegélnie brakuje poczatkujacym stazem
nauczycielom, to, w opinii dyrektoréow szkét, kompetencje niezbedne do realizacji
zadan opiekunczych i wychowawczych, w tym wiedza psychologiczna. Dyrektorzy
nie maja raczej zastrzezen do wiedzy merytorycznej kandydatéw do pracy w szkole,
lecz do wiedzy praktycznej: absolwenci studiéw nie wiedzg, zdaniem dyrektoréw, jak
owa wiedze teoretyczng stosowaé w pracy z uczniami, jak dostosowac¢ metody i for-
my pracy do realizowanych tresci czy etapu edukacyjnego, a takze dynamiki grupy
uczniowskiej, czego konsekwencja jest szereg trudnosci w pracy poczatkujacych na-
uczycieli. Dyrektorzy zauwazaja takze, Ze poczatkujacy nauczyciele maja problemy
z dopasowaniem uzywanego przez siebie jezyka do poziomu kompetencji jezykowych
uczniéw - jezyk, jakim sie postuguja, jest zbyt akademicki, a przez to niezrozumia-
ty dla ucznidéw. Nie potrafig sprostac roli wychowawcy klasy - nie wiedza, na czym
polega funkcja i zadania wychowawcy, nie radzg sobie z problemami uczniéw, ktére
bardzo czesto wykraczajg poza trudnosci w opanowaniu danego materiatu. Ktopo-
tow przysparza takze pozadana ze strony dyrekcji wspoétpraca z innymi nauczycie-
lami - poczatkujgcy nauczyciele nie umiejg bowiem pracowac zespotowo. Poza tym,
mtodzi stazem nauczyciele nie radzg sobie z czynno$ciami administracyjno-sprawoz-
dawczymi, zwtaszcza z prowadzeniem dziennika, przygotowaniem oceny opisowej
uczniow, przygotowaniem kart osiagnie¢ uczniéw. Maja problemy z projektowaniem
procesu ksztatcenia i rozktadem materiatu. Poza tym, poczatkujacym nauczycielom
brakuje wiedzy na temat zmian, jakie zachodza w prawie o§wiatowym, a takze kie-
runkoéw reformy systemu edukacji podjetej przez Ministerstwo Edukacji Narodowe;.
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Wszystkie wymienione przez dyrektoréw szkét braki kompetencji poczatkujgcych
nauczycieli nie stanowia przeszkdd w byciu dobrymi pracownikami. Wiara w sens
i znaczenie swojej pracy, poczucie spelnienia, rado$¢ z wykonywanego zawodu to
nieocenione walory wchodzacych do zawodu nauczycieli.

Opinie uczniéw o nauczycielach

Informacji o opiniach uczniéw na temat nauczycieli dostarczaja miedzy innymi
wyniki badania OECD Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw PISA
2012 (Programme for International Student Assessment)®, w ktorych trzy czwarte
polskich pietnastolatkéw wysoko ocenito relacje miedzy uczniamii nauczycielami.

Pomysl o nauczycielach w swojej szkole. Do jakiego stopnia zgadzasz
sie z ponizszymi opiniami na ich temat?

UCZNIOWIE MAJA DOBRE RELACJE

Z WIEKSZOSCIA NAUCZYCIELI
WIEKSZOSC NAUCZYCIELI INTERESUJE SIE 20%
SAMOPOCZUCIEM UCZNIOW °
WIEKSZOSC NAUCZYCIELI TRAKTUJE MNIE 347
SPRAWIEDLIWIE °
JESLI POTRZEBUJE DODATKOWEJ POMOCY, 35%
OTRZYMUJE JA OD MOICH NAUCZYCIELI ®
WIEKSZOSC MOICH NAUCZYCIELI NAPRAWDE "
StUCHA TEGO, CO MAM DO POWIEDZENIA 38%

. ZDECYDOWANIE SIE ZGADZAM LUB ZGADZAM SIE

NIE ZGADZAM SIE LUB ZDECYDOWANIE SIE NIE ZGADZAM

Wykres 7. Opinie pietnastolatkéw o nauczycielach. Odsetek polskich pietnastolatkow zgadza-
Jjacych sie (zdecydowanie sie zgadzam lub zgadzam sie) oraz niezgadzajqcych sie (nie zgadzam
sie lub zdecydowanie sie nie zgadzam) z podanymi opiniami o nauczycielach w ich szkotach
Zrédto: Dane OECD. PISA 2012

8 Badano uczniéw, ktérzy ukonczyli 15. rok zycia. W 2012 r. w badaniu wzieto udziat 4 607
pietnastolatkéw, w tym 4 594 gimnazjalistow. W skali miedzynarodowej w catym badaniu
zrealizowana proéba liczyta 512 363 uczniéw. Za przeprowadzenie badania w Polsce odpo-
wiadat Instytut Filozofii i Socjologii PAN.



Najmniej uczniéw zgodzito sie lub zdecydowanie zgodzito ze stwierdzeniem: wiek-
szo$¢ moich nauczycieli naprawde stucha tego, co mam do powiedzenia. Jesli po-
réwnamy odpowiedzi polskich uczniéw z odpowiedziami uczniéw z innych krajéw
Unii Europejskiej w roku 2012, to okaze sie, Ze w oczach pietnastolatkéw polscy na-
uczyciele wypadaja mniej korzystnie niz ich koledzy z Europy. Dla poréwnania: az
90 proc. uczniéw z Portugalii zgodzito sie lub zdecydowanie sie zgodzito ze stwier-
dzeniem, Ze uczniowie majg dobre relacje z wiekszo$cig nauczycieli, podczas gdy
uczniéw zgadzajacych sie z tym stwierdzeniem najmniej byto w Grecji i wtasnie
w Polsce. W Danii i Szwecji az 91 proc. uczniéw zgodzito sie lub zdecydowanie sie
zgodzito, Ze wiekszo$¢ nauczycieli interesuje sie samopoczuciem uczniéw, a w Pol-
sce - 71 proc. Zdecydowanie gorzej na tle innych wypadaja polscy nauczyciele w za-
kresie pomocy uczniom: 65 proc. polskich uczniéw otrzymuje dodatkowg pomoc
od nauczycieli, podczas gdy w Estonii 91 proc., a w Finlandii 98 proc. (od polskich
nauczycieli gorzej wypadajg jedynie nauczyciele z Austrii). Poza tym, w Szwecji 85
proc. pietnastolatkéw, a w Belgii 82 proc. ma poczucie, ze nauczyciele stuchaja, co
majq oni do powiedzenia (przypomnijmy, ze w Polsce ten wymiar oceny nauczy-
cieli przez uczniéw wypadt najgorzej). (Patrz Wykres 7 s. 84)

W badaniu Bezpieczeristwo w szkole, klimat szkoty, klimat klasy® uczniowie szkét
podstawowych (klas IV-VI), gimnazjéw i szkdt ponadgimnazjalnych zostali popro-
szeni o ocene réznych wymiardw relacji z nauczycielami, w tym takze sprawiedli-
woscinauczycieli wobec uczniéw. Jak sie okazato, niemal wszyscy uczniowie ostat-
nich klas szk6t podstawowych uwazali, ze nauczyciele staraja sie poméc uczniom
z problemami i chwala tych, ktérzy robia postepy, jednak ocena zyczliwosci i troski
nauczycieli o uczniéw radykalnie spada wraz z wiekiem uczniéw. Gorzej oceniane
byty przez uczniéw relacje niezwigzane z sama nauka, w tym miedzy innymi mozli-
wosc¢rozmowy na kazdy temat czy zainteresowanie kazdym uczniem (takie zacho-
wania nauczycieli wskazato 60-70 proc. uczniéw ze szkét podstawowych i mniej niz
40 proc. z lice6w i technikéw). Podobnie jak ocena troski i zyczliwo$ci nauczycie-
li, wraz z wiekiem uczniéw spada ocena sprawiedliwo$ci nauczycieli: pozytywnie
oceniato jg okoto 70 proc. uczniéw szkét podstawowych (klasy IV-VI), ale juz tylko
potowa gimnazjalistow i zaledwie co trzeci uczen technikum, a az jedna czwarta
uczniéw ostatnich klas szkdt podstawowych i blisko 40 proc. uczniéw technikéw
przekonanych jest, Ze za te samg prace jedni uczniowie dostajg lepsza ocene, a inni
- gorsza (Przewtocka 2015). (Patrz Wykres 8 s. 87)

9 W badaniu wzieto udzial 10 993 uczniéw z 555 klas, 528 wychowawcéw badanych klas, 242
pedagogdw i psychologéw szkolnych, 4 092 pozostatych nauczycieli oraz 185 dyrektoréw.
Z uczniami zrealizowano ankiete audytoryjna w szkotach. Badanie zrealizowano w okresie
listopad-grudzien 2014 r. w Instytucie Badan Edukacyjnych.



Niestety, uczniowie wskazali na szereg zachowan agresywnych nauczycieli wobec
uczniéw: co piaty uczen potwierdzit, ze zdarza sie, iz nauczyciele w szkole uzywa-
ja obrazliwych stéw w stosunku do uczniéw, rowniez co piaty uczen méwit o wy-
$miewaniu i o§mieszaniu przy innych uczniach, a blisko jedna trzecia uczniéw za-
deklarowata, Ze w ciggu ostatniego miesigca ktéry$ nauczyciel na nich krzyczat.
Najczesciej nauczyciele krzyczeli na gimnazjalistéw. Co dziesiagtego ucznia klas
[V-VI szkoty podstawowej i co szdstego ucznia gimnazjum dotyka uzywanie przez
nauczycieli obrazliwych stéw. Niepokoja takze wypowiedzi uczniéw dotyczace
przemocy fizycznej ze strony nauczycieli: okoto 6-7 proc. uczniéw klas IV-VI szko6t
podstawowych oraz gimnazjéw wskazuje, Ze w ciggu miesigca poprzedzajacego
badanie ktérys nauczyciel uderzyt ich lub szarpnat. Podobna jest skala problemu
w szkotach zawodowych, natomiast w liceach i technikach jest on niemal nieobecny
(Przewtocka 2015).

Opinie na temat zawodu nauczyciela réwniez zmieniaja sie wraz z wiekiem uczniéw.
Mtodziezy gimnazjalnej, na co wskazaty wspomniane juz wyniki badania jako$cio-
wego Pozycja spoteczno-zawodowa nauczycieli a szanse na szkolnym i pozaszkol-
nym rynku pracy, praca nauczyciela kojarzy sie z pracg mato obcigzajaca zaré6wno
czasowo, jak i zadaniowo, a takze nisko optacang. Tymczasem w opinii mtodziezy
ponadgimnazjalnej praca nauczyciela nie jest ani tatwa, ani przyjemna, ani tym
bardziej ciekawa, a jej podstawowa trudnos$¢ polega na radzeniu sobie z negatyw-
nymi zachowaniami uczniéw. Nauczyciele, zdaniem uczniéw, to najczesciej osoby
wysoko wykwalifikowane: posiadajg duzg wiedze przedmiotowa, wysokie kom-
petencje metodyczne (potrafig przekazac wiedze uczniom), wysokie kompetencje
psychologiczne, w tym przede wszystkim komunikacyjne i relacyjne, co w prak-
tyce oznacza, ze maja dobry kontakt z dzie¢mi i mtodziezg oraz szczegélne cechy
osobowosci, wérdd ktérych zwracano uwage zwtaszcza na cierpliwo$¢ i opanowa-
nie. Jednoczes$nie w wypowiedziach mtodziezy nie brakuje krytycznych opinii na
temat osob, ktére decydujg sie dzi$ na prace nauczyciela. Uczniowie wskazywali
na negatywna selekcje do zawodu nauczyciela - kandydaci do zawodu nauczycie-
la w ich mniemaniu stanowia w duzej mierze grupe oséb, ktére nie dostaty sie na
inny kierunek studiéw niz nauczycielski. Wéréd motywacji czesci nauczycieli do
pracy w szkole mtodziez wskazywata brak pomystu na siebie oraz trudno$ci w zna-
lezieniu pracy. Z uwagi na dostrzegane trudnosci w pracy nauczycieli, m.in. brak
szacunku, odczuwane przez nauczycieli poczucie niedocenienia ze strony innych,
w tym uczniéw, za trud wktadany w prace, konieczno$¢ pracy z mtodzieza, kto-
ra bywa roszczeniowa, niekulturalna, niewspdétpracujaca, a do tego konieczno$¢
sprawdzania prac i zeszytéw uczniéw - mtodziez bioragca udzial w badaniu raczej
nie widzi sie w przyszto$ci w tym zawodzie.
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Pomysl teraz o wszystkich nauczycielach ze szkoty, ktérzy Cie uczg albo
z ktorymi sie spotykasz w szkole. Czy zgadzasz sie z tymi stwierdzeniami?

NAuczycIELE SA SPRAWIEDLIWI

NAUCZYCIELE INTERESUJA SIE
KAZDYM UCZNIEM

NAUCZYCIELE ZAWSZE
ZNAJDUJA CZAS, JESLI
JAKIS UCZEN CHCE Z NIMI
POROZMAWIAC

UCZNIOWIE MOGA
POROZMAWIAC Z NAUCZYCIELAMI
NA KAZDY TEMAT

ZDARZA SIE, ZE NAUCZYCIELE
UZYWAJA WOBEC UCZNIOW
OBRAZLIWYCH SLOW

ZDARZA SIE, ZE NAUCZYCIELE
WYSMIEWAJA, OSMIESZAJA
KOGOS Z KLASY PRZY INNYCH
UCZNIACH

ZDARZA SIE, ZE NAUCZYCIELE
SZTURCHAJA ALBO UDERZAJA
UCZNIOW

[ 33%
42%

39%
[ 50%
I 70%

[ TecHnikum B GiMnazoum

ZASADNICZA SZKOLA ZAWODOWA . SZKOLA PODSTAWOWA

Liceum

Wykres. 8. Relacje uczniow z nauczycielami. Odsetek uczniéw zgadzajqcych sie (zdecydowanie lub

raczej) z podanymi stwierdzeniami dotyczqcymi zyczliwosci i wsparcia ze strony nauczycieli

Zrédto: Dane IBE dot. bezpieczenstwa w szkole, klimatu szkoty i klimatu klasy.



Opinie rodzicéw o nauczycielach pozwala pozna¢ badanie 6- i 7-latkéw na starcie
szkolnym?. Rodzice wysoko oceniali wychowawce klasy zaréwno pod wzgledem
wspdtpracy z rodzicami, jak i opieki nad dzie¢mi. Az 93 proc. rodzicéw wysoko
ocenito mozliwo$¢ codziennej rozmowy z wychowawca. Jako$¢ kontaktéw z wy-
chowawecg byta tez najczesciej wskazywanym powodem zadowolenia rodzicow
w relacji nauczyciel-rodzice. Przede wszystkim ceniono dostepno$¢ nauczyciela dla
rodzicow, uczynnos¢, che¢ udzielania pomocy, rad i wsparcia rodzicom, otwarto$¢
i kontaktowo$¢, branie pod uwage opinii i pomystéw rodzicéw oraz informowanie
na biezaco o postepach dziecka i problemach. Drugim szczegdlnie waznym obsza-
rem wptywajacym na zadowolenie rodzicéw z kontaktéw z wychowawca byto po-
dejscie do dzieci. W tym zakresie rodzice przede wszystkim cenili zaangazowanie
nauczyciela, opiekunczo$¢ wobec dzieci, wyrozumiatos¢, a takze dbatos$¢ nauczy-
ciela o rozwoj zainteresowan uczniow (Malinowska i in. 2014).

Nie tylko rodzice najmtodszych uczniéw sg zadowoleni z kontaktéw z wychowaw-
cg klasy swoich dzieci. Z badania szkolnych uwarunkowan efektywnosci ksztat-
cenia (SUEK)" wynika, ze 54 proc. rodzicéw uczniéw klas V szkoty podstawowej
jest catkowicie zadowolonych z kontaktéw z wychowawcg, a pewne zastrzezenia
ma 42 proc. Jednoczesnie, catkowite zadowolenie z kontaktéw z pozostatymi na-
uczycielami dziecka zadeklarowat mniejszy odsetek rodzicéw - 28 proc., a 9 proc.
rodzicow byto catkowicie niezadowolonych lub miato powazne zastrzezenia co do
kontaktéw z pozostatymi nauczycielami (Malinowska i in. 2014).

Skoro podejscie nauczycieli do uczniéw jest kluczowe w ocenie zadowolenia ro-
dzicéw ucznidéw z kontaktéw z nauczycielami, to nie sg zaskoczeniem wypowiedzi
rodzicéw w badaniu dotyczacym pozycji spoteczno-zawodowej nauczycieli i ich
szans na szkolnym i pozaszkolnym rynku pracy. Okazuje sie, ze w opinii rodzi-
cow szczegdlnie wazne w zawodzie nauczyciela sg powotanie i pasja, rozumiane
w duzej mierze jako chec¢ irado$¢ ptynaca z pracy z dzie¢mi. Owo powotanie, zda-
niem rodzicéw, stanowirodzaj bufora bezpieczenstwa, ktéry istotnie tagodzi trudy

10 Bylo to trwajace rok podtuzne badanie zrealizowane w okresie 2011-2012. W badaniu wzie-
o udziat 2 861 rodzicéw i opiekunéw dzieci. Ankiety z rodzicami i/lub opiekunami dzieci zo-
staty przeprowadzone przez ankieteréw technikq CAPI. Badanie zrealizowano w Instytucie
Badan Edukacyjnych.

11 Badanie prowadzone byto od 2010 r. w 177 szkotach podstawowych w catym kraju. Bada-
niem objeto okoto 300 oddziatéw klasowych i okoto 5 500 uczniéw, ktérzy jesienia 2010 r.
rozpoczeli nauke w III klasie. Ich losy szkolne byty $§ledzone w kolejnych etapach badania
az do jesieni 2014 r, gdy rozpoczeli nauke w [ klasie gimnazjum. Udato sie przeprowadzi¢
7 etapow badania SUEK. Badanie zrealizowano w Instytucie Badan Edukacyjnych.



wykonywanej pracy. W tym sensie zaw6d nauczyciela traktowany jest przez rodzi-
c6w jako wyzwanie, a jednoczes$nie postrzegany jest jako praca dla osoby o szcze-
gblnej wiedzy, umiejetnosciach i kompetencjach spotecznych. Rodzice zwrdcili
uwage, z jednej strony, na trudne warunki pracy nauczycieli - ogromna odpowie-
dzialno$¢ i towarzyszacy pracy stres, wynikajacy zaré6wno ze sprzecznych ocze-
kiwan réznych aktoréw zycia szkoty, jak i relatywnie niskich zarobkéw, z drugiej
- na potrzebe ciagtego rozwoju zawodowego. Jednocze$nie rodzice uczniéw nie
maja ztudzen, ze wszyscy pracujacy w zawodzie nauczyciela majg potrzebe ciagte-
go samodoskonalenia, a swéj zawdd wykonuja z pasja, idac za gtosem powotania.
Niektdrymi nauczycielami kierujg przestanki instrumentalne, do ktérych, jak za-
uwazaja rodzice, zalicza sie na przyktad bezpieczenstwo pracy. W badaniu jako-
$ciowym rodzice uczniéw zwrdcili takze uwage na dzisiejszy autorytet nauczycie-
la, nizszy w poréwnaniu z panujacym wtedy, gdy oni sami uczeszczali do szkoty.
Zgodni tez byli co do tego, Zze dawniej nauczyciel budowat swoéj autorytet w duzej
mierze w oparciu o strach uczniow przed kara, w tym rowniez fizyczna. Swoistym
dopetnieniem opinii rodzicéw uczniéw na temat nauczycieli sa ich odpowiedzi na
pytanie, kto z nich chciatby, by jego dziecko zostato nauczycielem. Z wypowiedzi
badanych rodzicéw mozna wnioskowa¢, ze przynajmniej w sferze deklaracji beda
starali sie pozostawi¢ dziecku decyzje o wyborze zawodu. Jednocze$nie wielu ro-
dzicow byto sceptycznych wobec pomystu, by ich dzieci pracowaty w zawodzie na-
uczyciela. Sceptycyzm wynikat przede wszystkim ze §wiadomosci specyfiki pracy
nauczyciela - jej ztoZono$ci i czasochtonnosci, a takze odpowiedzialno$ci. Niektd-
rzy podkresdlali, ze praca nauczyciela wymaga szczegélnych predyspozycji, a takze
pasji i powotania, czego nie dostrzegaja u swoich dzieci. Z drugiej strony, pojawity
sie gtosy rodzicow z matego miasta, ktdrzy zachecaliby dzieci, jesli te wyrazityby
wole zostania nauczycielami. Zdaniem tych rodzicéw, plusami wykonywania za-
wodu nauczyciela s3: nieregularny czas pracy, mozliwos¢ pogtebiania swoich pa-
sji, prestiz w lokalnym $rodowisku, w koricu duzo czasu wolnego (wakacje, ferie).
Na uwage zastuguje fakt, ze w§réd wymienianych przez rodzicéw z duzego miasta
argumentoéw przeciwko wyborowi zawodu nauczyciela przez ich dzieci znalazty
sie niski prestiz spoteczny zawodu nauczyciela i niskie zarobki.

Zderzenie opinii r6znych aktoréw zycia szkoty na temat nauczycieli i ich pracy po-
zwala stworzy¢ zaréwno liste czynnikéw podnoszacych, jak i obnizajacych pozy-
cje spoteczna nauczycieli.



[ tak, czynnikami wzmacniajacymi prestiz zawodu nauczyciela w percepcji nauczy-
cieli, dyrektoréw szkdt, uczniéw i rodzicow sa przede wszystkim cechy osobiste
nauczyciela - otwarto$¢, empatia, szacunek; zaangazowanie w prace - pasja; po-
zytywne relacje nauczyciel - uczen; umiejetno$¢ zainteresowania uczniéw przed-
miotem lekcji; motywowanie uczniéw do nauki; wysokie kompetencje dydaktyczne
i psychologiczno-pedagogiczne; sprawiedliwe traktowanie uczniéw; styl pracy na-
uczyciela - nauczyciel przewodnik; pozytywne relacje nauczyciel - rodzice ucznia;
mozliwo$¢ wptywu nauczyciela na funkcjonowanie szkoty; aktywnos¢ spoteczna
nauczycieli oraz pozytywne relacje w gronie pedagogicznym.

Z kolei czynnikami ostabiajacymi prestiz nauczyciela sg: brak wiedzy o specyfice
pracy nauczyciela; negatywne stereotypy na temat pracy nauczycieli; negatywny
wizerunek nauczyciela w mediach; feminizacja zawodu nauczyciela; btedne wy-
obrazenia o wysokos$ci wynagrodzenia nauczycieli; niska atrakcyjnos$¢ zawodu
nauczyciela; niska jakos¢ ksztatcenia nauczycieli; negatywna selekcja do zawo-
du; brak zaangazowania w prace; brak kompetencji psychologicznych; trudnosci
w planowaniu pracy ucznia; trudno$ci w indywidualizacji pracy z uczniem; ne-
gatywne postawy nauczycieli wobec uczniéw - ponizanie, obrazanie i niespra-
wiedliwe traktowanie uczniéw przez nauczycieli; negatywne postawy rodzicow
uczniéw wobec nauczycieli; zbyt wysokie oczekiwania spoteczne wobec nauczy-
cieli; niefunkcjonalny system awansu zawodowego; brak autonomii w pracy; ni-
skie zarobki; w konicu zachodzace zmiany spoteczne, a wéréd nich wzrost poziomu
wyksztatcenia, powszechny dostep do wiedzy i informacji, wzrost pozycjiiznacze-
nia dziecka wrodzinie, upowszechnienie demokratycznego stylu wychowania dzie-
ci, dominacja warto$ci materialistycznych w polskim spoteczenstwie.

Wsréd czynnikéw warunkujacych prestiz zawodu nauczyciela znajduja sie zatem
zaréwno czynniki spoteczno-kulturowe i instytucjonalne, jak i osobiste. Wydaje
sie, ze z listy tych czynnikéw mozna wprost wyprowadzi¢ rekomendacje na rzecz
dziatan podnoszacych prestiz zawodu nauczyciela, zaré6wno na poziomie syste-
mowym, jakijednostkowym. Nie czekajgcjednak na zmiany na poziomie systemu,
nauczyciele moga relatywnie szybko zacza¢ podnosi¢ swoj wiasny prestiz, ktére-
go Zrédtem sa cechy oséb, w odréznieniu od cech zwigzanych z zajmowana pozy-
cja, odgrywanymi rolami oraz instytucjami, w ktorych sie funkcjonuje (Domanski
2012). Prestiz osobisty nauczyciela uzewnetrznia sie w bezposrednich kontaktach
zuczniamiirodzicamiuczniéw oraz gronem pedagogicznym, a zatem tym, co moze
nauczycielom poméc poczuc sie docenionymiispetnionymiw pracy, niezaleznie od
uwarunkowan formalnych, sg pozytywne relacje z uczniami, rodzicami uczniéw
i innymi nauczycielami, w tym z dyrektorem szkoty.
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Co taczy sie¢ Eurydice z nauczycielami catej Europy? Przekonanie, ze zawdd na-
uczyciela jest jednym z kluczowych, a jednak czesto niedocenianych zawoddw.
Aby wiec podkresli¢, jak wazne sg wptyw i rola nauczyciela, profesje te mozna
i trzeba badacd, a nastepnie zestawiac ze sobg dane, opracowywac je i publikowac.
| takie wtasnie sa dziatania badawcze Eurydice, nieprzypadkowo zbiezne z zato-
zeniami strategii Europa 2020 dotyczacymi edukacji i szkolen. Na uwydatniong
w dokumencie role petniong przez nauczycieli sktada sie przeciez wiele aspektdéw:
poczawszy od procesu ich ksztatcenia i wejscia do profesji, poprzez szeroko po-
jete doskonalenie zawodowe, po awans zawodowy.

Panstwom Wspodlnoty Europejskiej - jak zaznaczono w Konkluzjach Rady Europej-
skiej w sprawie skutecznego ksztatcenia nauczycieli z maja 2014 r. - powinno zatem
zalezed¢ na tym, by zawdd ten kojarzyt sie z wysokg jakoscia, cieszyt sie zastuzonym
prestizem i przyciggat chetnych do jego wykonywania. Zadanie nie jest tatwe, bo
aby praca w tak wymagajgcym zawodzie cieszyta sie powodzeniem wsrdd mtodych,
musi wigzac sie ze skutecznym ich ksztatceniem, i, co za tym idzie, pewnoscia za-
trudnienia oraz wsparciem dla poczatkujacych pedagogdw. Nauczyciele powinni
mie¢ do wyboru rézne opcje rozwoju zawodowego, a wynagrodzenie za ich prace
musi by¢ adekwatne do wtozonego wysitku. Przed osobami i instytucjami odpo-
wiedzialnymi za podejmowanie decyzji w tym zakresie stoi wiec nie lada wyzwanie
- przyjete rozwigzania rzutuja nie tylko na nauczycieli, dyrektoréw szkdt czy samo-

rzady, ale przede wszystkim na ucznidw.

Wyzwaniom zwigzanym z zapewnianiem jakosci w zawodzie nauczyciela sie¢ Eu-
rydice poswieca wiele stron swoich publikacji nie od dzi$. Zaczeto sie, jak to na
poczatku, od stowa, a wtasciwie od stow zebranych 16 lat temu w wielojezycznym
tomie Nauczyciele, ktory ukazat sie w serii Europejski Glosariusz Edukacyjny. Gro-
madzit on oficjalnie przyjete i stosowane krajowe terminy odnoszace sie do kadry
nauczycielskiej wraz z ich definicjami. Byto to o tyle skuteczne narzedzie, ze zesta-
wiato ze sobg terminy bardzo czesto podobnie brzmigce i w zwigzku z tym czesto
ze sobg utozsamiane, a oznaczajgce co innego, jak chociazby polski adiunkt, czyli
prowadzacy badania nauczyciel akademicki, i adjunkt w Norwegii, czyli nauczy-
ciel przedmiotu w szkole podstawowej lub sredniej.



Od czaséw Glosariusza sie¢ Eurydice - odnoszac sie do europejskich priorytetéw
w tym zakresie i odpowiadajac na biezace potrzeby decydentéw edukacyjnych
- dostarczyta wielu porownawczych raportow poswieconych zawodowi nauczy-
ciela. Opublikowany w 2015 r. Zawdd nauczyciela w Europie: polityka, praktyka
i odbidr spoteczny omawia sposoby ksztatcenia kandydatdw na nauczycieli w Eu-
ropie i warunkiich pracy oraz podejscie do doskonalenia zawodowego nauczycieli.
Przeczytamy tu tez o mobilnosci tej grupy zawodowej i drogach jej finansowania.

Wydane dwa lata wczesniej Kluczowe dane dotyczace nauczycieli i dyrektorow szkot
w Europie to zbidér szczegdétowych danych od przedszkola po szkoty ponadgimna-
zjalne. Mozna tu np. przesledzi¢ sciezke kariery zawodowej w zawodzie nauczycie-
la - od ksztatcenia, przez pierwsze doswiadczenia, awans i proces doskonalenia za-
wodowego, po emeryture. Znajdziemy tu tez czesc poswiecong kadrze kierowniczej
w edukacji, w ktérej mowa o tym, jak rekrutuje sie dyrektoréow szkoét i jakich kwalifi-
kacji sie od nich wymaga.

Poza publikacjami wydanymi tradycyjnie, w regularnie aktualizowanych krajowych
opisach systemow edukacji online (dawniej Eurypedia) znajdziemy rozdziat Te-
achers and Education Staff, ktéry po angielsku i w jezykach narodowych w szcze-
gotach przedstawia te grupe w podziale na systemy krajowe. Oprdécz nauczycieli
szkolnych i przedszkolnych, w rozdziale znajdziemy informacje dotyczace wykta-
dowcoéw akademickich i kadry sektora ksztatcenia dorostych.

Wiecej liczb (i wiecej emocji) dostarcza tez corocznie aktualizowane zestawie-
nie zarobkdéw nauczycielii dyrektorow szkdt w Europie (najnowsze: Teachers’ and
School Heads’ Salaries and Allowances in Europe - 2015/16). Raport zestawia pen-
sje nauczycielii dyrektoréw oraz podaje szczegdtowe kwoty w euro i walucie kra-
jowej. Tabele zawierajg m.in.: roczne zarobki brutto, wzrost uposazenia w zalez-
nosci od liczby lat przepracowanych w zawodzie i stopnia awansu zawodowego,
wynagrodzenia za godziny nadliczbowe czy dodatki do pensiji.

Wczesniejsze tytuty dotyczace nauczycieli to: Zakres autonomii i odpowiedzial-
nosci nauczycieli w Europie czy 4-tomowe opracowanie poswiecone zawodowi
nauczyciela na poziomie gimnazjalnym: Raport I: Ksztatcenie i poczatki pracy za-
wodoweyj, Raport IV: Atrakcyjnosc¢ zawodu nauczyciela - wyzwanie XXI wieku, Re-
port Il: Supply and demand, Report Ill: Working conditions and pay.
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Hanna Komorowska

Ciqgtos¢ i zmiana
w edukacji jezykowe)j.
Polska a Europa

Wstep

W losach systemdéw edukacji krajéw podlegajacych gwattownym i istotnym trans-
formacjom, jak na przyktad tak zwane ,nowe kraje cztonkowskie” Unii Europejskiej,
nie mamy wtasciwie nigdy do czynienia z ruchem jednostajnym. Zjawiska eduka-
cyjne ksztattuje, co prawda, po czesci rozwdj nauki, ale edukacja reaguje o wie-
le silniej na wszelkie zmiany spoteczne i polityczne, a tych byto wiele, przy czym
kolejne okresy charakteryzowaty sie znacznym nasileniem trudnosci i nagtymi
przemianami. Zmiany w systemach edukacji wynikaja tez z wewnetrznych napie¢
i proceséw roéznie toczacych sie nie tylko w poszczegélnych krajach, ale tez w po-
szczegolnych regionach danego kraju, a nawet w obrebie poszczegélnych instytu-
cji oSwiatowych. Dlatego tez w pewnych okresach sytuacja stabilizuje sie na dtu-
zej, utrwalaja sie wprowadzone wczes$niej rozwigzania, a w innym czasie zmiany
nabieraja znacznego przyspieszenia, a wtedy system ksztalcenia poddany zostaje
drastycznym przeobrazeniom. Dzieje sie tak gtéwnie pod presja spoteczng, kiedy to
nawarstwia sie krytyka istniejgcej sytuacji, a suma wad i uciazliwosci funkcjonuja-
cych rozwigzan spotyka sie z ostra reakcja i eksploduje catkowitymi przemianami
systemu ksztalcenia. W jeszcze innych okresach powracajg wczes$niej odrzucone
rozwigzania, w ktoérych ex post zaczyna sie zauwazac pewne zalety.

Polska jest dobitnym przyktadem kraju, gdzie procesy tego rodzaju zachodza w or-
ganizacji ksztatcenia, w pracach programowych, konstrukcji materiatéw naucza-
nia, ale tez w formach i metodach pracy z uczniami, wreszcie w dziedzinie przygoto-
wania nauczycieli do zawodu i ich dalszego doskonalenia w toku juz wykonywanej
pracy dydaktycznej.
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W ciagu ostatniego ¢wieréwiecza czynnikiem znaczaco wptywajacym na zmiany w sfe-
rze edukacjii nauki stata sie polityka prowadzona przez Rade Europy i Unie Europejska.

Procesy te, ktére widoczne sg takze w ksztatceniu jezykowym, sprébuje przesledzi¢
w odniesieniu do nauczania jezykéw obcych na przestrzeni ostatniego ¢wieré¢wiecza.
Aby da¢ mozliwie peten obraz tych zmian, trzeba jednak pokaza¢, na jaki grunt owe
zmiany padty, czyli jak przedstawiata sie sytuacja w ksztatceniu jezykowym w momen-
cie zmiany systemu spoteczno-politycznego po upadku komunizmu.

Spadek po komunizmie. Jaki byt punkt startowy zmian?
Jak przedstawiato sie nauczanie jezykéw obcych w momencie zmiany ustrojowej?

0t6z przede wszystkim znajomo$¢ jezykéw obcych w spoteczenstwie byta na niezwy-
kle niskim poziomie. Osoby, ktore wlatach miedzywojennych odebraty dobra edukacje
zwang gimnazjalna i przezyty Il wojne Swiatowa, byty w roku 1990 nie tylko nieliczne,
ale tez sedziwe. Nawet ci, ktérzy we wczesnej mtodosci wskutek wojennej konieczno-
$ci poznali jezyk niemiecki, wchodzili wtasnie w wiek emerytalny. Jedynym jezykiem
powszechnie obecnym w systemie szkolnym byt jezyk rosyjski, obowigzkowo naucza-
ny od klasy V szkoty podstawowej, jednak nawet w tym przypadku nie mozna mowic
ojakichkolwiek komunikacyjnych umiejetnosciach uczacych sie. Powodem byt przede
wszystkim fakt, iz prawie nikt nie miat bezposrednich kontaktéw z rodzimymi uzyt-
kownikami tego jezyka wskutek szczelnego zamkniecia granic. Co wiecej, jezyk ten
byt traktowany jako ideologicznie narzucony symbol przynaleznos$ci do grupy panstw
podlegtych Zwigzkowi Radzieckiemu, a to powodowato w spoteczenstwie zrozumiaty
sprzeciw; 6w brak komunikacyjnej motywacji do jego opanowywania byt wiec wzmoc-
niony biernym oporem wobec przymusu. Jezyk rosyjski kojarzyt sie wtedy Polakom
gtéwnie z komunizmem.

[lustrujac ten obraz prywatna nutg, dodam, ze owo kojarzenie jezyka rosyjskiego z ko-
munizmem nie dla wszystkich byto oczywiste. Przed [ wojng $wiatowa, po stynnym
strajku szkolnym polskiej mtodziezy przeciw carskiemu zaborcy, méj dziadek - za or-
ganizacje nielegalnych w zaborze rosyjskim kotek jezyka polskiego i polskiej historii
- zostat wydalony z carskiego woéwczas Uniwersytetu Warszawskiego i zestany do
Azerbejdzanu, gdzie romantycznie dotaczyta do niego jego mtoda zona i gdzie urodzit
sie mdj ojciec. Niedtugo po upadku caratu Azerbejdzan zajeta Armia Czerwona, a wte-
dy dziadka-zestanca komunisci zamkneli w wiezieniu razem z wieloma rosyjskimi
inteligentami, przebywajacymi wtedy w Baku. W ratunku przed gtodem mdj 7-letni
ojciec zbierat wtedy dla siebie, matki i siostry zgnite warzywa pozostate na bazarach,
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a trudnit sie tym wraz z dzie¢mi Rosjan wiezionych w tym czasie przez komunistow.
Jezyk rosyjski byt dla niego jezykiem niedozywionych dzieci niestusznie uwiezionych
rodzicéw. Dzieki Pitsudskiemu i Cudowi nad Wistg, kiedy to skutecznie powstrzymano
marsz armii bolszewickej na zachéd, rodzinie udato sie wréci¢ do Polski, gdzie ojciec
ukonczyt szkote i studia polonistyczne na juz polskim Uniwersytecie Warszawskim.
W wyniku dawnych doswiadczen ojciec dzielit jezyk rosyjski na literacki rosyjski ro-
dzin inteligenckich i prymitywny rosyjski niewyksztatconych propagandzistéw - po-
dobnie jak to niegdys czynit Witkacy. Po wojnie, jako polonista, wedtug doktadnie tego
samego kryterium, dzielit jezyk polski: na jezyk literatury pieknej uzywany przez lu-
dzi z dobrym przedwojennym wyksztatceniem oraz wulgarny i czesto niepoprawny
jezyk komunistycznej propagandy, nieubtaganie lejacy sie wlatach 50. z ulicznych gto-
$nikéw. To, ze mozna w ogoble kojarzy¢ wszelki przejaw jezyka rosyjskiego z komuni-
zmem, przez dtugie lata niepomiernie mojego ojca zdumiewato.

Jednak generalizacja traktujaca jezyk rosyjski jako jezyk komunizmu spowodowata
wsrdd powojennego pokolenia nieche¢ do tego przedmiotu, a co za tym idzie - nie-
znajomos$¢ jakiegokolwiek jezyka obcego, skoro byt to wéwczas jedyny jezyk dostep-
ny w masowej skali.

Czy wobec tego system ksztatcenia jezykowego w tym czasie miat jakiekolwiek dobre
strony, z ktérych mozna byto skorzysta¢ po roku 1989?

Oceny spoteczne maja, co zrozumiate, sktonno$¢ do skrajnosci, a dostrzeganie pozy-
tywoéw w rozwiazaniach stosowanych przez zte systemy polityczne bywa niestusznie
uznawane za poparcie dla ich nieakceptowalnych celéw i metod. Jednak w kazdym
systemie znalez¢ mozna przydatne rozwiazania, cho¢by dlatego, ze ludzie zmuszeni do
zycia w okres$lonej sytuacji starajq sie nada¢ swemu codziennemu dziataniu choc ele-
menty sensu, nawet - a czasem szczego6lnie - wbrew panujacej wiadzy. Z kazdego tez
systemu mozna wyciggna¢ pewne konstruktywne wnioski na przysztos¢.

Z tego wzgledu i wtedy istniaty elementy dobrych rozwigzan, na ktérych mozna byto
po transformacji budowac pozytywne zmiany. Wymienie tu trzy z nich.

Po pierwsze, cho¢ zakres nauczania jezykdw zachodnich, a konkretnie angielskie-
go, niemieckiego i francuskiego, byt ograniczony do liceéw, a wiec do kilkunastu
tylko procent grupy wiekowej, i cho¢ narzucony byt scentralizowany program na-
uczania i jeden obowiazujacy podrecznik, dzieki wielu wspaniatym nauczycielom
nauka tych wtasnie jezykéw byta prowadzona na dobrym poziomie. Znakomitych
efektow nie mozna byto oczekiwa¢, skoro przeznaczano na nauke tylko 4 lata, a na-
uka ta odbywata sie w licznych klasach i bez dobrych pomocy naukowych. Jednak
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metodyka pracy nad jezykiem stata na naprawde nieztym poziomie. Swietnie na-
uczany byt szczegoélnie francuski, bo w jego metodyce odej$cie od metody grama-
tyczno-ttumaczeniowej na rzecz funkcjonalno$ci nastapito jeszcze w miedzywoj-
niu. Wiele zawdzieczamy tu czynnikowi ludzkiemu: nauczycielom akademickim
doprowadzajacym swych absolwentéw do bardzo wysokiego poziomu praktycz-
nej znajomosci jezyka i nauczycielom liceé6w pracujacych z oddaniem w niesprzy-
jajacych warunkach.

Po drugie, istniaty do$¢ dobre wzory organizacji nauczania dla mniejszo$ci narodo-
wych. Obejmowaty one, co prawda, tylko jezyki nielicznych mniejszo$ci, a mianowi-
cie tych oficjalnie uznawanych z racji reprezentowania jezykéw panstw nalezacych
wtedy do tak zwanego bloku socjalistycznego (na przyktad stowacki) lub jezykéw
owczesnych republik ZSRR (na przyktad biatoruski czy litewski). Jednak samo istnie-
nie szko6t uczacych w jezyku mniejszosci, a do tego wprowadzenie w szkotach ucza-
cych po polsku mozliwosci dodatkowej nauki jezyka mniejszosci oraz konstruowa-
nie programoéw i materialéw nauczania zgodnych z ogélnym systemem ksztatcenia,
anapisanych w jezyku mniejszosci - to rozwigzania, na ktérych mozna byto pézniej

oprze¢ prace nad promowaniem wielo- i r6znojezycznosci.

Po trzecie, co prawda dopiero od drugiej potowy lat 80., ale jednak istniaty juz wte-
dy w Polsce programy komunikacyjne wprowadzajace funkcje i sytuacje, oparte na
wzorach The Threshhold Level/ Niveau Seuil Rady Europy. Nie trzeba byto wobec tego
tworzy¢ nowych, przydatnych dla Polski teoretycznych ram programowych, a mozna
byto zaja¢ sie upowszechnianiem podej$cia komunikacyjnego w praktyce.

Ten trzeci przyktad pokazuje najwczesniejszy przypadek wptywu europejskiej poli-
tykijezykowej na sytuacje w naszym kraju, jednak nalezy podkresli¢, Ze byty to ostat-
nie lata PRL-u, dziatalno$¢ rozpoczety wtedy firmy polonijne, kontakty z zagranica
juz byty nawigzywane, cho¢ jeszcze nieformalnie, to jednak nareszcie bez zakazu.

Powstaje jednak pytanie, czy zte strony edukacji, ktérych nie brakowato w PRL-u,
mogty wptynaé na pézniejsze dokonywanie sie korzystnych przeobrazen. Ot6z pew-
ne aspekty byty dlarodzicéw i uczniéw tak dolegliwe, Ze nie tylko wiedzieli oni do$¢
doktadnie, czego sobie nie zycza, ale tez tym szybciej spodziewali sie - w momencie,
kiedy stato sie to mozliwe - dokonania pozadanych modyfikacji i wiedzieli, na czym
modyfikacje te miatyby polegac.

Przede wszystkim - o czym byta mowa wyzej - niezwykle ucigzliwy byt dla wszyst-
kich obowiagzek uczenia sie jezyka, ktory traktowany byt jako przejaw przymusu po-
litycznego, a do tego - z racji braku kontaktu ze zwyktymiludZmiz tamtego obszaru
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- okazywat sie nieprzydatny jako narzedzie komunikacji. Co wiecej, skoro w szkole
tak pozadane jezykizachodnioeuropejskie nie byty nauczane w ogéle do 15. roku zy-
ciauczniéw, a powyzej tego wieku dostepne byty w niewystarczajgcej liczbie godzin
dla matej tylko cze$ci mtodziezy - wielce dolegliwy byt tez aspekt finansowy, gdyz
nauka mogta by¢ wytacznie pozaszkolna, a zatem ptatna. Z moich ogdlnopolskich ba-
dan prowadzonych w koncu lat 70. wynikato, ze juz w toku nauki w szkole podstawo-
wej 2/3 polskich dzieci, mieszkajgcych nawet w niewielkich miejscowosciach, pobie-
rato prywatne lekcje jezyka angielskiego przez minimum péttora roku (Komorowska
1978 / 1987), a odbywaty sie one w domach prywatnych lub w szkotach jezykowych.
Mozna sobie wyobrazi¢ zwigzane z tym obcigzenia rodzinnego budzetu. Poza tym
dochodzito do tego ogélne przekonanie, ze szkota nie daje dzieciom tego, co w zyciu
moze okazac sie im przydatne i co jest naprawde dla nich motywujace, obciazajac za
to umyst masg zbednych faktéw i niechcianej ideologii.

Dlatego byto dla wszystkich oczywiste, Ze po zmianie systemu szkota powinna umoz-
liwi¢ wybér jezykdow, nauczac jezykéw zachodnioeuropejskich, rozpoczynac te nauke
wczes$niej, skoro w programie szkolnym trudno o wieksza tygodniowo liczbe godzin,
a nauka ta powinna by¢ dla wszystkich dostepna i bezptatna. Ztozyto sie tak, ze po-
trzeby te, zgodnie przez wszystkich wyrazane, okazaty sie zbiezne z tendencjami
polityki europejskiej w tej kwestii.

W pewnym sensie wiec - cho¢ nikomu nie nalezy zyczy¢ koniecznosci przechodze-
nia przez tego rodzaju proces - owe uprzykrzajace zycie wady poprzedniego syste-
mu wyznaczyty odpowiadajace wszystkim kierunki naprawy edukacji jezykowej
i stworzyty w spoteczenstwie motywacje, by odpowiednie rozwigzania pojawity
sie naprawde szybko.

PROCESY ZMIAN W NAUCZANIU JEZYKOW OBCYCH
PO UPADKU KOMUNIZMU

Upadek komunizmu zapoczatkowat serie ogromnych zmian w catym polskim syste-
mie edukacyjnym, a w nauczaniu jezykéw obcych w szczegélnosci. Jednak pierwsze
pie¢ lat demokracji uptyneto w zakresie ksztatcenia jezykowego przede wszystkim
na wprowadzeniu podstawowych reform i dopiero wtedy mozna byto zaja¢ sie zmia-
namijako$ciowymiibardziej konkretnie odnies¢ sie do trendéw obecnych w europej-
skiej polityce jezykowe;j.
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Reformy edukacji jezykowej. Zmiany organizacyjne umozliwiajace
pdzniejsze zmiany jakosciowe

Ogromne i istotne zmiany nastapity w polskiej edukacji, w tym takze w edukacji je-
zykowej, po upadku komunizmu, co w ustawodawstwie dotyczacym systemu szkol-
nego znalazto odbicie juz w roku 1990. Zmiany te wynikaty z konkretnych potrzeb,
zablokowanych przez poprzedni system, zatem ich stymulatorem byty motywy we-
wnatrzkrajowe, a nie najbardziej nawet racjonalne wzory zewnetrzne ptynace z za-
granicy. Nowe rozwigzania dotyczyty przede wszystkim kwestii organizacyjnych,
cho¢ tym samym wymagaty przeprowadzenia reformy zaréwno systemu o$wiaty,
jaki systemu szkolnictwa wyzszego. W toku tych reform:

»  zlikwidowano przymus nauki jezyka rosyjskiego,

»  zachowano obowigzek naukijednego jezyka obcego w szkole podstawowej, rozpo-
czynajac ja jednak od klasy IV (w wieku 10 lat), a takze w szkotach zawodowych,

»  wprowadzono obowigzek nauki dwu jezykéw obcych wliceach, czyli dla mtodzie-
zy w wieku 15-19 lat,

»  poszerzono oferte jezykdw do czterech w szkole podstawowej (angielski, niemiec-
ki, francuski, rosyjski) i do sze$ciu w szkotach $rednich (wymienione jezyki oraz
wtoski i hiszpanski), co oczywiscie ograniczone bywato - jest do dzi$ - liczba na-
uczycielii dostepno$cig kadry specjalistow poszczegélnych jezykow,

»  wydtuzono nieco liste mniejszo$ci narodowych i etnicznych majacych prawo do
prowadzenia szkét w swoim jezyku,

»  umozliwiono elastyczny wybdr podrecznikéw do szkolnej nauki jezykéw obcych,

»  zapewniono staty doptyw wykwalifikowanej kadry nauczycieli poprzez utworze-
nie 3-letnich nauczycielskich kolegiow jezykowych (Komorowska 2012).

Wykorzystano w tych dziataniach owe trzy mocne punkty wcze$niejszego etapu, o kto-
rych byta mowa w poprzednim podrozdziale.

Przede wszystkim wspomniani wspaniali dydaktycy jezykéw zachodnioeuropejskich,
ktdrzy - pomimo trudnosci stwarzanych przez poprzedni system - Swietnie pracowali
z mtodzieza, weszli w duzej mierze w sktad kadry pedagogicznej nowych kolegiow na-
uczycielskich, dobrze przygotowujac nowych nauczycieli do pracy w szkotach.

Ponadto istniejace ramy organizacyjne dla szkét mniejszo$ci narodowych wykorzy-
stano do tworzenia nowych szk6t prowadzacych nauczanie w jezyku danej mniej-
szosci i do tworzenia kurséw tego jezyka dla chetnych, ktérzy uczyli sie w szkotach
prowadzacych nauke w jezyku polskim. Byto to niezwykle istotne w sytuacji przy-
jecia nowej Ustawy o mniejszosciach regionalnych i etnicznych i o jezyku regionalnym
w roku 2005.
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Wykorzystano tez istniejace wzory programoéw funkcjonalno-komunikacyjnych do
tworzenia nowych dokumentéw programowych nie tylko dla kolejnych jezykdow,
ktérych nauke umozliwiono w systemie szkolnym, czyli hiszpanskiego i wtoskie-
go, ale takze dla jezykdéw tych mniejszosci, ktore uzyskaty prawo tworzenia szk6t
z wlasnym jezykiem nauczania, takich jak na przyktad mniejszo$¢ kaszubska czy
niemiecka.

Wymienione tu dziatania stworzyty ramy strukturalne dla bardzo istotnych jako$cio-
wych zmian w ksztalceniu jezykowym, ktére nastapity w ostatnim dwudziestoleciu.

Zmiany jakosciowe w nauczaniu jezykéw obcych w Polsce
na tle tendencji europejskich

Najbardziej podstawowa, a zatem i charakterystyczna cechg tego okresu, byta swo-
boda wyboréw dokonywanych przez instytucje ksztatcace nauczycieli, nauczycieli
zatrudnionych w szkotach, rodzicéw i samych uczgcych sie. Wybor oznacza jednak
zawsze zastosowanie pewnych jego kryteriow. Przyjrzyjmy sie, jak przedstawiajg sie
one w odniesieniu do poszczegdlnych aktoréw tej sceny.

Instytucje ksztatcace nauczycieli jezykow obcych za kryterium swych decyzji przyj-
mowaty wyniki badan z dziedziny glottodydaktyki, psycholingwistyki i pedagogi-
ki. Tu na decyzje wptyneta zmiana orientacji z proceséw nauczania na procesy ucze-
nia sie, dokonujaca sie w dydaktyce ogélnej, promowanie podejscia komunikacyjnego
w glottodydaktyce, zwrot w kierunku indywidualnych cech, styléw i strategii uczenia
sie poszczegolnych uczacych sie, widoczny w psycholingwistyce, oraz badania nad re-
fleksyjna praktyka w pedagogice.

Nauczyciele podejmowali swe decyzje, przede wszystkim kierujac sie kryteriami ja-
ko$ci podrecznikéw i innych materiatéw nauczania, te za$ przeorientowaty sie w tym
czasie na sprawnos$ci zywego jezyka - rozumienie ze stuchu i méwienie, a takze spraw-
nosci interakcyjne; wiaczaty tez elementy przygotowania do samodzielnej nauki
i samooceny.

Rodzice koncentrowali sie na wyborze jezyka i tu bezapelacyjnie wygrywac zaczat
jezyk angielski, jezyk niemiecki zajat druga pozycje, rola francuskiego znacznie sie
zmniejszyta, ale - co byto na pewnym etapie zaskoczeniem - przy rosngcym ruchu
przygranicznym, turystycznym i handlowym pewne znaczenie na wschodzie i péino-
cy Polski uzyskatjezyk rosyjski, wcze$niej mocno zredukowany. Wtoski i hiszpanski
byty najczesciej wybierane jako jezyki trzecie w tych liceach, ktére to umozliwiaty.
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Uczniowie wraz z rodzicami swe wybory ukierunkowywali na konstelacje jezykowe,
z ktorych najczestsza byto potaczenie angielskiego i niemieckiego, ale wage przywia-
zywali tez do pomocy naukowych, nowych technologii wspierajacych nauke i atrakcyj-
no$ci samego procesu nauczania. Nie zapominali teZ o stopniu trudno$ci nauki danego
jezyka z racji konieczno$ci skutecznego zdania egzaminéw i uzyskania odpowiednich
Swiadectw i certyfikatow.

Pojawita sie wowczas spoteczna §wiadomos$¢ potrzeb co do ksztattowania sposobéw
dziatania w ztoZonej materii promocji jezykéw i ich nauczania. Tu nieoceniony okazat
sie wptyw tendencji panujacych w tej dziedzinie w Europie i na $wiecie.

W tym czasie Rada Europy zajeta sie przede wszystkim prawami cztowieka, w tym pra-
wami grup mniejszo$ciowych, ktérych jezyki bywaty na Swiecie lekcewazone, zaka-
zywane, wycofywane z systeméw o§wiatowych, a wiec ginety bezpowrotnie, zuboza-
jac Swiatowa kulture. Instrumentem dbato$ci o prawa jezykowe stata sie opracowana
przez kraje cztonkowskie Rady Karta Praw Jezykéw Regionalnych i Jezykéw Mniejszo-
Sci - The European Charter for Regional and Minority Rights (Council of Europe 1992).

I[stotnym elementem pracy Rady byta zatem kwestia tolerancji, a do jej krzewienia
niezbedne jest wzajemne zrozumienie, ktorego nie sposob osiggna¢ bez skuteczne-
go porozumiewania sie. To oznaczato promocje ksztatcenia jezykowego, poszerzanie
oferty jezykéw nauczanych w systemie szkolnym, propagowanie podej$cia komunika-
cyjnego w nauce jezykow i sktanianie do wzajemnego poznawania sie. Sukces mozna
jednak osiggna¢ tylko wtedy, gdy zapewni sie motywacje uczacych sie i ich gotowos¢
do samooceny, by mogli oni racjonalnie planowac¢ dalsza nauke, zgodnie z rekomenda-
cjami uznanymi przez wszystkie kraje cztonkowskie Rady (Council of Europe 1998a).
W tym celu Rada Europy opracowata model narzedzia stuzacego samoocenie umiejet-
nosci jezykowych - The European Language Portfolio (Council of Europe 2001)oraz mo-
del narzedzia stuzacego samoocenie umiejetnosci dydaktycznych adeptéw do zawodu
nauczycielskiego - The European Portfolio for Student Teachers of Languages (EPOSTL).
Ten ostatni dokument powstat w zwigzanym z Radg Europejskim Centrum Jezykow
Nowozytnych w Grazu (Newby i in. 2007).

Jeszcze jeden wazny dziat pracy Rady Europy wiazat sie z umozliwieniem poréwny-
wania organizacji, celéw i metod nauczania jezykéw obcych w réznych krajach i ich
instytucjach edukacyjnych. W tym celu w koncu lat 90. opracowano dokument znany
jako The Common European Framework of Reference for Languages. Teaching - Learning
- Assessment (CEFR) opublikowany w roku 2001 (Council of Europe 2001), a funkcjonu-
jacy w Polsce pod nazwa Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK]). Do-
kument ten wprowadza ogdlnie przyjety dzi$ na Swiecie podziat na sze$¢ pozioméw
biegtosci jezykowej: od A1 do C2.
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Unia Europejska - podobnie jak Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju

(OECD) (Dumont 2010 i in., OECD 2007, 2008) - koncentrowata sie w tym czasie na

kwestiach ekonomicznych. Rozumiata jednak, ze nie sposéb osiagna¢ wysokich wy-

nikéw gospodarczych bez znajomosci jezykdw, ktére staja sie droga do porozumie-

wania spoteczenstw, kiedy to sukces jednostkowy jest juz w dzisiejszym §wiecie nie-

wystarczajacy. Tak wiec zainteresowanie gospodarka i budzetem doprowadzito Unie

Europejska do zajecia sie powszechnoscia i skutecznos$cia nauczania jezykow obcych

w systemach szkolnych krajéw cztonkowskich. Rzady krajéw UE zobowigzaty sie wte-

dy na szczytach w Barcelonie i Lizbonie do:

»  wprowadzenia w swych systemach o$wiatowych nauki dwu jezykéw obcych
oprdcz nauki jezyka ojczystego,

»  obnizenia wieku rozpoczynania nauki pierwszego jezyka obcego,

»  obnizenia tym samym wieku rozpoczynania nauki drugiego jezyka obcego,

»  wykorzystywania nowych technologii do wspierania nauki jezyka,

»  dbatosci o jako$¢ ksztatcenia jezykowego (European Council 2002).

W tym samym czasie, w toku innych ustalen, elementem gtéwnego nurtu unijnej po-
lityki jezykowej stata sie internacjonalizacja uniwersytetéw i poréwnywalno$¢ kwa-
lifikacji i dyplomow.

Juz wczeéniej Unia Europejska w swej polityce edukacyjnej i jezykowej rozpoczeta in-
tensywng promocje nowych form ksztatcenia jezykowego w postaci tgczenia nowych
tredci z nowymi $srodkami jezykowymi. Oznacza to na przyktad nauczanie poszcze-
goélnych przedmiotéw szkolnych w wybranym jezyku obcym, zwane zintegrowanym
nauczaniem jezyka i tresci (Content and Language Integrated Learning — CLIL) lub tez
wprowadzanie na lekcjach jezyka obcego waznych, ale jeszcze nieznanych uczniom
tematoéw (Content Based Language Teaching), co postulowano juz w Rezolucji Rady Eu-
ropy z potowy lat dziewieédziesiatych (Council of Europe 1995).

Uniaw swej polityce edukacyjnej i jezykowej ktadzie tez nacisk na nauke jezykow przez

cate zycie, a to oznacza

»  nauczanie jezykow specjalistycznych w réznych grupach zawodowych oséb do-
rostych oraz

»  upowszechnianie nauki jezykéw w grupach starszych uzytkownikéw.

Polska spelnia te zobowigzania niezwykle szybko i bardzo skutecznie.

W odpowiedzi na postulaty Rady Europy dotyczace praw jezykowych mniejszosci
narodowych i etnicznych Polska, ktéra jest sygnatariuszem Karty, wydtuzyta ofi-
cjalng liste mniejszosci narodowych uprawnionych do prowadzenia szkét i korzy-
stania z finansowego wsparcia panstwa w tym wzgledzie, a wsparta owo dziatanie
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wspomniana wyzej Ustawa o jezykach mniejszosci narodowych i etnicznych i o jezykach
regionalnych (2005). Zaowocowato to znacznym poszerzeniem sieci szk6t nauczaja-
cych jezyka kaszubskiego, ale tez ukrainskiego i niemieckiego, utrzymaty stan licz-
bowy i wysoki poziom nauczania szkoty litewskie i stowackie, nieco zmniejszyta sie
tylko liczba szko6t z jezykiem biatoruskim (Komorowska 2014, Machul-Telus i Majew-
ska 2011). Ogétem nauke w swym jezyku etnicznym pobiera dzi§ w szkotach ogoél-
noksztatcacych w Polsce tacznie 79 416 uczniéw, z tego w szkotach podstawowych
58 694, w gimnazjach 11 741, a liceach 1 359. Z tej grupy 3 072 ucznidéw pobiera na-
uke w szkotach z jezykiem biatoruskim, 427 z hebrajskim, 20 323 z kaszubskim, 622
z litewskim, 333 z temkowskim, 51 198 z niemieckim, 86 z ormianskim, 219 ze sto-
wackim i 3 136 ukrainskim (SIO 2016). Mamy tez w tej dziedzinie bardzo starannie
przygotowane prawodawstwo.

Wiele uczyniono tezw Polsce w tych latach dla podniesienia poziomu praktycznej nauki
jezyka.Zaprzestano stosowania panujacej jeszcze w wielu szkotach metody gramatycz-
no-tlumaczeniowej na rzecz sytuacyjnego, dialogowego nauczania jezyka codzienno-
$ci, jezyka interakcji i negocjacji w ramach tak zwanego podej$cia komunikacyjnego.
Opracowano pie¢ polskich wersji Europejskiego portfolio jezykowego dla pieciu r6znych
grup wiekowych. Elementy samooceny znalazly sie praktycznie we wszystkich pod-
recznikach do nauki jezykéw obcych, a Europejskie portfolio dla studentéw - przysztych
nauczycieli jezykéw jest dzi$ wykorzystywane w osrodkach ksztatcenia nauczycieli do
skutecznego i autonomicznego monitorowania przebiegu praktyk pedagogicznych
przez samego zainteresowanego, ktérego wspiera w szkole wyzszej koordynator prak-
tyk, a w szkole nauczyciel-opiekun zwany mentorem (Gabrys-Barker 2012).

Co wiecej, w ramach krzewienia tolerancji, podstawy programowe opracowane dla
polskiego systemu o$wiatowego wprowadzaja kompetencje interkulturowa réwno-
legle z kompetencjami jezykowymi.

W zakresie poréwnywalnosci systemoéw ksztatcenia jezykowego zrobiono w Polsce
takze bardzo wiele. Dzi§ wszystkie kursy jezykowe i lektoraty w szkotach panstwo-
wych i prywatnych, na uniwersytetach i w szkotach jezykowych okreslaja swoj po-
ziom poprzez oznaczenia ESOK], umozliwiajac tatwa identyfikacje potrzeb i mozli-
wosci stuchaczy. Wydawnictwa réwniez okreslaja swe podreczniki do nauki jezykéw
poziomami wedtug ESOK]. W tych samych kategoriach wydawane sg takze wszelkie
certyfikaty i dyplomy jezykowe.

Wszystkie wymienione strategie byty konsultowane z ekspertami Rady Europy i wy-
soko przez nich ocenione (Polska. Raport krajowy 2006).



105

W odpowiedzi na decyzje podjete w Unii Europejskiej w sprawie edukacji jezykowej
Polska skutecznie spetnita swe zobowigzania jako kraj cztonkowski.

Nasz system szkolny wprowadza obowigzkowa nauke dwu jezykéw obcych, umozli-
wiajac bezptatng nauke tych jezykéw wszystkim uczniom. Wiek rozpoczynania nauki
pierwszego jezyka obcego poczatkowo obnizono do 7. roku zycia, a wiec wprowadzono
go w pierwszej klasie szkoty podstawowej, teraz zas obowigzkowa nauka objeto tak-
ze dzieci przedszkolne. W zwigzku z tym wiek rozpoczynania nauki drugiego jezyka
obcego, ktéry poczatkowo przypadat na 16. rok zycia, a wiec na nauke w liceum, te-
raz obnizono do 13. roku zycia, co oznacza, Ze obowigzkowo uczg sie go uczniowie od
pierwszego roku swej edukacji gimnazjalnej (a od roku szkolnego 2017/18 - VII klasy
8-letniej szkoty podstawowej). Nowe technologie z powodzeniem wkroczyty do szkét,
czego dowodem sa dobre wyniki naszego kraju w unijnym programie eTwinning, tacza-
cym klasy szkolne w réznych krajach. Wielka nadzieja byty tez podstawy programowe
umozliwiajgce tworzenie réznorodnych, autorskich programéw nauczania dostosowa-
nych do potrzeb poszczegélnych grup uczniowskich. Wazny jest takze fakt, iz zintegro-
wane nauczanie jezyka i tresci (CLIL) bardzo dobrze sie w Polsce przyjeto. Blisko 300
szkoét, z ogromna przewagg szkét gimnazjalnych i licealnych, naucza juz przynajmniej
jednego przedmiotu w jezyku obcym, a tendencja ta pojawia sie takze w szkotach pod-
stawowych (Pawlak 2015).

Doskonale tez spetnia swa role szkolnictwo wyzsze. W zakresie internacjonalizacji
uniwersytetéw Polska poczynita wazne kroki. Ogromna jest juz dzi$ liczba mtodych
Polakéw, ktérzy korzystajg z unijnego programu Erasmus, by przez semestr lub rok
akademicki studiowa¢ w innym kraju, poznajac przy tym jego jezyk i kulture. W pol-
skich uczelniach wyzszych pojawia sie coraz wiecej studentéw zagranicznych. Sprzy-
ja to wielo- i r6znojezycznosci, ale buduje tez porozumienie i umozliwia wspotprace
zinnymikrajami w przyszto$ci. Uniwersytety przeprowadzity tez analize nauczanych
tredci i kompetencji rozwijanych na poszczegélnych kierunkach w ramach utworzo-
nych u nas Krajowych Ram Kwalifikacji i cho¢ wigzato sie to z nawatem biurokracji,
umozliwito w efekcie klarowne przedstawienie celdow nauczania w kategoriach prak-
tycznych, a tym samym takze poréwnywalnos¢ dyploméw. Co jednak w interesujacej
nas kwestii najwazniejsze, uniwersytety ogromnie rozbudowaty swa oferte jezyko-
wa, zadbaty o jako$¢ lektoratéw, zwigzaty je z merytorycznymi potrzebami poszcze-
goélnych kierunkéw studiéw i wsparty ksztatcenie jezykowe nowymi technologiami.

Edukacjajezykowa oséb dorostych przedstawia sie takze bardzo korzystnie . Naucza-
nie jezykow obcych dla celéow zawodowych jest w Polsce obecne w wielkiej skali nie tyl-
ko w uczelniach wyzszych, ale takze w firmach oraz szkotach jezykowych. Poczatkowo
dotyczyto ono jezyka biznesu, jezyka medycznego i prawniczego, teraz dostepne sa juz
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kursyipodreczniki dla poszczegélnych kierunkéw politechnicznych, hotelarskich czy
finansowych. Kursy prowadzone dla bankéw i réznych firm odpowiadaja nie tylko na
potrzeby konkretnych zawodéw, ale i konkretnych stanowisk pracy. Coraz powszech-
niejsze jest tez nauczanie prowadzone w grupach starszych uczacych sie. Wszystkie,
bardzo w Polsce liczne, uniwersytety trzeciego wieku prowadza kursy jezykowe dla
swych stuchaczy, a szkoty jezykowe cieszy rosnacaliczba zainteresowanych senioréw.
Tendencja ta wigze sie z ogromng mobilnoscig zawodowa Polakoéw, ale tez z faktem
bardzo licznej emigracji zarobkowej. W jej efekcie rodzice, czesto juz emerytowani,
chca odwiedzaé dzieci i wnuki za granica, odczuwaja wiec potrzebe rozwijania swych
umiejetnosci jezykowych.

Jakwida¢, w kwestiach struktury i organizacji, wieku rozpoczynania nauki oraz ksztat-
cenia ustawicznego Polska edukacja jezykowa prezentuje sie naprawde korzystnie,
cho¢ dopracowania wymagaja jeszcze kwestie jakosci i efektywnos$ci opanowywa-
nia jezykow.

Podsumowanie i wnioski

Polityka Unii Europejskiej ktadzie ogromny nacisk na ksztatcenie jezykowe. Widzi
w nim szanse szybszego rozwoju ekonomicznego, ktérego warunkiem jest mobilno$¢
edukacyjnaizawodowa, porozumiewanie sie i wspétpraca. Widzi w nim réwniez szan-
se petniejszego rozwoju jednostkowego obywateli, badania wykazuja bowiem, Ze na-
uka jezyka sprzyja koncentracji, tworzeniu poje¢, krytycznemu mysleniu, lepszemu
rozwigzywaniu probleméw i kreatywnosci (Council of Europe 2012, European Union
2000, Paradowski 2011). Widzi w nim wreszcie takze szanse zapobiegania konfliktom
poprzez szerzenie wzajemnego zrozumienia i tolerancji. Jest to wyraZnie widoczne
w licznych publikacjach EURYDICE, ktére pokazuja, jak postulaty te realizowane sa
w poszczegdlnych aspektach we wszystkich krajach Unii Europejskiej.

Polska, realizujgc te cele, w ostatnim ¢wieréwieczu poczynita ogromny krok w swych
rozwigzaniach organizacyjnych, zapewniajac uczniom lepszy dostep do nauki jezykow
obcych i zwiekszony czas ich nauki poprzez obnizenie wieku jej rozpoczynania. Réw-
nie wielki krok poczynita jednak takze w swych rozwigzaniach metodycznych, pro-
mujac podej$cie komunikacyjne, wspierajac nowe technologie, zapewniajac nauczanie
dla celéw specjalistycznych i dbajac o nowoczesne ksztatcenie przysztych nauczycieli.
Co bardzo wazne, uruchomiono tez tworcze postawy, aktywnos¢ i kreatywno$¢ dzie-
ci, mtodziezy i nauczycieli, czego dowodem fascynujace projekty jezykowe zgtaszane
do polskiej edycji konkursu The European Language Label (ELL) - Europejskiego znaku
innowacyjnosci w nauce jezykow.
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Co jeszcze mamy przed sobg?

Podobnie jak i inne kraje, stoimy wobec konieczno$ci zadbania o kontynuacje nauki
na kolejnych etapach ksztatcenia. Czeka nas tez dalsza praca nad podniesieniem jako-
$ci ksztatcenia. Mozemy to osiggnaé poprzez zmniejszanie zbyt licznych grup jezyko-
wych, ale tez zadbanie o warunki pracy nauczyciela. Kierunki wskazuje tu rekomen-
dacja Rady Europy, opracowana przez ministrow wszystkich krajéw cztonkowskich,
ktdra odnosi sie do tej wtasnie kwestii (Council of Europe 2012), a takze deklaracja za-
proponowana przez Centrum Jezykdéw Nowozytnych w Grazu i podpisana przez wiele
instytucji europejskich zajmujacych sie jako$cig w procesie promowania wielo - i réz-
nojezycznosci (Graz 2010).

Musimy takze opracowac lepsze metody postugiwania sie nowymi technologiami, gdyz
- jak wykazuja miedzynarodowe badania SurveyLang - ich wprowadzanie nie korelu-
je zwyzszymi wynikami w nauce jezyka (Europejskie badanie kompetencji jezykowych
2011, SurveyLang 2012).

Coraz czesciej styszy sie jednak nostalgiczne gtosy méwiace o wartos$ci dawnych roz-
wigzan. W sytuacji wielo$ci programéw i podrecznikéw dopuszczonych do uzytku
szkolnego zauwazalne sg czasem tesknoty za jednym, scentralizowanym programem
i jednym podrecznikiem. Jako Ze nie zawsze radzimy sobie z gtadkim przej$ciem po-
miedzy etapami edukacyjnymi i kontynuacjg nauki, pojawiaja sie tez zyczenia powrotu
do mniejszej liczby szczebli szkolnych. By¢ moze wiec otworza sie juz zamkniete roz-
dziaty edukacyjne. Jak powiedziano na wstepie - w losach systeméw edukacji krajow
podlegajacych gwattownym transformacjom wtasciwie nigdy nie mamy do czynienia
z ruchem jednostajnym.
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PROF. ZW. DR HAB. HANNA KOMOROWSKA

Kierownik Zaktadu Jezykoznawstwa Stosowanego na Uniwersytecie SWPS.

W okresie transformacji przewodniczyta Komitetowi Ekspertéw ds. nauczania
jezykéw obcych i reformy ksztatcenia nauczycieli w Polsce, petnita takze funkcje
prorektora Uniwersytetu Warszawskiego, prezesa Polskiego Towarzystwa
Neofilologicznego, polskiego delegata w Grupie Projektowej ds. Jezykow
Nowozytnych w Strasbourgu, eksperta Rady Europy i Unii Europejskiej

oraz konsultanta Europejskiego Centrum Jezykéw Nowozytnych w Grazu.
Przewodniczy komitetowi selekcyjnemu polskiej edycji European Language Label,
jestrzeczoznawcg do spraw programéw i podrecznikéw MEN, wspétautorka
Europejskiego portfolio dla studentéw - przysztych nauczycieli jezykéw i autorka
licznych publikacji z zakresu dydaktyki jezykéw obcych.
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Jezyki obce w publikacjach Eurydice

Ksztatcenie jezykowe jako jeden z priorytetéw polityki edukacyjnej Unii Europej-
skiej jest tematem wielu raportéw sieci Eurydice, z ktérych pierwszy, zatytuto-
wany Teaching of Languages in the European Community, zostat wydany jeszcze
w roku 1988.

Najpetniejszy obraz organizacji nauczania jezykéw drugich i obcych oraz ich miej-
sca w systemach edukacyjnych panstw cztonkowskich UE prezentujg wydawane
co kilka lat raporty zatytutowane Key Data on Teaching Languages at School in Eu-
rope (wydawane takze w ttumaczeniu na jezyk polski pod tytutem Kluczowe dane
dotyczgce nauczania jezykow obcych w szkotach w Europie). Dotychczas ukazaty
sie trzy wydania - w 2005, 2008 i 2012 roku - a kolejny raport z tej serii zostanie
opublikowany w maju 2017 r.

Jezyki obce prezentowane sg takze na tle catosci szkolnictwa i w kontekscie okre-
Slonych zagadnien. Raport Languages in Secondary Education. An Overview on
National Tests in Europe 2014/15 dotyczacy szkdt srednich ujmuje jezyki z punktu
widzenia ewaluacji, testowania i certyfikacji szkolnej, a na przyktad w raportach
z serii Fakty i liczby, dotyczgcych czasu przeznaczanego w szkole na nauke po-
szczegolnych przedmiotéw (Recommended Annual Instruction Time in Full-Time
Compulsory Education in Europe), znajdziemy szczegdtowe informacje na temat
wymiaru godzin dydaktycznych przewidzianych na edukacje jezykowg w poszcze-
golnych krajach.

Zmiany, jakie nastgpity w ostatnich dwdch dekadach w dziedzinie nauczania je-
zykdéw obcych oraz promowania wielojezycznosci i réznojezycznosci w Europie,
odnotowane w raportach sieci, sg wyrazne. Jest to wzrost znaczenia ksztatce-
nia jezykowego w szkotach, co ma swoje odzwierciedlenie zaréwno w rosngcym
tacznym wymiarze zajec¢ dydaktycznych przeznaczanym na jezyk obcy, jak i m.in.
w coraz powszechniejszym uwzglednianiu jezyka obcego jako przedmiotu egza-
minacyjnego, w tym w egzaminach wysokiej stawki. Tendencje te sg uniwersalne,
dotyczg wszystkich badanych krajow.

Dzieci w Europie rozpoczynajg nauke jezykow obcych w coraz mtodszym wie-
ku - wiekszos¢ ucznidw, jak wynika z raportu Key Data on Teaching Languages
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at School in Europe 2012 (Kluczowe dane dotyczace nauczania jezykdw obcych
w szkotach w Europie 2012), zaczyna uczy¢ sie jezyka obcego w wieku od 6 do 9
lat. W ciggu minionych 20 lat wiekszos$¢ panstw obnizyta wiek, w ktérym rozpo-
czyna sie obowigzkowa nauka jezyka, a w niektérych z nich jezyk obcy znajduje
sie w programach nauczania juz na etapie przedszkolnym.

Wzrasta ponadto liczba ucznidéw, ktérzy ucza sie dwdch jezykdw obcych. Jak wy-
nika z cytowanego wyzej raportu, w wiekszosci krajow europejskich juz nie tylko
niektdrzy, ale wszyscy uczniowie obowigzkowo uczg sie dwodch jezykdédw obcych
przez co najmniej rok szkolny w ramach ksztatcenia obowigzkowego, a w duzej

grupie krajow ten czas nauki dwoch jezykdw obcych jest o wiele dtuzszy.

Wiekszos¢ krajow zapewnia uczniom mozliwosc¢ korzystania z innych niz standar-
dowe lekcje form nauki jezyka obcego w ramach systemu szkolnego. W wielu z nich
popularne jest wykorzystanie tzw. zintegrowanego ksztatcenia przedmiotowo-je-
zykowego (ang. Content and Language Integrated Learning - CLIL), ktére zaktada
nauczanie poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych w wybranym jezyku obcym.

W wielu krajach europejskich krajach zwieksza sie wysitki zmierzajgce do poprawy
jakosci ksztatcenia jezykowego, w tym poprzez zwrdcenie uwagi na odpowied-
nie przygotowanie nauczycieli jezykdéw obcych, a takze namyst nad oczekiwanym
poziomem umiejetnosci ucznidow (definiowanym przy pomocy Europejskiego sys-
temu opisu ksztatcenia jezykowego) i odpowiednimi narzedziami ewaluacji tych
umiejetnosci oraz wsparcia metodycznego dla nauczycieli.

Te ogdlnie naszkicowane powyzej zjawiska wskazujg na postep osiggniety na dro-
dze do realizacji podjetych przez rzady krajow UE zobowigzan, zmierzajacych do
poprawy umiejetnosci jezykowych Europejczykow. Wszystkie te zmiany s takze
udziatem Polski, ktéra w ostatnim dwudziestoleciu, w wyniku reform i zmian orga-
nizacyjnych w zakresie edukacji jezykowej, zapewnita uczniom lepszy dostep do
naukijezykow obcych i wydtuzony czas ich nauki, a takze warunki do odpowiednie-
go przygotowania nauczycieli przedmiotu i rozwoju metodyki nauczania jezykow.
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David Crosier

Modernizacja
szkolnictwa wyzszego:
plan dla Europy

0 modernizacji szkolnictwa wyzszego wiele sie dyskutowato w Europie w ostatnich
latach. Debaty zaczeto, gdy w 2005 r., za sprawa komunikatu Komisji Europejskiej
o uaktywnianiu potencjatu naukowego w Europie!, ,modernizacja” pojawita sie
jako termin uzyty w konteks$cie §wiata akademickiego. Dokument stat sie pierw-
szym manifestem modernizacyjnym dla tego sektora. Zaadaptowanie terminu ,mo-
dernizacja” do tego kontekstu byto jednak o tyle uderzajace, ze pierwotnie odnosit
sie on przeciez do narodzin ery przemystowej, czyli procesu, ktéry w wiekszosci
krajéw europejskich nastapit na poczatku XIX w. Jednak nawet ci, ktérzy uwa-
zaja szkolnictwo wyzsze za sektor wyjatkowo oporny na reformy, nie zaryzyko-
waliby zapewne stwierdzenia, ze zatrzymato sie ono w erze przedprzemystowe;j.
Jednoczes$nie modernizacje rozumie sie powszechnie jako postep technologiczny,
utatwiajacy ludziom zycie np. dzieki wprowadzaniu usprawnien w ich wtasnych
domach. Modernizacje w szkolnictwie wyzszym mozna wiec interpretowa¢ dwo-
jako -z jednej strony jako wynik refleksji o zbyt kurczowym trzymaniu sie przez
uczelnie poprzedniej epoki, z drugiej - jako sposdb na zwiekszenie ich otwartosci
na innowacje technologiczne.

Plan modernizacyjny a Strategia Lizbonska

Tworzac plan dla szkolnictwa wyzszego, Komisja Europejska nie mogta nie
uwzgledni¢ zatozen Strategii Lizbonskiej. U progu nowego milenium to wtasnie
ona miata by¢ swoistym drogowskazem dla unijnej wspélnoty aspirujgcej do mia-
nanajbardziej dynamicznej, opartej na wiedzy gospodarki na Swiecie. Owe dazenia

1 Komunikat KE: Mobilizowanie potencjatu umystowego Europy: umozliwianie uniwersytetom
whniesienia petnego wktadu do Strategii Lizboniskiej {SEC(2005) 518} /* COM/2005/0152.
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spotkaty sie z falg krytyki, kiedy z czasem stato sie jasne, ze Europa traci wptywy
w wielu cze$ciach $§wiata, a gospodarczo robi jedynie niewielkie postepy. Przyczyn
porazki Strategii Lizbonskiej trzeba jednak upatrywac nie tyle w wygérowanych
ambicjach jej zatozen, co w braku zaangazowania europejskich rzadéw i obywateli
w podjecie wspélnych wyzwan.

Wizje szkolnictwa wyzszego wedtug Strategii Lizbonskiej oparto na prostych prze-
stankach. Stwierdzono, ze uczelnie w Europie, upodobniwszy sie do siebie, stracity
swéj indywidualny charakter. Zarzucono im zasciankowo$¢ i zaspokajanie potrzeb
lokalnych zamiast globalnych, a takze nadmierng biurokracje i brak inicjatywy na
rzecz wiasnego rozwoju. Wyciggnieto réwniez wniosek, ze rzady przeznaczaja zbyt
maty budzet na uczelnie, a jednoczes$nie one same za bardzo polegajg na srodkach
publicznych. Dato to asumpt do wyznaczenia priorytetowych obszaréw, ktorymi
nalezato sie zaja¢: poziomu atrakcyjnosci szkolnictwa wyzszego, zarzadzania nim
oraz jego finansowania.

Priorytety lizbonskie, czyli atrakcyjnos$é, zarzadzanie i finansowanie

Atrakcyjnos¢ sektora miata oznacza¢ maksymalne podniesienie jakosci ksztat-
cenia. Brzmiato to dumnie, cho¢ co doktadnie kryto sie w tym zatozeniu - wcigz
pozostaje sprawg dyskusyjna. Sposobem na usprawnienie zarzadzania miato by¢
uwolnienie uczelni z wiezéw przestarzatych mechanizméw administracji publicz-
nej. To jednak wymagato swoistej rewolucji w relacji panstwo-uniwersytet. Finan-
sowanie postanowiono zwiekszy¢, poszerzyc¢jego zrodta i zadbac o efektywne wy-
datkowanie §rodkow.

Szkolnictwo wyzsze postrzegano wéwczas jako sektor usitujacy nadazy¢ za bty-
skawicznie zmieniajaca sie, modernistyczna, jesli nie postmodernistyczna, rzeczy-
wistos$cia. I cho¢ swego rodzaju gnusnos¢ $wiata akademickiego mogta w pewnych
sferach wydawac sie niemal namacalna, nie byt to prawdziwy jego obraz. Wrecz
przeciwnie, mozna $miato stwierdzi¢, ze uczelnie zawsze dostosowywaty oferte
do wymagan swoich czaséw i to wtasnie podejscie wydaje sie zapewnia¢ im trwa-
nie od $redniowiecza po dzien dzisiejszy.

Nalezy réwniez pamieta¢, ze w 2005 r. europejskie szkolnictwo wyzsze byto juz
w ferworze zmian. Poszczegélnym systemom nie pozostawato nic innego, jak sie
znimizsynchronizowac. Rosto zapotrzebowanie na studia wyzsze, tak ze wzgledu
nazwiekszajaca sie liczbe kandydatéw, jak i narole, ktéra do spetnienia miat Swiat
akademicki. Przed uczelniami stato zadanie wyj$cia naprzeciw oczekiwaniom
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réznych grup, a dziatalno$¢ badawcza miata zaspokoi¢ jednoczesnie potrzeby lo-
kalne i globalne.

Zwiekszonemu popytowi na ksztatcenie akademickie nie towarzyszyt, niestety,
zwiekszony budzet. Na przetomie XX i XXI wieku odsetek PKB na szkolnictwo wyz-
sze utrzymywat sie srednio na poziomie 1,3 proc. Pomimo dobrej koniunktury,
uczelnie musiaty sobie radzi¢ z rosngcym zainteresowaniem studiami bez dodat-
kowych $rodkéw. Oba te czynniki juz wcze$niej w wielu krajach zachecity je do
wiekszego zorientowania na potrzeby rynku.

Uczelnie prébowaty wiec dotrzymac kroku rozpedzonemu popytowi na swoje ustu-
gi, a w tym czasie wtadze krajowe coraz wyrazniej dostrzegaty, ze w szkolnictwo
wyzsze warto inwestowac publiczne pienigdze. Pierwsza dekada nowego wieku
zaowocowata powotaniem w 22 krajach instytucji odpowiedzialnych za zapew-
nianie jako$ci, co miato zagwarantowaé wydajnos¢ i skuteczno$¢ funkcjonowania
uczelni. Kilka krajéw zdecydowato sie nawet na wprowadzenie lub podniesienie
optat za studia. Wiele postawito na wspo6tprace miedzy uczelniamiirynkiem pra-
cy, z jednej strony skupiajgc sie na ksztatceniu u studentéw umiejetnosci zwiek-
szajacych szanse na zatrudnienie, z drugiej - prowadzac badania adekwatne do
sytuacji na rynku pracy.

Plan modernizacyjny - z potozeniem nacisku na zwiekszenie atrakcyjnosci szkol-
nictwa wyzszego, procesy zarzadzania nim i jego finansowanie - stanowit jasna
wyktadnie w zakresie europejskiej polityki dla tego sektora. Pozostato tylko py-
tanie o sposob jego wdrozenia.

Realizacja planu modernizacyjnego

Niezaleznie od planu przewidzianego dla catej Wspdlnoty, odpowiedzialnos$¢ za
wdrazanie reform w poszczegélnych systemach wcigz spoczywata przede wszyst-
kim na krajach cztonkowskich i to od ich rzadéw zalezato, czy zostana podjete od-
powiednie dziatania. Proces ten miat uwypukli¢, miedzy innymi, zwiazki planu
modernizacyjnego z wcze$niejszymi reformami w obszarze europejskiego szkol-
nictwa wyzszego. Plan nie pojawit sie przeciez znienacka, ale jako pochodna pro-
cesu bolonskiego i rozbudowy Europejskiej Przestrzeni Badawczej (ERA). Wiele
jego aspektow celowo oparto na paradygmacie tamtych proceséw. Chodzito o to,
by juz na etapie definiowania celéw planu potozy¢ duzy nacisk na uspdjnienie re-
form strukturalnych powotujacych do zycia Europejski Obszar Szkolnictwa Wyz-
szego oraz na wieksza koncentracje funduszy na rozwéj badan najwyzszej jakosci.
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Rezultatem takiego ujecia byt wiekszy wptyw Wspdlnoty na dyskurs dotyczacy
szkolnictwa wyzszego w krajach cztonkowskich.

Skutki kryzysu gospodarczego

Komu i czemu miataby jednak stuzy¢ spéjnosc zatozen w strategicznych dokumen-
tach europejskich i konsekwentne wdrazanie planu na szczeblu krajowym wobec
tak nieoczekiwanego zwrotu akgcji, jakim byt niewatpliwie §wiatowy kryzys go-
spodarczy i finansowy? Jego wybuch w 2008 r. uderzyt nie tylko w plan moderni-
zacyjny, ale w zatozenia catej Strategii Lizbonskiej. Juz wéwczas - na dtugo przed
tym, kiedy Europa doczekata sie wynikéw analiz wptywu kryzysu na szkolnictwo
wyzsze - stato sie jasne, ze w podejmowaniu wazkich decyzji kraje sie rozminety,
nie przywiazujac szczeg6lnej wagi do wspélnych celéw unijnych.

W obliczu kryzysu rzady niektérych panstw, dostrzegtszy w uczelniach potencjat
umozliwiajacy rewitalizacje gospodarki, postanowity przeznaczy¢ zwiekszone $rod-
ki na ich rozw¢j. Inne, wrecz odwrotnie, doszty do wniosku, ze nie ma najmniejsze-
go powodu, aby obejmowac uczelnie szczegoélng protekcjg, podczas gdy jeszcze inne
uznaty sytuacje za Swietna okazje, by w szkolnictwie wyzszym wprowadzi¢ ciecia
budzetowe narzecz innych sektoréw. W kazdym z tych przypadkdw presja wywiera-
nana uczelnie rosta, a to odbijato sie rykoszetem naich absolwentach - w duzo wiek-
szym niz wcze$niej stopniu zaczat dotyczy¢ ich problem ze znalezieniem pracy. Wcigz
jednak, w poréwnaniu z mtodymi ludzmi o nizszych kwalifikacjach, osoby z wyzszym
wyksztatceniem z sytuacji kryzysowej wychodzity obronng reka?.

Drugi etap planu modernizacyjnego

Komunikatz 2005 r. po§wiecony modernizacji nie doprowadzit co prawda do opra-
cowania i stopniowego wdrazania spo6jnych reform w krajach cztonkowskich, na-
datjednak ton przysztemu dyskursowi politycznemu. Kolejny komunikatz 2011 r.?
ogtosit drugi etap realizacji planu modernizacyjnego, osadzajac go w strategii Euro-
pa 2020 sformutowanej przez Komisje i majacej stanowi¢ kontynuacje Strategii Li-
zbonskiej w nastepstwie §wiatowego kryzysu gospodarczego. Hastem przewodnim

Wiecej informacji w publikacji The European Higher Education Area in 2015: Bologna Process
Implementation Report, 182-190, EACEA 2015.

Komunikat KE: Dziatania na rzecz wzrostu gospodarczego i zatrudnienia - plan modernizacji
europejskich systemow szkolnictwa wyzszego <COM(2011) 567>.
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Europy 2020 byty dziatania na rzecz inteligentnego i zréwnowazonego rozwoju
sprzyjajacego wiaczeniu spotecznemu. Idac tym tropem, uznano, ze nalezy pod-
nie$¢ poziom wyksztatcenia obywateli, aby zapewni¢ Europie §wietnie przygoto-
wanych absolwentéw i badaczy. Nie do$¢, Ze postawiono sobie za cel 40-procentowy
odsetek mtodych z wyzszym wyksztatceniem do roku 2020, to postanowiono row-
niez przyciagnac na uczelnie osoby z bardzo réznych srodowisk, wtacznie z tymi
szczegolnie defaworyzowanymi. Tym samym spoteczny wymiar akademii stat sie
jednym z kluczowych europejskich celéw edukacyjnych.

Kolejnym celem strategii ustanowiono wzmocnienie Wspo6lnoty przez mobilnos¢
iwspdtprace transgraniczna. Tu najwazniejsze byto sprawne uznawanie wyksztat-
cenia i programy nauczania, ktére utatwiatyby mtodym mobilnos¢.

Rowniez tzw. tréjkat wiedzy taczacy badania, innowacje i ksztatcenie znalazt sie
w priorytetach strategii: wskazano na istote rozwijania umiejetnosci w zakre-
sie przedsiebiorczosci, kreatywno$ci i innowacyjnosci we wszystkich dyscypli-
nach, jak réwniez doskonalenie procesu transferu wiedzy w szkolnictwie wyz-
szym. Zwrdcono tez uwage na to, jak wazna jest wspotpraca ze Swiatem biznesu
oraz udziat uczelni w rozwoju regionéw.

W komunikacie z 2011 r. podkreslono role, jaka miato do odegrania szkolnictwo wyz-
sze, aby zatozZenia strategii Europa 2020 mogty zostac¢ zrealizowane w wiekszym stop-
niu niz zalozenia poprzedniej. I choé reformy majace poprawic dziatanie uczelni uzna-
wano za kluczowe dla sukcesu strategii na poziomie wspdlnotowym, odpowiedzialno$¢
za ich przeprowadzenie wciaz spoczywata na krajach cztonkowskich. Po ogtoszeniu
zatozen dokumentu Europa zaczeta wiec tagodnie stymulowac rozpoczecie dziatan.
W duzym tempie wyznaczano cele i przeprowadzano ewaluacje, rozpoczeto wdrazanie
procesu uczenia sie partnerskiego i realizowano europejskie projekty. Plan moderni-
zacyjny jeszcze nigdy tak $cisle nie szedt w parze z procesem bolonskim.

Od tego czasu debata nad polityka szkolnictwa wyzszego - tak na krajowym,
jak i europejskim szczeblu - kwitnie, miedzy innymi dzieki zwiekszonemu prze-
ptywowi informacji, w tym danych Eurostatu, Eurydice i danych sondazowych.
W tym samym czasie Komisja Europejska pilotujaca dziatania instytucji Zrédtowych
nabiera charakteru swoistego o$rodka wiedzy o polityce tego sektora, stuzac rada
i zweryfikowanymi danymi wszystkim zainteresowanym krajom cztonkowskim.
W zamian poszczegoélne kraje wspomagajg procesy europejskie, dostarczajac ak-
tualnych danych i biorac udziat we wspélnych dziataniach - plan modernizacyjny
skutecznie ozywit ich wspoétprace z Komisja w tworzeniu polityki edukacyjnej dla
szkolnictwa wyzszego. Szkopul w tym, Ze jej konstruowanie na szczeblu europejskim
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jedynie posrednio wptywa na sektor stanowiacy trzon najwazniejszej europejskiej
strategii rozwoju. Tak czy inaczej, w petni respektujac zasade pomocniczosci, Ko-
misja Europejska zwiekszyta swoje oddziatywanie na krajowe debaty polityczne
w szkolnictwie wyzszym. Sam za$ plan modernizacyjny jest stale udoskonalany przez
rzady i obywateli poszczegélnych krajow.

W koncu 2015 r. Komisja rozpoczeta na szeroka skale konsultacje dotyczace oddzia-
tywania planu modernizacyjnego*. Respondentéw proszono o skomentowanie za-
gadnien zwigzanych z sektorem szkolnictwa wyzszego, takich jak dostep do studiéw
iich ukonczenie, przygotowanie studentéw do Zycia zawodowego, badania i innowa-
cje, umiedzynarodowienie czy finansowanie i zarzadzanie. Poproszono ich réwniez
o wskazanie pierwszoplanowych kwestii, ktérymi nalezatoby sie zaja¢ w przysztosci,
i o wskazania w jaki sposéb Komisja Europejska moze wspiera¢ panstwa cztonkow-
skie. Wnioski z konsultacji sa aktualnie wprowadzane do nowego planu pracy, w ktd-
rym ciggtos$¢ dotychczasowych dziatan mai§¢ w parze z podjeciem nowych wyzwan,
takich jak spoteczna i edukacyjna integracja imigrantéw i uchodzcéow.

Wobec szczegdlnie gtosno dzi$ wyrazanych watpliwosci co do zasadnosci Wspol-
noty Europejskiej, budujacy jest wzrost wzajemnego zaufania w szkolnictwie wyz-
szym w ciaggu ostatniej dekady. Mato ktéry pracownik tego sektora nie zgodzitby
sie chyba z teza, ze wspo6tpraca miedzynarodowa - niezaleznie od tego, czy jest
udziatem rzadéw, uczelni czy samych obywateli - moze stanowi¢ swoiste panaceum
w obliczu globalnych zawirowan. Trzymajmy sie mys$li, ze wtasnie na wzajemnym
zaufaniu i partnerstwie bedzie budowana przysztos$¢ planu modernizacyjnego eu-
ropejskiego szkolnictwa wyzszego.

DAVID CROSIER

0d 2008 r. koordynuje w sieci Eurydice prace zwigzane ze szkolnictwem
wyzszym. Wczesniej, od 2001 r., zajmowat sie realizacjg projektéw i dziatan
dotyczacych szkolnictwa wyzszego w ramach dziatalnos$ci Europejskiego
Stowarzyszenia Uniwersytetow (European University Association).
Pracowat rowniez dla Rady Europy oraz byt zatrudniony jako pracownik

naukowy zajmujacy sie edukacja w London Metropolitan University.

4

W konsultacjach trwajgcych od 27.11.2015 do 29.02.2016 r. mogli wzig¢ udziat wszyscy
zainteresowani.



19

Szkolnictwo wyzsze
w publikacjach Eurydice

Na poczatku swojej dziatalnosci sie¢ Eurydice koncentrowata sie gtdéwnie na proble-
matyce oswiaty. Zagadnienia zwigzane ze szkolnictwem wyzszym, jesli znajdowa-
ty sie w jej raportach, byty przedstawiane w ujeciu zblizonym do edukacji szkolnej:
wspotczynniki skolaryzacji, wiek studentow, podziat na ptec itd.

Podpisanie w 1999 r. Deklaracji Bolonskiej spowodowato wzrost liczby publikacji
zwigzanych ze szkolnictwem wyzszym. Jeszcze przed jej ogtoszeniem sied sktada-
jaca sie wtedy z 15 krajow UE oraz trzech panstw EOG przygotowata raport doty-
czgcy zmian zachodzacych w szkolnictwie wyzszym w mijajgcym wowczas 20-le-
ciu. Od tego momentu w zasadzie co roku przygotowywane sg raporty zwigzane
z monitorowaniem wdrazania procesu bolonskiego. Przede wszystkim powstato
pie¢ wydan publikacji w serii Focus on Higher Education (ostatni raport serii: Focus
on higher education in Europe 2010. The impact of the Bologna Process), przedsta-
wiajacych struktury systemow szkolnictwa wyzszego, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem wdrazania trzystopniowosci studidow oraz wymaganych punktéow ECTS. Obec-
nie co trzy lata jest opracowywany obszerny raport poswiecony wdrazaniu procesu
bolonskiego w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego (The European Higher
Education Area in 2015: Bologna Process Implementation Report), gdzie dodatkowo
prezentowane sa zagadnienia zwigzane z uznawalnoscig wyksztatcenia, zapewnia-
niem jakosci, wymiarem spotecznym, zatrudnialnoscia absolwentéw oraz mobilno-
$cig i umiedzynarodowieniem.

Jednak modernizacja szkolnictwa wyzszego to nie tylko tatwo weryfikowalne struktury
i punkty ECTS, to takze upowszechnianie dostepu na uczelnie, coraz wieksza mobilnosé¢
studentdéw, uznawalnosé wyksztatcenia, zwiekszanie szans na zatrudnienie absolwen-
téw. Dlatego w 2011 r. sie¢ zaczeta wydawac serie poswiecong modernizacji szkolnic-
twa wyzszego. W pierwszych dwoch tomach przedstawiono zagadnienia zwigzane
z finansowaniem tego sektora, wzrostem liczby studentéw czy wsparciem materialnym
dla nich (tom 1: Modernisation of Higher Education in Europe: Funding and the Social
Dimension 2017) oraz z dostepem do studidow, przeciwdziataniu niepowodzeniom aka-
demickim, elastycznym programom studiéw oraz zatrudnialnoscig absolwentéw (tom
2: Modernisation of Higher Education in Europe: Access, Retention and Employability).
W tomie trzecim, ktdry ukaze sie na poczatku 2017 r., przedstawione zostang zagad-
nienia dotyczace nauczycieli akademickich.
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Waznym elementem EAHE jest mobilnos$¢ studentéw. Poniewaz wszystkie kraje za-
deklarowaty chec jej wzrostu, Eurydice zostato poproszone o przygotowanie publi-
kacji monitorujgcej mobilnos¢ w krajach UE. W rezultacie w 2013 r. powstat raport
o mobilnosci pt. Towards a Mobility Scoreboard: Conditions for Learning Abroad in
Europe, a kolejny ukazat sie w grudniu 2016 r. Oprocz statystyk przedstawiane sa
w nim zjawiska, ktére majg wptyw na liczbe studenckich wyjazddow - poziom znajo-
mosci jezykoéw, wsparcie finansowe wyjazdow ze strony panstw i uczelni, uznawanie
efektow ksztatcenia osigganych na uczelniach zagranicznych.

Istotnym czynnikiem majacym wptyw na upowszechnienie studidow sg optaty za stu-
dia oraz pomoc materialna i finansowa dla studentow. Dlatego od 2012 r. sie¢ wydaje
corocznie aktualizowana publikacje z serii Fakty i liczby, poswiecong tej tematyce
- najnowsze jej wydanie to National Student Fee and Support Systems in European
Higher Education - 2016/17.

Niezaleznie od zmian spowodowanych umiedzynarodowieniem, od przeszto 20 lat
corocznie powstajg aktualizowane opisy systemow edukacji, w tym systemaow szkol-
nictwa wyzszego, w poszczegodlnych krajach w krajowych opisach systemoéw edu-
kacji (dawniej Eurypedia). W rozdziale Higher Education znajdujg sie m.in. informa-
cje dotyczace typdw instytucji szkolnictwa wyzszego w poszczegdlnych krajach
oraz programow ksztatcenia od poziomu licencjackiego po studia doktoranckie.

L D)
| ¢
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To byta pionierska robota...

Rozmowa z Anna Smoczynska,
wieloletnig szefowa Polskiego Biura Eurydice

Kierowata Pani Krajowym Biurem Eurydice przez 16 lat. Cyferki, tabelki, te same
opracowania przez lata. Czy to moze pasjonowaé?
Moze! Mnie pasjonowato bardzo!

Ale to troche jak praca w GUS-ie. Buchalteria.

Same cyferki moze rzeczywiscie nie byty interesujgce, ale biuro robi przeciez znacz-
nie wiecej: kreuje wizerunek polskiego systemu edukacji za granica i informuje pol-
skich odbiorcéw o tym, jak wyglada edukacja poza Polskg. Bardzo mito byto styszed
komentarze do naszej pracy. Tzw. feedback zawsze byt Swietny, przede wszystkim
ze strony Brukseli.

Nigdy nie miata Pani ochoty na odrobine szalenstwa, wyrazenie wtasnego zdania?
Nie, od poczatku byto wiadomo, ze w tej pracy nie ma miejsca na prywatne opinie
i komentarze. W Eurydice nigdy nie formutowali$my rankingdéw ani ocen, wskazu-
jac, w ktorym kraju jest gorzej, a w ktorym lepiej. Po prostu przedstawialismy twarde
dane. | tak byto od samego poczatku.

To zacznijmy od tego poczatku. Jak trafita Pani do Eurydice?

Od poczatku lat 90. pracowatam w Instytucie Badan Edukacyjnych. Przez trzy lata
prowadzitam tam program EUDISED, powierzony Instytutowi przez ministerstwo
w 1991 r, gdy Polska przystgpita do Rady Europy. Program zajmowat sie projektami
badawczymi w dziedzinie edukacji, wyniki sptywaty do centralnej bazy danych stwo-
rzonej przy Radzie Europy w Strasburgu. Bytam tez na siedmiomiesiecznym stazu
w Genewie, zwigzanym z informacja pedagogiczna, zajmowatam sie rowniez redak-
Cja europejskiego, wielojezycznego tezaurusa pedagogicznego.

Az wreszcie przyszedt rok 1996.

Tak, i wtedy Eurydice zaprosito Polske - juz jako kraj stowarzyszony z Unig Europejska
- do udziatu w sieci. Wéwczas miata ona juz nieco inny charakter niz na starcie. Gdy ja
utworzono na poczatku lat 80. XX wieku, nalezato do niej tylko dziewiec krajow ow-
czesnej Europejskiej Wspolnoty Gospodarczej, a gtdwnym zadaniem byta wymiana
informacji o krajowych politykach i reformach w dziedzinie edukacji. W potowie lat 90.
sie¢ miata juz inny profil - zajmowata sie opisami systemow edukacji: polityki, struk-
tury, instytucji szkolnych. Wszystkim tym, co mogto by¢ interesujgce dla politykow
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oswiatowych w Brukseli i poszczegdlnych krajach. Rozpoczeto publikowanie opra-
cowan tematycznych. Eurydice dziatata wowczas pod parasolem programu Socra-
tes. Polska przystgpita do niego dopiero w roku 1998, ale dziatania przygotowawcze
zaczety sie juz dwa lata wczesniej - ich elementem byto wtasnie rozpoczecie wspot-
pracy w ramach sieci Eurydice. Oprdécz nas doproszono wowczas piec innych krajow
stowarzyszonych: Czechy, Stowacje i Wegry oraz Butgarie i Rumunie. Petnoprawnym
uczestnikiem Socratesa zostaliSmy w 1998 r., wtedy tez moglismy przystgpi¢ do nor-
malnej pracy w sieci Eurydice.

Miata Pani poczucie, ze w Polsce ta praca jest komus potrzebna?

Wystarczy spojrzec¢ w kalendarz - Polska myslata wowczas o wstapieniu do Unii, wiec
byt to okres olbrzymiego zainteresowania wszystkim, co dzieje sie w krajach Europy
Zachodniej. Cate $rodowisko edukacyjne chciato wiedzie¢, jak doktadnie wyglada
edukacja na Zachodzie. | musze przyznad, ze odzew pedagogdw na nasza prace byt
od razu znakomity. Natomiast politykdw, naszych gtéwnych odbiorcéw, trzeba byto...
troszeczke zainteresowac. Pokazac, jakie mamy produkty, jak prezentujemy dane i co
mozna z nich wyczytacé. MusieliSmy po prostu wykazac postawe proactive. | nie ukry-
wam, zdarzaty sie chwile konsternacji. W roku 1997, czyli w drugim roku mojej pracy
w Eurydice, przyjechata do Polski Luce Pépin, dwczesna szefowa naszej sieci. Wyjat-
kowa osoba, petna zarazliwego entuzjazmu. Zorganizowatam jej spotkanie z dyrek-
torami departamentéw w ministerstwie. Ona przemawia z emfazg i zapatem o zada-
niach sieci, a tu na koniec wstaje jeden z uczestnikow i ,,zadaje pytanie”: Tak nam tu
Pani opowiada o tym Eurydice... Ale wie Pani co, skad my wiemy, co z wami bedzie?
No, dzi$ cos robicie, ale jutro moze przestaniecie, bo was zlikwiduja...

Konsternacja byta petna, ale na szczescie Luce Pépin miata poczucie humoru. Wyra-
zita nadzieje, ze jeszcze kilka lat Eurydice przetrwa. Jak sie okazato, istnieje do dzis,

choc¢ w nieco innym ksztatcie.

Dzi$ Eurydice to przede wszystkim opracowania dostepne w Internecie. Gdy za-
czynaliscie, dostepu do globalnej sieci nie byto.

To prawda, byta to spora trudnosc¢. Pamietam, jak w Instytucie Badan Edukacyjnych
faksowatysmy z kolezankami nasz wktad krajowy do poszczegdlnych publikacji. In-
stytucja byta biedna, robita bokami, utrzymywata nas z grantow pozyskiwanych z Ko-
mitetu Badan Naukowych, a my nieustannie, ku zniecierpliwieniu innych, okupowa-
tysmy faks. Staty$my cate dtugie rolki papieru. To byto ucigzliwe, ale i dos$¢ zabawne.
A era Internetu zaczeta sie akurat wtedy, gdy przesztam do Fundacji Rozwoju Syste-
mu Edukacji. Jesienig 1998 r. przesunieto tam nasze etaty. W FRSE warunki do pracy
i uczenia sie Internetu byty na szczescie duzo lepsze.
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Przejscie do Fundacji byto punktem zwrotnym w historii polskiego biura.

Tak, ale podobnych przetomowych momentéw byto jeszcze kilka. Zwykle wynikaty
one z innego zdefiniowania celu Eurydice przez Bruksele. W latach 90. ciggle powta-
rzaliSmy dewize unity in diversity - jednos¢ w roznorodnosci. Naszym zadaniem byto
pokazywanie, jak réznig sie krajowe systemy, i wymienianie sie informacjami - ale bez
tworzenia rankingoéw i formutowania ocen. Po roku 2000 nastgpita jednak zmiana -
wprowadzono analizy poréwnawcze i wskazniki. Przez dekade Komisja stosowata
tzw. otwarta metode koordynacji, polegajgca na tworzeniu miekkiego prawa - porad,
rekomendacji - do ktérych panstwa cztonkowskie musiaty sie ustosunkowywac. Od
tego momentu mozliwe stato sie przekrojowe badanie wybranych aspektéw edukaciji.
Wtedy rowniez Komisja Europejska zaczeta ustala¢ wspolne cele systemow i wspol-
ne poziomy odniesienia, tzw. benchmarki, w zakresie osiggnie¢ uczniéw. Musielismy
systematycznie raportowac, jak daleko lub blisko jestesmy od ich osiggniecia.

W ten sposéb sie¢ Eurydice stata sie narzedziem realizacji unijnej polityki
edukacyjnej.

Tak wtasnie! W dodatku w kolejnej dekadzie 2010-2020 ten nacisk na analizy pordow-
nawcze i rozliczne wskazniki jeszcze sie nasilit. W konsekwencji Traktatu Lizbonskiego
z 2009 r. wprowadzono pojecie semestru europejskiego. Stworzono istniejaca do dzis
procedure koordynacji postepdw - przede wszystkim w gospodarce, ale tez w edu-
kacji. W ramach procedury panstwa otrzymujg rekomendacje i raportuja, jak poste-
puje ich realizacja. | znéw w ten proces wprzegnieto Eurydice, w catkiem ambitnym
zakresie. W opracowywanej przez nas encyklopedii europejskich systemodw edukacyj-
nych powstat rozdziat XIV, w ktérym punkt po punkcie pokazujemy, jak realizowane
sg rekomendacje dla Polski. W ten sposéb nasza praca nabrata wydzwieku politycz-
nego. Musimy by¢ w statym kontakcie z politykami i ekspertami z ministerstwa edu-
kacji, ktérzy podpowiadajg nam, jak nalezy odpowiedzie¢ na poszczegdlne pytania.

Oprdcz tego Eurydice wtgczono do jeszcze jednego zadania - do udziatu w raporto-
waniu postepodw procesu bolonskiego, stuzgcego udoskonaleniu i modernizacji szkol-
nictwa wyzszego. W pordéwnaniu z sytuacja z lat 90., po roku 2000 nastgpito wiec
znaczne pogtebienie i rozszerzenie naszych prac.

Czyli jeszcze wiecej grubych broszur.

To prawda! Ale jednoczesnie to byta czesto pionierska, bardzo satysfakcjonujaca ro-
bota! Wezmy na przyktad kwestie terminologiczne. Ttumaczenie angielskich pojec¢
byto dla nas wielkim wyzwaniem. Dam Panu tylko jeden przyktad. Do 2006 r. angielski
termin Lifelong Learning ttumaczony byt jako ksztatcenie ustawiczne. | to nam paso-
wato, bo w zasadzie oddawato sens tego pojecia. Ale nagle powstat problem, bo za-
czety sie przygotowania do zmiany szyldu programu Socrates - na Lifelong Learning
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Programme. Okazato sie, ze w polskiej wersji nijak nie pasuje ,ksztatcenie ustawiczne”.
Tym terminem u nas okresla sie przeciez ksztatcenie po ukoriczeniu edukacji szkol-
nej, a nazwa programu miata dotyczy¢ catego cyklu uczenia sie (a nie ksztatcenia),
w dodatku od narodzin do $mierci, i to nie tylko w ramach edukacji formalnej, ale tez
nieformalnej. Trzeba wiec byto to Lifelong Learning przettumaczyc¢ inaczej, znalez¢ ja-
kie$ duzo szersze sformutowanie do wykorzystywania w naszych publikacjach. Dtugo
watkowalismy temat, az w koricu zapadta decyzja: ttumaczymy jako uczenie sie przez
cate zycie. | niedtugo potem, gdy wazne osoby w kraju zaczety sie zastanawiad, jak
nazwac caty program, podsuneliSmy im nasza broszure. Okazato sie, ze niczego lep-
szego sie nie wymysli - w latach 2007-2013 mieliSmy wiec program Uczenie sie przez
cate zycie, i jest to nasz maty wktad w historie unijnych programoéw edukacyjnych.

Podobnych przypadkéw byto zreszta wiecej. Pamietam, jak wprowadzano triade edu-
kacji, dzielagc ja - w jezyku angielskim - na formal, informal i non-formal education.
| tu zndw byta wielka bieda. Edukacja formalna i nieformalna - OK. Ale co zrobi¢ z tg
ostatnig? Wtedy biuro Eurydice wsparto Stanistawa Drzazdzewskiego z ministerstwa,
ktory wymyslit ,edukacje pozaformalng”. Bo to przeciez ksztatcenie poza systemem,
chociaz zorganizowane.

Z tego wynika, ze zatrudniano Was do biura jako dokumentalistéow, a musieliscie
wystepowac w roli ekspertow.

Nie pierwszy raz zresztg. Na poczatkowym etapie z zewnetrznymi ekspertami byt
duzy problem, a przeciez nasza praca polegata m.in. wtasnie na wykorzystywaniu
wiedzy specjalistéow spoza biura. Byto to jednak niezmiernie trudne. Bywato, ze do-
stawalismy grant na zatrudnienie eksperta do analizy poréwnawczej. Nazwisko wspa-
niate, uznany ekspert w okreslonej dziedzinie. Zgodzit sie! Pokazujemy mu przygoto-
wany w Brukseli kwestionariusz, a on na to: ale to ja mam te wszystkie szczegdty sam
znalez¢? Niech Pani je znajdzie w przepisach, a ja to podsumuje, skomentuje, ocenie...
No wiec trzeba byto ttumaczyd, ze tu nie ma miejsca na ocene, to jest nawet niewska-
zane! Eksperci zupetnie nie mieli ochoty na tak detaliczna prace. Teraz na szczescie
sprawa sie troszeczke unormowata, stali eksperci rozumieja charakter pracy, ale tam-
ten wysitek dobrze pamietam.

Warta byta skérka wyprawki? Czy politycy faktycznie robili uzytek z waszych pu-
blikacji, skopiowali jakies zagraniczne rozwigzania?

Moze nie tak wprost, ale pamietam czasy rzadu Jerzego Buzka. Wprowadzono woéw-
czas reforme edukacji, zmieniajac nie tylko strukture, ale tez zasady oceniania i wiele
innych elementdw systemu. | wtedy brano pod uwage publikacje Eurydice. To nigdy
nie byto proste kopiowanie rozwigzan, ale suma dostarczanych przez nas informacji
Z pewnoscig miata wptyw na ksztatt podejmowanych decyzji. Analizowano nie tylko
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nasze publikacje pordwnawcze, ale wielokrotnie zadawano nam pytania o konkretne
rozwigzania, korzystajac z naszego forum Question&Answer. To rodzaj miedzyna-
rodowej sondy - reformatorzy z danego kraju prosza o informacje, a wszystkie kra-
je umieszczaja w Internecie odpowiedz. My te odpowiedzi zbieramy i przekazujemy

zainteresowanym.

| oni rozumieja, co czytaja? Moze publikacje powinny mieé charakter bardziej prak-
tyczny, a mniej naukowy?

(westchnienie) Stucham Pana i mam wrazenie, ze znéw jestem na obradach szefow
krajowych biur w Brukseli. Wielokrotnie wéwczas krytykowano obowigzujgce w sieci
zasady - te niechec¢ do wszelkich ocen. Szefowie biur, szczegdlnie z Wielkiej Brytanii
i Holandii, moéwili: to jest krepujgcy nas pancerz. Jako sie¢ mowimy, jak jest - i postu-
gujemy sie przy tym bardzo szczegdtowymi danymi - ale przeciez u kazdego nor-
malnego cztowieka rodzi sie pytanie: why? Dlaczego jest, jak jest? Z czego to wynika?
| tych odpowiedzi w publikacjach Eurydice faktycznie nie byto i nie ma. Przedstawi-
ciele réznych krajow mowili tez: nasze opracowania s trudne i nieprzystepne, tego
nikt nie przeczyta. Ale odpowiedz z Komisji Europejskiej byta zawsze ta sama: na-
szym gtdwnym odbiorca sg policy makers na szczeblu europejskim i krajowym. To
nie maja by¢ publikacje dla szerokiego grona odbiorcéw. TtumaczyliSmy, ze politycy
tez nie majg ochoty sie meczydé, bo nie majg na to czasu, i ze btedne jest przekona-
nie, iz do politykow trzeba pisac inaczej niz do studentéw. Ostatecznie z tg krytyka
niczego nie zrobiono. Chyba dlatego, ze bytaby to duza rewolucja i proces trudny do
ogarniecia. Teraz jest spokdj - suche informacje i analiza danych w odniesieniu do
wszystkich 38 krajow w sieci.

Czy gdyby byta Pani w Brukseli, to pouktadataby Pani to inaczej?

Hmm... No... pewnie tak (smiech). Bardziej bym sie wstuchiwata w to, co majg do po-
wiedzenia przedstawiciele krajow. Obecnie, w odréznieniu od lat 90., w wiekszym
stopniu priorytety wyznacza Unia. Wspomina o wysokiej jakosci i uzytecznej wie-
dzy, zatrudnialnosci, edukacji wtaczajacej, zdecydowanym wsparciu dla nauczycieli
i trenerdw, przejrzystosci uznawania umiejetnoscii kwalifikacji, uznawaniu kwalifikacji
nabytych poza systemem ksztatcenia, zrdownowazonych inwestycjach itd. Wszystko
to sg tematy wazne, ale przeciez poszczegdlne kraje miatyby na pewno duzo do po-
wiedzenia jeszcze w innych kwestiach, priorytetowych z ich punktu widzenia.

Na pewno mozna bytoby to zmienié¢. | mozna bytoby tez zmienic inng rzecz, o ktoérej
tez w latach 90. rozmawialismy. Przygotowywac¢ do kazdej ,,cegty” prosty, przejrzy-
sty wycigg. Kiedys w tym kierunku szlismy. W latach 90. do kazdej publikacji, ktéra
byta przetadowana detalami, staraliSmy sie dotgczac krociutkie, przyjazne summary,
obejmujgce najwazniejsze konkluzje i przyktady z wybranych krajéw. Bardzo czesto
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spotykalismy sie bowiem z reakcjami typu: No, tak tak, wiem, jest madra ksigzka, ale
nie udato mi sie przez nig przebrnaé. Czy moglibyscie mi panstwo po prostu powie-
dzied, ile zaptace w Niemczech albo Anglii za studia?

Kilka lat temu podjeto podobna probe, opracowujac serie Eurydice Brief. Miejmy na-
dzieje, ze ta pozyteczna inicjatywa sie utrzyma.

Od trzech lat nie pracuje Pani w biurze, ale, jak stysze, wcigz méwi o nim ,,my”.
Ja nadal wspdtpracuje z Biurem, jestem z jego pracownikami w statym kontakcie.

Brakuje Pani tej pracy?
Moze troche...

A czuje sie Pani doceniona?

Chyba tak. Jestem skromng osoba. Gdyby mnie za bardzo chwalono, bytabym za-
zenowana. (Smiech) Musze przyznac, ze zawsze czutam sie doceniana. Moi szefowie
W porozumieniu z ministerstwem polecali mnie do grup terminologicznych, bo uwa-
zali pewnie, ze mam wyczucie jezykowe. A kiedy przechodzitam na emeryture, sym-
patycznie mnie pozegnano. Poza tym, ze osiggnetam stosowny wiek, potrzebowatam
odpoczynku i czasu dla siebie.

W 2013 r., juz po przejsciu na emeryture, zostatam odznaczona Medalem Komisji
Edukacji Narodowe;.

Co Pani teraz czyta do poduszki? Serie ,,Kluczowe dane...”?

O nie! (Smiech) Czytam biografie, historie XX wieku. A jak jestem zdenerwowana, to
uspokaja mnie rozwigzywanie krzyzdwek. Poza tym mam dziatke i cudownego, trzy-
letniego wnuka, ktérego odbieram z przedszkola. Spedzac z nim codziennie kilka go-
dzin to jest cudna sprawa.

Mozna mu opowiedzieé, jak wyglada nauka w przedszkolach w innych krajach.
O tak! Na razie opowiedziatam cérce - ze bardzo stusznie jest wysytaé dzieci do
przedszkoli, bo pienigdze zainwestowane w edukacje dzieci na tym etapie zwracaja

sie kilkukrotnie.

Czyli widzi Pan - praktyczny wymiar publikacji Eurydice jak na dtoni!

Rozmawiat Krzysztof Szwatek






Eurydice

Eurydice to europejska sie¢ informacji o edukacji. Sie¢ sktada sie z biur krajowych
oraz z biura europejskiego (EACEA A7), utworzonego przez Komisje Europejska.
Celem jej dziatania jest opracowanie raportéw informujacych o systemach edu-
kacji w Europie, ich strukturach, sposobach zarzadzania, funkcjonowaniu, a takze
dynamice przemian i kierunkach reform.

Gtéwna misja Eurydice to dostarczanie osobom odpowiedzialnym za polityke
edukacyjng na poziomie europejskim, krajowym i lokalnym analiz oraz informacji,
ktore beda stanowity dla nich wsparcie w procesie podejmowania decyzji.

Polskie Biuro Eurydice dziata od 1996 r. i jest zaangazowane w przygotowa-
nie wszystkich publikacji Sieci. Wktad polski do publikacji jest opracowywany we
wspotpracy z ekspertami z Ministerstwa Edukacji Narodowej, Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego oraz ekspertami z instytucji badawczych. Biuro takze udo-
stepnia ttumaczenia raportéw na jezyk polski w wersji elektronicznej i drukowanej.
W publikacjach Eurydice sa dostepne informacje o poszczegdlnych poziomach
edukaciji:

»  Woczesna edukacja i opieka

»  Szkolnictwo podstawowe

»  Szkolnictwo srednie

»  Szkolnictwo wyzsze

»  Ksztatcenie i szkolenia dorostych.

A takze o zawodzie nauczyciela, zarzadzaniu instytucjami edukacyjnymi oraz za-
pewnianiu jakosci w edukacji. Sg tam wskazniki, dane statystyczne, wyniki badan
miedzynarodowych oraz opisy krajowe.

Zapraszamy na strone internetowa Polskiego Biura Eurydice, gdzie mozna zna-
lez¢ raporty w jezyku angielskim i polskim, szczegdtowe opisy systemow edukacji
oraz informacje o nowosciach sieci. Warto rowniez odwiedzad nasz profil na Fa-
cebooku, gdzie informujemy o europejskich ciekawostkach z dziedziny edukacji.

www.eurydice.org.pl
FB: Eurydice Polska






System edukacji jest niezwykle wrazliwy na zmiany zacho-
dzace w jego otoczeniu. Niezbedne jest zatem rejestrowanie,
identyfikacja i rozumienie tych zmian (ich natezenia i kierun-
ku), tak aby reakcja systemu edukacji dotyczaca terazniejszo-
$ci, ale tez przysztosci, byta adekwatna w stosunku do nich.

Punktem wyjscia do przedstawienia propozycji modyfikacji
procesu dydaktyczno - wychowawczego, czyli owej reakcji na
uwarunkowania zewnetrzne, jest poprawnie przeprowadzona
diagnoza stanu w newralgicznych obszarach edukacyjnych.
Z taka sytuacjg mamy do czynienia w przypadku recenzowa-
nej pracy. Jej Autorzy w sposéb bardzo kompetentny formu-
tujg diagnozy w zakresie spotecznego postrzegania zawodu
nauczyciela, organizacji ksztatcenia jezykowego, metod prze-
ciwdziatania przedwczesnemu koriczeniu nauki, zagrozen wy-
stepujacych na pierwszym etapie edukacji oraz kompleksowo
rozumianych badan edukacyjnych. Na tym tle przedstawiajg
propozycje daleko idgcych modyfikacji natury organizacyjnej
i programowej w analizowanych obszarach. Uwazam, ze sg to
propozycje zastugujgce na opublikowanie i mozliwie szerokie

upowszechnienie.

Prof. zw. dr hab. Stefan M. Kwiatkowski
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