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Autorzy serdecznie dziekuja ponad 200 osobom, z ktérymi rozmawiali,
przygotowujac ten raport: liderom systemow edukacji, urzednikom
inauczycielom. Rada i opiniami wspierali nas takze nastepujacy liderzy i eksperci:
KK Chan, John Deasy, Michael Fullan, S. Gopinathan, Peter Hill, Alan Kantrow,
Lee Sing Kong, Tom Payzant, Andreas SchleicheriTan Ching Yee — dziekujemy.
JesteSmy takze gteboko wdzieczni naszym kolegom Emanowi Batainehowi

i Hishamowi Zarce za zaangazowanie i istotny wklad oraz naszemu wydawcy,
Iwanowi Hutnikowi. Bez was ten raport by nie powstal. Cennej pomocy przy
wywiadach udzielili nam: Akshay Alladi, Byron Auguste, Tara Azimi, Alexander
Busarov, Li-Kai Chen, Marcos Cruz, Sidnei Franco, Andrew Moffit, Michael Okrob
i Ramya Venkataraman, za co naleza sie im podziekowania. Na koncu chcieliby$my
podziekowaé Nicholasowi Dehaneyowi za jego kreatywny projekt.
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Przedmowa do wydania polskiego

Oddajemy w Panistwa rece kolejny raport edukacyjny miedzynarodowej firmy doradczej McKinsey & Company
Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na Swiecie stajq sie jeszcze lepsze. To cenna publikacja, ktéra moze
zainteresowaé wszystkich zajmujacych sie o§wiata. Mamy nadzieje, iz zostanie ona zauwazona w Polsce — nasz
kraj zostal w niej wyrdzniony za wyrazng i trwalg poprawe wynikéw ksztalcenia uczniéw po roku 2000, widoczna
w kolejnych badaniach PISA. Liczymy na to, Ze raport ten wywotla dyskusje edukacyjne i zostanie wykorzystany
przy planowaniu caloéciowych dzialah poprawiajacych prace polskiej owiaty.

Autorzy raportu analizowali reformy w wybranych systemach oSwiatowych na Swiecie, ktore wykazujg stalg
i znaczaca poprawe wynikow nauczania. Wskazali podobienistwa i réznice we wprowadzanych przez te systemy
zmianach, zarysowali uniwersalny wzorzec podejmowanych dzialan.

Raport ma przelomowe znaczenie dla tworzenia systemowych strategii zmian edukacyjnych, gdyz pokazuje, jakie
interwencje sa korzystne na odpowiednim etapie rozwoju systemu o$wiaty. W przekonujacy sposoéb wprowadza do
mys$lenia o reformach dwie proste koncepcje. Pierwsza z nich dotyczy pozioméw rozwoju systemow o$wiatowych

i wskazuje sposoby okreslania, na jakim etapie znajduja sie poszczegolne systemy dazace do poprawy. Druga
koncepcja ma istotne znaczenie praktyczne. Zgodnie z nia dla kazdego poziomu rozwoju mozna wyrdznié
charakterystyczny zbiér oddzialywan, nazwanych w raporcie interwencjami. Sg to zar6wno oddzialywania
systemowe, specyficzne dla poszczegolnych poziomoéw, jak i te, ktore wystepujg na wszystkich poziomach.

Fakt uwzglednienia w raporcie polskiej o§wiaty ulatwia korzystanie z tej publikacji. Na podstawie analiz

i informacji o polskich reformach autorzy raportu uznali, ze pomiedzy rokiem 2000 a 2002 w Polsce udalo sie
stworzy¢ solidne fundamenty systemu edukacyjnego i przej$¢ z poziomu przecietnego na dobry. Polska po 2003
roku znalazla sie wérdd systeméw bedacych na drodze od dobrego do bardzo dobrego, ktére charakteryzuje nacisk
na rozwo6j zawodowy nauczycieli. To bardzo pozytywna ocena. Na tym poziomie byly miedzy innymi: w latach
1989-1998 Singapur, w latach 2000—2005 niemiecka Saksonia.

Jak dalej powinniSmy modernizowaé prace polskich szkol? To pytanie, ktore musi sobie zadaé polskie ministerstwo
edukacji i liderzy spoleczni oraz wszyscy my$lacy strategicznie o polskiej o§wiacie. Raport dowodzi, ze poprawa
oSwiaty zalezy nie od nakladow pienieznych na nig wydawanych, ale od trafnosci wyboru interwencji wlasciwych
dla danego poziomu rozwoju systemu oraz postaw i zachowan lideréw politycznych i edukacyjnych. W centrum
uwagi powinna znaleZ¢ sie skuteczno$¢ uczenia sie uczniéow i to, od czego ona zalezy, czyli efektywno$¢é metod
nauczania.

Liderzy reform dostosowuja strategiczne interwencje do konkretnych warunkéw historycznych, spotecznych

i politycznych. Pozadane jest pozyskanie uczestnikéw i sojusznikow reform: nauczycieli, dyrektorow szkot,
administracji o$wiatowej, akademikéw, zwiazkoéw zawodowych, organizacji pozarzadowych, opinii publicznej oraz
samych uczniéw. A w przypadku Polski — rowniez samorzadéw terytorialnych.

Wskazowki, jak przej$¢ do nastepnego etapu rozwoju i przykladowe zestawy interwencji sa wazne nie tylko dla
decydentow, ale rowniez dla wszystkich instytucji i organizacji zaangazowanych w zmiany edukacyjne. Centrum
Edukacji Obywatelskiej od 20 lat prowadzi dzialania, ktérych celem i ambicja jest poprawa polskiej edukacji.

W realizowanym od 2000 roku wspolnie z Polsko-Amerykanska Fundacja WolnoSci programie Szkota Uczaca Sie
pomagamy placowkom o$wiatowym poprawiac efektywno$¢ nauczania. Dlatego tak wazne sa dla nas pytania, jakie
stawia raport, a takze plynace z niego wnioski.

Najcenniejsze w raporcie sg kwestie dotyczace wlasciwych dla dzisiejszej oéwiaty w Polsce ,sterownikéw zmian™.
Od nich miedzy innymi zaleze¢ bedzie, czy w przyszlych badaniach polska o$wiata znajdzie sie wsrod systemow
przechodzacych od poziomu bardzo dobrego do wspanialego.

Jacek Strzemieczny
prezes Centrum Edukacji Obywatelskiej

! Z przedstawianego raportu skorzystal Michael Fullan, wprowadzajac do edukacji koncepcje wlasciwych sterownikéw. Michael
Fullan, Choosing the wrong drivers for whole system reform, Seminar Series Paper, No. 204, April 2011, Centre for Strategic
Education, Victoria 2011.
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Przedmowa

Ostatnio coraz czeSciej mamy do czynienia z rosngca potrzeba zrozumienia i zrealizowania tego, co
nazywam ,reforma calego systemu” — jak poprawic jako§¢ wszystkich szkél w dystrykcie, regionie,
stanie, prowincji kraju. Od wielu lat wiemy, ze lepsza edukacja jest kluczem do spolecznej i globalnej
produktywnosci oraz dobrobytu indywidualnego i spolecznego. Jednak dopiero od niedawna zaczeliSmy
zadawac sobie pytania o sposob na skuteczna reforme calego systemu. Jakie drogi i jakie punkty
wyj$cia przyniosa najlepsze rezultaty w rozsadnych ramach czasowych? Jak mozna podnie$¢ poprzeczke
i zniwelowac réznice pomiedzy uczniami?

Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na Swiecie stajq sie jeszcze lepsze — raport opisujacy dzialania
20 systeméw edukacji — wnosi istotny wklad w zrozumienie tego waznego globalnego problemu. Bazujac
na badaniu z 2007 r., ten wyjatkowy raport firmy McKinsey z wieksza precyzja wnika w istote procesu.
Dzieli systemy wedtug punktéow wyjscia dla reform i postepow w ich realizacji. Etapy rozwoju — od
slabego do przecietnego, od przecietnego do dobrego, od dobrego do bardzo dobrego i od bardzo dobrego
do wspanialego — lgcza sie z kolei z zestawem interwencji wlasciwych dla danego kontekstu. W kazdym
przypadku wida¢ wyraznie, ze wszystkie doskonalace sie systemy, nawet jesli ich sytuacja wyj$ciowa

byla slaba, sa kierowane przez lideréw $wiadomych tego, ze jest to ,kwestia systemu, a nie pojedynczych
elementow”. Sklada sie na to kilka istotnych czynnikow, ktére razem tworza klimat powszechnego
doskonalenia.

Poznajemy zestawy interwencji — inne dla systeméw startujacych od stabych podstaw, a inne dla

tych, ktore juz osiagnely znaczacy sukces. Widzimy $ciezki rozwoju dla poszczegdlnych kontekstow.
Dostrzegamy, co jest impulsem inicjujacym zmiany systemu, jakie specyficzne strategie przynosza przetom,
jakie dzialania prowadza do stalej poprawy, w jaki sposéb systemy moga utrzymac korzystny trend,

a w szczegoblnosci, jak osiagnac nastepny etap rozwoju.

Od 1997 r. pracuje nad zmianami systeméw szkolnictwa w roznych kontekstach, a od 2003 r. bezposrednio
wspieram kierowanie caloSciowa reforma edukacji w prowincji Ontario. Na podstawie tych do$wiadczen
moge powiedzieé, ze raport Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na Swiecie stajq sie jeszcze lepsze
wniost znaczacy wklad w ten wazny, dynamicznie rozwijajacy sie obszar. Nie mogl pojawic sie w bardziej
odpowiednim momencie. Na calym $wiecie obserwujemy intensywne, czynne zainteresowanie Programem
Miedzynarodowej Oceny Umiegjetnosci Uczniow (PISA), koordynowanym przez OECD. PISA nie dotyczy

juz tylko wynikéw nauczania. Liderzy programu coraz wyrazniej dostrzegaja to, co kryje sie za liczbami,

i formulujg kluczowe spostrzezenia i pytania. Raport Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na Swiecie
stajq sie jeszcze lepsze idzie dalej, znacznie dalej, obrazujac mechanizmy skutecznych reform na r6znych
etapach rozwoju szkolnictwa.

Nie jest to jeszcze nawalnica, ale co$ wisi w powietrzu. Niniejszy raport jest bezcenny dla decydentéw

i lideréw szkolnych systemow, ktorzy tworza lub powinni tworzyé plan ich doskonalenia. Ze swoja baza
stosowanych interwencji dostarcza bardzo uzytecznego, analitycznego narzedzia pomagajacego kierowac
takim procesem. Wywola fale dalszych reform, a towarzyszace im analizy, dzieki specyficznym ramom
interpretacji, pomoga nam oceniac te wysilki i wycigga¢ z nich wnioski.

Swiat musi wiedzie¢, jaka nauke powinny odebra¢ systemy bedace na réznych etapach rozwoju, jesli
chodzi o to, ,co” i ,jak” reformowac. To nie jest zwykly raport. Zostaly w nim uchwycone dzialania
realizowane w czasie rzeczywistym. Dzieki swojej przejrzystosci i istotnym spostrzezeniom doprowadzi do
blyskawicznego rozwoju calego obszaru zwiazanego z reformami systemowymi.

Michael Fullan
Professor Emeritus, University of Toronto
Specjalny doradca ds. edukacji premiera Ontario



W 2007 roku firma McKinsey & Company stworzyla
raport opisujacy cechy wspdlne najlepszych systemow
szkolnych, zatytulowany Jak najlepsze systemy szkol-
ne na Swiecie staty sie najlepsze (How the World’s
Best-Performing School Systems Come Out on Top).
W rozmowach z decydentami i liderami edukacji na
calym $wiecie wciaz pojawialo sie pytanie: Co trzeba
zrobi¢, aby z przecietnego staé sie systemem bardzo
dobrym? Liderzy, z ktérymi rozmawiali$émy, chcieli
takze wiedzieé, ktore aspekty reform sg uniwersal-
ne, a ktore zaleza od kontekstu. Majac na uwadze te
pytania, zdecydowaliSmy sie przeprowadzi¢ badania,
ktore pomoga nam zrozumieé proces transformacji
systemoéw szkolnych.

Raport ten jest owocem tych prac.

Skupili$émy sie na analizie dos§wiadczen 20 systeméw
szkolnych z calego $wiata, ktére zanotowaly znacza-
ce, trwale i powszechne osiagniecia mierzone krajo-
wymi lub miedzynarodowymi testami. W dodatku

do raportu opisujemy szczegotowo kryteria, ktorymi
kierowali$my sie przy wyborze systeméw szkolnych,
oraz strukture naszej bazy danych, ktéra stworzy-
lismy, aby opisa¢ doswiadczenia zwigzane z podje-
ciem niemal 575 interwencji systemowych w naszej
grupie badawczej. Chcieliémy dokladnie zrozumieé,
ktore interwencje przeprowadzano w kazdym z opi-
sywanych przez nas systemow i kiedy to sie dzialo,
oraz w jaki sposob interwencje te wplywaly na sie-
bie nawzajem i na szerszy kontekst systemu, czego
rezultatem staly sie lepsze warunki dla uczniéw.

W naszej grupie badawczej znalazly sie systemy, ktore
podjely droge doskonalenia, bedac na r6znych eta-
pach: od stabego do przecietnego, od przecietnego do
dobrego, od dobrego do bardzo dobrego i od bardzo
dobrego do wspanialego'. Z kolei etapy te umiejsco-
wiliSmy na uniwersalnej skali, stworzonej poprzez
znormalizowanie skali zastosowanych w kilku réznych
miedzynarodowych badaniach osiagnie¢ uczniow,
opisywanych w literaturze fachowej. Wyniki naszych
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analiz to nie tylko czysta teoria, oderwane od zycia,
abstrakeyjne éwiczenia statystyczne. Oprocz danych
ilosciowych i danych pochodzacych z miedzynarodo-
wych badan wykorzystaliémy takze wywiady z ponad
200 liderami i pracownikami systemow, a takze wnio-
ski z wizyt w 20 opisanych tu miejscach, gdzie ogla-
daliSmy systemy w dzialaniu.

Podczas pracy mieliémy wielka przyjemnosé

i zaszczyt spotykac sie z ciezko pracujacymi i utalen-
towanymi liderami systemdw i pedagogami na calym
$wiecie. Wszyscy oni hojnie ofiarowali nam swoéj czas
i umozliwili przyjrzenie sie bez przeszkod i upiekszen
temu, co poprawilo jakos¢ ich systemu. Mamy wiele
niezapomnianych przezy¢ zwiagzanych z naszymi
badaniami w terenie — przedstawiciele niektérych
systemoéw, majacych diuga historie doskonalenia sie,
umawiali nas na spotkania z twércami reform, kto-
rzy kierowali systemem przez ostatnich 15—25 lat,
nierzadko ,wyciagajac ich” w tym celu z emerytury.
W innych systemach ministrowie edukacji i szefowie

zwigzkoéw nauczycielskich zasiadali razem w pokoju,
aby przedstawi¢ nam jak najpelniejszy, prawdziwy
obraz wspoélpracy i napieé, jakie pojawialy sie na ich
drodze doskonalenia sie. Jeszcze w innych systemach,
dzieki mozliwosci odwiedzenia réznych dystryktow

i szkol, mieliSmy okazje ustysze¢ opowiesci o dosko-
naleniu sie z pierwszej linii frontu. Wielu lideréw
uzywalo obrazowego jezyka: na Litwie uslyszeli-
$my o ,zupie”, a w Hongkongu o ,tajfunie”. Chcemy
podziekowaé wszystkim, ktorych spotkalisémy, prze-
prowadzajac nasze badania. Mamy nadzieje, ze wier-
nie odzwierciedlamy tu ich spostrzezenia.

W raporcie tym zastosowali$émy metode, ktéra ma
pomoce decydentom, liderom systeméw i pedagogom
zrozumied, jak systemy majgce podobne warunki
wyjéciowe do ich wlasnych wytyczyty droge wiodaca
do doskonato$ci. Dzielac sie lekcjami wyniesionymi

z takich do$wiadczen, mamy nadzieje, ze ostateczny-
mi beneficjentami naszego wspdlnego wysitku podje-
tego w celu poprawy jakoS$ci szkoly beda nasze dzieci.




Wstep

| przedstawienie
gtownych
elementow
raportu




Niemal kazdy kraj w ciggu ostatnich
dwoch dekad podjal reforme systemu
oswiaty, jednak tylko nielicznym udalo

sie poprawic swoj system — ze stabego

na przecietny, dobry, bardzo dobry czy
wspanialy. W raporcie tym przygladamy
sie blizej 20 systemom o$wiaty zroznych
czescl Swiata, o roznej sytuacji wyjsciowe],
ktorym udalo sie zanotowac znaczaca,
trwalg i powszechng poprawe wynikow
uczniow. Zastanawiamy sie, co takiego
zrobily, ze odniosly sukces, podczas gdy
wielu sie to nie udato. Podejmujac sie
sporzadzenia tego raportu, chcieliSmy
zrozumiec, ktore elementy sg specyficzne
dla poszczegblnych systemow, a ktore majg
szersze czy uniwersalne znaczenie. Mamy
nadzieje, ze nasze wnioski pomogg innym
systemom iliderom o$wiaty powtorzyc
opisane tu sukcesy.
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Niewiele jest rzeczy rownie istotnych dla przyszloéci Swiata jak jako$¢ edukacji naszych dzieci. To wazny
czynnik motywujacy do dzialania wiekszo$¢ liderow systeméw edukacji na calym $wiecie. Rozmawiali$my
z tworcami reform w wielu krajach. To osoby, ktérym naprawde zalezy na poprawie wynikéw nauczania.
Ale rozmawiajac z nimi, odkryliémy co$ jeszcze — ludzie ci pragna poszerzyc swoja wiedze i dowiedziec
sie, jak jeszcze efektywniej modernizowac o§wiate. Mamy nadzieje, ze raport ten choc¢ troche im w tym

pomoze.

Od poczatku zakladali$émy, ze reformatorzy Swia-
towych systemoéw edukacji podejmuja takie zabiegi
interwencyjne, ktére wydaja sie mozliwe do prze-
prowadzenia w danym systemie. Wszyscy liderzy,

z ktorymi rozmawiali$émy, przyznali, ze wprowadza-
nie reform wymaga dyscypliny i stalego postepu,
jednak tylko nieliczni wiedzieli, co zdecydowalo

o ich sukcesie — wiekszo$¢ nie miala na ten temat
zadnej teorii. Nieliczni zdawali sobie sprawe, w jaki
spos6b wszystkie wprowadzone zmiany zlozyly sie
na calo$¢. Niektorzy sadzili nawet, ze o ich sukcesie
zadecydowaly przypadek lub szcze$cie.

Ten brak ogdlnego spojrzenia na calos¢ reform nas
nie dziwi. Systemy edukacji sa bardzo skompliko-
wane i maja do zrealizowania odmienne cele. Nie
ma dwoch takich samych systeméw stojacych przed
takimi samymi wyzwaniami, trudno wiec jest zna-
leZz¢ wzajemne powiazania i zamiast wielu szczego-
lowych rozwiazan, dostrzec sedno reform. Poza tym
systemy edukacyjne podlegaja cigglym zmianom

i to, co sprawdzilo sie w przeszlos$ci, moze nie dzia-
a¢ teraz.

Nasza analiza pokazuje, ze pomimo réznych kon-
tekstow, wszystkie doskonalace sie systemy wybraly
podobny zestaw interwencji, odpowiedni do swojego
etapu rozwoju. Nie znaczy to, ze kontekst, w jakim
funkcjonuja, nie ma znaczenia, ale z naszego
badania wynika, ze odgrywa on role drugorzed-

na. Najwazniejsza wydaje sie prawidlowa baza.

W raporcie staramy sie wyr6zni¢ poszczegodlne ele-
menty, ktére sprawiaja, ze systemy szkolne staja sie
coraz lepsze, a takze dokladnie zanalizowac, czego
jeden system moze nauczy¢ sie od drugiego oraz jak
dopasowac te rozwigzania do specyficznego, lokal-
nego kontekstu.

Proces wyboru systeméw szkolnych opisanych

w tym raporcie byt dwustopniowy. Najpierw wybra-
lidmy te systemy, ktore zanotowaly znaczaca, ciagla

i powszechna poprawe wynikéw nauczania, uwzgled-
niong w krajowych i miedzynarodowych testach
sprawdzajacych osiagniecia ucznidéw poczawszy od
1980 roku do dzi$. Nastepnie podzielilismy wybrane
systemy na dwie kategorie, aby w raporcie byly repre-
zentowane zaré6wno kraje rozwiniete, jak i rozwijajace
sie. Pierwsza grupa, ktéra nazwaliSmy stale dosko-
nalaca sie (sustained improvers), obejmuje systemy,
ktore w ciagu co najmniej pieciu lat zanotowaly stala
poprawe wynikéw uczniéw, obejmujaca rézne dane

i przedmioty. W zespole tym znalazly sie systemy
m.in. z Singapuru, Ontario i Polski. Drugi zestaw
nazwaliSmy obiecujacymi poczatkujacymi (promis-
ing starts). Znalazly sie w niej systemy z panstw lub
obszaréw rozwijajacych sie, ktore podjely udokumen-
towane reformy stosunkowo niedawno, ale zanotowaly
znaczacg poprawe wynikow w ciggu ostatnich dwoch,
trzech lat. W grupie tej znalazly sie systemy z Madhya
Pradesh (Indie), Minas Gerais (Brazylia) i Western
Cape (Republika Poludniowej Afryki). Obiecujacy
poczatkujacy nie osiagaja wysokich wynikow i tylko
niektére z tych systeméw uczestnicza w miedzynaro-
dowych testach, ale rozpoczely one zaplanowane na
duza skale reformy, stosujac przy tym innowacyjne
techniki, ktére spowodowaly znaczaca (a czasem nad-
zwyczajng) poprawe wynikow, ktora w krétkim czasie
uwidocznila sie w krajowych testach.

Kolejnym etapem bylo wybranie sposréd doskona-
lacych sie systeméw szerokiej i zréznicowanej grupy
badawczej (rys. 1). Nasza proba obejmuje zar6wno
systemy duze, jak i male, scentralizowane oraz
zdecentralizowane, publiczne i prywatne. Wybrane
przez nas systemy pochodza z pieciu kontynentow

i reprezentuja rézne sytuacje wyjéciowe (rys. 2).
Szczegblowy opis naszej metodologii mozna znalezé
w zalaczniku.



Rysunek 1

Nasza grupa systemow szkolnych obejmuje
systemy stale doskonalgce sie i obiecujgce poczatkujgce

Stale
doskonalace sieg:

Systemy, ktére

stale doskonalg sig

w 3 lub wigcej punktach
na przestrzeni

co najmniej 5 lat.

Obiecujace
poczatkujace:

Systemy, kt6re
rozpoczety doskonalenie,
a poprawa nastapita

w 2 punktach

lub w okresie

krétszym niz 5 lat.

* Poczatek reform okreslilismy na podstawie dat podanych podczas rozméw przez lideréw systeméw. Daty te wyznaczajg poczatek katalogéw interwencji w bazie.
2Lata, ktorych dotycza dostepne dane opisujgce wyniki uczniow w danym okresie reform.

Poczatek Dane dotyczace oceny Stale Obiecujace

Systemy reform? uczniéw. Okres oceny? doskonalace si¢  poczatkujace
1. Singapur 1979 1983-2007 v’

2. Hongkong 1980 1983-2007 \/

3. Korea Potudniowa 1998 1983-2007 v

4. Ontario, Kanada 2003 2003-2009 \/

5. Saksonia, Niemcy 1992 2000-2006 \/

6. Anglia 1997 1995-2007 7

7. totwa 1990 1995-2007 7

8. Litwa 1990 1995-2007 v

9. Stowenia 1992 1995-2007 v

10. Polska 1998 2000-2006 v

11. Aspire Public Schools, USA 1999 2002-2008 v

12. Long Beach, CA, USA 1992 2002-2009 v

13. Boston, MA, USA3 1995 2003-2009 v

14. Amenia 1995 2003-2007 v’
15. Western Cape, RPA 2001 2003-2007 7
16. Chile 1994 2001-2006 v
17. Minas Gerais, Brazylia 2003 2006-2008 v
18. Madhya Pradesh, Indie 2005 2006-2010 \/
19. Ghana 2003 2003-2007 v
20. Jordania 2000 1999-2007 v

3 Poczatkowo zainteresowali$my sie Bostonem w kontekscie reform stanu Massachusetts. Wyniki NAEP dla Massachusetts takze wskazuja,
ze stan ten w latach 1998-2007 byt stale doskonalacy sie w dziedzinie matematyki i czytania.

ZRODLtO: Baza interwencji McKinsey & Company.
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Rysunek 2
Wybrane przez nas systemy
sg zroéznicowane

Staby Bardzo dobry <10,000 <20,000 <45,000 <60,000
= Ghana = Armenia « Aspire * totwa = Singapur . Mf-ldhya Prqdesh = Chile = Saksonia = Singapur
= Minas Gerais * Chile = Boston = Litwa = Hongkong * Minas Gerais * Polska * Hongkong * Aspire
= Madhya = Jordania = Anglia = Slowenia * Korea Pid. * Armenia " totwa * Ontario * Long Beach
Pradesh = Long = Polska *= Saksonia - Weste(n Cape = Litwa - Anglla. = Boston
= Western Cape Beach = Ontario * Jordania * Slowenia
= Ghana = Korea Pid.
. Kraj
B Prowingia |, Aspire = totwa = Armenia  * KoreaPld. * Anglia
) B oystykt = Long Beach * Singapur *= Hongkong = Chile = Madhya
" Aspire [ siee = Boston = Stowenia = Litwa = Minas Pradesh
= Ontario Gerais * Polska
. = Saksonia * Ghana
* Armenia = Jordania
= Boston * Chile = Western Cape
= Long Beach * Anglia
* Ghana
= Hongkong
= Jordania
= Korea Pid.
= totwa
= Madhya Pradesh = Litwa
= Minas Gerais = Polska
= Ontario = Singapur
= Saksonia = Stowenia
= Western Cape
<200 <1,000 <10,000 <20,000 >20,000

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.



20

Podstawa naszej analizy jest rozbudowana baza
danych. Poprosili$my przedstawicieli doskonalgcych
sie systemow o wypisanie w porzadku chronologicz-
nym wszystkich najwazniejszych interwencji podje-
tych w okresie reformy”. Dzieki temu uzyskaliémy
baze zawierajaca 575 interwencji przeprowadzonych
w 20 systemach. Interwencje te podzieliliémy na
dziesie¢ obszar6w dzialania (np. rozwdj zawodowy,
odpowiedzialno$¢, model uczenia sie). P6Zniej wyroz-
niliSmy podkategorie, np. kategoria odpowiedzialnosé¢
uzyskala podkategorie: ocena wynikow, inspekcje
szkolne, samoocena. W sumie powstato 60 podka-
tegorii. Podejmowane dzialania podzieliliémy takze
pod katem zmian w strukturze, zasobach czy procesie
oraz wplywu na poszczeg6élnych przedstawicieli syste-
mu szkolnego (np. dyrektora, nauczyciela, ucznia).

Aby zanalizowa¢ dane, musieliSmy je porownac.
Wybrane przez nas systemy przy réznych okazjach,
glownie w latach 1995-2010, uczestniczyly w 25
krajowych i miedzynarodowych badaniach® doty-
czacych réznych przedmiotéow (np. matematyka,
nauki $ciste, czytanie) i r6znych poziomoéw eduka-
cyjnych (szkola podstawowa i $rednia). Kazdy z tych
testow wykorzystywal unikalng i niezalezna skale.
Najistotniejszym elementem naszego badania bylo
wyciaggniecie porownywalnych danych z réznych
okresow i roznych testow. WykorzystaliSmy do

tego metodologie Hanusheka®*. Znormalizowali$émy
rézne skale oceny w jedna, uniwersalng skale. Majac
znormalizowane dane, mogliSmy okre$li¢ poziom
nauczania w poszczegdlnych systemach, dzielac je
na pie¢ duzych grup: slaby, przecietny, dobry, bardzo
dobry czy wspanialy. P6Zniej umieécilisSmy kazdy

z systemow wraz z podjetymi w nim zabiegami
interwencyjnymi na skali czasowej, uwzgledniajacej
proces doskonalenia sie: od stabego do przecietnego,
od przecietnego do dobrego, od dobrego do bardzo
dobrego i od bardzo dobrego do wspanialego i anali-
zowaliSmy zaobserwowane w ten sposdb powtarzaja-
ce sie zabiegi interwencyjne.

W dalszej czesci przedstawiamy streszczenie obszer-
nych wnioskéw powstaltych w wyniku tej analizy.
Ich szczegblowe omodwienie znajduje sie w kolejnych
rozdzialach naszego raportu.

Mnéstwo energii, nikle efekty

Jak zauwazyliSmy w naszym wcze$niejszym rapor-
cie Jak najlepsze systemy szkolne na swiecie staty
sie najlepsze, wiekszo$¢ panstw OECD w latach
1970—1994 podwoilo, a nawet potroilo realne
wydatki na edukacje®. Niestety, pomimo wzrostu
nakladow wyniki uczniow w wiekszoéci systemow
pozostaly na tym samym poziomie lub pogorszyly
sie. Co wiecej, bazujac na uniwersalnej skali danych,
odkrylismy, ze systemy z podobnymi wydatkami

na edukacje reprezentuja ré6zne poziomy nauczania
— wérdd systemow z poziomem wydatkow ponizej
6000 USD na ucznia mozna znalez¢ systemy zarow-
no z kategorii slaby, jak i przecietny, a takze dobry

i bardzo dobry (rys. 3).

Ten ponury obraz roz§wietla jednak kilka iskierek
nadziei: w przeciwienstwie do wiekszosSci systemow
szkolnych na §wiecie te wybrane do naszej analizy
zanotowaly poprawe wynikéw nauczania, co widaé
w krajowych i miedzynarodowych testach, w kto-
rych krzywa wynikéw w ciggu dziesieciu lub wiecej
lat stale ro$nie (rys. 4). Wybrane przez nas systemy
tym sie réznig od innych, ze osiagaja wiecej, majac
do dyspozycji podobne (lub mniejsze) zasoby.

Systemy opisywane w tym raporcie pokazuja, ze
znaczacg poprawe wynikow mozna uzyskac juz

w ciagu sze$ciu lat (rys. 5). Ich sukcesu nie przypisu-
je sie w prosty sposob takim czynnikom, jak zamoz-
nos¢, skala czy nawet system polityczny. Systemy

te doskonalg sie niezaleznie od punktu wyjscia. Na
przyklad PKB na mieszkanca w Hongkongu wynosi
ponad 42 000 USD (wedlug PPP), a Lotwy 18 000
USD. Saksonia ma 1480 szkél, a Chile 11 8oo0.

Brak stalej poprawy, mimo ogromnych nakladow, co
obserwujemy w wiekszosci systeméw szkolnych, nie
powinien by¢ usprawiedliwieniem zaniechania dzia-
lan na rzecz rozwoju o$wiaty. Wierzymy natomiast,
ze pokazuje to potrzebe zastosowania innego podej-
$cia — mamy nadzieje, ze nastapi to na podstawie
wskazowek opartych na doswiadczeniach systemow
szkolnych, ktorym w dluzszym okresie udalo sie
udoskonalié.
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Rysunek 3
Systemy ponoszgce podobne wydatki na edukacje
osiggajg bardzo zréznicowane wyniki

[ staby? . Dobry? .Wspania&y2
. Przecietny? [ Bardzo dobry?

Wynik uzyskany na uniwersalnej skali (maksimum, $rednia, minimum)
W jednostkach PISA 2000

570
560
550
540
530
520
510
500
490
480
470 |
P
450
440
430
420
410
400
390
380
370

0- 1000- 2000~ 3000- 4000- 5000~ 6000- 7000- 8000- 9000- 10000+
1000 2000 3000 4000 5000 6000 7000 8000 9000 10000

Publiczne wydatki na jednego ucznia (PPP)
uUsb

* Uniwersalna skala stworzona przez McKinsey & Company na podstawie metody Hanusheka, Woessmana,
umozliwiajgca poréwnanie systemow edukacyjnych.
2 Wartosci graniczne: wspaniaty >560; bardzo dobry 520-560; dobry 480-520; przecietny 440-480; staby <440.
% Indie (Madhya Pradesh) zostaty wytgczone ze wzgledu na brak miedzynarodowych danych dotyczacych oceny.
4 Saksonia na uniwersalnej skali uzyskata wynik 535, co czyni jej system bardzo dobrym.
W badaniu PISA 2006 Saksonia uzyskata najwyzszy wynik w Niemczech.

ZRODLO: Dane statystyczne Banku Swiatowego, IMF, UNESCO, PISA, TIMSS, PIRLS, McKinsey & Company.
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Rysunek 4

Wiekszos¢ systeméw szkolnych przezywa regres lub stagnacje,
ale systemy z naszej grupy badawczej charakteryzujg sie
krzywg stale rosngca

Kierunek wynikéw na uniwersalnej skali od 2000 r.1
Wzrost od 2000 r. w jednostkach PISA 2000

[ | Systemy z naszej grupy badawczej?
[ Kohorta innych systemow?

11,5

41 45

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010

* Linia trendu pokazuje regres $rednich wynikow na uniwersalnej skali. Btad standardowy spadku dla wybranej grupy i kohorty
wynosi odpowiednio 0,40 i 0,43.

2 Stale doskonalace sie systemy z naszej grupy: Anglia, Hongkong, Korea, totwa, Litwa, Ontario, Polska, Saksonia, Singapur, Stowenia,
Boston, Long Beach, z wytgczeniem systeméw okreslanych jako obiecujgcy poczatkujacy oraz tych, dla ktorych zostaty poczynione
specjalne zatozenia (np. Aspire).

3 Stata kohorta 43 systemow nieuczestniczacych w naszym badaniu, ale uczestniczacych w co najmniej 3 badaniach,
poczawszy od 1999 roku: Australia, Austria, Belgia, Brazylia, Butgaria, Kanada, Tajpej (Tajwan), Kolumbia, Czechy, Dania, Finlandia,
Francja, Niemcy, Grecja, Wegry, Islandia, Indonezja, Iran, Irlandia, Izrael, Wtochy, Japonia, Liechtenstein, Luksemburg, Malezja,
Meksyk, Maroko, Holandia, Nowa Zelandia, Norwegia, Portugalia, Rumunia, Rosja, Szkocja, Stowacja, Hiszpania, Szwecja, Szwajcaria,
Tajlandia, Tunezja, Turcja, USA.

ZRODLO: TIMSS, PISA, NAEP; badania krajowe i prowincjonalne, baza interwencji McKinsey & Company.
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Rysunek 5
Systemy znajdujgce sie na wszystkich poziomach rozwoju
mMogg znaczgco poprawic¢ wyniki juz w ciggu szesciu lat

Wyniki PISA, $rednial, lata 2000-2006

+75% SYE? +65% SYE? +75% SYE? +25% SYE?

525
497
485
460
440
4/]2-

Chile totwa Saksonia Hongkong
Poczatkowy Staby Przecietny Dobry Bardzo dobry
poziom

1 Sredni wynik PISA z matematyki, nauk przyrodniczych i czytania.
2 Ekwiwalent jednego roku (SYE) odpowiada 38 punktom w skali PISA.

ZRODLO: PISA; baza interwencji McKinsey & Company.
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Jak sie tam znalez¢

W przeszloéci wiele zamieszania do debaty po$wie-
conej doskonaleniu systemu edukacyjnego wprowa-
dzat fakt, ze droga do sukcesu dla kazdego systemu
jest inna: maja rézne punkty wyjscia, staja przed
innymi oczekiwaniami i funkcjonuja w innym kon-
tekécie spolecznym i politycznym. Te roznice czesto
sprawialy, ze nawet ekspertom trudno bylo udziela¢
rad. Bylo raczej jak w starej opowiesci o farmerze,
ktory zapytany przez zagubionego wedrowca o droge
do celu odpowiedzial: — Ja bym wyruszyt z inne-

go miejsca. Liderzy szkolnych systemow, szukajac
drogowskazow, zbyt czesto otrzymuja rady pasujace
do innej sytuacji wyj$ciowej. Lepiej by bylo, gdyby
przedstawiciele systemow radzacych sobie umiarko-
wanie, otrzymywali wskazéwki od podobnych syste-
mow, ktorym udalo sie uzyskaé poprawe wynikow,
niz od tych, ktorych pozycja i konfiguracja sa zupel-
nie inne, choéby byly to jedne z najlepszych.

Nasz raport pokazuje, ze system mozna udoskonalic,
startujac z kazdego punktu wyjscia. Glownym jego
przestaniem jest, ze aby to zrobi¢, nalezy wzia¢ pod
uwage trzy aspekty. Pierwszym jest istniejace status
quo, nazywane przez nas faza rozwoju, okreslajace
punkt, w jakim znajduje sie system, je$li chodzi

o wyniki uczniéw. Drugi to zestaw interwencji
niezbednych do osiggniecia pozadanych wynikow
ucznidéw, nazywany przez nas pakietem interwencji.
Trzecim jest dostosowanie pakietu interwencji do
obowiazujacego kontekstu: wziecie pod uwage histo-
rii, kultury, polityki i struktury systemu szkolnego
oraz narodu.

ZauwazyliSmy, ze kazda faza rozwoju laczy sie

z dominujacym pakietem interwencji, niezaleznie
od polozenia geograficznego, kultury czy syste-

mu politycznego. Obejmuje on zestaw interwencji
niezbednych do osiggniecia kolejnego etapu (np.
przejécia z kategorii staby do przecietny). Kontekst,
w jakim dziala dany system, rzeczywiscie wplywa
na site i uklad interwencji wybieranych przez sys-
tem z danego pakietu, ale sam model interwencji
podejmowanych przez systemy zmierzajace do
podobnych wynikow jest zaskakujaco niezmienny.
ZauwazyliSmy jednak duze réznice w sposobie wdra-
zania tych samych interwencji, jeéli chodzi o kolej-
nos¢, intensywnos$¢ lub podejécie do wprowadzania
zmian w szkolach. I to w dopasowywaniu pakietu

interwencji do kontekstu dostrzegliémy wplyw histo-
rii, kultury, struktury systemu i polityki.

Aby dopelic ten zlozony obraz drogi doskonalenia
sie systemu, do trzech podstawowych elementow,
czyli fazy rozwoju, zestawu oraz kontekstu inter-
wencji, dodaliSmy dwa kolejne: zapewnienie trwato-
$ci interwencji oraz impulsu do zmian. Zapewnienie
trwalo$ci interwencji lgczy sie ze sposobem sys-
temowego zagwarantowania cigglosci podjetych
dziatan w dlugiej perspektywie czasowej i polega na
kompromisie trzech czynnikéw: utworzenia elemen-
tu poéredniczgcego pomiedzy szkotami a centralg,
wysokiego poziomu metod nauczania, wspieranych
przez praktyke wspolpracy nauczycieli oraz cigglo-
$ci na stanowiskach kierowniczych. Impuls zas$ to
warunki niezbedne do tego, aby pobudzi¢ system
do wejScia na droge reform. Wszystkie te czynni-

ki z zadziwiajaca konsekwencja pojawiaja sie we
wszystkich opisywanych tutaj systemach.

Nalezy pamietaé, ze w realnym $wiecie wszystkie
te elementy skladaja sie na jedng calo$¢ — system
szkolny, podobnie jak cialo ludzkie czy samochdd,
nie funkcjonuje jako zbiér poszczegblnych czeéci.
Majac to na uwadze, przyjrzymy sie teraz blizej
poszczegdlnym elementom, gdyz jedynie doklad-
ne zrozumienie roli kazdego z nich da pelen obraz
funkcjonowania calo$ci systemu.

Faza rozwoju

Podzieliliémy 20 badanych systemow, ktore

z powodzeniem stale sie doskonalg, wedlug faz ich
rozwoju. Mowiac o fazie rozwoju systemu, nalezy
pamietac¢ o dwoch aspektach. Po pierwsze, pokazuje
ona, jak rozwingl sie dany system w stosunku do
innych, oraz méwi o gruncie, na jakim zostaly pod-
jete interwencje. Po drugie, nalezy pamietac, ze faza
rozwoju to jedynie krétki moment dynamicznego
procesu. W rzeczywistoéci kazdy doskonalacy sie
system szkolny stale sie rozwija, osiagajac kolejne
etapy rozwoju. Rys. 6 pokazuje miejsce, w jakim
znajduja sie opisywane przez nas systemy wedlug
skali doskonalenia sie od stabego do przecietnego,
od przecietnego do dobrego, od dobrego do bardzo
dobrego i od bardzo dobrego do wspanialego. Widaé
na nim, ze niektoére z systeméw w ciggu wielu lat
przebyly dluga droge — od przecietnego do bardzo
dobrego.
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Rysunek 6

Systemy z naszej grupy badawczej reprezentujg droge
doskonalenia od stabego do przecietnego, a nastepnie
do dobrego i bardzo dobrego

W Stabe? " Dobre?
" Przecigtne? (1 Bardzo dobre

1985 1990 1995 2000 2005 2010

Systemy? Singapur
Hongkong
Korea Potudniowa
Ontario, Kanada
Saksonia, Niemcy
Anglia
totwa
Litwa
Stowenia
Polska
Long Beach, CA, USA
Boston, MA, USA
Armenia
Jordania
Western Cape, SA
Chile
Ghana

e s S S S s S S S—

-
!!!E_:::::_::::

e S S S S —

Systemy Aspire Public Schools (USA)
ZelSPeijJ\'n){'s"i Minas Gerais, Brazylia
zatozeniami .
alozenia Madhya Pradesh, Indie
1 Systemy zostaty skategoryzowane na uniwersalnej skali czasu jako stabe, przecietne, dobre lub bardzo dobre na podstawie ich $rednich
wynikéw uzyskanych w testach z réznych przedmiotéw i w réznych grupach wiekowych w poszczegoélnych latach.
Systemy doskonalg si¢ takze w ramach kazdej kategorii (np. Anglia uzyskata znaczng poprawe, bedgc na poziomie dobrym,

ale nie przekroczyta progu wymaganego dla kategorii bardzo dobry).
2 Wartosci graniczne: wspaniaty >560 (zaden z opisywanych przez nas systeméw nie przekroczyt tego progu); bardzo dobry 520-560;

dobry 480-520; przecietny 440-480; staby <440.
% Nie istniejg zadne badania, ktorych wyniki mozna by poréwna¢ z wynikami miedzynarodowych badan, dlatego umiejscowienie
tych systeméw na skali wymagato przyjecia specjalnych zatozen.

ZRODLO: TIMSS, PISA, NAEP, badania krajowe i prowincjonalne, baza interwencji McKinsey & Company.
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Pakiet interwencji

Systemy szkolne, ktorym udalo sie udoskonalié,
wybieraja zintegrowany zestaw dzialan z calego
pakietu interwencji odpowiednich dla fazy ich roz-
woju (zobacz nizej). Okazuje sie, ze doskonalace sie
systemy z duza uwaga podchodza do zachowania
spojnosci podejmowanych interwencji. Udowodniono,
ze w kazdej fazie rozwoju z calego pakietu dzia-

lan naprawczych wybieraja niezbedne interwencje

i wdrazaja je z wielka dokladnos$cia. Podobnie dzieje
sie w przypadku odchudzania sie — jesli kto$ chce
odnies¢ sukces, musi by¢ konsekwentny we wszyst-
kich aspektach, wlaczajac w to diete i éwiczenia
fizyczne, a takze regularnie wciela¢ w zycie zalecenia.
Systemy, ktorym nie udato sie dokona¢ poprawy,
mogly podejmowac takie same dzialania naprawcze
jak systemy, ktorym udalo sie udoskonali¢, ale byla
miedzy nimi jedna zasadnicza réznica — albo nie byly
wytrwate w przeprowadzaniu tych interwencji, albo
nie wprowadzily dostatecznego rygoru i dyscypliny
przy ich realizacji.

Rozpoznaliémy dwa typy interwencji przeprowadza-
nych przez doskonalace sie systemy szkolne: pierwszy
zestaw to dzialania odpowiednie do poszczegolnych
faz rozwoju; drugi za$ to interwencje wspoélne dla
wszystkich faz, ale w kazdej z nich wygladajace ina-
czej.

1. Interwencje zalezne od fazy rozwoju: sa kwestia
calego systemu, a nie pojedynczego elementu.
Roznig sie w zaleznosci od fazy. Kazda jest odrebny
i ma zastosowanie przez calg dana faze rozwoju.

®  QOdslabego do przecietnego: interwencje w tej
fazie polegaja na wspieraniu uczniéw w procesie
nabywania podstawowych umiejetno$ci zwigza-
nych z pisaniem, czytaniemiliczeniem: wymaga
to szkolen dla nauczycieli o niskich kwalifikacjach
zawodowych, ktére buduja ich kompetencje,
atakze zaspokojenia wszystkich podstawowych
potrzebuczniéwi,podciagniecia” wszystkich
szkotw systemie do minimalnego poziomu jako$ci.

= Od przecietnego do dobrego: w tej fazie interwen-
cje skupiaja sie na konsolidacji fundamentow
systemu; obejmuje to tworzenie wysokiej jakosci
danych na temat wynikdw, zapewnienie odpo-
wiedzialnoS$ci nauczycieli i szkol, stworzenie
odpowiedniego systemu finansowania, struktury
organizacyjnejipedagogicznych wzorcow.

= Od dobrego dobardzo dobrego: interwencje na
tym etapie skupiajg sie na profesjonalizacji zawodu
nauczyciela iszkolnego lidera; wymaga to stworze-
nia niezbednych praktykijasno okreslonej $ciezki
zawodowej, tak by kariera nauczycielska przypo-
minata droge zawodowa lekarza czy prawnika.

= Odbardzo dobrego do wspaniatego: interwencje
natym etapie polegajg na przesunieciu osrodka
rozwoju (locus of improvement) z centrum do
szkok: nastepuje koncentracja na wzajemnym
doskonaleniu nauczycieli prowadzonym wewnatrz
szkoly ipomiedzy szkotami; wspieraneifinanso-
wane przezsystem sg innowacje i eksperymenty.

Ponadto zaobserwowaliSmy wspoélzaleznosé pomie-
dzy faza, w jakiej znajduje sie system, a Scistoscia
kontroli dokonywanej przez centrale. Doskonalace
sie systemy przechodzg ,,0d $cistych procedur do
uwalniania kreatywnosci™. Systemy znajdujace

sie w fazie od slabego do przecietnego, cechujace

sie, ogoblnie biorgc, stabiej wykwalifikowana kadra,
centralnie $ciSle kontroluja proces nauczania i ucze-
nia sie, poniewaz na tym poziomie zmniejszanie
roznic pomiedzy klasami i szkolami jest gtléwnym
motorem doskonalenia systemu. W przeciwienstwie
do nich systemy znajdujace sie w fazie od dobrego
do bardzo dobrego, charakteryzujace sie bardziej
wykwalifikowana kadra, udzielaja jedynie luznych
wskazowek w zakresie proceséw nauczania i uczenia
sie, poniewaz na tym etapie podstawowym napedem
doskonalenia sie jest odbywajace sie wewnatrz szkot
wzajemne inspirowanie sie nauczycieli do rozwijania
swojej kreatywnoSci i wprowadzania innowacji.

2. Interwencje obecne na wszystkich etapach rozwo-
ju: wspolne, ale rozne. Skladaja sie z szeSciu dzia-
lan wystepujacych rownie czesto we wszystkich
fazach rozwoju, ale w kazdej inaczej sie objawiaja-
cych. Sa to: poprawianie istniejacych programow
nauczania i standardéw wymagan, stworzenie
odpowiedniego systemu wynagradzania oraz
nagradzania nauczycieli i dyrektoréw, poprawa
umiejetnosci zawodowych nauczycieli i dyrekto-
row, poprawa systemu oceniania uczniow, two-
rzenie baz danych oraz poprawa dokumentow
programowych i prawa o$wiatowego.

Kontekst interwenciji
Systemy szkolne kontynuujace proces doskonale-
nia sie w dtuzszym czasie nauczyly sie zar6wno
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pokonywac wyzwania zwigzane z ich srodowiskiem,
jak i wykorzystywac je do osiggniecia zamierzonego
celu. Liderzy tych system6w dostosowuja trzy typy
wymaganych interwencji do swojego etapu rozwoju
oraz okoliczno$ci. Dopasowywanie do kontekstu to
taktyka, jaka przyjmuja liderzy, dostosowujac zestaw
interwencji potrzebnych w danej fazie do swojej
sytuacji. Nasze badania wykazuja, ze gtlownym
celem tych ich dzialan jest zazwyczaj uzyskanie od
réznych interesariuszy systemu (stakeholders) nie-
zbednego poparcia dla podejmowanych interwencji.

Rozmawiajac z liderami i architektami doskonalg-
cych sie systemow, odkryliSmy, ze jedna z gtownych
decyzji, jakie musza podjac, jest stopien wykorzysta-
nia nakazow i perswazji. Opisywane przez nas syste-
my, wdrazajac te same reformy, przyjely réozne kom-
binacje nakazow i perswazji. Podejmujac decyzje,
braly pod uwage cztery czynniki: 1. pozadane tempo
zmiany; 2. fakt, czy dana zmiana jest niezbednym
elementem reformy systemu; 3. do jakiego stopnia
zmiana przyniesie skutek w postaci calkowitych
wygranych i przegranych; 4. wiarygodno$¢ i stabil-
nos$¢ kierownictwa systemu i rzadu oraz kontekst
historyczny i polityczny.

Zapewnienie trwatosci interwencji

Utrwalenie nowej praktyki edukacyjnej uwidacz-

nia sie w tym, ze praktyka nauczania staje sie
wewnetrzng sprawg szkoly. I nie chodzi tu tylko

o wyrazna zmiane struktury i podejécia systemu,

ale o sposdb, w jaki nauczyciele my$la o nauczaniu.
Zdaniem Lee S. Schulmana profesjonalni pedagodzy
rozpoznaja ,ukryta strukture o wymiarze moral-
nym, ktéra tworza przekonania dotyczace profesjo-
nalnego podejécia, wartoéci i postaw”’. Odkryli$my,
ze doskonalgce sie systemy robily to zwykle, stosujac
jeden z trzech sposobdéw: poprzez ustanowienie
norm wspOlpracy pomiedzy nauczycielami w ramach
szkoly i pomiedzy szkolami, poprzez stworzenie
warstwy posredniczacej pomiedzy szkolami a cen-
trala oraz poprzez przygotowanie przyszlego przy-
wodztwa.

Wiele opisywanych przez nas systemow stworzyto
praktyke edukacyjna, w ktorej nauczyciele i liderzy
szkoét pracuja razem nad wprowadzeniem procedur
pomagajacych w dazeniu do doskonatoSci w naucza-
niu i liderowaniu®. To dazenie do doskonaloéci staje
sie wspolna sprawa szkolnej spolecznosci,
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praktyka nauczania w klasach staje sie kwestia
jawna i publiczng, a nauczyciele uczg sie, jak by¢ dla
siebie wzajemnie coachami. Te praktyki sa wspiera-
ne przez infrastrukture Sciezki rozwoju zawodowego,
ktora nie tylko umozliwia nauczycielom zaplano-
wanie drogi kariery, ale takze czynia ich odpowie-
dzialnymi za dzielenie sie swoimi umiejetnosciami

z innymi czlonkami systemu. Ogoélnie mowiac,
procedury wspolpracy przesuwaja naped do zmian

i gléwny front dzialan z centrum do szkél, umozli-
wiajac systemowi samodoskonalenie sie.

Obserwowane przez nas systemy szkolne, w miare
jak postepowal proces ich doskonalenia, zaczely
coraz bardziej polega¢ na warstwie posredniczacej
pomiedzy szkolami a centralg. Warstwa posredni-
czaca wspiera proces doskonalenia sie, zapewniajac
trzy rzeczy istotne dla systemu: dostarcza szkotom
ukierunkowanego, praktycznego wsparcia, dzia-

la jako bufor pomiedzy szkolami a centralg, jest
posrednikiem w dzieleniu sie i upowszechnianiu
dzialan naprawczych w réznych szkotach. Niektore
z opisywanych przez nas systeméw szkolnych,

w miare jak nastepowal proces ich poprawy, albo
wybraly delegowanie odpowiedzialnos$ci przez cen-
trale do nowo tworzonej warstwy posredniczacej,
zlokalizowanej pomiedzy centralna wladza szkolng
a szkolami (np. grupy szkot z danego terenu lub
szkoly jednego typu), albo rozszerzyly prawa i obo-
wiazki istniejacych instytucji posredniczacych (np.
okregow szkolnych lub administracji regionalnej).

Trzecim elementem charakterystycznym dla dosko-
nalacych sie systemow szkolnych jest ciaglo$¢ na
stanowiskach kierowniczych. Odgrywa to ogromna
role, poniewaz w ten sposdb mozna zapewni¢ cig-
gloéc¢ priorytetdéw, napedu do zmian, mentalno$ci

i zasobow. Systemy musza gladko przechodzié¢ spod
wladzy jednego lidera do drugiego, tak aby zmiana
miala charakter ewolucyjny. Systemy odnoszace
najwieksze sukcesy dbaja o wychowanie nastepnego
pokolenia lideréw, zapewniajac sobie w ten sposob
kontynuacje celu i wizji w dokonywanych zmianach
edukacyjnych i procesie doskonalenia.

Impuls

Kolejnym pytaniem moze by¢: ,Jak zaczac?”.
Punktem wyjScia dla kazdego systemu rozpoczyna-
jacego droge doskonalenia sie jest podjecie decyzji,
w jaki sposob pokonac jego bezwladnosé. W przy-

padku opisywanych przez nas systeméw impulsem
do podjecia reformy — czyli zaptonem — byla jedna

z trzech rzeczy: kryzys polityczny lub gospodar-

czy, krytyczny raport dotyczacy dzialania systemu,
przedstawiony przez uznang instytucje, energia

i wklad nowego politycznego lub strategicznego lide-
ra’. Odkryliémy, ze w 15 z 20 opisywanych przez nas
systemow przed podjeciem wysitkéw zwigzanych

z reforma wystgpily dwa z wymienionych ,zaplo-

3

now”.

Z tych trzech elementéw najwazniejszy wydaje

sie nowy lider — wszystkie opisywane przez nas
systemy, rozpoczynajac program reform, opieraty
sie na nowym liderze i jego energii. Nowi liderzy
strategiczni wystepowali we wszystkich opisywa-
nych przez nas systemach, a nowi liderzy polityczni
w polowie z nich. Obejmujac stanowisko, stosowali
sprawdzone praktyki i pozostawali u wladzy: éred-
nio sze$¢ lat strategiczni i siedem lat polityczni.
Umozliwilo to kontynuacje procesu reform i rozwoj
systemowego podejScia edukacyjnego. Skrajnie inna
jest érednia dlugo$¢ urzedowania superintendentow
miejskich okregow szkolnych w USA, ktéra wynosi
niespelna trzy lata, a takze sytuacja w Anglii, gdzie
sekretarze ds. edukacji piastuja swoj urzad $rednio
tylko dwa lata, i we Francji, gdzie tyle czasu trwa
$rednia kadencja ministra edukacji.

Jasno wynika z tego, ze cho¢ nie ma jednej $ciezki
doskonalenia, doswiadczenia 20 systemow — zarow-
no obiecujacych poczatkujacych, jak i stale doskona-
lacych sie — pokazuja wyrazne cechy wspolne doty-
czace natury tej drogi. Mamy nadzieje, ze analiza ta
pozwoli liderom systeméw szkolnych twardo ocenié,
na jakim etapie jest ich system, do jakiego stopnia
stosowany juz jest odpowiedni zestaw interwencji

i czy istnieja mozliwo$ci, aby zmiany przeprowadzié¢
inaczej.

W dalszej, gtéwnej czeSci raportu opisujemy szcze-
gblowo poszczegolne aspekty drogi rozwoju systemu
szkolnego. Odpowiadaja im cztery rozdzialy raportu:
interwencja, kontekst interwencji, zapewnienie trwa-
loéci interwencji i impuls. H



1. Interwencja




Jednym z najwiekszych wyzwan stojg-
cych przed kazdym bez wyjatku systemem
oSwiaty jest decyzja, jakie interwencje
podjac, aby poprawi¢ wyniki. Nasza baza
danych, skladajaca sie z 575 interwencji
podjetych w pewnym czasie przez 20 opi-
sywanych przez nas systemow, pozwolila
nam poczynic trzy obserwacje dotyczace
podejmowanych dzialan:

1. ZaobserwowaliSmy, ze na kazdym eta-
pie dlugiej drogi reform od systemu sta-
bego do wspanialego, dominuje pewna
grupa interwencji podejmowanych przez
wszystkie doskonalace sie systemy.

2. Istnieje korelacja pomiedzy poziomem
systemu a ScistoScig centralnej kontroli
nad procesamizmian w szkotach.

3. Sze$¢ interwencji pojawia sie rOwnie cze-
stona kazdym etapie reform, ale mani-
festuja sie one za kazdym razem w inny
Sposob.
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Po drugiej stronie lustra

Reforma systemu szkolnego to skomplikowane systemow, skupili$my sie na wydobyciu rozpo-
przedsiewziecie, wymagajace od lideréw podejmo- znawalnej reguly wynikajacej z ich dzialan, ktéra
wania decyzji dotyczacych wielu powigzanych ze moglaby sie okaza¢ pomocna dla innych.

soba spraw. Musza braé¢ przy tym pod uwage nie
tylko to, w jaki sposob utrzyma¢ obecny poziom sys- Z naszej analizy wynikaja trzy wnioski:
temu, ale takze zdecydowad, jakie interwencje pod- 1. To kwestia systemu, a nie pojedynczych elementow.

ja¢, aby poprawi¢ wyniki, nie zapominajac przy tym W rozwijajacych sie systemach uwidacznia sie
o kontekscie spoteczno-ekonomicznym, politycznym wspolny wzorzec interwencji, bez wzgledu na
i kulturowym, w ramach ktérego dzialaja. polozenie geograficzne, czas reform czy specyfike
kulturowa. To pakiet interwencji wzajemnie sie
U podstaw naszego badania lezalo pytanie, czy moz- wzmacniajacych i dzialajacych wspoélnie w celu
liwe jest stworzenie dla systemow podejmujacych przejscia systemu na wyzszy poziom. Ta regula
dzialania zwigzane z transformacja mapy topogra- obowiazuje podczas calej drogi doskonalenia sie
ficznej drogi, ktora musza przebyc. Mapy, ktora systemu (od slabego do przecietnego, od przeciet-
bedzie uzyteczna i skutecznie poprowadzi je przez nego do dobrego, od dobrego do bardzo dobrego,
ten zlozony proces. Cho¢ naszym zamiarem byto od bardzo dobrego do wspaniatego), cho¢ na kaz-
pelne zrozumienie i docenienie zlozonosSci decyzji dym jej etapie obowiazuje inny pakiet interwen-
podejmowanych przez lider6w doskonalacych sie cji. =

ChcieliSmy zrozumie¢, czy istnieje jakas wspolna reguta dotyczgca podejmowanych interwencji, dla-
tego poprosiliSmy lideréow doskonalgcych sie systemoéw, aby zapisali chronologicznie wszystkie inter-
wencje, ktore podjeli w okresie reform'®. Powstata w ten sposéb baza 575 interwencji w 20 systemach
(nazywamy ja baza interwencji). PodzieliliSmy te interwencje na dziesie¢ gtéwnych kategorii, np. rozwéj
zawodowy, odpowiedzialnos¢ (accountability), model uczenia sie. W kazdej z tych kategorii wyréznili-
$my nastepnie podkategorie, ktérych tacznie powstato 60. Np. odpowiedzialno$¢ podzieliliSmy na takie
podkategorie, jak: ocena wynikéw, inspekcje szkolne i samoocena. Pézniej pogrupowalismy interwencje
pod katem okreslania przez nie zmian w strukturze, zasobach lub w procesie oraz pod katem wptywu
na poszczegolnych cztonkéw systemu (np. dyrektora, nauczyciela, ucznia). StworzyliSmy uniwersalng
skale wynikéw uczniéw, aby umiesci¢ na przestrzeni czasu wszystkie systemy na jednej skali®’. Kazdy
z systemoéw umiesciliSmy z jego interwencjami na réznych etapach drogi doskonalenia sie (od stabe-
go do przecietnego, od przeciethego do dobrego, od dobrego do bardzo dobrego, od bardzo dobrego
do wspaniatego) i wykonaliSmy wiele analiz dotyczacych reguty interwencji.

Proces zwiagzany z okresleniem pakietu interwencji zastosowanego na drodze doskonalenia si¢ syste-
mu byt trzystopniowy. Po pierwsze, policzyliSmy, jak czesto kazda z 60 unikalnych podkategorii inter-
wencji pojawiata sie na danej sciezce. Po drugie, przeanalizowaliSmy znaczenie kazdego wystapienia
interwencji na danym etapie drogi doskonalenia sie¢ wzgledem innych drég doskonalenia si¢ systemu.
Potem przypisaliSmy interwencje do tej ze sciezek, na ktérej wystepowata najczesciej. Na przyktad,
podczas gdy nabér (sktadajacy sie z takich podkategorii, jak realizacja podstawowych potrzeb, zwiek-
szenie liczby miejsc w szkotach, zapewnienie podrecznikéw) stanowi tylko 8% wszystkich interwencji
podejmowanych na etapie od stabego do przecietnego, wystepuje tu niemal dziesie¢ razy czesciej niz
na innych. Z tego powodu przypisaliSmy go wtasnie do tego etapu. Na koniec wyniki analizy skonfron-
towalisSmy z tym, co liderzy systeméw powiedzieli nam o najwazniejszych podjetych przez siebie inter-
wencjach.

Szczegotowe wyjasnienia dotyczace naszej metody mozna znalez¢ w Dodatku.

(& /




34

Istnieje Scista korelacja pomiedzy etapem,

na ktérym jest doskonalacy sie system szkolny,

a poziomem kontroli dzialan i procesu naucza-
nia w poszczeg6lnych szkolach dokonywanej
przez centrale. Systemy znajdujace sie w fazie

od stabego do przecietnego, charakteryzujace sie
gorzej wykwalifikowana kadra, Scisle kontroluja
proces nauczania i uczenia sie, aby w ten sposéb
zminimalizowa¢ réznice miedzy poszczegblnymi
klasami i szkolami. Natomiast systemy szkolne
bedace w fazie od dobrego do bardzo dobrego,
majace kadre lepiej wykwalifikowana, dostarcza-
ja szkotom tylko luznych wskazowek, aby w ten
sposob zacheci¢ nauczycieli do wspolnej kreatyw-
noéci i podejmowania innowacyjnych dzialan. To
wlasnie jest gldownym motorem (core driver) pod-
niesienia jako$ci dzialan i efektow na tym etapie
rozwoju.

Nasze wyniki wskazuja, ze sze$¢ interwencji
pojawia sie z réwna czestotliwo$écia we wszyst-
kich fazach rozwoju systeméw, cho¢ w kazdym

z nich objawia sie inaczej. Naleza do nich:
poprawa programow nauczania i standardow
wymagan, stworzenie odpowiedniego systemu
wynagradzania oraz nagradzania nauczycieli

i dyrektoréw, poprawa umiejetnosci zawodowych
nauczycieli i dyrektoréw, ocenianie uczniow,
stworzenie systemu zbierania informacji eduka-
cyjnych i sterowanie poprawa poprzez publikacje
dokumentéw programowych i zmiane prawa
oSwiatowego.

Do jakiego stopnia lider systemu ma wyboér?
Ostatecznie kazdy z lideréow systemu staje przed
wyzwaniem, jakim jest zintegrowanie trzech
wymiaréw zwigzanych z poprawa systemu. Te
wymiary to: obecny poziom systemu, niezbedne
interwencje i kontekst, w jakim beda przeprowa-
dzane (rys. 7). Zintegrowanie tych trzech elemen-
tow jest niezbedne, aby z powodzeniem opracowaé
i wdrozy¢ droge doskonalenia. Nasuwa sie pytanie,
do jakiego stopnia lider systemu ma wybor w tym
algorytmie? Odpowiadamy: wszystkie opisywane
przez nas systemy, podazajac droga doskonalenia
sie, robily niemal to samo; réznil je tylko sposob
wykonania.

Dowody wskazuja, ze kazdy kolejny etap na drodze
doskonalenia jest zwiazany z dominujaca grupa
interwencji — to suma interwencji podjetych przez
obserwowane przez nas systemy w celu poprawy

i osiggniecia kolejnego poziomu. Ta grupa interwen-
¢ji moze by¢ postrzegana jako zestaw, z ktorego sys-
temy pragnace sie doskonali¢ wdrazaja odpowiednia
,mase krytyczna”.

Nie twierdzimy jednak, ze liderzy nie maja wyboru:
owszem, maja wielki wybor, ale dotyczy on sposobu
przeprowadzania tych interwencji, czyli kolejno-

$ci, nacisku czy metod ich wdrazania w szkolach.

To tutaj w pelni uwidacznia sie wplyw historii,
kultury, struktury edukacji i polityki, ktory pro-
wadzi do znaczacych réznic w ,stylu” tych reform.
Dopasowywanie interwencji do kontekstu omoéwimy
szczegdlowo w rozdziale 3.

Uzyjmy prostej analogii: osoba pragnaca trwale
zrzuci¢ wage powinna zrobi¢ dwie rzeczy: éwiczy¢

i je$¢ mniej kaloryczne positki. Tylko polaczenie
tych dwobch elementow sprawi, ze odchudzanie przy-
niesie pelny efekt. Przypomina to nasz zestaw inter-
wengcji, gdyz sprawdza sie zawsze, niezaleznie od
miejsca zamieszkania odchudzajgcego sie. Podjawszy
decyzje o odchudzaniu, mozna wybrac typ ¢wiczen
(np. sitownia, tenis, wspinaczka) i rodzaj diety
(biatkowa, weglowodanowo-biatkowa, ptynna itd.).
Decyzja dotyczaca sposobu polaczenia tych dwoch
elementow moze i powinna wynikac¢ z osobistych
upodoban, metabolizmu i indywidualnych cech
odchudzajacego sie, w przeciwnym razie szybko
zarzuci on swéj plan odchudzania. Ogromna role
odgrywa tu réwniez kultura i tradycja. Podobnie jest
w przypadku podjecia decyzji o reformach. Istnieje
wprawdzie grupa interwencji niezbednych do prze-
prowadzenia na kazdym etapie drogi reform, ale to
liderzy musza zdecydowad, jaka Sciezke wybrac, aby
wytrwacé i nie zarzuci¢ programu naprawczego. Sita
woli, dyscyplina i wytrwalo$¢ sa niezbedne zaréwno
podczas odchudzania sie, jak i w procesie reformy
systemu szkolnego.

Chociaz nie ma magicznego sposobu na poprawe
wynikow systemu edukacji, to nasze badanie poka-
zuje prosta Sciezke, jaka podazaly doskonalgce

sie systemy — Sciezke oznaczong drogowskazami.
Szczegbly dotyczace tej drogi i jej znakoéw znajduja
sie w dalszej czeSci tego rozdziatu.
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Rysunek 7

Lider systemu, planujac i wdrazajgc plan doskonalenia,

musi bra¢ pod uwage trzy wymiary:

1 Poziom systemu

A

Wspaniatly -

N\
Bardzo dobry -
Dobry T
Przecietny
Staby -

I
\§
3 Kontekst

2 Interwencje

ZRODLO: McKinsey & Company.

1 Oceni¢ biezacy poziom systemu
= Oceni¢ wyniki uczniow
= Zdecydowag, czy system jest

na poziomie stabym, przecietnym,

dobrym, bardzo dobrym czy wspaniatym.

2 Wybraé interwencje

= Kierujgc sie obecnymi wynikami
i specyficznymi wyzwaniami,
zdecydowac, czego potrzebuje system,
aby poprawi¢ wyniki uczniow.

3 Dopasowac¢ dziatania do kontekstu

= Dopasowac styl liderowania i taktyke
(np. kaza¢ czy przekonywac)
do historii, kultury, polityki, struktury itp.
systemu szkolnego i narodu.
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Rysunek 8
Dla kazdego etapu drogi doskonalenia istnieje unikalny
zestaw interwencji, a szesc¢ interwencji powtarza sie

na wszystkich etapach tej drogi

Etap drogi
doskonalenia

Motyw

przewodni

Zestaw
interwencji’

Interwencje
wspolne

dla wszystkich
etapow drogi
doskonalenia

Od stabego
do przecietnego

Osiggniecie podstawowej
umiejetnosci czytania
i pisania

= Systemy motywacji

i wsparcia dla nauczycieli
o niskich kwalifikacjach
— Materiaty dydaktyczne
— Coaching dotyczacy
programu nauczania
- Czas przeznaczony
na nauke
~ Wizyty przedstawicieli
centrali w szkotach

— Nagrody za dobre wyniki =

- Zapewnienie minimalnego

poziomu jakosci

we wszystkich szkotach

— Cele w postaci wynikéw

— Dodatkowe wsparcie
dla stabszych szkot

— Poprawa infrastruktury
szkot

— Zapewnienie
podrecznikow

Przyciagniecie uczniow

do szkét

—  Zwiekszenie liczby miejsc
w szkotach

— Zaspokojenie
podstawowych potrzeb
uczniéw w celu
poprawy frekwencji

Od przecietnego
do dobrego

Stworzenie solidnych
fundamentéw

Dane i odpowiedzialnos¢ -

— tworzenie fundamentow
— Jawnos$¢ danych
dotyczacych wynikow
szkot, udostepnianych
szkotom i/lub
opinii publicznej
— Inspekcje szkolne
i instytucje ds. inspekcji

Finanse i organizacja

- tworzenie fundamentow

— Optymalizacja liczby
szkot i nauczyciel

— Decentralizacja uprawnien
finansowych
i administracyjnych

—  Wzrost finansowania

— Model alokacji funduszy

— Zmiana organizacyjna

Pedagogika

- tworzenie fundamentéw

— Model szkoty/$ciezki
edukacyjne

— Jezyk nauczania

Od dobrego
do bardzo dobrego

Formowanie
profesjonalistow

Podniesienie

poziomu nauczycieli

i dyrektoréw rozpo-

czynajacych prace

— Programy
rekrutacyjne

— Ksztatcenie
wstepne

— Certyfikacja

Podniesienie

poziomu zatrud-

nionych nauczycieli

i dyrektoréw

— Programy
doskonalenia

— Coaching dotyczacy
praktyki zawodowej

— Sciezki kariery

— Fora wymiany
nauczycieli

Od bardzo dobrego
do wspaniatego

Poprawa poprzez
wspofprace kolezeriskg
i innowacje

= Tworzenie warunkéw

i wspieranie wzajemnego
uczenia si¢ nauczycieli i dyrektorow
— Praktyka wspotpracy
— Decentralizacja uprawnien
pedagogicznych i przeka-
zanie ich szkotom
i nauczycielom
— Wymiana nauczycieli
i czasowe oddelegowania

Dodatkowe mechanizmy
wspierajace profesjonalistow
Uwolnienie profesjonalistow
od ucigzliwych obowigzkéw
administracyjnych poprzez
zatrudnienie dodatkowego
personelu administracyjnego

Eksperymenty/innowacje
w szkotach finansowane
przez system

- Decyzje podejmowane — Dodatkowe fundusze

na poziomie szkoty
— Samoocena
— Niezalezne
i specjalistyczne
szkoty

na innowacje

— Upowszechnianie
wypracowanych innowacji
i wprowadzanie ich
do wszystkich szkét

Szes¢ interwencji: 1. Zmiana standardéw i programéw nauczania; 2. Zmiana systemu nagradzania i wynagradzania;
3. Rozwijanie zawodowych umiejetnosci nauczycieli i dyrektoréw, czesto poprzez szkolenia grupowe lub kaskadowe;

4. Ocenianie uczenia si¢ uczniéw; 5. Wykorzystywanie danych dotyczacych uczniéw do kierowania nauczaniem;
6. Tworzenie dokumentéw programowych i prawa oswiatowego.

1 Ogolna liczba interwencji na poszczegolnych etapach drogi doskonalenia: od stabego do przecietnego — 103, od przecietnego
do dobrego — 226, od dobrego do bardzo dobrego — 150, od bardzo dobrego do wspaniatego — 94.

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.
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To kwestia systemu,
a nie pojedynczych elementéw

Sprawdzajac wylaniajacy sie z naszego badania wzo-
rzec interwencji systemowych, chcieliSmy odnie$c
sie do dwoch hipotez: 1. Czy wybory systemow
dotyczace interwencji réznia sie na czterech etapach
drogi doskonalenia sie. 2. Czy systemy idace ta sama
droga doskonalenia sie wykazuja sie tym samym
dominujacym wzorem interwencji, bez wzgledu na
polozenie, czas reformy i warunki kulturowe.

W naszej bazie interwencji znajdziemy potwierdze-
nie obu tych hipotez (rys. 8). Nastepne czeSci tego
rozdzialu opisuja nature tych czterech etapéw drogi
doskonalenia sie i charakteryzujace je interwencje.

Droga od stabego do przecietnego:
osigganie podstawowych umiejetnosci
czytania, pisania i liczenia

Opisywane przez nas systemy od poczatku wejécia
na droge doskonalenia sie, rozwijajac sie od slabego
do przecietnego, stawaly przed piecioma gléwnymi
wyzwaniami. Po pierwsze, ze wzgledu na sytuacje
wyjSciowa tych systeméw ich nauczyciele i dyrektorzy
szkol byli mniej do$wiadczeni i mniej zmotywowa-
ni niz ci z systemow znajdujacych sie na dalszych
etapach drogi. Po drugie, ich organy zarzadzajace
oSwiatg mialy mniejsza zdolnos$¢ do wspierania szkot
i zarzadzania nimi; problem ten by} szczeg6lnie
dotkliwy ze wzgledu na znaczny rozmiar wielu z tych
systemoéw. Po trzecie, wyniki szkol z jednego systemu
znacznie sie roznily. Po czwarte, na program napraw-
czy przeznaczone byly jedynie ograniczone zasoby
(zarobwno finansowe, jak i ludzkie). Po piate, poziom
umiejetnosSci uczniéw w zakresie pisania, czytania

i liczenia byl niski, a poziom absencji znaczny.

Odkryli$my, ze zmagajac sie z tymi wyzwaniami trzy
z naszych systeméw, czyli Minas Gerais (Brazylia),
Madhya Pradesh (Indie) i Western Cape (Republika
Potudniowej Afryki), w celu podniesienia poziomu
umiejetnoSci czytania, pisania i liczenia, szczegblowo
doprecyzowaly programy, szczegélnie na poziomie
podstawowym. Ponadto nasze wywiady przeprowadza-
ne w terenie pokazaly, ze liderzy i interesariusze tych
trzech systemow potrafili opisa¢ dobrze wytyczona
$ciezke, ktora podazali w celu poprawy wynikow. Dwa
inne systemy na tym samym etapie, Chile i Ghana,
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rowniez postawily sobie za cel poprawe umiejetnosci
czytania, pisania i liczenia, ale, jak przyznali sami ich
liderzy, skupily sie bardziej na poprawie srodowiska
systemu (np. zapewnieniu odpowiednich podrecz-
nikow, zagwarantowaniu uczniom dluzszego czasu

na zadanie) niz na trzymaniu sie systematycznego
programu. Co ciekawe, podczas gdy w miedzynarodo-
wych testach zaréwno Chile, jak i Ghana wykazaly sie
znaczaca poprawa wynikow, to liderzy tych systemow
nie byli pewni, co dokladnie sie u nich zdarzylo, co
przyczynilo sie do tej poprawy™.

Pomimo odmiennosci kulturowej i geograficznej sys-
temy Madhya Pradesh, Western Cape i Minas Gerais
w celu osiagniecia tego samego celu, jakim byla szybka
poprawa wynikow czytania, pisania i liczenia na pozio-
mie podstawowym, wybraly zadziwiajaco podobny
zestaw interwencji. Co wiecej, wzorzec ich interwen-
cji i celow odzwierciedla ten przyjety przez systemy,
ktore pokonywaly droge od stabego do przecietnego

w poprzednich dekadach, np. dzialania Singapuru

w latach 70. i 80. XX wieku. Rysunek 9 opisuje zestaw
wdrozonych przez te systemy interwencji.

Przyklad Minas Gerais, trzeciego pod wzgledem wiel-
ko$ci stanu Brazylii, pokazuje, jak te interwencje lacza
sie w holistyczny system doskonalenia. W 2006 roku
krajowe testy wykazaly, ze jedynie 49% o$miolatkow
potrafilo czyta¢ na wymaganym poziomie zaawanso-
wania. Gubernator wyrazil pragnienie, aby do 2010
roku na wymaganym poziomie potrafilo czyta¢ 90%
oémiolatkow. Dotyczylo to 2500 szkdl podstawowych,
15 000 nauczycieli i 500 000 ucznidw.

Stanowy departament ds. edukacji przelozyt ten cel
ogoblny na specyficzne cele regionalne i zmiany na
poziomie szkol. Dla kazdej szkoly stworzono ,ksiege
rezultatow” zawierajaca referencyjne dane dotyczace
osiggnie¢ uczniow, dzieki czemu nauczyciele i dyrek-
torzy szkét wiedzieli, jaki jest ich punkt wyjscia,

i mogli oceni¢ postepy. Departament ds. edukacji
opracowal nastepnie zalecane materialy do kaz-

dej lekeji, aby pokierowa¢ dzialaniami nauczycieli

w Kklasie, oraz wyposazyl uczniow w nowe pod-
reczniki. Przewodniki dla nauczycieli okazaly sie
tak skuteczne, ze rowniez kilka prywatnych i miej-
skich szkot dobrowolnie zaadaptowalo te materialy.
Departament wzmocnil rowniez swoje kompetencje
w 2450 stanowych szkolach podstawowych, tworzac
centralny zespoét skladajacy sie z 46 czlonkow =»



Rysunek 9

Podstawowa umiejetnos¢ czytania i liczenia
— na tym skupiajg sie systemy
bedgce na drodze od stabego do przecietnego

Temat

Wsparcie
i motywowanie
nauczycieli

o niskich
kwalifikacjach

Dazenie do
osiaggniecia
minimalnego
standardu
jakosci

we wszystkich
szkotach

Przyciagniecie
uczniow
do szkot

Dotyczy
systemow

Opis

Materiaty lekcyjne: w ramach systemu nauczyciele otrzymuja

do kazdej lekcji: cele, plany i materiaty dydaktyczne umozliwiajgce im
skoncentrowanie sie na przeprowadzeniu lekgji, a nie na jej
planowaniu.

Coaching dotyczacy programu: w ramach systemu powstajg zespoty
coachow, ktérzy odwiedzajg szkoty i pracujg z nauczycielami w klasach
nad efektywnym przekazywaniem tresci programowych.

Nagrody za dobre wyniki: w ramach systemu istniejg nagrody
(pienigzne i honorowe) przyznawane szkotom i nauczycielom,

ktérzy osiggajg znaczng poprawe wynikéw uczniéw w stosunku

do zaktadanych celéw.

Wizytacje szkoét przez przedstawicieli centrali: w ramach systemu
przedstawiciele centrali odwiedzajg szkoty, aby zobaczy¢, spotkac sie
i zmotywowac kadre oraz omoéwi¢ wspdlnie efekty nauczania.

Czas nauki: system zwieksza czas przeznaczony na nauke uczniow.

Cele, dane i ocena: w ramach systemu szkotom/uczniom zostajg
wyznaczone minimalne cele, ustala sie czeste sprawdzanie postepéw
w nauce (powigzane z celami lekcji, co 3—4 tygodnie), rozpoczyna sie
przetwarzanie danych w celu monitorowania procesu zmian.
Infrastruktura: system doprowadza sprzet i zasoby szkolne

do minimalnego poziomu wystarczajgcego do zapewnienia frekwencji
i warunkéw do uczenia sie.

Podreczniki i materiaty naukowe: kazdy uczen otrzymuje
podreczniki i materiaty naukowe.

Wsparcie stabszych szkét: ukierunkowane wsparcie

dla stabszych szkét.

Zwiekszenie liczby miejsc w szkotach: aby zapewni¢ powszechny
dostep do edukaciji, system zwieksza liczbe miejsc w szkotach.
Zaspokojenie podstawowych potrzeb uczniéw: aby poprawié
frekwencje i zmniejszy¢ liczbe nieobecnosci, system zaspokaja
podstawowe potrzeby uczniow.

Chile (2001-2005)
Madhya Pradesh (2006+)
Minas Gerais (2003+)

Western Cape (2003+)
Ghana (2003+)

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemoéw.

Przyktadowe interwencje

Materiaty dydaktyczne
Budowanie

umiejetnosci zawodowych
Zewnetrzni coachowie
Odwiedziny szkot

przez przedstawicieli
centrali

Czas na nauke

Cele w postaci wynikéw
Ocena

Systemy danych
Poprawa infrastruktury
szkot

Zapewnienie
podrecznikéw
Dodatkowe wsparcie
dla stabszych szkét

Zaspokojenie
podstawowych potrzeb
uczniéw (positki, odziez,
transport, toalety).
Zwiekszenie liczby miejsc
w szkotach
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Rysunek 10

Po wprowadzeniu reformy czytania i pisania w 2006 roku

poziom tych umiejetnosci w stanie Minas Gerais poprawit sie,

a stan ten zdobyt pierwsze miejsce w brazylijskim tescie oceny wynikéw

Procent osmiolatkéw Procent osmiolatkow
czytajacych na zalecanym poziomie czytajacych na niskim poziomie?

-82%
14

6
-—
1

2006 2008 2010 2006 2008 2010

W latach 2007-2009 Minas Gerais poprawit swoje wyniki w krajowym brazylijskim

badaniu IDEB, przesuwajac sie z 5. na 1. miejsce.

* Niski poziom jest opisywany w badaniu jako sytuacja, kiedy uczniowie potrafig przeczyta¢ jedynie pojedyncze stowa.

ZRODLO: Brazylijskie badanie umiejetnosci czytania PROALFA.
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podzielonych na cztery regiony. Kazdy z mniejszych
zespolow kazdego miesigca dwa tygodnie wizyto-

wal regionalne departamenty ds. edukacji, majac do
wykonania trzy zadania: szkolenie treneréw'®, rozpo-
wszechnianie i ocenianie wykorzystania materialow
pomocniczych przygotowanych przez departament
ds. edukacji, dzialanie jako barometr i zbieranie
informacji zwrotnych od szkot na temat ich potrzeb,
wyzwan i postepoéw we wdrazaniu programu dotycza-
cego pisania i czytania.

Minas Gerais Sledzil wyniki kazdego regionu, szko-
ly i ucznia za pomoca bazy danych online. Zespot
centralny za pomoca tych danych ocenial postepy

i roznicowal swoje podejscie do poszczegblnych szkol.
Szkolom, ktorym brakowalo najwiecej do osiagniecia
zakladanego celu, dostarczal wyraznych wskazowek

i ograniczal ich odpowiedzialno$é¢ (enforces tight
accountability), natomiast szkolom z lepszymi wyni-
kami dawal wieksza autonomie tak dlugo, jak dlugo
trzymaly sie wyznaczonych celéow. Nauczyciele ze
szkol, ktore osiagnely swoje cele, otrzymali dodatko-
we wynagrodzenie siegajace wysokoSci miesiecznej
pensji. W latach 2006—2010 odsetek o$miolatkoéw
czytajacych na zalecanym poziomie wzrést z 49 do
86%. W tym samym czasie liczba stabych uczniow
zmniejszyla sie z 31 do 6%. Do 2009 roku stan Minas
Gerais przesunal sie z piatego na pierwsze miejsce

w kraju pod wzgledem wynikéw ucznidw, co znalazto
odzwierciedlenie w brazylijskim krajowym indeksie
edukacji (rys. 10).

Istotnym osiggnieciem w fazie rozwoju od stabego

do przecietnego jest rownoczesna praca nad poprawa
wynikow i niwelowaniem réznic pomiedzy szkola-
mi i grupami spoleczno-ekonomicznymi. Western
Cape (Republika Poludniowej Afryki) na przyklad do
2002 roku osiggnal staly wzrost w poziomie czytania
i pisania w klasach trzecich i szostych, zmniejszajac
roznice pomiedzy najstabszymi i najgorzej radza-
cymi sobie kwantylami uczniéw. W odniesieniu do
trzecioklasistow trzy kwantyle z grupy o najnizszych
dochodach dogonily drugi pod wzgledem dochodéow
kwantyl w ciggu czterech lat (rys. 11). Aby osiggnac te
poprawe, departament ds. edukacji w Western Cape
(WCED) okreslil i opracowal strategie wsparcia naj-
stabszych i podniesienia poziomu wynikéw. Polaczyt
dane dotyczace wynikow szkoét z informacja na temat
polozenia geograficznego w celu okreslenia kon-
kretnych spolecznoéci majacych trudnosci, a takze

zrozumienia ich specyficznych lokalnych potrzeb

i odpowiedniego dopasowania wsparcia dla nich. Na
przyklad w jednym z dystryktow urzednicy pracowali
z niepiSmiennymi rodzicami, piszac wspolnie histo-
rie, ktorych rodzice mogli sie nauczyé na pamiec,

by ,czytac” je swoim dzieciom. Poproszono réwniez
stowarzyszenie wlascicieli farm o wolne dla ich pra-
cownikdéw, aby mogli sie oni spotka¢ z nauczycielami
swoich dzieci. Pracownicy departamentu spedzali
trzy dni rocznie w kazdym z o$miu dystryktow stano-
wych, przegladajac dane dotyczace wynikéw, rozma-
wiajac z liderami dystryktow i rodzicami oraz odwie-
dzajac najlepiej i najgorzej radzace sobie szkoty.

Niwelacja réznic w poziomie wynikéw zwykle wyma-
gala dwdch dalszych interwencji. Po pierwsze, trzeba
bylo zaspokoi¢ podstawowe potrzeby uczniow, tak

by mogli sie skupi¢ na nauce. W tym celu w progra-
mach Madhya Pradesh, Minas Gerais i Western Cape
znalazly sie darmowe posilki dla niedozywionych
uczniéw. Dodatkowo, w celu poprawy frekwencji

i zwiekszenia liczby uczniow, w Madhya Pradesh
dzieci dostawaly bezplatne mundurki i rowery,

a w niektorych szkotach w Minas Gerais stworzono
uczniom warunki do kapieli. Po drugie, doskonalace
sie systemy chcialy zwiekszy¢ czas na nauke czytania
i liczenia. Na przyklad w Madhya Pradesh zmienio-
no plan lekcji, aby kazdego dnia moc przeznaczy¢
dwie godziny na czytanie. Podobnie w Western Cape
w ramach strategii poprawy umiejetnoéci czytania,
systemowo nakazano kazdego dnia przeznaczyé

30 minut na czytanie dla przyjemno$ci.

Metody tych trzech systemoéw roznily sie od siebie
»Stylem” dzialania. W Madhya Pradesh zastosowano
wiekszy rezim, rozpisujac i standaryzujgc nauczanie
w klasie. Nasi rozméwcey przypisywali to ogromne;j
skali zadania: stan ma 138 500 szkol publicznych,
17 milionéw uczniéw i ponad 450 000 nauczycieli.
Inaczej bylo w Western Cape, liczacym 1100 szkol
podstawowych, 600 000 ucznidéw i 17 000 nauczy-
cieli, gdzie dystrykty otrzymaly wieksza swobode

w okre$laniu, w jaki sposob dojda do rezultatow.
Oprocz nakazu zwiazanego z przeznaczeniem

30 minut dziennie na czytanie dla przyjemnoéci
WCED nie okreslit zadnych dodatkowych wymogow
zwiazanych z nauczaniem. Jednakze w 2006 roku
usciélil centralne wskazania, wymagajac od dystryk-
tow, aby w swojej strategii doskonalenia sie zawarly
osiem specyficznych obszarow™.
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Rysunek 11

Western Cape w ciggu czterech lat zmniejszyt rozbieznosci
w czytaniu i pisaniu: dolne trzy kwintyle trzecioklasistow
dorownaty drugiemu kwintylowi pod wzgledem zamoznosci

Zdawalnos¢ Zdawalnos¢ Zdawalnosé Zdawalnosé Zdawalnosé
Klasa 3 Klasa 3 Klasa 3 Klasa 31 Klasa 31
Najubozsi Najubozsi Najubozsi Najzamozniejsi Najzamozniejsi
Procent (drugi kwintyl) (trzeci kwintyl) (czwarty kwintyl) Procent
Procent Procent Procent
~ -5
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* Nasi rozméwcy z departamentu edukacji Western Cape spadek w dwoch najwyzszych kwintylach zamoznos$ci przypisywali
wzrostowi zamoznosci uczniow od 2006 r.

ZRODLO: Ocena wynikéw uczniéw WCED, raport koficowy lata 2002-2008.
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Chile i Ghana, cho¢ kontekst funkcjonowania ich
systemow jest inny, skupily sie bardziej na wysil-
kach zmierzajacych do poprawy frekwencji uczniow

i podniesieniu standardéw nauczania do minimal-
nego poziomu jakoéci. Glowne interwencje podjete
przez Ghane obejmowaly: zwiekszenie liczby uczniow
objetych edukacja na poziomie podstawowym (liczba
zapisow netto do szkot podstawowych wzrosta z 50%
w latach 2004—2005 do 89% w latach 2008—2009);
powszechng dystrybucje podrecznikow do glownych
przedmiotéow (poprawiajac wskaznik uczniow korzy-
stajacych z jednego podrecznika z 4:1 do 1:1); poprawe
zdrowia uczniéw (odrobaczanie, badanie wzroku,
zapewnienie wody pitnej); dostarczanie bezplatnych
positkéw do szkdl w gorszej sytuacji ekonomicznej
(skala pomocy wzrosta z 20 000 szkoél w latach 2001—
2002 do 330 000 szkdl w 2007 roku); w 2002 wpro-
wadzenie ogblnokrajowych testow sprawdzajacych
uczniéw w celu zapewnienia przejrzystoéci wynikow.
Budowanie kompetencji nauczycieli, cho¢ w pewnym
zakresie sie odbywalo, nie bylo procesem systematycz-
nym. W Chile sztandarowa interwencja bylo wydtuze-
nie dnia szkolnego z p6t dnia do catego dnia w 1996
roku, co rownalo sie dodatkowym dwoém latom nauki
uczniéw. Ten dodatkowy czas zostal wykorzystany na
nauczanie tre$ci wprowadzonych ostatnia reforma pro-
gramowg; ten aspekt programu byl wspierany przez
powszechna dystrybucje podrecznikéw i materialow
do nauki, szczegélnie na terenach wiejskich.

Dowody wskazuja, ze te systemy, ktére na swojej dro-
dze od stabego do przecietnego wytrwale skupily sie
na podniesieniu umiejetnos$ci zwigzanych z pisaniem,
czytaniem i liczeniem, trzymaly sie zwyczajowego
zestawu interwencji, natomiast systemy, ktore skupity
sie na ogodlnej poprawie $rodowiska i struktury syste-
mu (np. Ghana i Chile), byly bardziej elastyczne, jesli
chodzi o wybor interwencji.

Droga od przecietnego do dobrego:
konsolidacja fundamentéw systemu

14 z 20 wybranych do naszego badania systemow
przeszlo w jakim$ momencie droge od przecietnego
do dobrego. Osiggnawszy poziom, na ktérym ucznio-
wie zdobyli podstawowe umiejetnosci zwiazane

z pisaniem, czytaniem i liczeniem, systemy te szu-
kaly rozwigzan na podniesienie jakoSci umiejetnosci
uczniow. Istotnym zadaniem dla tych systemow byto
skonfigurowanie fundamentéow systemu, w tym opra-
cowanie systemu zbierania danych, a takze kwestii

zwigzanych z odpowiedzialno$cia nauczycieli, finan-
sami, organizacja i metodami nauczania. Dzieki tym
fundamentom system wyposazony jest w informacje,
zasoby i strukture niezbedne do monitorowania

i poprawy wynikow. Rys. 12 pokazuje pakiet inter-
wencji charakterystyczny dla drogi od przecietnego
do dobrego.

Nature tej drogi doskonalenia sie ilustruje przyklad
Polski. Przed 1999 rokiem w Polsce obowiazywatl
model szkolny obejmujacy osiem lat szkoly podsta-
wowej i cztery lata szkoly $redniej; polowa uczniow
szkol Srednich ksztalcila sie w kierunku zawodo-
wym, druga polowa w kierunku akademickim.
Kierownictwo systemu zdecydowato o wydtuzeniu
ogolnej edukacji o jeden rok, aby w tym celu stworzy¢
wiecej mozliwosci wyboru szkoly Sredniej. Dlatego
zdecydowano sie na model szkolny skladajacy z sze-
$ciu lat ogblnej szkoly podstawowej, trzech lat ogolne-
go gimnazjum i trzech lat szkoly éredniej, z profilem
akademickim, ogélnym i zawodowym. Strukturalne
i pedagogiczne konsekwencje tej decyzji byly dwo-
jakie. Po pierwsze, w ciagu roku musialo powstac

w Polsce 4000 gimnazjow, z ktérych ogromna wiek-
szo$¢ zostala utworzona na bazie zamykanych szko6t
podstawowych. Zadanie to Ministerstwo Edukacji
powierzyto samorzadom, dajac im mozliwo$¢ wybra-
nia opcji pasujacej do lokalnych uwarunkowan. Po
drugie, ministerstwo opracowalo nowy program
nauczania dla gimnazjoéw, co mialo wplyw na nauke
w szkolach podstawowych i Srednich, a takze pocia-
galo za sobg konieczno$¢ odpowiedniego przeszkole-
nia nauczycieli.

Rownolegle zdecentralizowano administracje i finan-
se szkol zgodnie z ogolnokrajowym trendem do
decentralizacji. Dominowatl poglad, ze centrala nie
jest w stanie efektywnie zarzadzaé szkotami na odle-
glo$¢. Dlatego okreslono prawa do podejmowania
istotnych decyzji na kazdym szczeblu edukacji — cen-
trala wyznacza standardy, wojewddztwa (ktorych licz-
be rzad zmniejszyl z 49 do 16) nadzoruja prace szkot
i dostarczaja im merytorycznego wsparcia; starostwa
nadzoruja finanse i administracje szkot ponadgim-
nazjalnych, natomiast gminy w tym samym zakresie
nadzoruja szkoly podstawowe i gimnazja. Dyrektorzy
szko6l sami decydujg o zatrudnieniu nauczycieli,

a nauczyciele sami moga wybra¢ program nauczania,
ktory beda realizowali, korzystajac z zaakceptowanej
przez ministerstwo listy programéw napisanych
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Interwencja

Rysunek 12

Solidne fundamenty — na tym skupiajg sie
systemy bedgce na drodze od przecietnego

do dobrego

Temat

Dane

i odpowiedzialnos$¢
— fundamenty

Finanse
i organizacja
— fundamenty

Pedagogika
— fundamenty

Dotyczy
systemoéw

Opis

Przejrzystos¢ i odpowiedzialno$¢: w ramach
systemu powstaja narzedzia oceniania i testowania
uczniow i przeprowadzane sg inspekcje szkot, aby
uzyskac wiarygodne dane dotyczace ich pracy

i uczyni¢ szkoty odpowiedzialnymi za poprawe.
Obszary poprawy: w ramach systemu
wykorzystywane sg dane do identyfikacji

i podjecia dziatan w konkretnych obszarach
(przedmioty, oddziaty, pte¢) o stabszych rezultatach.

Struktura organizacyjna: w ramach systemu
podejmowane sg dziatania, aby struktura i zarzadzanie
siecig szkot byto fatwiejsze i dopasowuije sie do tego
prawa do podejmowania decyzji.

Struktura finansowa: w ramach systemu powstaje
efektywny i sprawiedliwy mechanizm alokacji funduszy
dla szkot.

Model uczenia sie: w ramach systemu nastepuje
wybér modelu uczenia sie spojnego z rosnacymi
mozliwo$ciami uczniow, a takze przygotowywane sg
niezbedne materiaty pomocnicze dla tego modelu
(standardy wymagan, program nauczania,
podreczniki).

Armenia (2003+)
Aspire (2002-2003)
Boston (2003-2005)
Chile (2006+)

Hongkong (1983-1988)
Jordania (1999+)
LBUSD (2002-2005)
totwa (1995-2000)

Przyktadowe interwencje

Ocenianie i testowanie uczniéw

Jawno$¢ danych dotyczacych wynikéw szkot,
udostepnianych szkotom i/lub opinii publicznej
Inspekcje szkolne i instytucje ds. inspekcji

Optymalizacja liczby szkét i nauczycieli
Decentralizacja uprawnien finansowych

i administracyjnych

Wzrost finansowania i zmiana modelu alokacji
funduszy

Zmiana struktury organizacyjnej

Model szkoty (liczba lat poswieconych

na kazdy etap edukacji)

Sciezki edukacyjne na podstawie wynikéw
i zainteresowan uczniow

Jezyk nauczania

Litwa (1995-2000)
Polska (2000-2002)
Singapur (1983-1987)
Stowenia (1995-2005)

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemoéw.
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Rysunek 13

Kraje wschodnioeuropejskie i panstwa bytego bloku radzieckiego
podjety te same interwencje, aby poprawiC zarzgdzanie

| przejrzystos¢ systemu szkolnego

Decentralizacja Zhieranie

Zmiana Zmiana i -ain fiNAnsowania/

Optymalizacja danych
systemu . modelu szkotlkadry fundusz prze- (krajowe . .
zarzadzania  szkoly Znaczony na Wybrane interwencje

jednego ucznia badania)

Armenia zmniejszyta liczbe nauczycieli

2 65 000 do 40 000
- W drugiej fazie reform (trwajacej od 1999 roku

do chwili obecnej) postawiono na optymalizacje
wewnatrzszkolng.

Armenia Nauczyciele muszg pracowaé 22 godziny
tygodniowo.
Stosunek liczby uczniéw do liczby nauczycieli
zwigkszyt sig z 9:1 w 2000 roku do 14:1 w 2009.

Lotwa przydzielita na nowo role zwigzane
z zarzadzaniem:
Utworzono krajowy inspektorat, ktérego
zadaniem jest wizytowanie szkot (1991).
Utworzono krajowe centrum edukacji
zajmujace sie ewaluacjg uczniow (2004).

~
[}
LY

Program optymalizacji na Litwie polegat
na zamykaniu malych szkét, aby

skoncentrowaé¢ zasoby w okrojonym
- ’ systemie.
1998: 2600 szkot
Litwa 2009: 1311 szkot

2012: zaplanowano 1000 szkot.

Zmiana modelu szkolnego w Polsce
(z 8+4 na 6+3+3) wymagata utworzenia
gimnazjéw.

W ciggu jednego roku utworzono

4000 gimnazjow.

Zamknigto i zrekonstruowano

Polska 3764 szkoty podstawowe.
- Stowenia zwigkszyta kwote jednorazowej
‘ dotacji dla szko6t w 2004 roku. To dato
\ szkotom wiecej swobody w dysponowaniu
funduszami i zobligowato je do przeprowadzania
Stowenia biezgcej samooceny.

ZRODL.O: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systeméw.
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przez ponad sto prywatnych podmiotéw. Polska
rozpoczela monitorowanie postepu reform poprzez
wprowadzenie krajowych egzaminéw na koniec szko-
ly podstawowej, gimnazjum i szkoét konczacych sie
matura oraz corocznych testow sprawdzajacych.

Wszystkie inne kraje wschodnioeuropejskie oraz
kraje bylego Zwiazku Radzieckiego nalezace do bada-
nej przez nas grupy, ktore rowniez odbywaly droge
od przecietnego do dobrego, uzyly interwencji zadzi-
wiajaco podobnych do tych wprowadzonych w Polsce
(rys. 13). Podobienstwa nie dziwia, jesli wezmiemy
pod uwage kontekst: wszystkie te systemy doswiad-
czyty podobnych wyzwan zwiagzanych z tworzeniem

i zarzadzaniem krajowym systemem edukacji po
rozpadzie bloku sowieckiego; i wszystkie one w tym
czasie mialy bardzo podobne wyniki uczniow.

Waznym aspektem fazy doskonalenia sie systemu od
przecietnego do dobrego jest wprowadzenie obejmu-
jacych caly system oceny wynikéw uczniow. Takie
dane w tej fazie drogi odgrywaja ogromna role, i to
w dwojaki sposob. Po pierwsze, pozwalaja liderom
systemu oceni¢, czy wyniki uczniow ulegaja poprawie,
czy nie, i w razie czego przenie$¢ uwage i Srodki na
obszary o najwiekszych potrzebach. Po drugie, czynia
pedagogéw w calym systemie odpowiedzialnymi za
poprawe wynikow uczniéw, pomagajac w ten sposob
zmieni¢ kulture systemu ,,z nauczania na uczenie

sie”. Przypadek Bostonu i stanu Massachusetts poka-
zuje, jak te dwa elementy sie ze soba lacza. W 1998
roku Massachusetts wprowadzil Massachusetts
Comprehensive Assessment System (MCAS), ogdl-
nostanowa ocene wynikéw ucznidow dziesiatej klasy,

i test ten stal sie w 2001 roku obowigzujacym
warunkiem ukonczenia szkoly. Test MCAS jest uwa-
zany za najbardziej rygorystyczny ze wszystkich
stanowych testow przeprowadzanych w Stanach
Zjednoczonych™. Podezas programu pilotazowego
MCAS w 1998 roku okolo polowy wszystkich uczniow
nie zdalo tego testu. W 2001 roku, kiedy test MCAS
stal sie oficjalnie obowiazujacy w tym stanie, wyko-
rzystano jego wyniki przy przydzielaniu Srodkéw naj-
bardziej potrzebujacym dystryktom. Z 55 milionow
USD przeznaczonych na ten cel, 5 milionéw trafito
do Bostonu. Powstaly podwojne klasy (dzieki czemu
uczniowie mogli powtarza¢ semestr z tg sama klasa),
programy wakacyjne oraz programy zajec¢ pozalek-
cyjnych. Stan Massachusetts wykorzystal takze dane
zebrane podczas programu pilotazowego MCAS
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w 1998 roku do uzasadnienia powolania programu
rozwoju zawodowego na rok 2001 dla 1000 dyrekto-
row szkoét z terendw miejskich. Zaczynajac od 40-pro-
centowego wspoélezynnika zdawalno$ci na pierwszym
teScie MCAS w 2001 roku, klasa z 2003 roku uzyska-
la 80-procentowy wspoélczynnik zdawalnosSci w klasie
dwunastej. Zdaniem jednego z bostonskich liderow

z wezesnych lat programu: ,Bez dodatkowych zaso-
bow dla klasy z 2003 roku, nie uzyskalibySmy popra-
wy wynikow”.

Chcac wspiera¢ szkoly w osigganiu wyzszych wyni-
koéw, miasto Boston stworzylo system danych MyBPS.
System zawieral dokladne informacje dotyczace
wynikow uczniéow i mogli z niego korzystaé¢ nauczy-
ciele, dyrektorzy i administratorzy. Liderzy dystryktu
bostonskiego analizowali te dane i zapraszali nauczy-
cieli z udokumentowanymi sukcesami w nauczaniu
do dzielenia sie swoimi metodami z kierownictwem
lub wspierali prace zespoloéw uczacych sie nauczycieli.
Kazda szkola wyznaczala swoje roczne cele dotycza-
ce poprawy wynikoéw ucznidow i niwelowania réznic
w wynikach uczniéw pochodzacych z réznych srodo-
wisk spoleczno-ekonomicznych. Szkoly dobrze sobie
radzace mialy wieksza swobode dzialania; szkoly ze
stabszymi wynikami otrzymywaty wiecej wskazo-
wek od biura dystryktu. Ta regula obowiazuje takze
w innych systemach bedacych w fazie od przecietnego
do dobrego. Na przyklad w Anglii nazwano te regule
Jinterwencja odwrotnie proporcjonalng do sukcesu”.
Massachusetts poszedt w swoich dzialaniach dalej
niz ktokolwiek. Stanowi udalo sie usuna¢ dyrekto-
row szkot z umowy zbiorowej, wiec dystrykty mogly
bezposrednio rozlicza¢ swoich dyrektorow z wynikow
osiaganych przez ich szkoly. Podczas jedenastoletniej
kadencji Toma Payzanta na stanowisku superinten-
denta bostonskich szkoét publicznych z pracy odeszto
75% dyrektorow z tego dystryktu — albo zostali odwo-
lani, albo przeszli na emeryture.

W latach 1998—2007 Massachusetts zanotowal naj-
wyzsze noty w Stanach Zjednoczonych w badaniu
Narodowa Ocena Postepoéw w Nauce (NAEP), osia-
gajac najwyzsze wyniki w matematyce i zajmujac
trzecie miejsce w czytaniu spoérod wszystkich stanow
USA (rys. 14). W 2007 roku osiagnal najlepszy wynik
w badaniu NAEP sposrod wszystkich stanow USA
zaréwno w czytaniu, jak i w liczeniu. W tym najlepiej
doskonalgcym sie stanie najlepiej doskonalagcym sie
dystryktem okazat sie Boston Public School District.
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Rysunek 14
W latach 1998-2007 Massachusetts byto najlepiej
rozwijajgcym sie stanem USA wg badania NAEP

Systemy osiggajace wyzszg od przecietnej poprawe w badaniu NAEP, klasa 8

Poprawa wyniku z matematyki w stosunku Poprawa wyniku z czytania w stosunku
do sredniej krajowej poprawy w latach 2000-2007 do sredniej krajowej poprawy w latach 1998-2007
Massachusetts 19 Delaware 11
Arkansas 17 Floryda 5
Karolina Ptd. 17 Maryland 4
Maryland 14 Massachusetts 4
Luizjana 13 Minnesota 3
Teksas 13 Pensylwania 3
Wirginia 13 Wyoming 3
Tennessee 12 Arkansas 2
Missisipi 11 Kolorado 2
Wyoming 11 Georgia 2
Kalifornia 10 Hawaje 2
Georgia 10 Karolina Pid. 2
Missouri 10 Luizjana 1
Dakota Pdétnocna 10 Missouri 1
Vermont 10 Tennessee 1
Kentucky 9 Vermont 1
Nowy Meksyk 9 Wirginia 1
Nowy Jork 9 Waszyngton 1
Caty kraj 8 Caly kraj 0
W 2007 roku $redni krajowy wynik z matematyki W 2007 roku sredni krajowy wynik z czytania
dla klasy 8 wynosit 280. dla klasy 8 wynosit 263.

ZRODLO: National Assessment of Education Progress (NAEP).
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Interwencja

Rysunek 15

Ksztattowanie profesjonalistow — na tym skupiajg sie systemy
bedace na drodze od dobrego do bardzo dobrego

Temat

Podniesienie
poziomu
nauczycieli

i dyrektoréw
rozpoczynaja-
cych prace

Podniesienie
poziomu
obecnie
zatrudnionych
nauczycieli

i dyrektorow

Decyzje
podejmowane
na poziomie
szkoly

Dotyczy
systemow

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systeméw.

Opis

Aspire (2003+)
Boston (2006+)
Anglia (1995+)
Hongkong (1989-1999)

Rekrutacja: w ramach systemu podnosi sie
poprzeczke dla kandydatéw na nauczycieli.
Przygotowanie i wprowadzenie do zawodu:

w ramach systemu podnosi sie jako$¢ ksztatcenia
wstepnego i wymagania dotyczgce uprawnien
(certyfikacii).

Rozwoj zawodowy: w ramach systemu podnosi sie
wymagania dotyczace rozwoju zawodowego i dostarcza
wiecej okazji do uczenia sie i rozwoju: samodzielnego,
wzajemnego (kolezenskiego) lub organizowanego
przez centrale.

Coaching dotyczacy praktyki: w ramach systemu
coachowie pracuja z nauczycielami w celu poprawy

ich umiejetnosci w takich obszarach, jak planowanie
lekcji, analiza danych dotyczacych uczniéw i metod
nauczania stosowanych w klasie.

Sciezki kariery: w ramach systemu tworzy sie
specjalizacje dla nauczycieli i lideréw poprzez Sciezki
kariery, podnosi sie oczekiwania w stosunku do kazdego
szczebla oraz odpowiednio podnosi sie wynagrodzenie.

Samoocena: w ramach systemu wzmacniane jest
w szkole poczucie autorstwa w rozwoju szkoty
poprzez wprowadzenie wewnetrznej ewaluacji szkot
i tatwiejszy dostep do danych dotyczacych wynikow.
Elastycznos¢: w ramach systemu szkotom stwarza
sie mozliwos¢ realizowania specjalnych programéw
odpowiednich dla ich uczniéw i coraz czesciej
powierza sie im odpowiedzialno$¢ za wybor metod
nauczania.

Long Beach (2005+)
totwa (2001+)
Litwa (2001+)
Polska (2003+)

Przykiadowe interwencje

Programy rekrutacyjne
Ksztatcenie wstepne
Uprawnienia (certyfikacja)

Programy doskonalenia
Coaching w szkole

Sciezki kariery

Fora wspétpracy nauczycieli

Ewaluacja wewnetrzna
Systemy danych

na temat uczniéw
Niezalezne i specjalistyczne
szkoty

Saksonia (2000-2005)
Singapur (1988-1998)
Stowenia (2006+)

Korea Potudniowa (1983-1998)
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Boston, bedac czterokrotnym finalista oraz zdobywca
nagrody Broad Prize for Urban Education z 2006
roku, zwiekszyl procent uczniéw zdajacych stanowe
egzaminy z matematyki z 23% w 1998 roku do 84%
w 2008, a z czytania z 43% w 1998 roku do 91%

w 2008.

Wszystkie analizowane tutaj systemy, przechodzace
droge od przecietnego do dobrego, wykazuja dwa
wyraznie roézne, ale majace cze$¢ wspolna zestawy
celow. Pierwsza grupa obejmuje kraje wschodnio-
europejskie, ktore niedawno przestaly by¢ czescia
bloku sowieckiego; skupily sie one na przeksztalcaniu
i optymalizacji zarzadzania systemem. Druga grupa
to systemy, ktore nie mialy bagazu w postaci trwaja-
cej w kraju zmiany strukturalnej, skupily sie jednak
na wprowadzeniu obowiazujacych systemoéw zarza-
dzania i oceny wynikéw. Pokazuje to regule, ktora juz
zauwazyliSmy, ze systemy znajdujgce sie w tej samej
fazie rozwoju, niezaleznie od kontekstu, stawiaja
sobie takie same cele i aby je osiagnac, wykorzystuja
te same pakiety interwencji.

Droga od dobrego do bardzo dobrego:
ksztaltowanie zawodu nauczyciela

Po wzniesieniu fundamentéw czas na nastepny etap,
czyli skupienie uwagi na profesjonalizacji kadry
nauczycielskiej. Droga do doskonalenia sie systemu
opiera sie w tym momencie na sumienno$ci peda-
gogdw w zakresie procedur nauczania i uczenia sie.
Podczas gdy sukces poprzednich etapéw na drodze
doskonalenia sie zalezal gtownie od centralnej kon-
troli nad systemem i jego kadra, to etap od dobrego
do bardzo dobrego oznacza punkt, od ktérego system,
by rozwija¢ dalsze doskonalenie sie, zaczyna polegac
na warto$ciach i zachowaniach swojej kadry. W tym
celu centrala systemu podejmuje dzialania zwiazane
z pakietem interwencji, ktérych celem bedzie stwo-
rzenie konkretnych i okre$lonych form terminowania
(praktycznej nauki zawodu i mentoringu nauczycieli,
tak jak to wyglada w innych zawodach, np. medycz-
nych czy prawnych) (rys. 15).

Przykladem rozwiniecia tych procedur i praktyk

jest Long Beach Union School District z Kalifornii
(LBUSD). Lider LBUSD tak opisuje ich dazenia do
profesjonalizacji: ,,Chcieliémy, aby wszyscy nasi peda-
godzy mowili jednym jezykiem o zawodzie, jakim jest
nauczanie, i tak samo oceniali, jak powinno wygladaé
dobre nauczanie i uczenie sie. Naszym sprawdzianem

bylo pytanie: Czy postalby$ swoje dziecko do tej szko-
ly?”. RzeczywisScie, gdy rozmawialiémy z ponad piet-
nastoma liderami systemu w LBUSD, to niemal we
wszystkich rozmowach jak mantra przewijalo sie to
zdanie: ,,Czy postalby$ swoje dziecko do tej szkoly?”.

LBUSD podjal wiele réznorodnych interwencji, aby
osiggnac ten cel. ,Zawsze zaczynamy od spojrzenia
na dzieci i na dane” — méwi jeden z lideréw systemu.
Kierujac sie przekonaniem, ze dane pozwalaja na
obiektywno$¢ w podejmowaniu decyzji, LBUSD upu-
blicznit wszystkie dane dotyczace wynikow uczniow
(stopnie ze sprawdzian6éw, prace domowe) w interne-
towym systemie komunikacji szkolnej School Loop,
tak ze wszyscy interesariusze systemu, wlaczajac w to
rodzicow, maja do nich dostep. Upublicznienie danych
idzie w parze ze spacerami edukacyjnymi (walk-
-throughs), podczas ktérych superintendenci razem

z dyrektorami, coachami i innymi osobami odwiedza-
ja szkoly i klasy wszystkich pozioméw (podstawowe,
posrednie i $rednie), aby rozmawiaé¢ o danych i celach
szkoly. W przypadku szkot dos§wiadczajacych trudno-
Sci kazdego miesigca moze sie odby¢ kilka spacerow

z dyrektorem. Jak mowi jeden z liderow systemu:
»~Spacery musza jednoczy¢ i by¢ pelne szacunku,

ale jednocze$nie umozliwiaja oglad szkoly. Ramie

w ramie z dyrektorem przygladamy sie danym, stu-
chamy, zadajemy pytania, na podstawie danych udzie-
lamy informacji zwrotnej dotyczacej realizacji celow
szkoly i je§li mamy do tego podstawe, to chwalimy”.
W spacerach moga niekiedy uczestniczy¢ dyrektorzy
z innych szkol majacych podobne cele. Warto zazna-
czy¢, ze spacery edukacyjne w LBUSD przypominaja
duchem obchody lekarskie, podczas ktorych lekarze
prezentuja sobie nawzajem przypadki pacjentow,
zadaja pytania, rozwazaja alternatywy, stawiaja dia-
gnoze i opracowuja plan leczenia.

LBUSD wykorzystuje spacery i dane zgromadzone

w systemie do ewentualnego przesuwania coachéw
do szkét majacych trudno$ci. Dystrykt ma swoich
coachéw ds. nauczanych tresci: sa to zwykle do$wiad-
czeni nauczyciele zajmujacy sie priorytetowymi
obszarami: matematyka, czytaniem i pisaniem, oceng
gotowosci ucznidow do podjecia nauki w college’u.
Coachowie majg pod swoja opieka od czterech do
pieciu szkol i zwykle jednego dnia pracuja z trzema
nauczycielami z jednej szkoly. Wspoélna praca odbywa
sie w systemie trzech krokéw: zobacz, poprowadz
wspoOlnie, poprowadz sam. System polega na tym,
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Rysunek 16

Wyniki Long Beach w matematyce

w kalifornijskich egzaminach STAR ulegty
znacznej poprawie w latach 2004-2009

% uczniéw na poziomie bieglym i zaawansowanym 2004 | 2007
(1 2005 @ 2008

@ 2006 [ | 2009

+20%

65
62

60

5g 99
54

2 3 4 5 Klasa

ZRODL.O: Long Beach Unified School District.



50

ze najpierw mentor przeprowadza lekcje, ktora obser-
wuje nauczyciel, pdzniej nauczyciel wspolprowadzi
lekcje z mentorem, w koncu nauczyciel prowadzi
lekcje samodzielnie, a mentor ja obserwuje. To stop-
niowe zyskiwanie samodzielnosci obejmuje okres

od trzech do czterech tygodni. Proces ten jest takze
uzupekliany o spacery edukacyjne, ktore polegaja na
odwiedzaniu przez coacha wraz z dyrektorem nauczy-
cieli podczas lekeji i zadawaniu im przez dyrektora
pytan przygotowanych przez coacha. ,,Coaching musi
by¢ powiazany z dyrektorem, aby mog} go kontrolo-
waé” — mowi jeden z mentoréw LBUSD. Réznigc sie
wyraznie od szkolenia w fazie od slabego do przeciet-
nego, coaching w fazie od dobrego do bardzo dobre-
go skupia sie na przekazaniu efektywnych strategii
nauczania, a nie metod i wskazowek. Wiele uwagi
poswieca sie zapewnieniu nauczycielowi kontroli nad
procesem coachingu — na przyklad coach nie moze
wejéc do klasy bez zgody nauczyciela, musi zagwaran-
towac nauczycielowi, z ktérym pracuje, pelng dyskre-
cje. Coach nie opowiada dyrektorowi o zachowaniu
nauczyciela, ale moze zasugerowac spacer edukacyjny,
aby dyrektor sam zobaczyl sytuacje w klasie. Przez
caly czas coach przypomina nauczycielowi i dyrekto-
rowi, ze to oni sg odpowiedzialni za jako$¢ nauczania
w szkole, a rola coacha jest wspieranie ich w tym pro-
cesie. W podobny sposéb LBUSD wspiera dyrektorow
szkol borykajacych sie z trudnosciami. Dystrykt ma
rowniez coachow ds. programu interwencji. Sg to

byli dyrektorzy szkoél z duzymi osiagnieciami, ktorzy
przez dwie—trzy godziny tygodniowo pracuja z dyrek-
torami majacymi problemy.

LBUSD podjal rowniez rézne interwencje, aby mie¢
pewno$c, ze wszyscy jego nauczyciele maja wpojona
tzw. metode Long Beach. 80% nauczycieli LBUSD
wywodzi sie z wydzialu edukacji na uniwersytecie
stanowym Kalifornii w Long Beach, wiec LBUSD
chcial, aby od poczatku wpajano im metody dydak-
tyczne stosowane w dystrykcie. Dlatego pracowni-
cy departamentu ds. programu nauczania LBUSD
wykladaja metodyke nauczania na wydziale edukacji.
W 1994 roku uniwersytet i LBUSD wspoéldzialaly
w niewielkim stopniu. Teraz doszliSmy do punktu,
w ktérym trudno jednoznacznie powiedzieé, kto
jest z uniwersytetu, a kto z LBUSD” — mo6wi lider

z Kalifornii.

Wszyscy mlodzi nauczyciele zatrudnieni przez
LBUSD w ciggu pierwszego roku pracy w swojej

pierwszej szkole otrzymuja od trzech do pieciu godzin
coachingu tygodniowo w celu utrwalenia dobrych
metod nauczania i zarzadzania klasa. Coachem jest
do$wiadczony nauczyciel z tej samej szkoly. W ciagu
drugiego i trzeciego roku pracy w celu dalszego roz-
woju zawodowego nauczyciele otrzymuja siedem dni
rocznie szkolen. ,Wcze$niej nauczyciele rozchodzili
sie na rozne szkolenia oferowane przez rozmaite pod-
mioty. Teraz szkolenia sa scentralizowane i bardziej
spojne” — zaobserwowal jeden z lideréw LBUSD.

LBUSD stara sie zauwazaé i wykorzystywaé najlep-
sze praktyki stosowane przez nauczycieli, ktérych
uczniowie uzyskuja imponujace wyniki. Podobnie

jak w medycynie, opartej na faktach, LBUSD rozpo-
znaje najlepsze metody nauczania, a pdzniej wdraza
je w postaci programu dla wszystkich swoich szko6t
podstawowych. Tak bylo w przypadku matematyki.
Jeden z nauczycieli stworzyt nowy program naucza-
nia matematyki w szkotach podstawowych, nazwany
MAP”2D. Zainspirowany przez swoja ciotke, ktora
uczyta matematyki w Singapurze, ten osiagajacy
$wietne rezultaty nauczyciel zaproponowal specy-
ficzna strukture lekcji, dzieki ktorej wyniki uczniéw
wzrosly z 40 do 60-70%. LBUSD przydzielil temu
nauczycielowi czterech coachéw matematycznych, aby
skodyfikowac i pilotowaé ten program w innych szko-
tach®®. Wyniki LBUSD w kalifornijskich egzaminach
STAR wskazuja, ze w klasach od drugiej do piatej
system ten osiggnat od 20 do 75% poprawy w latach
2004—2009 (rys. 16).

Przyklad LBUSD pokazuje, jak systemy na dalszym
etapie drogi doskonalenia zaczynajg skupia¢ sie na
wspieraniu pedagogicznych aspektéw uczenia sie
nauczycieli i ich pracy. Energia tego procesu takze
zaczyna przenosic sie z centrali na same szkoly (wiecej
o tych aspektach doskonalenia sie systemu szkolnego
w rozdziale 3 Zapewnienie trwatosci interwencji).

Droga od bardzo dobrego do wspaniatego:
poprawa poprzez wsparcie kolezenskie

i innowacje w nauczaniu

Na ostatnim etapie doskonalenia sie szkoly, czyli na
drodze od bardzo dobrego do wspanialego, systemy
skupiaja sie na stworzeniu Srodowiska, ktére uwolni
kreatywno$¢ i innowacyjnos$¢ ich nauczycieli oraz
innych grup bedacych interesariuszami systemu.

W tym momencie drogi doskonalenia sie pedagodzy
sa wysoko wykwalifikowani i maja zestaw
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Wzajemne uczenie sie i innowacje

— na tym skupiajg sie systemy
bedace na drodze od bardzo dobrego
do wspaniatego

Temat Opis

= Spotecznosci uczacych sie: w ramach systemu
tworzy sie warunki do wspétpracy nauczycieli
w matych zespotach, oraz do wzajemnego wsparcia
Wzajemne i odpowiedzialnosci przed sobg nawzajem.
uczenie si¢ = Elastycznos¢: w ramach systemu skuteczni nauczyciele
nauczycieli otrzymujg wiekszg autonomie w zakresie wyboru metod
i dyrektorow nauczania.
= Rotacja: w ramach systemu nastepujg przesuniecia
nauczycieli, ktére majag za zadanie upowszechniac to,
czego sie nauczyli oraz rézne rodzaje mentoringu.

Dodatkowe © Zwiekszanie skutecznosci: w ramach systemu
mechanizmy w szkotach zatrudnia si¢ dodatkowy personel
wspierajace administracyjny, dzigki czemu nauczyciele i dyrektorzy
profesjonalistow JRRLLYEL] bardziej skupi¢ sie na metodach nauczania

i liderowaniu, niz na obowigzkach administracyjnych.

“ Innowacje interesariuszy: w ramach systemu finan-
Eksperymenty/ sowane i identyfikowane sg przykfady innowacyjnych
innowacje praktyk w szkotach (praktyki nauczania i uczenia sie,
w szkotach praktyki dotyczace zaangazowania rodzicéw/lokalnych
finansowane spotecznosci itp.), a nastepnie tworzy sie mechanizm
przez system dzielenia sie tymi innowacjami z innymi szkotami.

Dotyczy Hongkong (2000+) Saksonia (2006+)
systemow ! Korea Potudniowa (1999+) Singapur (1999+)
Ontario (2003+)
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Przyktadowe interwencje

Praktyka wspotpracy nauczycieli
Decentralizacja uprawnien doty-
czacych wyboru metod nauczania
i przeniesienie ich na szkoty

i nauczycieli

Programy rotacyjne i tymczasowe
przeniesienia (oddelegowania)
miedzy szkotami oraz miedzy
szkotami a centralg

Zatrudnienie dodatkowego
personelu administracyjnego

Upowszechnianie wypracowanych
innowacji i wprowadzanie ich

do wszystkich szkot

Dodatkowe fundusze na innowacje

1 Wszystkie te systemy znajduja sie na drodze od bardzo dobrego do wspaniatego i cho¢ wykazujg coraz wiekszg poprawe,
to zaden z nich nie przekroczyt jeszcze progu wymaganego do przejscia do kategorii wspaniaty na uniwersalnej skali (560+).

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemow.
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uzgodnionych procedur i praktyk, zgodnych ze sposo-
bem ich pracy. Zestaw interwencji na drodze od bar-
dzo dobrego do wspanialego dalej stuzy wzmacnianiu
odpowiedzialnoéci nauczycieli za swoj rozwoéj; system
daje nauczycielom czas i zasoby, a takze pozwala na
elastycznoéc, aby mogli przemyslec¢ i wyprébowac
nowe pomysly jeszcze lepiej wspierajace uczenie sie
uczniéw (rys. 17)7.

Kazdy z systemow, ktore rozpoczely droge od bardzo
dobrego do wspanialego, wybral inny sposéb propa-
gowania innowacji wéréd swojej kadry pedagogiczne;j.
Na przyklad Hongkong stworzyl Fundusz Jakos$ci
Edukacji (Quality Education Fund) na ktory przezna-
czono 50 miliardéw dolaréw hongkonskich. Fundusz
wspiera szkoly podejmujace zaaprobowane przez
niego projekty doskonalenia lub badania w dzialaniu
(action research). Badania te musza by¢ bardzo prak-
tyczne i przynosi¢ natychmiastowe korzysci dla pro-
cesu nauczania i uczenia sie. Takze Korea Potudniowa
funduje badania w dzialaniu przeprowadzane przez
nauczycieli i traktuje je jako jeden z wymogow roz-
woju zawodowego. Dystrykty oferuja szkotom granty
na przeprowadzenie wlasnego projektu badawczego

— kazda szkola moze wybrac temat badania, przepro-
wadzic¢ je, opublikowaé wyniki i poprosi¢ nauczycieli
z innych szkét o ocene rezultatéw. Jeden z potudnio-
wokoreanskich dyrektoréw szkol szacuje, ze z 1000
placowek w jego dystrykcie 150 przeprowadzilo takie
badania. Dystrykt finansuje takze miedzyszkolne
projekty doskonalenia, w ramach ktérych nauczy-
ciele z roznych szkot w dystrykcie moga ubiegaé sie

o $rodki na wspodlne przeprowadzenie badania obej-
mujacego wszystkie ich szkoly. Uczestnictwo w roz-
nych typach badan jest waznym czynnikiem branym
pod uwage przy dorocznej ocenie pracy nauczyciela,
przyznawaniu premii motywacyjnych oraz awansach.
Dazac do upublicznienia nauczania, szkoly zachecaja
swoich nauczycieli do otwarcia klas dwa lub trzy razy
w miesigcu, tak aby inni nauczyciele mogli przyjsé

i obejrzec ich lekcje.

Od scistych procedur

do uwolnienia kreatywnosci

Z omoéwienia poszczegolnych pakietow interwencji
wylania sie zadziwiajacy zwiazek pomiedzy osiaga-
nymi wynikami a $cisloscia centralnej kontroli nad

szkolami na wszystkich etapach drogi doskonalenia
sie systemu. Systemy z nauczycielami o mniej ugrun-
towanych umiejetnosSciach pedagogicznych sprawuja
$ci$lejsza kontrole nad procesami nauczania i uczenia
sie, podczas gdy systemy posiadajace lepiej wykwa-
lifikowana kadre nie kontroluja jej az tak Scisle. Nie
chcemy tu powiedzie¢, ze nauczyciele robia to, co im
sie podoba, a raczej, ze odpowiednio rozwiniety sys-
tem dysponuje solidna i poparta dowodami praktyka
nauczania, w ktorej nauczyciele wspolpracuja ze soba
i sami ustanawiaja standardy, za ktore czuja sie odpo-
wiedzialni.

Rys. 18 pokazuje dominujaca regule, jaka wylania sie
z opisOw naszych systeméw. Wraz z poprawa wyni-
kéw systemu coraz mniejsza wage przyklada sie do
technicznego szkolenia nauczycieli przez profesjonali-
stow z centrali, a rozwoj zawodowy kadry coraz bar-
dziej opiera sie na wspolpracy nauczycieli i wzajem-
nym wsparciu w rozwoju. Zaden z opisywanych przez
nas systemoéw, osiagnawszy wyniki powyzej przeciet-
nej, nie narzuca nauczycielom konkretnych metod
postepowania. Gdy poprawiajg sie wyniki systemu,
poszerza sie zakres odpowiedzialnoSci nauczyciela,

a centralne testy sprawdzajaceh wyniki uczniow sa
uzupelniane samoocena szkoly i nauczycieli. Mozna
powiedzieé, ze dazac do poprawy wynikow uczniow,
slabsze systemy skupiaja sie na ,,oderwaniu od podto-
gi”, podczas gdy systemy majace lepsze wyniki staraja
sie ,,otworzy¢ sufit”.

Istnieje wiec zwiazek pomiedzy etapem drogi dosko-
nalenia sie a forma interwencji. Dlaczego tak sie
dzieje? Odpowiedzia moze by¢ to, ze glownym wyzwa-
niem stajacym przed systemami na etapie od stabego
do przecietnego i od przecietnego do dobrego jest
zminimalizowanie r6znic pomiedzy klasami i szko-
lami. Wymaga to wsparcia mniej wykwalifikowa-
nych nauczycieli i zapewnienia im pomocy w postaci
wysokiej jakoéci materiatow dydaktycznych i doklad-
nie opracowanych planéw lekcji do wykorzystania

w codziennej pracy. Jak mowi lider jednego z azjatyc-
kich systemow, wspominajac droge swojego systemu
od stabego do przecietnego: ,,Zrobiliémy wszystko,

co w naszej mocy, aby naszym nauczycielom jak naj-
bardziej ulatwi¢ nauczanie”. Jednak kiedy poziom
umiejetnosci kadry wzrasta, a tak sie dzieje na etapach
od dobrego do bardzo dobrego i od bardzo dobrego

do wspanialego, tak Scisla centralna kontrola staje sie
przeszkoda w dalszym doskonaleniu sie. =»
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Rysunek 18

W miare jak poprawiajg sie wyniki systemu,
centralna kontrola ustepuje miejsca wspotpracy
odbywajgcej sie w szkole oraz samoocenie

% interwencji w danym obszarze reform

Rozwaj
zawodowy
(% interwencji

dotyczacych
rozwoju
zawodowego)?

Pedagogika
(przyktady naka-
zanych metod,
np. szczegGtowo
opracowane
przewodniki

dla nauczycieli)

Odpowiedzialnos¢
(% interwenciji
dotyczgcych
ewaluacji szkoty)

Umiejetnosci
zawodowe

Coachowie

Wspoétpraca
kolezenska

Standaryzowane
badania uczniéw

Ewaluacja szkot
i nauczycieli

Samoocena szkot

i nauczycieli

Od stabego
do przecigtnego

0

do dobrego

Madhya Anglia
Pradesh,

Indie

Minas
Gerais,
Brazylia

'15

Od przecigtnego

0d dobrego
do bardzo dobrego

. 28 .25
'16 .18
.24 '14

Nigdzie Nigdzie

0d bardzo dobrego
do wspaniatego

53

W miare
doskonalenia systemu...

* Rozwdj zawodowy
opiera sie bardziej
na wspotpracy
kolezenskiej
niz na zewnetrznych
coachach.

= Najlepsi nauczyciele
nie muszg korzystaé
z nakazanych metod
nauczania.

» Od standaryzowanych
badan uczniéw
przechodzi sie
do ewaluacji.

* Dochodzi
do samooceny (gdy
wzrasta potencjat).

* Wielko$¢ grup badawczych (od stabego do przecietnego, od przecietnego do dobrego, od dobrego do bardzo dobrego,

od bardzo dobrego do wspaniatego). Rozwdj i szkolenia zawodowe (13, 28, 36, 25). Odpowiedzialnos¢ (13, 23, 18, 7).

2 Inne, nieopisane tutaj interwencje dotyczace rozwoju i szkolen zawodowych stanowig 33% wszystkich interwenciji

z obszaru rozwoj zawodowy i szkolenia zawodowe. Dotyczg takich obszaréw, jak: Sciezki zawodowe, wymagania stawiane
podczas rekrutacji i szkolen, rotacja.

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemow.
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Rysunek 19
W opisywanych przez nas systemach centrala

W miare poprawy wynikOw coraz czesciej
decentralizowata uprawnienia pedagogiczne

Uprawnienia pedagogiczne
% systemdw na danym etapie reform, ktére przekazaty prawa pedagogiczne warstwie posredniczacej

lub szkotom
Od stabego Od przecietnego Od dobrego 0Od bardzo dobrego
do przecigtnego do dobrego do bardzo dobrego do wspaniatego
60

14

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.
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Wtedy wazniejsza staje sie elastyczno$é szkoly

i wspdlpraca nauczycieli, bo to one prowadza do
innowacji w nauczaniu i uczeniu sie. Centrala zauwa-
za innowacje wprowadzane przez poszczegélne szkoly
i zacheca do wykorzystywania ich przez inne placow-
ki. Wysoko wykwalifikowani nauczyciele potrzebuja
elastycznosci i swobody w doborze metod nauczania,
bo to pozwoli im zaangazowa¢ sie w innowacje i czuc
sie zmotywowanymi i spelnionymi zawodowo. Rys. 19
pokazuje, ze w miare poprawy wynikow, opisywane
przez nas systemy coraz bardziej decentralizowaly
uprawnienia swojej kadry pedagogicznej rozumiane
tutaj jako mozliwo$¢ wyboru metod i materialow
dydaktycznych, przekazujac te uprawnienia poziomo-
wi posredniemu lub samym szkotom™.

Regule te $wietnie ilustruje kontrast pomiedzy spo-
sobem, jaki w celu poprawy wynikoéw zastosowano

w Madhya Pradesh (Indie) a sposobem wybranym
przez Ontario (Kanada). Liczacy ponad 138 000
szkol Madhya Pradesh jest najwiekszym z opisywa-
nych przez nas systemow. Na poczatku swojej drogi
doskonalenia sie osiggal jeden z najnizszych wynikéw
uczniow wérod wszystkich doskonalacych sie syste-
moéw. Mniej niz 50% ucznidéw z poziomu pierwszego

i drugiego (w wieku od 6 do 7 lat) potrafilo przeczy-
tac pojedyncze litery lub stowa, podczas gdy Sred-

nia krajowa wynosila 70%; mniej niz 60% uczniow

z pozioméw od trzeciego do piatego (w wieku od 8 do
10 lat) potrafilo przeczytac tekst z poziomu pierwsze-
go, podczas gdy Srednia krajowa wynosila 67%. Na
tym etapie systemowi temu brakowalo standardéw
dotyczacych osiagnie¢ ucznioéw, rygoru zwigzanego

z przeprowadzeniem testow oceny wynikow, a takze
odpowiedzialno$ci po stronie szkol.

W 2005 roku w Madhya Pradesh rozpoczeto refor-
me nauczania pisania i czytania nazwang ,,Uczymy
sie czytat”. W celu poprawy nauczania i uczenia sie
w calym systemie szkolnym zastosowano mocno
wystandaryzowany model nauczania. Do kazdej lek-
¢ji przeprowadzanej w klasie napisano nowy plan,
przygotowano materialy dydaktyczne, karty pracy
dla uczniéw oraz zestaw technik nauczania bazuja-
cych na aktywnosci. Grupa 75 wykwalifikowanych
treneréw rozpowszechniala te techniki nauczania
metoda kaskadowa, poprzez dystrykty, dzielnice,
zespoly i szkoly, z wykorzystaniem modelu train the
trainer (szkolenie treneréw wewnetrznych). Postepy
uczniéw sprawdzano raz w miesigcu za pomocg stan-
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dardowych testow, a centrala uwaznie Sledzila dane
dotyczace postepoéw poszczegolnych dystryktow, szkot
i uczniéw, tak aby natychmiast wychwyci¢ wszelkie
odchylenia. Do kaskadowego szkolenia dodano takze
wieksze, dziesieciodniowe doroczne szkolenia dla
nauczycieli. Kazdego miesigca odbywaly sie sesje
szkoleniowe dla wszystkich nauczycieli poprzez
przekaz satelitarny; menedzerowie zespotow, liderzy
dzielnic i dystryktow przeprowadzali obserwacje

w Kklasie; 350 nauczycieli coachéw dostarczalo ukie-
runkowanego wsparcia w rejonach o szczego6lnych
potrzebach zidentyfikowanych na podstawie analizy
danych dotyczacych postepéw ucznidow. Wspolnym
celem tych wszystkich interwencji byto dazenie do
ujednolicenia sposobu nauczania w caltym systemie.
Jak opisywal jeden z lideréow systemu: ,Nasza standa-
ryzacja byla tak powszechna, ze jesli przenieslibySmy
ucznia z jednego konca kraju do innej szkoly w zupel-
nie innym miejscu, to nie zauwazylby on zadnej réz-
nicy... Kazdy musi uczy¢ wedlug jednego programu,
w ten sam sposéb i w tym samym czasie”. W latach
2006—2008 ten zakrojony na szeroka skale wystan-
daryzowany model, polaczony ze $cista kontrola

i monitoringiem, doprowadzil do znaczacej poprawy
jako$ci. W Madhya Pradesh odsetek uczniéw z pozio-
mu szo6stego, ktorzy potrafili przeczytaé tekst z pozio-
mu drugiego, wzrést z 86 do 95%, co znaczaco prze-
kroczylo 6wezesng indyjska $rednig krajowa (rys. 20).

Podobne przyklady wzmozonego centralnego nadzoru
i sterowania zaobserwowali$my we wszystkich dosko-
nalacych sie systemach przechodzacych od etapu
stabego do przecietnego. Narzucone z gory metody
nauczania, cele okreslajace osiggniecie wymaganego
poziomu postawione przed kazda szkola, czeste, stan-
dardowe testowanie w celu monitorowania postepow
systemu, kaskadowe szkolenia wychodzace z centrali
i obejmujgce wszystkich nauczycieli, zewnetrzni
coachowie — wszystko to cechuje interwencje podej-
mowane na tym etapie, od Minas Gerais po Madhya
Pradesh.

Sytuacja w Ontario jest zupelnie inna niz ta

w Madhya Pradesh. Ontario, ktéry takze ma wzgled-
nie duzy system szkolny, skladajacy sie z blisko 5000
szkol, 12 000 nauczycieli i 2,2 miliona uczniéw, jest
jednym z najlepszych systeméw szkolnych na Swiecie.
W testach PISA konsekwentnie plasuje sie w gornych
kwartylach wynikéw matematycznych i gornych
decylach, jesli chodzi o wyniki czytania. Ale nie



56

Rysunek 20
W ciggu dwdch lat wyniki z matematyki i czytania w Madhya Pradesh
przewyzszyty srednig dla catych Indii i poprawity sie w wiekszym stopniu

Madhya Pradesh
~ ~— Srednia dla Indii

Poprawa z matematyki w Madhya Pradesh Poprawa w czytaniu w Madhya Pradesh
Biegtos¢ w dzieleniu Biegtos¢ w czytaniu tekstu poziomu 2
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ZRODLO: Departament edukacji Madhya Pradesh.
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Biegtos¢ uczniow klas 3 i 6 w Ontario stale rosnie

Czytanie
Pisanie
Matematyka

W 2003 roku w Ontario urzad objat nowy premier oraz powstal nowy zespét ds. edukacji
i rozpoczeto reforme systemu szkolnego

Odsetek uczniow 3 klasy biegtych
W czytaniu, pisaniu i matematyce
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znaczy to, ze system ten nie boryka sie z zadnymi
trudnoéciami, stad jego liderzy poszukiwali rozwia-
zan pozwalajacych jeszcze bardziej usprawnié jego
dzialanie. Testy przeprowadzone przez te prowincje
wykazaly, ze w matematyce, czytaniu i pisaniu ponad
polowa trzecio- i szostoklasistow plasuje sie ponizej
normy. W ramach calego systemu w ciggu czterech
ostatnich lat uczniom przepadto, ze wzgledu na
przerwy w pracach szkoly, 26 milionéw dni nauki,

a w rezultacie zaufanie publiczne do systemu stalo sie
bardzo niskie i rodziny coraz czeSciej zaczely omijac
szkolnictwo publiczne. W konsekwencji w 2003 roku
nowe kierownictwo w Ontario w celu poprawy wyni-
kéw w czytaniu, pisaniu i liczeniu na poziomie pod-
stawowym oraz by poprawi¢ wyniki uzyskiwane na
zakonczenie edukacji w szkole Sredniej, zdecydowalo
o wprowadzeniu w zycie nowej strategii. Podobnie jak
Madhya Pradesh Ontario skupito sie na nauce pisa-
nia i czytania na poziomie podstawowym. Uznajac,
ze usprawnione metody nauczania sa podstawowym
czynnikiem decydujacym o poprawie, wyznaczono
ambitne cele i regularnie sprawdzano dane dotyczace
wynikow uczniéw, aby oceni¢ postepy i odpowiednio
ukierunkowa¢ wsparcie. Jednak tutaj podobien-

stwa pomiedzy tymi dwoma systemami sie koncza.
W przeciwienstwie do Madhya Pradesh Ontario

nie opracowalo i nie narzucito kaskadowo szkotom
nowych metod nauczania i uczenia sie. Zamiast tego
skupiono sie na pielegnowaniu innowacji i zmian
prowadzacych do poprawy wynikow w szkolach.

Jak opisywal jeden z liderow systemu w Ontario:
»~Zminimalizowali$my liczbe instrukeji i polecen.
Zamiast tego postawiliSmy na pomysly naszych
szkolnych specjalistow. OrganizowaliSmy regularne
spotkania kadry, aby dzieli¢ sie dobrymi praktyka-
mi i wymienia¢ pomysly. Niemal nie wydawali$my
polecen dotyczacych konkretnych strategii — to oni
mieli stworzy¢ wlasne plany. Nie zarzadzaliémy
szkolami czy dystryktami w tym procesie. DaliSmy
im pelnomocnictwo”. W latach 2003—2007 Ontario
zanotowalo nagla poprawe wynikow trzecio- i szosto-
klasistow (rys. 21). W 2007 roku sytuacja ustabilizo-
wala sie, ale w 2009/2010 w czterech z szeSciu testow
znowu zanotowano wzrost. Regula ta — gwaltowny
wzrost, a nastepnie stabilizacja — jest zjawiskiem
typowym (do$wiadczy} go zaré6wno system Anglii, jak
i Bostonu). Moze ona wynika¢ z tego, ze kiedy osia-
gniemy juz zakladany poziom, dalsze doskonalenie
metod nauczania staje sie trudniejsze i zabiera wiecej
czasu.

Przykladem tego, jak system, osiagajac kolejne etapy
na drodze doskonalenia sie, zmienia swoje priorytety,
jest Singapur, ktéry w ciagu ostatnich czterdziestu

lat przeszed} droge od stabego do bardzo dobrego.

W miare jak poprawialy sie wyniki systemu, malal
centralny nadzér nad procesem nauczania i uczenia
sie. Liderzy tego systemu méwia, ze przeszed! on trzy
fazy: ,Walka o przetrwanie” (1959—1978), ,,Dazenie do
efektywnosci” (1979—1996) oraz ,,Rozwijanie zdolno-
$ci” (od 1997 do dzis).

W fazie ,Walki o przetrwanie” Singapur skupit sie
glownie na rekrutacji i dgzeniu do zapewnienia kaz-
demu dziecku miejsca w szkole. Zaczeto budowaé
szkoly w tempie jedna miesiecznie, a stan liczebny
kadry nauczycielskiej sie podwoil — z 10 500 w 1959
roku do 19 000 w 1968. W tym czasie udato sie
osiggnac¢ niemal powszechna edukacje na poziomie
podstawowym. Jednak prawie 30% uczniéw szko-
ly podstawowej nie kontynuowalo nauki w szkole
Sredniej, poziom znajomosci jezyka angielskiego byt
niski, a poziom strat edukacyjnych wysoki (chodzi
o niezdolno$¢ do osiagniecia zakladanych wynikow
i porzucanie szkoly przed jej ukoniczeniem).

W fazie ,Dazenia do efektywno$ci” skupiono sie na
niwelowaniu réznic w systemie. ,,Chcieliémy osiagna¢
jak najlepsze rezultaty przy jak najmniejszych nakla-
dach” — wspomina jeden z singapurskich liderow.
Uczniowie zostali podzieleni na roézne klasy pod
katem swoich umiejetnoéci, i to nie tylko po to, aby
zmniejszy¢ liczbe rezygnujacych z nauki. Réwnie
wazne bylo ulatwienie pracy nauczycielom, tak by
mogli uczy¢ klasy, w ktorych uczniowie beda repre-
zentowali podobny poziom. Réwnocze$nie, w 1980
roku, stworzono Singapurski Instytut ds. Rozwoju
Programu Nauczania (CDIS). Jego gtéwnym zada-
niem bylo opracowanie zestawu materialow dydak-
tycznych, ktére mogly by¢ ,,od reki” zastosowane
przez mniej do$wiadczonych i gorzej wykwalifiko-
wanych nauczycieli. Jak wspomina jeden z singapur-
skich lideréw: ,,Do kazdej lekcji stworzyliSmy plan,
ksiazke dla nauczyciela, zeszyt ¢wiczen dla ucznia

i przygotowaliSmy propozycje dzialania, eksperyment
lub nagranie wideo, dzieki ktorym mozna bylo roz-
poczaé lekcje”. Kazda klasa otrzymywata takie same
materiaty dydaktyczne, a CDIS organizowal warsz-
taty dla nauczycieli, na ktérych pokazywano, w jaki
sposob efektywnie je wykorzystywac. Dodatkowo
nauczyciele musieli prowadzié¢ dziennik zaje¢,
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Rysunek 22
W Singapurze zmniejszyty sie réznice w wynikach
osigganych przez poszczegolne grupy etniczne

% uczniéw w poszczegolnych grupach etnicznych, ktérzy podeszli do egzaminu
na koniec szkoty podstawowej i zdobyli prawo do nauki w szkole $redniej

100 Chinczycy

Ogot

95 Hindusi
Malezyjczycy

90

85

80

75

70 |

65 |\ 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 J

198788 89 90 91 92 93 94 95 96 97 98 99 00 01 02 03 04 052006

ZRODLO: Ministerstwo edukaciji Singapuru.



60

ktory w kazdy poniedzialek przedstawiali do wgladu
dyrektorowi szkoty. Przeprowadzano regularne testy
uczniéw, dzieki ktorym ministerstwo edukacji mogto
monitorowac postepyw nauce. Jak zauwazyt jeden

z lideréw systemu: ,,Bardzo mocno narzucali$émy spo-
sob nauczania i nastawiliSmy sie na «masowa produk-
cje». ByliSmy przywiazani do podrecznikéw i ukierun-
kowani na wyniki egzaminéw”. W latach 1980-1990
poziom nauki w singapurskich szkolach znacznie sie
poprawil, zmniejszyly sie tez réznice pomiedzy osig-
gnieciami ucznioéw z réznych grup etnicznych (rys. 22).

Osiggnawszy etap od dobrego do bardzo dobrego,
Singapur zrezygnowat ze sztywnych zalecen na rzecz
wiekszej elastycznos$ci dzialania. W latach 80. XX
wieku utworzyl szkoly, ktore cieszyly sie wieksza
autonomia, w 1988 roku powstaly Szkoly Niezalezne,
a w 1994 roku Szkoly Autonomiczne. W 1995 roku
Singapur by} jednym z najlepiej funkcjonujacych
systemow edukacji na Swiecie, osiagajac wysokie
wyniki z matematyki i nauk Scistych w teScie TIMSS.
W 1996 roku zamknieto Singapurski Instytut ds.
Rozwoju Programu Nauczania (CDIS), gdyz ,nie byl
juz potrzebny”. Nastepnie, w 1997 roku, wprowadzo-
no ,,Myslaca Szkole, Uczacy sie Narod” (TSLN). Tym
samym system ten wszed} w faze ,Rozwijania zdol-
noéci”, gdzie gtéwny nacisk kladzie sie na stworzenie
uczniom warunkéw do swobodnego rozwijania ich
potencjalu. Aby skupi¢ sie na zdolnosSciach uczniow,
szkoly potrzebowaly wiekszej swobody i musialy
same decydowac, w jaki sposdb uczy¢ i jak kierowaé
swoimi uczniami.

TSLN pozwolil nauczycielom na wieksza swobode

w Kklasie, a dyrektorom dal prawo do decydowania

o sposobie zarzadzania szkota. Wprowadzono zespo-
lowa prace szkol', aby w ten sposéb stworzyé forum
wymiany efektywnych metod uczenia sie i nauczania
oraz rozwoju lideréw w szkole. Zmieniono réwniez
model inspekeji szkolnych, zastepujac poprzedni,
mocno scentralizowany, modelem bardziej nakiero-
wanym na wspolprace, skoncentrowanym na samo-
ocenie i zapewnieniu jako$ci.

Przez caly wezedniejszy okres Singapur pracowat
intensywnie nad poprawa umiejetnoéci swoich
nauczycieli i dyrektoréw szkol, tak aby mogli oni

w pelni skorzystaé z przystugujacej im wolnoéci.
Stworzono system skladajacy sie z trzech Sciezek (lide-
rowanie, nauczanie, starszy specjalista), rekrutacje do

zawodu nauczycielskiego ograniczono do najlepszych
absolwentow, do stu rocznie zwiekszono liczbe godzin
przeznaczonych na rozwoj zawodowy, szkolnych lide-
row polaczono w pary mentorskie. Stosunkowo nie-
dawno skupiono sie na wzmocnieniu sieci zespolow
wspolnie uczacych sie profesjonalistow (Professional
Learning Communities/PLC) w szkolach, w ramach
ktorych zacheca sie nauczycieli do wspolpracy w oce-
nianiu swoich metod nauczania i do wspdlnego ich
doskonalenia. Mowiac stowami jednego z liderow sys-
temu: ,W miare jak rosly umiejetnosci naszych peda-
gogbdw, musieliémy zmieni¢ nasze podejécie do zarza-
dzania nimi. Nie mogliSmy juz nakazywac im jakiego$§
dzialania, musieliSmy ich traktowac jak profesjonali-
stow, ktorzy maja wlasciwy osad, dobrze znaja swoich
uczniéw i sami moga podejmowac decyzje”.

Do$wiadczenie Singapuru kieruje nasza uwage na
druga wazna kwestie dotyczaca kontroli: czy stopien
nakazowosci i elastycznoSci w ramach jednego syste-
mu moze lub powinien sie r6zni¢. Odpowiedz brzmi:
moze. W grupie opisywanych przez nas systemow

sa przypadki, w ktorych system szkolny poswiecatl
wiecej uwagi slabszym szkotom, tworzac dla nich
scenariusze, podczas gdy szkoly z lepszymi wynika-
mi mialy wieksza swobode dzialania. W 1996 roku
Anglia, bedac na drodze od systemu przecietnego

do dobrego, wprowadzila program ds. umiejetnosSci
czytania i liczenia, uéciélajac nadzoér nad naucza-
niem w klasie. System w sposob kaskadowy narzucit
cel poprawy kazdej szkole, nakazal wprowadzenie
»godziny na czytanie” kazdego dnia dla wszystkich
uczniéw oraz ,codziennej lekcji matematyki”, a takze
dostarczyt nauczycielom modelowych rozwiazan
dotyczacych nauczania czytania i liczenia, do wyko-
rzystania w przypadku, gdyby ich wlasne okazaly

sie slabsze. Szkoly o wysokich wynikach, ktére i tak
przekroczyly zakladane minimum umiejetnoéci,
byty zwolnione z tego obowigzku. Podobnie posta-
pil Western Cape na drodze od systemu stabego do
przecietnego, dajac wiecej wolno$ci szkotom osiaga-
jacym lepsze wyniki. Podczas gdy szkoly o gorszych
wynikach musialy uczestniczy¢ w sterowanym pro-
gramie ds. czytania, szkoly o lepszych wynikach byly
z niego wylaczone. Jak mowil jeden z lideréw syste-
mu WCED: ,Nie jesteSmy w stanie gleboko wspieraé
wszystkich naszych szkol. Jesli szkola radzi sobie
dobrze — w okolicach siedemdziesieciu lub wiecej

— po$wiecamy jej bardzo mato uwagi, chcac jedynie
wiedzie¢, co robi. Takie szkoly maja wiecej wolnosci”.



Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na $wiecie staja sie jeszcze lepsze

Wspblzalezno$¢ pomiedzy wynikami systemu

a stopniem centralnej kontroli ma cechy wspolne

z tzw. szczuplym zarzadzaniem (lean operations).
Okreslony system produkeyjny, aby co$ wytworzy¢,
musi polaczy¢ naklady i proces. Jeéli jakos¢ nakladow
jest niska, system musi stosowaé sztywne procesy,
aby otrzymac produkt dobrej jakoSci. I na odwrdt,
kiedy jakos¢ nakladow jest wysoka, system produk-
cyjny moze nieco ,poluzowac” procesy, aby powstat
ten sam produkt. Inaczej moéwigce, we wszystkich
sektorach, w ktérych znajduje zastosowanie podejScie
lean, stosuje sie dwa kroki: najpierw trzeba system
ustabilizowa¢, a potem przenie$¢ go w stan ciagle-

go doskonalenia sie. Celem stabilizacji jest szybkie
zahamowanie kryzysu w systemie oraz osiggniecie,

za pomocg natychmiastowej duzej zmiany, jednolite-
go dostatecznego poziomu. Interwencja na tym pozio-
mie wymaga SciSlejszej centralnej kontroli procesu,

z rozpisanymi standardowymi procedurami opera-
cyjnymi, a takze uproszczenia proceséw produkcji
(podejécie back to basics), stworzenia wiarygodnych
danych dotyczacych wynikéw systemu, $cislejszego
zarzadzania obejmujacego regularne raportowanie

i ocene wynikow oraz ponownego rozbudzenia poczu-
cia wspoélnego celu, kaskadowo rozchodzacego sie na
wszystkie poziomy systemu. Wszystkie te interwencje
obrazuja poczynione przez nas obserwacje szkolnych
systemow, ktore przeszly droge doskonalenia sie od
slabego do przecietnego i do dobrego.

Po ustabilizowaniu sie system przechodzi w stan
stalego doskonalenia sie. W przeciwienstwie do
stabilizacji celem stalego doskonalenia sie jest osig-
gniecie jeszcze wyzszego poziomu poprzez piele-
gnowanie trwalej poprawy na pierwszej linii frontu.
Menedzerowie dzialajacy na pierwszej linii maja
uprawnienia agentéw zmian, z codziennymi zbior-
kami zespolow, sesjami informacji zwrotnej oraz
formalnymi mechanizmami umozliwiajacymi syste-
mowi gromadzenie, ocenianie i rozpowszechnianie
innowacji stosowanych na pierwszej linii frontu.
Rowniez rozwijanie talentow stalo sie sprawa bardziej
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kolektywna, oparta na praktyce. Na przyklad wiele
systemow lean jako miejsce do rozwijania talentow
wprowadza tzw. ,kluby jako$ci”. Wazne dla przejrzy-
sto$ci systemu staja sie rowniez solidniejsze metody
zarzadzania jako$cia, umozliwiajace szybkie rozpo-
znawanie wzrostow i spadkéw wydajnoéci. Te syste-
my zarzadzania jakoScia sg wspierane przez system
zachet odpowiedni dla danego sektora i zwigzanych
z nim zawodow. Interwencje te odzwierciedlaja nasze
obserwacje w systemach zmierzajacych z poziomu
dobrego do wspanialego.

Nasze obserwacje dotyczace doskonalenia sie syste-
mow szkolnych wykazuja duze podobienistwa miedzy
tym procesem a kulturg lean, co z kolei stwarza sys-
temom szkolnym mozliwo$¢ uczenia sie od systemow
lean. Nie chcemy tutaj sugerowac, ze systemy szkolne
sa procesami produkcji, ale raczej wskazaé i docenic,
ze systemy z innych dziedzin takze zmieniaja procesy
w oparciu o charakterystyke nakladow. Wzér wyla-
niajacy sie z naszego badania wskazuje, ze systemy
szkolne z naszej grupy badawczej dokladnie rozpo-
znaly poziom umiejetnoéci i potrzeby swoich nauczy-
cieli i dyrektoréw na kazdym etapie drogi doskona-
lenia sie, stosownie réznicujac swoje podejscie, by
osiagnaé poprawe.

Wspolne, ale rézne

ZidentyfikowaliSmy grupe szeéciu interwencji, ktore
pojawiaja sie z rowna czestotliwoscia podczas calej
drogi doskonalenia sie, cho¢ na kazdym jej etapie
objawiajg sie w inny sposob. Niezmienno$¢ tych sze-
$ciu interwencji nie dziwi, jesli weZmiemy pod uwage
fakt, ze sa one kluczowe dla nauczania i uczenia sie:

= Rozwijanie umiejetnosci zawodowych: wspieranie
rozwoju zawodowego nowych i zatrudnionych na
state nauczycieliidyrektorow

= Qcenianie uczniéw: ocenianie uczniow na pozio-
mie regionalnym lub krajowym, sprawdzanie wie-
dzy z r6znych poziomo6w i przedmiotow

®  Systemy danych edukacyjnych: zbieranie, ana-
lizowanie i dzielenie sie danymi dotyczacymi
dzialania systemu (szkol, uczniow, pedagogow,
rejonow geograficznych) oraz wykorzystywanie
tych danych jako narzedzia pozwalajacego ziden-
tyfikowac obszary wymagajace systemowego
wsparcia
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Rysunek 23

Zmiany w strukturze wynagradzania nauczycieli
roznig sie w zaleznosci od fazy doskonalenia

Od stabego do przecietnego

Od przecietnego do dobrego,

od dobrego do bardzo dobrego

Od bardzo dobrego
do wspaniatego

Finansowanie nagrod

* Nagrody dla poszczegoélnych
nauczycieli lub szkét
za osiggnigcie dobrych
wynikoéw w stosunku
do celow okreslonych
w postaci wynikéw uczniéw

= Nagrody gotéwkowe
w wysokosci 2 000 $
przyznawane
najlepszym szkotom
w kazdym kwantylu
Zamoznosci

Western
Cape

Nauczyciele nagra-
dzani 5000 rupii
(odpowiednik dodat-
kowej miesigcznej
pensiji), jesli osiagng

i utrzymajg zaktadane
wyniki uczniéw

przez co najmniej

6 miesiecy

C 1
®
[

Madhya
Pradesh

Nauczyciele otrzymali,
na podstawie
osiggnig¢ szkoty,
nagrody siegajace
jednej dodatkowej
miesigcznej pensji

w ciggu roku

Minas
Gerais

Osiagniecie przyzwoitego poziomu zarobkéw
= Zasadnicze wynagrodzenie na poziomie
porownywalnym z PKB na mieszkanca

‘000 PPP USD?

5
Armenia '
6
Chil 14
" -
19
Litw 16
Iiwa . 15
Polsk: 18
OISKa -
19
Stowenia 30
D
Anglia 3
G 4
6
Boston

4
s
Long Beach 46

? Ly

Wiekszosé
wynagrodzen
nauczycieli
zbliza sie

do PKB

na mieszkanca

Przyciaganie najlepszych

= Zasadnicze wynagrodzenie
nauczycieli znaczgco
przewyzsza PKB na mieszkanca

‘000 PPP USD2

42
27
37
53
Saksonia -
45
49
.
59

1 Chile - $rednia wynagrodzenia poczatkujacego nauczyciela i nauczyciela z 20-letnim stazem, 2007; Armenia 2009; Polska — $rednia wynagrodzenia nauczyciela stazysty,
kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego, wrzesien 2009; Litwa — wynagrodzenie nauczycieli netto; Stowenia — $rednie wynagrodzenie, 2008; PKB na mieszkarica USA
wykorzystane dla Bostonu i Long Beach; dane dotyczace Anglii pochodzg z 2007 roku.

2 Srednie wynagrodzenie dla absolwentéw studiow magisterskich w Hongkongu; $rednia wynagrodzenia poczatkujacych, doswiadczonych i najlepszych nauczycieli w Korei;
$rednie wynagrodzenie nauczycieli w Saksonii; wynagrodzenie nauczycieli z pigcioletnim stazem w Singapurze; $rednie wynagrodzenie pracownikéw szkét w Ontario;
PKB na mieszkanca Kanady wykorzystane dla Ontario; PKB na mieszkarca dla Saksonii po konwersji PKB na mieszkarca dla Niemiec.

ZRODLO: IMF; OECD; urzad statystyczny Saksonii; siatka wynagrodzen magistrow w Hongkongu; biuro statystyczne Stowenii; litewski departament ds. statystyki; ministerstwo
edukacji Singapuru, wywiady; departament ds. edukacji Wielkiej Brytanii; Penn World Table, dane publiczne; baza interwencji McKinsey & Company.
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Interwencja

Rysunek 24

Interwencje dotyczgce procesu dominujg
nad interwencjami w obszarach struktury

| zasobow

Typ
interwencji

Procesy —
praktyki, dziatania,
prawa i obowigzki
w systemie

Struktury —
organizacyjne,
finansowe

i szkoleniowe
konfiguracje/
ksztatt systemu

Zasoby —
poziom i alokacja
zasobow

finansowych
oraz ludzkich
zasilajgcych system

Opis

Zmiana nauczanych tresci

— wprowadzenie standardéw wymagan i materiatow dydaktycznych

~ program nauczania i podreczniki

Poprawa sposobu przekazywania tresci,

w tym doskonalenie ludzi

— poprawa ksztatcenia wstepnego oraz doskonalenia

— wzrost potencjatu lideréw

- stworzenie mechanizméw odpowiedzialnosci (ocenianie i cele,
inspekcje szkot/ewaluacije, ocena kadry/awanse)

Konfiguracja organizacyjna

— wprowadzenie warstwy posredniczacej

~ nowe instytucje (np. agencja ds. oceniania)

Konfiguracja finansowa

— optymalizacja liczby szkét w systemie

— wybdr szkoty lub vouchery/prywatyzacja

Konfiguracja szkoleniowa

— podziat uczniéw

— dtugos¢ nauki w szkole i poziomy (np. z 6+3+3 na 4+4+4)

Liczba i poziom zawodowy oséb rozpoczynajgcych prace
(nauczycieli, dyrektoréw, kadry)

Pojemnos¢ i jakos¢ infrastruktury

Pienigdze na reforme (np. podniesienie wynagrodzen
nauczycieli)

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.

Udziat
interwencji

63

Procent, 100% =573

15

15

70
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®  Rewizja podstaw programowych i programéow
nauczania: okreslenie, co uczniowie powinni wie-
dzie¢, rozumieé¢iwykonac, oraz stworzenie do tego
odpowiednich tresci nauczania

= Wynagrodzenie nauczycieliidyrektoréw: stworze-
nie schematéw wynagrodzen za wysokiej jakoSci
prace oraz zbudowanie struktury wynagradzania
dyrektorowinauczycieli zgodnie z funkcja, jaka
pelnia

= Dokumenty programowe i prawo oSwiatowe:
wspomaganie drogi doskonalenia sie poprzez
wyrazanie aspiracji, celéw i priorytetéw programu
reform.

Jesli przyjrzymy sie blizej wynagradzaniu nauczycieli

i dyrektoréw, zauwazymy, ze przewazajaca wiekszo$é
badanych przez nas systemow zapewnia system wyna-
gradzania i nagradzania odpowiedni dla poziomu
umiejetnosci swoich dyrektorow i nauczycieli, jesli
zachodzi taka potrzeba, podnoszac zarobki i/lub
wprowadzajgc nagrody. Na wszystkich etapach drogi
doskonalenia sie liderzy zaznaczali, ze zarobki rosly,
gdy system osiagnal znaczacy postep w realizacji celow
pakietu interwencji wlasciwego dla danego etapu.

Modyfikacja systemu wynagrodzen wystepuje na
wszystkich etapach drogi doskonalenia sie, jednak
prawdziwa natura tych interwencji jest na kazdym
etapie znaczgco inna (rys. 23). Systemy na drodze od
stabego do przecietnego nagradzaja nauczycieli lub
szkoly, ktore osiagaja zakladany poziom bieglosci.
Na przyklad Madhya Pradesh nagradza dodatko-

wa miesieczng pensja nauczycieli, ktorym udalo sie
osiggnac i utrzymac przez sze$¢ lub wiecej miesiecy

zakladane cele zwigzane z umiejetnosScia czytania

1 pisania. Western Cape przyznaje 2000 USD najlep-
szym szkolom z kazdego kwantylu zamoznosci w kaz-
dym z o$miu okregoéw szkolnych. Natomiast systemy
znajdujace sie na drodze od przecietnego do dobrego
i od dobrego do bardzo dobrego staraja sie da¢ swoim
nauczycielom przyzwoita pensje podstawowa (powia-
zang z PKB na mieszkanca), a calkowite wynagro-
dzenie powigzac z miejscem, w ktérym znajduje sie
nauczyciel na drodze rozwoju zawodowego (wiecej na
ten temat w rozdziale 3). Systemy te staraja sie takze
motywowac nauczycieli poprzez poprawe ich $rodo-
wiska pracy oraz wplywanie na wzrost poszanowania
zawodu nauczyciela. Wreszcie systemy znajdujace sie
na drodze od bardzo dobrego do wspanialego staraja
sie, aby zarobki nauczycieli znaczaco przekraczaly PKB
ich kraju na mieszkanca. Zatrudniaja one najlepszych
studentow, wiec wynagrodzenie nauczycieli musi by¢
konkurencyjne w stosunku do innych zawodéw. Na
przyklad w Singapurze nauczyciele otrzymuja obecnie
wynagrodzenie, ktore jest o poziom wyzsze niz pensje
peliacych funkcje administracyjne urzednikow pan-
stwowych z podobnymi kwalifikacjami. Dodatkowo
najlepsi nauczyciele otrzymuja bonus w wysokosci
maksymalnie trzech miesiecznych pensji*°.

Podobnie jak w przypadku wynagrodzen na roz-
nych etapach drogi doskonalenia sie systemu ina-
czej wyglada rozwijanie umiejetnosci zawodowych.
W miare rozwoju systemy odchodza od matej liczby
szeroko zakrojonych, standardowych programoéow
szkolen na rzecz wiekszej liczby sesji treningowych,
dopasowanych do indywidualnych potrzeb. Na przy-
klad systemy od slabego do przecietnego organizuja
rozwijane kaskadowo standardowe programy szkolen
dotyczace nauczania czytania, pisania i liczenia



Jak najlepiej doskonalone systemy szkolne na $wiecie staja sie jeszcze lepsze 65
Interwencja

Rysunek 25

~75% interwencji dotyczgcych procesu podejmowanych
przez opisywane przez nas systemy wigzato sie

Z nauczaniem w szkole

Udziat w catkowitej liczbie
Cel interwencji interwencji dotyczacych procesu
dotyczacych procesu (Procent, 100% = 400) Przyktady interwencji

 Ocenianie uczniéw, ocena pracownikéw,
Odpowiedzialnos¢ 15 ewaluacja szkoty, cele systemu

» Uprawnienia finansowe i administracyjne,

Zmiang wia!dz 11 wybor metod/programu nauczania
i obowigzkow
» Zaangazowanie rodzicéw i spoteczenstwa,
Komunikacja 8 kampanie w mediach, informowanie opinii
publicznej

. * Procedury/umiejetnos$ci zarzgdzania, system
.Z'arzqdzanl_e 12 zbierania danych edukacyjnych, partnerstwa,
i liderowanie

upowszechnianie innowacji

. 26 * Szkolenia z zakresu umiejetnosci zawodowych,
Rozwoj zawodowy ustrukturyzowana praktyka wspotpracy,
coaching, sciezki kariery, certyfikacja

Catos¢ interwencji
z obszaru nauczania

* Program nauczania, standardy wymagan,
materiaty dydaktyczne, zawarto$c
podrecznikéw, model pedagogiczny

Tresci Model uczenia sie

» Dokumenty programowe/prawo

Polityka programowa i stosunki pracownicze

i strategia

Polityka

Catos¢ reform

dotyczacych procesu 100

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.
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i skupiaja sie na wspieraniu nauczycieli w uczeniu

sie zalecanych tresci i metod nauczania. Systemy na
drodze od bardzo dobrego do wspanialego przewidu-
ja wieksza liczbe godzin na szkolenie zawodowe, ale
daja swoim nauczycielom duza swobode w wyborze
tematyki pod katem ich potrzeb i kierunkéw roz-
woju. Przykladowo w Singapurze nauczyciele musza
odby¢ sto godzin szkolen rocznie, ale moga sobie
wybra¢ moduly, odpowiadajace ich zainteresowaniom
i potrzebom?®.. W miare jak systemy sie doskonala,
tematyka programoéw szkoleniowych sie poszerza,
obejmujac nie tylko doskonalenie umiejetnosci zawo-
dowych zwigzanych z nauczaniem, ale rowniez takie
tematy jak praktyka zawodowa, przywodztwo i zarza-
dzanie, a nawet umiejetnos$ci interpersonalne. Co
wiecej, nauczyciele w coraz wiekszym stopniu przyj-
muja wspoltodpowiedzialno$¢ za poprawe warsztatu
zawodowego nauczycieli ze swojej szkoly, szczegolnie
gdy sami stajg sie doswiadczonymi czlonkami kadry
(wiecej na ten temat w rozdziale 3).

Ponadto inna jest natura oceny na poszczegblnych
etapach drogi doskonalenia sie. Ogo6lnie mowigc,
ocena dostarcza danych niezbednych do prowadzenia
polityki opartej na dowodach na wszystkich etapach
drogi doskonalenia sie, a wiec umozliwia stalty rozwoj
systemu. W systemach bedacych na drodze od sla-
bego do przecietnego ocena przeprowadzana jest na
poziomie lokalnym lub regionalnym i skupia sie na
osiaganiu celéw dotyczacych podstawowych umiejet-
nosci zwigzanych z pisaniem, czytaniem i liczeniem
zakladanych dla poszczegblnych klas. W miare jak
system osiaga kolejne etapy, ocena sie rozszerza, obej-
mujac inne przedmioty lub dodatkowe klasy. Systemy
te wykorzystuja takze ocene do przeprowadzenia
badan poréwnawczych. Na przyklad Litwa w celu
analizy trendéw uczenia sie wprowadzila, podob-

ne do badan TIMSS, krajowe testy z nauk Scistych

i matematyki, obejmujace klase czwarta, szosta, 6sma
i dziesiata. Na drodze od dobrego do bardzo dobrego
i od bardzo dobrego do wspaniatego zakres takich
testow czesto sie rozszerza, obejmujac takie zagad-
nienia jak rozwigzywanie problemow, a takze wiecej
aspektow jakosciowych.

Jeszcze jedna obserwacja obejmuje wszystkie etapy
drogi doskonalenia sie; dotyczy kategoryzacji inter-
wencji, jako tych obejmujacych proces, strukture

lub zasoby. Chociaz kazdy z opisywanych przez nas
systemoOw na jakims§ etapie swojej drogi zastosowat

wszystkie trzy typy interwencji, odkryliSmy, ze wiek-
szo$¢ tych interwencji dotyczyla procesu (rys. 24).
Mozna to czeSciowo wytlumaczy¢ faktem, ze menu
interwencji obejmujacych proces jest szersze od
dwoch pozostalych lub ze kilka systeméw odkryto,
ze okoliczno$ci ograniczaja ich mozliwo$ci zmian

w zakresie zasobow i struktury, i dlatego skupilo sie
na interwencjach zwiazanych z procesem. Jednak
wskazuje to takze na to, ze wyniki uczniéw moga sie
poprawic¢ jedynie w sytuacji, gdy zmieni sie meto-
da nauczania w klasie. Tak jak powiedziat jeden

z bostonskich lideréow: ,,Aby wzmocni¢ proces ucze-
nia sie ucznidéw, musimy poprawié¢ proces nauczania
i uczenia sie w klasie. Aby tak sie stalo, konieczna
jest zmiana kultury pracy szkotly i klasy”. Dowodem
na poparcie tego stwierdzenia sa liczby, ktore wska-
zuja, ze tylko 15% wszystkich interwencji zwiazanych
z procesem dotyczyto tresci nauczania (podstawy,
programu), podczas gdy ok. 75% dotyczylo sposobu
nauczania. Jeli chodzi o ten ostatni, interwen-

cje najczesciej dotyczyly rozwoju zawodowego (ok.
25%) 1 odpowiedzialnosci (ok. 15%), co pokazuje, ze
wzmocnienie tych mechanizméw na kazdym etapie
drogi doskonalenia sie jest kluczowe dla poprawy
sposobu nauczania (rys. 25). Nie twierdzimy przy
tym, ze reformy struktury i zasobéw sa nieistotne.
Sciezki reform opisane w tym rozdziale pokazuja
raczej jasno, ze oba te typy interwencji odgrywaja
wazna role. Dominacja interwencji dotyczacych pro-
cesu wynika, wedlug nas, z ich czestego stosowania
przez doskonalgce sie systemy.

W rozdziale tym skupiliSmy sie na tym, jak doskona-
lace sie systemy na kazdym z etapéw drogi doskona-
lenia sie wybieraja interwencje z danego pakietu, bez
wzgledu na kulture, geografie czy kontekst polityczny.
W nastepnym rozdziale polozymy nacisk na r6zni-

ce — popatrzymy na rézne sposoby wdrazania tych
interwencji, adaptowania ich do konkretnych warun-
kow. B



2. Kontekst
Interwencii




Doskonalgce sie systemy na kazdym
etapie rozwoju dopasowujg sposob
wdrazania pakietu interwencji do
kontekstu, w ktorym pracuja. Bez tego
interwencje nie 0siggna pozadanego
skutku. Dopasowywanie ma na celu
pozyskanie wsparcia wszystkich
zainteresowanych stron, a przede
wszystkim dotyczy decyzji, czy system
powinien nakazac podjecie dzialania,

czy powinno by¢ ono podejmowane
dobrowolnie. Chcac zilustrowaé, wjaki
sposob rozne doskonalgce sie systemy
wybieraja odmienne drogiiwykorzystuja
rozne taktyki w dopasowywaniu sposobu
wdrazania interwencji, skupimy sie na
trzech obszarach: rozwoj zawodowy,
jezyk nauczaniaicele do osiggniecia przez
ucznia.
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Kontekst interwencji

Przeprowadzajac nasze badanie, chcieliSmy sprawdzi¢,
ktore aspekty drogi doskonalenia sie systemu szkolne-
2o sa uniwersalne i moga by¢ zastosowane wszedzie,
a ktore sa specyficzne dla danego kontekstu. Bylo to
waznym elementem naszych dociekan. Na poczatku
podamy zgodna z naszym rozumieniem definicje
kontekstu. Kontekst przybiera dwie gtéwne formy.
Pierwszy typ kontekstu, o ktérym moéwiliSmy w roz-
dziale 1, oznacza obecna pozycje systemu (staby, prze-
cietny, dobry, bardzo dobry, wspanialy) i jej wplyw na
jego dzialania. Drugi typ kontekstu, ktérym bedziemy
sie zajmowac¢ w tym rozdziale, odnosi sie do wplywu
historii, kultury, wartosci, struktury systemu, polityki
itp. na sposdb, w jaki system wdraza wspodlne inter-
wencje na swojej drodze doskonalenia sie.

ZauwazylisSmy, ze aby osiagna¢ sukces, liderzy uzywa-
ja wielu taktyk i strategii, chcac dopasowac wspolny
pakiet interwencji do realiow, w ktérych dzialajg.
PostanowiliSmy w naszych rozwazaniach skupi¢ sie
na trzech szczegblnych aspektach dopasowywania
wystepujacych w wielu systemach i na réznych eta-
pach drogi doskonalenia sie:

1. Wymagania dotyczace rozwoju zawodowego.

2. Jezyk nauczania.

3. Cele do osiagniecia przez ucznia.

Najistotniejszym wymiarem, odrbzniajacym rézne
rozwigzania podejmowane przez lideréw opisywa-
nych przez nas systeméw w celu wdrozenia pakietu
interwencji, jest decyzja, czy ,nakazywac”, czy ,prze-
konywa¢” i w jakich proporcjach. Nakazanie inter-
wencji oznacza stalg jako$¢ dzialan podejmowanych
na obszarze calego systemu, podczas gdy perswazja
daje zainteresowanym stronom poczucie autonomii

i autorstwa. Zarzadzanie tym napieciem oznaczalo
dla systemo6w ciagte balansowanie, gdzie kontekst byt
punktem podparcia, wokot ktérego koncentrowaly sie
wszystkie decyzje.

Charakterystyczna cechg opisywanych przez nas
systemow jest elastycznosé sposobow, jakie stosuja

71

w celu osiagniecia celow reformy. Elastycznos$é ta
najwyrazniej przejawia sie w ich umiejetnosci oscy-
lowania pomiedzy twardym nakazem a tagodna per-
swazja. Byly superintendent z Long Beach Carl Cohn,
borykajac sie z takim wyborem, postawil sobie dwa
pytania: ,Reforma w Long Beach byla przeprowadza-
na zaroéwno od podstaw, jak i odgornie. Pytania, jakie
sobie stawialem, dotyczyly sposobu, w jaki pozyskam
ludzi, ktérzy wykonaja te prace, i sposobu, w jaki
przekonam ich o tym, Ze to pilne”.

Spogladajac na naszych 20 przykladowych doskona-
lacych sie systemow, odkryjemy wyrazny wzor wyni-
kajacy z okolicznoéci, w jakich system wybiera droge
nakazywania lub przekonywania. Nakazywanie jest
dominujgcym podejéciem, jesli w systemie wystepuje
jeden z nastepujacych czynnikéw: 1. Pozadana zmia-
na jest uwazana za coS, co nie podlega negocjacjom

i liderzy systemu nie pozwalaja na zadne kompromisy
lub ida tylko na niewielkie; 2. W wyniku tej zmia-

ny nie bedzie przegranych lub bedzie ich niewielu;

3. Wiarygodnos¢ i stabilno$c¢ kierownictwa systemu

i krajowego rzadu, kontekst polityczny i historyczny;
4. Tempo zmian musi by¢ szybkie (z powodu presji
politycznej). Jesli nie zachodzi zaden z powyzszych
czynnikow, liderzy sklaniaja sie bardziej ku perswazji
(np. grupy interesariuszy systemu sa gleboko podzie-
lone, a w wyniku zmiany pojawia sie calkowicie
wygrani lub przegrani; lub wladza obecnego lidera
lub rzadu jest nikla).

Oba te podejécia maja oczywiste zalety i wady. Nakaz
umozliwia szybkie dzialanie i jednolito$¢ dzialan

w calym systemie, ale stwarza ryzyko, ze uczestnicy
systemu beda stawiaé opor. Perswazja pozwala inte-
resariuszom systemu na stopniowe przyzwyczajenie
sie do konkretnej zmiany i stwarza poczucie praw-
dziwego autorstwa decyzji, ale niesie ryzyko popad-
niecia w samozadowolenie i spowolnienia reform.
Nasze przykladowe systemy opracowaly wiele taktyk,
aby zlagodzi¢ minusy obu tych podej$¢. W sytuacji
gdy interwencja jest nakazana, liderzy systemu ida
na pierwsza ,linie frontu”, aby wystuchaé¢ pogladow

i wythumaczy¢, dlaczego zmiana jest konieczna.

W przypadku gdy stosowana jest perswazja, liderzy
systemu pracuja nad zbudowaniem masy krytycznej
(critical mass) wspierajacej zmiany, a jednocze$nie
przypominaja zainteresowanym stronom o koniecz-
noéci pozadanej zmiany.
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We wszystkich systemach liderzy przez caly czas
szukali rownowagi pomiedzy nakazywaniem a prze-
konywaniem. Podejmujac ogromne wysitki w celu
wystuchania zainteresowanych stron i uwzglednie-
nia ich obaw, jednocze$nie nie mieli watpliwosci,
kiedy postawi¢ granice, gdy chodzilo o przeforso-
wanie reformy lub zapewnienie jednolito$ci syste-
mu. Jak zaobserwowat lider systemu armenskiego:
»Rozpoczynajac prace, obawiatem sie opinii réznych
interesariuszy i czulem sie sparalizowany. A poZniej
odwiedzilem inne systemy i zrozumialem, ze inte-
resariusze nie sg szcze$liwi w zadnym systemie. To
normalne. Zrozumialem, ze zmiana wywoluje opér,
obojetnie, czego by dotyczyla. Osoba na moim stano-
wisku nie wykona dobrze swojej pracy, jesli zawsze
bedzie sie martwié¢ opiniami innych ludzi. Trzeba
podejmowac dzialania dobre dla systemu i mieé¢
odwage. W przeciwnym razie nie nadajesz sie do tej

pracy”.

Rozwdoj zawodowy

Kilka doskonalacych sie system6w szkolnych chciato
zwiekszy¢ prestiz zawodu nauczyciela poprzez pod-
niesienie wymogdéw dotyczacych rozwoju zawodowego
i stworzenie przejrzystych $ciezek kariery; jest to
szczegOlnie widoczne na etapach od przecietnego do
dobrego i od dobrego do bardzo dobrego. Jednakze
sposob wprowadzenia tych zmian rdzni sie w sposob
znaczacy. Opiszemy tutaj trzy skrajnie rézne przykla-
dy i konteksty takich dziatan. Pierwszy z systemow
wprowadzil system certyfikacji nowych nauczycieli,
co w sposob znaczacy podniosto wymagania doty-
czace zawodu i doprowadzilo do oceny praktyki
nauczycielskiej. Drugi opisywany przez nas system po
prostu nakazal nauczycielom ukonczenie okreslonej
liczby szkolen w ciagu roku. Trzeci za$ zdecydowal,

ze rozw0j zawodowy jest sprawa indywidualng.

Chcac wytlumaczy¢, dlaczego Litwa wprowadzila
system certyfikacji nowych nauczycieli obejmujacy
ocene umiejetnosci nauczycielskich, musimy opisaé
dwa wazne czynniki $rodowiskowe. Po pierwsze, na
poczatku lat 90. XX w. zawdd nauczyciela na Litwie
byl postrzegany jako mato prestizowy — studenci
wybierali studia nauczycielskie na uniwersytecie
tylko w ostatecznos$ci — w rankingu popularnos$ci
zajmowaly pietnaste miejsce. Bylo to tuz po roz-
padzie Zwigzku Radzieckiego i jak mowi jeden

z doswiadczonych liderow litewskiego systemu szkol-
nego: ,Wszyscy chcieli by¢ handlowcami... i zarabiac¢

dziesie¢ razy wiecej niz profesor uniwersytecki”. Po
drugie, wprowadzenie systemu certyfikacji byto cze-
$cia wiekszego zamierzenia litewskiego ministerstwa
edukacji, ktére postawilo sobie za cel profesjonaliza-
cje zawodu nauczyciela. W 1996 roku ministerstwo
wprowadzilo nowy program nauczania, opracowato
standardy wymagan na podstawie kompetencji

i nowe materialy dydaktyczne (podreczniki, ksiazki
dla nauczyciela i zeszyty ¢wiczen dla uczniéw). A to
oznaczalo konieczno$¢ zagwarantowania odpowied-
niego poziomu pedagogicznych kompetencji nauczy-
cieli, ktorzy byliby w stanie naucza¢ wedlug nowego
programu, w szczegolnosci jesli chodzi o ksztalcenie
wykorzystania nabytych umiejetnoSci przez uczniow.
Rownoczesnie z wprowadzeniem systemu certyfikacji
ministerstwo stworzyto $ciezki rozwoju zawodowe-
go nauczycieli i wprowadzito proporcjonalny wzrost
wynagrodzenia po osiggnieciu kolejnych szczebli
kariery. Te dzialania mialy na celu zwiekszenie atrak-
cyjnoéci zawodu nauczycielskiego.

W wyniku programu pilotazowego przeprowadzonego
W 1996 roku, w 1998 roku wprowadzono na Litwie
powszechny system certyfikacji nauczycieli — wszyscy
nauczyciele zatrudnieni przed 1 grudnia 1994 roku
musieli do 31 grudnia 2001 roku uzyskaé certyfi-
kat®®. Ministerstwo edukacji okreslito cztery tytuly
zawodowe: nauczyciel, starszy nauczyciel (odpowie-
dzialny za szkolenie nauczycieli w szkole), metodyk
(odpowiedzialny za szkolenie nauczycieli w rejonie),
ekspert (odpowiedzialny za szkolenie nauczycieli na
poziomie krajowym i pisanie krajowych programow).
Kazdy kolejny szczebel rozwoju wymagal okreslonych
umiejetnosSci i odpowiedniego okresu wykonywania
zawodu, wiazal sie takze z okolo 10-procentowym
wzrostem wynagrodzenia. Nauczyciele, w zalezno$ci
od tytulu zawodowego, otrzymywali certyfikaty na
podstawie ocen przeprowadzanych przez szkole, rejon
lub komitet krajowy. Brano przy tym pod uwage

trzy kryteria, takie same dla kazdego nauczanego
przedmiotu: praktyke nauczycielska (na podstawie
obserwacji lekcji nauczyciela), spelnienie wymogéw
szkoleniowych oraz wiedze na temat teorii naucza-
nia. Certyfikat trzeba odnawiac¢ co trzy lata. Do roku
2005/2006 certyfikat uzyskalo ponad 75% z 46 865
litewskich nauczycieli. Wiekszo$¢ pozostalych zostala
bez gwarancji zatrudnienia.

Zupeie inaczej bylo w Hongkongu, gdzie nauczy-
cielom ,mocno zarekomendowano” podjecie
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w narzuconym terminie okreslonej liczby szkolen®3.
W 2000 roku kierownictwo systemu o$wiatowego
skupilo sie na reformach systemu szkolnego maja-
cych na celu poprawe umiejetnoéci zarzadzania
szkola oraz zmniejszenie roznic pomiedzy szkolami
w zakresie poziomu nauczania. CzesScig tego planu
bylo budowanie kompetencji zawodowych dyrektorow
i nauczycieli. W roku 2002/2003 Hongkong zale-

cil swoim nauczycielom i dyrektorom podjecie 150
godzin szkolen zawodowych w ciagu kazdych trzech
lat®*. Wybér metody i tresci szkolef oraz monito-
rowanie rozwoju zawodowego nauczycieli nalezalo
do szkoét. ,Nauczyciele i dyrektorzy zaakceptowali

to z fatwodcia, gdyz tak naprawde to prosiliSmy ich

o zrobienie czego$, co i tak juz robili, a dodatkowo
sposob spehienia naszych wymagan byt dowolny.

W rzeczywisto$ci nauczyciele czesto z nawiazka spel-
niali nasze oczekiwania dotyczace rozwoju zawodo-
wego” — mowil wyzszy ranga edukator z Hongkongu.
Dowolno$¢ przejawiala sie w wyborze, jakiego mogli
dokona¢ nauczyciele, aby spelni¢ wymagania dotycza-
ce rozwoju zawodowego. Nauczyciele mogli korzystac
z opcji oferowanych przez szkole, takich jak spotka-
nia wydziatlu, wizytacje lekcji, uczestnictwo w wykla-
dach, mogli tez korzysta¢ z formalnych kurséw ofe-
rowanych przez biuro ds. edukacji, instytucje szkole-
niowe dla nauczycieli lub stowarzyszenia zawodowe.
Uczestnictwo w tych szkoleniach bylo zaliczane, jesli
tylko uczestnik byl obecny na co najmniej 80% zajec.

Hongkong wybral proces certyfikacji oparty raczej

na wkladzie merytorycznym niz na ocenie umie-
jetnosci, poniewaz, jak moéwi jeden z lideréw syste-
mu: ,,Szkoly w Hongkongu sg bardzo zréznicowane
pod wzgledem oferowanych programéw nauczania.
Trudno jest nam wprowadza¢ powszechne nakazy
obowiazujace we wszystkich szkolach. Ale chcieli-
Smy, aby profesjonalizm nauczycieli i dyrektoréow by}
widoczny na radarze szkoly i byl codziennym tema-
tem rozmow”. Od lat 60. XX wieku wiekszo$é szkot
w Hongkongu jest finansowana ze Srodkoéw publicz-
nych, ale prowadza je cieszace sie znaczna autono-
mia organizacje dobroczynne lub chrzescijanskie.
»PrzyjeliSémy zasade, ze nie mozemy zmusic szkét do
zrobienia czegos$, czego nie chca, wiec skloniliémy

sie raczej ku wykorzystaniu mechanizméw wspiera-
jacych, lekkiej presji” — powiedzial lider systemu. To
jeden z powodow, dla ktérych wraz z wprowadzeniem
wymogow dotyczacych rozwoju zawodowego biuro ds.
edukacji w celu zachecenia nauczycieli
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do podporzadkowania sie tym wymogom pod-
jeto kampanie apelujaca do profesjonalizmu.
»~Powiedzieliémy nauczycielom, ze kazdy, kto chce
uwazac sie za zawodowca, powinien to robi¢”

— powiedzial pedagog z Hongkongu.

W 1990 roku Polska wybrala zupeknie inng Sciezke,
optujac za dobrowolnym rozwojem zawodowym leza-
cym w gestii kazdego nauczyciela. ,W Polsce trudno
jest komukolwiek cokolwiek narzucié¢. Kierujemy

sie bardzo mocnym przekonaniem, ze centrala nie
moze méwic ludziom, co maja robi¢. To reakcja na
nasza scentralizowana przeszlo$é z komunizmem

i stanem wojennym. Zdecydowali$my, ze rozwdj
zawodowy bedzie sprawa dobrowolng, a nie obli-
gatoryjna. W innym wypadku nasi nauczyciele
przeciwstawiliby sie tej zmianie” — powiedzial lider
polskiego systemu. Spuscizna po komunizmie to
jedno, ale interesariusze wskazuja rowniez na dwa
inne czynniki §rodowiskowe, majgce wpltyw na
decyzje o przyjeciu zasady dobrowolnego rozwoju
zawodowego. Po pierwsze, w latach 9o. XX wieku
jedynie 10% najlepszych uczniéw kazdego rocznika
szkol érednich kontynuowato nauke na uniwersytecie.
W tej grupie znajdowali sie takze przyszli nauczyciele,
bowiem, aby zosta¢ przyjetym do zawodu, trzeba bylo
ukonczy¢ szkole wyzsza i uzyskaé stopien licencjata.
»,Dwadzie$cia lat temu nasi nauczyciele rekrutowa-

li sie spoérdd 10% najlepszych uczniow, totez ich
poziom umiejetnosci byt juz wysoki” — méwia lide-
rzy. Drugi czynnik jeden z zainteresowanych opisuje
w ten sposob: ,,Rozmiar zmian strukturalnych doko-
nanych w systemie poprzez wprowadzenie w 1999
roku dodatkowego roku edukacji ogélnej byl tak wiel-
ki, ze sami nauczyciele, aby sobie z nimi poradzi¢,
zwracali sie o pomoc”.

Zdecydowawszy o dobrowolno$ci rozwoju zawo-
dowego, MEN zaczelo w dwojaki sposob zachecac
nauczycieli do podnoszenia swoich kwalifikacji.

Po pierwsze, w calej Polsce ministerstwo utworzyto
os$rodki doskonalenia nauczycieli. Zarzadzane przez
szesnascie wojewodztw oérodki byly odpowiedzialne
za diagnozowanie potrzeb szkoleniowych nauczycieli
na swoim terenie oraz mialy im zapewnié¢ stosowna
oferte szkolen. Kursy oferowane przez o$rodki byly
prowadzone przez ich pracownikow, a takze przez
nauczycieli akademickich wykladajacych na wydzia-
lach pedagogicznych lokalnych szk6t wyzszych oraz
przez do$wiadczonych nauczycieli. Decyzja o przeka-

zaniu wladzy nad o$rodkami doskonalenia nauczy-
cieli w rece wojewodztw byla podyktowana ogoélno-
krajowym dazeniem do decentralizacji w 1999 roku.
Po drugie, Polska, podobnie jak Litwa, zastosowala
metode marchewki. W 1999 roku wprowadzila czte-
rostopniowa $ciezke awansu zawodowego nauczyciela,
ktorej towarzyszyl odpowiedni wzrost wynagrodze-
nia. Mialo to zmotywowaé nauczycieli do uczestnic-
twa w programach szkoleniowych, bo ich ukonczenie
przyspieszalo zdobywanie kolejnych szczebli rozwoju
zawodowego. ,Zdawali$my sobie sprawe, ze gdy
nauczyciele osiagna dwa ostatnie szczeble i zapewnia
sobie bezpieczenstwo stalej pracy, ich motywacja do
rozwoju zawodowego spadnie, wiec pomysleliSmy
rowniez o systemie premii motywacyjnych siegaja-
cych 20% caltkowitych zarobkéow” — méwi lider pol-
skiego systemu. Premie przeznaczone dla wybitnych
nauczycieli przydzielaja, zgodnie z wytycznymi wladz
wojewddzkich, dyrektorzy szkol.

Kazdy z tych trzech systeméw mial ten sam cel

— szukanie sposobow na poprawe profesjonalizmu
swoich nauczycieli. Kazdy w procesie wdrazania
wybral ze wzgledu na wlasny kontekst catkiem inna
mieszanke nakazow i przekonywania. Na Litwie
nakazy dotyczyty nakladow i koncowych wyni-

koéw, poniewaz kwestia certyfikacji nauczycieli nie
podlegala negocjacji — byla niezbedna, bo towarzy-
szyta zmianom w programie nauczania. Co wiecej,
nauczyciele w wiekszo$ci wspierali te metode, gdyz
na podstawie posiadanych kompetencji umozliwiala
im ona zyskanie wiekszego zawodowego prestizu

i wyzszych zarobkow. Hongkong wybral ,miekki”
nakaz, aby zacheci¢ nauczycieli do dalszych studiow
na podstawie tego, co juz robili, wiec latwo zyskat ich
wsparcie. Struktura jego systemu szkolnego sprawila,
ze liderzy byli przekonani, ze mocniejszy nakaz moze
by¢ trudny do wyegzekwowania i moglby skonczy¢ sie
szerokim oporem interesariuszy. Polska nie zdecydo-
wala sie na nakazy dotyczace nakladow ani wynikow,
wybierajac perswazje. Wynikalo to z troski o poten-
cjalny opor nauczycieli. Liderzy systemu wierzyli, ze
podejscie to okaze sie sukcesem, gdyz nauczyciele
mieli juz wezeSniej wysokie umiejetnosci, nowe
Sciezki kariery byly kuszace, stymulujac popyt na
szkolenia, a zmiany zachodzace w programie naucza-
nia byly wystarczajaco duze, by nauczyciele chcieli
skorzysta¢ z dostepnego wsparcia w postaci szkolen
wewnetrznych.
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Jezyk nauczania

Jezyk nauczania moze by¢ jedna z bardziej kontro-
wersyjnych kwestii w kazdym systemie szkolnym,
poniewaz dotyka delikatnych kwestii zwigzanych

z poczuciem tozsamosci osobistej i narodowe;.
Sprawa jezyka jest istotna zar6wno w Hongkongu,
jak i w Singapurze: kazdy z tych systeméw wybral
inng droge rozwigzania tej kwestii, zgodna z ich
wlasnym kontekstem. Oba te systemy borykaly sie

z tym zagadnieniem, przeprowadzajgc interwencje
dotyczace umiejetnos$ci czytania i pisania oraz funda-
mentéw pedagogicznych. Hongkong wybral perswazje
i elastyczne podejscie, Singapur odgorny nakaz. Oba
systemy zdawaly sobie sprawe, jak znajomos¢ jezyka
angielskiego wplynie na szanse zatrudnienia uczniow
w przyszloéci i jak wazna jest znajomo$c jezyka ojczy-
stego, jesli chodzi o tozsamo$¢ i jednoéc kulturowa.

Departament ds. edukacji w Hongkongu tak opisal
znaczenie znajomosci jezyka angielskiego oraz jezyka
chinskiego dla zbiorowo$ci uczniéow: ,Hongkong jest
miastem $wiatowym, centrum biznesu, finanséw

i turystyki. Z jednej strony jezyk chinski (glownie
kantonski) jest jezykiem ojczystym, uzywanym

w codziennej komunikacji przez wiekszo$¢ miesz-
kancow. Z drugiej strony zdajemy sobie sprawe,

jak biegla znajomos¢ jezyka angielskiego jest istot-
na dla stalego rozwoju i pomys$lno$ci Hongkongu.
Dlatego celem polityki edukacyjnej prowadzonej
przez rzad jest doprowadzenie do sytuacji, w ktorej
mtlodzi ludzie biegle postuguja sie jezykiem chinskim
i angielskim w formie pisemnej, a potrafia plynnie
wyslawia¢ sie w trzech jezykach: kantonskim, angiel-
skim i mandaryniskim™>. Od 1984 roku przeprowa-
dzono serie konsultacji publicznych, finansowanych
przez komisje ds. edukacji. Wynikalo z nich, ze jezy-
kiem wykladowym w szkolach powinien by¢ jezyk
chinski, gdyz uznano, ze uczniowie najlatwiej przy-
swajaja wiedze w swoim ojczystym jezyku.
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W okresie przed 1997 rokiem w Hongkongu prze-
prowadzono szeroko zakrojone konsultacje spo-
leczne dotyczace jezyka wykladowego w szkolach.
Departament ds. edukacji otrzymat 106 pisemnych
propozycji od rad szkolnych, instytucji edukacyjnych,
zwiazkow dyrektoréw szkol, stowarzyszen nauczy-
cielskich, instytucji sponsorujacych, nauczycieli,
rodzicow i ucznidow oraz innych spolecznosci. Debata
publiczna podzielita sSrodowisko. Nauczyciele stabo
znajacy jezyk angielski rekomendowali chinski, rodzi-
ce ucznidow, w trosce o ich przyszlo$c i szanse zatrud-
nienia, optowali za jezykiem angielskim.

W wyniku narad departament ds. edukacji nowo
utworzonego rzadu ostatecznie we wrzeéniu 1997
roku wydal wytyczne w formie perswazji, opisujace
jezyk chinski jako preferowany jezyk wykladowy, ale
umozliwiajace szkolom wybér jezyka angielskiego,
jesli beda w stanie to usprawiedliwi¢: ,,Poczawszy

od roku szkolnego 1998/1999 chinski powinien by¢
podstawowym jezykiem wykladowym we wszystkich
$rednich szkolach publicznych. Jesli szkola, po gle-
bokim zastanowieniu sie, wybierze angielski, to musi
dostarczy¢ departamentowi ds. edukacji odpowiednie
wyja$nienie i informacje usprawiedliwiajace swoj
wybor”. Wytyczne okreslaty dalsze obszary, w ktorych
mozliwe byly zmiany:

W wypadku wyzszych klas szkoél srednich polityka
dotyczaca jezyka wykladowego nie byla juz tak rygo-
rystyczna. W wyjatkowych wypadkach szkoly spel-
niajace wymagania za zgoda departamentu ds. edu-
kacji moga nauczac niektoérych przedmiotéw w jezyku
angielskim.

a W przypadku klas szostych szkoly moga wybraé
jezyk wykladowy najlepiej odpowiadajacy potrze-
bom uczniow.
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b W przypadku nauk religijnych, przedmiotow kul-
turalnych, handlowych i technicznych poszczegoél-
ne szkoly moga wybra¢ jezyk wykladowy najlepiej
odpowiadajacy ich warunkom.

¢ Po dwoch rundach aplikacji i oceny okolo jedna
czwarta szkot $rednich (114 szkol) otrzymalta
prawo postugiwania sie jezykiem angielskim jako
wykladowym; pozostale trzy czwarte szk6l musia-
lo jako jezyk wykltadowy przyja¢ chinski®.

Jednocze$nie spoleczenstwo Hongkongu miato duze
obawy dotyczace umiejetnosci nauczycieli. Dlatego
w ramach reform 2000 roku, majacych na celu pro-
fesjonalizacje zawodu nauczyciela, departament ds.
edukacji zdecydowal o certyfikacji nauczycieli jezyka
angielskiego. Wszyscy pracujacy i przyszli nauczyciele
jezyka angielskiego mieli w ciggu szeSciu lat przy-
stapi¢ do egzaminu kwalifikujacego do nauczania
tego jezyka. W $wietle obaw o utrate zatrudnienia,
wynikajacych ze zmniejszajacej sie liczby uczniow

w Hongkongu, oraz leku, Ze proces certyfikacji jest
pierwszym krokiem do uczynienia z jezyka angiel-
skiego jezyka wykladowego, zwigzki nauczycielskie
mocno protestowaly przeciwko temu nakazowi.

Po raz pierwszy w historii Hongkongu nauczyciele

w akcie protestu wyszli na ulice. Wtedy rzad zastoso-
wal nowg taktyke. Do debaty w sprawie jezyka wla-
czyl rodzicow i pracodawcow. Obie grupy zdecydo-
wanie poparly proces certyfikacji. Biuro ds. edukacji
nie zmienilo zdania i proces ten szybko nastapil.

W Singapurze dla odmiany decyzja dotyczaca jezyka
zostala podjeta odgornie. Jezyk zawsze byt istotna
kwestia w tym panstwie. Od uzyskania autonomii

w 1959 roku w szkolach singapurskich obowiazywaly
cztery oficjalne jezyki (chinski, malajski, tamilski

i angielski). Kazdy z nich mial réwny status, bo celem
rzadu byta budowa spojnego, zréznicowanego etnicz-
nie spoleczenstwa. Rodzice wybierali jezyk, w jakim
mialo uczy¢ sie ich dziecko. Dodatkowo kazdy uczen
musial uczy¢ sie drugiego jezyka. W 1966 roku rzad
zdecydowal sie wprowadzi¢ dwujezyczno$¢. Kazdy
uczen, poczawszy od szkoly podstawowej, musial
uczy¢ sie jezyka angielskiego albo jako pierwszego,
albo jako drugiego jezyka. Kazdy musial tez znaé
jezyk ojczysty. W 1969 roku 60% wszystkich uczniow
uczylo sie w grupie angielskiej, 33% w chinskiej, 6%
w malajskiej i 1% w tamilskiej””. Dla rzadu wpro-

wadzona w 1966 roku polityka dwujezycznosci byla
podstawa do osiggniecia dobrobytu spotecznego

i gospodarczego przez Singapur. Oceniajac z per-
spektywy czasu te decyzje, 6wczesny premier Lee
Khuan Yew zauwazyt: ,GdybySmy zostali tylko przy
naszych ojczystych jezykach, nie zarobilibySmy na
swoje utrzymanie. Poslugiwanie sie jedynie jezy-
kiem angielskim zrodziloby problem. Utraciliby$Smy
poczucie naszej tozsamoé$ci kulturowej, pewnosé
siebie i swojego miejsca na ziemi™®, Pierwszy rzad
Singapuru mocno wierzyl, ze przyszlosé nauki i tech-
nologii bedzie napisana w jezyku angielskim, wiec
uczniowie musieli od najmlodszych lat biegle postugi-
wac sie tym jezykiem.

W 1978 roku Goh Report pokazal, ze polityka dwuje-
zycznoSci nie wszedzie byta rownie efektywna. Mniej
niz 40% wszystkich uczniéw osiaggnelo minimalny
poziom kompetencji w dwoch jezykach. Goh Report
zaproponowal dzielenie uczniow wedlug pozioméw
kompetencji od 4 klasy szkoly podstawowej. Ponadto
stabsi uczniowie, ktorym nauka dwoch jezykow przy-
chodzila z trudnoécia, mieli skupi¢ sie tylko na jed-
nym (angielskim). Natomiast uczniowie, ktorzy biegle
opanowali dwa jezyki, angielski i jezyk ojczysty, mogli
wybra¢ do nauki dodatkowy, trzeci jezyk.

W 1983 roku rzad poszed! krok dalej, obwieszczajac,
ze od 1987 wszystkie przedmioty, z wyjatkiem jezy-
ka ojczystego, beda wykladane w jezyku angielskim,
poczawszy od pierwszej klasy szkoly podstawowe;j.
Ta polityka byla spdjna ze stanem rzeczywistym.
Liczba uczniow w szkotach z jezykiem chinskim,
tamilskim i malajskim malala, gdyz wiekszo$¢
rodzicow postrzegala jezyk angielski jako gwarancje
lepszych mozliwosci zatrudnienia ich dzieci w przy-
szlosci.

Zakres wyzwan, przed jakimi stanal system szkol-
ny, wprowadzajac te zmiane, byl ogromny. Niewiele
rodzin rozmawialo ze soba po angielsku: w 1990 roku
tylko 18% rodzin uczniéw postugiwalo sie w domu
gléwnie angielskim, 65% rozmawialo po chinsku,
14% po malajsku, a 3% po tamilsku. Nakazujac
przejécie na jezyk angielski, ministerstwo edukacji
podjelo jednoczes$nie dzialania dotyczace ogromne;j
grupy chinskojezycznych interesariuszy systemu

— nauczyciele ze szkol z wyktadowym chinskim za
sprawa ministerstwa przeksztalcili sie w nauczycieli
jezyka chinskiego jako drugiego jezyka. Jednoczeénie
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podjeto dzialania majace na celu poprawe jako$ci
nauczania w jezyku chinskim.

Dlaczego, prowadzac polityke dotyczaca jezyka wykla-
dowego, Hongkong zdecydowal sie na elastyczno$c,

a Singapur wybral metode nakazu? Nasi rozmowcy
wskazywali na cztery mozliwe powody tej decyzji.

Po pierwsze, struktura szkoty: Hongkong ma finan-
sowany publicznie, kierowany prywatnie system
szkolny; wiekszos¢ szkot publicznych jest kierowa-
nych przez prywatne jednostki (fundusze dobroczyn-
ne i koécielne stowarzyszenia misyjne). Dlatego
Hongkong mogl zmieniaé postepowanie szko6t

i nauczycieli tylko poprzez stosowanie kombinacji
przepiséw i zachet. Natomiast ministerstwo edukacji
w Singapurze mialo pelng i bezposrednia kontrole
nad swoimi szkolami.

Drugim powodem wymienianym przez naszych roz-
moéweow byla zgodnosc wszystkich zainteresowanych
stron. Hongkong spotkal sie z wieloma sprzecznymi
i skrajnie r6znymi opiniami (szczegoélnie jesli chodzi
o nauczycieli i rodzicéw). Natomiast w Singapurze
zainteresowane strony prezentowaty bardziej jedno-
lite poglady, podjeto takze aktywne dzialania w celu
uspokojenia duzej chinskojezycznej grupy interesa-
riuszy.

Trzeci powod wigze sie z tym, co oba systemy
uznaly za kwestie niepodlegajace negocjacjom.

W Singapurze polityka dwujezycznosci zagrozi-

la jednej z takich kwestii — umiejetnosci czytania

i pisania, co wywotalo pilng potrzebe ustanowienia
nowego prawa. Hongkong takze stanal przed podob-
nymi wyzwaniami. Co ciekawe, certyfikacja nauczy-
cieli jezyka angielskiego byla jedynym momentem
podczas debaty dotyczacej jezyka wykladowego,
kiedy Hongkong zdecydowal sie na odgérny nakaz
zamiast przekonywania, i to pomimo znaczacego
protestu nauczycieli. Co sprawilo, ze zszed} z wyty-
czonej $ciezki? Nasi rozmowcey tlumacza to w ten
sposob: profesjonalizacja nauczycieli byta cecha
charakterystyczna reform z 2000 roku, co sprawilo,
ze kwestia kompetencji nauczycieli stala sie kwestia
niepodlegajaca negocjacjom. Tym bardziej, ze to zna-
jomos$¢ angielskiego wplynela na rozwoj gospodarczy
Hongkongu.
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Czwarty i ostatni pow6d odmiennoéci dziatan podej-
mowanych przez te dwa systemy mialy charakter
polityczny. Podczas negocjacji dotyczacych jezyka
wykladowego rzad Hongkongu znajdowal sie w okre-
sie przejéciowym (prowadzacym do przekazania wla-
dzy w 1997 roku), wiec nie mégt wykonywac zadnych
gwaltownych ruchéow, natomiast rzad Singapuru miat
za soba dlugi okres sprawowania mandatu, wiec byt
relatywnie niepodatny na krytyke.

Cele

Wszystkie systemy szkolne w naszej grupie badawczej
regularnie i czynnie korzystaja z danych, aby wie-
dzieé¢ o tym, ktore szkoly i ktérzy uczniowie pozostaja
w tyle lub wysuwaja sie na czolo i aby ocenié¢, czy
wysilki reformatorskie przynosza zakladane efekty.
Jednakze tylko cze$¢ naszej grupy badawczej prze-
klada te dane na iloSciowe cele stawiane szkolom

i klasom. Jeszcze bardziej zadziwiajacy jest fakt, ze ta
cze$¢ obejmuje tylko dwie grupy systemow: 1. Systemy
USA, Anglii i Kanady (Aspire, Boston, Long Beach

i Ontario); 2. Systemy na drodze od stabego do prze-
cietnego (Madhya Pradesh i Minas Gerais). W tych
dwoch grupach systemy szkolne nadajg uzgodnionym
celom wysokie znaczenie i dziela sie nimi ze wszystki-
mi interesariuszami systemu, a w wiekszo$ci wypad-
kow takze z szeroka opinia publiczna. Natomiast
systemy azjatyckie i z Europy Wschodniej, znajdujace
sie w naszej grupie badawczej, wstrzymuja sie od
wyznaczania celow iloéciowych, preferujac dzielenie
sie danymi z poszczegblnymi szkotami, angazujac je
w indywidualny dialog dotyczacy sposobdw poprawy.
W tej ostatniej grupie dane dostepne publicznie doty-
cza jedynie poziomu systemowego.

Wszystkie doskonalace sie systemy z grupy wybranej
do badania mialy wysokie oczekiwania wobec szkot.
Dlaczego jedynie systemy angloamerykanskie i te

na drodze od stabego do przecietnego postanowily
wyrazi¢ te oczekiwania w postaci celow dla szkot

1 uczniéw, podczas gdy systemy azjatyckie i systemy
z Europy Wschodniej wolaly unika¢ stawiania celow
i postanowily przekonywac szkoly do poprawy ,za
kulisami”? Nie moze by¢ innej odpowiedzi na to
pytanie niz stwierdzenie, ze jest to wynik ich ,,spo-
leczno-gospodarczego, politycznego i kulturalnego
kontekstu”. Kultura, historia i wartosci systemu lacza
sie, w wyniku czego liderzy systemow wybieraja
rozne taktyki wykorzystywania danych. Na przyklad
kilku naszych rozméweow z USA zauwazylo,
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ze ustawa ,Zadne dziecko nie pozostanie w tyle”

(No Child Left Behind Act) z 2001, ktéra naklada na
stany obowiazek stworzenia standardéw uczniow-
skich i przeprowadzania oceny podstawowych umie-
jetno$ci w celu otrzymania federalnych funduszy na
szkoly, odegrala znaczaca role w podsycaniu kultury
docelowej w USA. Dla kontrastu, jak zauwazyl jeden
z lideréw singapurskiego systemu: ,W singapurskim
systemie warto$ci na pierwszym miejscu jest narod,
na drugim organizacja, a na trzecim czlowiek. Nie
musimy uzywac celéow, poniewaz dobro narodu
motywuje naszych ludzi do ciagltego doskonalenia
sie”. Ten lider spekulowal, ze w systemach, gdzie obo-
wigzuje przeciwny system wartoSci, gdzie czlowiek
jest na pierwszym miejscu, cele moga by¢ waznym
sposobem stworzenia wspolnych podstaw. W Europie
Wschodniej kontekst jest znowu inny. Jak zauwazyt
jeden ze wschodnioeuropejskich liderow: ,,Nasza
scentralizowana przeszlo$¢ sprawia, ze bardzo trudno
jest ustanawia¢ odgoérne cele. Nasze szkoly i nauczy-
ciele chca wolnosci wyboru tego, co dla nich najlep-
sze. Cele bylyby postrzegane jako nadmierna kontrola
panstwa i bylyby odrzucane”.

Systemy angloamerykanskie i systemy na drodze od
stabego do przecietnego powielaja ten sam schemat,
oglaszajac ambitne cele publicznie, przeprowadzajac
regularnie testy, by oceni¢ wyniki w stosunku do
zakladanych celoéw, a pdzniej upubliczniajac rezultaty
w celu zmotywowania szkot i wywolania dyskusji
dotyczacych sposobow poprawy. ,JesteSmy tutaj dla
dzieci. Nie chodzi o to, aby doroéli bezpiecznie sie-
dzieli w budynku” — moéwi jeden z lideréw systemu
USA. Na przyklad Aspire wyznacza 85-procentowy
prog realizacji celdw nauczania stawianych poszcze-
gblnym klasom i co dwa, trzy tygodnie przeprowadza
testy, aby oceni¢ postep. Wyniki sa pdzniej wywie-
szane na $cianie, aby wszyscy uczniowie, rodzice,
inni nauczyciele i pracownicy mogli sie z nimi
zapoznac. Ta jawno$¢ skutkuje ciagtymi dyskusjami
o tym, dlaczego wyniki poszczegoélnych klas w tej
samej szkole sa rozne i dlaczego wyniki poszczegdl-
nych szkol r6znia sie miedzy soba. Lider systemu

z Ameryki Pélnocnej moéowi: ,Wyniki nie sa powodem
do wstydu. Powodem do wstydu jest brak refleksji
nad stabymi wynikami... Jesli klasa jednego nauczy-
ciela osigga wyniki okolo czterdziestki, ale stara

sie poprawi¢, to robimy wszystko, aby mu pomoc.
Jedli taka sytuacja sie utrzymuje, to znaczy, ze trze-
ba zmieni¢ nauczyciela. Nasze dzieci przychodza

tutaj zmuszone pokonywa¢ tyle innych przeszkod,

ze nie mamy czasu do stracenia”. Po drugiej stronie
Atlantyku, w Anglii, progi wynikéw wykorzystywano
w tym samym duchu, aby zmotywowa¢ szkoly do
odpowiednio skutecznego nauczania umiejetnosci
czytania i pisania. Na biezgco publikowano tzw.
tabele ligowe, czyli ranking szkol wedlug wynikow
osigganych przez nie w testach i podczas inspekcji;
powtarzajace sie stabe wyniki mogg doprowadzi¢ do
zamkniecia szkoly.

Sa jednak réznice w skali podawania uzgodnionych
celéow do wiadomosci publicznej. Podczas gdy Aspire,
Anglia i Long Beach upublicznialy dane dotyczace
szkot i cele przed nimi stawiane, Boston ustanawial
co roku oczekiwany poziom wynikéw uczniéow i czy-
nit dyrektoréw odpowiedzialnymi za ich osiggniecie
— ale powstrzymywatl sie od oglaszania tych celow na
forum publicznym.

Systemy na drodze od stabego do przecietnego

— Madhya Pradesh, Minas Gerais, Western Cape

— takze zdecydowaly sie na upublicznienie iloScio-
wych danych dotyczacych wynikoéw, czynige z nich
podstawe drogi doskonalenia sie. Na przyklad depar-
tament ds. edukacji w Minas Gerais ustanowil cele
zwigzane z doskonaleniem umiejetno$ci czytania
najpierw dla systemu, a p6Zniej w sposob kaskadowy
przelozyt je na cele dla kazdej szkoly, opierajac sie
przy tym na ich wynikach w ogdlnostanowym tescie
czytania. Cele byly najpierw uzgadniane z dyrekto-
rami szkol, po czym kazda szkola zostala formal-

nie zobowigzana do wypelnienia swoich celow na
nastepne trzy lata poprzez podpisanie stosownego
porozumienia. Cele i wyniki szkot dazacych do ich
spelnienia byly oglaszane publicznie. Western Cape
postapito podobnie, angazujac podczas dorocznej
wizyty objazdowej po prowincji dystrykty, szkoly

i spolecznoéci w publiczne dyskusje o wynikach szkot.

Liderzy w tych trzech systemach zaangazowanych

w droge od stabego do przecietnego zauwazyli, ze cele
pomagaly im koncentrowac interesariuszy systemu
na malej grupie priorytetow i dawaly im prosta skale
dotyczaca postepéw w doskonaleniu sie, co tatwo byto
oglosi¢ publicznie i byto proste do zrozumienia przez
opinie publiczna. Podobng opinie wyrazil lider syste-
mu z USA: ,Kiedy nad osiagnieciem wynikow cigzy
presja czasu, a Srodowisko interesariuszy systemu
jest klotliwe, to czasami uzgodnienie jakiej$ liczby
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jest najlepszym sposobem na skupienie ludzi wokot
realizacji celu”.

Na przeciwnym biegunie wobec systeméw anglo-
amerykanskich sg systemy azjatyckie i systemy

z Europy Wschodniej. ,Nigdy nie uzywali$my celow.
Upublicznianie danych szkoly i zawstydzanie naszych
nauczycieli nie przyniostoby uczniom nic dobrego”

— twierdzi jeden z azjatyckich liderow. Wszyscy lide-
rzy azjatyccy, bez wyjatku, wskazywali na dwojakie
przestanki stojace za decyzja o nieustanawianiu celow
dla szkot i o upublicznianiu danych dotyczacych jedy-
nie poziomu systemowego.

Pierwszy wymieniany powo6d dotyczyl przekonania,
ze odgoérne nakazywanie celow jest sprzeczne z roz-
wijaniem holistycznych zdolnoSci szkoly. Postrzegane
to bylo jako kompromis pomiedzy wymaganym
skupieniem sie na procesie (np. doskonaleniu szkoty,
nauczaniu i uczeniu sie) a skupieniem sie na celu.
»Chcemy, aby nasze szkoly skupialy sie na prawidlo-
wym kierunku procesu. Jesli beda sie go trzymaly, to
osiggna dobre wyniki. Jesli skupig sie na celach, to
moze sie to skonczy¢ pdjSciem na skroty” — mowili
liderzy. Nawet bedac na etapie drogi od stabego do
przecietnego, zaden z wybranych do naszego badania
systemow azjatyckich nie ustanawial iloSciowych
celow dla swoich szkol.

Drugim powodem, na ktory wskazywano, uzasadnia-
jac swoja decyzje o nieupublicznianiu wynikéw, byto
przekonanie, ze ,wskazywanie i zawstydzanie” szko-
dzi zaré6wno nauczycielom, jak i uczeniu sie samego
systemu. ,,Upublicznianie rezultatow demotywuje
kadre i paralizuje jej dzialania. Nauczyciele przesta-
ja by¢ otwarci na nauke i wyprébowywanie nowej
wiedzy. Zamiast tego skupiaja sie na obronie wlasnej
i szukaja sposobow, dzieki ktorym uczniowie wypad-
ng lepiej w testach”.

Liderzy systemoéw z Europy Wschodniej, godzac sie
z obowigzujaca w przeszlosSci centralizacja, doszli do
tego samego wniosku, cho¢ ich przestanki byly zupel-
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nie inne. Ich podejscie tak opisuje jeden ze wschod-
nioeuropejskich lideréow: ,,U podstaw caloéci zmian
lezy profesjonalizacja nauczycieli i dyrektoréw. Nie
mozemy ich zmuszaé. Jeéli chcemy, aby cokolwiek
zmienilo sie w naszych szkotach, to musimy ich prze-
kona¢ do doskonalenia sie”.

Azjatyckie i wschodnioeuropejskie systemy, docho-
dzac do podobnych wnioskéw, pomimo bardzo réz-
nych kontekstow, zamiast oglasza¢ publicznie wyniki
oceny/inspekcji, wolaly porozmawia¢ o nich na
osobnoéci ze szkotami. Przybierato to zwykle forme
pokazywania pozycji szkoly w stosunku do innych
szkol (np. szkola X zajmuje pigte miejsce w krajowych
testach z matematyki przeprowadzanych w klasie
szostej). Niektore systemy odkrywaly roéwniez przed
szkolami ich ,statystycznych sasiadow”, dzieki czemu
poréwnywane byly anonimowe szkoty lub rejony

z podobna statystycznie populacja uczniéw, tym
samym odbierajac im wymoéwke. ,Moi uczniowie sa
inni”. Taki sposob prezentacji danych jest podstawa
dialogu pomiedzy szkola i ministerstwem o tym,

w jaki sposob szkola poradzi sobie z poprawa wyni-
kow i jakiego rodzaju wsparcie ministerstwo moze jej
zaoferowaé na drodze doskonalenia sie.

Podczas gdy pierwsza zasadnicza decyzja podejmowa-
na przez lidera systemu dotyczy tego, co zrobié, aby
poprawi¢ wyniki uczniéow (jakie interwencje podjaé),
to druga odnosi sie do metod wdrozenia tych inter-
wencji (dopasowywanie do kontekstu). Trzy omawia-
ne tu przyklady — rozwdj zawodowy, jezyk wykla-
dowy i cele — ilustruja duza réznorodnoé¢ podejscia
i taktyk stosowanych do wdrazania tych samych
interwencji. W szczeg6lno$ci wybor pomiedzy naka-
zywac czy przekonywac determinuje sposob, w jaki
liderzy systemu uzyskuja od interesariuszy poparcie
dla reform. Liderzy doskonalacych sie systemow
pokazuja, ze sa wysoce wrazliwi na swdj kontekst
dzialania, pracujac z nim i wokoél niego, odpowiednio
dopasowujac swoje interwencje w celu uzyskania jak
najlepszych efektow.



3. Zapewnienie
trwatosci
Interwencii




Jesli droga doskonalenia sie systemu

ma byc¢ utrzymana przez dhuzszy czas,

to dzialania podnoszgce jego jakoS¢ muszag
by¢ zintegrowane z metodami pracy szkot
inauczycieli.

ZaobserwowaliSmy, ze doskonalgce

sie systemy wcielaja w zycie te zasade

na trzy sposoby: ustanawiajg zasady
wspolpracy, tworzg warstwe posredniczacg
pomiedzy szkolami a centrala, a takze
odpowiednio przygotowuja przysziych
liderow. Wszystkie te aspekty sa wzajemnie
powigzaneistanowigintegralng czes$¢
praktyki edukacyjnej systemu.
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Lee S. Schulman opisal, dlaczego praktyka edukacyjna (pedagogy) ma tak fundamentalne znaczenie:
Autorskie praktyki edukacyjne sq zarowno wszechogarniajqce, jak
1 rutynowe, przenikajq na wskros tematy 1 kursy, programy 1 in-
stytucje... Pedagogika, ktora lqczy teorie 1 praktyke, nigdy nie jest
prosta. Wiqgze sie z bardzo zlozonym procesem obserwacji i analizy,
lektury 1 interpretacji, zadawania pytan i uzyskiwania odpowie-
dzi, mnostwem domystow 1 sprostowan, propozycji i reakcji, pro-
blemoéw 1 hipotez, watpliwosci 1 dowodow, indywidualnych wy-
mystow 1 zbiorowych narad... Jedna rzecz nie ulega wqtpliwosci:
metody autorskie naprawde robig roznice. Twworzq nawyki umystu,

nawyki serca i nawyki reki.

W tym rozdziale opisujemy nasze obserwacje doty-
czace sposobu, w jaki doskonalace sie systemy

z powodzeniem osadzaja w systemie podejmowane
przez siebie dzialania naprawcze dla zapewnienia
trwaloéci. Z rozmoéw z liderami opisywanych przez
nas 20 systemoéw i z innych szerszych dyskusji wyni-
ka, ze utrzymanie zmiany wymaga zmiany ,tkanki
systemu” — trzeba zmieni¢ nie tylko sposob i tresci
nauczania, ale takze sposdb myslenia o nim. Stale
podnoszenie jakosci polega na stworzeniu nowej, pro-
fesjonalnej praktyki edukacyjnej.

Doskonalgce sie systemy stosujg w tym celu trzy
metody: praktyke wspolpracy, warstwe posredni-
czaca i przygotowanie przyszlych lideréw. Opiszemy
te metody, wykorzystujac przy tym szeroko znana
terminologie zwiazang z komputerem osobistym
(PC): tak jak w systemie szkolnym wszystkie czesci
poprawnie funkcjonujacego komputera pelnia kom-
plementarne funkcje w osiaganiu pozadanych rezul-
tatow.

m  Praktykawspdlpracy: interfejs uzytkownika. Jest
tojednaznajwazniejszych czesci kazdego kompu-
tera, poniewaz od niego zalezy tatwo$¢, z jaka sklo-
nimy urzadzenie do wykonania pozadanych przez
nas operacji. Potezny program ze stabym interfej-
sem uzytkownika nie ma duzej wartoSci. Wspolna
praktyka sprawia, ze doskonalenie dydaktyki
iprzywodztwa staje sie stalym elementem dzia-
lania spolecznos$ci nauczycielskiej, gdzie naucza-
niejest sprawa publiczna, a nauczyciele staja sie
coachami swoich kolegéw. Ta wspolna praktyka

jest wspierana przezinfrastrukture profesjonal-
nych $ciezek kariery, ktore umozliwiaja nauczy-
cielom wytyczanie ich wlasnej drogi rozwoju oraz
dzielenie sie swoimi umiejetnoSciami z innymi
cztonkami systemu. Praktyka wspdlpracy spra-
wia, ze sita napedowa systemu przenosi sie z cen-
trali na jego pierwsza linie (do szkot), a to pomaga
wzapewnieniu samoutrzymujacej sie poprawy.

Warstwa posredniczaca: system operacyjny.

W komputerze jest to najwazniejszy program
—ktory kieruje pozostalymi. Systemy operacyjne
wykonuja podstawowe dzialania, takie jak rozpo-
znawanie sygnalow zklawiatury, wysylanie sygna-
hunaekran, zapisywanie folderowikatalogbw na
dyskuikontrolowanie urzadzen peryferyjnych,
takich jak stacja dyskow czy drukarka. System
operacyjny jest $cisle zwigzany z interfejsem
uzytkownikaicentralnym procesorem. Mediuje
pomiedzy nimi. Warstwa posredniczaca w szkol-
nym systemie pelni bardzo podobna funkeje.
Opisywane przez nas systemy, w miare pokonywa-
nia kolejnych etapoéw doskonalenia sig, aby utrzy-
ma¢ obrany kierunek zmiany, w coraz wiekszym
stopniu zaczynaly polegac¢ na warstwie poéred-
niczacej pomiedzy centralg a szkolami. Warstwa
posredniczaca przydaje sie systemowi z trzech
glownych powodéw: dostarcza szkotom ukierun-
kowanego, praktycznego wsparcia, stanowi bufor
pomiedzy szkolami a centrala oraz umozliwia
dzielenie sie i wprowadzanie praktyk doskonale-
niasie do pracy szkot. =»
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= Budowanie jutra: gtowny procesor. Glowny pro-
cesor przeprowadza wszystkie obliczenia podej-
mowane przez PC. Odczytuje i wykonuje funkcje
programu oraz decyduje, gdzie w PC powinny
trafiac poszczegolne informacje. To gtéwny proce-
sor czuwa nad powtarzalno$cia pewnych dzialan.
W systemie szkolnym cigglo$é na stanowisku
lidera odgrywa podobnie waznarole. Tolider ma
ogromny wplyw na priorytety, naped, mentalnosé
izasoby niezbedne do przeprowadzenia zmian.
Dlatego zapewnienie trwalo$ci doskonalenia sie
wymaga gladkiego przej$cia od jednego lidera do
drugiego, tak aby zmiana miala charakter ewolu-
cyjny. Znaszych obserwacji wynika, ze najlepsze
osiggniecia, je$li chodzi o utrzymanie drogi dosko-
nalenia sie, maja systemy, ktore z wyprzedzeniem
pracuja nad przygotowaniem przyszlych liderow.

Spojrzmy teraz, jak kazdy z tych trzech elementéow
wyglada w rzeczywistoSci.

Praktyka wspotpracy:
interfejs uzytkownika

Praktyka wspolpracy oznacza nauczycieli i liderow
szkol wspolnie pracujacych nad skutecznymi meto-
dami dydaktycznymi, §ledzacych, co sie sprawdza
w klasie, podchodzacych ze szczegdlng uwaga do
detali i z zaangazowaniem dazacych do poprawy
praktyki nauczycielskiej — nie tylko wlasnej, ale

i innych nauczycieli. Wspdlna praktyka to metoda
pracy rady pedagogicznej, w ramach ktorej system
szkolny tworzy trwala sie¢ polaczen (hardwires)
pomiedzy wartoSciami i przekonaniami, ktore sa
obecne w systemie, ale niewidoczne, i przedstawia je
w formie codziennej praktyki nauczania.

Systemy, ktére wdrozyly taka praktyke, wzmacniaja ja
publicznie wyrazajac uznanie dla podnoszenia kwalifi-
kacji i doskonalenia sie nauczycieli. Doceniaja nie tylko
poszerzanie wiedzy nauczyciela, ale tez kierowanie

sie prawidlowymi warto$ciami pedagogicznymi oraz
branie odpowiedzialno$ci za dzielenie sie swoja wiedza
i do$wiadczeniem z innymi nauczycielami. Najpierw
przyjrzymy sie kolezenskiej wspdlpracy zawodowej,

a pozniej $ciezkom rozwoju zawodowego.

Michael Fullan tak opisuje site praktyki wspoélpracy, nazywajac ja zdolnoscia zbiorowa (collective capacity):
Ze zdolnosciq zbiorowq mamy do czynienia wtedy, gdy lepsze stajq sie
grupy — poprawia sie kultura pracy szkol, kultura pracy dystryktow,
kultura pracy rzqdow. Prawdziwa zdolnoéé zbiorowa, ktora napraw-
de sie liczy, pojawia sie wtedy, gdy grupy te wspolnie poprawiajq
swaj los —woéwcezas rodzi si¢ zbiorowa, albo inaczej mowiqc, zespo-
towa zdolnosc. Tworzy ona takgq ilos¢ emoqonalnego zaangazowania
1 wiedzy, jakiej nie osiggnie zadna jednostka pracujgca samodzielnie...

Sita zdolnosci zbiorowej sprawia, ze zwykli ludzie dokonujq rzeczy
niezwykkych — z dwdch powodow. Po pierwsze, wiedza o skutecznych
praktykach staje sie powszechnie dostgpna i osiggalna na co dzien.
Drugt powdd ma jeszcze wigksze znaczenie — wspolna praca gene-
ruje zaangazowanie. Zbiorowa powinnosc, kiedy zaglqda ci prosto

w twarz poprzez uczniow 1 wspotpracownikow pracujqeych razem,
aby nasze zycie i spoleczenstwo byto lepsze, jest tak ewidentna, ze
praktycznie nieodparta. Zbiorowa motywacja wydaje sie stuqu

bez dna. Szybkos¢ skutecznych zmian gwattownie wzrasta...
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Kolezenska wspétpraca zawodowa

Praktyka wspoélpracy oznacza nauczycieli i liderow
szkol wspdlnie pracujacych nad skutecznymi meto-
dami dydaktycznymi, Sledzacych, co sie faktycz-

nie sprawdza w klasie, podchodzacych do tego ze
szczegblng uwaga i zaangazowaniem, dazacych do
poprawy praktyki nauczycielskiej — nie tylko wlasnej,
ale i innych. Jak zauwazyl Lee S. Shulman: ,Cecha
charakterystyczng autorskiej praktyki edukacyjnej
jest fakt, ze niemal zawsze wymaga ona publiczne-
go wykonania™®°. W swojej syntezie ponad 50 000
opracowan i 800 metaanaliz osiggnie¢ uczniow,
John Hattie wyciagnal jeden gtowny wniosek:
,Godny uwagi jest fakt, ze uczniowie osiagaja naj-
lepsze wyniki wtedy, gdy ich nauczyciele sami stajg
sie uczniami i wyciagaja wnioski z wlasnego naucza-
nia™'. To istota wspolnej praktyki: nauczyciele wspol-
nie angazuja sie w empiryczne, regularne, stosowane
studia dotyczace wlasnej dzialalnoéci zawodowe;j.

Nadzwyczajnym efektem praktyki wspotpracy jest
fakt, ze tworzy ona wzajemna odpowiedzialno$¢
nauczycieli, zastepujac inne formalne dziatania zwia-
zane z rozliczaniem sie z wlasnej pracy, takie jak
ocena nauczycieli lub ponowne zdobywanie upraw-
nien (rys. 26). Rozpoczynajac badanie doskonalacych
sie systemow, przewidywaliSmy, ze w rownym stopniu
beda one wdraza¢ interwencje wspomagajace nauczy-
cieli i interwencje stuzace rozliczaniu ich z pracy. Ale
obraz, jaki wylonil sie z naszego badania 20 syste-
mow, byl zupelnie inny. 56% inicjatyw polegalo na
oferowaniu wsparcia nauczycielom (rozwoj zawodo-
wy i coaching), ale tylko 3% interwencji polegalo na
dzialaniach dotyczacych zewnetrznego rozliczania ich
z pracy (ocena nauczyciela i ocena umiejetnosci zawo-
dowych). W jaki wiec sposob systemy czynily nauczy-
cieli odpowiedzialnymi za jakos$¢ ich pracy, jesli nie
przez wprowadzenie oceny? OdpowiedzZ na to pytanie
sklada sie z dwoch czesci. Po pierwsze, nauczyciele
stawali sie wiarygodni za sprawa uczenia sie uczniow.
Systemy skupialy sie na ocenie tego, czego uczyli sie
uczniowie, a nie czego nauczali ich nauczyciele. I to
jest odzwierciedlone w liczbach, z ktérych wynika, ze
44% dzialan dotyczacych wiarygodnosci obejmowato
ocene ucznia, a jedynie 3% dotyczyto oceny nauczycie-
li. Jednakze, nawet jesli ocena uczniéw byla uwazana
za mechanizm sprawdzajacy wiarygodno$¢ nauczycieli
i zsumowaliby$my te procenty, to i tak okazaloby sie,
ze do nauczycieli kierowano znacznie wiecej dzialan
dotyczacych wsparcia (56%) niz dzialan dotyczacych
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odpowiedzialno$ci (47%). Drugie zrodlo wiarygod-
noéci nauczycieli jest mniej formalne, ale silniejsze.
Pochodzi od innych nauczycieli i wynika ze wspdlnej
praktyki. Rozwijajac wspolna wizje dobrej praktyki,
bazujac przy tym na opartych na do§wiadczeniach
poszukiwaniach najlepszych sposobéw wspierania
uczniéw w nauce, nauczyciele staja sie odpowiedzialni
przed soba nawzajem za stosowanie zaakceptowanych
przez siebie praktyk.

Relacja opisujaca, jak objawia sie to w szkolnym
nauczaniu — my mowimy o tworzeniu interfejsu
uzytkownika — pochodzi od pedagoga z Ontario,
ktory dzieli sie z nami opowiescia ilustrujaca, jak

z praktyki wspolpracy wylania sie kolezenska wspol-
odpowiedzialno$¢®3. Jest to historia nauczyciela,
ktory rozpoczal prace w szkole podstawowej, w ktorej
panowaly zwyczajne praktyki wspdlpracy, bedacej
cze$cig strategii Ontario dotyczacej poprawy naucza-
nia czytania i pisania — byly to male zespoly wspdl-
nie pracujacych nauczycieli (Professional Learning
Communities), w ramach ktoérych nauczyciele wspol-
nie analizowali uczenie sie uczniéw i pracowali nad
metodami nauczania. W pierwszym tygodniu pracy
tego nauczyciela w nowej szkole odwiedzilo go dwbch
kolegow, ktorzy zasugerowali, ze powinien on w swo-
jej klasie wykorzystywac plansze $cienne, gdyz oni
obaj zauwazyli, ze plansze efektywnie wspomagaja
uczenie sie. Minely dwa tygodnie, a nauczyciel nie
zawiesil plansz na $cianie. Wtedy znowu odwiedzi-

li go ci dwaj koledzy, posadzili go przed soba, tym
razem mocniej namawiajac go na powieszenie plansz
i thumaczac, dlaczego ta praktyka jest stosowana

w ich szkole i jak to pomaga uczniom. Minelo kilka
tygodni, semestr szkolny byl w toku, a nowy nauczy-
ciel dalej nie zawiesil plansz na $cianach. Jego kole-
dzy wpadli do niego po zajeciach, tym razem moéwigc:
»PrzyszliSmy, aby zawiesi¢ razem z toba plansze na
$cianach i wspdlnie zaplanowac, jak mozesz je wyko-
rzysta¢”. Nauczyciele w tej szkole, jako profesjonalisci,
stworzyli model nauczania, ktéry uznali za skuteczny,
i ktory stal sie trwalg czeScia wyznawanych przez
nich wartoSci (metod nauczania — pedagogy), dlate-
go oczekiwali, ze inni takze beda z niego korzystac.
Mieli na uwadze dobro wszystkich uczniéw i prze-
strzeganie profesjonalnych standardéw — nie mysleli
tylko o uczniach w swojej klasie — i czuli sie wspot-
odpowiedzialni za korzystanie przez innych z prak-
tyk, ktore okazaly sie skuteczne. We trzech, razem,
zawiesili plansze na $cianach.
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Rysunek 26

Nauczyciele sg bezposrednimi odbiorcami 56% wszystkich
interwencji z obszaru wsparcie i tylko 3% interwencji z obszaru

odpowiedzialnos¢

% interwencji w poszczegdlnych obszarach, z podziatem na odbiorcow we wszystkich doskonalgcych sie systemach?

Odpowiedzialnos¢ Wsparcie

= Tworzenie celéw

= Zbieranie danych
i/lub raportowanie
o wynikach szkot

Centrala/
system
jako catosé

* Inspekcje
2;':;2&23, w szkotach 35
i ocena dyrektoréw

: = Ocena nauczycieli
Nauczyciele lub ocena biegtosci

= Ocenianie
Uczniowie uczniow

1 Odpowiedzialno$¢ = 101, wsparcie = 180.

ZRODL.O: Baza interwencji McKinsey & Company.

= Partnerstwa
zewnetrzne
= Organy doradcze

= Coachowie szkot
* Rozwdj zawodowy
dyrektoréw

* Rozwdj zawodowy
nauczycieli
= Materiaty dydaktyczne

* Podreczniki

= Zaspokajanie
podstawowych potrzeb
ucznioéw (np. odzywianie,
zdrowie)
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Zapewnienie trwatoéci interwencji

Przyjrzymy sie teraz przykladom, w jaki sposob rozne
systemy zaszczepialy w swoich szkolach idee praktyki
wspolpracy.

Aspire Public Schools, sie¢ szkot spolecznych (charter
schools) z Kalifornii, stale i radykalnie przewyzsza
inne szkoly dzialajace w tych samych dystryktach.
Aspire nie robi selekcji kandydatow i jej szkoly

maja taki sam profil uczniéw jak pozostale szkoly

w tych dystryktach. Wezmy przyklad dwoch dystryk-
tow, w ktorych Aspire ma swoje szkoly — Oakland

i Stockton. Sredni wynik egzaminéw API stanu
Kalifornia wynosil w 2008 roku 695 dla Oakland

i 694 dla Stockton. Uczniowie ze szko6l Aspire uzy-
skali odpowiednio 775 i 833. Uczniowie z tych szkoét
szybciej tez niz inni uczniowie robili postepy — zyski-
wali od trzech do pieciu razy wiecej niz przecietny
uczen w latach 2007/2008. Jak wspomina jeden

z liderow Aspire: ,,PrzekroczyliSmy trzy horyzon-

ty; pierwszy wtedy, gdy nasza sekretna receptura
polegajaca na polgczeniu konsekwencji w nauczaniu
i odpowiedzialno$ci sprawila, ze wyniki sie poprawi-
ly. Pézniej zrozumieliSmy, ze powinnisSmy sie skupié¢
i zrozumiec¢ potrzeby poszczegoélnych ucznidéw oraz
planowac nauczanie w odpowiedzi na nie. A na koncu
odkryliSmy magiczng site skutecznego, wspolnego
planowania lekcji. Dhugo nie mogliSmy przekroczy¢
bariery 800 punktow, ale kiedy wprowadziliSmy
wspolne planowanie lekcji, kilka naszych szkot poko-
nalo te bariere. Byl to nadzwyczajny przetom”.

Aspire przyklada duza wage do doskonalenia sie

w oparciu o dowody. System ma niemal religijny
stosunek do empirycznej analizy tego, co dziala

w praktyce, i do stosowania tego pdzniej na co dzien.
W Aspire nauczanie nie musi by¢ od poczatku perfek-
cyjnie prowadzone, ale musi ulegac¢ poprawie, bazujac
na tym, co sie sprawdza. Kazda rozmowa o tym,

co dziala, musi by¢ poparta dowodami; bez dowodow
w postaci danych opinie w Aspire nie sg traktowane
jako wiarygodne. Jednak uzbrojone w dowody zosta-
ng z pewnoscia zauwazone. Na przyklad we wczes-
nych latach Aspire na podstawie badan naukowych
wykazujacych korzysci z mieszanych wiekowo klas
wprowadzilo takie klasy do swoich szkoét jako pod-
stawowy element systemu. Po odkryciu, ze mieszane
wiekowo klasy nie prowadza do poprawy wynikow
nauczania, zrezygnowano z nich, pozostawiajac jedy-
nie elementy, ktore zadzialaly, na przyklad zasade, ze
ten sam nauczyciel powinien uczy¢ jedna klase dtuzej
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niz rok. Po tych zmianach wyniki nauczania w szko-
lach Aspire poszybowaly

Zespolowe planowanie lekcji stalo sie podstawa prak-
tyki wspolpracy stosowanej w Aspire. Nauczyciele
po$wiecaja temu zadaniu p6t dnia w kazdy pigtek.

W tym czasie oceniaja postepy uczniow i planuja
lekcje odpowiadajace ich potrzebom. Pracuja wspol-
nie w zespolach poziomowych (w szkotach podsta-
wowych) lub przedmiotowych (w przypadku szkot
$rednich), a jesli jest to mozliwe, korzystaja z pomocy
coachéw. Na podstawie dotychczasowych doswiad-
czen stworzono model dobrego planu lekcji (czes$é
»Systemu operacyjnego” Aspire, o ktorym bedzie
mowa ponizej). Plan lekcji powinien zawieraé¢ osiem
okreslonych elementéw i musi byé powiazany z calym
planem danego kursu nauczania i szerszym zakresem
tematycznym. Kazdy plan jest oceniany na podstawie
tabeli kryteriow oceny, ktoéra szczegdtowo definiuje,
czego oczekuje sie od nowych nauczycieli, a czego od
nauczycieli na poziomie podstawowym, zaawansowa-
nym czy nauczycieli wyr6zniajacych sie.

Odwiedziwszy kilka szkot Aspire, zauwazyliSmy
zadziwiajace podobienstwo pomiedzy réznymi szko-
tami i klasami, jesli chodzi o praktyke nauczania. Ta
dobrowolnie wprowadzona jednolito$¢ jest efektem
praktyki wspolpracy. Materialy dydaktyczne i metody
sa wspoélnie opracowywane przez nauczycieli, testo-
wane w klasach, a ich rezultaty oceniane. To, co dzia-
la, jest szeroko rozpowszechniane i adaptowane przez
innych. To, co sie nie sprawdzilo, jest odrzucane. Od
nauczycieli oczekuje sie nie tylko rozwijania i stoso-
wania skutecznych praktyk w klasie, ale takze dzie-
lenia sie nimi z calym systemem. Dlatego najlepsze
praktyki szybko staja sie standardowymi. Staja sie
cze$cig praktyki edukacyjnej systemu Aspire.

Aspire stosuje te sama metode w stosunku do swoich
coachdéw metodycznych. Wezesniej w jego szkolach
stosowano wiele roznych metod coachingu i nie bylo
jasnoéci, co dzialalo najlepiej, dlatego Aspire zebralto
informacje zwrotna od szkol, aby dowiedzie¢ sie, co
pomaga uczniom. Na podstawie otrzymanych danych
powstaly standardy coachingu metodycznego, nazwa-
ne ,czterema aktami coachingu”. Kazdy coach powi-
nien spedzi¢ 85% swojego czasu w szkole. Okreslona
jest minimalna liczba kontaktéw z nauczycielami.
Coach spedza czas z nauczycielem, planujac razem

z nim lekcje, towarzyszy mu takze podczas
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prawdziwej lekcji — siedzi w klasie zaopatrzony

w mikrofon i przekazuje ,na zywo” informacje zwrot-
ng i wskazowki nauczycielowi majacemu stuchawki
na uszach, aby w ten sposéb usprawni¢ metodyke
nauczania.

Praktyka wspoélpracy jest charakterystyczna dla sys-
temo6w znajdujacych sie na dobrym poziomie, bez
wzgledu na kulture. Wszedzie tam, gdzie znajduja
sie szkoly osiagajace wysoki poziom, zetkneli$émy sie
z praktyka wspoélpracy. Na przyklad w Hongkongu
50 ze 150 godzin wymaganych na rozwdj zawodowy
nauczycieli w ciagu trzech lat ma sie odbywac¢ w for-
mie praktyki wspolpracy, wlaczajac w to uczestnic-
two w kolach doskonalenia lub mentoring. Ponadto
powstala tam sie¢ wsparcia szkol, ktora laczy szkoly
pracujace razem w celu wdrozenia reformy programu
nauczania. Dodatkowo stworzono tam mate zespoly
wspolnie uczacych sie profesjonalistow (Professional
Learning Communities), aby rozwija¢ i upowszech-
nia¢ w szkotach skuteczne metody nauczania. Na
Lotwie praktyka wspolpracy przybiera nieco inna
forme. Jedna z wiodacych szkol stworzyla ,laborato-
rium pedagogiczne”, w ramach ktérego nauczyciele
przygotowuja lekcje, nagrywaja je na wideo, przed-
stawiaja swoim kolegom i dyskutuja o nich. Kazdy
nauczyciel musi przygotowac i pokazac¢ innym co naj-
mniej trzy lub cztery lekcje rocznie. Zapraszani sa
nauczyciele z innych szkol, poniewaz zaangazowanie
w doskonalenie praktyki nauczycielskiej jest rozu-
miane jako ogolne oddanie dla zawodu, a nie tylko
dla szkoly. Innym przykladem praktyki wspolpracy
jest wprowadzenie przez dystrykt bostonskich szkét
publicznych wspdlnego czasu planowania, w ramach
ktorego nauczyciele uczacy tego samego przedmio-
tu i/lub nauczyciele uczacy w tych samych klasach
pracuja razem nad planowaniem lekcji. A w Anglii

w 1999 roku Departament Edukacji i Umiejetnosci
wyznaczyl wiodacych nauczycieli matematyki

do pokazywania zwyktych lekcji matematyki nauczy-
cielom matematyki w szkolach podstawowych, aby
w ten sposdb modelowa¢ skuteczna praktyke nauczy-
cielska. Dziesie¢ lat p6zniej, w 2009 roku, rozszerzo-
no ten projekt takze na szkoly srednie.

Na przyklady praktyki wspoétpracy natrafiliSmy w sys-
temach znajdujacych sie na co najmniej dobrym pozio-
mie. Na nizszych etapach rozwoju systemu edukacji
wiecej uwagi po$wieca sie na kaskadowe szkolenia
dotyczace rozpowszechniania podstawowych zasad

pedagogiki. Praktyka wspotpracy jest skuteczna

w wypadku nauczycieli o wysokich kwalifikacjach
zawodowych. Zdawal sobie z tego sprawe jeden z sin-
gapurskich pedagogow: ,W 1980 roku nie byli$my

w stanie zaklada¢ spolecznosci uczacych sie profesjo-
nalistéw, gdyz nie pozwalal na to poziom umiejetnoéci
w naszych szkolach. Proba takiego dzialania moglaby
przynie$¢ odwrotny skutek. Teraz nasi nauczyciele

i liderzy sa wysoko wykwalifikowani, wiec zdecydowa-
liSmy sie polega¢ bardziej na wspolpracy kolezenskie;...
i to dziala”. I cho¢ mogliby$my znalez¢ powod do
wprowadzenia wspolpracy kolezenskiej w systemach
znajdujacych sie na nizszym poziomie, nie baczac na
umiejetnosci i wyniki, to do§wiadczenia systemow
znajdujacych sie na drodze od stabego do przecietnego
pokazuja, ze najszybsza droga do uczynienia duzego
kroku w rozwoju jest centralne kierowanie metodyka
nauczania poprzez zapewnienie materialow dydaktycz-
nych i szkolenia kaskadowe. W miare jak rosng kom-
petencje nauczycieli, zmniejsza sie dystans pomiedzy
nimi i coachami, a nauczyciele w naturalny sposéb
staja sie ekspertami metodyki w systemie.

Sciezki rozwoju zawodowego

Kiedy nauczyciel przyjmie wlaéciwe podejécie — war-
to$ci wyznawane przez system — i nauczy sie wyko-
rzystywaé je w codziennej praktyce nauczycielskiej,
zostaje bezcennym zasobem systemu szkolnego, ktory
czesto szuka sposobdw, aby wykorzystac jego wiedze
i do$wiadczenie, proponujac mu nowe role. W miare
jak nauczyciele pokonuja kolejne etapy Sciezki rozwo-
ju zawodowego, biora na siebie obowiazki zwyklego
nauczyciela, mentora i lidera kierujgcego innymi
nauczycielami, uczestnicza takze w pracach nad
nowym programem nauczania. Przyjrzymy sie teraz,
jak wyglada ten proces na przykladach.

W 1996 roku Litwa wprowadzila nowy system kwali-
fikowania nauczycieli w celu profesjonalizacji zawodu
nauczycielskiego i dostosowania zarobkow nauczycieli
do poziomu ich kwalifikacji**. Wprowadzono pie¢
poziomow kwalifikacji nauczyciela, do ktorych przy-
pisano coraz wieksze obowiazki:

= Milodszy nauczyciel: nauczyciel rozpoczynajacy
stazwszkole.

®  Nauczyciel: nauczyciel staje sie w pelni wykwalifi-
kowanym nauczycielem po roku przepracowanym
wklasie; tytul nadaje dyrektor szkoly.
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®  Starszy nauczyciel: nauczyciel zdwuletnim
doswiadczeniem: oczekuje sie, ze bedzie coachem
dlainnych nauczycieli w szkole; o jego awansie
decyduje dyrektor szkoly wraz z samorzadem.

wane), dodatkowo nauczyciele musieli podjaé¢ kursy
szkoleniowe i przystapi¢ do egzaminéw. Litewscy
nauczyciele pozytywnie podeszli do tych wymagan,
a wyniki uczniéw wzrosly w calym kraju. Jednakze
na poczatku tego wieku rzad narzucil zamrozenie
plac sektora publicznego, a nominacje metodykow

1 ekspertow scedowal na szkoly. To doprowadzito do
poluzowania wymogéw dotyczacych awansu zawodo-
wego. Przykladowo w 1998 roku tylko 12% nauczy-
cieli zostalo metodykami, a w 2005 roku ich liczba
wzrosla do 20%.

®  Metodyk: starszy nauczyciel z piecioletnim sta-
zem, ktory byl coachem dla innych nauczycieli
wokregu; o awansie decyduje samorzad.

= Ekspert: metodyk z piecioletnim stazem, czyli
pracujacy jako nauczyciel od co najmniej 15 lat,
ktory byt coachem dla nauczycieli na poziomie
krajowym i mial wklad w pisanie programéw
nauczania; tytul nadaje litewski instytut kwa-
lifikacji nauczycieli — krajowa rada dzialajaca
pod auspicjami ministerstwa edukacji, do tytulu
nominuje nauczyciela dyrektor jego szkoly; nomi-
nacje potwierdza samorzad.

Opisane tutaj praktyki wspolpracy wspierane przez
system rozwoju zawodowego moga rozpoczaé proces
stalego doskonalenia sie, przenoszac z czasem zZrodlo
poprawy systemu z centralnego kierownictwa na
samych nauczycieli. Nauczyciele sa w stanie wcigz sie
doskonali¢, poniewaz czerpia motywacje z obserwa-
¢ji, jak wplywa to na ich prace; motywuje ich takze
Ocene nauczycieli przeprowadzano poczatkowo za udzial w ksztaltowaniu praktyki edukacyjnej. =
pomoca lekeji pokazowych (ktore byly czasem filmo-

CHINY

W Chinach istniejg zespoty ds. nauczania i rozwoju (Jiao YanZu). Pracujg w nich nauczyciele z jednej lub

kilku szkot. Planujg nauczanie, dzielg sie dobrg praktykg, obserwujg swoje lekcje. Te zespoty to pedagogiczna
podstawa systemu szkolnego. Na przyktad w Szanghaju raz w tygodniu spotykajg sie konkretne zespoty
przedmiotowe (np. wszyscy nauczyciele matematyki z klas trzecich), aby podzieli¢ sie refleksjami z zesztego
tygodnia i zaplanowac lekcje na nastepny tydzien. Liderzy zespotéw przedmiotowych (np. historii, matematyki,
nauk scistych) takze spotykajg sie raz w tygodniu, aby przedyskutowac¢, jak w ramach nauczanych przez nich
przedmiotow omawia¢ poszczegodlne tematy, by pogtebi¢ ich zrozumienie przez uczniéw. Dodatkowo okregowe
biuro ds. edukacji naktada na lideréw konkretnych zespotow tematycznych obowigzek regularnego odwiedzania
innych szkot okregu, aby obserwowac lekcje pokazowe i dzieli¢ sie swoimi doswiadczeniami. Jiao YanZu
kultywujg poczucie autorstwa w praktyce nauczycielskiej; zapewniajg konsekwencje w catym systemie i spajajg
w jedng cato$¢ udoskonalone metody nauczania.

Chiny uzupetniajg metode Jiao YanZu zintegrowanym schematem mianowania i certyfikowania nauczycieli na
poziomie kraju, prowingji (lub gminy) i dystryktu (rys. 27). Kazde mianowanie lub stopien niosg ze sobg inne
wymogi co do obowigzkéw, nauczania i rozwoju zawodowego. Mianowania sg oceniane przez ewaluatorow

i panele ekspertow lub doswiadczonych nauczycieli czy profesorow. Na przyktad w Szanghaju krajowe
mianowania sg przeprowadzane rownolegle z mianowaniami na poziomie dystryktu czy gminy, gdzie nauczyciel
moze by¢ zgodnie z krajowym mianowaniem nauczycielem pierwszego stopnia, a zgodnie z mianowaniem

na poziomie dystryktu nauczycielem podstawowym, z tym ze ten ostatni tytut jest wymagany do otrzymania
tego pierwszego. Gminne mianowanie na stanowisko nauczyciel znany lub MingShi wymaga uzyskania

statusu nauczyciel senior w schemacie krajowym. MingShi odgrywaja znaczaca role w procesie doskonalenia
nauczycieli. Wszyscy MingShi majg za zadanie mentorowa¢ okreslonej grupie innych nauczycieli, spotykajgc sie
z nimi co dwa tygodnie. Dostajg réwniez srodki na utrzymanie biur w swoich szkotach i prowadzenie warsztatow
rozwijajgcych dla nauczycieli ze swojego dystryktu w ramach rozwoju programu nauczania i programow rozwoju

zawodowego.
_ y,
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Rysunek 27
Sciezki rozwoju zawodowego nauczycieli

w Chinach
Sciezki rozwoju zawodowego nauczycieli w Chinach Przykiad Szanghaju
Poziom dystryktu Poziom prowincji Poziom krajowy
Ewaluacja co 3 lata Ewaluacja co 5 lat

¢ Oddzielne mianowania
na poziomie dystryktu/
gminy, prowingcji i kraju.

* Mianowania na poziomie

krajowym s3 powiazane .\ Warunek wstepny: otrzymanie tytutu
ze specjalizacja podstawowa | nauczyciela 1. stopnia na poziomie krajowym
na poziomie dystryktu ‘ y

i gminy,

—  np. uzyskanie nominacji
na nauczyciela 1. stopnia
na poziomie krajowym jest
warunkiem wstepnym do

Warunek wstepny: otrzymanie tytutu nLuczyciela
zaawansowanego na poziomie krajowym

uzyskania tytutu nauczyciela j" u

podstawowego na poziomie

LR v,' Rosnace obo- X

* Wrastajace uznanie faczy si¢ wigzki zwigzane -

ze zwigkszeniem liczby zrozwojem .
obowiazkéw zwigzanych ULl L
z mentoringiem i praca | Czania -
nad programem nauczania.

‘ Panele ekspertéw oceniajace nauczycieli Komitet ds. ewaluaciji
sktadajg sie z doswiadczonych zawodowej wysyta ewaluatorow,
‘ nauczycieli profesorow. by przeprowadzili ocene nauczycieli,

' Nauczyciele ci prowadzg w swoich szkotach warsztaty poswiecone rozwojowi programu nauczania, doskonaleniu nauczycieli i mentoringowi.

ZRODLO: Wywiady.
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Tak jak interfejs uzytkownika determinuje ,wyglad

i odczucia” komputera, tak natura wspolnej praktyki
determinuje praktyke edukacyjng (pedagogy) syste-
mu. Liderzy systemoéw, w ktorych zwyczaj wspolnej
praktyki jest bardzo silny, zaswiadczaja o trzech zmia-
nach, jakie nastapily pod jego wplywem. Po pierw-
sze, nastgpila zmiana sytuacji w szkole. Nauczyciele
przestali traktowa¢ nauczanie jak swoje prywatne
krolestwo, bo stalo sie ono sprawa jawng i cala spo-
leczno$¢ nauczycielska bierze odpowiedzialnos¢ za
uczenie sie uczniéw. Po drugie, nastgpila zmiana kul-
tury pracy szkoly. Zaczeto koncentrowac¢ sie na tym,
czego uczniowie sie uczg, a nie na tym, czego nauczaja
nauczyciele. Zmiana ta nastapila zaréwno w wyniku
nacisku na analize postepdéw uczniéw, jak i wskutek
wspolnej pracy nad sposobami umozliwiajacymi
poprawe. Liderzy systemow sa przekonani, Ze zmiana
ta jest absolutnie konieczna, aby wszyscy uczniowie
mogli sie skutecznie uczy¢. Po trzecie, liderzy syste-
mow twierdza, ze praktyka wspolpracy przyczynia sie
do tworzenia normatywnego modelu dobrego naucza-
nia — pedagogiki interfejsu uzytkownika — a nauczy-
ciele stajg sie straznikami tego modelu. To specyfika
prawdziwego powolania, przypominajaca z ducha spo-
sob, w jaki lekarze, prawnicy i ksiegowi ustanawiaja
normy dobrej praktyki i czynia sie wzajemnie odpo-
wiedzialnymi za ich przestrzeganie. Lee S. Shulman
opisuje to zjawisko w nastepujacy sposob: ,,Kazda
autorska praktyka edukacyjna ma gleboka strukture,
zestaw zalozen, jak najlepiej przekazac¢ pewna wiedze
i know-how. Ma ona wymiar moralny, na ktory sklada
sie zestaw przekonan dotyczacy profesjonalnej posta-
wy, warto$ci i sktonnoéci”.

Warstwa posredniczaca:

program operacyjny

Formulujac nasze hipotezy badawcze, przewidywa-
lismy, ze rozwdj calego systemu bedzie wymagal
podniesienia jakoSci zaréwno pracy szkol, jak i cen-
trali (ministerstwa lub gléwnego biura). Uczniowie
nie osiagna postepdéw w nauce, jesli nie nastapia
zmiany w klasie, a jako$c¢ calego systemu szkol nie
bedzie systematycznie i stale sie podnosi¢ bez zmian
w systemie zarzadzania i wsparcia oferowanego przez
centrale. To, czego nie przewidywaliSmy i o czym
nie rozmawialiémy podczas spotkan poprzedzaja-
cych wizyty przedstawicieli opisywanych przez nas
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systemow, to krytyczna rola, jaka odgrywa warstwa
posredniczaca pomiedzy szkolami a centrala systemu.
Postugujac sie terminologia komputerowa, przypo-
mina ona system operacyjny, dzialajac jako przewod

i thumacz miedzy interfejsem uzytkownika a gtow-
nym procesorem. Zauwazyliémy, ze stale podnoszenie
jakosci systemu w dluzszym czasie wymaga integracji
i stworzenia polaczen pomiedzy réznymi jego pozio-
mami, od klasy do superintendenta lub biura mini-
stra (rys. 28). System operacyjny warstwy posredni-
czacej dziala jak integrator i mediator pomiedzy kla-
sami a centralg. Nie chcemy przez to sugerowac, ze
od tego powinna zaczynac sie reforma szkoly. W kaz-
dym systemie szkolnym, ktory obserwowalismy, na
pierwszy ogien szla reforma szkotly i centrali. Wysilki
zmierzajace do wzmocnienia warstwy posredniczacej
zwykle podejmowano pdzniej, gdy stawalo sie jasne,
ze do podnoszenia jako$ci systemu potrzeba aktyw-
nego posrednika. Jeden z angielskich liderow moéwit:
»Zawsze trzeba skupiaé sie na tym, co sie dzieje

w szkole i w klasie. I my to robiliSmy. Jednak patrzac
z perspektywy czasu, mogliémy wczeéniej zauwazy¢,
jak istotna role w procesie podnoszenia jakos$ci tego,
co sie dzieje w szkole i w klasie, pelnia lokalne wladze
o$wiatowe. Kiedy to zrozumieliSmy, wszystko stato
sie inne”.

W przypadku kilku systemoéw, ktore mialy war-
stwe posredniczaca, jej rola zostala wzmocniona.
Tak bylo w lokalnych wtadzach szkolnych w Anglii,
we wladzach samorzadowych w Polsce, w radach
szkolnych w Ontario, w dystryktach w Western
Cape, regionalnych i szkolnych stluzbach wspiera-
jacych w Hongkongu i biurach prowincjonalnych

w Korei Poludniowej. W innych systemach, gdzie nie
bylo takiej warstwy, na przyklad w Singapurze czy
Bostonie, stworzono ja, aby w ten sposéb wzmocnic¢
koordynacje i wsparcie szkot (rys. 28).

Kazda warstwa poéredniczaca ma taki sam cel. Tak
jak system operacyjny komputera thumaczy, standa-
ryzuje i przekazuje dalej. I tak jak system operacyjny
moze to czynié w rézny sposdb. Wsrdd 20 doskonalg-
cych sie systemow napotkaliSmy cztery typy warstwy
posredniczacej: terenowa, zespolowsg, przedmiotowa
1 poziomowa.

Wiekszo$¢ opisywanych przez nas systemoéw miata
warstwe poéredniczaca o charakterze terenowym.
ktoérej celem bylto przekazywanie =»
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Rysunek 28
Doskonalenie systemu wymaga integraciji
I koordynacji na wszystkich poziomach

Rola w doskonaleniu systemu

“ Nauczajg w klasie.
= Wspotpracujg z innymi nauczycielami, rozwijajgc i dzielgc sie z nimi
Nauczyciele praktykami z zakresu metodyki, ktére podnoszg wyniki uczniéw.
= Jesli zachodzi taka potrzeba, angazujg rodzicow,
aby poprawi¢ wyniki uczniow.

Definiujg i napedzajg strategie doskonalenia szkoty, zgodng

ze wskazéwkami centrali/warstwy posredniczacej.

Funkcjonujg jako liderzy metodyczni i administracyjni w szkofach.
Angazujg spotecznosc szkolng w osigganie celéw zwigzanych

Z rozwojem szKoty.

Szkoly

Liderzy

Daje ukierunkowane wsparcie szkotom i monitoruje korzystanie z niego.
Utatwia komunikacje pomiedzy szkotami a centrala.

Zacheca do wspotpracy miedzyszkolne;.

Dziata jak bufor tagodzacy spoteczny op6r przeciwko zmianom.

Warstwa

Tworzy strategie doskonalenia systemu.

= Tworzy mechanizmy wsparcia i odpowiedzialnosci, aby osiggna¢
cele systemu.

Ustala decyzyjnos$¢ wszystkich jednostek i poziomow systemu.
Rozwija umiejetnosci i potencjat liderow na wszystkich poziomach
systemu.
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administracyjnego, finansowego i metodycznego
wsparcia dla szkot z poziomu krajowego/prowincjo-
nalnego na poziom dystryktu/miasta, a w przypadku
najwiekszych systeméw — na poziom nizej.

Inne formy warstwy posredniczacej byty specyficz-
ne dla danego kontekstu i odpowiadaly potrzebom

i praktykom poszczegélnych systemow. Grupy szkol,
jak w Singapurze, i przedmiotowe warstwy poséredni-
czace, jak w Jiao YanZu w Chinach, powstaly w odpo-
wiedzi na potrzebe wiekszej koordynacji i komu-
nikacji miedzyszkolnej. Dlatego ich cztonkami byli
przedstawiciele szkét (zwykle dyrektorzy), a dodat-
kowe wsparcie techniczne lub administracyjne bylto
minimalne. Te warstwy po$redniczace réznia sie od
innych tym, ze dominuje w nich raczej rola posred-
nika pomiedzy szkolami, a nie pomiedzy szkolami

i centrala, jak to sie zwykle dzieje. Czwarta forma
warstwy posredniczacej wystepuje w systemach
szkolnych, ktére wydzielity podstruktury zajmujace
sie jedynie szkolami podstawowymi i érednimi, jak
w przypadku Long Beach Unified School District.

Podczas gdy formy warstwy posredniczacej moga
sie r6zni¢é, to jej funkcje w utrzymywaniu procesu
podnoszenia jakoSci systemu sa do$c stale. Warstwa
posredniczaca ma zwykle trzy zadania:

®  Dostarcza szkolom ukierunkowanego wsparcia.

»  Drzialajako bufor pomiedzy szkotami a centra-
la, wyjasniajaciprzekazujac cele doskonalenia
iniwelujac ewentualny op6r przeciwko zmianom.

= Poprawia wymiane pomiedzy szkolami, ulatwia-
jacim wspoldzielenie sie najlepszymi praktykami,
wspieranie sie, wspdlne uczenie sie i ujednolicanie
praktykinauczania.

Teraz po kolei przyjrzymy sie kazdej z tych rol.

Ukierunkowane wsparcie szkot

To, jakie wsparcie warstwa posredniczaca przeka-
zuje szkolom i w jaki sposdb pozyskuje to wsparcie,
zalezy od systemu (rys. 30). Aby lepiej zrozumie¢,
jak to wyglada w praktyce, opiszemy tutaj przypadek
Western Cape.

Prowincja Western Cape, podobnie jak wszystkie
dziewie¢ prowincji Republiki Poludniowej Afryki, jest
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bardzo zréznicowana pod wzgledem spoteczno-demo-
graficznym. 1500 szkél Western Cape lezy w oSmiu
dystryktach obejmujacych bogate poludniowe przed-
mieScia Cape Town, biedniejsze, gesto zaludnione

1 historycznie pokrzywdzone spotecznosSci miejskie
oraz szkoly wiejskie w Cape Wineland District.
Prowincjonalny departament ds. edukacji zdecydowal
na poczatku drogi o przyjeciu metody odpowiada-
jacej szerokim potrzebom szkot w catej prowingji.
Jednakze oczywiste bylo, ze nie mozna planow
doskonalenia sie pozostawi¢ poszczegblnym szkolom
— mialy za male kompetencje, wyniki uczniow byly
zbyt niskie, a potrzeba podniesienia jako$ci zbyt wiel-
ka. Dlatego Western Cape musialo stworzy¢ sposéb
odpowiadajacy na rozne potrzeby dystryktow i szkol,
bez jednoczesnego podejrzenia o prowadzenie polity-
ki braku interwencji czy bycia calkowicie reakcyjnym.

W 2002 roku departament prowincji wstrzymat kie-
rowany przez centrale i prowadzony przez ekspertow
proces pracy nad nowym programem nauczania, gdyz
nie spelnial on oczekiwan, i zwolat wszystkich liderow
dystryktow, aby wspdlnie stworzy¢ strategie nauczania
czytania i pisania. Okreélili oni trzy obszary wymagaja-
ce poprawy, na ktore kazdy z dystryktow mial zwrocic
uwage: pierwszym obszarem bylo doskonalenie i wspar-
cie nauczycieli, drugim — zasoby i materialy eduka-
cyjne, trzecim za$ — badania i rzecznictwo oSwiatowe.
W ramach tych trzech obszaréw dystrykty mialy swo-
bode w wyborze metod ich wdrazania zgodnie ze zde-
finiowanymi przez nie potrzebami ich szkol. Prowincja
Western Cape wierzyla, ze dystrykty maja lepsze
rozeznanie niz prowincja i tak ukierunkuja wsparcie,
aby odpowiadalo potrzebom ich szkot. Przykladowo
dystrykty mogly zdecydowac, jak rozdzieli¢ uwage

i wsparcie poszczegdlnych szkol oraz ustalic ze szko-
tami sposoby komunikowania sie. Odpowiedzialnosé

za wdrazanie i integracje dzialan spadla na powolany
specjalnie w tym celu prowincjonalny komitet sterujacy
ds. czytania, pisania i liczenia. Praca poprzez dystrykty
nie umniejszyla roli prowincji, a raczej utatwila dalsze
wdrazanie kierujagcemu prowincjonalna strategia ds.
czytania, pisania i liczenia. Praktyczna wiedze, zdobyta
dzieki roli warstwy posredniczacej, wykorzystywal on
w pracy z liderami dystryktow oraz nakladajac na dys-
trykty i szkoly odpowiedzialno$¢ za wyniki w testach
trzeciej i szostej klasy.

Wprowadzenie warstwy posredniczacej zwiekszyto
intensywno$¢ relacji szko6l i centrali. Poniewaz
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Rysunek 29
Warstwa posredniczgcg odgrywa wazng role
w przekazywaniu i kontynuowaniu
dziatan doskonalgcych

Aspire

Long Beach
Boston
Singapur
Stowenia
totwa
Hongkong
Litwa
Armenia
Saksonia
Western Cape
Jordania
Ontario
Korea Ptd.
Chile

Minas Gerais
Anglia
Polska

Ghana

Madhya
Pradesh

Warstwy posredniczace

Szkoly ik
Lﬁicz;bai - 747Warstwa 1 B

30 Obszary (3)

92 Superintendenci poziomowi (2)

135 Zespoty (9)

326 Zespoty (28)

977 Gminy (210)

982 Powiaty (118)

1196 Biura regionalne (4)

1415 Gminy (60)

1452 Prowincje (10)

S T

1569 Obwody (49)

N
N
@
o

- @&
N
SN
N
w

[N
[N
~
[*]
(9]

17 900

24 570

25769

28 764

138 527

Prowincje (12)
Rady szkolne (72)
Dystrykty (118)
Gminy (346)

Gminy (853)

Lokalne wtadze
i gminy (353)

Gminy (2478)
Dystrykty (170)

Bloki (~250~350)

ZRODLO: TIMSS, PISA, NAEP, badania krajowe i prowincjonalne; analiza zespotu.

Warstwa 2

Regiony (5)

Okregi (10)

Dystrykty (8)

Biura prowincji (16)

Prowincje (138)

Regionalne departamenty
ds. edukaciji (46)

Powiaty (379)
Regiony (10)

Dystrykty (48)

Warstwa 3

Regiony (15)

Wojewddztwa (16)
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Rysunek 30
Warstwa posredniczgca dostarcza ukierunkowanego wsparcia
szkotom

Opis

Ontario, Kanada

Zmiany w ustawie edukacyjnej z 2009 roku zwiekszyty odpowiedzialnos¢ rad
szkolnych za wyniki uczniéw (dotgczono jg do obowigzkéw zwigzanych
z administracjg i finansami).

Urzednicy ds. osiggnie¢ uczniow organizujg dla dyrektorow szkoét, w ramach
rad szkolnych, spotecznosci uczgcych sie profesjonalistéw.

Korea Potudniowa
Biura dystryktu oferujg szkolenia dla nauczycieli oparte na potrzebach szkoty

/// ‘\s\ w dystrykcie.

\\ ) Wdrozenie reform czesto nastepowato w sposob kaskadowy, poprzez biura
\\ A prowincji (np. reformy KEDI z zakresu TIK w 1990 roku).

Western Cape,

RPA Kazdy dystrykt ma wielozadaniowe zespoty obwodowe, ktdére pomagajg szkotom

w rozwoju (doradcy ds. piSmiennosci i koordynatorzy ds. programéw nauczania,
jak réwniez wsparcie administracyjne).

Dystrykty/obwody rozpoznajg specyficzne lokalne potrzeby i szukaja dla nich

odpowiednich rozwigzan (np. lobbujg w stowarzyszeniu wtascicieli winnic,
aby pozwolili pracownikom na wizyty w szkotach ich dzieci).

ZRODLO: Wywiady z przedstawicielami systemow.
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znacznie wzrost poziom wsparcia, zmianie ulegt
takze zwiazek szkol z centrala. Okazjonalne wizyty
przedstawicieli prowingji czy dystryktu zostaly zasta-
pione sytuacja, w ktorej zespol nieomal zamieszkal
w szkole. Charakter wzajemnych relacji takze ulegl
zmianie. Szkoly nie czuly sie juz ,wizytowane”,

ale wspierane przez partneréow. Kazdego tygodnia
terenowe zespoly spotykaly sie, aby porozmawiac

o wizytach w szkole, oméwi¢ wyzwania i otrzymac
potrzebne wsparcie ze strony dystryktu oraz oséb
trzecich, takich jak organizacje pozarzadowe i aktyw-
ne na danym obszarze organizacje spoleczne.

Nie mozna powiedzie¢, ze wszystko bylo perfekcyjne.
Nauczyciele Western Cape, z ktérymi rozmawiali$my,
od razu zauwazali, ze osiggniecia w zakresie liczenia
nie dorownywaly tym z zakresu czytania i pisania,

a osiagniecia trzecioklasistow w zakresie czytania

i pisania byly wieksze od osiagnie¢ szostoklasistow.
Jednakze rownie szybko przyznawali, ze to by} tylko
poczatek, i byli przekonani, ze tworza model, ktéry
w ich systemie sie sprawdza.

Bufor

Warstwa posredniczgca odgrywa wazng role pomie-
dzy szkolami i centralg: wzmacnia przekazy istotne
dla reformy, a jednoczeénie lagodzi opor. Wzmacnia
konstruktywna komunikacje, starajac sie, aby kazda
szkola otrzymala i rozumiata wskazoéwki pochodzace
z centrali. Troszczy sie takze o to, aby centrala otrzy-
mywala informacje zwrotna, pytania i pomysly od
szkol. Lagodzi op6r przeciwko zmianom, rozwiazujac
problemy, z ktorymi mozna uporac sie na poziomie
lokalnym i naglasniajac te, ktére powinna zauwazy¢
i zajat sie nimi centrala, odfiltrowujac przy tym nie-
konstruktywne zamieszanie towarzyszace zmianom
stanowigcym wyzwanie. Aby pokaza¢, jak to wyglada
w praktyce, przyjrzymy sie blizej roli, jaka warstwa
posredniczaca odegrala w podnoszeniu jakoSci syste-
mu szkolnego w Polsce.

Jak juz wspominaliSmy, w 1999 roku Polska stane-
la przed zniechecajacym zadaniem otwarcia 4000
nowych gimnazjow. W wiekszoSci przypadkow pole-
galo to na zamknieciu istniejacej szkoty podstawo-
wej i utworzeniu w tym miejscu gimnazjum. Bylo
to dzialanie kontrowersyjne. Protestowali rodzice

i nauczyciele, obawiajac sie mozliwo$ci zamkniecia
ich lokalnej szkoly podstawowej. Kazda z 2500 pol-
skich gmin otrzymala zadanie utworzenia gimna-

zjum i kazda dostala swobode wyboru sposobu jego
utworzenia — takiego, ktory najlepiej odpowiadalby
potrzebom lokalnej spoleczno$ci. Upowaznienie gmin
do bezposredniego rozwiazywania trosk lokalnych
spolecznoéci sprawilo, ze system zaangazowat sie

w ich problemy znacznie glebiej niz w sytuacji, gdyby
to ministerstwo staralo sie bezpos$rednio komuniko-
wac z kazda spolecznoscia.

Gminy pracowaly ze swoimi spoleczno$ciami, aby
dojs$¢ do porozumienia dotyczacego jakosci i przy-
stepnosci potencjalnych zmian. W rezultacie rézne
gminy wypracowaly rézne rozwigzania. Musialy roz-
wiazywaé praktyczne problemy dotyczace na przyklad
dowozenia dzieci autobusami do szkoél, aby skrécic
im czas dojazdu. Niektére gminy poszly na ustepstwa
w zamian za zgode na przeprowadzenie niezbed-
nych, ale trudnych zmian w szkolach. Na przyklad

w zamian za zgode na restrukturyzacje zobowiazaly
sie wybudowa¢ nowa droge czy most. Upowazniajac
gminy do wdrozenia reform, Polska stlumila opor,

a jednocze$nie stworzyla rozwiazania, ktore sprawily,
ze zmiany staly sie latwiejsze do przyjecia przez szko-
ly i lokalne spolecznoéci.

Wspieranie wymiany miedzy szkotami
Trzeci sposob wzmacniania przez warstwe posred-
niczaca wysitkow systemu dotyczacych podnosze-
nia jako$ci polega na otwarciu kanalu komunikacji
pomiedzy szkotami, umozliwiajacego dzielenie sie
uczeniem sie, standaryzacje nauczania i wzajemne
wsparcie. Tak byto w przypadku zespolow szkot

w Singapurze i Bostonie. Singapur w 1997 roku stwo-
rzyl grupy szkol (school clusters), by dyrektorzy mogli
wymienia¢ do$wiadczenia i dobre praktyki i aby
lokowac zasoby na poziomie lokalnym. Publiczne
Szkoly Bostonskie stworzyly dziewie¢ geograficz-
nych zespolow, aby istnialo forum wsparcia i miej-
sce wymiany dla dyrektoréw. Liderami grup zostali
najbardziej skuteczni dyrektorzy. Zostali dobrani
tak, aby moc wejsé w role mentoréw innych dyrek-
torow w zespole. Grupy szkoél, potaczone formalnie
na poziomie dyrektordw, staly sie siecia wspolpracy
nauczycieli i uczniéow. Pod tym wzgledem warstwa
posredniczaca odgrywala podobna role w Chinach

i w Western Cape. W Chinach Jiao YanZu dopro-
wadzily do standaryzacji nauczania we wszystkich
szkolach danego dystryktu i stuzyly liderom przed-
miotowym w dystrykcie jako forum wymiany z kole-
gami na tych samych stanowiskach. W Western Cape
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koordynatorzy ds. czytania i pisania na poziomie
dystryktu byli dostatecznie blisko szkol, aby wiedziec,
co dziala, a co nie. Jesli okazywalo sie to niezbedne,
to dzielili sie swoja wiedza z wyzszymi rangg liderami
prowincji. Koordynatorzy spotykali sie regularnie ze
swoimi obwodowymi i okregowymi zespolami, a raz
na kwartat z prowincjonalnym komitetem sterujacym
ds. czytania, pisania i liczenia. Podczas tych spo-
tkan pracowali nad rozwigzaniem probleméw szkot

i dzielili sie metodami, ktore okazaly sie skuteczne.
Koordynator ds. czytania i pisania w Western Cape
opisuje, jak to dziala w praktyce: ,Jeéli dowiaduje

sie, ze co$ dobrego dzieje sie w szkole, to odwiedzam
ja. Gdy to zobacze, moge o tym donie$¢ zastepcy
dyrektora generalnego prowingji i podzieli¢ sie tym

z komitetem koordynujacym prowincji. W ten spo-
sob dowiaduje sie o tym gora oraz inni, ktérzy moga
z tego skorzystac”.

We wszystkich opisywanych przez nas systemach,
mimo réznic w strukturze, warstwy posredniczace
staly sie kanalem komunikacji, dzielenia sie, wsparcia
i standaryzacji pomiedzy samymi szkolami oraz szko-
lami i centrala.

Budowanie jutra:
centralny procesor

Zaden system komputerowy nie pracuje bez regula-
¢ji i kontynuacji. Kontynuacja zalezy cze$ciowo od
systemu operacyjnego — ale jesli sie spojrzy glebiej,
to okazuje sie, ze skuteczno$¢ systemu zalezy od
poprawnego funkcjonowania centralnego procesora.
To dzieki niemu za kazdym razem ta sama funkcja
jest wykonywana tak samo. W systemach szkolnych
te kontynuacje zapewniaja ich liderzy, upewniajgc
sie, ze nastepne pokolenie lideréw przejmie te same,
wyrazne i ukryte, wlasciwe systemowi szkolnemu
poglady dotyczace pedagogiki.

Najbardziej udane przyklady kontynuacji znajdziemy
w systemach, ktorym udalo sie wyksztalci¢ przy-
szlych lideréw w swoich ramach. Historia Singapuru
to 30 lat ciagtego doskonalenia sie i obierania kursu
na nowe horyzonty, gdy zmienialy sie czasy, ale bez
zatrzymywania sie i zawracania, by odwrdci¢ prze-
szlo$¢; stale parcie do przodu. Singapur to takze
przyklad najbardziej ustrukturyzowanej metody
identyfikowania i rozwijania przyszlych szkolnych
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i systemowych lideréw, na jaka napotkaliémy wsrod
wszystkich 20 systemow.

Wykorzystujac system $ciezek rozwoju zawodowe-

go opisanych na poczatku tego rozdzialu, Singapur
systematycznie rozpoznaje w systemie i rozwija
utalentowanych pedagogdw, przygotowujac ich do
objecia pozycji lidera. Wszystkie stanowiska liderow,
az do poziomu dyrekcji generalnej (Director General
Education), sa uwazane za stanowiska zawodowe

i stanowia cze$¢ struktury rozwoju zawodowego
nauczycieli. Wszyscy obiecujacy nauczyciele sg kiero-
wani na te Sciezke rozwoju. W ten sposéb przygoto-
wuje sie przyszlych lideréw szkolnych. Nauczyciele,
ktoérzy wykazuja potencjal dyrektorski, sa identyfi-
kowani na wczesnym etapie. Przydziela sie im stano-
wiska lideréw $redniego szczebla w szkolach, czyniac
ich szefami zespolow przedmiotowych, poziomowych
czy szefami wydzialéw. Uczestnicza tez oni w cztero-
miesiecznym programie szkoleniowym (zarzadzanie
i liderowanie w szkole) realizowanym przez krajowy
instytut ds. edukacji, ktéry ma ich przygotowac do
przejecia obowiazkow zwigzanych z zarzadzaniem.
Ci, ktorzy sa gotowi do przejécia na nastepny poziom,
sa zapraszani na rozmowe dotyczaca objecia funkcji
wicedyrektora. Wicedyrektorzy uczestnicza w sze-
Sciomiesiecznym programie ,Liderzy w edukacji”,
ktéry zakresem i intensywno$cia przypomina studia
z zarzadzania realizowane w szkolach biznesu, tyle ze
dotyczace edukacji.

0Od 1980 roku Singapur przyklada szczegdlng wage
do rozwoju zawodowego dyrektoréw i wcigz stopnio-
wo zwieksza wsparcie, jakie otrzymuja, i rozwija ich
praktyczna nauke zawodu. Nowo powolani dyrektorzy
maja swojego mentora w postaci bardziej doswiad-
czonego kolegi — dyrektora. Program mentorski funk-
cjonuje od 2007 roku. Dla dyrektoréw przygotowano
takze program rozwoju przypominajacy programy dla
kadry zarzadzajacej w biznesie. DoSwiadczeni dyrek-
torzy maja mozliwo$¢ wziecia urlopu naukowego, naj-
lepsi dyrektorzy za§ moga zosta¢ superintendentami,
a w przyszloéci liderami systemu.

W ciggu ostatnich dwudziestu lat Long Beach Unified
School District stal sie modelowym przyktadem
transformacji systemu miejskich szkot publicznych

w Stanach Zjednoczonych oraz ciaglosci liderowania.
W ciggu dwoch dekad Long Beach miato tylko dwoch
superintendentoéw. Byli to Carl Cohn i jego =



98

Rysunek 31
Stabilnos¢ systemu moze zagwarantowac
lider polityczny lub strategiczny

Kadencja
Lider strategiczny Liczba lat Liderzy polityczni

Karine © Od 1995 roku Armenia miata
Harutyunyan 15! dziesieciu ministrow edukacji.

: Armenia
Liderzy

strategiczni

* Od 2000 roku byto pieciu cztonkéw
rady wykonawczej (MEC) ds. edukacji
w Western Cape.

Brian
Schreuder 10t

Western Cape

Kadencja
Lider polityczny  Liczba lat Liderzy strategiczni

Lee Kuan ) * Wielu statych sekretarzy i ministrow
Yew 31 edukaciji podczas tej kadencji, w tym
w latach 1980-1990.
Liderzy Singapur
polityczni
Dalton 7t “ Od 2003 roku trzech zastepcéw
McGuinty ministra i dwoch gtéwnych urzednikéw

ds. osiggnie¢ uczniow.

Ontario

1 Wcigz piastowat swdj urzad, gdy przeprowadzali$my badania.
2 Lee Kuan Yew byt premierem od 1959 do 1990 roku, cho¢ w naszym raporcie koncentrujemy si¢ na dziataniach od 1980 roku.

ZRODLO: Wywiady z przedstawicielami systeméw.
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nastepca Chris Steinhauser, ktéry wezeéniej byt
zastepca Carla. Zaowocowalo to zadziwiajaca spojno-
Scig praktyki i sposobu my$lenia. Oryginalne pomy-
sty lideréw, takie jak ,ciasteczka z Carlem”, staly sie
,kawg z Chrisem”, a oznaczaly nieformalne spotkania
z kadra i spotecznoscia szkolna, ktorych celem byla
rozmowa o troskach i potrzebach. Dlatego zmiany
priorytetow i podejScia systemu mialy charakter
ewolucyjny, a nie rewolucyjny. Kultura konsultacji,
poczucie odpowiedzialno$ci za szkole, podejmowa-
nie decyzji na podstawie danych, skupienie sie bar-
dziej na uczeniu sie uczniéw niz na nauczaniu przez
nauczycieli — to praktyki gleboko osadzone w tym
systemie.

Nie kazdemu systemowi dane jest cieszy¢ sie z korzy-
$ci, z jakimi laczy sie dluga kadencja lidera, jak to jest
w Long Beach. Na przykladzie Litwy widac, ze sys-
tem moze zapewnic sobie ciaglo$c, nawet jesli kaden-
cje liderow sa krotkie. Pierwszym ministrem edukacji
i kultury po rozpadzie Zwigzku Radzieckiego by}
Darius Kuolis, ktory piastowat to stanowisko od
marca 1990 do grudnia 1992 roku. Podczas swoje-

go urzedowania zaplanowal i rozpoczal wdrazanie
strategii zmian litewskiego systemu szkolnego. Jego
nastepca poprosil go o pozostanie w ministerstwie

w charakterze doradcy az do kwietnia 1993 roku.

W tym okresie (1991-1993) wiceministrem edukacji

i kultury byt Kornelijus Platelis. P6Zniej, od maja
1998 do listopada 2000 roku, Platelis piastowal urzad
ministra edukacji. Jednocze$nie Kuolis pracowat

jako starszy doradca prezydenta ds. spolecznych,

w tym edukacji. W tym okresie inni pracownicy
ministerstwa awansowali, np. obecny dyrektor edu-
kacji (odpowiadajacy za system szkolny), ktory byt
czlonkiem zespolu opracowujacego strategie Kuolysa
i w ciggu kolejnych lat, pelniac rézne role, nadzo-
rowal wdrazanie tej strategii. W ten sposob liderzy
litewskiego systemu zdolali przygotowaé przyszlych
lideréw, bedac wciaz u wladzy i zapewniajac systemo-
wi ciaglosé.

Historia drogi doskonalenia sie systemu Ontario jest
krotsza, ale schemat wylaniania przyszlych lideréw
systemu z wlasnych szeregéw jest podobny. Kathleen
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Wynne, minister edukacji Ontario w latach 2006-
-2010, wezeSniej, w latach 2004—2006, byla asystent-
ka parlamentarna bylego ministra edukacji Gerarda
Kennedy’ego Mary-Jean Gallagher, wiceminister ds.
osiagnie¢ ucznidéw, przed przejeciem od Avis Glaze
stanowiska kierujacego strategia Ontario dotyczaca
czytania i pisania, byla wczeéniej dyrektorem rady
szkolnej dystryktu. Swoim priorytetem uczynita wla-
czenie sekretariatu ds. czytania i pisania w strukture
ministerstwa i przeksztalcenie go z organu zwia-
zanego ze strategia reformy w staly i podstawowy
czton ministerstwa. Inni liderzy, tacy jak Leona
Dombrowsky, nastepca Kathleen Wynne na stano-
wisku ministra edukacji, pochodzili spoza systemu
szkolnego, ale byli wczesniej czlonkami gabinetu
premiera Daltona McGuinty’ego, wiec znali prioryte-
ty systemu oraz podejScie do zarzadzania procesem
podnoszenia jako$ci. Michael Fullan, wybitny peda-
gog i akademik z Ontario Institute for Education
Studies, byl bliskim wspo6lpracownikiem premiera
Daltona McGuinty'ego przez caly okres zmian, co
takze zapewnilo ciaglos¢ dzialan.

Inne systemy mialy jedna ostoje w postaci lidera poli-
tycznego lub strategicznego (rys. 31)°°. Na przyklad

w Armenii strategiczny lider utrzymuje sie na stano-
wisku juz od 15 lat, podczas gdy minister edukacji
zmienial sie dziesieciokrotnie. W Anglii za rzadow
premiera Tony’ego Blaira bylo pieciu sekretarzy ds.
edukacji i dwoch wiceministréw. Pomimo duzej rota-
¢ji na stanowiskach lideréw systemu, systemy te zdo-
laly sobie zapewni¢ ciagltoéc dzialania.

Kazdy z tych systemoéw wypracowal spojna historie
doskonalenia sie dzieki temu, ze ich liderzy utozsa-
miali sie z pedagogika systemu. Kiedy obsadzane sa
stanowiska lideréw, systemy te zwykle sa w stanie
wylonic¢ ze swojego grona kandydatéow z odpowied-
nimi umiejetnos$ciami i do§wiadczeniem. Nie jest to
przypadek — systemy te Swiadomie ksztalca przy-
sztych lideréw. W rezultacie ich droga doskonalenia
sie ma charakter ewolucyjny — podazaja nig konse-
kwentnie, bez zatrzymywania sie i ciaglego napotyka-
nia przeszkod.



4. Impuls




Wszystkie systemy szkolne, ktore skutecznie
zainicjowaly reformyiutrzymatyich tempo,
rozpoczely swoje dzialania od przynajmnie;j
jednego znastepujacych trzech zdarzen:
wykorzystaly kryzys polityczny lub
gospodarczy, zamOwily profesjonalny raport,
ktory krytycznie opisywal wyniki systemu,
lub mianowaly nowego lidera pohtycznego
lub strategicznego, energicznego iz wizja.

Nowe kierownictwo jest wspolna
iszczegolnie wazna regula dotyczaca
inicjowania reform systemu szkolnego;
pojawia sie we wszystkich analizowanych
przeznas systemach. Dowody wskazuja,
ze liderzy odnoszacy sukcesy w kierowaniu
drogg doskonalenia wykorzystuja sytuacje
bycia nowymi w systemie, kierujg sie
wspolnym zestawem standardowych
praktyk, aich kadencje trwajq dtuzej niz
przecietnie.
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W droge

Wielu lideréw systemu moze sobie zadaé¢ pytanie: ,Dobrze, ale od czego mam zaczac?” lub ,Czego mi potrze-
ba do rozpoczecia procesu doskonalenia?”. W tym rozdziale postaramy sie odpowiedzieé¢ na te pytania.

Liderzy szkolnych systemow czesto czuja, ze zadanie polegajace na poprawie jakoSci systemu jest zbyt duze
w stosunku do ich politycznego mandatu, zasobow i wladzy. Nawet te systemy szkolne, ktérym udaje sie
podja¢ wysitek reform, zauwazaja, ze ich poczatkowy impet szybko wygasa. Co wiec moze zrobi¢ lider, aby
wznieci¢ ogien i utrzymaé plomien zapatu do dzialania w nadchodzacych latach?

Nasze badanie obejmujace 20 doskonalacych sie systemoéw pokazalo, ze istnieja trzy okolicznosci, ktore regu-
larnie inicjuja reforme systemu szkolnego. (rys. 32).

Kryzys polityczny lub gospodarczy: kryzysom o duzych rozmiarach czesto przypisuje sie radykalne
zmiany w r6znych dziedzinach, poczawszy od politycznej wladzy w kraju, po obyczaje biznesowe i kultu-
rowe. Uwazamy, ze w edukacji jest tak samo i ze zmiana rzadu oraz kryzys wplywaja najej reforme, ktéra
jest planowana tak, by minimalizowaé potencjalnie zle efekty kryzysu lub wykorzystaé powstajace moz-
liwosci. Jeden z azjatyckich lideréw systemu szkolnego opisal to w taki sposéb: ,Wszystko, co ma wplyw
narozmiar naszej miseczki ryzu, automatycznie prowadzi do rewizji umiejetno$ci naszej mtodziezy”.

Szeroko znany, krytyczny raport o wynikach systemu: publiczny raport opisujacy stabe wyniki uczniow
jest kolejnym powaznym zrdédlem sily inicjujacej reforme systemu szkolnego. Jeden z europejskich lide-
row powiedziat otwarcie: ,,Czasami trzeba zrzuci¢ bombe na system, aby pobudzié¢ ludzi do dziatania”.
W niektorych wypadkach taka role odegraly wyniki miedzynarodowych testow; winnych liderzy zama-
wiali ocene systemu w instytucji zewnetrznej, zdajac sobie doskonale sprawe, ze otrzymaja bardzo nega-
tywny komunikat na temat biezacych osiagnieé systemu. Nastepnie szeroko upowszechniali ten raport
zar6wno po to, aby wstrzasnac opinig publiczna, jak i po to, by pod presja zewnetrzng rzad rozpoczat
reforme systemu.

Nowy lider polityczny lub strategiczny: tak jak w kazdej instytucji nowy lider, $wiezo wlaczony do sys-
temu, moze latwiej odciac sie od przesztoScii ustanawiac¢ nowe relacje z kluczowymi interesariuszami
systemu. Znalezliémy nowych liderow we wszystkich opisywanych przez nas systemach. Byli to zar6wno
nowi liderzy polityczni (np. premier, prezydent), jak i strategiczni (np. minister edukacji, superinten-
dent dystryktu szkolnego). Oczywiscie bycie nowym jest atutem tylko wtedy, gdy towarzysza temu inne
przymioty w postaci energii i wizji, gdyzliderzy musza wlozy¢ duzo wysitku, aby wykorzysta¢ mozliwo§¢
,wiracenia sie” do systemu. Nasze badanie pokazuje, ze po objeciu stanowiska, niezaleznie od kontekstu,
liderzy odnoszacy sukcesy maja sktonnos¢ do stosowania podobnego zestawu dzialan, ktére sprawiaja,
ze iskierki reform zaptona pelnym ogniem.

W kilku systemach wejScie na droge doskonalenia sie
nastapilo pod wplywem wiecej niz jednej z wymie-
nionych okoliczno$ci. Tak bylo w p6éznych latach 7o.
XX wieku w Singapurze, we wezesnych latach 9o.

w Long Beach i p6znych latach 90. w Polsce. W 15

z 20 opisywanych przez nas systemoéw podczas inicjo-
wania reform wystapilo polgczenie dwoch z nich.

Najpowszechniejszym z opisywanych impulséw do
reform i stad najwazniejszym — jest wplyw nowego
lidera politycznego lub strategicznego: we wszyst-

kich opisywanych przez nas systemach to wlaénie on
rozpalil ogien reformy. Co wiecej, widacé tez zasade,
ze liderzy przychodzacy spoza systemu sa bardziej
sktonni do zerwania z przeszloscig. Odnoszacy sukce-
sy na drodze doskonalenia liderzy maja jeszcze jedna
wspolna ceche — kiedy juz obejma urzad, to go utrzy-
muja. ZauwazyliSmy, ze Srednia dlugo$¢ piastowania
stanowiska przez lideréw opisywanych przez nas
systemow wynosi sze$¢ lat dla lidera strategicznego,
a siedem lat dla politycznego. Stabilne kierownictwo
umozliwia kontynuacje zaplanowanych reform. =»
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Rysunek 32

W kazdym z doskonalgcych sie systemow szkolnych
wystgpit co najmniej jeden typ czynnika bedacego
impulsem do zmian

System

Kryzys polityczny/gospodarczy Publikacja krytycznego raportu

Nowy lider

Singapur (‘79)
Singapur (‘97)
Hongkong (‘80)
Hongkong (‘00)
Korea Potudniowa (*98)
Boston (‘95)
Ontario (‘03)
Anglia (‘97)
Saksonia (‘90)
Stowenia ('92)
Aspire (‘98)

Polska (‘97)

totwa (‘90)

Litwa (‘90)

Long Beach (‘92)
Armenia (‘95)

Chile (‘94)

Minas Gerais (‘03)
Madhya Pradesh ('05)
Western Cape ('01)
Ghana (‘03)
Jordania ('00)

1978 Goh Report
v —1997: kryzys finansowy/zmiana rzadéw °

1997: kryzys finansowy
v — referendum: burmistrz powotuje rade szkolng

v — upadek muru berlinskiego; zjednoczenie Niemmiec °*
v — po rozpadzie bloku radzieckiego °

v/ — po rozpadzie bloku radzieckiego

v/ — po rozpadzie bloku radzieckiego

v/ — po rozpadzie bloku radzieckiego

V= 1992 utrata dwdch najwigkszych pracodawcow
v/ — po rozpadzie bloku radzieckiego

v —rzady Pinocheta?

2005 Raport ASER
2001 Raport GTZ
v —2001: nastanie rzadow demokratycznych

AN

N SNSNSSSNSSNSSASSNSSSNSSSSNSSASNSAS S

1 Wyniki badania PISA wywotaty w Niemczech szok, ale z naszych wywiadéw wynika, ze nie byly one czynnikiem motywujgcym do podjecia reform
w Saksonii. Reformy rozpoczety sie¢ w 1992 roku, kiedy pierwszy demokratycznie wybrany rzad Saksonii uchwalit ustawy dotyczgce zmian w systemie edukacji.
2 Nasi rozmowcy twierdzili, ze lata 1990-1993 byly okresem przej$ciowym pomiedzy rzadami Pinocheta a stabilng demokracja, a okres reform rozpoczat sie
najwczesniej w 1994 roku.

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemoéw.
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Wyglada to zupelnie inaczej niz przecietna dtugoéc
piastowania stanowiska przez lideréw systemu, ktora
wynosi zwykle trzy lata dla superintendentéw miej-
skich dystryktéw szkolnych w USA i dwa lata dla
sekretarza ds. edukacji w Anglii i ministra edukacji
we Francji.

Liderzy systemo6w szkolnych na calym Swiecie prze-
prowadzaja reformy z wielkim oddaniem, wkladajgc
w to energie i pasje. Jednak znaczaca reforma syste-
mu szkolnego moze by¢ trudna do zrealizowania —
nawet jesli odlozymy na bok ograniczenia polityczne
i strukturalne. Istnieje niebezpieczenstwo, ze plo-
mien reformy nigdy nie rozpali sie naprawde lub
wygasnie zbyt szybko, poniewaz liderzy ugrzezna

w codzienno$ci. W dalszej czeSci rozdzialu opiszemy
dostrzezone przez nas wzory stosowania przez lide-
row zestawu dziatan, dzieki ktérym wiedza, ze wier-
nie podazaja droga zmian. Najpierw przyjrzymy sie,
w jaki sposob kazda z trzech wymienionych okolicz-
noSci przyczynila sie do rozpalenia ognia reformy
systemu szkolnego.

Nigdy nie marnuj okazji,

jaka daje dobry kryzys

Rozpad Zwiazku Radzieckiego we wezesnych latach
90. XX wieku oznaczal nagle rozdzielenie panstw
znajdujacych sie w strefie jego wplywow. Armenia,
Lotwa, Litwa, Polska i Slowenia, wszystkie doskona-
lace sie systemy z badanej przez nas grupy, od razu
zdecydowaly sie na rozpoczecie reformowania szkol.
Niektore z tych reform, np. zastepowanie radziec-
kich podrecznikéw do historii nowymi, skupiajacy-
mi sie na wlasnej historii narodu lub wprowadzanie
nowych tematéw, takich jak wiedza o spoleczen-
stwie obywatelskim i demokracji, byly naturalna
konsekwencja tego rozpadu. Systemy te poszly jed-
nak dalej. Wykorzystaly nowa sytuacje i odwaznie
rozpoczely reformy na szeroka skale, obejmujace
decentralizacje zarzadzania systemem edukacyjnym,
zmiane modelu szkoly, optymalizacje liczby szkot

i nauczycieli oraz zmiane modelu finansowania edu-
kacji. Jeden z litewskich lideréow systemu zauwazyt:
W kraju panowala euforia, nauczyciele i dyrek-
torzy czuli sie tak, jakby osobiscie przykladali sie

do budowania panstwa i kierowania blyskawiczna
zmiang systemu. Nawet zmiany, ktore bolesnie doty-
kaly niektore grupy, byly uwazane za mozliwe do
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zaakceptowania ze wzgledu na dobro naszych dzieci
i kraju”.

W Polsce premier Jerzy Buzek w 1998 roku oglosit
szeroko zakrojone reformy, obejmujace cztery glowne
obszary: edukacje, opieke zdrowotng, administracje
rzadowa oraz system emerytalny. Jak opisywaliSmy
w pierwszym rozdziale, decyzja ta doprowadzila

do reformy szkolnej przeprowadzonej przez mini-
stra edukacji Mirostawa Handkego w 1999 roku.
Unikalnymi rozwiazaniami wprowadzonymi poprzez
te reforme byto wydluzenie o rok okresu edukacji
powszechnej (co wymagalo przeksztalcenia 4000
szkol podstawowych w gimnazja w ciagu jednego
roku) oraz przekazanie samorzadom prawa do podej-
mowania decyzji finansowych i administracyjnych
dotyczacych szkét Bazowano na silnym spotecznym
sentymencie sprzyjajacym jak najglebszej decentrali-
zacji, przekazywaniu wladzy w rece obywateli, w opo-
zycji do centralizacji z czaséw komunizmu i stanu
wojennego. Dzialania na rzecz decentralizacji przy-
bieraly rézne formy, wlacznie z prawem dyrektorow
do zatrudniania nauczycieli, prawem nauczycieli do
wyboru programu nauczania spoéroéd ponad 100 opcji
przygotowanych przez prywatne podmioty oraz pra-
wem spolecznosci lokalnych do tworzenia wlasnych
szkol.

Armenia stanela przed duzo wiekszym wyzwaniem
niz inni, kiedy doszlo do zagrozenia istnienia kraju.
Po uzyskaniu niepodlegtoéci w 1991 roku kraj pogra-
zyl sie w wojnie z Azerbejdzanem. Koszty wojny,

w powigzaniu z brakiem dostepu do morza, sprawi-
ly, Ze Armenia popadla w gleboki kryzys finansowy.
Poziom finansowania spad} z 50 USD na ucznia

w czasach radzieckich do 24 USD w 1994 roku. Brak
energii elektrycznej potrzebnej do ogrzania szkot
zmusit wladze do ich zamkniecia na kilka zimowych
miesiecy. Zarobki nauczycieli spadly do 5 USD mie-
siecznie, co odpowiadalo kwocie zasitku dla bez-
robotnych. Znalazlszy sie w tak ciezkim polozeniu,
system poczul sie zobligowany do znaczacej zmiany
modelu finansowania i zoptymalizowania liczby
szkol i nauczycieli; a jednocze$nie rozszerzono pro-
gram nauczania podstawowych przedmiotow, aby
podnie$¢ poziom umiejetnosei uczniow.

Long Beach réwniez znalazlo sie¢ w ostrym kryzysie
gospodarczym, ktory przyspieszyl reforme jego syste-
mu szkolnego. Na poczatku lat 9o. ubieglego =»
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wieku dystrykt do$wiadezyl depresji gospodarczej,
okre$lanej przez lideréw systemu jako gorsza dla
stanu niz obecny miedzynarodowy kryzys finan-
sowy. Dystrykt stracit dwoch glownych pracodaw-
cow i 35 000 miejsc pracy. Co wiecej, wzrastajaca
przemoc ze strony gangéw wywotala masowy
exodus zamozniejszych rodzin na przedmie$cia.
Superintendent Cohn objal urzad w zwigzku

z zamieszkami w 1992 roku i rozpoczat prace ze spo-
lecznos$cia nad wprowadzeniem Seamless Education
System — wspolnego przedsiewziecia instytucji szkol-
nictwa wyzszego i dystryktu szkolnego, majgcego
poprawi¢ wyniki systemu.

Kryzysy byly rowniez silnym katalizatorem reform
systeméw edukacyjnych w Azji. Nagle oderwanie sie
Singapuru od Malezji w 1965 roku, posréd chaosu
gospodarczego i spolecznego, dalo Lee Kuan Yew
okazje do deklaracji, ze jedyna droga do osiagniecia
przez Singapur dobrobytu sa wyksztalcone zasoby
ludzkie, co zapoczatkowalo trwajaca dziesieciolecia
gleboka reforme systemu szkolnego. W 1997 roku
zmiana przynalezno$ci Hongkongu wywolala szereg
dzialan zwiekszajacych jego samodzielnosé, w tym
wzmocnienie systemu szkolnego dla poprawy kon-
kurencyjnosci tego terytorium w regionie i poza
nim.

W 20 opisywanych przez nas systemach zauwazyli-
$my, ze zmiana rzadu, zagrozenie statusu panstwo-
wego czy kryzys ekonomiczny daly impuls do wej-
$cia na droge doskonalenia sie. Ich liderzy okazali
sie biegli w skutecznym wykorzystywaniu nastrojow
spotecznych, wyraznie laczac kryzys z konieczno$cia
reformy systemu szkolnego. Jeden z azjatyckich lide-
row powiedzial: ,Nie chodzi o to, aby wykorzystac
kryzys i stara¢ sie polaczy¢ z nim reforme systemu
szkolnego. Chodzi o to, aby pokazaé jasno, ze refor-
ma sytemu szkolnego jest niezbedna, aby przetrwaé
kryzys”.

Nigdzie sie nie ukryjesz

Innym katalizatorem reform byla publikacja szero-
ko rozpowszechnionego raportu z przytlaczajacymi
dowodami niskich osiggnie¢ uczniéw. Takie opraco-
wanie moze wywola¢ debate spoteczna, ktéra zmusi
rzad do zareagowania na bledy. Miedzynarodowe
testy sprawdzajgce, takie jak PISA czy TIMSS, row-

niez wywolywaly zywa debate dotyczaca umiejetno-
$ci uczniow, stymulujac zmiany kierunkéw dzialania
systemu. Na przyklad publikacja wynikow PISA pod
koniec 2001 roku w Niemczech wywolala tzw. szok
PISA. Wyniki lokujace kraj w grupie najstabszych
uczestnikéw badania obalily powszechne przekona-
nie, ze system edukacji Niemiec prezentuje wysoki
poziom. Wywolany tym wstrzas byt szeroko dysku-
towany w mediach i doprowadzit do ogdlnokrajowe;j
debaty, dajac znaczacy impet reformom szkolnym

w calych Niemczech.

Madrzy liderzy czesto korzystaja z krytycznych
wewnetrznych i zewnetrznych raportow dotycza-
cych wynikéw uczniéw, pomagajac sobie w ten
sposob przeprowadzi¢ zaplanowane reformy. Na
przyklad w maju 2005 roku indyjska organizacja
pozarzadowa Pratham opublikowala swoj pierwszy
raport Annual Survey of Education Report (ASER),
zawierajacy obszerne dane dotyczace wynikow
uczniéw w zakresie czytania i liczenia w catych
Indiach. Raport ASER wywotal niepokdj w calym
kraju, a w szczegolnoSci w stanie Madhya Pradesh,
gdzie tylko 57% uczniéow pierwszych i drugich klas
(w wieku 6—7 lat) potrafilo czytac¢ na swoim pozio-
mie (w poréwnaniu ze Srednia krajowa wynoszaca
70%) i tylko 58% uczniow klas od trzeciej do piatej
(w wieku od 8 do 10 lat) potrafilo przeczytac tekst
z klasy pierwszej lub wyzszej (w poréwnaniu ze
$rednia krajowa wynoszaca 67%). Wyniki raportu
byly szeroko omawiane w mediach, sklaniajac lide-
row politycznych Madhya Pradesh do zajecia sie
reforma systemu szkolnego. Aby poprawié¢ stanowe
wyniki w czytaniu i liczeniu kazdego ucznia od klasy
drugiej do piatej, nowo wybrany rzad stanowy kie-
rowany przez Shivraja Singh Chouhana zainicjowal
W 2005 roku program ,,Uczymy sie czyta¢” (Learn
to Read). Pierwszy raz w historii stanu reformy
koncentrowaly sie na wynikach i umiejetnosciach
uczniéw, a nie na nakladach (np. liczbie przyjetych
do pracy nauczycieli lub liczbie zbudowanych szkéb).
Program miat doprowadzi¢ do sytuacji, w ktorej
wszyscy uczniowie osiggaja odpowiedni poziom

w czytaniu i arytmetyce.

W niektorych przypadkach podobny wplyw wywo-
lal wewnetrzny raport zaméwiony przez minister-
stwo edukacji. Tak jak juz pisaliémy w rozdziale

2, opublikowany w 1978 roku w Singapurze Goh
Report, nazwany imieniem dwczesnego ministra
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edukacji dr. Goha Keng Swee, byl brzemienny

w skutki, jesli chodzi o historie edukacji w tym
kraju, gdyz doprowadzil do glebokiej restrukturyza-
cji szkolnictwa podstawowego i $redniego. W rapor-
cie zostaly okreslone trzy gtowne dla kraju kwe-
stie: niski odsetek uczniéw kontynuujgcych nauke
w szkole $redniej, stabe wyniki w czytaniu oraz
niska i nierébwna jako$§¢ materialow dydaktycznych.
Raport opisywal takze niskie morale nauczycieli

i sugerowal, Ze zajecie sie tym problemem bedzie
mialo istotny wplyw na przyciagniecie i utrzymanie
talentow pedagogicznych niezbednych do stawienia
czola powyzszym wyzwaniom.

Glowne rekomendacje zawarte w Goh Report ksztal-
towaly singapurski system edukacji przez nastepne
trzydzieéci lat. Najwazniejsza z nich dotyczyla gru-
powania uczniéw wedlug zdolnoéci. Wprowadzona
w 1979 roku zasada grupowania opierala sie na
whnioskach, ze obowigzujacy woéwczas w Singapurze
powszechny system ,,6 — 4 — 2” (sze$¢ lat szkoly
podstawowej, cztery lata szkoly $redniej i dwa lata
szkoly ,przeduniwersyteckiej”) nie byt wystarczajaco
dopasowany do réznych mozliwo$ci uczniéow. Raport
utrzymywal, ze podzielenie ucznidéw na trzy grupy
na podstawie ich uzdolnien i przygotowanie dla nich
odpowiedniego programu nauczania sprawi, ze beda
sie oni uczy¢ w odpowiednim tempie, zyskaja wla-
Sciwe wiedze i umiejetnoéci, co zacheci ich do kon-
tynuowania nauki. RzeczywiScie, odsetek uczniow
porzucajacych szkole podstawowa spadt z 6% pod
koniec lat 70. ubieglego wieku do 0,5% w 1997 roku,
szkole érednia zas — z 13 do 3,3%.

W jeszcze innych przypadkach system szkolny
zamawial zewnetrzna ocene swoich wynikow, aby
uzyskac¢ usprawiedliwienie dla reform. W 2001

roku prowincja Western Cape w RPA, pracujac

z GTZ, dokonala oceny swojego systemu szkolnego.
1500 szkol Western Cape stalo przed wyzwaniem,
jakim bylo duze zréznicowanie spolteczno-ekono-
miczne oraz pozostaloSci po gleboko nierownym
poziomie edukacji. W ramach tej oceny Western
Cape i GTZ przeprowadzily w 2002 roku test spraw-
dzajacy umiejetno$¢ czytania i pisania w klasach
trzeciej i szostej. Wyniki tego testu zszokowaly
zaréwno nauczycieli, jak i opinie publiczng. Okazato
sie, ze test zaliczylo tylko 36% uczniow klasy trzeciej
ijedynie 29% uczniow klasy szostej. Wyniki te nie
do$¢ ze byly slabe, to jeszcze pogarszaly sie
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Rysunek 33

Nowi liderzy strategiczni uczestniczyli

we wszystkich opisywanych przez nas reformach,
podczas gdy nowi liderzy polityczni — w potowie z nich

Nowy lider Nowy lider
System?:2 strategiczny? Nazwisko — lider strategiczny polityczny? Nazwisko — lider polityczny?
Singapur (‘79) v Goh Keng Swee*
Singapur (‘97) 4 Lim Siong Guan/ Chiang Chie Foo
Hongkong (‘80) v YT Li
Hongkong (‘00) 4 Fanny Law
Korea Potudniowa ('98) v Lee, Seok-Hees v Kim, Dae-Jung
Boston (‘95) v Tom Payzant v Thomas Menino
Ontario (‘03) v Ben Levin v Dalton McGuinty
Saksonia (*90) v Wolfgang Nowak
Anglia (‘97) v Michael Barber v Tony Blair/David Blunkett
Stowenia ('92) 4 Slavko Gaber v Milan Kucan
Polska (‘97) v Mirostaw Handke v Jerzy Buzek
totwa ('90) v Andris Piebalgs
Litwa (‘90) v Darius Kuolis
Long Beach (‘92) v Carl Cohn
Armenia (‘95) v Karine Harutyunyan
Chile ('94) v José P. Arellano Marin v Eduardo Frei Ruiz-Tagle
Minas Gerais (‘03) v Vanessa Guimaraes v Aécio Neves da Cunha
Western Cape (‘01) v Brian Schreuder
Ghana (03) v Ato Essuman v Krél Abdullah bin Al-Hussein
Jordania ( ‘00) v Khaled Toukan

* Analiza ta nie obejmuje Aspire, gdyz szkoty spoteczne z definicji sg nowymi jednostkami z nowymi liderami.

2 Analiza ta nie obejmuje stanu Madhya Pradesh, gdyz nasi rozméwcy nie mogli doj$¢ do porozumienia co do roli lidera strategicznego.

3 Nasi rozméwcey wskazywali tych lideréw politycznych jako osoby gteboko zaangazowane w kierowanie reformg edukacji. Nie umieszczamy tutaj lideréw politycznych,
ktorzy byli opisywani jako osoby zwigzane bardziej z reformami wspierajgcymi, a nie mocno i aktywnie sterujace reforma edukacji, nawet jesli byli to nowi liderzy
na poczgtku drogi reform.

4 Goh Keng Swee byt okreslany przez naszych rozméwcéw jako lider strategiczny reform w Singapurze w 1980 roku, cho¢ petnit funkcje ministra.

5 Seok-Hee Lee byt przewodniczacym prezydenckiego komitetu ds. reform edukacyjnych (1994—1998), ktéry opracowat reformy rozpoczete 31 maja 1995 roku.
Byty one poczatkiem zmian w kierunku knowledge-economy education. Reformy 1995 roku zostaty w duzym stopniu wstrzymane i przy$pieszyty dopiero dzieki
strategicznemu planowi ds. edukacji z 1998 roku.

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company oraz rozmowy z przedstawicielami systemow.
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w miare, jak rost wiek uczniéow. Jeden z lideréw sys-
temu zauwazyt: ,Niektorzy ludzie protestowali, ale
my w naszym dystrykcie byliSmy wdzieczni. Raport
pokazat to, czego bylismy Swiadkami, i przyciggnal
uwage”. Dowody zawarte w raporcie sprawily, ze po
raz pierwszy system, ktory tradycyjnie skupial sie na
uniwersyteckich egzaminach wstepnych, skupit sie
na szkolnictwie podstawowym, a w szczegolno$ci na
poprawie umiejetnoéci czytania i pisania. To zmo-
tywowalo Western Cape do wprowadzenia w 2003
roku nowej strategii dotyczacej umiejetno$ci czytania
1 pisania (opisaliémy ja w rozdziale 1 tego raportu).
Strategia miala za zadanie poprawic jako$¢ nauczania
w klasach, wzmocni¢ zarzadzanie szkola i zapewnié
odpowiednie pomoce uczniom.

Publikacja raportu pokazujacego stabos¢ systemu
szkolnego wiaze sie oczywiscie z nieodlacznym ryzy-
kiem: liderzy polityczni czesto obawiaja sie negatyw-
nego przekazu, jaki niesie taki raport, i moga zbyt
latwo rezygnowac z upublicznienia jego wynikow.
Jednak przyklady z 20 opisywanych tutaj systemow
pokazuja, ze palace dowody stabych osiagnie¢ moga
by¢ skuteczna zacheta do reform. Moga stuzy¢ wywar-
ciu presji na te elementy systemu, ktéorym odpowiada
istniejace status quo. Jak zauwazyl jeden z liderow
wschodnioeuropejskich: ,,Celowo razacy i niewygodny
raport moze czasami by¢ dokladnie tym, czego potrze-
buje system, aby zmieni¢ kierunek dzialan”.

Wejscie na scene

we wiasciwym momencie

Ze wszystkich trzech okolicznoSci, ktore inicjuja
reformy i sprawiaja, ze system podejmuje droge
doskonalenia sie, zdecydowanie najczesciej obserwu-
jemy pojawienie sie w badanych przez nas systemach
nowego lidera strategicznego lub politycznego. To
naprawde powszechna sytuacja: wszystkie opisywane
przez nas systemy rozpoczely swoja droge doskonale-
nia sie pod kierownictwem nowego lidera strategicz-
nego, a polowa z nich pod przewodnictwem nowego
lidera politycznego (rys. 33).

Kim s3 nowi liderzy i skad pochodza? Moga to by¢
liderzy polityczni (np. prezydent, premier, guberna-
tor) lub liderzy strategiczni (np. minister edukacji,
superintendent), a takze jedni i drudzy. Wyré6znia
ich dziedzina, na ktorej sie koncentruja. Na przyklad

Dalton McGuinty z Ontario jest powszechnie znany
jako ,premier o$§wiaty” z powodu ustawicznego zain-
teresowania edukacjg i traktowania jej jako priory-
tetu. Podobnie bylo w niemieckim landzie Saksonia,
rzadzonym przez ostatnie dziewietnascie lat przez
centroprawicowe koalicje, majacym w tym czasie
trzech premierdw, dla ktorych edukacja zawsze byla
priorytetem.

Motywacja lidera politycznego do wprowadzenia
nowego lidera strategicznego, ktéry ,odpali” proces
reform, jest zrozumiala. Obecno$é nowego lidera
systemu szkolnego moze pomoc zmieni¢ kierunek,
jesli jego poprzednik utracit osobista wiarygodnosc,
doprowadzil do napietych stosunkéw z innymi part-
nerami w systemie lub do obnizenia lub stagnacji
wynikéw osigganych przez uczniow. Nastepcy maja
umiejetnos¢ zerwania ze status quo, przychodza
tez z ,czystym rejestrem”, co moga wykorzysta¢ do
poprawy stosunkoéw z interesariuszami systemu.

Lider polityczny musi podja¢ decyzje, czy na stano-
wisko nowego lidera strategicznego powola¢ osobe
pochodzaca z systemu czy spoza niego. To, czy osoba
z wewnatrz, czy obca okaze sie bardziej skuteczna,
zalezy od tego, jak drastyczne zmiany w systemie
trzeba wprowadzi¢. Na przyklad kiedy premier

Lee Kuan Yew w 1978 roku powotlal na stanowisko
ministra edukacji Singapuru dr. Goha Kenga Swee,
ten ostatni stanal przed poteznymi wyzwaniami:
ponad 30% ucznidéw krajowych szkol podstawowych
nie kontynuowalo nauki w szkole $redniej, a rzad
pragnal podnie$¢ skuteczno$¢ zarzadzania syste-
mem szkolnym przez ministerstwo edukacji. Goh
byt osoba calkowicie postronna, jesli chodzi o mini-
sterstwo edukacji, pracowal wczesniej jako minister
finanséw i minister obrony. Zupelnie inaczej jest

w Long Beach, gdzie istnieje dtuga tradycja zatrud-
niania na stanowisku superintendentéw os6b pocho-
dzacych z systemu. Nawet Carl Cohn, ktory zostat
superintendentem w okresie burzliwym dla Long
Beach, byl uwazany za ,czlowieka systemu majacego
perspektywe osoby z zewnatrz”, poniewaz na poczat-
ku pracowal w Long Beach, a p6Zniej zmienit prace,
by powrdcié do systemu na stanowisko superinten-
denta. Zastepca Cohna, Chris Steinhauser, objat sta-
nowisko po swoim przelozonym w 2002 roku. Wraz
z nominacjg Steinhausera Long Beach powroécito do
dlugiej tradycji rekrutacji wewnetrznej; stalo sie tak,
gdyz w tamtym momencie dystrykt znajdowat sie =»
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juz na pozytywnej drodze doskonalenia i wiele os6b
sadzilo, ze najwazniejsza jest teraz kontynuacja linii
kierownictwa.

Zbior strategii nowego lidera

Powolanie nowego lidera daje systemowi nowe mozli-
wosci, ale sukces lub porazka nowych liderow zaleza
od tego, jak wykorzystaja te sytuacje. Nasze badanie
pokazuje, ze odnoszacy sukcesy nowi liderzy po obje-
ciu stanowiska stosuja ten sam zbior strategii, nie-
zaleznie od poziomu systemu, kultury czy geografii.
Sklada sie on z pieciu krokéw.

Krok 1. Zdecydulj,

co nie podlega negocjacjom

Pierwszym gléwnym wyzwaniem stojacym przed
nowym liderem jest decyzja, jakich $rodkéw nacisku
uzy¢, aby doprowadzi¢ do poprawy systemu. Dla kaz-
dego z tych Srodkow lider musi okresli¢ maly zestaw
fundamentalnych zasad lub dzialan: nazywamy je
tutaj ,,niepodlegajacymi negocjacjom”, pozyczajac ten
termin od lideréw systemu Long Beach, ktorzy czesto
go uzywaja. To, co nie podlega negocjacji, staje sie
punktem oparcia reformy systemu. Skuteczni liderzy
bacznie pilnuja, by realizacja tych fundamentalnych
kwestii nie laczyla sie z zadnymi kompromisami lub
by byly one niewielkie, podczas gdy w przypadku
innych aspektow reform sg one liczne. Jak zauwazyt
jeden z litewskich lideréw systemu: ,Reforma jest jak
wielki gar z zupa. Kucharz miesza zupe, ale jesli lyzka
jest za krotka, to nie siega glebiej. Lyzka musi by¢
takiej dlugosci, aby siegnaé¢ miesa i ziemniakow znaj-

dujacych sie na dnie”. To mieso i ziemniaki to kwestie
niepodlegajace negocjacjom.

Dwie kwestie, ktore nie podlegaly negocjacji w Long
Beach, to standardy wynikéw nauczania oraz rozwoj
zawodowy nauczycieli. Jak podkreélil jeden z liderow:
»,Naszym glownym celem bylo przelamanie izolacji

i pokazanie, ze centralne biura istnieja po to, aby
wspierac szkoly... MogliSmy to osiagna¢ tylko poprzez
zajecie sie standardami i rozwojem zawodowym”.

Podobnie postapil stowenski minister edukacji Slavko
Gaber, obejmujac urzad w 1992 roku. Skupil sie na
zasobach, programie nauczania i rozwoju zawodowym
nauczycieli jako kwestiach niepodlegajacych negocja-
cjom. Zwracal takze uwage na sposob, w jaki te zmia-
ny mialy by¢ wprowadzone. ,Najwazniejsza czeScia
tego procesu bylo zaangazowanie nauczycieli... tak aby
mieli poczucie, ze zasiega sie ich opinii”. Na przyklad
zgodzil sie, aby konsultacje dotyczace standardéw pro-
gramowych i tworzenia programoéw nauczania ciggnely
sie przez cztery lata, i nie ugial sie pod presja politycz-
nych naciskow, by zakonczy¢ te debate, nawet wtedy,
gdy zblizal sie termin ogloszenia nowego programu.
Zamiast tego poprosil parlament o wydluzenie czasu
konsultacji. Trzy miesiace p6Zniej Gabor uzgodnit

z nauczycielami wszelkie kwestie dotyczace czasu prze-
znaczonego na poszczegélne przedmioty i w 1996 roku
oglosil nowa reforme programu nauczania. Podobnie
bylo w Polsce, gdzie kwestig niepodlegajaca negocja-
cji bylo stworzenie 4000 gimnazjow w ciagu jednego
roku, a takze w Minas Gerais, gdzie kazda szkola
musiala osiggnaé cel dotyczacy poprawy umiejetnosci
czytania i pisania. Kazdy system musi okresli¢ granice,
ktorych nie mozna przekroczyc.
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Krok 2. Obsadz kluczowe stanowiska kom-
petentnymi i podobnie myslgcymi ludzmi

Goh, przychodzac w 1978 roku do systemu szkolnego
w Singapurze, przyprowadzil ze soba zesp6tl siedmiu
inzynieréw systemowych, aby zastapi¢ niektorych
pedagogdéw ministerialnych osobami spoza systemu.
To bylo pierwsze tego rodzaju posuniecie w singapur-
skim ministerstwie edukacji. Te siedem o0s6b objeto
najbardziej wrazliwe stanowiska w ministerstwie,

w tym stanowisko stalego sekretarza, dyrektora edu-
kacji, szefa instytutu ds. rozwoju programu naucza-
nia w Singapurze oraz szefa systemow informacji.

Jak mowi jeden z 6wezesnych wyzszych urzednikow:
»,Goh mial pelne poparcie premiera, aby wstrzasnac
istniejacym stanem rzeczy... nawet jesli byl to w tym
czasie duzy policzek dla ministerialnych urzednikow”.
W rezultacie Goh dazyt do kontrolowania wktadu
ucznidow, danych i nauczycieli, aby wdrozy¢ strategie
podzialu uczniéw i poprawi¢ funcjonowanie minister-
stwa. Nastepni ministrowie edukacji Singapuru nie
dokonywali takich zmian osobowych, chociaz w wiek-
szo$ci obracali sie wérdd malej grupy urzednikow
panstwowych majacych duze do$wiadczenie we wdra-
zaniu zmian. Na przyklad stanowisko ds. planowania
czesto obejmuje jeden z tych outsiderdw, co pozwala
zrownowazy¢ obcigzenia zwiazane z nauczaniem

z odpowiednia strategia i do$wiadczeniem w zarza-
dzaniu. Jak méwi jeden ze starszych ranga liderow
ministerstwa: ,,Planowanie to zesp6! ekspertow panu-
jacych nad wszystkim... Bedzie tak dobrze, jak dobrzy
beda pracujacy tam ludzie. Zesp6! ten musi sie sku-
piac na priorytetach stalego sekretarza”.

Nie chcemy stworzy¢ wrazenia, ze reformami sys-
temu zawsze kieruja osoby z zewnatrz. Z wyjatkiem
cytowanego juz przykladu z Long Beach, gdy systemy
z Ontario i Anglii realizowaly swe flagowe reformy

w postaci kampanii na rzecz umiejetnoéci czytania

i liczenia, do kierowania tymi inicjatywami powolano
wysoko wykwalifikowane i zaufane osoby pochodzace
z wewnatrz systemu.

Krok 3. Zaangazuj interesariuszy

Lider systemu szkolnego z Hongkongu zauwazyt:
»System szkolny jest jak tajfun: uczniowie znajduja
sie w oku cyklonu, a dorosli kraza dookola... Bardzo
latwo pograzy¢ sie w chaosie”. Liderzy systemu
odkryli, ze aby sterowa¢ kierunkiem i tempem prze-
suwania sie cyklonu niezbedne jest zaangazowanie
rodzicéw, nauczycieli, dyrektoréw szkot i liderow
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spotecznos$ci. Podstawa ich wysitkoéw komunikacyj-
nych jest przekonanie, ze zaangazowanie interesa-
riuszy stuzy odpolitycznieniu edukacji. Konsultacje
pozwalaja publicznie zglosi¢ zale i troski zwigzane
z potencjalnym kierunkiem reformy, zanim zapad-
na decyzje polityczne. Pomagaja takze utrzymac
rownowage sit i wplywow poszczegoélnych zaintere-
sowanych grup, dajac im platforme do publiczne-
go wygloszenia swoich pogladow. Dzieki takiemu
zaangazowaniu niektore systemy uzyskaty znaczne
korzySci: na przyklad Ontario startowalo z pozy-
cji, w ktorej za kadencji poprzedniego premiera,

ze wzgledu na spory ze zwigzkami zawodowymi,
uczniowie stracili 24 miliony dni nauki, dochodzac
do sytuacji, w ktorej w ciggu pierwszych dwoch
kadencji McGuinty’ego nie stracono z tego powodu
ani jednego dnia.

Kilku przepytywanych przez nas lideréw rozpocze-
o kadencje od wyjazdu w teren, aby bezposrednio
wystuchaé¢ swoich interesariuszy i porozmawiac

z nimi o ich troskach. W niektérych wypadkach
pozwolilo to zlagodzi¢ dotychczas napiete stosun-

ki i pomoglo stworzy¢ nowy poczatek wspolpracy.
OczywiScie taka podroéz to tylko wstep do poprawy
relacji i aby byla ona naprawde trwala, musi jej towa-
rzyszy¢ stala komunikacja. Mozna to zrobi¢ na wiele
sposobow. Na przyklad Lim Siong Guan, pierwszy
staly sekretarz ministerstwa edukacji Singapuru,

w 1997 roku wymagal od najwyzszych urzednikéw
ministerstwa odwiedzenia 15 szkot w ciggu roku,
»aby uslyszec¢ glos nauczycieli i dyrektorow”. W Long
Beach superintendenci Cohn i Steinhauser stale
konsultowali sie ze spoleczenstwem. Zaczelo sie od
sciasteczek z Carlem”, gdy superintendentem byl Carl
Cohn; a pdzniej byla ,kawa z Chrisem”, gdy Chris
Steinhauser objal po nim urzad. Long Beach mialo
comiesieczne forum, na ktéorym rodzice, nauczyciele
i liderzy spoleczni mogli rozmawiac z superintenden-
tem o swoich troskach i rozwazac kroki podejmowa-
ne przez dystrykt w celu poprawy systemu. Podobnie
byto w Bostonie, gdzie byly superintendent Tom
Payzant regularnie spotykal sie z rodzicami i spole-
czenstwem w lokalnych koéciotach, aby poznac ich
problemy. Powod, dla ktérego systemy interesuja sie
przede wszystkim rodzicami, jest szerszy i bardzo
pragmatyczny — chca pozyskac ich wsparcie w pro-
cesie poprawy wynikoéow ich dzieci. Uczniowie spe-
dzaja w szkole mniej niz 15% swojego dziecinstwa,

a w domu i wérdd lokalnej spotecznosci ponad
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polowe tego czasu (rys. 34). Dlatego tez rodzice pel-
nig kluczowa role w zarzadzaniu czasem swoich dzie-
ci — oprocz bezposredniego wspierania ich w nauce.
W niektorych krajach angazowanie rodzicow jest
latwiejsze dzieki gleboko zakorzenionym wartoSciom
spolecznym: na przyklad w latach 60. ubieglego
wieku w Korei norma kulturowa bylo, ze rodziny
»sprzedalyby gospodarstwo”, aby pozyskaé¢ fundusze
na edukacje swoich dzieci. Nawet w obecnych czasach
rodziny w Korei wciaz ,,sprzedaja swoje gospodar-
stwa”, przeznaczajac znaczna cze$¢ swoich dochodow
na prywatne lekcje.

W innych systemach wspieranie rodzicow jest kul-
tywowane. Na przyklad, jak juz pisaliémy, Western
Cape podejmuje wiele dzialan majacych na celu
zaangazowanie rodzicoéw z biedniejszych terenow
wiejskich. Organizowane sa objazdowe akcje, pod-
czas ktorych rodzicom prezentowane sa wyniki
systemu oraz informacje dotyczace dalszych dzia-
lan w tym zakresie podejmowanych przez dystrykt.
Koordynatorzy ds. czytania i pisania spotykaja sie

z niepi$miennymi rodzicami, aby wspdlnie ,,spisa¢
historie”, ktorych rodzice moga nauczy¢ sie na pamiec
i ,przeczyta¢” swoim dzieciom. Biuro dystryktu zde-
cydowalo sie nawet na nawiazanie kontaktu z wlasci-
cielami farm, aby zachecic¢ ich do dawania pracow-
nikom czasu wolnego, w ktérym mogliby sie spotkaé
z nauczycielami ich dzieci.

Ontario utworzyto fundusz Parents Reaching Out
(PRO), dzieki czemu rady szkoly i rodzice moga ubie-
gat sie o granty na podjecie dzialan wspierajacych
uczenie sie uczniéw na poziomie szkoly, regionu czy
prowingji. Jeden z czlonkéw stowarzyszenia rodzicow
w Ontario zauwaza: ,Proszenie rodzicoéw, aby zaanga-
zowali sie w pomoc systemowi poprzez rady rodzicow
i prace na rzecz szkoly, jest mniej uzyteczne. Dla nas
wazniejsza jest pomoc w wypelnianiu roli, jaka jest
wspieranie uczenia sie naszych dzieci”. PRO finansuje
projekty rodzicielskie do wysokosci 1000 USD na
poziomie szkoly, natomiast projekty realizowane na
poziomie regionalnym lub prowincji moga otrzymac
maksymalnie 30 000 USD. Do 2006 roku w Ontario
ufundowano ponad 5500 grantéw dla rad szkolnych

i sfinansowano ponad 200 projektéw regionalnych.
W sumie zainwestowano ponad 10 milionéw USD.

Boston, aby wspiera¢ rodzicéw, utworzyt w swoich
szkolach stanowisko osoby ds. kontaktow z rodzica-

mi. W szkolach spolecznych Aspire rodzice musza

sie zobowiazac do przeznaczenia 30 godzin w roku
na spotkania z nauczycielami oraz do uczestnictwa

w sobotniej szkole skierowanej do wszystkich czlon-
kéw rodziny. Pod koniec roku dyrektorzy szkot w spe-
cjalny sposob honoruja rodzicow, ktorzy poswiecili
szkole 30—50 godzin swojego czasu rocznie.

Doswiadczenia tych systeméw wskazuja, ze syste-

my szkolne moga mie¢ pozytywne dos§wiadczenia

w angazowaniu rodzicow w zwigzku z naukg ich dzie-
ci w szkole. Im bardziej rodzice angazujg sie w szkole,
tym jest bardziej prawdopodobne, ze beda aktywnie
wspiera¢ swoje dzieci w nauce i tym samym wplywaé
na poprawe wynikéw nauczania.

Krok 4. Zapewnij zasoby

na kwestie niepodlegajgce negocjacjom
»Pieniadze sa najwazniejszym narzedziem wplywu”

— twierdzi jeden z azjatyckich lideréow systemu szkol-
nego. W przypadku napietych lub niewystarczajacych
budzetow liderzy systemu, chcac uzyskaé poprawe

w kwestiach niepodlegajacych negocjacjom, czesto
musza przesuwaé na ten cel posiadane zasoby ludzkie
i finansowe lub liczy¢ na zastrzyk srodkow od rzadu
lub prywatnych sponsorow.

Anglia wybrala droge realokacji. Na realizacje prio-
rytetowego celu, ktérym bylo podniesienie umiejet-
nosci czytania i liczenia, przeniesiono zasoby ludz-
kie i finansowe z istniejacych budzetéw szkolnych.
Stworzono grupe coachéw ds. czytania i liczenia,
programy szkolen dla nauczyciel i regionalnych kie-
rownikéw. Pomiedzy 1998 a 2001 rokiem na program
przeznaczono okolo 80 milionéw funtéw. Bylo to

w czasie, gdy catkowite wydatki na wynagrodzenia
nauczycieli ze szkoél podstawowych wynosity ok. 7
miliardéw funtow; proporcja wynosila 1:87. Program
finansowano zgodnie z idea, ze relatywnie male sumy
przeznaczone na doskonalenie nauczycieli w polacze-
niu z klarowna strategia moga mie¢ duzy wplyw na
poprawe wynikow. W ramach numeracy program
(programu poprawy podstawowych umiejetnosci
matematycznych) (1997—2001) zatrudniono pietnastu
regionalnych doradcow szko6l podstawowych, a wila-
dze lokalne dostaly pienigdze na powotanie ,konsul-
tantow matematycznych”; w istocie konsultantami
byli najlepsi nauczyciele matematyki ze szkdt pod-
stawowych. Szef numeracy program w Anglii szkolit
swoich regionalnych doradcow, ktérzy pdzniej
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szkolili konsultantéw powolanych przez wladze
lokalne, ktorzy z kolei szkolili nauczycieli mate-
matyki w miejscowych szkotach podstawowych.
Dodatkowo wtadze centralne przygotowaly pie-
ciodniowy kurs, w ktorym udzial wziely tysigce
nauczycieli; kurs miat zaréwno od$wiezy¢ wiedze
matematyczng, jak i pokaza¢ skuteczne techniki
nauczania matematyki na poziomie podstawowym
(np. uczenia utamkoéw czy dzielenia liczb wielocyfro-
wych).

Minas Gerais, trzeci najwiekszy stan Brazylii, wdra-
zajac swoje priorytety, takze wybral droge realoka-
cji. Celem reformy byla zmiana sytuacji, w ktorej

w 2006 roku jedynie 49% o$miolatkow potrafito
czyta¢ na podstawowym poziomie bieglo$ci, i dopro-
wadzenie w 2010 roku do sytuacji, w ktorej taka
umiejetnoscia wykaze sie 90% oémiolatkéw. Ten

cel oznaczal, ze w ciagu czterech lat odpowiedni
poziom bieglo$ci powinno osiggnaé 11 400 ucznidow.
Kluczowym wyzwaniem byto dotarcie do uczniow
rozproszonych w 2450 szkolach znajdujgcych sie
853 miastach i miasteczkach na obszarze calego
stanu. Aby tak sie stalo, stan dokonal dwoch rzeczy.
Po pierwsze, zatrudnil 46 nowych ludzi w zespole
centralnym, po jednym na kazdy regionalny depar-
tament. Wszyscy oni mieli do§wiadczenie w pro-
gramach czytania. Po drugie, zatrudnil takze 300
nowych oséb w departamentach regionalnych, aby
wspieraly te inicjatywe. Zespo6l centralny szkolit
pracownikéw departamentéw regionalnych, ktorzy
po6zniej wspierali szkoly i nauczycieli w swoich miej-
scowoS$ciach. Wszyscy nowi czlonkowie zespotu byli
finansowani ze Srodkéw wydzielonych z istniejacego
budzetu departamentu edukacji.

Inaczej bylo w Hongkongu, gdzie w system szkolny
wpompowano nowe fundusze, z tym ze oparto sie
w tym zakresie na sektorze prywatnym. Po drugiej
wojnie §wiatowej Hongkong zalala fala uchodzcow
z Chin, co sprawilo, ze w ciggu zaledwie kilku lat
liczba ludnosci wzrosta z p6t miliona do czterech
milionéw. Rzad znalazl sie pod presja, aby zapew-
ni¢ edukacje szkolna dla wciaz wzrastajacej liczby
uczniéw. Wychodzac naprzeciw potrzebom, w kaz-
dym nowym budynku komunalnym w Hongkongu
utworzono tzw. matchbox schools. Poczatkowo
znajdowaly sie one na dachach, péZzniej na parterze,
pozniej zajmowaly cale gorne pietro, jeszcze pdzniej
byly budowane jako aneksy, a w konicu doczekaly

sie oddzielnych budynkow. Szkoly te byly budowane
w tak szybkim tempie, ze doslownie co dwa tygodnie
na kolejnym dachu pojawila sie szkola. Tak szybkie
tempo budowania sprawilo, ze rzad Hongkongu
stanat w obliczu powaznych ograniczen, jesli cho-
dzi o zasoby ludzkie i finansowe. W konsekwencji
zdecydowano sie powierzyé¢ szkoly jednostkom pry-
watnym, ktére mialy zglasza¢ cheé zalozenia szkoly,
i jesli otrzymaja zgode, rzad przekazywalby im 80%
nakladow kapitalowych i 100% wydatkéw operacyj-
nych. Pod koniec lat 60. ubieglego wieku przewaza-
jaca wiekszo$¢ szkol byta prowadzona przez organy
sponsorujgce, takie jak instytucje charytatywne czy
ko$cielne towarzystwa misyjne. Do dzisiaj cecha
charakterystyczna systemu szkolnego Hongkongu
jest to, ze jest on prowadzony przez instytucje pry-
watne i finansowany ze $rodkéw publicznych.

Krok 5. Pochwal sie szybko

pierwszymi sukcesami

»Jesli mowisz, ze zamierzasz co$ zrobié, to lepiej to
zrob” — moéwi jeden z lideréw systemu Long Beach.
Aby nowy lider — w kazdej dziedzinie — pozyskal
zaufanie partnerow, musi spelnié¢ oczekiwania

i szybko uzyska¢ rezultaty. Proste usprawnienia
przynoszace szybkie korzysci sygnalizuja powa-

ge podejmowanych reform. Na przyklad, realnie
przeciwstawic sie rosnacej sile gangéw, Long Beach
jako pierwszy szkolny dystrykt w USA wprowadzil
obowiazek noszenia przez uczniow mundurkow
(aby przynalezno$¢ do gangu nie uwidoczniala sie
w ubiorze). Byla to szybka, rozpoznawalna akcja,
dzieki ktoérej rodzice poczuli $wiezy powiew zmian
w systemie. Podobnie byto w 2000 roku w Anglii,
gdy trzy lata po objeciu urzedu przez premiera
Tony’ego Blaira procent uczniéow szkoél podstawo-
wych osiggajacych wymagany poziom umiejetnosci
czytania wzroést z 62 do 75%.

Czasami szybkie ogloszenie sukcesu jest konieczne
ze wzgledu na okoliczno$ci. Takim przypadkiem jest
Polska z konca lat 90. ubieglego wieku. Po wyborach
przeprowadzonych jesienia 1997 roku prace rozpo-
czal nowy rzad pod kierownictwem Jerzego Buzka.
Wiosna nastepnego roku minister edukacji Mirostaw
Handke ogtlosil program reformy szkolnictwa,

o rok wydluzajacy edukacje powszechna, aby ,da¢
uczniom szanse”. Poprzedni model szkolny skladatl
sie z o$mioletniej obowiazkowej nauki w szkole pod-
stawowej i z czteroletniej szkoly Sredniej,
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Rysunek 35

Superintendenci miejskich dystryktow szkolnych w USA
w latach 1997-2008 piastowali swoje stanowisko srednio
2,8 roku

Lata na stanowisku

2,75
2,50
| l

1997 1999 2001 2003 2006 2008

3,50

3,10
2,80

1 The Council of the Great City Schools skfada sie z 66 dystryktéw szkolnych i jest uwazany za najwigekszy miejski dystrykt szkolny w USA.
Reprezentuje 15% uczniéw K-12 (od klasy pierwszej do maturalnej), 30% uczniéw ze srodowisk o niskich dochodach, ras innych niz biata

i uczacych sie jezyka angielskiego.

ZRODLO: Council of the Great City Schools, Urban Indicator, Winter 2008/2009.
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Rysunek 36
Tylko 18% superintendentow miejskich w 2008 roku

sprawowato swoj urzgd co najmniej od pieciu lat

Rok lub krocej
% superintendentéw
. Od roku do 5 lat

() 51at lub diuzej

64
54
2
o1 5 49
42
36
a1 33 33
. ’s 25
18
15 15
12

1997 1999 2001 2003 2006 2008

1 The Council of the Great City Schools sktada sie z 66 dystryktow szkolnych i jest uwazany za najwigkszy miejski dystrykt szkolny
w USA. Reprezentuje 15% ucznidéw K-12 (od klasy pierwszej do maturalnej), 30% uczniéw ze srodowisk o niskich dochodach,

ras innych niz biata i uczgcych sie jezyka angielskiego.

ZRODLO: Council of the Great City Schools, Urban Indicator, Winter 2008/2009.
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Rysunek 37

Srednia dtugo$é kadencji lideréw w opisywanych przez nas
systemach wynosita szesc lat dla liderow strategicznych i siedem lat
dla lideréw politycznych

Kadencja lideréw strategicznych, lata Kadencja lideréw politycznych, lata

Karine Harutyunyan?

[y
o1

Lee Kuan Yew
YT Li

[E=N
BN

Tom Payzant Thomas Menino*

-
N

Khaled Toukan - 10

King Abdullah bin 11
Carl Cohn - 10 Al-Hussein? .
Brian Schreuder? - 9

Milan Kucan 10
Slavko Gaber - 9
Vanessa Guimaraes 7 Tony Blair/

. . David Blunkett 10

L. Siong Guan / C. Chie Foo? 7

Goh Keng Swee?

~

Srednia

[e2]

Srednia

Fanny Law Dalton McGuinty?

(22N

[e]

Ato Essuman
Aecio Neves da Cunha

~

~

w W W

Andris Piebalgs

N

Jerzy Buzek

w

Darius Kuolis

Michael Barber . 4
José Pablo Arellano Marin . 4 S

Eduardo Frei Ruiz-Tagle 6
Wolfgang Nowak . 4
Lee, Seok-Hee . 4 Kim Dae-Jung 5
Mirostaw Handke .
Ben Levin . Arthur Li

)]

* Wcigz sprawowat urzad, gdy przeprowadzali$my badania.

2 Lim Siong Guan (staty sekretarz w latach 1997-1999) i Chiang Chie Foo (2. staty sekretarz w latach 1997-1999 i staty sekretarz
w latach 1999-2004) Scisle wspdtpracowali strategicznie, bedgc liderami reform z 1997 roku.

3 Goh Keng Swee byt okreslany przez naszych rozmoéwcow jako lider strategiczny reform w Singapurze w 1980 roku, cho¢ sprawowat
funkcje ministra.

ZRODLO: Rozmowy z przedstawicielami systemow.
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przy czym uczniowie mogli wybrac¢ albo szkole
ogoblna, albo zawodowa, a podzial przebiegal mniej
wiecej po rowno. Handke zmienil model edukacji,
wprowadzajgc obowigzkowa szescioletnia szkote
podstawowa i trzyletnie ogélnoksztalcace gimna-
zjum, dajac w ten sposéb polowie populacji uczniow
dodatkowy rok edukacji ogélnej, oraz wprowadzajac
trzyletnia szkole $rednia. Uczniowie mogli wybieraé
sposrod trzech typow szkol, a o przyjeciu decydo-
wala $rednia ocen i wynik egzaminu gimnazjalnego.
Tak jak juz opisywali$émy, na skutek tej reformy
Polska musiala utworzy¢ przed poczatkiem nowe-
go roku szkolnego 4000 gimnazjow. Ministerstwo
dato gminom cel liczbowy, pozostawiajac im decyzje
co do sposobu tworzenia nowych placowek — albo
poprzez zmiane przeznaczenia szkél podstawowych,
albo poprzez wybudowanie nowych szkoél. Z powo-
dow finansowych przewazajaca wiekszo$¢ gmin
wybrala to pierwsze rozwiazanie. Wymagalo to
rozpoczecia zltozonych negocjacji ze spolecznoSciami
lokalnymi na temat wyboru szkoét podstawowych
przeznaczonych do przeksztalcenia. 28 lutego 1999
roku wszystkie gminy przeslaly do Ministerstwa
Edukacji plany dotyczace osiagniecia tego celu, a 1
wrzednia 1999 roku 4000 gimnazjow otworzylo
swoje podwoje, czekajac na pierwszych uczniow.

Pozostanie u wiadzy

Wazna cechg charakterystyczna kariery odnosza-
cego sukcesy lidera systemu jest fakt, ze po obje-
ciu swojego stanowiska decyduje sie on zwykle na
pozostanie na nim przez dluzszy czas. Na przyklad
w USA kadencja superintendentéw miejskich dys-
tryktow szkolnych w Bostonie i Long Beach trwala
10 lat. Dla poréwnania przecietna dlugo$¢ urzedo-
wania na stanowisku superintendenta miejskiego
dystryktu szkolnego w USA wynosila 3,5 roku

w 2008 roku i 2,8 roku w latach 1997-2008 (rys.
35). Tylko 18% superintendentéw miejskich dystryk-
tow szkolnych piastowalo swdj urzad przez wiecej
niz 5 lat, podczas gdy 33% urzedowalo na tym sta-
nowisku przez rok lub krocej (rys. 36). Inne systemy
do$wiadczaja podobnych wyzwan zwigzanych z diu-
goscig urzedowania: na przyklad $rednia dtugosé
pracy sekretarzy ds. edukacji w Anglii wynosi tylko
2 lata, podobnie wyglada to w przypadku ministrow
edukacji we Francji.

W 20 opisywanych przez nas doskonalacych sie
systemach Srednia dlugo$¢ urzedowania lidera stra-
tegicznego wynosi 6 lat, a politycznego — 7 (rys. 37).
Utrzymanie wladzy jest niezbedne, aby liderzy mogli
doprowadzi¢ reformy do konca. Jak méwi jeden

z wyzszych urzednikow Long Beach: ,Kontynuacja
pozwala caly czas skupiac sie na pozytywnym rezul-
tacie koncowym... Jeéli nie jest on od razu idealny,
to kontynuujesz swoja droge i wciaz ja ulepszasz, az
uzyskasz satysfakcjonujacy cie rezultat”. Te opinie
potwierdza kilku lideréw naszych systemow, ktorzy
stwierdzili, ze sukces odniesli pod koniec swojego
urzedowania; jesli nie mieliby czasu na pokazanie
wynikow, zapisaliby sie w historii calkiem inaczej.
Tom Payzant, byly superintendent bostonskich szkol,
zauwaza, ze pierwsze rezultaty po zmianie programu
nauczania matematyki pojawily sie dopiero po czte-
rech latach. ,W pierwszych trzech latach wyniki nie
zmienily sie. Ale w czwartym roku wyniki uczniow
poszly znacznie w gore... Program matematyki spo-
tkat sie z duzym oporem, potrzebowaliSmy czasu

i politycznego wsparcia burmistrza, aby moc sie go
trzymac i pokazaé rezultaty”. Podobna obserwa-

cje uczynit Carl Cohn, byly superintendent z Long
Beach: ,,Sukcesy zaczeliSmy odnosi¢ miedzy piatym
a dziesiatym rokiem. Ile rad szkolnych daloby dzi-
siaj tyle czasu superintendentowi?”. W przypadku
Cohna do jego dlugiego okresu urzedowania doszla
jeszcze jedna kontynuacja — czterech z pieciu czton-
kéw rady szkolnej pelnito swoje funkeje przez dzie-
sie¢ lat.

Oczywis$cie dla systemdéw szkolnych jako catosci to,
co liderzy robia, aby zapewni¢ ciaglo$¢ na stanowi-
sku kierowniczym w dluzszym horyzoncie czaso-
wym, jest robwnie wazne jak ich wlasna kadencja.
To, w jaki sposob ,.buduja swoja tawke”, opisaliémy
w rozdziale 3 Zapewnienie trwatoSci interwencyji.

W tym rozdziale pokazali$émy, jak systemom, ktoére

z powodzeniem rozpoczely reforme szkolnictwa

i utrzymaly tempo zmian, udato sie zainicjowaé
proces reform, wykorzystujac do tego celu jedna

z trzech okolicznoSci: kryzys gospodarczy lub poli-
tyczny, krytyczny raport dotyczacy wynikow syste-
mu przygotowany przez uznana instytucje lub powo-
tanie nowego lidera politycznego lub strategicznego.

Z tych trzech okolicznosci pozyskanie nowego lidera
jest najbardziej znaczacym czynnikiem — wszystkie
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opisywane przez nas systemy powotlaly na poczat-
ku reformy nowego lidera strategicznego, a ponad
polowa z nich miala nowego lidera politycznego
bez wzgledu na inne okolicznosci.

Liderzy, ktorzy skutecznie kieruja swoim systemem
w kierunku stalego doskonalenia sie, zwykle korzy-
staja z okazji, jaka daje ,czysty rejestr”, z jakim
zaczynaja swojq prace, stosuja powszechny zestaw
praktyk i czerpig korzys$ci z dlugiego okresu urze-
dowania. Dobry lider jest niezbedny do sukcesu

w doskonaleniu sytemu szkolnego, podobnie jak

w wielu innych dziedzinach. M



5. Zakonczenie




Zaczniyjmy od tego, ze nasza wiedza
rosnie po kawatku. Niektore kawatki sq
wieksze, inne mniejsze, ale wiedza nigdy
nie pogiebia sie catoSciowo; niektore

jej obszary pozostajg niezmienione.
Powiedzmy, ze wasza wiedza dotyczqgca
pragmatyzmu w tej chwili sie poglebia.
Pozniej jej poglebianie moze oznaczac
znaczqeq zmiane poglagdow, ktore
wczesnze] ' uwazaliScie za stuszne. Ale takie
zmiany sq zwykle stopniowe.

—William James Pragmatyzmizdrowy
rozsqdek *°
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Nic nie wzbudza tylu emocji co edukacja. Jako$¢ szkoly naszych dzieci wplywa na kazdy aspekt ich zycia,
ksztaltujac ich los oraz kreatywnos$é spoleczenstwa i jego zdolnosé do rozwoju gospodarczego. Stusznie
wiec reforma systemu szkolnego tak samo interesuje pedagogow, jak i politykow, pracodawcoéw i rodzicow.
Czesto, gdy jako$¢ edukacji oferowanej przez nasze szkoly jest zagrozona, a rozmiar tych zagrozen jest
duzy, emocje siegaja zenitu, a dyskusje sg gorace. W naszym raporcie postaraliSmy sie rozlozy¢ reforme
systemu szkolnego na czynniki pierwsze, dobrze sie im przyjrzeé, poznajac ich nature, a pozniej zlozy¢ je
ponownie i z szerszej perspektywy zbadaé cala droge doskonalenia sie systemu.

Opierali$émy sie na danych pochodzacych od
powszechnie szanowanych miedzynarodowych
instytucji. Standaryzacja tych danych pozwolila nam
obiektywnie poréwnywac rézne systemy. Raport ten
opisuje, co odkryliSmy, badajac poszczegdlne ele-
menty drogi ich doskonalenia sie. Ujawnia wspolny
wzorzec, ktory nie byl rozpoznany; nie znaczy to, ze
inni ludzie wcze$niej nie widzieli lub nie doceniali
pewnych opisywanych tutaj aspektéw — niektorzy to
robili, a w niektérych wypadkach czynili to bardziej
doglebnie i szczegdlowo — ale w wiekszo$ci obraz

i znaczenie tego calo$ciowego wzoru przestanialy
detale, jak drzewa wyrastajace we wszystkich mozli-
wych kierunkach.

Wzor, ktory odkryliSmy, pokazuje, ze wszystkie
systemy szkolne, ktorym udalo sie osiggnacé stala
poprawe na drodze doskonalenia sie, wykazuja
podobienstwa w tym, co i jak robia. Powodem, dla
ktorego ten wzor byl wezedniej niejasny, moze byé
fakt, ze te cechy charakterystyczne zmieniaja sie

z czasem, zalezac od etapu, jaki osiggnal system.
Na poczatku w doskonaleniu sie chodzi zwykle

o stabilizacje systemu, zmniejszenie réznic miedzy
oddzialami klasowymi i szkolami oraz trzymanie sie
podstawowych standardéw. Na tym etapie reformy
niemal zawsze sa sterowane przez wladze centralne.
Po6zniej, w miare doskonalenia sie systemu, gtéwna
energia kierowana jest na praktyke nauczania. A to
z natury ma mniej wspoélnego z centrala i gtéwnie
zalezy od samych nauczycieli i szkol; w istocie cho-
dzi o przemiane szkoly w organizacje uczaca sie.
Ten wzor staje sie widoczny tylko wowcezas, gdy
wytrwale badany jest ten jeden fragment: bez tego
latwo pomyli¢ to, co jest potrzebne na jednym eta-
pie, z tym, co jest niezbedne na nastepnym, zupelnie
innym.

Drugi powod, dla ktorego wzor ten byl dotad nieja-
sny, moze wynikac z faktu, ze kazdy system szkolny
adaptuje zestaw interwencji do wlasnego, szczegdl-

nego kontekstu. To czesto sprawia, ze interwencje
wydaja sie na pozor zupelie rézne, ukrywajac swoje
cechy wspolne. Drzewo moze by¢ drzewem, ale dla
Linneusza (szwedzkiego przyrodnika, ktéry stworzyt
system klasyfikacji organizmoéw) takie ujecie rzeczy
to calkowite nieporozumienie. Tylko jeéli zrozumie-
my strukture rodzin, sensowne stanie sie nazywanie
jej poszczegdlnych czesci.

Dodatkowy wniosek przynosi ekspedycja Lewisa

i Clarka. Na poczatku XIX wieku po zakupie
Luizjany Lewis i Clark poprowadzili pierwsza eks-
pedycje na nowe terytoria Stanéw Zjednoczonych.
Ich zamiarem bylo opisanie tej ziemi i zrozumienie
jej. Podrozujac po terytorium Poénocnego Zachodu,
zbierali setki probek botanicznych, zoologicz-

nych i mineralnych; dokumentowali obszar Gor
Skalistych oraz tory wodne i zZrédla rzek; opisywali
miejsca, do ktoérych dotarli, i ludzi, ktérych spotka-
li. To Lewis i Clark sporzadzili pierwsze liczace sie
mapy Stanéw Zjednoczonych, zawierajace Zrodla
rzek Missouri i Kolumbia oraz ich potozenie wzgle-
dem Gor Skalistych. Ekspedycja Lewisa i Clarka
jest punktem odniesienia do wszelkich p6Zniejszych
badan tego terenu. Nazwali oni elementy, tworzac
podstawe, na ktoérej inni buduja.

Pragniemy, aby raport ten stat sie mapa drog
doskonalenia sie systeméw szkolnych. Okresla on
grupy interwencji i znaczenie dopasowywania do
kontekstu, opisuje okolicznoSci zainicjowania zmian
i sposoby zapewnienia ich trwalo$ci na drodze
doskonalenia sie. Wiele obszaréw pozostaje jeszcze
nieznanych i wciaz niezbadanych. Mamy nadzieje,
ze raport ten zacheci lideréw szkolnych systemow

i naukowcow zajmujacych sie edukacja do poglebia-
nia wiedzy dotyczacej doskonalacych sie systemow
i zapelniania pozostalych na mapie bialych plam.
Przedstawiamy tutaj jedynie kilka sugestii dotycza-
cych potencjalnych obszaréw dalszych badan:
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®  Jakroznia sie drogi doskonalenia i wyniki syste-
mow dziatajacych w podobnych kontekstach? Na
to pytanie mozna by odpowiedzieé, np. analizu-
jac ,dopasowane pary”, takie jak dwa stany tego
samego kraju.

®  Gdzielezy granica w dopasowywaniu interwen-
cji do kontekstu? Czy istnieje punkt, wktérym
system traci na warto$ci interwencji z powodu
nadmiernego dopasowywania do kontekstu?

m  Jakie sa warunki wstepne i kolejno$¢ interwencji
w poszczegolnych zestawach interwencji? Czy
sg jakieS reguty, ktore sprawdzaja sie lepiej niz
inne?

m  Jak systemy szkolne z powodzeniem przekazuja
wladze i wskazowki warstwie poéredniczacej
iszkotom? W jaki spos6b systemy rozwijaja
umiejetno$ci warstwy posredniczacej?

®  (Czego brakuje na naszej mapie? Na przyklad sa
tam jak dotad puste miejsca dotyczace elemen-
tow praktyki wspolpracy i sposobdw jej rozwija-
nia.

Nie chcemy sugerowac, ze doskonalenie systemu
szkolnego jest nauka albo sztuka: nie jest zadna

z nich. To metodyczne rzemiosto powtarzajacych sie
praktyk i uczenia sie w granicach systemu: prak-
tyka i uczynienie wewnetrznym procesu nauczania
i organizacji szkot (pedagogy). Praktyka ta wymaga
instytucjonalnego wsparcia i jest jednym z powo-
doéw, dla ktorych Peter Senge sprzeciwia sie postrze-
ganiu nauczycieli jako pracujacych w izolacji. Nie
chodzi bowiem o indywidualne umiejetnosci, ale

o sprawny system: ,Tradycyjne podejscie do pomo-
cy pedagogom polega na rozwijaniu umiejetnosci
poszczegdlnych osob, tak by wykonywaly lepiej
swoja prace, w przeciwienstwie do wzmacniania
grupowej umiejetnosci ludzi, aby stworzy¢ i zre-
alizowaé przyjeta wizje”'. W przypadku doskona-
Iacych sie szkot opisanych w tym opracowaniu te
wspolne wizje dotycza stalej poprawy.

Systemy szkolne, egzaminowane w tym raporcie,
pokazuja, ze droga doskonalenia nigdy sie nie kon-
czy. Osiggniecie i utrzymanie postepu przez system
szkolny jest ciezka praca, a systemy muszg wcigz
inwestowacé energie w dalszy rozwdj: bez tego moga
zaczaC sie cofac, a dobro naszych dzieci moze zostac
zagrozone. Mamy nadzieje, Ze raport ten omowit
droge doskonalenia sie systemu szkolnego i zary-
sowal krajobraz, ktory tak jak ekspedycja Lewisa

i Clarka bedzie stanowil punkt odniesienia dla dal-
szych badan systeméw oswiatowych.
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Wybér systemu szkolnego

Kryteria selekcji systemu

Wybierajac systemy szkolne, kierowaliSmy sie
dwoma celami. Chcieli$my: 1. Wybra¢ systemy,
ktore osiagnely wyrazna poprawe wynikow uczniow,
i 2. Stworzy¢ zroznicowang grupe systemow, aby-
$my mogli dowiedzie¢ sie, co jest unikatowe, a co
powszechne, i w ten sposob upewnic sie, ze nasze
spostrzezenia majq szersze znaczenie. Co do zrézni-
cowania, to kierowali$émy sie kilkoma parametrami
— wielkoScia systemu, jego potozeniem (wybierali-
$my systemy z pieciu kontynentéw), poczatkowymi
wynikami uczniéw (mierzonymi testami oceny)

i typem systemu (scentralizowany i zdecentralizowa-
ny, prywatny i publiczny).

Wybierajac ten zréznicowany zestaw doskonalacych
sie systemow, ustanowiliémy dwie grupy kryteriow.
Pierwsza pozwolila na wyltonienie stale doskonala-
cych sie systemow, ktore maja dluga historie reform

i konsekwentnie do§wiadczaja poprawy. Druga grupa
kryteriéw pozwolila nam wyr6zni¢ obiecujace poczat-
kujace systemy, ktore catkiem niedawno rozpoczely
reformy, ale do$wiadczyly znaczacej poprawy w ciggu
kroétkiego okresu. Obiecujace poczatkujace sa ograni-
czone do systeméw w krajach rozwijajacych sie i do
rynkow wschodzacych, ktére pomimo braku dhugiej
historii uczestniczenia w miedzynarodowych testach,
wykazaly znaczaca poprawe w tych testach, w kto-
rych uczestniczyly, i uosabiaja droge doskonalenia

sie wykorzystujaca innowacyjne techniki i strategie.
Lista systemow z obu kategorii pojawia sie na rys. 38.

Niezaleznie od tego, czy system jest sklasyfikowany

jako stale doskonalacy sie, czy jako obiecujacy poczat-

kujacy, aby znalez¢ sie w tym opracowaniu, systemy

musialy wykaza¢ sie znaczaca, trwala i powszechna

poprawa. Ustalajac, czy system nalezy do jednej

z tych kategorii, korzystaliSmy z kilku miedzynarodo-

wych testow sprawdzajacych:

® 1964 First International Mathematics Study
(FIMS)

® 1970 First International Science Study (FISS)

® 1978 First International Mathematics Study
(SIMS)

® 1983 First International Science Study (SIMS)

®  1995,1999,2003 12007 Miedzynarodowe
Badanie Wynikow Nauczania Matematykii Nauk
Przyrodniczych/TIMSS (Trends in International
Mathematics and Science Study)

= 2000,2003, 2006 Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnos$ci Ucznioéw /PISA (Program for
International Student Assessment)

® 2001, 2006 Miedzynarodowe Badanie Postepow
BiegloSci w Czytaniu/PIRLS (Progressin
International Reading Literacy Study)

WykorzystywaliSmy takze krajowe/regionalne bada-
nia w przypadku systeméw szkolnych nieuczestnicza-
cych wmiedzynarodowych testach:

®  1971—2009 National Assessment of Educational
Progress /NAEP w przypadku systemdw szkol-
nychz USA

= 2005,2007,2009 Index of Development of the
Basic Education / IDEB w przypadku Minas
Gerais z Brazylii

B 2006,2007,2008 Annual Status of Education
Report/ ASER w przypadku Madhya Pradesh
zIndii

=  2000-—2010 California Academic Performance
Index w przypadku KIPP w Aspire.

W przypadku wiekszo$ci systemdéw badanie TIMSS
z 1995 roku jest pierwszym zrodlem danych doty-
czacych wynikow uczniéw; badanie z 1995 roku

bylo pierwszym, w ktérym wykorzystano 500 skale,
co doprowadzilo do logiki w dystrybucji wynikéw

w czasie i umozliwilo poréwnywanie wynikow na
przestrzeni czasu. Dla wszystkich panstw uczestni-
czacych w 1995 roku w badaniu TIMSS $redni wynik
byt dostosowany do 500, a odchylenie standardowe
do 100. Wszystkie kolejne badania TIMSS byly takze
umieszczane na tej skali, co umozliwia poréwnania
pomiedzy wynikami poszczegoélnych panstw w roz-
nych latach. =
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Dodatek

Rysunek 38

Opisywane przez nas systemy szkolne dzielg sie
na stale doskonalgce sie i obiecujgce poczagtkujgce

Stale
doskonalace sig:

Systemy, ktére

stale doskonalg sie

w 3 lub wigcej punktach
na przestrzeni

co najmniej 5 lat.

Obiecujace
poczatkujace:

Systemy, ktére
rozpoczety doskonalenie,
a poprawa nastapita

w 2 punktach

lub w okresie

krétszym niz 5 lat.

1 Poczatek reform okreslilismy na podstawie dat podanych podczas rozméw przez lideréw systeméw. Daty te wyznaczajg poczatek katalogéw interwencji w bazie.
2Lata, ktorych dotycza dostepne dane opisujgce wyniki uczniéw w danym okresie reform.

|

O e O e OO, U1 e e QO ) e b

Poczatek Dane dotyczace oceny Stale Obiecujace

Systemy reform? uczniéw. Okres oceny? doskonalace sig  poczatkujace

Singapur 1979 1983-2007 \/

Hongkong 1980 1983-2007 7

Korea Potudniowa 1998 1983-2007 \/

Ontario, Kanada 2003 2003-2009 \/

Saksonia, Niemcy 1992 2000-2006 v

Anglia 1997 1995-2007 i

totwa 1990 1995-2007 v

Litwa 1990 1995-2007 i

Stowenia 1992 1995-2007 v
10. Polska 1998 2000-2006 v
11. Aspire Public Schools, USA 1999 2002-2008 v’
12. Long Beach, CA, USA 1992 2002-2009 N
13. Boston, MA, USA3 1995 2003-2009 v
14. Armenia 1995 2003-2007 v
15. Western Cape, RPA 2001 2003-2007 N
16. Chile 1994 2001-2006 v
17. Minas Gerais, Brazylia 2003 2006-2008 \/
18. Madhya Pradesh, Indie 2005 2006-2010 Z
19. Ghana 2003 2003-2007 v
20. Jordania 2000 1999-2007 v

® Poczatkowo zainteresowalismy sie Bostonem w kontekscie reform stanu Massachusetts. Wyniki NAEP dla Massachusetts takze wskazuja,
ze stan ten w latach 1998-2007 byt stale doskonalgcy sie w dziedzinie matematyki i czytania.

ZRODLO: Baza interwencji McKinsey & Company.
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Kryteria przynaleznosci

do stale doskonalacych sie

Systemy stale doskonalace sie wykazuja znaczace,
trwale i szeroko rozpowszechnione osiagniecia.

Znaczace osiagniecia

Systemy zakwalifikowane jako trwale doskonalace

sie ze znaczacymi osiagnieciami dziela sie na trzy

glowne grupy:

®  Systemy wykazujace poprawe przezbadaniem
TIMSS 1995, czyli Hongkong, Korea i Singapur.
Przyjeliémy kryterium, ze systemy, ktorych
droga doskonalenia sie rozpoczela sie przed
TIMSS 1995, w tym badaniu lub w PISA 2000
powinny znaleZ¢ sie w pierwszej pigtce, a takze
udowodni¢, ze wykazywaly trend poprawy przed
badaniem z 1995 roku. Te trzy systemy zajety
czolowe miejsca w swoich pierwszych badaniach
TIMSSiPISA. Dlatego, aby zanalizowac ich
calg droge doskonalenia sie, siegneliSmy po naj-
wezeéniejsze dostepne miedzynarodowe dane,
dostarczajace dowodow na rozwoj przed 1995
rokiem, czyli badania FIMS, FISS, SIMSi SISS.

®  Systemy wykazujace poprawe od 1995 roku
iuczestniczace w miedzynarodowych bada-
niach: takie systemy musza wykazac sie w bada-
niu PISA lub TIMSS poprawa wieksza lub réwna
25% pracy w ciagu jednego roku szkolnego.
Osiggniecie w PIRLS jest postrzegane jako
dodatkowy atut.

®  Systemy nieuczestniczace w miedzynarodo-
wych badaniach: aby zakwalifikowaé sie do stale
doskonalgcych sie, systemy te musialy wykazaé
sie nastepujacymi cechami: stany/prowincje
znaczaco przekroczyly Srednia w krajowych
badaniach; dystrykty znaczaco przekroczyly
Srednia w stanowych/prowincjonalnych bada-
niach; sieci szko6l w stanowych badaniach pozo-
stawily w tyle dystrykty, w ktorych pracuja.

Trwale osiggniecia

= Trwale osiggniecia stale doskonalacych sie:
systemy, ktore osiggnely co najmniej pie¢ lat
poprawy z co najmniej trzema zestawami danych
wskazujgcych na trend wzrostowy.

Szeroko rozpowszechnione osiggniecia

®  Szeroko rozpowszechnione osiggniecia stale
doskonalacych sie: osiagniecia uzyskane w wielu
przedmiotach i/lub badaniach; redukecja warian-
cji (np. wariancji pomiedzy szkotamiw PISA) jest
postrzeganajako dodatkowy atut.

Kryteria przynaleznosci

do obiecujacych poczatkujacych

Obiecujacy poczatkujacy, podobnie jak stale dosko-
nalacy sie, wykazuja znaczace, trwale i szeroko roz-
powszechnione osiagniecia.

Znaczace osiggniecia

Obiecujacy poczatkujacy wykazujacy znaczace osia-

gniecia reprezentuja dwa typy:

®  Systemy uczestniczace w miedzynarodowych
badaniach: takie systemy musza wykazaé sie
wbadaniu PISA lub TIMSS poprawa wieksza lub
rowna 25% pracy w ciagu jednego roku szkolne-
go. Sukces w PIRLS jest postrzegany jako dodat-
kowy atut.

= Podsystemy (regiony/stany, sieci szkotitp.),
ktore nie uczestnicza w miedzynarodowych
badaniach, musza wykaza¢ na podstawie obiek-
tywnej, spdjnej miary wynikéw uczniow, ze wraz
zuplywem czasu znacznie wyprzedzily érednia
dlakrajulub regionu.

Trwate osiggniecia

Trwale osiagniecia obiecujacych poczatkujacych:
systemy, ktore osiagnely poprawe trwajaca co naj-
mniej 2—3 lata, majace co najmniej dwa zestawy
danych wskazujace na trend wzrostowy.

Szeroko rozpowszechnione osiagniecia
Szeroko rozpowszechnione osiagniecia obiecujacych
poczatkujacych: wymagaja osiggnie¢ w co najmniej
jednej priorytetowej dziedzinie (nauki Sciste, mate-
matyka, piSmiennos¢), przy czym wszystkie dane
dotyczace wynikow w tej dziedzinie wykazuja spdjne
osiagniecia. Zlikwidowanie rozbieznoSci (np. pomie-
dzy najlepszymi a najstabszymi uczniami) jest uwa-
zane za dodatkowy atut.
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Uniwersalna skala

Jedng z istotnych podstaw naszej pracy byto stwo-
rzenie uniwersalnej skali, dzieki ktérej mozemy
klasyfikowa¢ wyniki systemu jako stabe, przecietne,
dobre lub bardzo dobre. Systemy, ktore wybrali$my,
uczestniczyly w roznych badaniach (TIMSS, PISA,
PIRLS, NAEP), dotyczacych réznych przedmio-
tow (matematyka, nauki $ciste, czytanie), réznych
poziomoéw/klas (podstawowy i gimnazjalny) odby-
wajacych sie w dluzszym okresie, w tym w testach
od 1995 do 2007 roku. Lacznie bylo to 25 réoznych
badan, z ktérych kazde wykorzystywalto niezalezna
skale.

A. Systemy uczestniczgce w miedzynarodo-
wych badaniach i NAEP

Wykorzystali$émy metode Hanusheka®®, by znorma-
lizowa¢ w jedna uniwersalna skale r6zne skale oceny
systemoOw z badanej przez nas grupy, uczestnicza-
cych w miedzynarodowych badaniach lub w NAEP.
Jednostki na uniwersalnej skali odpowiadaja tym

z egzaminu PISA 2000; 38 punktéw na skali jest
mniej wiecej odpowiednikiem jednego roku szkol-
nego. Na przyklad oémioklasisci z systemu majacego
wynik 505 na uniwersalnej skali byliby $rednio

dwa lata przed oSmioklasistami z systemu majacego
wynik 425.

Do stworzenia uniwersalnej skali metoda
Hanusheka wymaga kalibracji wariancji w ramach
pojedynczych badan (np. PISA 2000) oraz w ramach
kombinacji kazdego przedmiotu i grupy wiekowej;
zrobiliSmy to dla 39 réznych badan waznych dla
naszej grupy systemoéw od 1980 roku*. Kalibracja
wariancji niesie ze sobg wiele wyzwan. Kazde z tych
badan dotyczy réznych systemoéw szkolnych, réz-
nych lokalizacji, poziomdéw zamoznoSci i populacji.
Na przyklad badanie PISA dotyczy glownie panstw
OECD i panstw partnerskich, podczas gdy TIMSS
ma znacznie wieksza reprezentacje, obejmujac
takze panstwa rozwijajace sie. Dlatego wariancja
X w TIMSS nie jest odpowiednikiem wariancji X
w PISA. W ramach kazdego z tych badan kohor-
ta uczestniczacych w nim panstw z roku na rok

sie zmienia. Do poréwnania wariancji tych dwoch
badan wykorzystaliémy jako grupe kontrolng pod-
zbioér dojrzalych i stabilnych systemow (tj. tych ze
stale wysoka liczba naboréw szkolnych). Wariancja
tych systeméw jest poréwnywana z badaniami. Po
kalibracji wariancji metoda ta wymaga kalibracji

131

Sredniej dla kazdego badania. Zostalo to zrobione
przy wykorzystaniu jako punktu odniesienia bada-
nia NAEP z USA. Wybrano je, gdyz po pierwsze,
dostarcza poréwnywalnych danych juz od 1971 roku,
a po drugie, poniewaz USA uczestniczyly we wszyst-
kich miedzynarodowych badaniach.

Gdy juz wszystkie skale oceny staly sie porownywal-
ne, dla kazdego systemu skalkulowano $redni wynik
danego roku, biorac pod uwage $rednie wyniki

z roznych testow, przedmiotow i klas. Uzyskali$my
w ten sposob zlozony wynik systemu w danym roku
na uniwersalnej skali, ktory moze by¢ porownywany
w czasie.

Ostatecznie wynik danego kraju na uniwersalnej
skali zostal sklasyfikowany jako slaby, przecietny,
dobry, bardzo dobry, wspanialy na podstawie roz-
ktadu podanego ponizej. Zaden z systeméw naszej
grupy nie przekroczyl progu wymagan dla wspania-
lego. Kategorie wynikow wyjasniamy ponizej:

= Wspanialy: wiecej niz dwa standardowe odchyle-
nia powyzej Sredniej

®  Bardzo dobry: wiecej nizjedno standardowe
odchylenie powyzej Sredniej

= Dobry: mniej niz jedno standardowe odchylenie
powyzej $redniej

®  Przeciety: mniej niz jedno standardowe odchyle-
nie ponizej Sredniej

m  Slaby: wiecejnizjedno standardowe odchylenie
ponizej §rednie;j.

Rys. 2 obrazuje rozklad wynikéw na uniwersalnej
skali.

Zgodnie z rozkladem wynikéw na uniwersalnej skali
réznica jako$ci — poprawa wymagana do przejécia
systemu do nastepnego poziomu — jest odpowied-
nikiem jednego roku szkolnego lub 38 punktéw na
uniwersalnej skali. Punkty odniesienia wynosza:
wspanialy powyzej 560 punktow, bardzo dobry
520—560 punktow, dobry 480—520 punktow, prze-
cietny 440—480 punktow, staby ponizej 440 punk-
tow (zobacz rys. 39). =
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B. Systemy nieuczestniczgce w miedzyna-
rodowych badaniach i NAEP

Systemy szkolne, ktore nie uczestniczyly w miedzyna-
rodowych badaniach lub w NAEP, czyli Aspire Public
Schools, Madhya Pradesh i Minas Gerais, umieScili-
$my na uniwersalnej skali, wykorzystujac do okre§le-
nia ich przyblizonej pozycji dostepne dane.

Aspire Public Schools

Umiesciliémy droge Aspire Public Schools na uniwer-
salnej skali — poczatkowo na poziomie przecietnym
w kierunku dobrego. Aby dojs¢ do takiej konkluzji,
wprowadziliSmy odpowiednik Sredniego wyniku
Aspire w NAEP, kalibrujac wynik szkot Aspire w kali-
fornijskim badaniu API do wynikéw Los Angeles
Unified School District i stanu Kalifornia, ktore
podaja zaréwno wyniki NAEP, jak i API. Wynik
NAEP zostal p6zniej znormalizowany do uniwersal-
nej skali za pomoca metody Hanusheka, opisanej
powyzej. Mamy rowniez wyrazne dowody, ze Aspire
doskonali sie lepiej i w znacznie szybszym tempie

niz podobne szkoly w Kalifornii. Na przyklad szkoly
Aspire w szkolnych dystryktach Oakland i Stockton
nie tylko osiagaja lepsze wyniki niz przecietne szkoly
w ich dystryktach, ale takze robia to szybciej (szyb-
ciej osiagaja poprawe niz inne szkoty); ich wskaznik
poprawy wynosi ponad 200% $redniej w Oakland

i ponad 400% $éredniej w Stockton.

Madhya Pradesh

Umiejscowili§my Madhya Pradesh na uniwersalnej
skali jako staby. Cho¢ nie istnieja zadne badania,
ktoére moglyby bezposrednio potaczy¢ wyniki Madhya
Pradesh z miedzynarodowymi testami, to dowo-

dy wskazuja, ze system zmaga sie z podstawowa
umiejetnosScia czytania i liczenia u uczniow szkoét
podstawowych i Srednich, dlatego stosujac miare
jako$ciowa, mozna okresli¢, ze jest znacznie ponizej
przecietnych systemow, takich jak Chile czy Armenia.
Dowody na poprawe w Madhya Pradesh sa rownie
mocne, co wida¢ na podstawie ASER. Jak wynika

z rys. 6, Madhya Pradesh wykazuje poprawe wyni-
kéw uczniéw w czytaniu i liczeniu. Dla poroéwnania
w tym czasie Sredni wynik w Indiach z matematyki
obnizyt sie, a z czytania utrzymal sie na tym samym
poziomie.

Minas Gerais
UmiejscowiliSmy Minas Gerais na uniwersalnej skali
jako staby. Cho¢ nie istnieja zadne badania, ktore

moglyby bezposrednio polaczy¢ wyniki Minas Gerais
z miedzynarodowymi testami, to ogblny wynik bada-
nia TIMSS dla Brazylii znajduje sie znaczaco ponizej
granicy dla poziomu przecietnego. Najnowsze wyniki
brazylijskiego badania IDEB zawieraja dowody na
znaczacq poprawe Minas Gerais, poniewaz system ten
przesunatl sie z pigtego miejsca w rankingu z 2005
roku na pierwsze miejsce w 2009. Co wiecej, badania
przeprowadzone w tej prowincji pokazuja, ze w latach
2006—2010 nastgpila 76-procentowa poprawa, jesli
chodzi o osiagniecie rekomendowanego poziomu czy-
tania.

Baza interwenc;ji
szkolnych systeméw

Podczas badania przeprowadzonego na potrzeby tego
raportu odwiedziliSmy kazde z miejsc z opisywanymi
systemami szkolnymi. Aby pozna¢ ich do$wiadczenia,
przeprowadziliSmy okolo 200 rozméw z liderami
systemo6w i ich pracownikami wdrazajacymi refor-
my. Pozwolilo to nam dobrze zrozumie¢ interwen-

cje przeprowadzane w poszczegoOlnych systemach.
Stworzyliémy baze, aby uchwyci¢ nature kazdej z tych
interwencji oraz moment ich podejmowania.

WykorzystaliSmy informacje zebrane podczas
wywiadéw oraz wiadomosci uzyskane z przegladu
oficjalnej literatury na temat reformy edukacji, aby
uchwyecic¢ wszystkie interwencje okreslane jako zna-
czace — takie, ktore wprowadzily zmiany, lub takie,
ktoére wymagaly powaznych nakladéw ludzkiej pracy
lub finansowych. Na przyklad poznali$my reformy,
ktore doprowadzily do stworzenia nowych standar-
doéw naukowych osiggnie¢ dla uczniow szkét podsta-
wowych lub do wprowadzenia komisji ds. jakoSci,
oceniajacej wyniki pracy szkét Pod koniec kazdego
wywiadu dodawali$my do naszej bazy 15—30 inter-
wencji — tych najistotniejszych i najsilniej oddzialuja-
cych®.

Laczac te informacje z innymi wskaznikami systemu,
takimi jak: wielko$¢, poziom, geografia, typ zarza-
dzania, byliémy w stanie zbada¢ wiele wymiarow,

np. typy interwencji wykorzystywane w systemach
stabych w poréwnaniu z tymi wykorzystywanymi

w przecietnych, lub interwencje typowe dla duzych
systemow szkolnych. =»
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Dodatek

Rysunek 39
Obrazowy rozktad wynikow
na uniwersalnej skali

& Staby ——————>&—Przecigtny—<& Dobry :éBardzo dobry%:é Wspanialy >

-1 SD Avg +1 SD +2 SD
440 480 520 560
5 e - A g
1 SYE! 1 SYE? 1 SYE?

1 SYE — odpowiednik jednego roku szkolnego.

ZRODLO: McKinsey & Company.
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Struktura bazy interwencji

Aby stworzy¢ te baze, umiesciliémy kazda reforma-
torska interwencje podjeta przez system w odpo-
wiednim momencie jego historii. Lacznie w bazie
znalazlo sie okolo 575 pojedynczych interwen-

¢ji podjetych przez systemy w ramach reformy.
Zidentyfikowaliémy okolo 60 niepowtarzalnych
typéw interwencji, takich jak szkolenie nauczycieli,
bony o$wiatowe (school vouchers), podniesienie
zarobkow nauczycieli i zmiana programu nauczania.
Po6zniej, za kazdym razem, gdy interwencja znoéw
pojawila sie w systemie, katalogowali$my ja wraz

z nowymi, unikalnymi warunkami. Na przyklad
podczas gdy zaré6wno Madhya Pradesh, jak i Long
Beach byly sklasyfikowane jako systemy wykorzy-
stujace coachow nauczycielskich, to warunki, na
jakich kazdy z tych systemow wykorzystywal tych
coachow, byly inne. Dodatkowo do kazdej inter-
wencji przypisaliSmy jej ,odbiorce” — tj. udzialowca
systemu, czyli uczniéw, rodzicoéw, nauczycieli, dyrek-
torow, centrale lub caly system szkolny — ktory bez-
posrednio odczul jej wplyw.

Aby sobie pom6c w odkryciu trendéw w korzystaniu
z interwencji, kazda z 575 interwencji wpisali$émy

w ramy obszaréw i podobszarow. Przykladowo

w obszarze odpowiedzialno$¢ zidentyfikowali$my
trzy podobszary: ocena pracy, inspekcje i samooce-
na. Umozliwilo to przyjrzenie sie danym z réznych
punktéw widzenia. Na przyklad, kiedy polaczymy te
dane, mozemy ustali¢, ile razy nasze doskonalace sie
systemy stosowaly ogblna interwencje odpowiedzial-
nos¢ albo, jesli chcemy by¢ dokladniejsi, ile syste-
moéw podjelo interwencje ewaluacja nauczycieli.

W koncu wpisaliémy kazda interwencje w ramy,
dzielac je wedlug typow okreslajacych, czy inter-
wencja dotyczyla procesu, struktury, czy zasobow.
Pozwala nam np. badaé, jak czesto i kiedy systemy
wnosily zasoby w poréwnaniu z tym, jak czesto

i kiedy zmienialy proces.

Analizy wytaniajgce sie z bazy

Baze interwencji mozna potencjalnie wykorzystaé¢ do
przeprowadzenia niezliczonej liczby analiz poprzez
laczenie kazdej informacji dotyczacej systemu z inng
lub grupowanie ich w ramach r6znych obszaréw, ale
raport ten skupil sie przede wszystkim na dwbch
analizach, ktore wplywaly na nasze myslenie i kiero-
waly nim:

®  Czestotliwo$é stosowania kazdej interwencjilub
obszaru interwencji

®  Zestawyinterwencji wykorzystywane nakaz-
dym z poziomow.

Czestotliwos¢ stosowania kazdej interwencji
lub obszaru interwenc;ji

Najprostsza analiza, ktorej dokonali$émy, miala
okresli¢, jak czesto dochodzilo do danej interwencji.
Pozwolila nam ona odpowiedzie¢ na wiele waz-
nych pytan, np.: jak czesto system szkolny oferowat
wsparcie nauczycielom poprzez takie interwencje jak
coaching, wzrost wynagrodzen czy intensywniejsze
szkolenia. Mogliémy réwniez odpowiedzie¢ na takie
pytania, jak ,,Czy doskonalgce sie systemy stosujg
wiecej interwencji zwiazanych ze wsparciem, czy

z odpowiedzialno$cia?” i ,,Czy systemy szkolne inter-
wencje dotyczace odpowiedzialnoéci (accountability)
stosuja czeSciej w stosunku do nauczycieli, czy do
dyrektorow?

Zestawy interwencji wykorzystywane

na kazdym z pozioméw

Podstawowym celem analizy zestawow bylto okresle-
nie, jaki zestaw lub jaka grupe interwencji stosowaly
nasze systemy, przechodzac z jednego poziomu na
drugi. Punktem wyjscia byla dla nas kalkulacja
dotyczaca powszechnoSci wystepowania: ,Jaki pro-
cent systemow na kazdym kolejnym poziomie stoso-
wal poszczegolne interwencje?”.

Naszym drugim zadaniem bylo znalezienie odpowie-
dzi na pytanie ,Jak wyraZnie kazda interwencja jest
zwigzana z kazdym z etapow rozwoju lub czy prze-
waza na ktoryms z nich?”. Na przyklad interwencja
wystepujaca w 40% na wszystkich drogach dosko-
nalenia jest rownomiernie rozlozona (lub nie jest
wyraznie zwigzana z zadnym etapem), natomiast
inna interwencja, ktora wystepuje w 25% na eta-
pie od przecietnego do dobrego i w 5% na kazdym
innym etapie, przewaza na etapach od przecietnego
do dobrego. To prawda, nawet jesli czestotliwosé
wystepowania pierwszej interwencji na etapie od
przecietnego do dobrego (40%) jest wyzsza niz dru-
giej interwencji (25%). Dlatego, aby przeprowadzic¢
analize, najpierw musieliSmy znormalizowac nasze
kalkulacje dotyczace czestotliwo$ci poprzez umiesz-
czenie sumy czestotliwo$ci kazdej interwencji na
wspolnej skali (np. 100); dzieki czemu mogliSmy
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poréwnac interwencje w ramach danego etapu drogi
doskonalenia sie. Aby to zilustrowaé na naszym
hipotetycznym przykladzie, w ktérym jest 25-pro-
centowa czestotliwo$é na etapie od przecietnego do
dobrego i 5-procentowa na wszystkich pozostalych
etapach (5-25-5-5) kontra cale 40% we wszystkich
czterech etapach (40-40-40-40), znormalizowane
dane wynosilyby odpowiednio (13-63-13-13) i (25-
25-25-25).

Jednak wcigz pozostaje pytanie: na ile wazna jest
waga kazdej inicjatywy na etapie drogi doskonalenia
sie, do ktorego zostala przypisana? Aby to ustalic,
skalkulowali$my dystrybucje ($rednie i standardo-
we odchylenie) znormalizowanej wazonej wszyst-
kich interwencji w ramach poszczego6lnych etapow.
W naszym hipotetycznym przykladzie analiza
dystrybucji — gdyby$my przyjrzeli sie wszystkim
interwencjom na etapie od przecietnego do dobre-
go — powiedzialaby nam, czy na tym etapie wazo-
na wynoszaca 63 jest relatywnie wysoka, czy nie.
Analiza ta pozwala nam okre§li¢ zestaw interwencji,
ktoére sa najwyrazniej zwigzane z poszczegblnymi
etapami drogi doskonalenia sie.

Ostatnie pytanie, jakie zadaliSmy w naszej analizie
iloéciowej, brzmialo: W jakim stopniu rézne inter-
wencje wspolzaleza od siebie na kazdym etapie
drogi doskonalenia sie? — czyli jak czesto wystepuja
razem. Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, okresliliSmy
wspotwystepowanie interwencji w ramach drogi
reform kazdego z systemow.

Ostatecznie za pomoca testu jako$ciowego przefiltro-
wali$my nasze rezultaty, aby uzyskac spojnosc. Test
sktadal sie z dwoch czesci. Najpierw odrzuciliSmy
prawdziwe anomalie, takie jak interwencje, ktore
pojawily sie jedynie raz czy dwa, a zatem wskazy-
waly na wysoka wazong, ale zgodnie z rozsadkiem
nie mogly by¢ uwazane za cze$¢ uniwersalnej grupy
interwencji. Nastepnie, na podstawie naszych wnio-
skow z rozmow z liderami systemoéw, sprawdzili$my
kazda grupe interwencji pod wzgledem ich wspol-
brzmienia z poszczegélnymi reformami. l
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17 calego éwiata jedynie Finlandia osiggnela
poziom wspanialy, cho¢ kilka z opisywanych tutaj
systemow takze zblizylo sie do tego poziomu.

2Za poczatek reform przyjmowali$émy moment
okreslony przez samych lideréow systemow.
Zbieranie danych zaczynaliSmy od niego. Dlatego
w naszej bazie danych nie ma interwencji sprzed
tego okresu, ktére moglyby mie¢ wplyw na droge
reform.

3Te badania to TIMSS, PISA, PIRLS, NAEP.

4Hanushek i inni, The High Cost of Low
Educational Performance, OECD, 2010.

SMcKinsey & Company, How the World's Best-
-Performing School Systems Have Come Out on
Top, 2007.

6Joel Klein mawial ,Mozesz nakazaé fatalnemu staé
sie przyzwoitym, ale nie mozesz nakazaé wielko$ci;
ja trzeba uwolnic”.

"Shulman, Lee S., Signature Pedagogies in the
Professions, Daedalus, Summer 2005.

80bszernie o zbiorowej zdolnoéci pisze Michael
Fullan, definiujac ja tak: ,,Zbiorowa zdolno$¢ ma
miejsce wtedy, gdy poprawia sie sytuacja grup
— szkol, dystryktow, rzadow. Prawdziwa zbiorowa
zdolnos¢, taka, ktéra naprawde sie liczy, pojawia
sie wtedy, gdy te grupy wspolnie poprawiajg swoj
los — pojawia sie wtedy zbiorowa albo inaczej
mowiac, zespotowa zdolnosé. Zbiorowa zdolnoéé
generuje taka ilo$¢ emocjonalnego zaangazowania
i wiedzy, jakiej nie wytworzy zadna jednostka
pracujaca samodzielnie...”, All Systems Go, 2010.

9Uzywamy terminu ,lider strategiczny” (strategic
leader) w odniesieniu do osoby, ktora jest
odpowiedzialna za ustalenie najwazniejszego
kierunku i wdrazanie reformy systemu szkolnego.

10Za poczatek reform przyjmowali$my moment
okresSlony przez samych lideréw systemow.
Zbieranie danych zaczynaliSmy od niego. Dlatego
w naszej bazie danych nie ma interwencji sprzed
tego okresu, ktére moglyby mie¢ wplyw na droge
reform.
“Uniwersalna skala powstala w oparciu o metode
Hanusheka; pelen jej opis mozna znalezé
w ,,Dodatku”.

12Ghana w latach 2003-2007 wg badania
TIMSS o$mioklasistow osiagnela znaczne
postepy w naukach przyrodniczych (wieksze
niz odpowiednik jednego roku szkolnego) oraz
w matematyce (75% odpowiednika jednego roku
szkolnego), cho¢ startowala z niskiego poziomu.

Chile w latach 2000—2006 uzyskalo znaczaca
poprawe wynikow w badaniu PISA, zaréwno
w czytaniu (75% odpowiednika jednego roku
szkolnego), jak i w naukach przyrodniczych (50%
odpowiednika jednego roku szkolnego). Startujac
z niskiego poziomu, Chile w cze$ci badania PISA
dotyczacej nauk przyrodniczych zyskalo najwiecej
ze wszystkich systeméw od 2000 roku.
13Departament of Education stworzyl centralny
zespOl, ktory przeszkolil 1500 regionalnych
trenerdow, ktorzy nastepnie przeszkolili dalszych
4500 metodykéw nauczania, a ci pozniej
przeszkolili 10 000 nauczycieli.
4Tych osiem obszaréw obejmowalo: 1. Wsparcie
i doskonalenie nauczycieli, 2. Zmiany praktyki
nauczania w klasie, 3. Strategie dotyczaca
przedszkola i rozwoju wczesnodzieciecego
(ECD), 4. Rzecznictwo, znajomo$¢ rodziny
i érodowiska, 5. Badania, 6. Monitoring i wsparcie,
7. Koordynacja i zapewnienie trwalosci,
8. Materialy edukacyjne dla uczniéw i nauczycieli.
157a rankingiem Northwest Evaluation Association
(NWEA) dotyczacym standardow oceniania
w USA.
16W latach 2004—2005 program byl pilotowany
w czterech szkolach. W latach 2005—2006
program pilotazowy zostal rozszerzony do 15 szkol.
Od lat 2006—2007 program realizowano we
wszystkich 47 szkolach podstawowych dystryktu.
Michael Fullan okre$la to zjawisko mianem
slateralnego uczenia sie”, na ktory skladaja sie
trzy czynniki: 1. Wzajemna wierno$¢ na duza
skale (poczucie tozsamos$ci pedagogdéw wzrasta
i zaczynaja identyfikowac sie z kolegami z calego
systemu); 2. Rywalizacja zespolowa (pedagodzy
staraja sie przescignaé samych siebie i kolegow);
3. Rozwdj wspdlnej wizji. Zrédlo: Michael Fullan,
All Systems Go, 2010.
8Decentralizacja odpowiedzialnoéci dotyczacej
praktyki edukacyjnej odnosi sie do dystryktow/
szkol/nauczycieli, ktorzy zyskali wieksza kontrole
nad programem nauczania, ustanawianiem
standardow wymagan lub okres§laniem nowego
programu dydaktycznego. W niektérych
wypadkach centrala uzyskiwala wsparcie od szkot
w projektowaniu nowych tresci (w przypadku
Armenii, Lotwy i Litwy). W innych wypadkach
centrala prosila dystrykty/lokalne rady o wziecie
odpowiedzialnos$ci za wyniki nauczania w szkolach
(tak sie stalo w Ontario w 2009 roku).
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¥ Poczatkowo grupy szkodl (school clusters), zespoly  3°James William, Pragmatism and Common Sense.

szkol skladaly sie z 5—7 szkol, pdzniej rozszerzono Lecture 5 in pragmatism: A new name for some

je do 12—14 szkol. old ways of thinking, New York, Longman Green
20Pyla nagrod rozni sie kazdego roku. and Co, 1907, s. 63—75.
2'Wiekszo$¢ sesji szkoleniowych odbywa sie 37Senge P. w: O’Neil J., On Schools as learning

w ramach ich wlasnych szkét i klas. Organisations: A conversation with Peter Senge,
22Rozporzadzenie ministra edukacji Republiki Education Leadership Vol.52 No. 7, 1995.

Litwy z dnia 19 lutego 1998 roku nr 331 w sprawie 3®Hanushek Eric, Ludger Woessmann, The High

przepisow dotyczacych uwierzytelniania Cost of Low Educational Performance: The Long-

nauczycieli. Run Impact of Improving PISA Outcomes, Paris,
23 Mocna rekomendacja” oznacza w Hongkongu OECD 2010.

»szkoly musza”, choé¢ maja pewna dowolno$é, jeéli  3°1 IEA (SISS), 4 TIMSS, 3 PISA, 2 PIRLS, 19 NAEP

chodzi o sprawy administracyjne i zawodowe. i10 CA APL

W przypadku rozwoju zawodowego dyrektorzy 40Za moment rozpoczecia reform przyjmowaliSmy

daja zwyczajowo wskazowki nauczycielom, ten okreSlony przez samych lideréw systemow.

do ktoérych ci powinni sie stosowac. Zbieranie danych zaczeliSmy od tego momentu.
24ACTEQ (Advisory Committee on Teacher Dlatego w naszej bazie nie ma wezeéniejszych

Education and Qualifications), 2003. interwencji, ktore jednak moglyby mie¢ wplyw na
2 Jezyk nauczania, wskazéwki dla szkét $rednich, przebieg reform.

Departament Edukacji Hongkongu, sierpien 1997.

26Tsang, W., Evaluating the Medium of Instruction
Policy in a Post-colonial Society: The Case of
Hong Kong Special Administration Region, 2004.

?"Edukacja w Singapurze, Ministerstwo Edukacji, 1969.

281 ee Kuan Yew, 2000.

29W Hongkongu system jest finansowany ze
srodkéw publicznych i kierowany przez instytucje
prywatne. To rozwigzanie przyjeto, gdy liczba szkot
gwaltownie rosta. Zgodnie z tym porozumieniem
20% naktadow kapitalowych na szkoly pochodzi od
prywatnych jednostek, a pozostale 80% zapewnia
rzad. Rzad pokrywa réwniez 100% wydatkow
operacyjnych. Od lat 60. ubieglego wieku
funkcjonuje w ten sposdb ogromna wiekszo$¢ szkot
w Hongkongu; to rozwiazanie dotyczy obecnie 90%
z nich.

30Shulman Lee S., Signature pedagogies in the
Professions, Daedalus, Summer 2005.

S'Hattie John, Visible Learning, Routledge, London,
2000.

32Fullan Michael, All Systems Go, 2010.

33Wywiad z Mary Jean Gallagher, Chief Student
Achievement Officer, Ontario, listopad 2009.

34Kazdy kolejny poziom wigzal sie z 10-procentowa
podwyzka ptac, wieksza od zwyczajowej rocznej
podwyzki.

35Terminu ,lider strategiczny” uzywamy
w odniesieniu do osoby, ktora jest odpowiedzialna
za strategiczny kierunek i wdrazanie reformy
systemu szkolnego.
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Stowniczki

Stownik termindéw angielskich

Accountability — odpowiedzialno$é
Colaborative practice — praktyka wspolpracy
Core-driver — gléwny motor

Curriculum — program nauczania

Data system — system zbierania danych
edukacyjnych

Educational law — prawo o$wiatowe
In-service training — doskonalenie nauczycieli
Intervention — interwencja

Intervention cluster — pakiet interwencji
Locus of improvement — o$rodek poprawy

Mediating layer — warstwa posredniczaca/poziom
posredniczacy

Pedagogy — praktyka edukacyjna/metody nauczania
Performance stage — faza/etap rozwoju

Playbook of practices — zbior strategii

Policy documents — dokumenty programowe
Pre-service training — ksztalcenie wstepne

Professional learning communities — zespoty
wspolnie uczacych sie profesjonalistow

Promising starts — obiecujacy poczatkujacy
Stakeholders — interesariusze/udzialowcy systemu
Standards — standardy wymagan

Superintendent (USA) — osoba, ktéra nadzoruje
sprawy edukacji w okreslonej jednostce
terytorialnej lub organizacyjnej

Sustained improvers — stale doskonalacy sie
Technical skills — umiejetnosci zawodowe

Walk-through — spacer edukacyjny

Oprac. Magdalena Pater
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Stownik terminéw statystycznych

Kwantyl — parametr stuzacy do opisu populacji;
dzieli populacje na rowne czesci. Jesli podzielimy
populacje na 4, to méwimy o kwartylach,

na 5 — o kwintylach, na 10 — decylach,

na 100 — percentylach.

Odchylenie standardowe — jest podstawowa
miarg zmienno$ci obserwowanych wynikow.
Informuje o tym, na ile wyniki sie ,,zmieniaja”, tzn.
czy rozrzut wynikow wokol $redniej jest maly, czy
duzy. Im wieksze odchylenie standardowe, tym
wieksze rozproszenie wynikow wokol $redniej.
Inaczej moéwiagc, odchylenie standardowe informuje
o tym, czy wyniki w poszczegolnej grupie wynikow
sa podobne do siebie.

Triangulacja — zestawienie, poréwnanie
i polaczenie wynikow.

Wariancja — odchylenie standardowe podniesione
do kwadratu. Mierzy ,,$redni” rozrzut wartosci
zmiennej od jej wartoéci $redniej. Informuje zatem
o tym, jak duze jest zr6znicowanie w danej grupie
wynikow (zmiennej).

Oprac. Marta Wgsowska
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