EURYDICE

Dyrekcja Generalna ds. Edukacji i Kultury

Zakres autonomii
| odpowiedzialnosci
nauczycieli w Europie

* * %
* *
* *

Komisja Europejska e




* S
* *

*

EURYDICE

Zakres autonomii
i odpowiedzialnosci nauczycieli
w Europie

Eurydice

Sie¢ informacji o edukacji w Europie



Publikacja przettumaczona z jezyka angielskiego

Tytut oryginatu w jezyku angielskim: Levels of Autonomy and Responsibilities of Teachers in
Europe

ISBN 978-92-79-08898-8

DOI 10.2766/35479

ISBN dla polskiej wersji jezykowej 978-92-79-09742

DOl dla polskiej wersji jezykowej 10.2766/40997

Przettumaczyta Ewa Kolanowska

© Copyright for the Polish edition

Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji

00-551 Warszawa
ul. Mokotowska 43

Warszawa 2009

ISBN 978-83-60058-48-0

Z wyjatkiem celéw komercyjnych, przedruk dozwolony pod warunkiem podania Zrédta.



PRZEDMOWA

W ciggu ostatnich dwudziestu lat polityki edukacyjne w catej
Europie koncentrowaty sie na podniesieniu jakosci ksztatcenia.
Zwiekszano wiec potencjat w zakresie innowacyjnego nauczania i
wzmacniano rozwigzania stuzace profesjonalizacji nauczycieli.
Spowodowato to postawienie przed nauczycielami nowych
wymagan, wynikajacych  ze  zwiekszenia  zakresu ich
odpowiedzialnosci oraz rozszerzenia ich obowigzkéw, czyli zmiany
ich warunkéw pracy i statusu. Oprécz pogtebiania wiedzy
dotyczacej procesu nauczania, m.in. dzieki statemu rozwojowi
zawodowemu i wprowadzaniu innowacji, nauczyciele musza
nauczy¢ sie dostrzegac lokalne potrzeby edukacyjne i dostosowac
sie do niech zaréwno indywidualnie, jak i zespotowo jako

cztonkowie szkolnej kadry pedagogicznej.

W komunikacie Komisji dla Rady i Parlamentu Europejskiego z sierpnia 2007 r. na temat podniesienia jakosci
ksztatcenia nauczycieli jakos¢ nauczania wymieniono jako jeden z czynnikéw o kluczowym znaczeniu dla
podniesienia poziomu wyksztatcenia i osiggniecia celéw lizbonskich. Zaktada sie, ze ,w sytuacji gdy szkoty
staja sie bardziej autonomicznym i otwartym srodowiskiem edukacyjnym, zwieksza sie odpowiedzialnosc¢
nauczycieli za tresci, organizacje i monitorowanie procesu uczenia sie, a takze za wiasny rozwdéj zawodowy
przez caty okres ich pracy”.

W wielu krajach tym nowym oczekiwaniom towarzyszy rozszerzanie zakresu autonomii, dzieki czemu
nauczyciele stajg sie bardziej niezalezni w wykonywaniu swych obowiazkéw. Autonomia wspofistnieje
zazwyczaj z wiekszg odpowiedzialnoscia — odpowiedzialnoscia, ktéra nie polega juz wylacznie na
przestrzeganiu przez nauczycieli procedur dziatania danej placéwki, ale takze na ocenie wynikéw wtasnej
pracy.

Jednym z gtéwnych priorytetéw prezydencji stoweriskiej w Radzie Unii Europejskiej w pierwszej potowie
2008 r. byto wnikliwe przeanalizowanie tych zagadnien jako podstawowego warunku tworzenia kreatywnej i
innowacyjnej atmosfery w szkotach. W zwiazku z tym prezydencja stoweriska zwrdcita sie do sieci Eurydice z
prosba o przygotowanie opracowania analizujgcego wplyw zmian wprowadzonych ostatnio w zawodzie
nauczyciela na rozszerzenie autonomii i zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli. Opracowanie to
stanowi réwniez logiczng kontynuacje analizy poswieconej autonomii szkét, przedstawionej w raporcie
JAutonomia szkét w Europie — Strategie i dziatania”, przygotowanym przez sie¢ Eurydice dla portugalskiej
prezydencji w UE w drugiej potowie 2007 r.

Niniejsza publikacja przedstawia zatem w ujeciu poréwnawczym zadania, jakich podejmuja sie nauczyciele w
réznych krajach, i zakres autonomii, jaka maja w realizacji tych zadan. Sadze, ze to nowe opracowanie sieci
Eurydice przyczynia sie w istotnej mierze do lepszego zrozumienia zmieniajacej sie roli nauczycieli jako
kluczowych uczestnikéw procesu ksztatcenia.

Jan Figel’
Komisarz ds. Edukacji, Kultury i Mtodziezy
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WPROWADZENIE

W niniejszym opracowaniu przedstawiono analize poréwnawcza dotyczaca tego, czy zmiany w zawodzie
nauczyciela doprowadzity do rozszerzenia autonomii i zadan dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli.

Opracowanie sktada sie z szesciu rozdziatéw oraz zatacznikow i koriczy sie podsumowaniem.

Rozdziat 1 dotyczy historycznego i instytucjonalnego kontekstu polityk edukacyjnych, ktérych efektem jest
rzeczywiste powierzenie nauczycielom nowych zadan. Przeanalizowano w nim zwigzek miedzy
rozwigzaniami w zakresie autonomii szkét a zmieniajaca sie rolg nauczycieli oraz zwigzek miedzy ich szerszym
zakresem obowigzkéw a dziataniami stuzacymi podniesieniu efektywnosci systeméw edukacji. Nastepnie
stwierdzono, ze kolejnym powodem powierzania obecnie nauczycielom dodatkowych obowiazkéw moga
by¢ nowe wymogi wobec szkét wynikajgce z zobowigzan spotecznych (m.in. integracja uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi i ksztatcenie coraz bardziej zréznicowanej populacji uczniéw).

W rozdziale 2 skoncentrowano sie na tym, w jaki sposéb ustala sie tresci szkolnych programéw nauczania i
cele ksztatcenia oraz jaka role majg w ich dostosowywaniu odgrywacé nauczyciele. Nastepnie oméwiono
zakres swobody nauczycieli, jesli chodzi, po pierwsze, o ustalanie tresci ksztatcenia przedmiotow
obowiazkowych i fakultatywnych, po drugie, dobér podrecznikéw do nauczania tych tresci i, po trzecie,
dobdér metod nauczania oraz zasady dzielenie ucznidéw na grupy na zajeciach dydaktycznych. Oméwiono
réwniez kwestie wyboru kryteridw oceny wewnetrznej ucznidw. Na zakonczenie przedstawiono osoby
podejmujgce decyzje o powtarzaniu przez uczniéw klasy i role nauczycieli w opracowywaniu tresci
egzamindw konczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji.

W rozdziale 3 przedstawiono definicje czasu pracy w umowach o prace. Przeanalizowano w nim takze
zadania wykraczajagce poza nauczanie, przygotowywanie lekcji i ocene pracy ucznidw, do ktérych
wykonywania moze zobowigzywa¢ nauczycieli umowa o prace. Przedstawiono w nim réwniez, w jakim
stopniu od nauczycieli oczekuje sie udziatu w pracy zespotowej i analizowano, czy istnieja specjalne przepisy
prawne lub wytyczne stuzace promowaniu pracy zespotowej przy realizacji okreslonych zajec.

Rozdziat 4 dotyczy wymogoéw i mozliwosci zwigzanych z rozwojem zawodowym. Przeanalizowano w nim, w
jakim zakresie rozwdj zawodowy nauczycieli jest obowigzkowy lub dobrowolny i czy istniejg wymogi
okreslajace (godzinowo) czas, jaki nalezy przeznaczy¢ w ciggu roku na doskonalenie zawodowe. Szczegdlng
uwage zwrécono na to, czy wybodr formy lub tematyki kurséw doskonalenia zawodowego zalezy od planu
szkolen, ktory stuzy realizacji priorytetéw wtadz krajowych lub lokalnych, czy tez lezy w gestii samych szkét.
Przeanalizowano w nim takze skrétowo, czy kursy doskonalenia zawodowego odbywajg sie w czasie pracy, a
jesli tak, to czy nauczyciele musza otrzymaé pozwolenie na udziat w szkoleniu i w jaki sposéb rozwigzuje sie
problem ich nieobecnosci. Na zakonczenie tego rozdziatu wskazano szczebel wtadz odpowiedzialny za
zarzadzanie Srodkami finansowymi przeznaczonymi na szkolenia i omdwiono ewentualne zachety
motywujace nauczycieli do udziatu w nich.

W rozdziale 5 przedstawiono wktad nauczycieli w proces reform i wprowadzania innowacji edukacyjnych
oraz przeanalizowano, czy nauczyciele uczestnicza indywidualnie lub zbiorowo w reformach dotyczacych na
przyktad warunkéw ich pracy i wynagradzania, szkolnych programéw nauczania i ogdlnych celéw
ksztatcenia.

Rozdziat 6 jest poswiecony réznym formom oceny pracy nauczycieli, m.in. ocenie dokonanej na podstawie
osigganych wynikoéw, z uwzglednieniem aspektow dotyczacych nauczycieli indywidualnie i zbiorowo.
Skoncentrowano sie réwniez na tym, czy nowe obowiazki pociggnety za soba wprowadzenie indywidualnych
lub zbiorowych rozwiazan, ktére maja motywowac nauczycieli do ich wykonywania.
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Opracowanie obejmuje edukacje szkolna na poziomach ISCED 1 i 2. Wprawdzie w odniesieniu do wszystkich
krajéw dotyczy ono szkét sektora publicznego, w przypadku Belgii, Irlandii i Holandii uwzgledniono réwniez
dotowany przez panistwo sektor prywatny. Rokiem bazowym dla danych jest rok 2006/07, ale w opracowaniu
omédwiono takze reformy przewidziane na najblizszy okres. Uwzgledniono tez wszystkie kraje sieci Eurydice z
wyjatkiem Turcji.

Jesli chodzi o metodologie przyjeta w opracowaniu, Europejskie Biuro Eurydice przygotowato we wspétpracy
ze stowenskim Ministerstwem Edukacji i Sportu wskazéwki dotyczace tresci. Analiza poréwnawcza opiera sie
na odpowiedziach nadestanych zgodnie z tymi wskazéwkami przez Krajowe Biura Eurydice. Informacje
zawarte w opracowaniu zostaty zweryfikowane w kwietniu 2008 r., aby zagwarantowa¢, ze odzwierciedlajg
nalezycie sytuacje w poszczegdlnych krajach. Wszystkie osoby, ktére uczestniczyly w przygotowaniu
niniejszego opracowania, zostaty wymienione na koncu publikacji.



ROZDZIAL 1: KONTEKST POLITYCZNY | ZMIANY W ZAWODZIE NAUCZYCIELA

Ostatnie dwa dziesieciolecia sg warte uwagi ze wzgledu na znaczne zmiany, jakie zaszty w wiekszosci krajow
europejskich, w zakresie obowigzkdw powierzanych nauczycielom. W ciggu tych minionych dwudziestu lat
zawod nauczyciela wyraznie sie zmienit. Zmiany te dotycza zwiekszenia autonomii nauczycieli w sprawach
dydaktycznych, umozliwienia im bardziej efektywnego udzialu w tworzeniu programoéw nauczania,
koniecznosci podjecia przez nich nowych codziennych obowiazkéw (np. zastepstw za nieobecnych kolegéw,
nadzorowania pracy nowo zatrudnionych nauczycieli) oraz stawiania przed nimi wiekszych wymagan (w
takich obszarach jak praca zespotowa, czas spedzany w szkole oraz udziat w przygotowaniu planu rozwoju
szkoty lub szkolnego programu nauczania itp.).

Gtéwne przyczyny tych zmian, ktére we wszystkich krajach spowodowaty wieksze obcigzenie nauczycieli
praca, s liczne i czesto wzajemnie ze soba powiazane. Po pierwsze, istnieje wyrazny zwigzek miedzy
wzrostem zakresu obowigzkéw nauczycieli a szeroko pojetg autonomia szkét, wiacznie z autonomia w
sprawach finansowych, administracyjnych i innych (pkt 1.1.). Jak jednak przedstawiono w dalszej czesci, nie
dotyczy to wszystkich krajéw. Zwiazek ten jest mniej dostrzegalny szczegdlnie w krajach, w ktorych
autonomia w zakresie programéw nauczania ma dtugoletnia tradycje, np. Belgii, Holandii i Zjednoczonym
Krolestwie, oraz w krajach, ktére rozpoczety realizacje pionierskiej i ambitnej polityki w tej dziedzinie w latach
80. XX wieku ().

Rozszerzenie zakresu obowiazkéw nauczycieli moze by¢ réwniez zwigzane z dziataniami na rzecz
podniesienia skutecznosci systeméw edukacji, czesto w kontekscie ,kryzysu szkolnego”, ktéry byt w jakim$
stopniu  spowodowany publikacja niezadowalajacych  wynikéw  uzyskanych w  krajowych i
miedzynarodowych standaryzowanych formach oceniania (pkt 1.2.).

| wreszcie, kolejna przyczyna powierzania obecnie nauczycielom nowych obowigzkéw sg nowe wymogi
wobec szkét dotyczace zaspokajania potrzeb spotecznych (m.in. integracji ucznidéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i ksztatcenia coraz bardziej zré6znicowanej populacji uczniéw) (pkt 1.3.).

1.1. Obowiazki dydaktyczne nauczycieli, autonomia szkét i decentralizacja

W wyniku rosnacej autonomii szkét, a - moéwiac ogdlniej - decentralizacji, w zdecydowanej wiekszosci krajow
europejskich wyznaczono nauczycielom nowe obowigzki. O ile w wiekszosci systemoéw szkolnych, nawet
najbardziej scentralizowanych, nauczyciele mogli juz od dawna samodzielnie decydowac o stosowanych
przez siebie metodach nauczania i materiatach dydaktycznych (m.in. o podrecznikach szkolnych), reformy
dotyczace autonomii szkoéf, czesto zwigzane z decentralizacja, umozliwity im aktywny udziat w
opracowywaniu szkolnych planédw nauczania. Ta niedawno przyznana autonomia wraz ze swobodg dziatania,
ktéra jej towarzyszy, najprawdopodobniej sktoni nauczycieli do kreatywnosci i rozwinie ich innowacyjnos¢.
Zwiekszy réwnoczesnie ich aktywnos¢ i tym samym motywacje, a takze bedzie sprzyja¢ bardziej
zréznicowanemu ksztatceniu, lepiej dostosowanemu do potrzeb niejednorodnej populacji szkolnej, ktéra
pojawita sie wraz z ,umasowieniem szkolnictwa $redniego” i edukacja powszechna.

Z wyjatkiem kilku takich pionierskich krajow jak Finlandia, ktéra od lat 80. XX wieku realizuje polityke
edukacyjng osadzong w ,kulturze zaufania”, w wiekszosci krajow polityka ukierunkowana na autonomie w
zakresie programéw nauczania nabrata rozmachu dopiero w latach 90. Stato sie tak na przyktad w Estonii,
ktéra wprowadzita Ogélnokrajowy program nauczania dla szkoty elementarnej, jak réwniez w Hiszpanii, gdzie
ustawa LOGSE z 1990 r. zostata uprawomocniona Ustawg o edukacji z 2006 r., w Islandii wraz z uchwaleniem
Ustawy o obowigzku szkolnym w 1995 r., na Litwie wraz z uchwaleniem w 1992 r. ustawy dotyczacej ,0golnej
koncepcji ksztatcenia”, oraz w Stowenii wraz z wprowadzeniem reformy edukacji w 1996 r.

(") Zob.: raport Eurydice z 2007 r. pt. School Autonomy in Europe. Policies and measures (Autonomia szkét w Europie -
Strategie i dziatania).



Zakres autonomii i odpowiedzialnos$ci nauczycieli w Europie

Rysunek 1.1: Daty istotnych reform, ktére zwiekszyty lub zmniejszyty
autonomie nauczycieli (ISCED 1i2) w latach 1950-2008

—— Dzialania podjete w celu zwiekszenia autonomii w zakresie programoéw nauczania

.

N

—— Dziatania podjete w celu zmniejszenia autonomii w zakresie programoéw nauczania

() BGilE
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia: Wtadze administracyjne szkét prowadzonych bezposrednio przez trzy wspdlnoty (z ministrem edukacji w kazdej z
nich) sa usytuowane na szczeblu centralnym (najwyzszym), natomiast szkét sektora publicznego dotowanych przez
panstwo (w szczegdlnosci w gminach) i dotowanych przez panstwo szkét prywatnych sg usytuowane dos¢ blisko
podlegtych im szkét. W zwigzku z tym te dotowane placédwki majg wieksza autonomie. We Wspdlnocie Flamandzkiej
szkotom sektora publicznego bezposrednio podlegtym ministerstwu przyznano w 1989 r. podobny zakres autonomii jak
szkotom dotowanym.

Belgia i Holandia: Z uwagi na dtugoletnia tradycje autonomii szkét nie podano doktadnych lat jej wprowadzenia w tych
dwadch krajach.

Dania i Finlandia: Autonomia byta wprowadzana stopniowo; nie podano doktadnych lat.

Luksemburg: (a) ISCED 1; (b) ISCED 2.

Wegry: Trudno podac¢ konkretny rok, w ktérym ograniczono autonomie, poniewaz proces ten byt efektem wielu
réznych zmian w przepisach. W zwigzku z tym rok 1997 oznacza w rzeczywistosci rok, w ktérym doskonalenie zawodowe
nauczycieli stato sie obowigzkowe.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS): W 1988 r. wprowadzono przepisy prawne ustanawiajagce po raz pierwszy
obowigzkowe minimum programowe z zalecanymi programami ksztatcenia. Od tego czasu kolejne rozporzadzenia
zmniejszaty zakres tych zalecen.

Zjednoczone Krélestwo (NIR): W 1988 r. wprowadzono przepisy prawne ustanawiajace po raz pierwszy obowigzkowe
minimum programowe z zalecanymi programami ksztatcenia. Obecnie przeprowadza sie reformy na mocy zarzadzenia w
sprawie edukacji (dla Irlandii Pétnhocnej) z 2006 r.

Uwzgledniono tu wylacznie najwazniejsze zmiany (prawne lub instytucjonalne) przewidujace wdrozenie polityki
ukierunkowanej na autonomie w zakresie programéw nauczania, ktéra obejmuje rézne obszary (przydziat godzin
lekcyjnych, programy nauczania, swiadectwa itp.). Nie uwzgledniono jednorazowych lub pojedynczych dziatan, ktére
czesto poprzedzaly reformy, ani dalszych reform lub zmian w przyjetych rozwiazaniach.

W innych krajach tendencja do zwiekszania autonomii w zakresie programéw nauczania pojawita sie pdzniej.
Dotyczy to Wtoch, gdzie zgodnie z zasadg subsydiarnosci rzad centralny wydaje od 2000 r. ogélnokrajowe
zalecenia zamiast, jak to miatlo miejsce w przesztosci, ustalania szczegétowych programéw nauczania.
Réwniez w Republice Czeskiej opracowano w 2004 r. dwustopniowy program nauczania, przewidujacy
tworzenie ,szkolnych programéw nauczania”, ktére miaty zosta¢ wprowadzone w roku 2007/08. Podobne
rozwigzania przyjeto w Luksemburgu. Francja rozwaza obecnie mozliwos¢ zwiekszenia autonomii w zakresie
dydaktyki i niedawno powotata Komisje Pocharda, aby zainicjowac¢ szeroka dyskusje na temat warunkow
pracy nauczycieli (w celu przedefiniowania i rozszerzenia ich zadan, ustalenia liczby godzin, jaka powinni
przepracowad w ciggu roku, i zréznicowania ich obowigzkéw). Ogdlnie rzecz biorac, niemal we wszystkich
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Rozdziat 1: Kontekst polityczny i zmiany w zawodzie nauczyciela

krajach, ktére byly od dawna scentralizowane w dziedzinie edukacji, wprowadzono nowe, bardziej elastyczne
wytyczne dotyczace tresci ksztatcenia. Umozliwity one nauczycielom udziat w opracowywaniu tych tresci na
szczeblu lokalnym.

Jednak w 2007 r. tendencja do zwiekszania autonomii w zakresie programéw nauczania nie wystepowata
powszechnie we wszystkich krajach europejskich. Wprost przeciwnie — niektére z nich zmierzaty w
odwrotnym kierunku. Ograniczenie autonomii i rozszerzenie obowiazkéw nauczycieli mozna zaobserwowac
zarbwno w krajach, w ktérych edukacja byta od dawna zdecentralizowana, np. w Belgii (w przypadku
dotowanych przez panstwo szkét prywatnych), Holandii i Zjednoczonym Krélestwie, jak i w takich krajach jak
Wegry, ktére prowadzity rozlegte dziatania w tej dziedzinie od lat 90. XX wieku. Wyjatki te $wiadcza o tym, ze
wieksza autonomia w zakresie programoéw nauczania nie wyjasnia w petni rozszerzenia zakresu obowigzkéw
nauczycieli.

| tak na przyktad w trzech Wspdlnotach Belgii znacznie rozszerzano zakres obowigzkéw nauczycieli, a
rébwnoczesnie swoboda dziatania szkét i prowadzacych je wtadz lub organéw administracyjnych byta
systematycznie ograniczana przez tworzenie standardéw okreslajacych cele ksztatcenia. Te nowe wskazéwki
dotyczace bardziej usystematyzowanego ksztatcenia staly sie ,ostatecznymi celami” (eindtermen) we
Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii od 1991 r., ,progami kompetencji” (socles de compétences) we Wspdlnocie
Francuskiej od 1999 r. (po wydaniu zarzadzenia w sprawie ,misji” z 1997 r.) i planami ramowymi
(Rahmenpldne) w Niemieckojezycznej Wspdlnocie Belgii od 2008 r. Wprawdzie ,organy prowadzace” moga
nadal opracowywac lokalne programy nauczania, to jednak ich tresci musza by¢ obecnie zgodne z
wymogami prawnymi wspolnot.

W Zjednoczonym Krélestwie (Anglii i Walii) rozwigzania centralizacyjne zostaty wprowadzone na mocy
Ustawy o reformie edukacji z 1988 r., ktéra okreslita po raz pierwszy obowigzkowe minimum programowe.
Nastepnie w Anglii wprowadzono bardziej szczegétowe rozwigzania dotyczace programOw nauczania, np.
strategie alfabetyzacji. Wprawdzie nauczyciele doceniali dodatkowe wsparcie, jakie uzyskali dzieki tym
inicjatywom, ale tez uznali, ze tempo i sposdéb wprowadzania tych zmian zwiekszyty ich presje zwigzang z
obcigzeniem praca. Od 2003 r. w Anglii i Walii wprowadzano rozwigzania stuzace zmniejszeniu tej presji.
Ponadto od 1995 r. kolejne zmiany programu nauczania zwiekszyly swobode dziatania szkét i nauczycieli.
Nowy Ogdlnokrajowy program nauczania dla uczniow w wieku od 11 do 16 lat, ktdry ma obowigzywa¢ od
wrzesnia 2008 r., powinien zapewni¢ wiekszg swobode przy tworzeniu lokalnych programéw nauczania.
Réwniez w Holandii w programach nauczania, tworzonych przez wiadze lub organy odpowiedzialne za
szkoty i same szkoty, od 1993 r. uwzgledniono standardy ksztatcenia zmienione w 2006 r.

Autonomie w zakresie programéw nauczania kwestionuje sie tez w krajach, ktére w wiekszosci - od lat 90. XX
wieku - prowadzity polityke wyraznie ukierunkowang na autonomie. W tych krajach nauczyciele maja
niewatpliwie nadal znaczna swobode, ale ich dziatania musza obecnie wpisywaé sie w nowe wymogi. Na
przyktad na Wegrzech rozwigzania ograniczajace autonomie nauczycieli w zakresie programéw nauczania,
wiacznie z obowiazkiem rozwoju zawodowego, zostaty zainicjowane pod koniec lat 90. i byty wprowadzane
przez kilka lat. Ogdélnokrajowa podstawa programowa zostata uszczegdtowiona w 2003 r., cho¢ nadal
pozostawia nauczycielom znaczng swobode. Réwnoczesnie od 2005 r. w 120 szkotach na poziomach ISCED 1
i 2 przetestowano ,programy i pakiety edukacyjne”. Te nowe pomoce edukacyjne maja stanowi¢ praktyczne
przewodniki dla nauczycieli, gtéwnie w formie materiatéw dydaktycznych, utatwiajac im planowanie pracy,
przygotowywanie lekcji i ocenianie uczniéw. Réwniez w Danii, gdzie podstawowa zasada pozostaje swoboda
ksztatcenia, w znowelizowanych w 2003 r. przepisach Ustawy o Folkeskole stwierdza sie, ze obecnie
Ministerstwo Edukacji odpowiada za ustalanie ogdlnokrajowych ,wspdlnych celéw”, ktérych nalezy
przestrzegaé. Ponadto w przypadku przedmiotéw obowiazkowych ministerstwo wydaje obecnie bardziej
szczegotowe wytyczne dotyczace programéw nauczania. Wprawdzie dokumenty te majg jedynie charakter
zalecen, okazuje sie, ze stosuja sie do nich powszechnie zaréwno gminy, jak i indywidualni nauczyciele.

Szeroka autonomie szkét kwestionuje sie takze w Szwecji, ktéra juz w 1993 r. wprowadzita program
nauczania oparty na celach zamiast wczesniejszego programu opartego na tresciach ksztatcenia. Obecnie
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decydenci planuja reforme, ktéra bedzie zmierzata do $cislejszego okresdlenia tresci ksztatcenia. Do takich
dziatan sktaniajg wyniki wielu badan przeprowadzonych przez inspektoraty, ktére wskazuja na to, ze
programy nauczania oparte na celach stwarzaja nauczycielom trudnosci interpretacyjne i powodujg znaczne
zréznicowanie wymagan w ksztatceniu w szkotach. W raporcie pt. ,Analiza celéw nauczania i zwigzanych z
nimi wymagann w ksztatceniu obowigzkowym” z 2007 r. zwrécono uwage na potrzebe opracowania dla
nauczycieli bardziej precyzyjnych i fatwiejszych do interpretacji tresci ksztatcenia. Podkreslono w nim
réwniez, ze rozmaite interpretacje programu nauczania na szczeblu lokalnym doprowadzity do powstania
znacznych réznic miedzy szkotami, ktére czesto podwazajg sens istnienia ,szkoty powszechnej”.

Te kontrastujagce ze soba zmiany w zakresie swobody nauczania, jaka maja nauczyciele, wyraznie
wyodrebniajg ten dydaktyczny obszar autonomii szkét. O ile w obszarach administracji, finanséw i
zarzadzania kadra w ciagu ostatnich dwoch dziesiecioleci wtadze centralne niemal nieprzerwanie delegowaty
zadania wtadzom lokalnym, reformy w obszarze dydaktyki nie byty juz dla wszystkich tak oczywiste. Wyraznie
Swiadczy to o tym, ze korzysci wynikajace z autonomii w zakresie programéw nauczania nie sa
jednoznaczne. W niektérych systemach edukacji takie podejscie do organizacji szkét uznaje sie za istotny
czynnik stuzacy podnoszeniu jakosci nauczania i uczenia sie, natomiast w znacznie zdecentralizowanych
systemach jest ono uwazane za potencjalne zagrozenie, ktdre moze stanowi¢ przeszkode w realizacji takich
priorytetowych celéw, jak efektywno$¢ ksztatcenia i zapewnienie réwnosci szans edukacyjnych.

Podsumowujac, zwiekszanie zakresu obowigzkdw nauczycieli od mniej wiecej dwudziestu lat mozna w
wiekszosci krajow europejskich uznac za efekt rozszerzania autonomii szkét, przynajmniej z punktu widzenia
nauczycieli jako zespotu. Rozszerzenia mozliwosci wyboru rozwigzan w obszarze dydaktyki nie mozna jednak
myli¢ z uzyskaniem wiekszych swobdd indywidualnych. Przeciwnie — w wielu krajach widaé wyraznie, ze te
nowe zespotowe obowigzki w rzeczywistosci ograniczajg mozliwosci podejmowania decyzji w klasie przez
indywidualnych nauczycieli. W przypadku, gdy w szkotach opracowuje sie szczegétowo takie elementy
programu nauczania, jak tresci ksztatcenia, przydziat godzin lekcyjnych i ocenianie, nauczyciele s3
zobowiazani do wspotpracy w sposéb, ktdéry ogranicza ich indywidualng niezaleznos¢ w pracy z klasa.

Niemniej jednak szereg wartych odnotowania wyjatkéw wskazuje na to, ze u podtoza aktualnych zmian w
zawodzie nauczyciela lezg réwniez inne czynniki, m.in. poszukiwanie sposobéw podniesienia efektywnosci
szkot.

1.2. Obowiazki nauczycieli i efektywnos¢ systemow edukacji

Niezaleznie od dyskusji na temat autonomii szkoty wyniki uzyskane w krajowych i miedzynarodowych
standaryzowanych formach oceniania zintensyfikowaty réwniez w wielu krajach dyskusje na temat pracy
wykonywanej przez nauczycieli.

Dotyczy to w szczegdlnosci krajow, w ktdrych wyniki te okazaty sie ,dzwonkiem alarmowym” podwazajacym
wyidealizowang wizje szkolnego systemu ksztatcenia. Doprowadzito to natychmiast do ponownego
przeanalizowania roli nauczycieli, potozenia nacisku na ich wiekszy profesjonalizm oraz okreslenia nowych
wymagan i zakresu obowigzkéw, ktére mieli wzigc na siebie nauczyciele.

Na przyktad w Niemczech wyniki badan TIMSS i PISA tacznie - te ostatnie wywolujac reakcje wstrzasowg
(PISA shock) — doprowadzity do szerszych rozwazan i dyskusji dotyczacych sposobédw podniesienia jakosci
ksztatcenia. Te i inne kwestie sporne sktonity wiadze do przyjecia w 2000 r. ,Deklaracji w sprawie praw i
obowiqzkdéw nauczycieli”, a w 2004 r. do stworzenia ogdlnokrajowych standardéw. W Danii w $wietle
wynikéw badan PISA, ktére uznano za niezadowalajgce, podjeto szereg dziatan. W szczegdlnosci w
programie ksztatcenia nauczycieli szkot Srednich | stopnia przewidziano zmniejszenie liczby przedmiotow, w
ktérych mogga sie specjalizowad nauczyciele, aby umozliwi¢ im lepsze opanowanie okreslonych dziedzin.

We Francji dos¢ stabe wyniki badan PIRLS i PISA w 2006 r., dotyczace umiejetnosci korzystania z materiatéw
zrédtowych, wywotaty powazne zaniepokojenie pod koniec roku 2007. Wiosng 2008 r. opublikowano nowe
programy nauczania dla szkét podstawowych, odzwierciedlajagce konieczno$¢ bardziej intensywnego
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ksztatcenia ucznidéw z podstawowych przedmiotéw, a obecnie rozwaza sie mozliwos$¢ nadania nauczycielom
nowegdo statusu. Rowniez na Wegrzech wyniki badan PISA w 2000 r. wywotaly dyskusje na temat praktyk
stosowanych w nauczaniu i uczeniu sie oraz kompetencyjnych programéw nauczania. W swietle wynikow
badan PISA w 2006 r. w Luksemburgu podjeto decyzje o wprowadzeniu na szerszg skale rozwigzan, ktére
uznano za przydatny eksperyment, polegajacy na przyznaniu $rednim szkotom technicznym (ISCED 2)
wiekszej swobody w ustalaniu przydziatu godzin na poszczegdélne przedmioty i reorganizacji zajec
dydaktycznych (nieliczne zmiany lub brak zmian w gronie nauczycieli prowadzacych zajecia w trakcie
trzyletniej nauki w szkole, mniejsze klasy oraz wsparcie i szkolenia dla nauczycieli zgodnie z potrzebami
poszczegolnych szkét). W Szwecji uznano, ze wyniki badan PISA i krajowych ocen nie spetniaja oczekiwan, co
doprowadzito m.in. do usprawnienia procesu ksztalcenia nauczycieli, bardziej dogtebnej analizy
przedmiotéw szkolnych i zintensyfikowania doskonalenia zawodowego.

W Norwegii w zwigzku z tym, Zze wyniki uzyskane w krajowych i miedzynarodowych standaryzowanych
formach oceniania zostaty uznane za niezadowalajace, zakwestionowano zasadnos¢ reformy programowej z
1997 r., rozszerzono zakres odpowiedzialnosci nauczycieli — w szczegdlnosci zwiekszajac autonomie szkét —
oraz podniesiono wymagania i zwiekszono mozliwosci w dziedzinie ksztatcenia ustawicznego.

W Niemieckojezycznej Wspodlnocie Belgii miedzynarodowe oceny maja jeszcze bardziej bezposredni wplyw
na prace nauczycieli. W tej Wspolnocie wszyscy uczniowie w wieku 15 lat uczestnicza w badaniach PISA, a
wyniki uzyskane przez kazda szkote stanowig integralng czes¢ jej zewnetrznej oceny. Takie nowe procedury
oceny szkot, bedace obecnie w fazie eksperymentu, maja sta¢ sie obowigzkowe od roku 2009. W zwigzku z
tym musza one niemal automatycznie wptyna¢ na indywidualna codzienng prace nauczycieli.

W Zjednoczonym Kroélestwie (Szkocji) dziatania stuzgce poprawie wynikéw szkét pod wzgledem efektywnosci
i rbwnosci ksztatcenia wywotaty ponownie dyskusje na temat warunkéw wynagradzania i zatrudniania
nauczycieli. Zwienczeniem wielu dyskusji, odbywajacych sie podczas obrad Komisji McCrone’a, byto
Porozumienie w sprawie nauczycieli (Teacher’s Agreement) z 2001 r. W pozostatych regionach Zjednoczonego
Krolestwa przeprowadzono szeroko zakrojone reformy dotyczace systemu wynagradzania i awansu
nauczycieli. Mialy one umozliwi¢ zatrudnianie, utrzymanie w zawodzie i motywowanie wysoko
wykwalifikowanych nauczycieli przez nagradzanie dobrych wynikéw ich pracy i utatwianie awansu
zawodowego. W Anglii i Walii, po podpisaniu ogélnokrajowego porozumienia w sprawie reformy kadrowej,
Podniesienie standarddéw i zmniejszenie obciqzenia pracq (Raising Standards and Tackling Workload), zostaty
rowniez zmienione warunki pracy. Reformy wdrozone od 2003 r. obejmuja rutynowe delegowanie prac
administracyjnych i biurowych, wprowadzenie w ramach godzin pracy gwarantowanego czasu na
planowanie lekgji, ich przygotowywanie i ocenianie uczniéw, wprowadzenie nowych limitéw dotyczacych
zastepstw za nieobecnych kolegéw oraz tworzenie w szkotach nowych stanowisk dla oséb dorostych, ktére
pomoga nauczycielom w pracy i uczniom w nauce.

Oproécz autonomii szkoét i poszukiwania sposobdw poprawienia osigganych przez nie wynikéw, przyczyna
zmian w zawodzie nauczyciela moze by¢ takze rozszerzenie zadan, jakie musza realizowa¢ szkoty.

1.3. Obowiazki dydaktyczno-wychowawcze nauczycieli i nowe zadania
spoteczne szkot

Na prace nauczycieli miaty réwniez pewien wptyw zmiany gospodarcze, spoteczne i kulturowe. Szkoty musza
nie tylko zadba¢ o lepsze wyniki uczniéw w nauce, ale takze zaproponowac wiasne rozwiagzania dotyczace
bardziej ogdlnych kwestii spotecznych, m.in. integracji ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
zréznicowania spotecznego, rdwnosci szans dla uczniéw niepetnosprawnych i integracji dzieci imigrantéw. O
ile w przesztosci te kwestie byty rozwigzywane przez szkote ré6znymi sposobami, obecnie - w zwigzku z
przyjeciem w wielu krajach jednego modelu ksztatcenia lub wspdlnej podstawy programowej dla catego
obowiazkowego cyklu ksztatcenia — szkoty sa obligowane do petnienia niezbyt jeszcze dobrze im znanych
funkgji spotecznych. Nauczyciele nie zawsze z zadowoleniem przyjmuja te zmiany, ktére zaktadajg wpisanie
w ich tozsamos$¢ zawodowa obowigzkéw pedagoga szkolnego albo pracownika opieki spotecznej. W
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niektérych krajach ta zmiana jest traktowana nie tylko jako niepozadane naruszenie ich profilu zawodowego
(zwthaszcza w szkolnictwie srednim), ale takze - z obiektywnego punktu widzenia - jako zmiana rozszerzajaca
obowiazki, jakie majg wykonywac.

We Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii nauczycielom przypisano zadania, ktére ich zdaniem znacznie wykraczaty
poza zakres ich kompetencji. Rdwniez na Cyprze nauczyciele musieli przyja¢ na siebie wieksze obowigzki w
zwiazku z integracja dzieci o specjalnych potrzebach edukacyjnych oraz pochodzacych ze Srodowisk
imigranckich, i sprosta¢ nowym wymogom wynikajagcym z tego, ze zaréwno w klasach, jak i w szkotach sa
uczniowie z bardzo réznych s$rodowisk spotecznych. We Francji polityka pozytywnej dyskryminagji,
wprowadzana od poczatku lat 80. XX wieku, ktéra obejmowata tworzenie zones d'éducation prioritaire (ZEP -
priorytetowych obszaréw edukacji), wspomaganych dodatkowymi srodkami, pozwolita nauczycielom lepiej
poznac specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw majacych trudnosci i doprowadzita do podjecia pracy
zespotowej i innowacji dydaktycznych w odpowiednich obszarach. Wprawdzie we Wioszech koniecznos¢
integracji uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi pojawita sie juz w latach 70. XX wieku, to
dopiero naptyw duzej liczby cudzoziemcow od lat 90. oznaczat dla nauczycieli nowe obowigzki i
kompetencje, umozliwiajace im kontakt z r6znymi kulturami, komunikowanie sie z uczniami i ich rodzinami
oraz nauczanie ucznidéw nieznajacych jezyka wtoskiego. Na Litwie nowe obowiazki, jakie powierzono
nauczycielom w sferze spotecznej (opieka socjalna i nadzér nad uczniami), byty gtéwnga przyczyna protestéw
spotecznych w tym srodowisku. Ruch ten doprowadzit m.in. do wynegocjowania projektu podwyzek
wynagrodzen w latach 2008-2011. W tym okresie wynagrodzenia nauczycieli bedg wzrasta¢ rocznie o 10-
20%. W Stowenii spoteczne obowiazki nauczycieli zostaty rozszerzone w zwigzku z prowadzonga od niedawna
integracja dzieci ze specjalnymi potrzebami, dzieci Romodw i dzieci z rodzin imigranckich. Jak jednak wynika z
badan Instytutu Badan Edukacyjnych, nauczyciele uwazaja, ze mimo wsparcia ze strony pedagogdéw
szkolnych, matej liczebnosci klas i doskonalenia zawodowego, ktére obejmuje szkolenia w zakresie pomocy
dla uczniéw majacych trudnosci, nie sg odpowiednio przygotowani do pracy z niejednorodnymi grupami.

Réwniez w Szwecji z przygotowanego ostatnio przez Szwedzka Krajowa Agencje ds. Edukacji opracowania
pt. Ocena szkdt prowadzqcych ksztatcenie obowigzkowe 2003 (Evaluation of Compulsory School 2003, NU 2003)
wynika, ze niezaleznie od coraz szerszej oferty ksztatcenia jedna trzecia nauczycieli uwaza, ze nie posiada
umiejetnosci niezbednych do zaspokajania potrzeb dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi oraz do
pracy z uczniami pochodzacymi z réznych srodowisk spotecznych i kulturowych.

W bardzo nielicznych krajach natozenie na zespoty nauczycielskie nowych obowiazkéw spotecznych wiagzato
sie z utworzeniem nowych stanowisk pracy w szkofach. W Republice Czeskiej stworzono w 2000 r. nowe
stanowisko asystenta nauczyciela (asistent pedagoga), ktére zostato tez uwzglednione w Ustawie o kadrze
dydaktyczno-wychowawczej w 2004 r. Asystenci nauczycieli pomagajg uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi - witacznie m.in. z dzie¢mi imigrantéw i Roméw - w przystosowaniu sie do $rodowiska
szkolnego. Wspieraja takze nauczycieli w prowadzeniu zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych i pomagajg im
komunikowa¢ sie z uczniami, kontaktujac sie z ich opiekunami prawnymi i osobami z ich spofecznosci.
Réwniez w Hiszpanii szkoty z duza liczbg ucznidw ze srodowisk defaworyzowanych moga od 1996 r.
korzysta¢ z pomocy pedagogdéw szkolnych, okreslanych jako ,nauczyciele techniczni pracujacy na rzecz
spotecznosci lokalnej”. Ci specjalisci, ktérzy dofaczaja do zespotéw nauczycielskich w kazdej szkole, dziataja
jako posrednicy miedzy szkofami a rodzinami oraz uczestniczg w kontrolowaniu i monitorowaniu absencji,
kontaktowaniu sie z rodzicami i w innych dziataniach. We Witoszech w zwigzku z integracjg dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi zatrudnia sie od 1977 r. pedagogow specjalnych, okreslanych jako
insegnanti di sostegno. Obecnie jest ich ok. 90 000, co oznacza, ze na dwoje dzieci przypada jeden pedagog.
W ciagu kilku ostatnich lat w Zjednoczonym Krélestwie (Anglii) znacznie zwiekszono liczbe pracownikéow
wspierajacych proces dydaktyczno-wychowawczy w szkofach i rozszerzono zakres ich dziatalnosci. W tej
grupie sg pracownicy, ktorzy przejmuja dotychczasowe obowigzki nauczycieli w celu zmniejszenia ich
obcigzenia praca, asystenci dydaktyczni, ktérzy na przyktad pomagaja w nauce uczniom ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi lub innymi, oraz takie osoby jak opiekunowie - mentorzy, ktérzy pomagaja
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uczniom przezwycieza¢ bariery w nauce spowodowane problemami spofecznymi, emocjonalnymi i
wychowawczymi.

Podsumowaujac, istotne zmiany, ktére w widoczny sposéb rozszerzyty zakres prac nauczycieli, sa efektem
kilku réznych czynnikéw, m.in. autonomii szkét, poszukiwania sposobdéw podniesienia jakosci ksztatcenia i
powierzenia szkotom nowych obowigzkéw spotecznych. W niektérych krajach te czynniki wzajemnie sie
uzupetniaty. Na przyktad autonomia szkét i zwigzana z nig wieksza swoboda dydaktyczna czesto skutkowaty
poprawa wynikéw ksztatcenia. W innych krajach do zmian w zawodzie nauczycielska przyczynit sie faktycznie
tylko jeden czynnik. W takich przypadkach sita napedowa reform byty w zasadzie starania o podniesienie
efektywnosci systemu edukaciji.

Mimo wielu réznych przyczyn wzorce instytucjonalne, jakie zostaty przyjete w celu rozszerzenia obowigzkéw
nauczycieli, sa dos¢ zblizone w réznych krajach. Poza nielicznymi wyjatkami decyzja o zwiekszeniu
obowiazkéw wykonywanych przez wykwalifikowanych nauczycieli zostata w wiekszosci przypadkéw podjeta
na szczeblu krajowym (lub najwyzszym), nawet w krajach, gdzie istniejg instytucje zdecentralizowane. W
rzeczywistosci w zdecydowanej wiekszosci krajow europejskich zaréwno zmiany dotyczace sposobu
organizacji prac nad tworzeniem programow nauczania, jak i przepisy prawne w sprawie warunkéw
zatrudniania i wynagradzania nauczycieli wprowadza sie na szczeblu centralnym. W przypadku gdy
nauczycieli zatrudniaja bezposrednio wiadze lokalne lub inne organy prowadzace szkoty, prowadzone sg
czasem tréjstronne negocjacje z udziatem ministerstwa edukacji, nauczycielskich zwigzkéw zawodowych i
przedstawicieli wtadz lokalnych. Wiasnie to przestrzeganie ogdlnokrajowych zasad lub przepiséw - ktére dla
zwiagzkéw zawodowych jest gwarancja zabezpieczenia intereséw nauczycieli - umozliwia wtadzom lokalnym
lub szkotom zmiane statusu nauczycieli i szczegétowego zakresu ich obowigzkow.

Od tych znacznie scentralizowanych proceséw okreslania obowigzkéw nauczycieli odbiegaja nieco rozwigzania
w takich krajach jak Szwecja, Finlandia i Hiszpania. W tych krajach wtadze regionalne i lokalne, odgrywajace
obecnie istotng role w systemach edukacji, aktywnie uczestnicza w ustalaniu catego zakresu zadan
wykonywanych przez nauczycieli, oczywiscie poza ich ewentualnym wktadem w prace nad programem
nauczania, za ktéry we wszystkich krajach europejskich nadal odpowiadajg w catosci lub czesciowo wiadze
na szczeblu krajowym (lub najwyzszym).

Poza powyzszymi wyjatkami niemal wszedzie dziatalno$¢ dydaktyczna jest zatem nadal regulowana przez
wiadze krajowe lub centralne, cho¢ takie uregulowania nie musza by¢ zapisane w usystematyzowanych
ramach prawnych. Jedynie bardzo nieliczne kraje - Holandia, Portugalia i Zjednoczone Krélestwo -
przeanalizowaty doktadnie role nauczycieli, co doprowadzito do radykalnej zmiany ich statusu i warunkdéw
pracy. W wiekszosci przypadkéw aktualne zmiany wynikaja z ciagtej kumulacji kolejnych aktéw prawnych, z
ktérych kazdy okreslat nowe obowiazki, nie inicjujac przy tym dogtebnej dyskusji na temat tego, co stanowi
istote zawodu nauczyciela. Takiej ciggtej kumulacji nie byto tylko w kilku krajach skandynawskich, np.
Szwecji, ktére przekazaty gminom szeroki zakres odpowiedzialnosci za zarzadzanie kadrg nauczycielska i sa
warte odnotowania ze wzgledu na autonomiczny status wiadz regionalnych i lokalnych.

Okazuje sie jednak, ze obecnie sytuacja zmienia sie w niektérych krajach, w ktérych zarzadzanie kadra
nauczycielska jest w coraz wiekszym stopniu przedmiotem catosciowych rozwigzan.

Jednym z przyktadéw jest Hiszpania, gdzie od 2006 r. podejmuje sie dziatania zmierzajagce do zmiany
warunkéw zatrudniania i wynagradzania nauczycieli pracujacych w oswiacie i gdzie przygotowano projekt
zmian, ktéry jeszcze w pazdzierniku 2007 r. byt przedmiotem dyskusji. Mozna réwniez przytoczy¢ przyktad
Francji, w ktérej w roku 2007/08 zostata powotana tzw. Komisja Pocharda z zadaniem dalszej analizy
warunkéw pracy nauczycieli. Z kolei w Republice Czeskiej uruchomiono na lata 2007-2011 szeroko zakrojony
projekt badawczy, ktérego celem jest zrozumienie istoty zmian tego zawodu i ktéry koncentruje sie na
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zagadnieniach dotyczacych warunkdéw zatrudniania i statusu nauczycieli. Rdwniez Ministerstwo Edukagji i
Nauki w Lichtensteinie zdecydowato sie ostatnio rozwazy¢ te kwestie na wniosek nauczycielskiego zwigzku

zawodowego i przeprowadzi¢ analize opartg na szczegétowych badaniach dotyczacych zadan i obowigzkéw
nauczycieli.

W tych ogélnych rozwazaniach zasadnicze znaczenie majg zaleznosci, ktére muszg istnie¢ miedzy statusem,
obowigzkami, wynagrodzeniem, autonomia i odpowiedzialnoscia. W wiekszosci przypadkdéw tworzy sie je w
ramach szerszych reform dotyczacych statusu urzednikéw stuzby cywilnej, badZz pod presjg zwiazkéw
zawodowych, ktére uznaja, ze takie dziatania stanowia odpowiedniag platforme umozliwiajagcg okreslenie
zakresu obowigzkéw nauczycieli w sposéb spdjny z otrzymywanym za ich wykonywanie wynagrodzeniem.
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ROZDZIAL 2: ORGANIZACIJA KSZTALCENIA | AUTONOMIA NAUCZYCIELI

W niniejszym rozdziale oméwiono zakres swobody nauczycieli w podejmowaniu decyzji i dziataniu w trzech
obszarach, ktére maja zasadniczy wptyw na charakter ich pracy. Pierwszy dotyczy decyzji w sprawie tresci
programu nauczania, wiacznie z jego komponentami obowigzkowymi i fakultatywnymi; drugi odnosi sie do
metod nauczania, a konkretnie — doboru metod, podrecznikédw i zasad taczenia ucznidéw w grupy na
zajeciach dydaktycznych; trzeci obszar to ocenianie uczniéw, wigcznie z wyborem kryteriéw oceny
wewnetrznej, decyzjami o powtarzaniu przez uczniéw klasy i decyzjami dotyczacymi tresci egzaminéw
koniczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji. Nauczyciele nie moga jednak dziata¢ autonomicznie, jesli
same szkoty nie maja autonomii w tych trzech kluczowych obszarach. Z tego wzgledu, w odniesieniu do
kazdego z nich, przeanalizowano najpierw zakres autonomii szkét, a nastepnie ewentualny udziat nauczycieli
w podejmowaniu decyzji w szkole. Trzema gtéwnymi uczestnikami procesu podejmowania decyzji w
szkotach sg dyrektor, rada szkoty (tj. organ zarzadzajacy na terenie szkoty) i sami nauczyciele, przy czym
mozliwe s wszelkie pofgczenia.

Mozna powiedzie¢, ze istniejg cztery gtdéwne zakresy autonomii szkét ('). Terminu pelna autonomia uzywa
sie w sytuacji, gdy szkoty podejmuja decyzje w granicach prawa lub ogélnych regulacji dotyczacych edukacji
bez udziatu instytucji zewnetrznych (jesli nawet musza zasiega¢ opinii wladz wyzszego szczebla).
Ograniczona autonomia dotyczy sytuacji, gdy szkoty podejmujg decyzje wybierajac sposréd wariantow
ustalonych przez wtadze edukacyjne wyzszego szczebla lub tez ich decyzje musza by¢ zatwierdzane przez te
wiadze. O braku autonomii méwimy wtedy, gdy szkoty w ogdle nie podejmujag decyzji w danym obszarze.
Czwarty zakres autonomii wystepuje w strukturach organizacyjnych niektérych systeméw edukacji. Woéwczas
organy prowadzace i/lub wiadze lokalne moga same decydowa¢ o przekazaniu szkotom swych uprawnien
decyzyjnych w pewnych obszarach. Jedli tak jest, rozwigzania w poszczegdinych szkotach jednego kraju
moga by¢ zréznicowane pod wzgledem zakresu odpowiedzialnosci i obszaru delegowanych uprawnien. Ten
ostatni zakres autonomii ma niewielki wptyw na sprawy dydaktyki (i w zwigzku z tym poswiecono mu
niewiele miejsca w ponizszych czesciach, ale odgrywa wieksza role w analizie innych obszaréw dziatalnosci
szkét (2).

2.1. Tresci programoOw nauczania

Jesli chodzi o program nauczania, zaleznie od kraju mozna wyodrebni¢ dwa podejécia: w pierwszym program
nauczania okresla tresci, jakich nalezy naucza¢, natomiast w drugim wiadze centralne (lub najwyzszego
szczebla) odpowiedzialne za edukacje ustalaja cele, jakie nalezy osiagna¢. W niniejszej czesci nie oméwiono
szczegbtowo tego podziatu, ani niezaleznosci w organizacji czasu przeznaczonego na dydaktyke, jaka maja
szkoty i nauczyciele w niektérych krajach, a jedynie role, jaka odgrywajg nauczyciele w kwestiach
dotyczacych programu nauczania.

Nauczyciele majg stosunkowo niewiele do powiedzenia przy ustalaniu tre$ci obowigzkowego minimum
programowego, poniewaz nie lezy to w gestii szkédt (zob.: rys. 2.1a), badz - jedli lezy — to zadanie to wchodzi
gtéwnie w zakres obowigzkéw dyrektora szkoty (zob.: rys. 2.1b).

(")  Szczegdtowa lista tabel, w ktérych sg przedstawione rézne zakresy autonomii w kazdym obszarze omawianym w
niniejszym rozdziale, jest zamieszczona w zataczniku.

(3  Bardziej szczegdtowe informacje przedstawiono w publikacji Eurydice z 2007 r. pt. School Autonomy in Europe.
Policies and Measures (Autonomia szkét w Europie — Strategie i dziatania).
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Rysunek 2.1a: Autonomia szkét w zakresie tresci obowigzkowego minimum programowego,
ISCED 1i2,2006/07

[ ] Pemaautonomia [l Ograniczonaautonomia [} Brak autonomii
Zrédfto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktore bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Republika Czeska: W roku 2007/08 rozpoczeta sie reforma programowa. W roku 2006/07 w projektach pilotazowych
opartych na ,Ramowym programie ksztatcenia” przetestowano w wybranych szkotach ,Szkolne programy ksztatcenia”.
Litwa: W Ustawie o edukacji stwierdza sie, ze w opracowywaniu tresci przedmiotowych (programu nauczania)
uczestniczg stowarzyszenia i zrzeszenia nauczycielskie. Stowarzyszenia nauczycieli okre$lonych przedmiotéw nie maja
jednak dtugoletniej tradycji tej dziatalnosci, wiec dopiero teraz staje sie ona bardziej widoczna (na przyktad
stowarzyszenia nauczycieli jezyka i literatury litewskiej oraz nauczycieli matematyki przyczynity sie w znacznym stopniu
do podniesienia poziomu egzamindw z tych przedmiotow).

Luksemburg: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewnic¢ spéjnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Rumunia: Tresci obowigzkowego minimum programowego ustala sie na szczeblu centralnym w Ogdlnokrajowym
Ramowym Programie Nauczania. Nowe programy opracowuja grupy robocze, w ktérych wiekszo$¢ stanowig albo
nauczyciele danych przedmiotéw, albo opracowujacy dang czes$¢ programu nauczania. Grupy te pracuja pod nadzorem
Krajowej Rady ds. Programu Nauczania.

Stowenia: Ogdlne ramy obowigzkowego minimum programowego ustala sie na szczeblu centralnym. Tresci
przedmiotéw sa przedstawione bardziej szczegétowo w podrecznikach, ktére nauczyciele sami wybieraja z wczesniej
przygotowanej listy. Program, ktéry jest aktualizowany w roku szkolnym 2007/08 przez Krajowy Instytut ds. Edukacji,
powinien zapewni¢ nauczycielom nieco wiekszg autonomie.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Ustawowe programy nauczania zawieraja minimalne wymagania dla uczniéw.
Nie okreslajg one tresci catego programu nauczania, za ktéry odpowiada szkota.

Zjednoczone Krélestwo (SCT): Zgodnie z prawem obowigzkowo naucza sie etyki i religii.

Wyjasnienia

“Tredci programu nauczania” oznaczaja najwazniejsze obszary ksztatcenia i cele, jakie nalezy osiggna¢, a nie same tresci
przedmiotéw szkolnych lub zmiany wprowadzane przez szkoty w swoich programach nauczania dla poszczegélnych
przedmiotéw.

Nawet w krajach, w ktérych szkoty sg w petni autonomiczne, istniejg ogdlnokrajowe wytyczne dotyczace
ustalania programu nauczania lub celéw, jakie nalezy osiggna¢. W mniej wiecej dwoch trzecich krajow na
poziomie szkoty nie okresla sie tresci obowigzkowego minimum programowego, a w zwigzku z tym
nauczyciele nie biorg bezposrednio udziatu w jego tworzeniu.

Jednak na etapie tworzenia programdéw nauczyciele moga uczestniczy¢ w tych pracach majac swoich
przedstawicieli w grupach roboczych i/lub uczestniczac w konsultacjach (zob.: rozdziat 5). Na przykfad we
Francji sa oni reprezentowani w zespotach eksperckich, ktére przygotowuja projekt programu nauczania, a w
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trakcie dyskusji zasiega sie réwniez opinii ich przedstawicieli (zwigzkéw zawodowych, stowarzyszen
nauczycieli poszczegélnych przedmiotéw). Nastepnie ze wszystkimi nauczycielami przeprowadza sie
konsultacje (przedmiotowe) na etapie posrednim, poprzedzajacym instytucjonalne konsultacje z Conseil
supérieur de I'Education (Wyzsza Radg ds. Edukacji), w sktad ktérej wchodzi 20 etatowych i wspomagajacych
nauczycieli z publicznych szkét podstawowych i $rednich (z tacznej liczby 97 czionkéw). W Islandii
nauczyciele uczestniczyli w opracowaniu projektu ,wytycznych dotyczacych ogdlnokrajowego programu
nauczania” na lata 2006-2010. Réwniez w Belgii (Wspdlnocie Niemieckojezycznej), na Cyprze, Lotwie i Litwie,
w Rumunii i Lichtensteinie nauczyciele uczestnicza w opracowywaniu ogdélnokrajowego programu
nauczania (dla wszystkich szkét). Na Malcie nauczycielskie zwigzki zawodowe czesciowo braty udziat w
konsultacjach w trakcie prac nad programami nauczania, a przeprowadzane obecnie reformy maja na celu
stworzenie sieci szkét, aby umozliwi¢ nauczycielom nieco wiekszy wptyw na tworzenie programoéw
nauczania. Udziat nauczycieli w tworzeniu programoéw nauczania zalezy tez czasem od innych czynnikéw. Na
przyktad w Grecji chociaz wiekszos$¢ zakresu programu nauczania jest ustalana centralnie (tj. szkoty nie maja
w ogole autonomii w tej dziedzinie), to jednak dzieki temu, ze opracowuje sie sciezki miedzyprzedmiotowe,
nauczyciele majg wiekszy wptyw na tresci programowe i sg w ten sposob bardziej autonomiczni. W Irlandii
tresci programu nauczania ustala sie centralnie, ale kluczowym aspektem jego realizacji jest dostosowywanie
go do potrzeb oraz sytuacji poszczegdlnych szkédt i kazdego dziecka, do czego zacheca sie zarébwno szkoty,
jaki nauczycieli.

W Stowenii zatwierdzanie programu nauczania i opracowywanie ogélnych programéw dla poszczegdlnych
przedmiotow w ksztatceniu elementarnym nalezy do zadan Rady Ekspertéw ds. ksztatcenia ogdlnego.
Program obejmuje wiedze deklaratywna i proceduralng, zajecia dla ucznidw, sugestie dotyczace tresci
ksztatcenia, zalecenia dydaktyczne i obowigzkowe nauczanie miedzyprzedmiotowe. Moze takze zawierac
standardy oceny celdw ksztatcenia. Niemniej jednak nauczyciele moga sami wybiera¢ okreslone tresci,
poniewaz program nauczania wyznacza jedynie ogdlne ramy ksztatcenia. Przepisy z 1996 r. zmienity
czesciowo obowigzki nauczycieli. Jesli nawet nie decydujg oni zawsze o tresciach lub celach ksztatcenia,
moga obecnie sami planowaé swa prace w cyklu rocznym (czesto wspdlnie z innymi nauczycielami tego
samego przedmiotu) i ustala¢ tematyke lekcji na kazdy dzien lub tydzien.

W Zjednoczonym Kroélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej) wtadze centralne odpowiedzialne za program
nauczania i ocenianie ustalajag obowigzkowe minimum programowe, okreslajac program ksztatcenia (tresci,
ktére maja by¢ nauczane), docelowe osiggniecia i rozwigzania dotyczace oceniania. Szkoty i nauczyciele na
0got nie moga zmieniac tych wymogow, ale sami decyduja o tym, ktére przedmioty dodaje sie do minimum
programowego, ktérych przedmiotdw uczy sie osobno, a ktérych w potaczeniu z innymi, w jaki sposéb
program nauczania rozktada sie na poszczegélne lata danego etapu ksztatcenia, i ile czasu przeznacza sie na
poszczegdlne przedmioty. Obowigzkowe minimum programowe zostato zmienione we wszystkich trzech
regionach, a nowe programy, ktére wprowadza sie w szkotach od 2007 r. (w Irlandii P6tnocnej) i 2008 r. (w
Anglii i Walii), maja mniej nakazowy charakter.

W Norwegii reforma pod hastem ,Promowanie wiedzy” i wprowadzany wraz z nig ogélnokrajowy program
nauczania wymieniajg przedmioty szkolne, ktérych nalezy uczy¢ w trakcie ksztatcenia obowigzkowego. W
kazdym przedmiocie okresla sie gtdwne dzialy i kompetencje (wiedze i umiejetnosci), jakie nalezy zdoby¢.
Szczegdbtowe tresci programoéw nauczania poszczegdlnych przedmiotdw sa ustalane na poziomie lokalnym.

Od 1 wrzesnia 2000 r., gdy szkoty we Wioszech uzyskaty autonomie, rzad ustala przedmioty obowigzkowe,
pozostawiajgc szkotom swobode wyboru pewnych przedmiotéw fakultatywnych. Szkoty okreslaja wtedy
ogolne cele nauczania, szczegétowe cele uczenia sie zwigzane z kompetencjami uczniéw, oraz wymiar zajec
dla kazdego przedmiotu i roku szkolnego. Od 2004 r. w przypadku przedmiotéw obowigzkowych tworza
plany nauczania wedtug bardziej zindywidualizowanych programéw, ktére definiujg cele uczenia sie w
kategoriach wiedzy, jaka nalezy zdoby¢ i umiejetnosci, ktore nalezy wyksztatcic. Na podstawie tych
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programéw szkolne rady pedagogiczne(®) opracowujg swoje programy nauczania. Nauczyciele maja w
zwiazku z tym pewng swobode, gdy dopasowujg te cele do swoich programéw, wybieraja materiat do
nauczenia, ustalaja kolejnos¢ jego wprowadzania i realizacje danych celéw w danym roku, jesli s3 one
roztozone na dwuletni cykl ksztatcenia. Nauczyciele maja jeszcze wiekszg swobode w podejmowaniu decyzji
dotyczacych wymiaru czasu przeznaczanego na przedmioty fakultatywne lub wybierane uznaniowo.
Natomiast dyrektorzy szkét dbaja o to, aby decyzje podejmowane przez rade pedagogiczng byty zgodne z
formalnymi wymogami prawa i kryteriami dotyczacymi jakosci ksztatcenia. Szkoty moga réwniez
dysponowac czasem stanowigcym do 20 proc. obowiazkowego wymiaru planu zaje¢, zmniejszajac liczbe
godzin przeznaczonych na pewne przedmioty i wprowadzajac inne, ktdre nie zostaty przewidziane w
ogolnokrajowych zaleceniach. Na poczatku roku szkolnego 2007/08 minister edukacji rozestat nowe
zalecenia programowe, ktére beda przez dwa lata testowane w szkotach, zanim opracuje sie ich ostateczna
wersje. Wyniki tego badania zostana uwzglednione w ostatecznej wersji programu, przy czym nowe
rozwigzania nie narusza dotychczasowej autonomii nauczycieli.

Rysunek 2.1b: Udziat szkolnych organéw/oséb w ustalaniu tresci obowigzkowego minimum programowego,
ISCED 1i2,2006/07

D Dyrektor szkoty D Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo . Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Litwa: Nauczyciele maja decydujacy gtos w tej sprawie w radzie zarzadzajacej.

Luksemburg: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowincji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoly. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposdb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyz;ji.

Szwecja: Nauczyciele odpowiadajg za to, czego ucza sie uczniowie, a dyrektorzy szkét zajmuja sie raczej wynikami, jakie
0si3gaja.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): W obrebie szkoty petng odpowiedzialnos¢ ponosi dyrektor, ktéry dziata
realizujac polityke programowa okreslona przez organ zarzadzajacy, ale wiele decyzji programowych przekazuje on
kierownikom zespotéw/koordynatorom programowym i nauczycielom klasowym.

Wyjasnienia
“Treéci programu nauczania” oznaczaja najwazniejsze obszary ksztatcenia i cele, jakie nalezy osiaggna¢, a nie same tresci

przedmiotéw szkolnych lub zmiany wprowadzane przez szkoty w swoich programach nauczania dla poszczegdinych
przedmiotéw.

(®)  Rady te podejmuja decyzje w sprawach dydaktycznych.
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W pozostatej jednej trzeciej krajéw autonomia nauczycieli jest uzalezniona od zakresu autonomii przyznanej
szkotom, a w ramach szkoty osobom lub organom podejmujacym decyzje.

W Irlandii (na poziomie ISCED 2) i na Litwie nauczyciele — poniewaz funkcjonuja w szkolnym organie
zarzadzajagcym - i dyrektor szkoty podejmujg decyzje w tych sprawach w ramach ograniczonej listy
wariantéw do wyboru, opracowywanej z wyprzedzeniem przez wyzszy organ wiadz.

W Republice Czeskiej trwa obecnie faza przejsciowa, w trakcie ktorej szkoty i dyrektorzy szkoét uzyskujg coraz
wieksza autonomie w ustalaniu tresci programu nauczania. Zdecydowana wiekszos¢ szkét nadal przestrzega
»Standardu ksztatcenia elementarnego (1995)”, ktéry wyszczegdlnia tresci i cele nauczania. Ustawa o edukacji
z 2004 r., ktéra weszta w zycie w styczniu 2005 r., wprowadzita Rdmcovy vzdéldvaci program pro zdkladni
vzdéldvdni (Ramowy program nauczania dla ksztatcenia elementarnego). Program przedstawia m.in. cele
oraz zakres wiedzy i umiejetnosci, jakie powinni zdoby¢ uczniowie, a takze dziedziny ksztatcenia, ogélne
tresci ksztatcenia i wymagany poziom osiagnie¢ na kazdym etapie. Na podstawie programu ramowego
szkoty opracowujg wiasne programy nauczania, wiacznie z treSciami i oczekiwanymi osiggnieciami, ktére
nalezy dopasowac do réznych przedmiotéw, klas itp. Ksztatcenie realizujgce szkolne programy nauczania
rozpoczeto sie obowigzkowo w roku 2007/08 w pierwszych klasach szkoty podstawowej i Sredniej | stopnia.
Wprawdzie za oficjalnie odpowiedzialng osobe zawsze uznaje sie dyrektora szkoty, nauczyciele w
rzeczywistosci uczestniczag w procesie podejmowania decyzji. W Danii i Holandii nauczyciele sami
przygotowujg tresci obowigzkowego minimum programowego (cho¢ w Danii wymaga to zatwierdzenia
przez rade gminy i uwzglednia wytyczne opracowane przez wtadze centralne).

W Estonii, Szwedji i Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) nauczyciele i dyrektor szkoty uczestnicza w ustalaniu
programu nauczania. W Estonii opracowujg go wspdlnie zgodnie z programem ogdlnokrajowym. Okreslajg w
potrzebnym im zakresie szczegdtowe tresci i cele ksztatcenia, ktére sg jedynie zarysowane w dokumencie
ogolnokrajowym. Ponadto kazda szkota ponosi odpowiedzialnos¢ za tresci jednej czwartej swojego
programu nauczania, decydujac na przykfad o tym, czy wprowadzac¢ jakie$ przedmioty fakultatywnie, czy tez
rozszerzac zakres nauczania przedmiotéw obowigzkowych.

W Holandii nie istniejg programy nauczania w powszechnie przyjetym znaczeniu tego stowa. Jednak od 1993
r. cele, jakie nalezy osiggna¢, okresdla sie w zarzadzeniach lub rozporzadzeniach, ktére majg zastosowanie
zarébwno do szkét podstawowych (dla ktérych zostaly one skorygowane w latach 1998 i 2006) i szkdt
$rednich. Zamiast opisywania tresci ksztatcenia cele te utatwiajg szkotom ustalanie minimalnych pozioméw
osiggnie¢ uczniow. W szkole podstawowej przedstawiajg one wprawdzie ogdlne tresci, ale nie okreslaja
szczegdtowo wymaganych efektow. W zwigzku z tym nauczyciele sg zobowigzani zrobi¢ wszystko, aby
zagwarantowac osiggniecie przez uczniéw wymaganych poziomoéw osiggnie¢. We wszystkich przypadkach
nauczyciele sa rozliczani z wynikdéw pracy i w razie potrzeby musza wyjasni¢ niezadowalajace osiggniecia
uczniéw. Podobnie wyglada sytuacja w szkotach $rednich | stopnia, dla ktérych odpowiednie cele zostaty
ustalone w 1993 r. i skorygowane w 2006 r. (gdy dodano 58 nowych celéw). Rzad nakresla ogdlne ramy
odniesienia, a szkoly majg w nich swobode wyboru. Podobnie jak w szkotach podstawowych, podstawowe
cele ksztatcenia ustala sie na szczeblu krajowym, natomiast szkoty i ich kadra (lub organy zarzadzajace)
opracowuja szczegétowe rozwiazania. Nauczyciele maja rzeczywisty wptyw - nie indywidualnie, ale zbiorowo
jako cztonkowie organéw doradczych w kazdej szkole — na tresci ksztatcenia.

Réwniez szwedzki system edukacji jest bardziej ukierunkowany na cele, pozostawiajac osobom zajmujacym
sie tymi sprawami szeroki zakres odpowiedzialnosci. Nauczyciele organizuja swoje zajecia dydaktyczne na
podstawie programu nauczania (ktéry przedstawia zasady i ogdlne cele ksztatcenia) oraz szczegétowych
programéw przedmiotowych (ktére okreslajg ogdlne tresci). Nastepnie po dyskusji z uczniami podejmuja
decyzje o tredciach i metodach nauczania zgodnie ze swoimi zamierzeniami (w szczegdélnosci dotyczacymi
jakosci nauczania) i realizacja celdw, do ktérych uczniowie powinni dazy¢ (minimalnego poziomu osiggniec
dla wszystkich).
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W Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) nauczyciele nie sa zwigzani ogdlnokrajowym programem nauczania.
Natomiast rzad przedstawia szczegétowy przewodnik o podstawach dobrego programu nauczania.
Przewodnik obejmuje szkote podstawowa (ISCED 1) i pierwsze dwie klasy szkoty sredniej. W dwoch ostatnich
klasach szkoty sredniej uczniowie wybieraja przedmioty, o zakresie tresci ktérych decydujg w duzej mierze
wymogi egzaminu koncowego, ustalane przez Szkocki Urzad ds. Kwalifikacji (Scottish Qualification Authority,
SQA). Na poziomie podstawowym szkoty - i do pewnego stopnia nauczyciele — moga swobodnie
interpretowac ,0g6lnokrajowe wskazéwki”. Réwniez nauczyciele uczacy w pierwszych dwéch klasach szkoty
$redniej maja pod tym wzgledem znaczna swobode dziatania. W dwéch ostatnich klasach szkoty sredniej
natomiast egzaminy konczace edukacje szkolng w duzym stopniu wplywaja na tresci nauczania, a w ten
sposéb na ogdlne postepowanie nauczycieli, ktérzy dostosowuja programy lub ograniczajg ich zakres
zaleznie od wymogéw egzaminacyjnych. W okélnikach 3/2001 i 7/2005 zachecano szkoty do przyjecia
bardziej elastycznego podejscia do swoich programéw nauczania. Niektére z nich wykorzystaty te mozliwos¢,
wprowadzajac nowe przedmioty lub nowe podejscia do nauczania.

W Luksemburgu (ISCED 2) i na Wegrzech nauczyciele i dyrektorzy szkét musza przedstawiac swoje decyzje do
zatwierdzenia wladzom wyzszego szczebla odpowiedzialnym za edukacje, ktére moga zazadac
wprowadzenia zmian. Na Wegrzech program nauczania stanowi cze$¢ szkolnego programu dydaktycznego,
zatwierdzanego przez kadre nauczycielska. Takim programem moze by¢ - opracowany w granicach
wyznaczonych przez ogdlnokrajowa podstawe programowa i ramowy program nauczania — akredytowany
ramowy program nauczania, albo akredytowany program, ktéry juz zostat opracowany przez inng szkote, lub
opracowany przez szkote wtasny programu. Wprawdzie we wszystkich takich przypadkach wymagane jest
zatwierdzenie przez organ prowadzacy (tj. organ wiadz lokalnych w przypadku szkét sektora publicznego),
odmowa jest mozliwa wytacznie wtedy, gdy minimum programowe narusza przepisy prawa, lub ze
wzgledéw budzetowych (nie mozna finansowac¢ elementéw dodanych do obowigzkowego programu
nauczania), albo zwigzanych z jakoscia.

W Luksemburgu nauczyciele szkét podstawowych majg niewielkie mozliwosci wptywania na program
nauczania. W szkotach $rednich nauczyciele wchodzg w skfad komisji programowych odpowiedzialnych za
tresci programéw i obowigzkowych podrecznikédw szkolnych. Od 2004 r. szkoty $rednie maja wieksza
autonomie: szkolna rada edukacyjna (sktadajaca sie z dyrekcji, czterech nauczycieli, dwoch rodzicéw i dwéch
ucznidw) moze przeznaczy¢ 10 proc. czasu lekcyjnego w oficjalnym planie zaje¢ na nowe lekcje lub
gruntowniejsze przerobienie okreslonych przedmiotéw itp. Szkoty moga réwniez wprowadzaé innowacyjne
formy ksztatcenia odbiegajace od oficjalnego programu nauczania po uzyskaniu zgody Ministerstwa
Edukacji. Obecnie ministerstwo opracowuje progi kompetencji w najwazniejszych obszarach ksztatcenia.
Celem tych prac jest zaprojektowanie programéw stuzacych zdobywaniu niezbednych umiejetnosci bez
koniecznosci okreslania sciezki edukacyjnej w tym procesie (w odréznieniu od aktualnej sytuacji, w ktorej
programy nadal koncentrujg sie wyraznie na tresciach, a nauczyciele sami okreslaja cele poszczegdlnych
lekcji). W ciggu ostatnich dwoch lat to nowatorskie podejscie zastosowano juz w odniesieniu do matematyki,
dla ktérej kazda szkota opracowata program okreslajagcy umiejetnosci w pierwszej klasie szkoty sredniej.
Programy te sa obowigzkowo zatwierdzane przez Ministerstwo Edukacji po konsultacjach z Krajowg Radg ds.
Programoéw Matematycznych, a nastepnie publikowane na stronie internetowej danej szkoty.

Ogodlnokrajowa podstawa programowa w Finlandii okreéla cele i podstawowe tresci réznych przedmiotéw,
natomiast organy prowadzace przygotowujg i uszczeg6towiaja lokalny program nauczania. Moze on by¢
sformutowany w taki sposéb, aby umozliwi¢ uwzglednienie specyficznego, lokalnego komponentu na
poziomie gminnym lub regionalnym, badZ opracowany przez sama szkote. We wszystkich przypadkach
dyrektorzy szkét i nauczyciele przygotowujg projekt programu nauczania, ktéry musi nastepnie zostac
zatwierdzony przez organ prowadzacy.

W odréznieniu od procedur dotyczacych obowigzkowego programu nauczania szkoty maja wieksza
swobode przy opracowywaniu programéw przedmiotéw fakultatywnych (rys. 2.2a). Jednak w Zzadnym
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kraju (z wyjatkiem Danii i Rumunii), w ktérym szkotom przyznano autonomie, nauczyciele nie wybieraja
zupetnie samodzielnie dodatkowych przedmiotéw fakultatywnych (rys. 2.2b). Tego rodzaju decyzje sa
zawsze podejmowane wspolnie z dyrektorami szkét jako niezawiste decyzje szkoty, jak w Estonii, Holandii,
Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) i Norwegii, lub z uwzglednieniem pewnych ograniczen, jak w Butgarii i
Niemczech, na totwie i Wegrzech, w Stowenii i Finlandii. W Grecji nauczyciele moga takze w pewnym
zakresie sami decydowac o tym, jak wykorzystaja zajecia pozaprogramowe, aby dostosowac ksztatcenie do
potrzeb uczniéw i pogtebic interakcje w klasie.

Rysunek 2.2a: Autonomia szkét w zakresie tresci programowych przedmiotow fakultatywnych,
ISCED 1i 2,2006/07

[ ] Petnaautonomia [l Ograniczonaautonomia [} Brak autonomii
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Belgia (BE fr): Na poziomie ISCED 1 dyrektorzy szkét prowadzonych przez Wspélnote Francuska lub organy prowadzace
w przypadku szkolnictwa dotowanego przez panstwo moga zwiekszy¢ tygodniowa liczbe lekcji do 29, 30 lub 31; ten
wymiar godzin nie moze by¢ rozszerzony innymi dodatkowymi przedmiotami fakultatywnymi. Na poziomie ISCED 2 w
tygodniowy wymiar godzin nauczania sg wliczone cztery obowigzkowe lekcje przeznaczone na zajecia dodatkowe, ktére
szkota musi wybrac z listy opracowanej przez wiadze Wspdlnoty.

Belgia (BE de): Na poziomie ISCED 1 przedmioty sg wyszczegdlnione w zarzadzeniu z 26 kwietnia 1999 r. dotyczacym
ogodlnodostepnych placéwek przedszkolnych i szkét podstawowych; wybér innych dodatkowych przedmiotow
fakultatywnych nie jest mozliwy.

Republika Czeska, Irlandia i Luksemburg: Brak przedmiotéw fakultatywnych na poziomie ISCED 1.

Cypr: Brak przedmiotéw fakultatywnych na poziomach ISCED 11 2.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowincji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spéjnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Lichtenstein: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

Na totwie program musi zostac zatwierdzony przez ministerstwo i wraz z przedmiotami fakultatywnymi nie
moze przekracza¢ maksymalnego wymiaru zaje¢ dla ucznidw. Szkoty na Wegrzech moga wprowadzaé
dodatkowe przedmioty. Przedmioty te (lub zajecia nieuwzglednione w ramach ksztatcenia obowiazkowego)
muszg by¢ uwzglednione w programie nauczania (i nie powinny przekracza¢ pewnego progu okreslonego
jako procent wymiaru zaje¢ obowigzkowych). Organy prowadzace moga jednak nie zgodzi¢ sie na wtaczenie
tych dodatkowych przedmiotéw, jesli szkotfa nie posiada niezbednych zasobéw - a w szczegdlnosci Srodkéw
finansowych — badz dany organ prowadzacy uznaje inne specjalne zadania za bardziej istotne.

W Stowenii szkoty musza wybra¢ przedmioty fakultatywne z listy, ktéra jest zamieszczona w ustawie o
szkofach elementarnych. Wybrane przedmioty nalezy poda¢ w rocznym planie szkolnym, opracowywanym
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przez dyrektora szkoty w $cistej wspotpracy z rada pedagogiczng i zatwierdzanym przez szkolny organ
zarzadzajacy.

We wszystkich pozostatych krajach przedmioty fakultatywne moze wybiera¢ dyrektor szkoty — samodzielnie
lub za zgoda szkolnego organu zarzadzajacego - przy czym w obydwu przypadkach szkoty maja
przynajmniej pewien zakres autonomii wzgledem wiadz wyzszego szczebla.

Rysunek 2.2b: Udziat szkolnych organéw/os6b w ustalaniu tresci programowych przedmiotéow fakultatywnych,
ISCED 1i2,2006/07

[ ] Dyrektorszkoty [l Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo [J] Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédfto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Belgia (BE fr): Na poziomie ISCED 1 dyrektorzy szkét prowadzonych przez Wspélnote Francuska lub organy prowadzace
w przypadku szkolnictwa dotowanego przez panstwo moga zwiekszy¢ tygodniowa liczbe lekcji do 29, 30 lub 31; ten
wymiar godzin nie moze by¢ rozszerzony innymi dodatkowymi przedmiotami fakultatywnymi. Na poziomie ISCED 2 w
tygodniowy wymiar godzin nauczania sg wliczone cztery obowigzkowe lekcje przeznaczone na zajecia dodatkowe, ktére
szkota musi wybrac z listy opracowanej przez wiadze Wspdlnoty.

Belgia (BE de): Na poziomie ISCED 1 przedmioty sg wyszczegdlnione w zarzadzeniu z 26 kwietnia 1999 r. dotyczacym
ogdlnodostepnych placéwek przedszkolnych i szkét podstawowych; wybér innych dodatkowych przedmiotéw
fakultatywnych nie jest mozliwy.

Republika Czeska: Na poziomie ISCED 2 nauczyciele uczestnicza w podejmowaniu decyzji, cho¢ oficjalnie odpowiada
za nie dyrektor szkoty.

Republika Czeska, Irlandia i Luksemburg: Brak przedmiotéw fakultatywnych na poziomie ISCED 1.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoly. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposdb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Kroélestwo (ENG/WLS/NIR): Dyrektor szkoty odpowiada za zaplanowanie petnej oferty programowej
szkoty zgodnie z 0gdlng polityka ustalong przez szkolny organ zarzadzajacy. Dyrektor szkoty zleca bardziej szczegétowe
zaplanowanie programu nauczania doswiadczonym nauczycielom oraz koordynatorom programowym/kierownikom
zespotdw na terenie szkoty.

Lichtenstein: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

We Francji ogélnokrajowy program nauczania pozostawia niewiele miejsca na inicjatywe nauczycieli. Jednak
w szkotach podstawowych (ISCED 1) zajecia jezykowe, kulturowe i sportowe organizuje sie zaleznie od
srodkéw lokalnych i s3 one zréznicowane w poszczegdlnych gminach.

W szkotach podstawowych i srednich | stopnia we Wtoszech na bezptatne zajecia fakultatywne lub inne
pozaprogramowe mozna obecnie przeznacza¢ odpowiednio od 99 do 132 godzin rocznie. Konkretne zajecia
s wybierane przez same szkoty z uwzglednieniem preferencji rodzicéw i ucznidéw oraz tego, czy szkota
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dysponuje odpowiednio przygotowana kadra dydaktyczna. Decyzje podejmuje rada pedagogiczna i dyrektor
szkoty jako osoba odpowiedzialna za kierowanie szkota. Ponadto szkoty moga rozszerza¢ swoja oferte w inny
sposéb, na przyktad za zgoda wtadz lokalnych. W takich przypadkach w podejmowaniu decyzji bierze
réwniez udziat rada szkoty, ustalajac kryteria, jakie nalezy stosowac przy planowaniu i prowadzeniu takich
dodatkowych zaje¢ w ramach planu organizacji ksztatcenia.

W Butgarii nauczyciele ustalaja fakultatywny program nauczania w swojej szkole. Dyrektor szkoty przedktada
go do zatwierdzenia wtadzom regionalnym po odpowiednich konsultacjach z Regionalnym Inspektoratem
Oswiatowym. Szkota moze samodzielnie rozszerza¢ obowigzkowe tresci programu nauczania, m.in. o
zatwierdzone przedmioty fakultatywne.

W Rumunii decyzje podejmuje szkota (za posrednictwem organu zarzadzajacego) po konsultacjach ze
specjalista z okregowego inspektoratu szkolnego, ktéry sprawdza, czy przedmioty fakultatywne sg zgodne z
wymogami prawa. Jednak treéci programu nauczania ustalajg sami nauczyciele odpowiedzialni za
przedmioty fakultatywne, a zatwierdza je rada pedagogiczna. W Zjednoczonym Kroélestwie szkoty musza
realizowa¢ wywazony i szeroko zarysowany program nauczania, ktéry zaspokaja potrzeby wszystkich
uczniéw. Wprawdzie szkolny program nauczania w Zjednoczonym Krolestwie (Anglii, Walii i Irlandii
Pétnocnej) musi obejmowac ustawowe minimum programowe, nie jest ono skonstruowane tak, aby
wypetni¢ caty szkolny program nauczania. Szkoty majg znaczng swobode, jesli chodzi o okreslanie specyfiki
swojego programu hauczania oraz uwzglednianie swoich indywidualnych potrzeb i warunkéw. W trakcie
wizytacji szkolnych ocenia sie m.in., w jakim stopniu program nauczania spetnia wymogi zewnetrzne, jest
zgodny z potrzebami, aspiracjami i mozliwos$ciami uczniéw i uwzglednia warunki lokalne.

2.2. Metody nauczania

W tej czesci przeanalizowano autonomie nauczycieli jedynie w odniesieniu do trzech zagadnien sposréd
wielu niezwykle istotnych, wptywajacych na to, co nauczyciele robig w klasie. Oméwiono w niej zakres
swobody nauczycieli, jesli chodzi o, po pierwsze, wyb6r metod nauczania, po drugie, decydowanie o tym, z
ktérych podrecznikéw szkolnych powinni korzysta¢ uczniowie, i, po trzecie, ustalenie zasad podziatu uczniéw
na grupy w celu wykonywania réznych zadan. Jesli chodzi o wybdér metod nauczania, nauczyciele moga
dokonywac tego sami wedtug wtasnego uznania.

Rysunek 2.3a: Autonomia szkét w zakresie wyboru metod nauczania, ISCED 1i 2, 2006/07

[ ] Petnaautonomia [l Ograniczonaautonomia [Jj Brak autonomii

Zrédto: Eurydice.
Dodatkowe uwagi

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkot, za ktore bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wiadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

25



Zakres autonomii i odpowiedzialnos$ci nauczycieli w Europie

We wszystkich krajach szkoty moga same decydowac o tym, jakie beda w nich stosowane metody nauczania,
cho¢ czesto istniejag mechanizmy ich monitorowania, na przykfad wizytacje szkolne.

Rysunek 2.3b: Udziat szkolnych organéw/oséb w ustalaniu metod nauczania, ISCED 1 2, 2006/07

[ ] Dyrektorzy szkét [ Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo [ Szkolny organ zarzadzajacy

Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Republika Czeska: Nauczyciele maja w tym obszarze bardzo szeroka autonomie, cho¢ oficjalnie odpowiadajg za to
dyrektorzy szkot.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spéjnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Dyrektor szkoty ponosi petng odpowiedzialnos¢, dziatajgc zgodnie z ogdlng
polityka programowa ustalong przez szkolny organ zarzadzajacy, ale zleca wiele decyzji programowych kierownikom
zespotéw/koordynatorom programowym i nauczycielom.

Nauczyciele — indywidualnie lub zespotowo — decyduja o tym, jakie metody nauczania maja by¢ stosowane w
szkole. Podejmuja te decyzje samodzielnie lub wspdlnie z dyrektorem szkoty i nie musza przy tym
konsultowac sie z organem prowadzacym (tj. zewnetrznym organem wiadz lub instytucjg zarzadzajaca
szkota). Na przyktad w Hiszpanii, zgodnie z przyjeta autonomig programowa, w kazdej szkole rada
pedagogiczna decyduje o strategiach i zasadach nauczania. Zgodnie z tymi ustaleniami nauczyciele stosuja
wilasne, scisle okreslone metody, ktére sg widoczne w sposobie organizacji ich pracy i musza uwzgledniac
indywidualne potrzeby uczniéw. Od 1988 r. we Francji w szkolnym planie nauczania sa przewidziane srodki
na dziatania zespotowe, umozliwiajagc tym samym planowanie réznych specjalnych zaje¢ edukacyjnych,
takich jak np. wycieczki szkolne, inicjatywy kulturalne, lub po prostu pomoc dla uczniéw majacych trudnosci
z praca w klasie. We Wtoszech dowolnos¢ nauczycieli w zakresie wyboru metod nauczania jest integralng
czesdcig niezaleznego sytemu ksztatcenia i jest zagwarantowana w Konstytugji. Jednak stosowane metody
majg doprowadzi¢ do osiggniecie przez uczniéow celdw ksztatcenia okreslonych w programie nauczania.
Podobnie wyglada sytuacja w Zjednoczonym Krélestwie, gdzie nie istniejg regulacje w sprawie metod
nauczania, ale podczas wizytacji szkolnych ocenia sie efektywnos¢ nauczania i uczenia sie. We Francji za
monitorowanie i ocene pracy nauczycieli odpowiadaja specjalisci - pracownicy inspektoratu. Po hospitacjach
lekcji nauczycielii ocenie ich pracy wizytatorzy moga przekazac im zalecenia lub zobowigzac¢ ich do podjecia
szkolenia w ramach rozwoju zawodowego.
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W wiekszosci krajow, z wyjatkiem Grecji, Cypru, Malty i Lichtensteinu, szkoty wybierajg samodzielnie takze
podreczniki. Na Malcie szkoty podstawowe moga wybiera¢ podreczniki do nauki jezyka angielskiego i
maltanskiego z ustalonej listy, a w szkotach $rednich podreczniki do nauki zaréwno jezyka angielskiego, jak i
przedmiotéw Scistych. W Lichtensteinie (ISCED 2) mozna dowolnie wybiera¢ podreczniki tylko do niektérych

przedmiotow.

Rysunek 2.4a: Autonomia szkét w zakresie wyboru podrecznikéw szkolnych, ISCED 1 i 2, 2006/07

B Petna D Ograniczona u Brak (] Mozliwe jest przekazanie
autonomia autonomia autonomii uprawnien

Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr): Podreczniki szkolne, oprogramowanie komputerowe i materiaty dydaktyczne wymagaja zatwierdzenia.
Commission de pilotage (komisja nadzorcza) uwzgledniajac opinie inspektoratu podejmuje decyzje o ich zgodnosci z
oficjalnymi wymogami i jg uzasadnia. Szkoty otrzymuja wsparcie finansowe na zakup zatwierdzonych przez Commission
de pilotage podrecznikéw szkolnych i oprogramowania komputerowego.

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wiladz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Grecja: Nauczyciele jezykéw obcych moga wybiera¢ podreczniki z ustalonej listy.

Luksemburg: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

Malta: W przypadku literatury angielskiej i wtoskiej, literatury maltanskiej (na poziomie ISCED 1) i przedmiotéw Scistych
szkoty moga wybiera¢ teksty z ustalonej listy lektur.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, Zze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkot, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadajg za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposdb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Nauczyciele maja petng swobode w wyborze preferowanych podrecznikéw lub moga je wybierac z ustalonej
listy. Do krajow, w ktérych istnieje pierwsze rozwigzanie nalezg Dania, Niemcy, Hiszpania, Francja, Wiochy,
Wegry, Holandia i Zjednoczone Krélestwo (Szkocja), cho¢ w Holandii dotyczy to, $cisle méwiac, jedynie
poziomu ISCED 2, poniewaz na poziomie ISCED 1 nauczyciele dokonuja wyboru wspdlnie z dyrektorem
szkoty. Wsréd krajéw, w ktorych nauczyciele moga wybiera¢ podreczniki z listy znajduje sie Estonia, totwa,
Litwa, Luksemburg, Polska i Stowenia. We Francji wtadze regionalne i lokalne dotuja szkolne podreczniki, a w
zwiazku z tym podejmuja réwniez decyzje o przedtuzeniu ich uzytkowania. Dyrektorzy szkét s konsultowani
w sprawie wyboru podrecznikéw i w wiekszosci przypadkow zlecajg to kadrze dydaktycznej. We Wioszech
wybor podrecznikow szkolnych odzwierciedla zasade autonomii szk6t w zakresie programdéw nauczania i jest
efektem procesu, w wyniku ktérego kazdy nauczyciel przedstawia swoje propozycje, rada miedzyklasowa (w
szkole podstawowej) lub rada klasowa (w szkole sredniej | stopnia) wyraza swa opinie, a decyzje podejmuje
rada pedagogiczna. Ponadto w przepisach dotyczacych autonomii szkét stwierdza sie, ze wybor
podrecznikéw szkolnych powinien by¢ zgodny z Krajowym Planem w dziedzinie edukacji, a tym samym z
celami ustalonymi na szczeblu ogodlnokrajowym. Wprawdzie w Stowenii najwazniejsze podreczniki
zatwierdza Rada ds. Ksztatcenia Ogdlnego, nauczyciele moga je uzupetnia¢ innymi. Z badan wynika, ze cho¢
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istnieja takie mozliwosci, w praktyce nauczyciele przewaznie nie odchodza od tresci wybranych przez siebie
podrecznikdw, ktére czesto zawierajg szczegdtowe tresci obowigzkowego minimum programowego
opracowanego przez wiladze centralne. Na Wegrzech nauczyciel musi skonsultowaé sie z innymi
nauczycielami danego przedmiotu przed wyborem kazdego podrecznika. Tytuly te moga, ale nie musza
znajdowac sie na liscie sporzadzanej przez ministerstwo, cho¢ w tym drugim przypadku wybér wymaga
zaopiniowania przez organ prowadzacy. Ponadto kazdy podrecznik musi by¢ dostepny dla wszystkich

uczniow.

Rysunek 2.4b: Udziat szkolnych organéw/os6b w wyborze podrecznikéw szkolnych,
ISCED 1i 2,2006/07

D Dyrektor szkoly [l Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo . Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkot, za ktore bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Republika Czeska: Ministerstwo Edukacji publikuje liste zatwierdzonych podrecznikéw i tekstéw po dokonaniu ich
oceny pod katem celéw okreslonych w Ustawie o edukacji, programach edukacyjnych i przepisach prawa. Dyrektorzy
szkét moga podjac decyzje o wykorzystaniu innych podrecznikéw lub tekstéw, jesli sg one zgodne z tymi celami.

Grecja: Nauczyciele jezykéw obcych moga wybierac podreczniki z ustalonej listy.

Luksemburg: Brak autonomii na poziomie ISCED 1.

Wegry: W reformie dotyczacej Ustawy o edukacji publicznej, ktéra byta przedmiotem dyskusji wiosng 2007 r., stwierdza
sie, ze po 1 stycznia 2008 r. mozna kupowac i sprzedawac jedynie podreczniki, ktére uzyskaty akredytacje i zostaty
wpisane na liste podrecznikéw szkolnych. Reforma ma zagwarantowa¢ odpowiednia jakos¢ podrecznikow i zwiekszy¢
przejrzystos¢ finansowania rynku podrecznikéw ze srodkéw publicznych. Inny aspekt reformy polega na przekazaniu
Urzedowi ds. Edukacji pewnych zadan dotyczacych podrecznikéw (skorygowania i aktualizacji wspomnianej wyzej listy
oraz reklamy).

Malta: W przypadku literatury angielskiej i wtoskiej, literatury maltanskiej (na poziomie ISCED 1) i przedmiotéw Scistych
szkoty moga wybierac teksty z ustalonej listy lektur.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wiadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cata dziatalnos¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krolestwo (ENG/WLS/NIR): Nie istniejg specjalne ograniczenia dotyczace wyboru materiatdw
dydaktycznych, ale podczas wizytacji w szkotach ocenia sie trafnosc i stosownos¢ pomocy dydaktycznych oraz stopien,
w jakim wspomagaja one uczenie sie, uwzgledniaja petny zakres potrzeb uczniéw i spetniaja wymagania dotyczace
danego przedmiotu.

W Belgii (Wspdlnocie Niemieckojezycznej i Wspdlnocie Flamandzkiej), Butgarii, Irlandii, Holandii (na poziomie
ISCED 1), Szwecji, Zjednoczonym Krélestwie i Norwegii nauczyciele wraz z dyrektorem szkoty wybieraja
dowolne podreczniki szkolne, natomiast w Rumunii i Islandii wybierajg je z ustalonej listy. W Szwecji te
decyzje podejmujg sami dyrektorzy szkét jako osoby finansowo odpowiedzialne za podreczniki.
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Nauczyciele nie odpowiadaja bezposrednio za wybér podrecznikdéw w Republice Czeskiej (gdzie decyzje
podejmuje sam dyrektor), Austrii i Sfowacji (gdzie moga oni mie¢ swéj udziat w takich decyzjach bedac w
szkolnej radzie zarzadzajacej). Wprawdzie w Finlandii szkoty, a w praktyce czesto nauczyciele, moga
wybiera¢ dla siebie podreczniki, sytuacja w poszczegdlnych szkotach jest zr6znicowana w zaleznosci od tego,
czy organ prowadzacy przekazat im uprawnienia decyzyjne dotyczace podrecznikow.

Szkoty maja na ogdt wiekszg autonomie, jesli chodzi o ustalanie zasad podziatu uczniéw na grupy na
zajeciach dydaktycznych. We wszystkich krajach szkoty maja w tym zakresie pewng swobode.

Rysunek 2.5a: Autonomia szkdt w zakresie zasad podziatu uczniow na grupy
na obowiazkowych zajeciach dydaktycznych, ISCED 1i 2, 2006/07

[ ] Petnaautonomia [l Ograniczonaautonomia [} Brak autonomii
Zrédto: Eurydice.

Dodatkowe uwagi

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Estonia: Gtéwnym kryterium decydujagcym o tym, czy uczniowie majg by¢ podzieleni na osobne grupy, jest wiek. Zaleca
sie, aby od pigtej klasy dziewczeta i chtopcy mieli w osobnych grupach lekcje wychowania fizycznego. Jezeli szkoty maja
odpowiednie $rodki finansowe, mozna tworzy¢ grupy w obrebie jednej klasy na innych lekcjach (np. jezyka obcego), ale
nie rozdzielajgc dziewczat i chtopcédw.

Wegry: Poczawszy od 2008 r. limity dotyczace liczby uczniéw w klasie i grupie sa zmieniane. Ma by¢ ustalona minimalna
oraz maksymalna liczba uczniéw, ktéra bedzie mozna przekroczy¢ wytacznie w przypadku, gdy w szkole istniejg dwie
klasy na tym samym poziomie.

Malta: Dyrektorzy szkét musza konsultowac sie z Ministerstwem Edukacji w sprawie tego, czy jest mozliwe prowadzenie
wybranego przedmiotu fakultatywnego dla danej liczby uczniéw w danej grupie.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, Zze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Austria: W Hauptschulen uczniéw dzieli sie na trzy grupy w ramach trzech przedmiotéw.

Rumunia: Minimalng i maksymalna liczbe uczniéw w klasie okresla sie na szczeblu krajowym.

Stowacja: Minimalng i maksymalng liczbe uczniéw w klasie okresla sie w przepisach.

W wielu krajach nauczyciele wspdlnie z dyrektorami szkét decyduja o tym, jak podzieli¢ uczniéw na grupy.
Tak wyglada sytuacja w Danii, Estonii, Grecji (na poziomie ISCED 2) i Francji, na Cyprze i Litwie, w Holandii,
Austrii (Hauptschulen), Zjednoczonym Krdlestwie (Szkogji), Islandii, Lichtensteinie (grupy tworzone czasowo) i
Norwegii. We Francji dyrektorzy szkét moga decydowaé o utworzeniu klas, w ktérych uczniowie sg na tym
samym poziomie lub na réznych poziomach, a w Hiszpanii takie decyzje podejmuja nauczyciele. Wprawdzie
w pozostatych krajach nauczyciele nie uczestnicza bezposrednio w podjeciu takich decyzji, poniewaz nalezg
one do dyrektora szkoty i/lub szkolnego organu zarzadzajacego, ale w niektérych przypadkach przed ich
podjeciem prosi sie nauczycieli o opinie.
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Rysunek 2.5b: Udziat szkolnych organéw/oséb w ustalaniu zasad podziatu uczniéw na grupy
na obowiazkowych zajeciach dydaktycznych, ISCED 1i 2, 2006/07

D Dyrektor szkoty D Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo . Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za calg dziatalno$¢ szkoly. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkdt, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadajg za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestniczag w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Dyrektor szkoty odpowiada za ukierunkowanie procesu nauczania i uczenia sie
w ramach strategii okre$lonej przez szkolny organ zarzadzajacy. Zaleznie od wielkosci szkoty decyzje dotyczace takich
spraw, jak podziat ucznidw na grupy moga by¢ zlecane innym bardziej doswiadczonym starszym nauczycielom i
koordynatorom programowym/kierownikom zespotéw.

We Wtoszech dyrektorzy szkét tworza klasy stosujac sie do ogdlnych kryteriow okreélonych przez rade szkoty
i propozycji przedstawionych przez rade pedagogiczna. Zgodnie z zasada niezaleznosci ksztatcenia szkoty
moga prowadzi¢ zajecia z grupami uczniéw w tej samej klasie lub z réznych klas. Na Wegrzech dyrektor
szkoty réwniez podejmuje decyzje o mozliwych wariantach podzialu na grupy po zasiegnieciu opinii
nauczycieli. W Stowenii kryteria podziatu uczniéw na grupy sg okreslone w ustawach i rozporzadzeniach.
Jednak w ostatnich trzech klasach ksztatcenia obowigzkowego mozna na niektérych lekcjach dzieli¢ uczniéw
na grupy zgodnie z ich umiejetnosciami, co daje nauczycielom wieksza swobode dziatania. W rzeczywistosci
dyrektor szkoty konsultuje sie z nauczycielami, a nastepnie, zgodnie z odpowiednimi przepisami, proponuje
rézne mozliwosci podziatu ucznidéw na grupy zaleznie od przedmiotu. Ostateczna decyzja nalezy do
szkolnego organu zarzadzajacego (rady szkoty), ktéry podejmuje ja po konsultacjach z radg pedagogiczng i
rada rodzicow.

2.3. Ocenianie uczniow

Nauczyciele maja szerokg autonomie decyzyjng w innym istotnym obszarze swoich dziatan, a mianowicie w
ocenianiu uczniéw. Trzy omawiane tu aspekty oceniania to wybor kryteriow oceny wewnetrznej (rys. 2.6a i
2.6b), ponoszenie odpowiedzialnosci za decyzje o powtarzaniu klasy przez uczniéw (rys. 2.7a i 2.7b) i rola
nauczycieli w opracowywaniu tresci egzaminéw konczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji (rys. 2.8a
i 2.8b).

W zdecydowanej wiekszosci krajéw szkoty odpowiadaja za wybor kryteriow oceny wewnetrznej ucznidw,
cho¢ ich autonomia ma ograniczony zakres w Niemczech, Hiszpanii i Frangji, na totwie, w Luksemburgu,
Zjednoczonym Krélestwie (Anglii, Walii i Irlandii P6tnocnej) i Lichtensteinie.
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Rysunek 2.6a: Autonomia szkét w ustalaniu kryteriow oceny wewnetrznej uczniéw,
ISCED 1i2,2006/07

[ ] Petnaautonomia [l Ograniczonaautonomia [} Brak autonomii
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr): W latach szkolnych 2006/07 i 2007/08 dwie rézne $ciezki ksztatcenia prowadzity do uzyskania Certificat
d‘études de base (dla uczniéw széstej klasy szkoty podstawowej): filiére externe (Sciezka “zewnetrzna”), obejmujaca wspolny
egzamin zewnetrzny przeprowadzany we wszystkich szkotach, i filiére interne (Sciezka ,wewnetrzna”) prowadzona w kazdej
szkole. Filiere externe staje sie obowigzkowa od roku szkolnego 2008/09.

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Dania: W celu usprawnienia oceniania uczniéw w Folkeskole w roku szkolnym 2008/09 wprowadza sie przepis, ktéry
zobowigzuje do opracowywania pisemnego planu oceniania wszystkich ucznidw we wszystkich klasach ze wszystkich
poziomdéw. W planach tych ma by¢ zawarte biezace ocenianie ze wszystkich przedmiotéw oraz dziatania dydaktyczne
podjete w celu poprawy osigganych rezultatow. Takie plany maja by¢ przygotowywane co najmniej raz w roku szkolnym i
przedstawiane rodzicom. Nie wprowadzono jeszcze jednolitego wzoru takiego planu oceniania.

Luksemburg: Co roku obowigzkowo przeprowadza sie ustalong liczbe egzaminéw wewnetrznych, ktére ocenia sie w skali 0-
60 punktow.

Wegry: Poczawszy od 2008 r., szkoty na poziomie ISCED 2, w ktérych uczniowie uzyskujg stabsze wyniki (wedtug
ogolnokrajowej skali oceny poziomu kompetencji) niz minimum dla kazdej ustalonej przez rzad kategorii szkoty
(klasyfikowanej wedtug rodzaju, obszaru, w ktérym jest usytuowana szkofa, i srodowiska spoteczno-ekonomicznego
uczniéw), musza opracowywac propozycje ulepszen. Jezeli w drugim kolejnym roku wyniki pozostajg na poziomie
nizszym od wymaganego minimum, klasy niespetniajace standardéw sa oficjalnie nadzorowane przez Urzad ds. Edukacji.
Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cata dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szko6t
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposdb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Istnieja okreslone wytyczne dotyczace sktadania sprawozdan z oceny
dokonywanej przez nauczycieli na zakonczenie kazdego kluczowego etapu ksztatcenia. Szkoty moga dowolnie je
rozszerza¢, stosownie do swoich potrzeb. W Irlandii Pétnocnej wprowadza sie obecnie nowe rozwigzania dotyczace
oceniania uczniow, w ktérych nacisk ktadzie sie na komentarze nauczycieli na temat jakosci pracy uczniéw.

Lichtenstein: System ocen (w skali od 1 do 6) jest okreslony w ogdlnokrajowych przepisach. Jedynie waga oceny ustnej
moze by¢ zréznicowana zaleznie od szkoty.

W wigkszosci krajow europejskich nauczyciele ustalaja kryteria oceniania uczniow, dziatajac samodzielnie lub
wspolnie z dyrektorem szkoly. Ta druga procedura stanowi standardowe rozwigzanie w Belgii, Butgarii,
Niemczech, Estonii i Irlandii (na poziomie ISCED 2), na Malcie, w Polsce, Stowacji, Szwecji, Zjednoczonym
Krolestwie (Szkocji), Islandii i Norwegii. W Polsce ustala to rada pedagogiczna, ktérej przewodniczy dyrektor
szkoty. W Belgii (Wspdlnocie Francuskiej i Niemieckojezycznej) oceny ucznidéw obejmujacej okreslone
przedmioty dokonuje nauczyciel prowadzacy, natomiast ocena koricowa uczniéw i decyzje dotyczace tego,
czy maja oni uzyska¢ promocje do nastepnej klasy lub formalne kwalifikacje, lezg w gestii rady klasowej, w
sktad ktérej wchodzi rowniez dyrektor szkoty (lub jego przedstawiciel). W Danii i Wtoszech, na Litwie i
Wegrzech, w Austrii, Rumunii, Stowenii i Finlandii nauczyciele s3 w petni autonomiczni w ocenianiu
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wewnetrznym. Jednak wystawiajgc oceny na zakoniczenie roku na Litwie, musza oni stosowac
dziesieciostopniowg skale ocen ustalong przez Ministerstwo Edukacji i Nauki, a w Finlandii kierujg sie
wytycznymi z ogolnokrajowego programu nauczania. Autonomie w zakresie oceniania maja takze
nauczyciele w Grecji, Hiszpanii i Francji, na totwie, w Luksemburgu i Lichtensteinie, cho¢ we Frangji
wymagane jest zatwierdzenie przez wyzszy szczebel wtadz, a w Grecji i Hiszpanii, na totwie, w Luksemburgu i
Lichtensteinie podstawe stanowi ustalona lista kryteriéw. Nauczyciele korzystaja z tej swobody, co jest
zrozumiate, w okreslonych ramach wyznaczonych dla edukacji, ktére zakladajg przestrzeganie pewnych
0go6lnych warunkéw. Na przyktad w Estonii ocena ucznidw jest uregulowana przez Ministerstwo Edukacji i
Nauki. Zgodnie z ustawa o szkolnictwie elementarnym i srednim |l stopnia wiedze, umiejetnosci i
doswiadczenie ucznidw ocenia sie wedtug pieciopunktowej skali. Szkoty moga przyja¢ inny system
oceniania, ale ocena roczna musi by¢ zgodna z powyzsza skala. Podstawa oceny z zachowania i pilnosci sa
kompetencje ogdlne sformutowane w ogdlnym programie nauczania szkoty i jej regulaminach
wewnetrznych. Na Malcie wytyczne wydaje kierownictwo odpowiedzialne za sprawy dydaktyczne.

Rysunek 2.6b: Udziat szkolnych organéw/oséb w ustalaniu kryteriow oceny wewnetrznej uczniow,
ISCED 1i2,2006/07

[ ] Dyrektorszkoly [l Nauczyciele indywidualnie i zespotowo [JJ Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Republika Czeska: Rada szkoty zatwierdza regulamin oceniania, ktéry stanowi cze$¢ wewnetrznych przepiséw szkoty.
Zasady oceniania uczniéw (wlacznie z pieciopunktowa skala) sa okreslone w Ustawie o edukacji i zarzadzeniu
dotyczacym ksztatcenia elementarnego.

Luksemburg: Do zadan dyrektora szkoty na poziomie ISCED 2 nalezy nadzorowanie procesu dydaktycznego i
interweniowanie w przypadku powstatych problemow, czesto na prosbe nauczycieli.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cata dziatalnos¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szké6t
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Dyrektor szkoty odpowiada za ukierunkowanie procesu nauczania i uczenia sie
w ramach strategii okreslonej przez szkolny organ zarzadzajacy. Zaleznie od wielkosci szkoty dyrektor zleca szczegétowe
opracowanie  planu  oceniania  bardziej doswiadczonym  starszym  nauczycielom i  koordynatorom
programowym/kierownikom zespotéw.

W Stowenii wszyscy nauczyciele sami okreslaja swoje kryteria oceny, uwzgledniajgc minimum wymogoéw
programu nauczania danego przedmiotu. Muszg jednak przestrzega¢ zarzadzen wydawanych przez
Ministerstwo Edukacji i Sportu, w ktérych okresla sie zasady, metody i skale oceny oraz podkresla potrzebe
zapewnienia przejrzystosci stosowanych kryteriow i metod. Moga takze istnie¢ pewne ,mechanizmy
zabezpieczajace”, jak na przyktad na Wegrzech, gdzie kryteria oceny sg ustalone w szkolnym programie
zarzadzania jakoscia, ale istnieje swoboda wyboru form oceny. Na poziomie ISCED 2 szkoty musza
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uwzglednia¢ wyniki ogodlnokrajowej kompleksowej oceny kompetencji ucznidw. Szkolny program
zarzadzania jakoscig zatwierdza kadra dydaktyczna, a szkolna rada zarzadzajaca i stowarzyszenia rodzicéw
przedstawiajg w tej sprawie swoje opinie. Program wymaga tez zatwierdzenia przez organ prowadzacy
szkote (zewnetrzny organ wtadz lub inng instytucje), przy czym odmowa jest mozliwa w przypadku, gdy
narusza on przepisy prawa, jest niezgodny z programem jakosci wtadz lokalnych, lub nie spetnia wymogéw
programowych. W Finlandii kryteria oceniania dotyczace kazdego poziomu ksztatcenia i kryteria okreslajace
dobre wyniki sg ustalone w ogdlnokrajowej podstawie programowe;.

Na réznych etapach tego procesu nauczyciele moga pracowac w zespotach. Na przyktad we Wtoszech rada
pedagogiczna opracowuje ogdlne kryteria, ktérych nauczyciele musza przestrzega¢, gdy oceniajg uczniéw w
ramach przygotowanego przez szkote planu organizacji ksztatcenia. Biezaca ocena uczniéw nalezy do
obowiazkéw poszczegdlnych nauczycieli, natomiast zarébwno ocena okresowa, co trzy lub cztery miesiace, jak
i ocena koncowa jest dokonywana przez zespo6t nauczycieli, ktéry pracuje z kazda klasa. Tak samo jest w
Rumunii, gdzie kryteria oceny wewnetrznej uczniéw ustala komisja sktadajaca sie z nauczycieli specjalistéw
realizujacych dang czes¢ programu lub uczacych okreslonego przedmiotu.

Rysunek 2.7a: Autonomia szkét w podejmowaniu decyzji dotyczacych powtarzania klasy przez uczniéw,
ISCED 1i 2,2006/07

[ ] Petnaautonomia [l Ograniczonaautonomia [} Brak autonomii
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia: W szkolnictwie srednim istnieje procedura, zgodnie z ktéra mozna odwotywac¢ sie od decyzji rad klasowych na
zakonczenie roku szkolnego. We Wspolnocie Francuskiej funkcjonuje réwniez komisja odwotawcza rozpatrujgca odwotania
od decyzji o nieprzyznaniu certificat d’études de base (Swiadectwa ukoriczenia ksztatcenia ,elementarnego”) na zakoriczenie
szkoty podstawowe;j.

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkot, za ktore bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Cypr: Na poziomie ISCED 1 nie ma autonomii, poniewaz uczniowie automatycznie przechodza do nastepnej klasy, z
wyjatkiem sytuacji, gdy wymagana jest zgoda zaréwno dyrektora szkoty, jak i wizytatora.

totwa: Zgodnie z ustaleniami przyjetymi przez Rade Ministréw uczniowie, ktérzy otrzymali niezadowalajace oceny z
wiecej niz dwéch przedmiotdéw, musza powtarzac klase.

Luksemburg: Na poziomie ISCED 1 szkoty s3 autonomiczne w tym obszarze.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowincji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, Zze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestniczag w procesie
podejmowania decyzji.

Stowenia: Uczniowie na og6t nie moga powtarzac pierwszego i drugiego roku w ramach trzyletniego etapu nauki szkolne;j.
Jednak w przypadku stabych wynikéw, choroby lub innego uzasadnionego powodu moga powtarza¢ klase na prosbe
rodzicéw, nauczycieli lub pracownikéw opieki spoteczne;j.

Zjednoczone Krélestwo (NIR): Wiek, w ktérym uczniowie zwykle korcza szkote podstawowsg i rozpoczynaja srednia, jest
okreslony w przepisach prawnych, ale w wyjatkowych sytuacjach, stosownie do decyzji szkoty, uczen moze przejs¢ do
nastepnej klasy rok pdzniej.

Lichtenstein: Na poziomie ISCED 1 uczniowie przechodza automatycznie do nastepnej klasy.
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Na totwie, w Luksemburgu (na poziomie ISCED 2), Lichtensteinie (na poziomie ISCED 1) i Norwegii szkoty nie
podejmujg decyzji o tym, czy uczniowie powinni powtarzaé¢ klase. W Norwegii uczniowie zazwyczaj
przechodzg automatycznie do nastepnej klasy przez caty okres ksztatcenia obowigzkowego, natomiast w
Lichtensteinie dotyczy to poziomu ISCED 1. W Zjednoczonym Krélestwie szkoty same decydujg o tym, jak
tworzy¢ grupy ucznidéw na zajecia dydaktyczne. Przyjmuje sie jednak, ze w przypadku uczniéw osiggajacych
stabe wyniki powinno sie rozwigzywac ten problem réznicujac nauczanie i zapewniajac dodatkowa pomoc, a
nie powtarzanie klasy. W zwigzku z tym uczniowie niemal zawsze przechodza automatycznie do nastepnej
klasy. W innych krajach tego rodzaju decyzje leza catkowicie w gestii szkét i zazwyczaj nauczyciele dziataja w
takich przypadkach samodzielnie lub wspdlnie z dyrektorem szkoty. W Republice Czeskiej i Danii, na Malcie,
w Stowacji, Szwecji i Zjednoczonym Krélestwie decyzje podejmuje dyrektor szkoty.

Podobnie jak w krajach, w ktérych decydujaca jest opinia dyrektora szkoty, dyrektorzy szkét na Malcie sami
podejmuja decyzje w tej sprawie, cho¢ zwykle konsultujg sie najpierw ze swym zastepca i kadra dydaktyczna.

Rysunek 2.7b: Udziat szkolnych organéw/oséb w podejmowaniu decyzji o powtarzaniu klasy przez uczniow,
ISCED 1i 2,2006/07

[ ] Dyrektorszkoty [l Nauczyciele indywidualnie lub zespotowo [J] Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie dotyczy
Zrédfto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktore bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wiadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Wiochy: Decyzje o niezdaniu ucznia do nastepnej klasy podejmuje grupa nauczycieli, ktérzy pracowali z dang klasa.
Cypr: Na poziomie ISCED 1 uczniowie automatycznie przechodza do nastepnej klasy, z wyjatkiem sytuacji, gdy jest
wymagana zgoda zaréwno dyrektora szkoty, jak i wizytatora. Na poziomie ISCED 2 uczniowie nie przechodza
automatycznie do nastepnej klasy.

Luksemburg: Na poziomie ISCED 1 decyzje o promocji uczniéw do nastepnej klasy podejmuja nauczyciele. Rodzice maja
prawo odwotywac sie od tych decyzji do wizytatora.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okreslany na ogot jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cata dziatalnos¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, ze dyrektorzy szkét
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkofach
srednich dyrektorzy szkét, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spdjnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.

Rumunia: Decyzje podejmuje rada pedagogiczna zgodnie z przepisami dotyczacymi edukacji.

Zjednoczone Kroélestwo (ENG/WLS/NIR): Na terenie szkoty catkowita odpowiedzialnos¢ ponosi dyrektor, dziatajac
zgodnie z polityka programowa wiladz, ale wiele decyzji programowych przekazuje on kierownikom
zespotéw/koordynatorom programowym i nauczycielom klasowym.

Lichtenstein: Na poziomie ISCED 1 uczniowie automatycznie przechodza do nastepnej klasy.

W niektérych krajach decyzja szkoty o powtarzaniu klasy przez ucznia moze spotkac sie ze sprzeciwem
rodzicow. Trzeba sie z nimi koniecznie konsultowac sie w tej sprawie w Irlandii (na poziomie ISCED 1), Francji
(ISCED 2) i Luksemburgu (ISCED 1), a w Danii i Lichtensteinie (ISCED 1) rodzice muszg sie zgodzi¢ z taka
decyzja. W Irlandii (ISCED 1) dzieci moga powtarza¢ klase z powodu niezadowalajacych wynikéw w nauce
jedynie w wyjatkowych wypadkach po konsultacjach z rodzicami dziecka. We Francji, oprécz tego ze szkoty
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na poziomie ISCED 2 musza przedyskutowac te sprawe z rodzicami, recteurs i inspektorzy w kazdej académie
moga prowadzi¢ okreslong polityke w sprawie promocji ucznioéw, i w ten sposéb podejmowacd decyzje o tym,
ktérzy uczniowie powinni powtarzac klase. Ponadto, na omawiany tu zakres autonomii na poziomie ISCED 1
wptywaja czasem rdézne rozwigzania, ktdére w praktyce ograniczaja niezalezno$¢ szkét i osob/instytugi
zwigzanych z ich dziatalnoscia. Na przyktad w Belgii i Hiszpanii oraz na Cyprze istnieja ograniczenia co do
tego, ile razy uczniowie moga powtarzac klase w szkole podstawowej, natomiast w takich krajach jak Dania,
Grecja, Wtochy, Malta, Polska i Portugalia uczniom pozwala sie na powtarzanie klasy jedynie w wyjatkowych
przypadkach.

W Republice Czeskiej dyrektor szkoty moze podja¢ decyzje o powtarzaniu przez ucznia klasy, jezeli nie
uzyskat on ocen pozytywnych ze wszystkich obowigzkowych przedmiotéw w programie nauczania (z
wyjatkiem przedmiotéw wychowawczych) na zakonczenie drugiego semestru, lub nie zdat egzaminu
poprawkowego. Z kolei uczniowie, ktérzy juz powtarzali klase w trakcie danego etapu nauki, moga
przechodzi¢ do nastepnej klasy niezaleznie od uzyskanych wynikéw. W Estonii decyzje o promocji do
nastepnej klasy, ponownym obowigzkowym zaliczeniu okresu nauki lub powtarzaniu klasy podejmuje rada
pedagogiczna. Moze zdarzy¢ sie tak, ze po zakonczeniu roku szkolnego uczniowie muszg uczeszcza¢ na
dodatkowe lekcje z przedmiotéw, z ktérych uzyskali w ciggu roku ocene niedostateczng (poziom 2) lub staba
(poziom 1). Bedg musieli powtarzac klase, jesli w danym roku uzyskali oceny niedostateczne lub stabe z co
najmniej trzech przedmiotéw, dodatkowe lekcje nie przyniosty spodziewanych efektéw, a indywidualny
program ksztatcenia lub inna forma pomocy nie wydaja sie realne. Wtedy rada pedagogiczna musi podja¢
przemyslang i dobrze uzasadniong decyzje po wystuchaniu prawnego przedstawiciela danego ucznia. W
szkofach podstawowych w Hiszpanii wychowawca klasy ponosi petna odpowiedzialno$¢ za decyzje o
promocji ucznidw do nastepnej klasy na zakonczenie kazdego etapu ksztatcenia. Decyzje te podejmuje
uwzgledniajac: cele okreslone dla danego etapu ksztatceniach w przepisach prawnych i przez szkote,
szczego6towe kryteria dotyczace oceniania i kontynuacji nauki, ktére sg opracowane przez szkote i zawarte w
jej planie nauczania, oraz sprawozdania przedstawiane przez wszystkich nauczycieli przedmiotéw. W
szkofach $rednich | stopnia uczniowie musza powtarzac klase, jesli otrzymali oceny niedostateczne z wiecej
niz dwoch przedmiotéw (w ciggu roku lub dtuzszego okresu nauki). W tym przypadku obowigzkowo
powtarzaja ostatni petny rok nauki i nadrabiaja braki z przedmiotéw, z ktérych uzyskali oceny niedostateczne
w poprzednich latach. Uczniowie szkét podstawowych na Wegrzech powtarzajg klase jedynie w przypadku,
gdy nie nabyli odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci z powodu nieobecnosci w trakcie pierwszych trzech lat
nauki w szkole (klasy I-1ll), lub, gdy zycza sobie tego ich rodzice (klasy I-IV). W kazdym przypadku decyzje
podejmuje dyrektor szkoty. Na poziomie ISCED 2 decyzje podejmujg nauczyciele na podstawie wtasnej oceny
uczniéw i uzyskanych przez nich wynikéw na zakoriczenie roku. W Francji, w szczegdlnosci na poziomie
ISCED 2 (collége), o tym, ktérzy uczniowie muszg powtarzac klase, a ktérzy otrzymujg promocje do nastepnej,
decyduje rada klasowa, ztozona z dyrektora szkoty i nauczycieli. Rodzice moga odwotac sie od tej decyzji do
specjalnej komisji, ktdra zbiera sie na zakoriczenie roku szkolnego.

W Stowenii uczniowie moga powtarzac klase pod warunkiem, ze rada pedagogiczna szkoty wyrazi na to
zgode. Rada podejmuje decyzje z nalezytym uwzglednieniem oficjalnych, pisemnych wyjasnien
przedstawionych przez wychowawce klasy.

Zupetnie inaczej wyglada sytuacja, jesli chodzi o udziat szkét i nauczycieli w opracowywaniu tresci
egzaminéw pisemnych konczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji. Jedynie kilka krajow
europejskich przeprowadza tego rodzaju egzaminy na zakoriczenie nauki w szkole podstawowej (ISCED 1). W
krajach, w ktérych przeprowadza sie egzaminy na poziomie ISCED 2, rzadko sg one przygotowywane na
poziomie szkoty. Jednak w trzech krajach, tj. w Grecji i we Wtoszech oraz na Cyprze, szkoty maja swdj udziat w
tym zadaniu i wykonujg je w sposéb autonomiczny.
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Rysunek 2.8a: Autonomia szkét w zakresie opracowywania tresci egzaminéw konczacych sie uzyskaniem
formalnych kwalifikacji, ISCED 2,2006/07

[ ] Petnaautonomia [ Ograniczona autonomia B Brak autonomii

® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie przeprowadza sie egzaminéw koriczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji
Zrédto: Eurydice.
Uwagi dodatkowe
Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.
Estonia: Na zakoriczenie ksztatcenia obowigzkowego (poziomy ISCED 1 i 2) uczniowie IX klasy przystepuja do egzaminu
opracowanego centralnie. Prace egzaminacyjne sa oceniane w szkole przez komisje, ktéra wykorzystuje krajowe tabele
ocen dla kazdego przedmiotu. Szkota nadaje uczniom kwalifikacje.
Wiochy: Rodzaje egzamindw i kryteria opracowywania tresci kazdego egzaminu sg okreslone centralnie. Nastepnie
komisja egzaminacyjna opracowuje szczegétowe tresci. Poczawszy od roku szkolnego 2007/08, egzamin panstwowy na
zakonczenie pierwszego etapu ksztatcenia obejmuje prace pisemna z jezyka wtoskiego i matematyki, ktéra ma sprawdzic¢
osiagniecia uczniéw i dazy¢ do stopniowego zblizania ich osiggnie¢ do ogdlnokrajowych standardéw. Praca ta stanowi
uzupetnienie egzamindéw przygotowywanych przez nauczycieli (prac pisemnych z jezyka witoskiego, 2 oficjalnych
jezykéw UE, matematyki, nauki i techniki oraz wieloprzedmiotowego egzaminu ustnego).
Cypr: Rodzaje egzamindw i kryteria opracowywania tresci kazdego z nich sa okreslone centralnie. Nastepnie komisja
egzaminacyjna opracowuje szczegétowe tresci egzaminacyjne.
Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, Zze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkot, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadajg za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spoéjnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposdb nauczyciele uczestnicza w procesie
podejmowania decyzji.
Portugalia: Szkoty nie biorg udziatu w przygotowywaniu tresci pafnstwowych egzaminéw korczacych sie uzyskaniem
formalnych kwalifikacji z jezyka portugalskiego i matematyki, natomiast w przypadku innych przedmiotéw programu
nauczania majg wiekszg autonomie.
Stowenia: Na zakonczenie ksztatcenia elementarnego wszyscy uczniowie obowigzkowo przystepuja do egzamindw, a ich
wyniki maja wptyw na koricowe swiadectwo. Wyniki te nie poswiadczajg juz jednak pomyslnego ukonczenia ksztatcenia
elementarnego. Tresci tych egzaminéw sg opracowywane przez instytucje zewnetrzne.
Stowacja: Na zasadzie eksperymentalnej wprowadzono panstwowy sprawdzian z jezyka ojczystego i matematyki
(MONITOR) na zakoniczenie szkoty $redniej | stopnia. Jego wyniki moga mie¢ znaczenie w momencie ubiegania sie o
przyjecie do szkoty $redniej Il stopnia.
Zjednoczone Kroélestwo (ENG/WLS/NIR): Egzaminy moga obejmowac¢ m.in. prace okresowa przygotowywana przez
nauczyciela zgodnie z zasadami okreslonymi przez organ przyznajacy kwalifikacje lub przygotowywanga przez nauczyciela
i zatwierdzanga przez ten organ.
Islandia: Na zakonczenie ksztatcenia obowigzkowego uczniowie moga sami zdecydowa¢ o przystapieniu do
ujednoliconych egzaminéw panstwowych z jezyka islandzkiego, matematyki, jezyka angielskiego i dunskiego
(norweskiego i szwedzkiego), przedmiotéw przyrodniczych i przedmiotéw spotecznych. Ujednolicone egzaminy
panstwowe s3 przygotowywane, przeprowadzane i oceniane przez Instytut ds. Sprawdzianéw Edukacyjnych. Wszyscy
uczniowie otrzymujg $wiadectwo, na ktérym podaje sie ich oceny z ujednoliconych egzaminéw panstwowych i
wszystkich innych przedmiotéw zaliczonych w ostatnim roku nauki szkolnej. Nauczyciele prowadzacy ksztatcenie
obowiazkowe w ogdle nie uczestnicza w przygotowywaniu tresci szesciu ujednoliconych egzaminéw panstwowych, ale
odpowiadajg za tresci prac pisemnych ocenianych w szkotach.
Lichtenstein: Na poziomie ISCED 2 przeprowadza sie egzaminy “przejéciowe” (okreslane jako Ubertritts-und
Aufnahmepriifungen).
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W tych krajach nauczyciele uczestniczag w przygotowywaniu egzaminéw pisemnych konczacych sie
uzyskaniem formalnych kwalifikacji. Zadania te wykonuja samodzielnie, jak we Wtoszech, lub wraz z
dyrektorem szkoty, jak w Grecji i na Cyprze. Poczawszy od roku szkolnego 2007/08, egzamin panstwowy
przeprowadzany we Wioszech na zakonczenie pierwszego etapu ksztatcenia obejmuje prace pisemng z
jezyka wtoskiego i matematyki z pytaniami wielokrotnego wyboru i pytaniami wymagajacymi samodzielnej
odpowiedzi. Celem tej pracy jest sprawdzenie osiggnie¢ ucznidw w nauce i dazenie do stopniowego
zblizania ich osiagnie¢ do ogolnokrajowych standardéw. Praca ta stanowi uzupetnienie egzamindéw
przygotowywanych przez nauczycieli (pisemnych prac z jezyka wiloskiego, 2 oficjalnych jezykéw UE,
matematyki, nauki i techniki oraz wieloprzedmiotowego egzaminu ustnego).

Rysunek 2.8b: Udziat szkolnych organéw/oséb w opracowywaniu tresci egzaminow konczacych sie uzyskaniem
formalnych kwalifikacji, ISCED 2, 2006/07

D Dyrektor szkoty D Nauczyciele indywidualnie i zespotowo . Szkolny organ zarzadzajacy
® Nie nalezy do zadan szkoty/Nie przeprowadza sie egzaminéw koniczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem witadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Holandia: Kazda szkota publiczna i prywatna ma wtasciwy organ wtadz (bevoegd gezag), ktéry odpowiada za jedng szkote
(w jezyku potocznym okredlany na ogét jako eenpitters) lub wiele szkét (np. Ons Middelbaar Onderwijs w prowingji
Brabancja). Formalnie odpowiada za cala dziatalno$¢ szkoty. Zgodnie z prawem oczekuje on, Zze dyrektorzy szkot
podstawowych beda zajmowac sie codziennymi sprawami dydaktyczno-wychowawczymi i organizacyjnymi. W szkotach
srednich dyrektorzy szkdt, jak stwierdza sie w przepisach, odpowiadaja za stworzenie ,wizji edukacyjnej” szkoty, ktéra ma
zapewni¢ spojnos¢ podstawowych proceséw dydaktycznych, motywowanie pracownikéw i kierowanie nimi oraz
zarzadzanie szkolnymi finansami. Kazda szkota samodzielnie ustala, w jaki sposéb nauczyciele uczestniczag w procesie
podejmowania decyzji.

Zjednoczone Krélestwo (ENG/WLS/NIR): Na terenie szkoty catkowita odpowiedzialno$¢ ponosi dyrektor, dziatajac
zgodnie z polityka programowa wiadz, ale wiele decyzji programowych przekazuje on kierownikom
zespotéw/koordynatorom programowym i nauczycielom klasowym.

Jak wynika z analizy zagadnien, podjetych w tym rozdziale, podstawa systeméw edukacji wydaja sie by¢
wzajemnie powigzane ze soba cele, z ktdrych czes¢ mozna osiagnac za pomoca dos¢ elastycznych rozwiazan.

Okazuje sig, ze ani szkoty, ani nauczyciele nie moga znaczaco wptywac na decyzje i dziata¢ swobodnie w tych
obszarach, ktére oddziatuja na strukture systeméw edukacji, a w niniejszym opracowaniu dotyczg wihasciwie
(ukierunkowanego na tresci lub cele) obowigzkowego minimum programowego i (w niektérych
przypadkach) egzaminéw konczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji. Te obszary bowiem majg
istotne znaczenie w zapewnieniu uczniom mozliwosci wyréwnania szans edukacyjnych.

Natomiast w obszarach zwigzanych z codzienna dziatalnoscig dydaktyczna zaréwno szkoty, jak i nauczyciele,
ktérych czesto wspieraja dyrektorzy, maja wieksza autonomie. Wprawdzie zakres swobody podejmowania
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niezaleznych decyzji i dziatania jest ciggle do$¢ ograniczony w przypadku uzupetniania przez szkoty swoich
programdw nauczania przedmiotami fakultatywnymi, albo podjeciami decyzji o powtarzaniu przez uczniéw
klasy, pole manewru jest znacznie szersze, jesli chodzi o metody nauczania, wybér podrecznikdéw szkolnych i
podziat uczniéw na grupy na zajeciach dydaktycznych.
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ROZDZIAL 3: CZAS PRACY | OBOWIAZKI ZAWODOWE

3.1. Definicje czasu pracy w umowach o prace

W wiekszosci krajow czas pracy definiuje sie jako czas przeznaczony na dwa najwazniejsze zadania, a
mianowicie prowadzenie lekcji i jej przygotowywanie oraz ocenianie. W wielu krajach w wymiar czasu pracy

wlicza sie réwniez zajecia dodatkowe.

Ogolny wymiar czasu pracy oznacza tygodniowg liczbe godzin wynegocjowana zgodnie z ukfadami
zbiorowymi pracy lub ustalona w inny sposéb. Tego pojecia uzywa sie w ponad potowie omawianych w tym
opracowaniu krajow (zob.: rys. 3.1).

Rysunek 3.1: Definicje czasu pracy nauczycieli okreslone w legislacji, ISCED 1 i 2, 2006/07

Pensum dydaktyczne Ogolny wymiar czasu pracy

Wymiar godzin obowiazkowej obecnosci w szkole
Zrédfto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr, BE de): W szkotach podstawowych jest réwniez okreslony maksymalny wymiar godzin obowiazkowe;j
obecnosci w szkole (wtacznie z prowadzeniem lekgji).

Dania: Nie przedstawiono wymiaru godzin obowigzkowej obecnosci w szkole, poniewaz jest on podany wytacznie w
dniach (w ciggu roku szkolnego).

Estonia: Nie przedstawiono wymiaru godzin obowigzkowej obecnosci w szkole, poniewaz jest on ustalany odrebnie
przez poszczegdlne szkoty.

Francja: Status nauczycieli reguluje ustawa z 1950 r., ktéra okresla obowiazki stuzbowe pod katem liczby godzin
dydaktycznych w ciggu roku. Od 1980 r. podejmowano rézne préby znowelizowania tych obowigzkéw. W raporcie
Pocharda z 2007 r. zalecono, aby obowigzkowe pensum dydaktyczne uzupetniono o dodatkowe godziny obowigzkowej
obecnosci w szkole, ktére powinny by¢ przeznaczone na konsultacje, podjecie innowacyjnych dziatan dydaktycznych,
nadzorowanie pracy w klasie oraz zastepowanie nieobecnych kolegéw. W raporcie opowiedziano sie takze za
okresleniem wymiaru czasu pracy nauczycieliw rocznej liczbie godzin.

Witochy: Nie przedstawiono ogdlnego wymiaru czasu pracy, poniewaz jest on ustalony wytacznie w liczbie dni (w trakcie
roku szkolnego) i (nieprzektadalnych na godziny) prac obowigzkowo wykonywanych przez nauczycieli.

Luksemburg: Podano wytacznie nauczycieli, ktérzy sg urzednikami panstwowymi. W przypadku nauczycieli pracujacych
na podstawie uméw na czas okreslony (chargés d’éducation), w wymiar godzin obowigzkowej obecnosci w szkole sa
réwniez wliczone godziny dziatalnosci wykraczajacej poza pensum dydaktyczne.

Wegry: Od czasu zmian w legislacji we wrzesniu 2006 r. godziny obowigzkowej obecnosci w szkole ustala pracodawca,
ale nie w formie precyzyjnie okreslonych godzin pracy. W znowelizowanych przepisach wymieniono zadania, jakie
powinien wykonywac nauczyciel w szkole i poza szkota.
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Wyjasnienia

Wszystkie informacje dotycza nauczycieli pracujacych na petnym etacie. Nie uwzgledniono nauczycieli, ktorzy nie
posiadaja jeszcze odpowiednich kwalifikacji lub dopiero zaczynajg prace zawodowa, jesli w ich przypadku obowiazuja
inne rozwigzania dotyczace czasu pracy.

Definicje czasu pracy dotycza czasu pracy podawanego w umowach o prace nauczycieli, zakresach obowiazkéw lub
innych oficjalnych dokumentach. Definicje te s3 podawane przez wiadze centralne lub wtadze regionalne w krajach, w
ktérych te ostatnie sg najwyzszym organem wiadz edukacyjnych.

Liczba godzin dydaktycznych (pensum dydaktyczne) oznacza czas, jaki nauczyciele spedzaja z grupa uczniéw. W
niektorych krajach jedynie w ten sposéb okresla sie w umowie czas pracy. Moze on by¢ ustalony tygodniowo lub rocznie.
Wymiar godzin obowiazkowej obecnosci w szkole oznacza czas przeznaczony na wykonywanie obowigzkéw w szkole
lub innym miejscu wskazanym przez dyrektora szkoty. W niektdérych przypadkach termin ten oznacza okreslong liczbe
godzin oprécz ustalonego wymiaru godzin dydaktycznych, a w innych taczna liczbe godzin obecnosci, ktéra obejmuje
takze godziny dydaktyczne. Moze ona by¢ ustalona tygodniowo lub rocznie.

0Ogolny czas pracy to liczba godzin dydaktycznych, liczba godzin obowigzkowej obecnosci w szkole i czas przeznaczony
na prace zwigzana z przygotowaniem lekgji i ocenianiem, ktéra moze by¢ wykonywana poza szkofa. Liczba godzin moze
by¢ przypisana konkretnym obowigzkom lub okreslona tagcznie. Moze by¢ ustalona tygodniowo lub rocznie.

W trzynastu krajach okresla sie rowniez doktadnag liczbe godzin obowigzkowej obecnosci w szkole
przeznaczong na inne zadania, na przyktad zebrania lub obowiazki kierownicze. Wiekszos¢ z tych krajow
okresla takze liczbe godzin dydaktycznych i/lub ogdlny czas pracy. W obydwu przypadkach sytuacja wyglada
tak samo w szkotach podstawowych i $rednich.

Jedynie w trzech krajach (Belgii, Irlandii i Lichtensteinie) czas pracy nauczycieli jest ustalony w umowie o
prace wytacznie jako liczba godzin dydaktycznych, natomiast w Grecji i we Wioszech, na Cyprze, w
Luksemburgu, na Malcie i w Finlandii obejmuje zaréwno godziny dydaktyczne, jak i godziny obowigzkowej
obecnosci w szkole. W zdecydowanej wiekszosci krajéow okresla sie taczna liczbe godzin pracy, ktéra
obejmuje wiasciwie wszystkie zadania wykonywane przez nauczycieli, oprocz ustalonej liczby godzin
dydaktycznych.

W trzech krajach, tj. Holandii, Szwecji i Zjednoczonym Krélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej), liczby
obowigzkowych godzin dydaktycznych nie ustala sie na poziomie centralnym. W Holandii przepisy prawne
okresdlaja jedynie ogdélny czas pracy. W Szwecji okre$la sie ogdlng liczbe godzin pracy rocznie wraz z
godzinami obowigzkowej obecnosci nauczycieli w szkole. Warto jednak zauwazy¢, ze w ramach nowych
rozwigzan dotyczacych czasu pracy niektére szwedzkie szkoty nadal stosujg wczesniejsze zasady okreslania
wymiaru zaje¢ dydaktycznych. W Zjednoczonym Krdélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej) przepisy
okreslaja czas dyspozycyjnosci nauczycieli przeznaczony na wykonywanie obowigzkéw w szkole lub innym
miejscu wskazanym przez dyrektora szkoty. Obowiazki te obejmujg nauczanie, planowanie i
przygotowywanie lekcji, ocenianie uczniéw oraz inne zadania zwigzane z dbaniem o dobre samopoczucie i
postepy uczniéw, zebrania pracownikéw, doskonalenie zawodowe, zebrania z rodzicami i obowigzki
kierownicze. Nie okresla sie maksymalnego wymiaru godzin dydaktycznych, ale w Anglii i Walii istnieja
obecnie ustalenia dotyczace odpowiedniego wywazenia czasu pracy przeznaczanego na prowadzenie zajec
dydaktycznych oraz tego przeznaczonego na planowanie lekgji, przygotowywanie jej i ocenianie uczniow.

3.2. Zadania nauczycieli okreslone w legislacji lub innych oficjalnych
dokumentach

Oprocz zadan zwigzanych z nauczaniem i przygotowywaniem lekcji/ocenianiem nauczyciele mogg, zgodnie
z warunkami zawartej z nimi umowy o prace, uczestniczy¢ w réznych zajeciach, ktére majg wiekszy lub
mniejszy wptyw na ich obcigzenie praca. W niniejszej czesci przeanalizowano gtéwnie te zadania, ktére
rzeczywiscie wymagaja dodatkowego czasu. Na rys. 3.2 przedstawiono szereg zadan, do ktérych
wykonywania zobowigzujg nauczycieli przepisy prawne lub zapisy w innych oficjalnych dokumentach.
Nalezy jednak zauwazy¢, Zze w praktyce sytuacja moze by¢ bardzo zréznicowana. W niektérych krajach
zadania, ktére nauczyciele wykonywaliby obowigzkowo, gdyby oficjalne ustalenia byly scisle przestrzegane,
sg w praktyce wykonywane dobrowolnie. W innych krajach nauczyciele czesto przyjmuja na siebie obowiazki,
ktére nie zostaty okreslone w oficjalnych dokumentach. Wprawdzie zakres odpowiedzialnosci nauczycieli w
szkole i sciezki ich awansu zawodowego moga by¢ rézne, nie zostaty one tu szczegdtowo przeanalizowane.
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Rysunek 3.2: Dodatkowe zadania nauczycieli okreslone w legislacji lub innych oficjalnych dokumentach
i wymienione w umowach o prace, ISCED 1i 2,2006/07

BE | BE | BE BG | (Z |DK|DE | EE | IE | EL | ES | FR [ IT | CY | LV | LT | LU
fr | de | nl
Nadzér nad uczniami po zajeciach szkolnych OoO|l0|0O o o|O0|@® o oAN BN J
Zastepstwa za hieobecnych kolegéw 2N BECREONN BN J oaNoRN AN BNoNNOIN REeRNe)
Opieka nad praktykantami i najmtodszymi stazem [ BN BN J
kolegami OoO|0|0O o o2NoRN BN BN BN BN RNGNNG)
UK-ENG/ | UK-
HU | MT | NL [ AT [ PL [ PT [ RO | SI | SK | FI | SE WLS/NIR | scT IS LI | NO
Nadzor nad uczniami po zajeciach szkolnych o o|jo|e o [ ] O ([ [
Zastepstwa za nieobecnych kolegéw o [ o ([ o(®@|® O
Opieka nad praktykantami i najmtodszymi stazem
Kolegami [ AN BEoAN AN BN NEoRN BN | @) (] o(@e|® O

® Obowigzkowe O  Roézne rozwigzania zaleznie od szkoty
Zrédto: Eurydice.
Uwagi dodatkowe
Belgia: Za opieke nad praktykantami nauczyciele moga otrzymac niewielki dodatek, ktérego wysokos¢ jest ustalona
centralnie we Wspdlnocie Francuskiej i Niemieckojezycznej. We Wspdlnocie Flamandzkiej wyptacanie takich dodatkow
lezy w gestii poszczegdlnych szkét, ktére moga przyznawad je z subwencji otrzymywanych na cele zwigzane z
mentoringiem.
Belgia (BE de, BE nl): W kazdej Wspdlnocie niezaleznie od przepiséw, ktére okreslaja ogdlne warunki pracy nauczycieli,
ich zadania i konkretne obowiazki sg ustalane na szczeblu szkoty i wyszczegdlniane w trzech dokumentach, tj. umowie o
prace, regulaminie pracy i zakresie obowigzkéw. Niemal w ogdle nie stosuje sie finansowych dodatkdw motywacyjnych i
innych dodatkowych wynagrodzen.
Francja: Sytuacja na poziomie ISCED 1 jest inna niz na poziomie ISCED 2. Na poziomie ISCED 1 dyrektor szkoty sprawuje
wiadze i moze zobowiazac nauczycieli do nadzorowania uczniéw po zajeciach, zastepstw za nieobecnych kolegéw lub
opieki nad mtodszymi stazem kolegami Na poziomie ISCED 2 te zadania, czesto podejmowane jako dobrowolne
zobowiazania nauczycieli, sa obecnie negocjowane, a efektem tych negocjacji ma byc¢ ich ustalenie w bardziej
sformalizowany sposéb.
Cypr: Zastepstwa za nieobecnych kolegéw sa obowigzkowe jedynie w wymiarze do siedmiu godzin.
totwa: Powyzsze obowiagzki sg zawarte w umowach o prace zaleznie od decyzji szkoty. Sa one wymienione w
,Standardach zawodowych dla nauczycieli”, ktére oczekuja na zatwierdzenie. W ramach reformy, ktéra ma wiaczyc
wynagrodzenia nauczycieli do ujednoliconego systemu wynagradzania w sektorze publicznym, Ministerstwo Edukacji i
Nauki opracowato ujednolicony zakres obowigzkéw dla nauczycieli, ktéry ma zosta¢ zatwierdzony do lutego 2010 r.
Planuje sie réowniez, ze w wyniku tej reformy wymienione wyzej obowiagzki beda czescig kryteriéw okreslajacych
kwalifikacje nauczycielskie w modelu awansu zawodowego nauczycieli. Kryteria te zostalty juz opracowane i
opublikowane w styczniu 2008 r.
Luksemburg: Zadania “nadzér nad uczniami po zajeciach szkolnych” i ,opieka nad praktykantami i najmtodszymi stazem
kolegami” sa obowigzkowo wykonywane w szkofach podstawowych. Zadania ,zastepstw za nieobecnych kolegéw” i
»opieka nad praktykantami i najmtodszymi stazem kolegami” sg dobrowolne w szkotach srednich | stopnia. Moga one
jednak by¢ wykonywane w czasie, gdy nauczyciele musza by¢ obecni w szkole, w zwigzku z tym s3 oni wynagradzani.
Austria: W allgemein bildende h6here Schulen “nauczyciele-opiekunowie praktyk “, ktérzy ucza przedmiotéw ogdinych,
wprowadzaja nauczycieli-praktykantéw w codzienng praktyke nauczania i przedstawiaja swoja ocene ich pracy
dyrektorowi szkoty na zakonczenie roku szkolnego. Nauczyciele-opiekunowie praktyk otrzymujg za te prace
wynagrodzenie zgodnie z Ustawa o wynagrodzeniach (Gehaltsgesetz).
Stowenia: Nadzorowanie ucznidéw po zajecia szkolnych nie jest dodatkowym obowiazkiem nauczycieli. Uznaje sie, ze jest
to odrebna praca wykonywana przez tzw. ,nauczycieli prowadzacych zajecia pozalekcyjne”, ktdérzy majg osobne
stanowiska. W przepisach stwierdza sie, ze na poziomie podstawowym (klasy I-VI) szkoty muszg organizowa¢ zajecia
pozalekcyjne i zapewnia¢ nadzér nad uczniami. Nauczycielom opiekujagcym sie praktykantami i mtodszymi stazem
kolegami zmniejsza sie wymiar godzin dydaktycznych. Zdobywajg oni réwniez punkty uwzgledniane przy awansie, co w
rezultacie prowadzi do wyzszego wynagrodzenia.
Finlandia: Nauczyciele otrzymuja wynagrodzenie za nadzorowanie oraz opieke i pomoc dla uczniéw w szkole po
godzinach lekcyjnych, a takze za prowadzenie lekcji w zastepstwie za nieobecnych kolegéw na zasadach normalnego
wynagradzania za godziny nadliczbowe okreslonych w umowie zbiorowej.
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Jesli chodzi o dodatkowe zadania, do ktérych wykonywania sa zobowiazani nauczyciele, okazuje sig, ze
najpowszechniej wystepujacymi sa zastepstwa za nieobecnych kolegéw oraz opieka nad praktykantami
i najmtodszymi stazem kolegami.

Zastepstwa za nieobecnych kolegéw sg obowigzkowe w potowie krajéw. Zadanie to zalicza sie na ogét do
normalnych obowiazkéw nauczycieli. W Republice Czeskiej zastepowanie nieobecnego nauczyciela uznaje
sie nawet za bezposrednio prowadzone zajecia dydaktyczne (poniewaz dyrektor szkoty moze zobowigzac
nauczyciela do zastepstwa w wymiarze do 4 godzin lub dodatkowych godzin za zgoda samego nauczyciela).

Czasem liczba godzin, jakie nalezy przeznaczy¢ na tego rodzaju obowiazki, jest scisle ustalona. Na przyktad w
dokumencie okreslajacym warunki wynagradzania i pracy nauczycieli szkolnych (School Teachers' Pay and
Conditions Document) w Zjednoczonym Krélestwie (Anglii i Walii) stwierdza sie, ze nauczyciel moze
zastepowac nieobecnych nauczycieli w wymiarze do 38 godzin w danym roku szkolnym. Ten limit zostat
wprowadzony we wrzesniu 2004 r. po przyjeciu ogdlnokrajowego porozumienia z 2003 r. w sprawie zmian
dotyczacych obcigzenia praca.

Za to zadanie nauczyciele otrzymuja dodatkowe wynagrodzenie jedynie w Republice Czeskiej i we Wtoszech,
na totwie oraz w Polsce, Finlandii, Islandii i Norwegii.

We Wioszech nauczyciele otrzymujg wynagrodzenie za zastepstwo jedynie w przypadku, gdy jego wymiar
przekracza czas okreslony w umowie o prace.

W Polsce wynagrodzenie za godziny doraznych zastepstw oblicza sie na podstawie stawki dla kategorii, w
ktorej jest sklasyfikowany dany nauczyciel, z uwzglednieniem dodatku za warunki pracy (tj. dodatku za prace
w trudnych lub ucigzliwych warunkach).

W Finlandii nauczyciele otrzymuja wynagrodzenie za prowadzenie lekcji w zastgpstwie nieobecnych
nauczycieli zgodnie z zasadami hormalnego wynagradzania za godziny nadliczbowe, okreslonymi w umowie
zbiorowej.

Opieka nad praktykantami i najmtodszymi stazem kolegami jest szeroko stosowana, poniewaz nalezy do
obowiazkowych zadan w ponad potowie krajow. W niektérych z nich okresla sig, ze to zadanie powinno by¢
wykonywane przez doswiadczonych nauczycieli. Dotyczy to Cypru, gdzie mentorami nowo zatrudnionych
nauczycieli w okresie probnym moga by¢ jedynie nauczyciele, ktérzy majg juz ponad piecioletni staz pracy.
Na Litwie opieka nad praktykantami lub nauczycielami, ktérzy dopiero niedawno zdobyli kwalifikacje
zawodowe, moze stanowic atut dla nauczycieli ubiegajacych sie o awans.

W niektorych krajach lub regionach sytuacja wyglada réznie zaleznie od tego, kogo dotyczy.

W Belgii zapewnianie opieki praktykantom jest wyraznie wymienione w oficjalnych dokumentach, natomiast
opieka nad nauczycielami rozpoczynajacymi prace w zawodzie moze, ale nie musi by¢ obowigzkowa.
Zalezny to od szkoty.

Nauczyciele otrzymujg wynagrodzenie za tego rodzaju opieke jedynie w Austrii, Sfowenii i Finlandii. Jednak
szkolne organy zarzadzajace w Zjednoczonym Krélestwie (Anglii i Walii) moga samodzielnie zdecydowac o
przyznaniu wynagrodzenia nauczycielowi, ktéry podejmuje sie opieki nad mtodszym stazem kolegg, np. jako
mentor. Nie dotyczy to nauczycieli objetych odrebna siatkg ptac dla wysoko wykwalifikowanych nauczycieli
(advanced skills teachers, AST) w Anglii, dla ktérych jest to obowiazek zawodowy.

Wsréd zadan podanych na rysunku 3.2 najmniej rozpowszechnionym wydaje sie nadzdr nad
uczniami po zajeciach szkolnych, ktéry nalezy do obowigzkéw nauczycieli tylko w mniej wiecej
jednej trzeciej krajow. Sytuacja moze jednak wyglada¢ réznie w poszczegolnych krajach, poniewaz w
umowach o prace mogg znajdowac¢ sie zapisy o tym, ze jest to zadanie obowigzkowe lub
nieobowigzkowe (jak we Francuskiej Wspdlnocie Belgii).
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O ile w wiekszosci przypadkéw to zadanie nie wigze sie z otrzymywaniem dodatkowego
wynagrodzenia, trzy kraje — Belgia (Wspélnota Flamandzka), Finlandia i Islandia — podaty, ze
wyptacajg nauczycielom takie wynagrodzenie.

W dziesieciu krajach (Belgia, Estonia, Irlandia, totwa, Litwa, Holandia, Rumunia, Szwecja,
Lichtenstein i Norwegia) dodatkowe zadania, jakie nauczyciele sg zobowigzani wykonywaé, moga byc¢
znacznie zréznicowane zaleznie od szkoty i/lub umowy o prace.

W Holandii wszystkie pozycje wymienione w powyzszej tabeli podlegajg umowom zbiorowym miedzy
whasciwym organem wiadz a nauczycielami lub sg ustalone na poziomie poszczegéinych szkot.

W Szwecji i Norwegii na warunki pracy nauczycieli wywiera wptyw decentralizacja.

W Szwecji na przyktad prace zwigzane z rozwojem szkot nie podlegajg juz centralnym ustaleniom i od 1991
r. sg w catosci wykonywane na poziomie lokalnym i zgodnie z warunkami lokalnymi.

W Norwegii regulacje centralne dotyczace umow o prace wspotistniejg z zasadami okreslanymi na poziomie
lokalnym. Od jesieni 2007 r. szkoly majg prawo zawiera¢ wkasne umowy o prace, ktére moga by¢ takie same
jak umowy uregulowane centralnie lub rézni¢ sie od nich. Umowy moga by¢ sporzadzane dla
poszczegolnych szkot badz byé wspdlne dla wszystkich szkét w danej gminie. Szkoly moga okresla¢
konkretne zadania, a do 2010 r. wszystkie szkoty powinny przygotowa¢ umowy lokalne.

3.3. Praca zespotowa

W szeregu krajow od nauczycieli oczekuje sie pracy zespotowej, definiowanej jako wspétpraca z innymi
nauczycielami przy wykonywaniu niektérych zadan. Takie zadania moga obejmowac opracowywanie planu
szkolnego i programu nauczania, prowadzenie zaje¢ miedzyprzedmiotowych i udziat w wewnetrznej ocenie
szkoty lub ocenianiu uczniéw. W tych zadaniach moga takze uczestniczy¢ inni pracownicy dydaktyczno-
wychowawczy.

Z informacji przedstawionych na rysunku 3.3 wynika, ze w wiekszosci krajow praca zespotowa jest nie tylko
uwzgledniona w zadaniach nauczycieli, a réwnoczesnie, ze zakres prac zespotowych jest dos¢ zblizony
zarbwno w obrebie poszczegdlnych krajow, jak i w réznych krajach.

Rysunek 3.3: Promowanie pracy zespotowej w zadaniach wykonywanych przez nauczycieli,
ISCED 1i2,2006/07

BE | BE | BE BG | (Z | DK | DE | EE IE EL | ES | FR |IT|[C [LV]|LT|LW
fr | de | nl
Praca zespotowa zwigzana z rozwojem szkoty o|@|O0| e oNN NECEN BN NN NN BN ojo|e
Praca zespotowa zwigzana z planowaniem
szkolnego programu nauczania o|®O0|® 0 o 0|® ® & 6 60 OO0
Praca zespotowa zwigzana z prowadzeniem zajec
miedzyprzedmiotowych SRR AR AR o|jo|e|e & & 60 O e
Praca zespotowa zwigzana z samooceng szkoty ® O (BN J oNN BN BN NN BN BNoRNCRNONN J
Praca zespotowa zwigzana z ocenianiem uczniéw | @ | @ | @ (BN BNoRNONN NN NN BN AN BECNN BN J
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Rysunek 3.3: Promowanie pracy zespotowej w zadaniach wykonywanych przez nauczycieli,
ISCED 1i 2,2006/07 c.d.
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® Obowigzkowa O  Rézne rozwigzania zaleznie od szkoty
Zrédto: Eurydice.
Uwagi dodatkowe
Belgia: Wiekszos¢ szkdt rezerwuje zwykle okreslone dni w tygodniu, miesigcu lub semestrze na robocze zebrania
nauczycieli. Organizacja takich zebran lezy w gestii poszczegdlnych szkét, z wyjatkiem szkét na poziomie ISCED 1 we
Wspdlnocie Francuskiej i Niemieckojezycznej, w ktérych czas pracy nauczycieli podlega okreslonym regulacjom.
Francja: Praca zespotowa jest zalecana, ale jest organizowana w bardzo rézny sposéb w poszczegdlnych szkotach.
Witochy: Praca zespotowa jest przewidziana ustawowo od 1974 r.
Lotwa: Przepisy prawne nie zawierajg specjalnego wymogu dotyczacego pracy zespotowej, ale umowy o prace w
poszczegdlnych szkotach moga zawierac rézne zapisy.
Luksemburg: Informacje podane na rysunku dotycza wytacznie szkét srednich | stopnia.
Stowacja: Nauczyciele moga uczestniczy¢ w pracy zespotowej zwigzanej z samooceng szkdt, ale sg oni gtéwnie
monitorowani przez wtadze zewnetrzne. Nadal istnieje jedynie niewiele rozwigzan organizacyjnych, ktére przewiduja
autonomie.
Finlandia: Oprécz tygodniowych zaje¢ dydaktycznych i innych zadan przydzielonych nauczycielom (na podstawie
umowy zbiorowej) oczekuje sie, ze nauczyciele beda wspdlnie wykonywa¢ przez 3 godziny tygodniowo takie zadania,
jak: planowanie nauczania, dokonywanie uzgodnien w grupach przedmiotowych i tematycznych dotyczacych nauczania,
wspodtpraca miedzy szkota a domem ucznia oraz zadania zwigzane z planowaniem ksztatcenia i funkcjonowaniem szkoty.
Islandia: Nie istniejg specjalne przepisy prawne dotyczace promowania pracy zespotowej. Zgodnie z umowg o
wynagrodzeniu nauczyciele powinni przeznacza¢ 4,14 godziny tygodniowo na prace lub zadania wymagajace pracy
zespotowej, ktére sa zwigzane z planowaniem rozwoju szkoty, planowaniem programu nauczania dla catej szkoty,
samooceng szkoty itp. O tym, jakie zadania s wykonywane w poszczegdinych tygodniach, decyduje dyrektor szkoty.

W wiekszosci krajéw prace zespotowa promuje sie w przepisach prawnych lub wytycznych. Jesli chodzi o
reformy przeprowadzone ostatnio na poziomie krajowym i/lub dodatkowe wymagania stawiane
nauczycielom, na tego rodzaju prace potozono nacisk w oficjalnych dokumentach w takich krajach jak
Republika Czeska, Austria, Stowenia i Zjednoczone Krélestwo (Szkocja).

W Republice Czeskiej, po zmianach wprowadzonych w dokumentach dotyczacych programéw nauczania,
we wszystkich oficjalnych dokumentach podkresla sie znaczenie pracy zespotowej przy tworzeniu szkolnych
programoéw ksztatcenia (planowaniu programu nauczania dla catej szkoty i zaje¢ miedzyprzedmiotowych).

We Wloszech w obowigzujacej w catym kraju umowie o prace stwierdza sie, ze oprdcz zaje¢ dydaktycznych
nauczyciele powinni przeznacza¢ do 40 godzin rocznie na wspolng prace podczas spotkan grupowych, do
40 godzin rocznie na wspolne prace rady klasowej oraz — wylacznie w szkole podstawowej — 2 godziny
tygodniowo na wspdlne planowanie lekciji.

W Austrii praca zespotowa przy planowaniu okreslonych obszaréw programu nauczania dla catej szkoty i
zaje¢ miedzyprzedmiotowych ma od niedawna wieksze znaczenie, poniewaz szkoty moga samodzielnie
opracowywac programy nauczania.

Whprawdzie w Stowenii praca zespotowa miata w przesztosci zastosowanie do kilku komponentéw programu
nauczania (np. planowania i organizacji dni kultury, nauki i sportu), w aktualnym programie szkoty
elementarnej zwraca sie na nig znacznie wiekszg uwage. Wraz z wprowadzeniem dziewiecioletniej szkoty
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elementarnej ksztatcenie bedzie prawdopodobnie miato w wiekszym stopniu charakter interdyscyplinarny, co
wymaga pracy zespotowe;j.

W Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) opracowuje sie obecnie nowe podejscie do programu nauczania
oraz uczenia sie i hauczania w ramach inicjatywy ,Program nauczania na rzecz doskonatosci” (Curriculum
for Excellence). W jednym z jego kluczowych zatozen ktadzie sie wiekszy nacisk na badanie mozliwosci
integrowania tresci programowych, interdyscyplinarno$¢ nauczania oraz poszukiwanie istotnych obszaréw
wspolnych dziatan.

Wprawdzie w wiekszosci krajow nauczyciele nadal przewaznie sami odpowiadaja za ocenianie swoich klas,
okazuje sie, ze w ponad potowie omawianych w tym opracowaniu krajéw, powszechng i uzupetniajaca
praktyka (przewidziana lub nieprzewidziana w oficjalnych dokumentach) jest réwniez praca zespotowa przy

ocenianiu uczniéw. Na Malcie praca zespotowa w tym zakresie koncentrowata sie dotychczas jedynie na
przeprowadzaniu ustnych egzaminéw z jezykéw obcych.

W wielu krajach przepisy prawne lub oficjalne wytyczne zobowiazujg lub zachecaja nauczycieli do
uczestnictwa w pracy zespotowej. Na ogét takie rozwigzania nie okreslajg szczegétowo liczby godzin, jaka
nauczyciele musza przeznaczy¢ na prace zespotowa, albo liczby godzin, jaka musza spedza¢ w szkole, aby
mozna byto pracowaé w zespole.

W Belgii (Wspolnocie Niemieckojezycznej) w zarzadzeniu z 1999 r. stwierdza sie, ze na poziomie ISCED
1 tygodniowy wymiar pracy nauczycieli na terenie szkoty nie moze przekracza¢ 26 godzin. Po odjeciu od
tego wymiaru godzin przeznaczonych na dydaktyke (24 lekcje po 50 minut) pozostaje szes$¢ godzin pracy,
ktore nalezy przeznacza¢ na rézne zadania, m.in. na prace zespotowa.

Na Litwie umowy o prace nauczycieli nie zawierajg konkretnych zapisow o liczbie godzin, jakg nalezy
przeznaczy¢ na prace zespotowg. W przepisach prawnych stwierdza sie jednak, ze wszyscy nauczyciele
majg do dyspozycji dwie godziny pracy na jedno zadanie, ktbrym moze tez by¢ praca zespotowa.

W Polsce wszystkie zadania zwigzane z pracg zespotowg sa wykonywane w ciggu 40-godzinnego czasu
pracy przewidzianego dla nauczycieli.

W niektdérych szkotach w Stowenii istniejg zasady i regulaminy okreslajace, co powinno skfada¢ sie na 40-
godzinny tydzien pracy nauczycieli, a w innych nie przyjeto takich ustalen.

Oproécz obszaréw podanych na rysunku 3.3 praca zespotowa, jak podkreslito kilka krajéw, jest podejmowana
réwniez w innych obszarach lub w ramach konkretnych projektéw. Dotyczy to na przyktad Malty, gdzie kilka
szkot wzieto udziat w ,projekcie synergii” (koncentrujacym sie na wychowaniu plastycznym, teatrze, muzyce i
wychowaniu fizycznym). W Stowenii kolejnym obszarem, w ktérym prace zespotowa uznaje sie za
szczegOlnie istotna, jest integracja ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W Austrii praca
zespotowa w ramach samooceny szkoty jest wpisana w inicjatywe ,Jakos¢ w szkotach”, ktéra powstata w 1999
roku.
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ROZDZIAL 4: ROZWOJ ZAWODOWY NAUCZYCIELI - WYMAGANIA |
MOZLIWOSCI

4.1. Status statego doskonalenia zawodowego nauczycieli

Staly rozwéj zawodowy uznaje sie za obowigzek nauczycieli w ponad 20 krajach europejskich i regionach. Nie
wszedzie jednak nauczyciele sa jednoznacznie zobowiagzani do doskonalenia.

Na przyktad doskonalenie zawodowe jest wprawdzie obowigzkiem we Francji, Holandii, Szwecji i Islandii, ale
w praktyce uczestnictwo w formach doskonalenia jest nieobowiazkowe.

W Hiszpanii, Luksemburgu, Polsce, Portugalii, Stowenii i Stowacji state doskonalenie zawodowe jest
nieobowiazkowe, ale $cisle zwigzane z awansem zawodowym i podwyzkami wynagrodzenia. W Hiszpanii i
Luksemburgu nauczyciele, ktérzy odbedg szkolenie w okreslonym wymiarze, moga wystapi¢ o premie. W
pozostatych czterech krajach udziat w kursach doskonalenia zawodowego umozliwia zdobycie punktéw,
ktére uwzglednia sie przy awansie. W Grecji i we Wioszech oraz na Cyprze nowo przyjeci do pracy
nauczyciele sg jednoznacznie zobowigzani do udziatu w kursach doskonalenia zawodowego.

Obowiagzkiem zawodowym nauczycieli we wszystkich krajach jest udziat w kursach doskonalenia
zawodowego, ktére s zwigzane z wprowadzaniem nowych reform edukacyjnych i organizowane przez
odpowiednie wiadze.

Rysunek 4.1: Status doskonalenia zawodowego nauczycieli, ISCED 1i 2, 2006/07

B Obowiazkowe

Nieobowigzkowe, ale wymagane do
awansu zawodowego

o

[ Nieobowiazkowe

Zrédfo: Eurydice.

Uwaga dodatkowa

Luksemburg: Od 2007 r. doskonalenie zawodowe jest obowigzkowe dla nauczycieli szkét srednich.

Wyjasnienie
Obowigzek zawodowy: Zadanie tak sformutowane w regulaminach pracy/umowach/legislacji lub innych regulacjach
dotyczacych zawodu nauczyciela.
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Wymagania dotyczace wymiaru czasu

Nie wszystkie kraje, w ktorych staty rozwdj zawodowy jest obowigzkiem zawodowym, podaja, ile czasu maja
na to przeznaczy¢ nauczyciele. W krajach, ktére podaty orientacyjne dane, minimalny ustalony odgérnie
wymiar czasu w ciggu roku jest znacznie zr6znicowany.

Dla nauczycieli na poziomie ISCED 1 na Cyprze przewidziano ponad 50 godzin rocznie. W Estonii, na totwie i
Litwie oraz w Zjednoczonym Krélestwie i Norwegii minimalny ustalony odgdrnie wymiar czasu wynosi ponad
30 godzin rocznie. We wszystkich pozostatych krajach z wyjatkiem Belgii (Wspdlnoty Francuskiej i
Niemieckojezycznej) liczba godzin w ciggu roku ksztattuje sie na poziomie ponizej 20.

W kilku krajach wymiar czasu, jaki nalezy przeznacza¢ na rozwdj zawodowy, podano w postaci liczby dni w
roku, jak w Belgii (Wspodlnocie Francuskiej i Niemieckojezycznej), na Litwie i Malcie, w Finlandii,
Zjednoczonym Kroélestwie i Norwegii, lub dni, badz godzin roztozonych na okreslong liczbe lat jak w Estonii,
na totwie i Wegrzech oraz w Rumunii.

Rysunek 4.2: Minimalny roczny wymiar czasu (w godzinach), jaki nauczyciele musza przeznacza¢ na rozwéj
zawodowy, ISCED 1i 2, 2006/07
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Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Belgia (BE fr): Kazdy nauczyciel obowigzkowo przeznacza trzy dni lub sze$¢ potéwek dnia rocznie na zagadnienia
dydaktyczne, ale moze sam wybra¢ tematyke z listy tematéw priorytetowych okreslonych przez rzad.

Belgia (BE de): Kazda szkota rezerwuje rocznie maksymalnie trzy dni lub sze$¢ potéwek dnia, ktére przeznacza sie na
zagadnienia dydaktyczne i zajecie sie tematyka ustalong przez sama szkote.

Estonia: 160 godzin w ciggu pieciu lat.

Cypr: Podane informacje dotycza nauczycieli na poziomie ISCED 1 i obejmuja formy doskonalenia zawodowego w
szkole. Nauczyciele na poziomie ISCED 2 obowigzkowo uczestniczg w 90-minutowym seminarium dwukrotnie w ciggu
roku.

totwa: W przepisach podano 36 godzin w ciggu trzech lat. W zwiazku z tym nauczyciele moga uczestniczy¢ jednorazowo w
36-godzinnym kursie doskonalenia zawodowego bez obowiazku udziatu w dodatkowych kursach w kolejnych latach.

Litwa: Pie¢ dni w ciaggu roku.

Luksemburg: Od 2007 r. dla nauczycieli szkét srednich jest obowigzkowe minimum 8 godzin rocznie doskonalenia.

Wegry: Co siedem lat obowigzkowe jest 120 godzin.

Malta: Trzy potéwki dnia rocznie na poczatku lub na zakonczenie roku szkolnego. Nauczyciele biorg réwniez udziat w
trzech dwugodzinnych sesjach doskonalenia zawodowego rocznie, otrzymujac za to wynagrodzenie.

Austria: Na poziomie ISCED 2 podane informacje dotycza nauczycieli pracujacych w Hauptschulen. Dla nauczycieli w
allgemein bildende héhere Schulen nie okre$lono wymiaru czasu.

Rumunia: 95 godzin w ciaggu pieciu lat, chyba ze w tym okresie nauczyciele odbywaja studia zwigzane z praca zawodowa,
ktdre konicza sie tytutem/stopniem.

Finlandia: Od trzech do pieciu dni rocznie po 6 godzin.

Zjednoczone Krélestwo: Dane dotyczg pieciu dni, w ciggu ktérych nauczyciele musza by¢ dyspozycyjni, ale szkofa jest
zamknieta dla uczniéw. Te dni zostaty wprowadzone, aby utatwi¢ organizacje szeregu zaje¢ poza-dydaktycznych,
wiacznie z doskonaleniem zawodowym.

Islandia: Nauczyciele powinni przeznacza¢ 150 godzin rocznie na przygotowanie lekgji, state doskonalenie zawodowe i
inne obowigzki zawodowe, oprdécz godzin, w ktdrych sg obecni szkole.

Wyjasnienia
Obliczenia: Jesli w powyzszych uwagach nie podano inaczej, jeden dzierh oznacza 7 godzin. W przypadku krajéw, w
ktérych jest obowigzkowe szkolenie w okreslonym wymiarze w ciagu kilku lat, obliczenia opieraja sie na sredniej.
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Wybér kurséw doskonalenia zawodowego i ograniczenia stawiane
nauczycielom

Wybor kurséow doskonalenia zawodowego moze zaleze¢ od planu szkolen przyjetego w celu osiaggniecia
priorytetéw edukacyjnych wtadz centralnych, ktérymi sg kompetencje i umiejetnosci nauczycieli. Plany
szkolenh sa réowniez opracowywane przez szkoty lub lokalnie jako cze$¢ planu rozwoju szkoty. Jedli nie ma
takiego planu, takze poszczegélni nauczycieli moga podejmowac decyzje o udziale w kursach doskonalenia.

Rysunek 4.3: Tworzenie planu szkolen doskonalenia zawodowego nauczycieli,
ISCED 1i 2,2006/07
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planu szkolen
B Obowiazkowe wiaczanie do planu rozwoju szkoty: v =Tak

Zrédfto: Eurydice.

W 12 krajach, m.in. Danii, Szwecji i Norwegii, plany szkolen opracowuje sie w szkole lub lokalnie.

Na przyktad w Norwegii tematyke i obszary, ktére powinno sie rozszerzac¢, okreslono w planie strategicznym
opublikowanym przez Ministerstwo Edukacji i Nauki w ramach przygotowan do reformy ,Promowanie wiedzy”
w 2006 r. Dokument ten nie jest wiazacy dla wladz lokalnych i szkét. Kazda gmina moze sama analizowaé
potrzeby lokalne dotyczace podnoszenia kompetencji zawodowych nauczycieli i formutowa¢ witasne
strategie. Na szczeblu lokalnym podchodzi sie do tego w rézny sposéb, ale plany stalego doskonalenia
zawodowego muszg by¢ zatwierdzane i ustalane na szczeblu gminy.

W szesciu krajach szkolenia planuje sie centralnie zgodnie z centralnymi (krajowymi lub regionalnymi)
priorytetami edukacyjnymi. W pozostatych krajach w tworzeniu planéw szkolen uczestnicza obydwa szczeble
(centralny i szkolny lub lokalny). W Stowacji i Lichtensteinie nie istnieja plany szkolen.

W Belgii i Republice Czeskiej, na Litwie i Malcie, w Zjednoczonym Krélestwie i Islandii szkoty obowigzkowo
przygotowujg plan statego doskonalenia zawodowego dla swych nauczycieli jako czes¢ planu rozwoju
szkoty.

Trudno oceni¢, w jakim stopniu te plany szkoler uwzgledniaja potrzeby nauczycieli dotyczace doskonalenia
zawodowego.

Podczas zebran powizytacyjnych w Zjednoczonym Krolestwie (Szkocji) ocenia sie na przyktad
indywidualne potrzeby nauczycieli, ale w kontekscie priorytetow szkolnych, lokalnych i krajowych. Czesto
widoczne sg bardzo wyrazne zbieznosci z najwazniejszymi celami z planu rozwoju szkoty. Wielu
pracownikom takie zebrania umozliwiajg gtebsza refleksje i skoncentrowanie uwagi zaréwno na potrzebach
indywidualnych, jak i na potrzebach szkoty.

Niezaleznie od tego, w jaki sposéb tworzy sie plany szkolen, nauczyciele we wszystkich krajach moga sami
wybierac¢ kursy z okreslonej oferty szkoleniowej po spetnieniu pewnych warunkéw (oméwionych ponizej).
Jednak w wiekszosci krajow plany doskonalenia obejmujg obowigzkowe moduly szkoleniowe, ktdre sg na
0g6t zwigzane z wprowadzaniem reform programowych (lub innych), np. reform dotyczacych wprowadzania
nowych przedmiotéw lub podejs¢ metodycznych. W takich przypadkach mozna oczywiscie samodzielnie
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wybiera¢ tematy. Tego rodzaju obowigzkowe szkolenia moga by¢ réwniez organizowane jako cze$¢ planu
rozwoju szkoty, a wdéwczas musza w nich uczestniczy¢ wszyscy nauczyciele.

4.2. Organizacja form doskonalenia

Czas przewidziany na doskonalenie zawodowe i zapewnianie zastepstw

W wiekszosci krajow formy doskonalenia zawodowego organizuje sie na ogo6t poza godzinami pracy. Jednak
wiele krajéw umozliwia nauczycielom udziat w takich kursach w czasie pracy, jesli s spetnione pewne
warunki.

Na ogét warunkiem uczestnictwa nauczycieli w kursach doskonalenia zawodowego w czasie pracy jest
uzyskanie zgody kierownictwa szkoty (dyrektora lub innych pracownikéw). We Francji i Luksemburgu (w
przypadku nauczycieli na poziomie ISCED 1) oraz na Malcie nauczyciele musza uzyska¢ zgode, odpowiednio,
rectorats lub ministerstwa.

Przyjecie na kurs moze by¢ takze uwarunkowane liczbg miejsc dostepnych w ramach danej formy
doskonalenia zawodowego.

W kilku krajach nauczyciele majg prawo przeznacza¢ na doskonalenie zawodowe cze$¢ swego czasu pracy
(za ktéry pobierajg wynagrodzenie).

W Republice Czeskiej nauczyciele mogg wykorzysta¢ na samoksztatcenie 12 dni roboczych w roku
szkolnym.

We Wloszech, gdzie mozna elastycznie zmienia¢ szkolny plan lekcji, niektore szkoly zawieszajg zajecia na
kilka dni, organizujgc w tym czasie intensywne szkolenia. W umowie o prace znajduje sie réwniez zapis o
tym, Zze nauczyciele moga by¢ zwolnieni z normalnych obowigzkéw przez pie¢ dni w ciggu roku szkolnego w
celu uczestnictwa w szkoleniu.

Na Litwie w przepisach prawnych stwierdza sie, ze nauczycielom przystuguje pie¢ dni w roku na
doskonalenie zawodowe, za ktére otrzymujg wynagrodzenie zgodnie z ich $rednig dzienng stawka
wynagrodzenia. Podobnie wyglada sytuacja w Stowenii. W Finlandii na state doskonalenie zawodowe
rezerwuje sie od trzech do pieciu dni.

W Zjednoczonym Krélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej) ustawowe warunki pracy zobowigzujg
nauczycieli do tego, aby byli do dyspozycji dyrektora szkoty przez 195 dni w roku, z czego jedynie 190 dni
jest przeznaczone na prowadzenia zaje¢. Pie¢ dni, podczas ktérych nie wymaga sie od nich prowadzenia
lekcji, sa przeznaczone na organizacje szeregu zaje¢ pozadydaktycznych, wigcznie z doskonaleniem
zawodowym.

W Rumunii organizacje statego doskonalenia zawodowego i innych zaje¢ umozliwia ,dzieh metodyczny”
(kilka godzin lub caty dzien w tygodniu szkolnym). Podobne rozwigzania istniejg w Belgii i Luksemburgu.

Nauczyciele w Portugalii moga uczestniczyé w kursie doskonalenia zawodowego w czasie pracy, ale
maksymalnie przez 10 godzin rocznie, gdy odbywa sie to z ich wiasnej inicjatywy. W pozostatych
przypadkach mogg zosta¢ zwolnieni z zajeé¢ jedynie na 5-8 dni w roku.

Jezeli kursy doskonalenia zawodowego odbywaja sie w godzinach lekcyjnych, niemal we wszystkich krajach
kierownictwo szkoty lub wiadze edukacyjne organizuja zastepstwo za szkolacych sie nauczycieli. Jak jednak
wynika z przekazanych informacji, brak nauczycieli, ktérzy mogliby zastapic szkolacych sie kolegéw i pokrycie
kosztow zastepstw zniechecajg w wiekszosci krajow do uczestnictwa w kursach doskonalenia zawodowego.

Finansowanie

W Zadnym kraju nie istnieje specjalny indywidualny budzet dla nauczycieli na udziat w kursach doskonalenia
zawodowego, cho¢ w Zjednoczonym Krolestwie (Walii) rzad walijski (Welsh Assembly Government) finansuje
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stypendia szkoleniowe dla nauczycieli, ktére sa przeznaczone na zaspokajanie indywidualnie okreslonych
potrzeb zawodowych.

W niektoérych krajach catosciowym budzetem na doskonalenie zawodowe zarzadzaja wladze edukacyjne
najwyzszego szczebla. Dotyczy to Butgarii, Niemiec, Irlandii, Hiszpanii, Francji, Malty, Wegier i Portugalii. We
Wioszech ministerstwo przyznaje taki budzet szkotom, a w Rumunii powiatom. W Estonii srodki finansowe
przekazuje sie wkadzom lokalnym na podstawie tzw. ,funduszu wynagrodzen nauczycieli”.

W Estonii na doskonalenie zawodowe nalezy przeznaczy¢ co najmniej 3 proc. funduszu wynagrodzen
nauczycieli otrzymujacych pensje z budzetu panstwa. Wiadze lokalne moga przyznawa¢ dodatkowe $rodki
finansowe na szkolenia zawodowe nauczycieli i okresla¢ obszary dofinansowywane.

W wielu krajach (Belgia, Butgaria, Estonia, Cypr, totwa, Wegry, Portugalia, Rumunia, Stowenia, Stowacja,
Finlandia i Lichtenstein) — a wérdd nich w wielu nowych panstwach cztonkowskich UE - kursy organizowane
przez ministerstwo, inne wtadze badz oficjalne instytucje na szczeblu regionalnym/ lokalnym sg bezptatne
lub prawie bezpfatne.

Na Wegrzech koszty uczestnictwa w szkoleniach doskonalenia zawodowego pokrywa sie z budzetu
centralnego do wysokosci 80 proc. tacznej kwoty. Pozostate 20 proc. pokrywa szkofa lub nauczyciel.
Ministerstwo Edukacji okreslito standardy finansowania i przyznaje $rodki wtadzom lokalnym, ktére finansujg
wiekszos$¢ szkot i przekazuja im te $rodki.

W Finlandii doskonalenie zawodowe w szkole, w ktorej pracuje nauczyciel, jest organizowane i finansowane
przez organ prowadzacy. Na tego rodzaju szkolenia gminy przyznajg zwykle 200-220 euro na jednego
nauczyciela rocznie. Natomiast doskonalenie zawodowe, zwigzane z wdrazaniem ogoélnokrajowych
priorytetow jest finansowane przez rzad, a koordynuje je Finska Panstwowa Komisja ds. Edukaciji.
Pracodawca nie ma obowigzku pokrywania kosztow podrézy, zakwaterowania, wynagrodzenia i
zatrudniania nauczycieli na zastepstwo. Na podejmowane z wiasnej inicjatywy doskonalenie zawodowe
nauczyciel moze takze otrzymac wsparcie finansowe w formie stypendium szkoleniowego.

W Republice Czeskiej i Holandii budzet przeznaczony na doskonalenie zawodowe stanowi cze$¢ kwoty
ryczattowej przekazywanej szkotom. Podobnie wyglada sytuacja w Zjednoczonym Krélestwie. Na Litwie
system edukacji funkcjonuje zgodnie z zasadg ,koszyka ucznia”. Szkoty moga przeznaczy¢ czes¢ srodkéw z
+koszyka” na kursy doskonalenia zawodowego.
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4.3. Sposoby zachecania nauczycieli do rozwoju zawodowego

Nauczycieli mozna zacheca¢ do rozwoju zawodowego stosujagc podwyzki wynagrodzen lub punkty
uwzgledniane przy awansie. Na zwiekszeniu ich udziatu w formach doskonalenia moga takze koncentrowa¢
sie specjalne kampanie lub strategie polityki edukacyjnej.

Rysunek 4.4: Sposoby zachecania nauczycieli do rozwoju zawodowego,
ISCED 1i2,2006/07
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edukacyjnej
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Podwyzki wynagrodzen ([ o ([ o
Awans ® o | o o o
Kampan!e/s'trategle polityki ° ° °
edukacyjnej

® Dane rozwigzanie istnieje
Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Republika Czeska: Podane informacje dotycza dodatkdw do wynagrodzen, a nie podwyzek w $cistym tego stowa
znaczeniu.

Cypr: Za uzyskanie tytutu/stopnia uniwersyteckiego po studiach trwajacych co najmniej rok otrzymuje sie dodatkowe
punkty kredytowe uwzgledniane przy awansie.

Luksemburg: Podwyzki wynagrodzen dotycza wytacznie nauczycieli na poziomie ISCED 1.

Zjednoczone Krélestwo (SCT): Rozwigzanie “podwyzki wynagrodzen” stosuje sie wylacznie wtedy, gdy doskonalenie
zawodowe stanowi czes$¢ szerszego programu rozwoju zawodowego nauczycieli, np. prowadzacego do uzyskania
statusu nauczyciela dyplomowanego (Chartered Teacher), i nauczyciel rzeczywiscie uzyskuje ten status.

Norwegia: Za udziat w kursach doskonalenia zawodowego organizowanych przez uczelnie mozna uzyska¢ dodatkowe
punkty kredytowe. W niektérych przypadkach nauczyciele moga dzieki temu otrzymaé wyzsze wynagrodzenie. Jednak
wiekszos¢ kurséw doskonalenia zawodowego nie korczy sie uzyskaniem takich punktéw i nie wiaze sie z uzyskaniem
wyzszego stanowiska albo wynagrodzenia.

Wyjasnienia
Nie uwzgledniono podwyzek wynagrodzen zwigzanych wytacznie z uzyskaniem tytutu magistra lub doktora.

Jedynie w kilku krajach udziat w szkoleniach doskonalenia zawodowego prowadzi do podwyzki
wynagrodzenia.

W Hiszpanii takie rozwigzanie motywujace polega na tym, ze nauczycielom bedacym urzednikami
panstwowymi, ktorzy majg co najmniej piecio- lub szescioletni staz pracy (zaleznie od wspolnoty
autonomicznej), wyptaca sie dodatkowe wynagrodzenie, jesli udokumentujg odbycie oficjalnie uznawanego
kursu szkoleniowego w pewnym minimalnym wymiarze godzin. Minimalna wymagana liczba godzin wynosi
od 60 do 100. Nauczyciele mogg otrzymac¢ maksymalnie pie¢ takich premii w ciggu catego okresu pracy
zawodowej.
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Na Wegrzech doskonalenie zawodowe nie jest zwigzane z podwyzka, ale z normalnym awansem w siatce
ptac. Awans finansowy jest uzalezniony od pomysinego ukonczenia kurséw doskonalenia zawodowego co
siedem lat.

Na totwie, po wigczeniu wynagrodzen nauczycieli do ujednoliconego systemu wynagrodzen sektora
publicznego, rozwdj zawodowy nauczyciela ma réwniez stanowic¢ jedno z kryteriow ustalania kwalifikacji
nauczycielskich. Reforma ta rozpoczeta sie w 2006 r., a stopniowe przechodzenie na nowy system zostato
zaplanowane na okres do 2010 r. Rozwéj zawodowy bedzie uwzgledniany przy awansie finansowym.

Ponadto nie wszystkie formy doskonalenia zawodowego moga skutkowaé podwyzka wynagrodzenia.
Zgodnie z umowa o wynagrodzeniu dla nauczycieli w Islandii wyzsze wynagrodzenie otrzymuje sie jedynie
po uzyskaniu takich dodatkowych kwalifikacji, jak tytut magistra i doktora.

W przypadku awansu sytuacja nie odbiega znacznie od powyzszych ustalen. Jedynie w kilku krajach istnieja
mozliwosci awansu zwigzanego z udziatem w kursach doskonalenia zawodowego.

W Belgii (Wspolnocie Niemieckojezycznej) regularny udziat w kursach doskonalenia zawodowego stanowi
jedno z kryteribw oceny, dzieki czemu na zakonczenie cyklu oceniania mozna otrzymaé ocene ,dobry” lub
.bardzo dobry”. Takie oceny muszg by¢ regularnie wystawiane przez dyrektora szkoty i sg uwzglednianie
przy awansie nauczycieli.

W Estonii warunkiem uzyskania stopnia zawodowego starszego nhauczyciela i nauczyciela-metodyka jest
ukonczenie szkolenia zawodowego w wymiarze co najmniej 160 godzin.

Nauczyciele na Litwie moga ubiegaé sie o wyzszg kategorie zawodowg dopiero po ukonczeniu kurséw
doskonalenia zawodowego. Istniejg cztery takie kategorie: ,nauczyciel”, ,starszy nauczyciel”, ,nauczyciel-
metodyk” i ,nauczyciel-specjalista”, a kazda kolejna kategoria jest zwigzana z wyzszg pensja.

W Austrii nauczyciele otrzymujg $wiadectwa udziatu w kursach doskonalenia zawodowego, ktére moga
miec istotne znaczenie, jesli ubiegajg sie oni o wyzsze stanowisko (np. dyrektora szkoty). Dalsze formalne
kursy doskonalenia zawodowego zwiekszajg ich szanse na state zatrudnienie, poniewaz umozliwiajg
zdobycie dodatkowych kwalifikaciji.

W Danii, Szwedji, Zjednoczonym Krélestwie i Norwegii rzadowe kampanie i strategie polityki edukacyjnej
koncentruja sie na inwestowaniu w rozwéj zawodowy nauczycieli.

Rzad szwedzki zacheca gminy i indywidualnych nauczycieli do udzialu w kursach doskonalenia
zawodowego w ramach kampanii ,zachety dla nauczycieli”. W ciggu czterech lat — od 2007 do 2010 r. - rzad
oferuje 30 000 nauczycielom posiadajacym petne kwalifikacje zawodowe (tj. ok. 25 proc. ogétu nauczycieli
szkét podstawowych i $rednich) mozliwosé szkolenia pogtebiajacego ich znajomo$é przedmiotéw i
podnoszacego ich umiejetnosci dydaktyczne. Rzad przeznacza na takie szkolenia 2,9 miliarda koron.
Kolejne 500 milionéw koron przeznacza sie obecnie na rozszerzanie juz nabytych kompetencji w celu
zwiekszenia liczby nauczycieli ze stopniem doktora.

W Zjednoczonym Krolestwie (Anglii) rozwdj zawodowy wszystkich pracownikdéw szkét, z nauczycielami
wigcznie, jest priorytetem rzadu. Zgodnie z Ustawg o edukacji z 2005 r. Agencja ds. Ksztatcenia Nauczycieli
(Teacher Training Agency, TTA) zostala przeksztalcona w Agencje ds. Ksztalcenia, Doskonalenia
Zawodowego i Rozwoju Szkét (Training and Development Agency for Schools, TDA), otrzymujac dodatkowe
zadanie, ktore dotyczy doskonalenia zawodowego czynnych nauczycieli. Jesli chodzi o organizacje form
doskonalenia zawodowego w catym kraju, sytuacja jest ztozona, poniewaz przekazano te uprawnienia i
sprawy finansowe szkotom. Celem Agencji jest stymulowanie - opartego na rzetelnych informacjach -
zapotrzebowania na state doskonalenie zawodowe przez skorygowanie dotychczasowych rozwigzan
dotyczacych zarzadzania efektywnoscig pracy (wprowadzone w 2007 r.), wprowadzenie nowych standardow
zawodowych (obowigzujacych od tego samego roku) oraz, dzieki petnieniu roli lidera i udzielaniu wskazéwek
szkotom i wtadzom lokalnym, zapewnienie spéjnosci dziatan w organizowaniu form doskonalenia
zawodowego.
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Norweskie Ministerstwo Edukacji i Nauki przeznaczyto znaczne $rodki na rozwdéj zawodowy nauczycieli i
lideréw szkolnych w zwiazku z wdrazaniem reformy ,Promowanie wiedzy”.

Oprécz tego, ze istnieje jedynie niewiele rozwigzan zachecajacych nauczycieli do statego rozwoju
zawodowego, nie stosuje sie powszechnie sankcji za brak udziatlu w szkoleniach. Jedynie w Belgii
(Wspdlnocie Niemieckojezycznej i Flamandzkiej), na Malcie i w Portugalii brak udziatu w kursach
doskonalenia zawodowego moze skutkowad sankcjami lub zosta¢ uznane za negatywny element w ocenie
nauczycieli.
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Oproécz obowiazkdw, jakich podejmuja sie nauczyciele w klasach i szkotach, oczekuje sie od nich udziatu w
tworzeniu ogdlnego srodowiska pracy, tj. wspoétksztattowania reform dotyczacych ich statusu i warunkéw
pracy, tresci nauczania i - szerzej — funkcjonowania systemu edukacji.

Z historycznego punktu widzenia odpowiedzialnos¢ za tworzenie polityki edukacyjnej powierzano gtéwnie
organizacjom zawodowym - tj. zwigzkom zawodowym - a nie indywidualnym nauczycielom. Od potowy XX
wieku zwiagzki uczestniczyly w takich pracach prowadzonych wedtug modelu grupowego, w ktérym
przewaznie przeprowadza sie odgdrne konsultacje ze zwigzkami zawodowymi - w odréznieniu od modelu
partycypacyjnego, w ktérym sami nauczyciele oddolnie inicjuja i opracowuja projekty spoteczne (V).

Jesli chodzi zwtaszcza o warunki pracy nauczycieli, negocjacje spoteczne sg rzeczywiscie inicjowane wspdlnie
przez wiadze centralne, pracownicze zwiazki zawodowe oraz organizacje pracodawcow i przewaznie odbywaja
sie na poziomie krajowym lub na najwyzszym szczeblu wiadz edukacyjnych. W niektérych krajach ich
efektem moze byc¢ wspélne sformutowanie polityki edukacyjnej.

Taki model grupowy jest modelem trwatym, zwtaszcza w przypadku okreslania statusu i warunkéw pracy
nauczycieli. Jednak w niektorych krajach, np. w trzech wspdlnotach Belgii i Hiszpanii, na totwie, w Finlandii i
Norwegii, od potowy lat 90. stosuje sie réwniez rozwigzania dodatkowe, zaktadajgce udziat indywidualnych
nauczycieli w reformach.

Zatem cho¢ model grupowy pozostaje modelem dominujacym, jesli chodzi o status i warunki pracy
nauczycieli (pkt 5.1.), to jednak w przypadku reform dotyczacych programu nauczania (pkt 5.2.) lub, szerzej,
funkcjonowania systeméw oswiatowych (pkt 5.3.) udziat reprezentacji zbiorowej i indywidualnych
uczestnikédw wydaje sie by¢ zrbwnowazony.

5.1. Okreslanie statusu i warunkow pracy nauczycieli:
dominujaca rola zwigzkow zawodowych i negocjacji w sprawie umow
zbiorowych

Obecnie we wszystkich krajach europejskich warunki zatrudnienia i wynagradzania nauczycieli sg ustalane w
drodze negocjacji lub konsultacji ze zwigzkami zawodowymi, ktére reprezentuja te grupe zawodowa.
W wielu krajach rozwigzania w tym zakresie sa zinstytucjonalizowane w formie obowigzkowych konsultacji z
organizacjami zawodowymi lub udziatu we wspdlnych komisjach monitorujacych przebieg reform. Dotyczy
to na przyktad Austrii, gdzie w 2000 r. w wyniku Scistej wspodtpracy rzad federalny i zwigzki zawodowe
wspolnie finansowaly badania dotyczace pracy nauczycieli, aby na tej podstawie przygotowac nowa ustawe
o warunkach pracy nauczycieli zatrudnianych przez landy. Réwniez w trzech wspdlnotach Belgii istnieja
zinstytucjonalizowane relacje ze zwigzkami zawodowymi. W zwigzku z tym, cho¢ ostatecznie kazdy
parlament podejmuje decyzje na podstawie propozycji odpowiedniego Ministerstwa Edukacji, na
wczesniejszym etapie warunki pracy nauczycieli sa przedmiotem negocjacji w zinstytucjonalizowanych
ramach ,Umowy zbiorowej o zatrudnieniu”.

Do 2007 r. we Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii ta procedura umozliwiata organizacjom zawodowym sprzeciw
wobec pewnych propozycji rzadowych, np. dotyczacych systemu oceny pracy indywidualnych nauczycieli. We

(")  Analize tworzenia polityki publicznej przedstawiono w publikacji: Gaudin J.-P., L’action publique, sociologie et
politique, Paryz, Presses de Sciences Po i Dalloz, 2004.
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Francji propozycje wszystkich reform dotyczacych nauczycieli, awansu zawodowego oraz statusu przedktada
sie obowiagzkowo Comité Technique Paritaire Ministériel (CTPM - wspdlnej ministerialnej komisji
stechnicznej”). W sktad tej komisji wchodzi réwna liczba przedstawicieli administracji i nauczycielskich
zwigzkéw zawodowych.

Rysunek 5.1: Udzial nauczycieli lub zwigzkéw zawodowych w reformach dotyczacych statusu i warunkéw pracy
nauczycieli, ISCED 1i 2, 2006/07

I Udziat zwigzkéw zawodowych
uregulowany w przepisach

| Udziat zwigzkéw zawodowych
nieuregulowany w przepisach

Zrédto: Eurydice.
Wyjasnienia
Udzial zwigzkéw zawodowych uregulowany w przepisach: Obowigzkowe konsultacje ze zwigzkami zawodowymi

przewidziane w przepisach, najczesciej zaktadajace udziat w komisjach mieszanych, ktére zajmuja sie monitorowaniem
reform.

W innych krajach - bez obowiazku zinstytucjonalizowanej wspdtpracy — zwigzki zawodowe odgrywaja
kluczowa role w reformach dotyczacych warunkéw pracy nauczycieli. W 2003 r. w Zjednoczonym Krélestwie
(Anglii i Walii) zwiazki zawodowe podpisaty z pracodawcami reprezentujgcymi samorzady lokalne i rzadem
centralnym porozumienie ,Podniesienie standardéw i zmniejszenie obcigzenia pracq” (Raising Standards and
Tackling Workload). W porozumieniu przyznano, ze w wyniku presji, jaka wywiera sie na szkoty, aby podnosity
standardy, pojawity sie powazne problemy zwigzane z nadmiernym obcigzeniem nauczycieli praca, co miato
istotny wptyw na zatrudnianie, utrzymanie w zawodzie i morale nauczycieli. W porozumieniu przedstawiono
szereg istotnych zmian w warunkach pracy nauczycieli, ktére miaty by¢ wprowadzane w trzech rocznych
fazach od wrzesnia 2003 r. Zadania, ktére mogtyby by¢ wykonywane przez innych pracownikéw, np. prace
administracyjne i biurowe oraz nadzorowanie egzaminéw, zostaly im przekazane. Nauczycielom
zagwarantowano czas w ciagu dnia szkolnego na planowanie i przygotowywanie lekcji oraz ocenianie
ucznidw, a réwnoczeénie ustalono limity dotyczace zastepstw za nieobecnych kolegéw. Porozumienie
przewidywato takze nowe stanowiska w szkotach dla oséb dorostych, ktére beda pomagac nauczycielom w
pracy i uczniom w nauce.
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Réwniez w Szkocji ,Porozumienie w sprawie nauczycieli” (Teacher’s Agreement) z 2001 r., ktére opierato sie
czesciowo na propozycjach komisji McCrone’a, byto przedmiotem negocjacji ze zwigzkami zawodowymi.

Ogodlnie rzecz biorac, status i warunki pracy nauczycieli w wiekszosci krajow europejskich sg wspdlna
domeng wiadz centralnych i zwigzkéw zawodowych, ktére prowadza negocjacje na poziomie krajowym. Z
wyjatkiem takich krajow jak Niemcy, Hiszpania, Finlandia, Szwecja (gdzie ustala sie jednak minimalne
wynagrodzenie na poziomie krajowym) i Norwegia decentralizacja i zwiekszenie autonomii miaty
ograniczony wptyw na takie ogélnokrajowe porozumienia. W najlepszym przypadku zaprasza sie do stotu
negocjacyjnego wiadze lokalne - jesli bezposrednio zatrudniaja nauczycieli. Na przyktad w Danii prowadzi sie
tréjstronne negocjacje z udziatem wiadz centralnych, zwigzkéw zawodowych i przedstawicieli wiadz
lokalnych. Réwniez w dyskusjach na temat warunkéw pracy nauczycieli w Belgii uczestnicza przedstawiciele
Ministerstwa Edukacji z kazdej Wspdlnoty, organizacji zawodowych i wiadz lub instytucji zarzadzajacych
szkofami.

Z wyjatkiem kilku krajéw decentralizacja i autonomia szkét nie doprowadzity do decentralizacji procedur
zwigzanych z okredlaniem statusu i warunkow pracy nauczycieli. W niektdrych, dawno zdecentralizowanych
krajach, mozna nawet zauwazy¢ odwrotng tendencje. Na przyktad po strajku we Francuskiej Wspdlnocie
Belgii w 1991 r. zwiagzki zawodowe dostaty gwarancje, zgodnie z ktérg warunki pracy nauczycieli miaty by¢ w
przysztosci ustalane w wynegocjowanej umowie zbiorowej, a nie — jak dotychczas - by¢ przedmiotem decyzji
podejmowanych z udziatem wladz oswiatowych i samych szkét.

Jesli chodzi o wktad nauczycieli w reformy dotyczace celdéw i tresci programdéw nauczania, formy ich
uczestnictwa sa bardziej zréznicowane.

5.2. Reformy programow nauczania: udziat nauczycieli w ich tworzeniu

Ze wzgledu na to, ze reformy programéw nauczania majg zasadniczy wplyw na wykonywanie przez
nauczycieli swego zawodu i na wymagania dotyczace ich umiejetnosci, we wszystkich krajach europejskich
nauczyciele od dawna uczestnicza w pracach nad ich tworzeniem. Mozliwosci wspétpracy zawsze stwarzaty
nauczycielom komisje robocze - sktadajace sie z jedynie kilku nauczycieli uznanych za ekspertow i/lub
cztonkéw stowarzyszen — powotane do podjecia prac nad reforma. W skiad takich komisji powotuje sie
réwniez nauczycieli praktykéw jako nauczycieli danego przedmiotu, cho¢ réwnoczesnie jako uznanych
specjalistow w danej dziedzinie, lub nauczycieli bedacych cztonkami stowarzyszenia zawodowego
zajmujacego sie danym przedmiotem, badZ pracujacych w inspektoracie odpowiedzialnym za ustalanie
tresci programu nauczania. Na Litwie Ustawa o edukacji przewiduje konsultacje ze stowarzyszeniami
nauczycieli w sprawie wszystkich reform programu nauczania.

Oproécz tych tradycyjnych form udziatu indywidualnych nauczycieli, mniej wiecej w ciggu ostatnich 30 lat
rozwinety sie dwie rézne formy uczestnictwa nauczycieli. Pierwsza to - w niektérych przypadkach
zinstytucjonalizowane - zbiorowe uczestnictwo zwigzkéow zawodowych, a druga sa systematycznie
rozwijajace sie formy coraz szerszych konsultacji. We Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii reformy programu
nauczania, a w szczegolnosci sformutowanie ,celéw ksztatcenia” w standardach ksztatcenia, sg przedmiotem
dyskusji we Flamandzkiej Komisji ds. Edukacji (VLOR), w ktérej sktad wchodza przedstawiciele organizacji
zawodowych. Réwniez oficjalne ustalenia w Butgarii przewiduja udziat zwigzkéw zawodowych w
przygotowywaniu nowych programéw nauczania i tworzeniu standardéw oceniania ucznidéw. Na Cyprze
wprowadzono réwniez zinstytucjonalizowane konsultacje w tej dziedzinie w 2003 r. Komisje ds. reformy
programéw nauczania z udziatem zwigzkéw zawodowych istniejg takze w Niemczech. We Francji propozycje
wszystkich reform programowych nalezy przedstawia¢ Conseil Supérieur de I'Education (Wyzszej Radzie ds.
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Edukacji) - wspdlnej komisji doradczej. Tak samo jest w Luksemburgu (na poziomie ISCED 1), gdzie
funkcjonuje Komisja Edukacji Wielkiego Ksiestwa. W Norwegii organizacje zawodowe uczestnicza w
tworzeniu nowych programéw nauczania, standardéw i standaryzowanego oceniania.

Niezaleznie od tych zbiorowych form uczestnictwa, na znaczna skale rozwijaja sie takze konsultacje
indywidualne. We Flamandzkiej Wspolnocie Belgii wprowadzono specjalng metode pracy, ktéra ma
zapewni¢ wiekszy udziat nauczycieli w reformie podstawowego programu nauczania. Konsultacje odbywaja
sie w trakcie oceny realizacji losowo wybranych czesci programu nauczania. Wyniki oceny takich ,prébek” sa
szeroko rozpowszechniane i omawiane z réznymi zainteresowanymi stronami. Nauczycieli prosi sie o
przedstawienie swej opinii za posrednictwem Internetu, a takze zaprasza do udziatu w konferencjach,
podczas ktérych jest omawiany proces podejmowania decyzji i korekty w programie nauczania. Jest to
réwniez zwyczajowa praktyka we Wioszech, cho¢ nie istniejg tam przepisy, ktére zobowigzywatyby do
konsultacji z nauczycielami w sprawie reformy programowej. Na przyklad w roku 1998/99 zainicjowano
powszechne konsultacje na temat nowych programéw ze wszystkimi szkotami. Wszystkie szkoty bedg tez
testowac przez dwa lata ,Zalecenia dotyczace programu nauczania” z 2007 r. przed opracowaniem
ostatecznej wersji tego dokumentu. Rowniez w Islandii nauczyciele intensywnie uczestnicza w tworzeniu
polityki dotyczacej tresci programéw nauczania. Na przyklad ponad 100 nauczycieli wyrazito swe
indywidualne opinie o reformie ogdlnokrajowego programu nauczania z 1999 r. Réwniez na poziomie ISCED
2 w Luksemburgu rady pedagogiczne z kazdego lycée przedstawity swoje opinie na temat proponowanych
rozwigzan. Tego rodzaju konsultacje moga mie¢ decydujace znaczenie. Na przyktad w Estonii w 2006 r.
zaniechano reformy ogélnokrajowego programu nauczania w zwigzku z negatywnymi opiniami nauczycieli.

Oprécz tych najwazniejszych obszaréw, jakimi sa warunki pracy i programy nauczania, nauczyciele
odgrywajg réwniez pewng role w reformach, ktére majg bardziej ogdélny wptyw na funkcjonowanie systemu
edukacji. Rozwigzania w tym zakresie sg zréznicowane, ale przewiduja coraz szerszy udziat indywidualnych

nauczycieli.
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Rysunek 5.2: Udzial nauczycieli lub zwigzkéw zawodowych w reformach programéw nauczania,
ISCED 1i 2,2006/07

ISCED 2

I Udziat na niewielka skale (indywidualni
eksperci)

D Konsultacje z nauczycielskimi zwigzkami
zawodowymi

. Szeroko zakrojone konsultacje z
nauczycielami

Zrédto: Eurydice.

Uwagi dodatkowe

Republika Czeska: Nauczyciele uczestniczg w reformie programowej jako cztonkowie ogdlnokrajowych stowarzyszen. Sq
to stowarzyszenia nauczycieli danych przedmiotéw, albo zrzeszajgce nauczycieli danego etapu ksztatcenia, albo ich
cztonkowie majg zlecone okreslone zadania.

Wyjasnienia

Udziat na niewielka skale: Niektorzy nauczyciele uczestnicza w reformach programowych, poniewaz s3 uwazani za
ekspertéw, inni, poniewaz naleza do stowarzyszenia zawodowego danego przedmiotu.

5.3. Inne reformy systemu edukacji: poszukiwanie rownowagi miedzy
zbiorowym a indywidualnym udziatem nauczycieli

W przypadku reform, ktére nie dotycza ani warunkdéw pracy nauczycieli ani programu nauczania, w
niektérych krajach organizuje sie konsultacje ze zwigzkami zawodowymi, ktére moga, ale nie musza, miec
forme zinstytucjonalizowana. Na przykfad w Hiszpanii i Francji, na Cyprze, w Luksemburgu i Austrii istniejg
wspolne komisje lub okreslone formy konsultacji. W Hiszpanii Konstytucja z 1978 r. przewiduje udziat
wszystkich zainteresowanych stron w reformach systemu edukacji w zinstytucjonalizowanych wspélnych
komisjach. Procedury sg w zwigzku tym dos¢ zblizone do oméwionych wyzej, dotyczacych reform na temat
warunkéw pracy nauczycieli.

Oprocz tych istniejacych od dawna form grupowych konsultacji coraz wiecej krajow stara sie dotrze¢ do
indywidualnych nauczycieli, czeSciowo z mysla o tym, aby wiaczy¢ ich w proces reform na jak
najwczesniejszym etapie. Tego rodzaju udziat indywidualny przybiera rézne formy. Przede wszystkim
nauczyciele moga wypowiada¢ sie w trakcie systematycznie przeprowadzanych konsultacji lub
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prowadzonych na szeroka skale badan ankietowych. Tak byto we Francuskiej Wspolnocie Belgii, gdy w
2005 r. opracowywano ,kontrakt dla szkét”. We Francji pracownikow wiekszosci szkot oraz inne
zainteresowane osoby zaproszono do udziatu w tzw. konsultacjach Thélota, zorganizowanych w formie
szerokiej debaty publicznej, ktérych celem byto zaproponowanie réznych rozwigzan reformujacych system
edukacji. W wyniku tej inicjatywy nie przedstawiono jednak zadnych konkretnych rozwigzan. Réwniez w
Hiszpanii nauczyciele z catego systemu oswiaty byli konsultowani w sprawie programu ,Edukacja na
wysokim poziomie dla wszystkich i z udziatem wszystkich”, stuzgcego zwiekszeniu efektywnosci systemu
edukadji. Z kolei na Malcie efektem reformy z 1999 r. byta analiza potrzeb i monitorowanie jej wdrazania. W
Norwegii nauczyciele regularnie wypowiadaja sie w badaniach ankietowych dotyczacych planowanych
reform i ich wdrazania. W Stowenii przeprowadzono bezposrednie konsultacje z nauczycielami w sprawie
reformy ogdlnokrajowego programu nauczania z 1996 r., aby mogli oni przedstawi¢ swa opinie na temat
programu nauczania danego przedmiotu, ale takze - szerzej — ogdlnej zasadnosci proponowanych reform. W
2006 r. konsultacje zostaly przeprowadzone w sposéb bardziej ,ekonomiczny”, nauczycieli poproszono
bowiem o przedstawienie uwag za posrednictwem Internetu.

Nauczyciele uczestnicza réwniez coraz liczniej na wczesnych etapach prac nad tworzeniem polityki
edukacyjnej - biorg udziat w projektach pilotazowych, ktére - jesli zostang ukoriczone z pomysinym
rezultatem - beda stanowi¢ podstawe przysztych reform. We Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii ta koncepcja
oddolnych inicjatyw jako podstawy reform - zaktadajaca, ze nauczyciele sg Zrédtem propozycji do przysztych
reform - doprowadzita do stworzenia ,ogrédkéw testéw pedagogicznych”. Na takiej samej zasadzie
funkcjonuja ,szkolne projekty jakosciowe” w Austrii. We Francji od 1988 r. powszechnym rozwigzaniem staty
sie Projets d’Action Educative (PAE — programy dziatan edukacyjnych). Co roku szkoty sktadaja propozycje
innowacyjnych projektéw, ktdére moga zostac przyjete do finansowania przez organy nadzorujace. Réwniez
Finlandia mobilizuje nauczycieli na wczesnym etapie reform do udziatu w projektach pilotazowych i
badaniach, ktére moga stanowi¢ podstawe przysztych reform. Wprawdzie udziat firiskich nauczycieli w
badaniach nie jest obowiazkowy, uczestniczy w nich wielu nauczycieli, i sa one prowadzone przez
uniwersytety, Ministerstwo Edukacji i Firiska Paristwowa Komisje ds. Edukacji. W Norwegii istnieje od 2002 r.
“System prezentacji szkdt”, ktdérego celem jest maksymalne wykorzystanie wynikéw eksperymentow
samodzielnie podejmowanych przez szkoty. Jezeli eksperymenty koncza sie sukcesem, szkoty moga stac sie
miejscem obserwacji i szkolen dla innych nauczycieli. W tym projekcie uczestniczy 58 szkot, ktére otrzymuja
na ten cel specjalne dotacje.

Podsumowujac, niezaleznie od swych obowigzkéw zwigzanych z pracg w klasie i szkole nauczyciele
uczestnicza dzi$ w rézny sposéb w reformach systemu edukacji. W zdecydowanej wiekszosci krajow odbywa
sie to od dawna przez udziat nauczycielskich zwigzkéw zawodowych we wspottworzeniu polityki
edukacyjnej. Ten system uczestnictwa ma nadal bardzo istotne znaczenie w reformach dotyczacych
okredlanie statusu i warunkéw pracy nauczycieli. Poza tym obszarem, ktéry jest domena dziatalnosci
zwiagzkowej, dazenie do angazowania nauczycieli na wczesnych etapach reform doprowadzito do powstania
wielu réznych form uczestnictwa indywidualnego, m.in. szerokich konsultacji, badan ankietowych oraz
projektéw pilotazowych. Te dziatania podejmowane od niedawna z mysla o zmobilizowaniu nauczycieli stuza
dwojakim celom: po pierwsze, zebraniu od nauczycieli, jako praktykéw pracujacych ,na dole”, pomystéw na
reformy, ktére w wiekszym stopniu odzwierciedlajg realia szkoty, i, po drugie, zmniejszeniu ich oporu wobec
reform, o ktérych decyduje sie jednostronnie zgodnie z odgdrng polityka.
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ROZDZIAt 6: ODPOWIEDZIALNOSC NAUCZYCIELI - OCENA PRACY | ZACHETY
MOTYWACYJNE

Jak podkreslono w pierwszym rozdziale, widoczne rozszerzenie zakresu zadan nauczycieli rzadko wynikato z
usystematyzowanej analizy szczegdélnych cech tego zawodu. W wiekszosci przypadkéw rézne akty prawne —
dotyczace m.in. okreslania celéw i tresci programowych, warunkéw pracy i statego rozwoju zawodowego —
doprowadzity na zasadzie kumulacji do fragmentarycznej reformy dydaktyki. W zwigzku z tym w ogromnej
wiekszosci krajow europejskich temu stopniowemu rozszerzaniu zakresu zadan nauczycieli nie towarzyszyto
automatycznie tworzenie odpowiednich usystematyzowanych rozwiagzan dotyczacych oceny pracy i kontroli.
Okazuje sie, ze wprowadzanie systeméw oceny, ale takze zachet motywacyjnych nie byto chronologicznie
zharmonizowane ze zwiekszaniem obowiazkéw nauczycieli.

O ile zatem nie istniata automatyczna zalezno$¢ miedzy przydzielaniem nowych obowigzkéw a oceng ich
wykonywania, w ciaggu ostatnich 20 lat stopniowo rozszerzano dziatania zwigzane z monitorowaniem pracy
nauczycieli. Te coraz czesciej dokonywang ocene pracy nauczycieli charakteryzuja przede wszystkim cztery
elementy. Po pierwsze, istniejg rozne formy oceny - od tradycyjnych indywidualnych wizytacji zewnetrznych,
ktére koncentruja sie na procesach, do samooceny szkoty, wtacznie z analiza pracy dydaktycznej, i rozméw z
nauczycielami przeprowadzanych przez dyrektora szkoty (pkt 6.1.). Ponadto te formy oceny obejmuja analize
wynikdéw wraz z obserwacjg pracy ucznidw i nauczycieli oraz opisem proceséw (pkt 6.2.). Trzeci element
dotyczy tego, ze ocena oscyluje obecnie miedzy wymiarem zbiorowym a indywidualnym. Lata 90. XX wieku
charakteryzowaty sie rozszerzaniem autonomii szkoét i zwiekszaniem odpowiedzialnosci szkolnej kadry
dydaktycznej za swoja prace z nielicznymi jedynie konsekwencjami dla poszczegélnych nauczycieli.
Natomiast od potowy obecnej dekady po roku 2000 wzmacnia sie mechanizmy rozliczania z indywidualnej
odpowiedzialnosci za swojg prace, ktére moga miec¢ dla nich istotne konsekwencje (pkt. 6.3.). | wreszcie, w
wiekszosci krajéw rozszerzanie zakresu obowigzkéw nauczycieli i tworzenie mechanizméw oceny ich pracy
nie faczyto sie dotychczas z analogicznym rozszerzaniem zachet motywacyjnych (pkt 6.4.).
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6.1. Ocena pracy nauczycieli: rozne formy oceniania

Ze wzgledu na to, ze prace nauczycieli postrzega sie dzis zarowno w kategoriach indywidualnych - jako
dziatalnos¢ wykwalifikowanych specjalistdw - jak i zbiorowych - jako wyniki osiggane przez zespoét
nauczycieli w szkole — sposoby monitorowania ich pracy sa z koniecznosci zréznicowane.

Rysunek 6.1: Metody indywidualnej i zbiorowej oceny pracy nauczycieli,
ISCED 1i 2,2006/07

Wizytacje stuzgce indywidualnej
lub zbiorowej ocenie pracy
nauczycieli

Samoocena szkoty

Ocena indywidualna dokonywana
przez dyrektoréw szkot

Ocena indywidualna dokonywana
przez kolegéw

Brak oceny

Zrédto: Eurydice.

Uwagi ogélne

Dania: Poszczegoélne szkoty moga mie¢ wiasne procedury oceniania nauczycieli, ale nie istnieja oficjalne przepisy.
Hiszpania: System oceny indywidualnej dokonywanej na podstawie osigganych wynikéw jest obecnie przedmiotem
dyskusiji. Jesli chodzi o samoocene, w niektérych szkotach nauczyciele sami sie oceniaja (szkolny plan oceniania).
Islandia: Kazda szkofa stosuje wtasny system samooceny i sama decyduje o tym, czy i w jaki sposéb ma by¢ oceniania
praca nauczycieli.

Wyjasnienie
Samoocena szkoty obejmuje catosciowg ocene pracy nauczycieli w danej szkole.

Przede wszystkim w wielu krajach nadal odbywajg sie wizytacje stuzace ocenie pracy nauczycieli,
przeprowadzane przez wyspecjalizowane inspektoraty spoza danej szkoly. Inspektoraty te moga
sktada¢ sprawozdania wladzom krajowym, jak na przyktad we Francji, lub wladzom regionalnym, jak w
Niemczech, Hiszpanii i Austrii. W niektérych krajach, np. Szwecji, wizytacje przeprowadzajg zaréwno witadze
lokalne, jak i krajowe. Wprawdzie tego rodzaju wizytacje sa od dawna zwyczajowa praktyka w systemach
edukacji, obecnie odbywaja sie one czesciej i moga miec szersze konsekwencje.

Prace dydaktyczng mozna takze monitorowac za pomoca samooceny. Ta forma oceny pracy rozwija sie od
pofowy lat 90. XX wieku. Mozna ja uznac za pierwszy etap oceny nauczycieli, przy czym nie musi jej
towarzyszy¢ ocena zewnetrzna w zadnej formie. Tak jest w Islandii, gdzie - w zwigzku z brakiem
mechanizmdéw monitorowania pracy szkoét i nauczycieli - od 1995 r. przeprowadza sie samoocene. Po
zlikwidowaniu inspektoratu w 1985 r. réwniez Wegry wprowadzity od 2000 r. te forme oceny. Od 2007 r. jej
integralng czes¢ stanowi formalny komponent dotyczacy dydaktyki. Z kolei w niektdrych krajach, np.
Republice Czeskiej, samoocena zostata wprowadzona jako uzupetnienie wizytacji zewnetrznych. Podobnie
wyglada sytuacja w Szwecji, gdzie — oprécz wizytacji przeprowadzanych przez wtadze krajowe i lokalne -
kazda szkota w publicznym systemie szkolnym obowigzkowo przygotowuje co roku raport na temat jakosci,
ktéry stanowi forme wiasnej oceny jej dziatalnosci. Skolverket, Szwedzka Krajowa Agencja ds. Edukacji,
wydata zalecenia dotyczace sposobu przygotowania takiego raportu i zagadnien, jakie ma obejmowac¢ (np.
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szkolenie nauczycieli, kompetencje nauczycieli w zakresie nauczanych przedmiotéw, organizacja pracy itp.).
W Stowenii zmiany w zakresie zadan Instytutu Edukacji Narodowej — ktory koncentruje sie obecnie w
mniejszym stopniu na dziafalnosci kontrolnej, a w wiekszym stopniu na koordynowaniu pracy i
stymulowaniu kadry dydaktycznej — sktonity ministerstwo do opracowania zasad samooceny. Réwniez inne
kraje przyjmuja obecnie podobne nowe podejscia. W Irlandii Rada Nauczycieli (Teaching Council), ktéra
zostata niedawno utworzona i w ktérej wiekszos¢ stanowiag nauczyciele, opublikowata ostatnio ,Kodeks etyki
zawodowej dla nauczycieli” (Codes of Professional Conduct for Teachers), otwierajacy droge do wprowadzenia
tego rodzaju oceny. W wiekszosci krajéw wraz z wprowadzaniem takich form oceny pracy pojawiaty sie
bardziej sformalizowane kryteria monitorowania lub kontrolowania przez specjaliste z zewnatrz kryteriéw
ustanowionych przez same szkoty.

Nauczycieli ocenia takze w szkole osoba, ktdorej bezposrednio podlegaja, tj. w wiekszosci krajow dyrektor
szkoty. Jest tak na przykfad w trzech wspdlnotach Belgii, Republice Czeskiej i Grecji, na Litwie, w Austrii,
Rumunii i Stfowenii. W Holandii indywidualna ocena dokonywana przez dyrektora szkoty jest jedyna forma
oceny nauczycieli.

W niektérych krajach, na przyktad na Litwie, w ocenie moze réwniez uczestniczy¢ organ zarzadzajacy szkota
lub specjalisci spoza szkoty, jak na przyktad doradcy szkolni w Grecji. Na totwie ocena nalezy do zadan
kierownika zespotu dydaktycznego i — w wiekszosci przypadkéw - zespotu przedmiotowego, oceniajgcego
nauczycieli danego przedmiotu. W przypadku duzych szkét srednich w Zjednoczonym Krélestwie dyrektor
szkoty ocenia pracownikéw zajmujacych stanowiska kierownicze, ktérzy z kolei oceniaja nauczycieli. We
Francji istniejg specyficzne rozwigzania — wprawdzie tam réwniez dyrektorzy szkoty uczestnicza wraz z
wizytatorami w ocenie nauczycieli, nie uznaje sie jednak, ze nauczyciele sa ich podwtadnymi w hierarchii
szkolnej.

Kolejng forma oceny jest ocena wewnetrzna przeprowadzana przez kolegéw lub z ich udziatem. Nie jest
ona jednak obecnie zbyt rozpowszechniona. W wiekszosci przypadkéow wystepuje wtedy, gdy tresci
nauczania opracowuje sie autonomicznie, co wymaga pracy zespotowej i w zwigzku z tym jest nadzorowane
przez cztonkéw zespotu. W niektérych krajach taka ocena moze jednak mie¢ wyrazniej zdefiniowang forme.
Na przyktad w Grecji wizytatorzy szkolni, ktérzy m.in. przeprowadzaja hospitacje indywidualne, zbieraja
réwniez od nauczycieli danego przedmiotu opinie na temat ich kolegéw. Podobnie wyglada sytuacja w
Stowenii, gdzie szkolna rada pedagogiczna musi zatwierdzi¢ bezwzgledna wiekszoscig gtoséw w tajnym
gtosowaniu wnioski o awans, jakie dyrektor szkoty przedktada Ministerstwu Edukacji do zatwierdzenia.

| wreszcie, w potowie obecnej dekady (po roku 2000) pojawily sie nowe formy oceny pracy nauczycieli
(zob.: pkt 6.3.). S to procedury monitorowania, ktére moga mie¢ istotne konsekwencje, i sg zwigzane
zaréwno z finansowymi dodatkami motywacyjnymi, jak i zréznicowanymi sciezkami awansu zawodowego.
Ta nowa forma oceny pracy funkcjonuje juz we Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii, Butgarii i Portugalii, a w
Hiszpanii jest obecnie przedmiotem negocjacji. W Zjednoczonym Krélestwie (Anglii i Irlandii Pétnocnej)
systemy ,zarzadzania efektywnoscig pracy”, wprowadzane od lat 90. XX wieku z mysla o wspieraniu ulepszen
w pracy nauczycieli, stanowig obecnie mechanizm faczacy wynagrodzenie z ocena.

W Szwecji na podstawie przepisdw dotyczacych kwalifikacji i umiejetnosci wymaganych od nauczycieli rzad
powotat komisje, ktérej zadaniem jest wskazanie nowych metod oceny ich pracy. Komisja ma zaproponowac
model standardowych kwalifikacji nauczycieli i panstwowej akredytacji ich kwalifikacji. Wyniki tych prac
powinny zosta¢ przedstawione do potowy 2008 .

Wymienione wyzej rézne formy oceniania majg tendencje do coraz czestszego naktadania sie na siebie,
powodujagc powstawanie w niektérych krajach sieci oceniania - indywidualnego i zbiorowego,
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wewnetrznego i zewnetrznego. O ile w przesziosci niemal jedyng forma monitorowania dziatalnosci
dydaktycznej byty indywidualne hospitacje, obecnie czesto naktadajg sie na siebie rézne przedstawione
wyzej formy oceny.

Tak jest w Austrii, gdzie przez wiele lat ocena pracy nauczycieli ograniczata sie do tradycyjnej oceny
dokonywanej przez inspektorat i dyrektora szkoty (ktéremu bezposrednio podlegali nauczyciele), a od 2006 r.
funkcjonuje ogdlnokrajowy system samooceny. Podobnie od 2005 r. samoocena stanowi roéwniez
uzupetnienie indywidualnej oceny przeprowadzanej przez dyrektora szkoty w Republice Czeskiej.
Przyktadem rozwoju takich sieci oceniania jest takze Zjednoczone Krélestwo. Monitorowanie szkét przez
Inspektorat Oswiatowy Jej Krolewskiej Mosci (Her Majesty’s Inspectorate of Education, HMIE) obejmuje
samoocene oparta na standardowych ,wskaznikach jakosci” oraz indywidualne rozmowy.

Rézne formy monitorowania umozliwiajg zaréwno analize proceséw dydaktycznych, jak i ocene dokonywana
na podstawie osigganych wynikéw.

6.2. Ocena na podstawie osigganych wynikow

W przesztosci znaczenie indywidualnej oceny pracy nauczycieli dokonywanej przez inspektorat wynikato
przede wszystkim z monitorowania proceséw nauczania. Dzi$ w nowych formach oceny pracy nauczycieli
podkresla sie coraz czesdciej znaczenie osigganych przez nich wynikéw, a coraz szersza autonomia i
decentralizacja systeméw edukacji z definicji oznacza, ze zmniejszaja sie wymagania wobec nauczycieli
formutowane na szczeblu krajowym lub regionalnym.

W Zjednoczonym Krélestwie celem oceny wewnetrznej jest m.in. usuniecie rozbieznosci miedzy systemem
bazowych wskaznikéw jakosciowych a wynikami pracy szkoly. Przy opracowywaniu wskaznikéw
jakosciowych ,Jak dobra jest moja szkota” analizuje sie w szczegdélnosci wyniki egzaminéw. Podobnie w
Republice Czeskiej i Estonii oraz na Wegrzech samoocena obejmuje analize wynikéw pracy nauczycieli. W
wielu krajach, m.in. Republice Czeskiej, Hiszpanii, Austrii i Zjednoczonym Krélestwie, wizytacje zewnetrzne,
ktére coraz czesciej sa przeprowadzane wedtug ustalonych standardéw, obejmuja takze analize wynikéw
pracy dydaktycznej. Coraz czesciej tez, jak na przyktad w Estonii, Szwecji, Zjednoczonym Krdlestwie (Szkocji) i
Lichtensteinie, wyniki uzyskiwane przez uczniéw w ogdélnokrajowych - wewnetrznych lub zewnetrznych -
standaryzowanych formach oceniania stanowig podstawe oceny efektywnosci szkoty, a tym samym réwniez
oceny pracy nauczycieli.

W taki sam sposob zmieniaty sie mniej wiecej od 2005 r. systemy indywidualnej oceny pracy nauczycieli,
ktére sa dokonywane na podstawie analizy efektéw ich pracy. W Zjednoczonym Krélestwie (Anglii) takie
rozwigzania funkcjonujg od 2001 r. W ocenach pracy uwzglednia sie wiele réznych kryteriéw, od wynikéw
osigganych przez ucznidw w nauce do udziatu w szkoleniach i pilotazowych projektach badawczych, jak
réwniez uwzglednia sie wszelkie podjete dziatania $wiadczace o zaangazowaniu sie w zycie szkoty (pomoc
dla uczniéw, opieka nad nowo zatrudnionymi nauczycielami itp.).

O ile ocena dokonywana na podstawie osigganych wynikéw zaczyna w wielu przypadkach stanowic
przynajmniej istotne uzupetnienie, jesli nawet nie zastepuje oceny procesu nauczania i jego zgodnosci z
wymogami ustalanymi na poziomie krajowym lub lokalnym, obraz zmian jest mniej klarowny, jesli chodzi o
zbiorowe i indywidualne aspekty monitorowania pracy dydaktycznej nauczycieli.

6.3. Ocena indywidualna i zbiorowa pracy nauczycieli

W wielu krajach zaniechano oceny pracy indywidualnych nauczycieli w latach 90. XX wieku, gdy w wyniku
rosngcej autonomii szkoty pojawit sie nowy podmiot zbiorowy - szkota — ktéry stat sie najwazniejsza
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oceniang jednostka, odrebng od oceny kazdego z pracujacych w niej nauczycieli ('). W zwigzku z tym ocena
pracy poszczegolnych nauczycieli stopniowo ustepowata miejsca ocenie szkolnej kadry dydaktycznej jako
zbiorowosci. W niektérych krajach, m.in. Belgii (Wspdlnocie Flamandzkiej) i Rumunii, zmieniono koncepcje
indywidualnych wizytacji w taki sposob, ze wiekszy nacisk zostat potozony na ocene catego zespotu
nauczycielskiego. Inne kraje, w ktérych dopiero niedawno utworzono inspektoraty zewnetrzne lub
opracowano modele samooceny, jak na przykfad Estonia lub Malta, wprowadzity bezposrednio system oceny
zbiorowej. | wreszcie, w niektérych krajach faczy sie obecnie ocene indywidualng i zbiorowa. We Francji,
oprécz indywidualnej oceny przeprowadzanej przez dyrektoréw szkét i inspektorat, stosuje sie wskazniki
stuzace monitorowaniu pracy i klasyfikowaniu szkét (np. ranking szkét oparty na wynikach egzaminow
maturalnych), co mozna uznac za forme oceny szkét, majgcg tym samym charakter zbiorowy.

Rysunek 6.2: Ocena indywidualna i/lub zbiorowa pracy nauczycieli,
ISCED 1i2,2006/07

[ ] Ocenazbiorowa

[ Ocenaindywidualna

Brak oceny

Zrédto: Eurydice.

Wprawdzie ocena indywidualna stata sie w duzej mierze wyjatkiem w czasie, gdy wzrosto znaczenie oceny
zbiorowej, w wielu miejscach pojawia sie ponownie od potowy obecnej dekady (po 2000 r.). W Butgarii
ocena indywidualna nauczycieli stanowi obecnie podstawe czterostopniowego systemu awansu
zawodowego, w ktérym dla kazdego stopnia przewidziano inne wynagrodzenie i rodzaje szkoleh - od
szkolen dla tych, ktérzy dopiero rozpoczeli prace dydaktyczna, do szkolen dla nauczycieli z wiekszym stazem
»senior teachers”, a nastepnie najbardziej doswiadczonych ,chief teachers”. W tym systemie uwzglednia sie
nie tylko wyniki pracy osiaggane przez poszczegélnych nauczycieli, ale takze $rodowisko pracy, w ktérym
zdobywaja oni swe umiejetnosci. Od roku 2007/08 (a od roku 2008/09 w szkotach podstawowych) we
Flamandzkiej Wspdlnocie Belgii z nauczycielami przeprowadza sie rozmowe w celu oceny wynikéw ich
pracy. Taka rozmowa ma by¢ powtarzana co trzy lata. Dwie kolejne negatywne oceny moga skutkowac

(") Szczegbtowe informacje przedstawiono w publikacji Eurydice z 2005 r. pt. , The evaluation of schools in Europe” (Ocena
szkot w Europie).
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zwolnieniem z pracy (jak w przypadku urzednikéw panstwowych). Réwniez w Niemieckojezycznej
Wspolnocie Belgii rola oceny indywidualnej dokonywanej przez dyrektoréw szkoty, ktéra byta zawsze
dokonywana w szkotach zarzadzanych przez Wspdlnote (lub rzad belgijski przed 1989 r.), zostata w roku
2006/07 uprawomocniona w statutach, dotyczacych pracownikéw dotowanego przez panstwo (publicznego
i prywatnego) sektora edukacji. Jezeli sprawozdania podsumowujace ocene pracy nauczyciela konczay sie
opinig ,nieodpowiedni” przez dwa kolejne lata, musi on zakonczy¢ prace dydaktyczna.

W Hiszpanii Ministerstwo Edukacji prowadzi obecnie negocjacje w sprawie nowego statusu prawnego
nauczycieli oswiaty, ktory taczy rozne mozliwosci awansu zawodowego z indywidualnymi wynikami pracy i
przewiduje ,premie za wyniki pracy”. Rowniez w Portugalii przeprowadza sie od 2007 r. ocene indywidualna,
ktorej efektem moze by¢ dodatkowe wynagrodzenie i rézne sciezki awansu zawodowego — obecnie droga
zawodowa nauczyciela w Portugalii obejmuje dwa gtéwne etapy odpowiadajagce dwém kategoriom
Jhauczyciela” i ,nauczyciela wykwalifikowanego”. Nauczyciel moze otrzymac stopien ,nauczyciela
wykwalifikowanego” po spetnieniu nastepujacych warunkéw: musi miec 18-letni staz pracy, dotychczasowy
awans o co najmniej pie¢ stopni w siatce awansu zawodowego, uzyska¢ pozytywne (cho¢ niekoniecznie
wyrdzniajace) oceny w trakcie catego okresu pracy zawodowej, bra¢ udziat w doskonaleniu zawodowym
nauczycieli i zda¢ egzamin konkursowy dla kandydatéw na ,nauczycieli wykwalifikowanych”.

W Zjednoczonym Krélestwie (Anglii, Walii i Irlandii Pétnocnej) szkoty same odpowiadajg za zarzadzanie
efektywnoscia pracy nauczycieli, cho¢ rozwigzania w tej dziedzinie sg uregulowane przez rzad. W 2006 r.
zmieniono regulacje dla Anglii, wiazac je scislej z decyzjami w sprawie wynagrodzenia. Jednak gtéwnym
celem tych rozwiagzan, a takze w duzej mierze zblizonych rozwigzan w Walii i Irlandii Pétnocnej, jest
wspomaganie rozwoju nauczycieli i bardziej efektywnego wykonywania przez nich obowigzkéw w kontekscie
szkolnego planu podnoszenia jakosci. Zebrane informacje, ktére obejmuja wyniki hospitacji w klasie, moga
by¢ réwniez wykorzystywane do innych celéw, np. samooceny szkoty i planowania jej rozwoju. Jednak ze
wzgledu na to, ze proces ten ma charakter wewnetrzny i odbywa sie w cyklu rocznym, jest on dos¢ wyraznie
oddzielony od okresowych wizytacji szkolnych, podczas ktérych wizytatorzy zewnetrzni hospitujg niektoére
lekcje - jako fragment oceny jakosci procesu dydaktycznego szkoty - ale nie koncentruja sie na ocenie
indywidualnych nauczycieli.

Dazenie do oceny indywidualnej pracy nauczycieli powiekszyto grupe krajéw, w ktérych ocena dokonywana
przez dyrektora szkoty pozostata preferowang forma oceniania, jak na przyktad w Republice Czeskiej, na
Litwie i w Stowenii. Naktadanie sie na siebie oceny indywidualnej i zbiorowej odzwierciedla dwutorowg
tendencje w ocenianiu nauczycieli, polegajaca na tym, ze coraz czesciej nauczycieli ocenia sie zaréwno jako
jednostki indywidualnie odpowiedzialne za zajecia dydaktyczne, jak i jako cztonkdéw zespotow
nauczycielskich.

6.4. Rozszerzony zakres obowigzkow a zachety motywacyjne

Istotnym zmianom, jakie zachodzity w ciggu ostatnich 20 lat w zakresie obowiazkéw i ocenie pracy nauczycieli,
nie towarzyszytlo powszechnie wprowadzanie formalnych zachet motywacyjnych. Nie wszystkie kraje
wprowadzity automatycznie rozwigzania “wynagradzajace” nauczycieli, ktdrzy rzeczywiscie podjeli nowe
obowiazki, w formie dodatkowego wynagrodzenia lub tez zmniejszonego pensum dydaktycznego badz
awansu.
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Rysunek 6.3: Indywidualne zachety motywacyjne i dzialania zwigzane z promowaniem zawodu nauczyciela,
2006/07

[ ] Indywidualne zachety motywacyjne

Zbiorowe zachety motywacyjne i
D dziatania zwigzane z promowaniem
zawodu nauczyciela

Brak zachet motywacyjnych lub dziatai
i zwigzanych z promowaniem zawodu
nauczyciela

Zrédto: Eurydice.

Istnieja trzy wspolne elementy charakterystyczne dla krajéw, ktdre stanowig mniejszos¢, i w ktdrych od lat 80.
XX wieku starano sie wynagradza¢ nauczycieli w momencie rozszerzania ich obowigzkéw. Po pierwsze, w
wiekszosci przypadkéw kraje te stworzyty procedury oceniania, w ktérych najwazniejsza role odgrywa
dyrektor szkoty; po drugie, s3 one usytuowane w Europie Srodkowej, a po trzecie, oferujg one gtéwnie
finansowe dodatki motywacyjne. Na Wegrzech dyrektorzy szkét monitorujg pod katem jakosciowym i
ilosciowym prace wykonywana przez podlegtych im nauczycieli i moga przyznawac im jednorazowe lub state
dodatki do wynagrodzen. Od 2007 r. podstawg przyznania nauczycielom dodatkowych premii moga by¢
takze uzyskane przez uczniéw wyniki ze standaryzowanych egzaminéw. W Republice Czeskiej dyrektorzy
szkét moga wynagradzac nauczycieli za dodatkowe prace lub wysoka jako$¢ nauczania. Takie dodatkowe
wynagrodzenie moze wynosi¢ do 50 proc. wynagrodzenia podstawowego, a oprdcz tego istnieje mozliwosc¢
zmniejszenia ich pensum dydaktycznego. Dobrzy nauczyciele moga takze otrzyma¢ dodatkowe
wynagrodzenie w Stowacji. Ich ocena jest dokonywana wedtug licznych kryteridw - od uzyskanych wynikow
ich klasy w nauce do udziatu w regionalnych inicjatywach edukacyjnych lub pracach albo dziataniach
podejmowanych na terenie szkoty. Dodatki lub premie przyznaje sie rowniez nauczycielom na totwie i Litwie
oraz w Rumunii.

Od roku 2000 wprowadzanie zachet motywacyjnych nabrato szybszego tempa. Obecnie s3 one dwojakiego
rodzaju, poniewaz korzysci wynikajace ze zmian w zawodzie nauczyciela moga mie¢ charakter

indywidualny lub zbiorowy.

W wiekszosci krajéw powszechnie dostrzezono, ze obowiagzki nauczycieli zostaly rozszerzone, co
doprowadzito — czesto pod presjg zwigzkéw zawodowych - do jasnego okreslenia statusu i zakresu
odpowiedzialnosci nauczycieli, a takze propozycji podwyzszenia wynagrodzen lub rewaloryzacji siatki ptac.
W Zjednoczonym Krélestwie (Szkocji) efektem ,Porozumienia w sprawie nauczycieli” (Teacher’s Agreement) z
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2001 r. byly m.in. znaczne podwyzki wynagrodzen (23 proc. w ciaggu 3 lat), zrewidowana siatka pfac,
rozszerzenie mozliwosci doskonalenia zawodowego, wieksza swoboda w ustalaniu obowigzkéw stuzbowych
oraz zmniejszenie liczby godzin kontaktéw nauczyciel/uczen. Réwniez w Anglii, jak wspomniano wczesniej,
w porozumieniu ,Podniesienie standardéw i zmniejszenie obcigzenia praca” (Raising Standards and Tackling
Workload) z 2003 r. przewidziano wyzsze wynagrodzenia i poprawe warunkéw pracy nauczycieli w Swietle
stawianego przed nimi wymogu podnoszenia standardéw.

Takze na Malcie efektem rozszerzenia zadarn wykonywanych przez nauczycieli byta poprawa warunkéw
pracy, wlacznie z powszechna podwyzka wynagrodzen, a w przypadku szkét podstawowych — przyznanie
pottorej godziny tygodniowo na prace nad szkolnymi programami nauczania. Z kolei na Litwie zwigzki
zawodowe wynegocjowaty zaréwno bardziej klarownie okreslone warunki pracy, jak i wieloletni plan
podwyzek wynagrodzen. Podobne zmiany miaty miejsce w Niemieckojezycznej Wspdlnocie Belgii. Pod
koniec lutego 2008 r. rzad ztozyt w parlamencie projekt rozporzadzenia, ktére ma podnies¢ status zawodu
nauczyciela, m.in. przez zapewnienie wigkszej stabilnosci zatrudnienia i bardziej atrakcyjne perspektywy
finansowe, przewiduje bowiem podwyzke wynagrodzenia o 10 proc. (w latach 2009-2011) dla nauczycieli
rozpoczynajacych prace.

Oprocz tych zbiorowych rozwiazan inne kraje - jak juz wspomniano wyzej - stworzyly zachety motywacyjne
majace bardziej indywidualny charakter. Na przyktad w Hiszpanii reformy wynikajace z nowej Ustawy o
edukacji (z 2006 r.) przewiduja obowigzkowe uwzglednianie oceny pracy nauczycieli przy podejmowaniu
decyzji o przyznaniu premii finansowych i awansie. W Portugalii pozytywna ocena pracy nauczycieli
umozliwia im zarébwno otrzymanie premii, jak i szybszy awans zawodowy. totwa rozpoczeta w 2007 r. prace
nad zréznicowanymi $ciezkami awansu zawodowego w ramach projektu pilotazowego, ktéry ma zakonczy¢
sie w sierpniu 2008 r. Nauczyciele uczestnicza w tym projekcie dobrowolnie, pracujac nad jednym z
elementéw tego systemu, np. samooceng nauczycieli, zadaniami w zakresie oceny uczniéw, hospitowaniem i
oceng lekdji, lub — w przypadku ok. 1408 nauczycieli ze 192 szkdt — uczestniczac w pracach zwiazanych z
zatwierdzeniem catego systemu.

Podsumowujac, wprawdzie ocena nie odzwierciedlata dotychczas — w formie spdjnych przepiséw prawnych
- rozszerzonego zakresu zadan wykonywanych przez nauczycieli, wida¢ wyraznie, ze stopniowo byty
tworzone mechanizmy monitorowania ich pracy. W coraz wiekszej liczbie krajéw mechanizmy te dotycza
rownoczesnie wykwalifikowanych specjalistéw zaréwno jako jednostek, jak i cztonkdw szkolnych zespotéw
nauczycielskich, konkretnych efektéw ich pracy, stopnia, w jakim spetniajg oni wymagane standardy, oraz
jakosci ich pracy. Zgodnie z zasadami ,nowego zarzadzania publicznego” (?) to nakladanie sie na siebie
réznych procedur oceniania rozszerzyto zobowiazania nauczycieli - ktérzy nie dziataja juz zupetnie sami i nie
kontrolujg samodzielnie tego, co dzieje sie w klasie — by odpowiedzialnie wykonywa¢ swojg prace.
Stosowana od niedawna coraz szerzej ocena indywidualna, ktérej efektem s3 istotne konsekwencje w postaci
wynagrodzenia, awansu i warunkéw pracy (zmniejszenie wymiaru zaje¢ dydaktycznych), stanowi nowy etap
we wzmacnianiu mechanizméw monitorowania pracy nauczycieli.

(%) Bardziej szczegotowe informacje przedstawiono w publikacji Eurydice z 2007 r. pt. “School autonomy in Europe. Policies
and measures” (Autonomia szkét w Europie — Strategie i dziatania).
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WNIOSKI

W niniejszym opracowaniu skoncentrowano sie na tym, jak w ciggu ostatnich dwéch dziesiecioleci zmieniaty
sie obowiazki nauczycieli w Europie, i starano sie przedstawi¢ kontekst polityczny stanowiacy site napedowa
reform, jakie miaty miejsce. Z opracowania wynika przede wszystkim, ze nowe obowiazki i zadania,
osadzajace nauczycieli w nowej roli, pojawity sie obok tradycyjnych atrybutéw zwigzanych z tym zawodem
od czasu, gdy ksztatcenie przybrato po raz pierwszy forme zinstytucjonalizowang w XIX wieku. Poza scianami
klasy i codzienng interakcja z uczniami nauczyciele sa coraz czesciej zobowigzani do udziatu w réznych
pracach, jakie organizuje sie w szkoftach. W coraz wiekszym stopniu wymaga sie tez od nich aktywnego
zaangazowania w sprawy wykraczajagce poza szkote - udzialu w tworzeniu reform edukacyjnych lub
opracowywania innowacji dydaktycznych.

Oczywiscie istote zawodu nauczyciela nadal stanowig state podstawowe zadania zwigzane z prowadzeniem
lekcji w klasie — i w tej sferze nauczyciele maja bardzo szerokie obowiazki i autonomie. Na przyktad w
ogromnej wiekszosci krajéw sami niemal w petni odpowiadaja za wybér metod nauczania (rozdziat 1). Ta
Swoboda nauczania” jest nawet czasem, jak we Wioszech i Belgii, zagwarantowana w przepisach
konstytucyjnych. Nauczyciele maja przewaznie jeszcze wieksza swobode dziatania, jesli chodzi o wybor
materiatéw dydaktycznych, a w szczegdlnosci podrecznikdédw. Poza krajami, ktére zwyczajowo zapewniaty
nauczycielom petna swobode w tym zakresie, m.in. Francji, Wtoch i Szwecji, wzrasta liczba krajow, w ktérych
nauczyciele wybierajg podreczniki z ustalonej listy. Kolejnym zadaniem stanowigcym istote pracy
dydaktycznej jest state wewnetrzne ocenianie ucznidw. W wiekszosci krajéw europejskich nauczyciele
pozostaja gtéwnymi arbitrami w sprawach dotyczacych oceny postepdéw ucznidéw w nauce. W wiekszosci
przypadkéw odgrywaja takze bardzo istotna role w decyzjach, ktére zobowiazuja uczniéw do powtarzania
klasy, jesli nie osiggneli poziomu warunkujacego promocje do nastepnej klasy.

Oprécz tych tradycyjnych zadan, ktére dotycza gtdéwnie pracy w klasie i nie zaktadajg szerszej wspétpracy z
innymi nauczycielami w danej szkole, pojawity sie nowe zadania, ktére obecnie zobowiazuja nauczycieli do
udzialu w pracach wykraczajacych poza Sciste ramy ich codziennych relacji z uczniami. Rozszerzenie
catosciowego zakresu zadan wynika z wielu przyczyn. Zadania nauczycieli zmieniaja sie, poniewaz sam
kontekst funkcjonowania szkoty, do ktérego przynaleza, zmienit sie radykalnie w ciggu ostatnich dwudziestu
lat.

Po pierwsze, decentralizacja i autonomia szkot, ktére opierajg sie czesciowo na zatozeniach ,nowego
zarzadzania publicznego” (New Public Management), zmienity sposéb funkcjonowania szkét (') w
zarzadzaniu zasobami ludzkimi i finansami, ale takze w ksztatceniu. Ten nowy podziat zadan miedzy
wtadzami centralnymi, wtadzami lokalnymi i regionalnymi a szkotami ksztattuje w inny sposéb podejscie do
dziatalnosci edukacyjnej, zwtaszcza gdy chodzi o opracowywanie tresci programéw nauczania. O ile w
przesztosci za tworzenie programoéw nauczania w wiekszosci krajéw europejskich odpowiadaty gtéwnie
rzady centralne lub wiadze edukacyjne najwyzszego szczebla (np. landy w Niemczech), obecnie norma stat
sie nowy podziat zadan miedzy najwazniejszymi zainteresowanymi stronami, co w znacznym stopniu
zmienito sposdb funkcjonowania nauczycieli w klasie i szkole. We wszystkich krajach europejskich
rozwigzania, w ramach ktérych szkolne programy nauczania byty opracowywane na poziomie centralnym
bez zadnego wktadu ze strony wiadz lokalnych lub szkof, zostaty catkowicie zastapione takimi, ktére
przewiduja kilkuetapowe prace nad tresciami programu nauczania ze znacznym udziatem szkét i nauczycieli.

(")  Zob.: Eurydice, School Autonomy in Europe. Policies and measures (Autonomia szkét w Europie - Strategie i dziatania),
2007.
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Te nowe formy autonomii sg zréznicowane. W jednym z modeli, charakterystycznym gtéwnie dla niektérych
krajow skandynawskich i krajow Europy Srodkowej, wiadze publiczne na szczeblu centralnym (lub
najwyzszym) ustalaja ogolne ramy, nakreslajagc najwazniejsze elementy tresci programowych, ktére
nastepnie uszczegétowiajg wiadze lokalne i regionalne, a takze nauczyciele i szkoty. W drugim modelu -
zwigzanym z ukierunkowanym na cele programem nauczania — autonomia szkot idzie o krok dalej. Wtadze
centralne nie okreslaja tresci programéw nauczania, lecz wskazuja cele ksztatcenia, ktére nalezy osiggnac na
zakonczenie gtéwnych etapow szkolnej edukacji, pozostawiajgc w ten sposdb szkotom znaczng swobode w
tworzeniu szczegotowego programu nauczania. Przyktadem tego modelu sg takie kraje jak Holandia lub
Szwecja. Zgodnie z aktualnymi wytycznymi dotyczacymi programu nauczania Zjednoczone Krélestwo
(Szkocja) miesci sie w pierwszym modelu, ale w kontekscie ,Programu nauczania na rzecz doskonatosci”
(Curriculum for Excellence) przesuwa sie w kierunku drugiego modelu. | wreszcie, w trzecim modelu
wspdtistnieja dwa zupetnie odrebne podejscia — z jednej strony obowigzujg ogdlnokrajowe programy
nauczania okreslone dla niektérych przedmiotéw przez wiadze centralne, a z drugiej strony wtadze lokalne i
regionalne oraz szkoty opracowuja programy nauczania innych przedmiotéw. W ramach tych trzech nowych
modeli organizacji pracy dydaktycznej nauczyciele nie muszg juz przestrzegaé szczegdtowych zapisdow
scentralizowanych programéw nauczania, ale zamiast tego sa zobowigzani do udziatu w realizacji
odpowiednio dostosowanych programoéw ksztatcenia, ktére maja bardziej efektywnie zaspokaja¢ potrzeby
ucznidw w ich szkole. Model ujednoliconego programu nauczania, ktéry ,panowat” od XIX wieku w
wiekszosci krajow europejskich, ustapit miejsca bardziej zindywidualizowanym programom nauczania,
ktdrych koncepcja uaktywnia nauczycieli i rozszerza pole ich dziatalnosci.

To nowe podejicie pocigga za soba caty szereg konsekwencji dla pracy nauczycieli. Podczas gdy wczesniejsza
koncepcja ujednoliconego programu nauczania umozliwiata im nauczanie w warunkach pewnej izolacji,
tworzenie nowych szkolnych planéw nauczania wymaga w coraz wiekszym stopniu pracy zespofowe;j.
Niemal we wszystkich krajach europejskich oficjalne przepisy prawne lub inne regulacje zobowigzuja
obecnie nauczycieli do wspotpracy przy ustalaniu tresci programowych dla danego przedmiotu, programu
zajec interdyscyplinarnych i wspdlnych metod oceny.

Niezaleznie od autonomii przyznanej szkotom, postawiono réwniez nowe zadania przed obowigzkowym
ksztatceniem zwigzane z jakoscia i przygotowaniem miodziezy do zycia w spoteczenstwie, ktére zmieniaja
profil zawodu nauczyciela. W odréznieniu od okresu trwajacego od lat powojennych do mniej wiecej 1970r.,
gdy systemy edukacji miaty przede wszystkim zapewnia¢ powszechny dostep do nauki w szkole $redniej,
nowe ramy dla edukacji wyznaczyta kwestia jakosci ksztatcenia, powigzana z teorig kapitatu ludzkiego (3),
oraz znacznie wieksze ograniczenia w wydatkach. Osiggniecia uczniéw staly sie obecnie podstawowym
elementem oceny systeméw edukacji. Standaryzowane, krajowe i miedzynarodowe, badania dotyczace
umiejetnosci uczniéw, ktére opracowuje sie od lat 70. XX wieku, nabraty nowego znaczenia. W ramach ruchu
na rzecz ,Efektywnosci szkoty” (School effectiveness) () zwrécono réwniez uwage na znaczenie ,efektu
nauczyciela”, tj. wyraznej zaleznosci miedzy indywidualnymi cechami nauczyciela a jakoscig uczenia sie przez
uczniow. Réwnoczesénie szkoty dziatajg tez obecnie pod presja spoteczng, ktéra wynika z coraz szerszego
dostepu do szkét srednich | stopnia, wprowadzania w zdecydowanej wiekszosci krajéw europejskich od lat
70. modelu szkoty powszechnej przyjmujacej uczniéw niezaleznie od wynikdw w nauce, koniecznosci
stworzenia warunkéw do asymilacji imigrantéw i uwzglednienia nowych celéw zwigzanych z integracja
dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi.

(3 W skrocie, w tej teorii zwrécono uwage na zalezno$¢ miedzy potencjatem krajow w dziedzinie rozwoju
gospodarczego, a jakoscia ich zasobéw ludzkich, o ktérej czesciowo decyduje jako$¢ systemédw edukacji.

(®)  Szkota badan rozwijajaca sie od lat 80. XX wieku i uwypuklajaca znaczenie tych czynnikéw majacych wptyw na
ksztatcenie, ktére dotycza nauczyciela oraz funkcjonowania klasy i szkoty.
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W swietle tych najnowszych celéw — m.in. zwiekszenia efektywnosci i zmniejszenia nieréwnosci w szkole -
konieczne byto unowoczeénienie zawodu nauczyciela. W zwigzku z naciskiem na jakos¢ ksztatcenia pojawity
sie nowe pytania dotyczace umiejetnosci zawodowych, jakie nauczyciele powinny zdobywaé¢ w ramach
studiow. Staty rozwdj zawodowy uznaje sie obecnie za niezbedny (rozdziat 4). Priorytetem staty sie réwniez
dalsze wspdlne dziatania stuzace podniesieniu efektywnosci catego systemu edukacji, a w szczegdlnosci
szkét. W tym kontekécie w ponad potowie wszystkich krajéw europejskich koniecznos$¢ zastepstw za
nieobecnych kolegéw lub nadzorowania nauczycieli, ktérzy dopiero rozpoczynaja prace w zawodzie, uznaje
sie dzi§ za rzecz oczywista. Poza szkota nauczyciele uczestnicza réwniez — biorac udziat w szerokich
konsultacjach - w przygotowywaniu reform edukacyjnych, zwtaszcza w zakresie dotyczacym szkolnych
programéw nauczania (rozdziat 5). Ponadto w istniejacych ramach budzetowych i prawnych moga oni
realizowac projekty pilotazowe w celu opracowywania innowacji dydaktycznych, ktére ostatecznie podnosza
jakos¢ ksztatcenia. W tych dwéch ostatnich przypadkach chodzi zaréwno o wykorzystanie wiedzy i
umiejetnosci tych, ktérzy pracuja ,na dole”, jak i zwiekszenie ich zaangazowania i motywacji przez udziat w
reformach i innowacyjnych projektach.

Rozszerzony zakres prac wykonywanych przez nauczycieli znalazt odzwierciedlenie w zmienionej definicji ich
czasu pracy, jaki podaje sie w umowach (rozdziat 3). Podczas gdy wczesniej, niemal we wszystkich krajach
europejskich, wymiar ich obowigzkéw byt okreslany wylacznie w formie rzeczywistego pensum
dydaktycznego (tj. okreslonej liczby godzin zaje¢), obecnie w ogromnej wiekszosci krajéw jest on réwniez
definiowany jako taczny czas pracy. W niektorych krajach - Irlandii, Holandii, Szwecji i Zjednoczonym
Krélestwie (Szkocji) - nie podaje sie juz nawet w ogdle pensum dydaktycznego.

W kontekscie szerszego zakresu zadan nauczycieli, ktéry wida¢ wyraznie w niemal wszystkich krajach
europejskich, nasuwajg sie pytania dotyczace ich autonomii i odpowiedzialnosci oraz srodkow
udostepnionych im w celu wykonywania tych nowych zadan.

Pierwsze pytanie brzmi: jaka autonomie maja nauczyciele w tym nowym srodowisku pracy? Coraz czesciej
oczekuje sie od nich dziatania w bardziej zréznicowanych sytuacjach, ale czy maja taka swobode dziatania,
jakiej sobie zycza? Teraz, gdy moga w wiekszym zakresie angazowac sie w nieznane im wczesniej obszary,
czy maja réwniez odpowiednio wieksze pole manewru? Paradoksalnie, odpowiedZ nie jest w petni
twierdzaca. Doktadna analiza mechanizméw dzielenia sie wtadza, jakie wprowadzono w wiekszosci krajow,
nie wskazuje na bezposredni zwigzek miedzy szerszymi zadaniami nauczycieli a ich swoboda dziatania.

Wydaje sie przede wszystkim, ze jesli nawet rzad centralny lub wtadze edukacyjne najwyzszego szczebla
rzeczywiscie przekazaty szkotom czes¢ swych uprawnien w tej dziedzinie, wyfaniajacy sie obecnie nowy
podziat uprawnien przyczynia sie do zwiekszenia nadzoru nad codzienng praca nauczycieli. Decentralizacja i
autonomia szkét doprowadzity do specjalizacji tych, ktérzy zajmuja sie edukacja: rzady centralne i wladze
edukacyjne najwyzszego szczebla okreslaja ramy koncepcyjne, ktére wyznaczaja ,zasady gry” w systemach
edukacji, a praktycy pracujacy w terenie przektadaja je na konkretne plany dziatah i odpowiadajg za
codzienne zarzadzanie. W zwigzku z tym nowe programy nauczania sg wprawdzie skonstruowane tak, ze ich
tresci mozna niemal we wszystkich krajach fatwo dostosowa¢ do wymogéw lokalnych, obowigzkowe
programy nauczania majg nadal charakter restrykcyjny, przy czym wiekszos¢ szkét sama decyduje o tym,
ktére przedmioty powinny by¢ fakultatywne i jaki powinny mie¢ wymiar godzin nauczania. W niektérych
krajach mozna nawet zaobserwowaé przeciwng tendencje, polegajaca na powrocie do bardziej
scentralizowanego programu nauczania. Po petnej liberalizacji rozwigzan dotyczacych ustalania tresci
programowych, Wegry ponownie wprowadzity ogélnokrajowy program nauczania w 2003 r. Réwniez
Szwecja rozwaza obecnie zasadnos¢ swego ukierunkowanego na cele modelu programu nauczania, ktéry -
jak sie wydaje - pogtebia réznice miedzy szkotami. Cho¢ w takich od dawna zdecentralizowanych krajach jak
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Belgia i Holandia szkoty lub organy prowadzace nadal maja znaczne pole manewru, mozna tam jednak

wyraznie dostrzec to samo dazenie w kierunku centralizacji, przejawiajace sie naciskiem na nowe standardy.

Do identycznych wnioskdédw prowadzi analiza nowego podziatu zadah w ocenianiu ucznidw (rozdziat 2).
Wprawdzie nauczyciele nadal maja w codziennej pracy znaczne pole manewru w tej dziedzinie, ich dziatania
muszg sie jednak w coraz wiekszym stopniu wpisywa¢ w nowe ramy. Na przyktad decyzje o tym, czy
uczniowie powinni powtarzac¢ klase, sg nadal podejmowane na szczeblu lokalnym w niemal wszystkich
krajach, ale w wielu krajach, m.in. Belgii, Hiszpanii i Frangji, te praktyke regulujg obecnie ogélnokrajowe
przepisy ukierunkowane na jej ograniczenie. Réwniez jedli chodzi o monitorowanie i ocene osiagniec
uczniéw, nowe formy standaryzowanej oceny zewnetrznej, ktérg coraz czesciej przeprowadza sie na duzej
prébie uczniéw, maja stanowi¢ druga, odgdrnie narzucona runde oceny - oprdcz oceny dokonywanej przez
nauczycieli. W krajach, w ktorych tradycyjng forma oceny na zakoriczenie ksztatcenia obowigzkowego jest
ocena dokonywana przez nauczycieli, model oceny wewnetrznej ustepuje tez miejsca ocenie majacej coraz
bardziej zewnetrzny charakter. Krétko moéwiac, nauczyciele odpowiadaja za ocene codziennych postepow
ucznidw, ale w wielu krajach zasadniczymi etapami oceny w edukacji zajmuja sie obecnie instytucje poza
szkota.

Nadzér sprawowany przez wiadze edukacyjne na poziomie krajowym (lub najwyzszym) jest réwniez
wyraznie odczuwalny, jesli chodzi o ustalanie warunkéw pracy i wynagrodzenia nauczycieli. Uprawnienia
decyzyjne szkét i mozliwosci prowadzenia negocjacji przez indywidualnych nauczycieli s nadal niewielkie i
znacznie ograniczone regulacjami wydawanymi przez wtadze najwyzszego szczebla na podstawie konsultacji
ze zwigzkami zawodowymi. Od tych scentralizowanych rozwigzan odbiega nieco sytuacja w Belgii, Hiszpanii,
Holandii i w niektérych krajach skandynawskich, np. Finlandii lub Szwecji: wprawdzie istniejag tam przepisy
prawne w dziedzinie edukacji wprowadzane przez wtadze krajowe, wtadze regionalne lub lokalne badz
organy prowadzace, nauczyciele maja jednak znaczne pole manewru.

Ogdlnie rzecz biorac, w zdecydowanej wiekszosci krajow europejskich zadania edukacyjne w scistym tego
stowa znaczeniu i zarzadzanie tymi, ktérzy odgrywaja w ich wykonywaniu decydujaca role - tj. nauczycielami
- sg odrebne od innych obszaréw zwigzanych z edukacja. Na przyktad o ile szkolom mozna byto przyznac
znaczna autonomie w sprawach budzetowych i finansowych, a instytucje lokalne (wiadze lokalne lub szkoty)
(*) moga zarzadza¢ kadra niezwigzang z dydaktyka, rzady centralne lub wtadze edukacyjne najwyzszego
szczebla w zdecydowanej wiekszosci krajow zachowaty w swych rekach strategiczng odpowiedzialnos¢ za
samo ksztatcenie i nauczanie, gtdwnie wytyczajac ramy, w jakich ma odbywa¢ sie ta dziatalnos¢. W tych
szczegoblnych obszarach i w zakresie zarzagdzania samymi nauczycielami, wiadze lokalne i szkoty nie okredlaja,
poza nielicznymi wyjatkami, lokalnej polityki, ale sa aktywnie zaangazowane w jej realizacje. Ze wzgledu na
to, ze autonomia szkét jest znacznie ograniczona, pole manewru nauczycieli jest z koniecznosci niewielkie.

Niezaleznie od ogdlnokrajowych regulacji indywidualng swobode nauczycieli w wykonywaniu nowych
obowiazkéw ogranicza takze w codziennej pracy nowy zbiorowy etos nauczycieli i r6zne formy nadzoru, jaki
muszg sprawowac szkoty. Doktadna analiza nowych obowiazkéw nauczycieli wskazuje na to, ze w wiekszosci
krajow zostaly one przydzielone nie tyle indywidualnym nauczycielom, ile catemu zespotowi
nauczycielskiemu, wraz z dyrektorem lub bez dyrektora szkoty. Jesli chodzi o szkolne plany nauczania,
ocenianie oraz wybo6r metod nauczania i podrecznikéw, rozrastanie sie wewnetrznych mechanizmoéow
koordynacji znacznie ogranicza w praktyce swobode nauczycieli w sprawach dydaktycznych i wyznacza
dyrektorom szkét nowa role lideréw.

(%) Bardziej szczegdtowe informacje przedstawiono w publikacji Eurydice z 2007 r., op. cit.
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Drugie pytanie zwigzane z rozszerzajagcym sie zakresem zadan nauczycieli dotyczy zaleznosci miedzy ich
szerszymi obowigzkami a oceng pracy (rozdziat 6). Czy istnieje zwigzek miedzy rozszerzeniem obowiazkow a
czestotliwoscig kontroli ich pracy? Czy istnieje korelacja miedzy zakresem ich autonomii a okreslonymi
mechanizmami oceny? Pewien wglad w te sprawy daje analiza przeprowadzona w niniejszym opracowaniu.
Po pierwsze, mechanizmy oceny nauczycieli byly rzadko tworzone réwnolegle z rozszerzaniem zakresu ich
zadan. Poza nielicznymi krajami, ktére stanowia wyjatek, w przepisach prawnych nie istnieje bezposredni
zwigzek miedzy nowymi obowigzkami nauczycieli a nadzorowaniem i monitorowaniem ich pracy. Niemniej
jednak mozna zauwazy¢, ze mechanizmy oceny pracy nauczycieli sa faktycznie tworzone, cho¢ z
opdznieniem. Tego rodzaju ocena przybiera rézne formy, ktére wydaja sie niezwigzane z rzeczywistym
zwiekszeniem obowigzkédw nauczycieli. Ocena dokonywana na podstawie osigganych wynikéw, samoocena,
wizytacje i inne mozliwosci oceniania rozwijaja sie w okolicznosciach, ktére sa znacznie zréznicowane pod
wzgledem autonomii i zakresu odpowiedzialnosci.

Istnieja jednak przyktady rozwigzan odbiegajacych od tej tendencji w zakresie monitorowania i oceny pracy
dydaktycznej. Na przyktad sytuacja w Finlandii charakteryzuje sie juz od pewnego czasu bardzo szeroka
autonomia wtadz lokalnych i regionalnych oraz szkét w zakresie programéw nauczania, a réwnoczesnie
catkowitym brakiem zewnetrznych mechanizmoéw indywidualnej lub zbiorowej oceny nauczycieli, poniewaz
inspektorat w tym kraju zostat zlikwidowany na poczatku lat 90. XX wieku. Procesowi, w ramach ktérego
nauczyciele przyjeli na siebie szersze zadania, nie towarzyszyto zatem zawsze rozszerzenie zakresu oceny

zewnetrznej.

Jeszcze trudniej dostrzec zwigzek miedzy atrybutami i obowigzkami nauczycieli a wprowadzaniem zachet
motywacyjnych. Informacje zebrane w niniejszym opracowaniu wskazuja na uderzajaca aktualnie stabos¢
strategii stuzacych wspieraniu warunkéw ich pracy. Szerszy zakres podejmowanych przez nich zadan nie
zawsze prowadzit do poprawy warunkéw pracy we wszystkich krajach. Niektére kraje rzeczywiscie
wprowadzity programy indywidualnych lub zbiorowych podwyzek wynagrodzen lub poprawy warunkow
pracy w tym zawodzie przez (przyktadowo) zmniejszenie pensum dydaktycznego. Jednak takie mechanizmy
nie sg bynajmniej powszechne. Ponadto te rozwigzania motywacyjne nie byly dotychczas proporcjonalne do
zwiekszonego wymiaru zadan nauczycieli. Powszechne wprowadzanie zachet motywacyjnych stanowito
efekt kilku czynnikéw — zdolnosci nauczycieli do masowej mobilizacji, prawdopodobienstwa, ze wielu z nich
moze przejs¢ na emeryture (a tym samym koniecznosci podniesienia atrakcyjnosci tego zawodu), i wynikow
badan dotyczacych ich niskiego poziomu motywacji.

Réwniez srodki przekazane do dyspozycji nauczycieli w celu wykonywania tych nowych obowigzkéw nie
zawsze s3 odpowiednie do stawianych przed nimi zadan. Okazuje sie, ze obecnie istnieje znaczna
rozbieznos¢ miedzy oficjalnymi wymogami - tym, co wykonywanie tych nowych zadan rzeczywiscie oznacza
w praktyce, a dostepnymi srodkami, ktére maja stuzy¢ realizacji okreslonych celéw. Dobrym przyktadem jest
tu praca zespotowa, zwtaszcza dlatego, ze jest zwigzana z tworzeniem szkolnych planéw nauczania. Podczas
gdy przepisy prawne w niemal wszystkich krajach europejskich zobowiazuja obecnie do ustalania tresci
programdéw nauczania, procedur oceniania i programu zaje¢ interdyscyplinarnych w ramach pracy
zespotowej, nieliczne kraje zapewnity jakiekolwiek specjalne $rodki ufatwiajgce te nowa forma organizacji
pracy. Réwniez jedynie w nielicznych przypadkach nauczyciele otrzymali dodatkowe godziny na koordynacje
swych prac lub specjalne pomieszczenia do pracy zespotowej. W wielu krajach symbolem niedopasowania
formalnych wymogoéw do tego, co rzeczywiscie ma miejsce w praktyce i do udostepnionych srodkéw jest
takze staty rozwoéj zawodowy. Wprawdzie w wiekszosci krajéw uznaje sig, ze rozwdj zawodowy powinien
obecnie stanowi¢ integralng cze$¢ obowigzkéw zawodowych nauczycieli (rozdziat 4), wymaog ten nie jest we
wszystkich przypadkach obowiagzkowy, ani powigzany z okreslong liczba godzin lub specjalnym budzetem. W
zwiazku z tym wydaje sie, ze w bardzo wielu krajach, w ktérych juz wskazano te nowe obowiazki nauczycieli,
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a nastepnie odpowiednie mechanizmy oceniania, nalezy teraz rozwazy¢ optymalne metody ich
wprowadzania i dalsze $rodki wymagane do tego celu.

Obecny rozziew miedzy szerszym zakresem zadan wykonywanych przez nauczycieli, strategiami, ktére maja
ich wspierac i zapewnia¢ im zachety motywacyjne, a mechanizmami monitorowania i oceny swiadczy o
szczegblnym podejsciu do tworzenia polityki edukacyjnej. W wiekszosci krajow wszystkie te rozwigzania sa
efektem wielu réznych aktéw prawnych, ktére kumulowaly sie stopniowo, podczas gdy u ich podtoza nie
lezata zadna spdjna catosciowa strategia. Kompleksowe plany stuzace zdefiniowaniu i podniesieniu statusu
oraz poprawie warunkOw pracy nauczycieli zostaly opracowane dopiero wtedy, gdy wspomniane wyzej
rozwigzania przetestowano ,w terenie”, napotykajac indywidualny lub zbiorowy opdr ze strony nauczycieli,
wyrazne sygnaty $wiadczace o niskim morale nauczycieli lub trudnosci z rekrutacja odpowiednio
wykwalifikowanych oséb. Niektoére kraje, m.in. Hiszpania, Litwa, Portugalia i Zjednoczone Krélestwo, wskazaty
kierunek dalszych dziatan. Réwniez Francja rozwaza mozliwos¢ dogtebnej zmiany warunkéw pracy
nauczycieli. Inne kraje, np. Finlandia, zapewnity lepsze warunki pracy i wynagrodzenia, a nastepnie stworzyty
mechanizmy zarzadzania na poziomie lokalnym, ktére umozliwity bezproblemowe i niewywotujace silnego
sprzeciwu rozszerzenie zakresu zadan nauczycieli. Krotko moéwiac, w 2008 r. w wielu krajach europejskich
strategie edukacyjne stuzace okreslaniu statusu, warunkéw pracy i obowigzkéw nauczycieli s3 najwyrazniej
nadal niestabilne i dalekie od konsolidacji.
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KODY | SKROTY

Kody krajow
EU-27 Unia Europejska NL Holandia
AT Austria
BE Belgia PL Polska
BE fr Belgia — Wspdlnota Francuska PT Portugalia
BE de Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna RO Rumunia
BE nl Belgia — Wspdlnota Flamandzka | Stowenia
BG Butgaria SK Stowacja
«a Republika Czeska FI Finlandia
DK Dania SE Szwedja
DE Niemcy UK Zjednoczone Krdlestwo
EE Estonia UK-ENG Anglia
EL Gregja UK-WLS Walia
ES Hiszpania UK-NIR Irlandia Pétnocna
FR Francja UK-SCT Szkocja
IE Irlandia
IT Wiochy Kraje Trzy kraje Europejskiego
« Cypr EFTA/EEA Stowarzyszenia Wolnego Handlu (EFTA), ktére
naleza do
Lv totwa Europejskiego Obszaru Gospodarczego (ang. EEA)
LT Litwa
LU Luksemburg IS Islandia
HU Wegry Ll Lichtenstein
MT Malta NO Norwegia

Podstawowe kody statystyczne

)

Brak danych
Nie dotyczy
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przedmiotow fakultatywnych
2.3a: Wybdér metod nauczania 2.7a: Decyzje o powtarzaniu klasy przez uczniéw
2.4a: Wybor podrecznikéw szkolnych 2.8a: Opracowywanie tresci pisemnych egzaminéw

konczacych sie uzyskaniem formalnych kwalifikacji

Rys.2.1a Rys.2.2a Rys.2.3a Rys. 2.4a Rys. 2.5a Rys. 2.6a Rys.2.7a Rys.2.8a
ISCED1 | ISCED2 | ISCED1 | ISCED2 | ISCED 1 | ISCED2 | ISCED 1 | ISCED2 | ISCED 1 | ISCED2 | ISCED 1 | ISCED2 | ISCED 1 | ISCED 2 | ISCED 2
BEfr() 3 3 la 2e la la la la la la la la 1b 1b ()
BEfr() 3 3 la 2e la 1lc 1lc lc la la la la 1b 1b (-)
BEde()] 3 3 (-) 1b la la la la la la la la la la (-)
BEde®] 3 3 () 1b la la la la 1la 1la la la 1la 1la ()
BEnl 3 3 1b 1b la la la la 1b 1b la la 1b 1b 1b
BG 3 3 2d 2d la la 1lc 1lc la la 1b 1b la la 3
a 1b 1b (-) 1b la la 1b 1b 1b 1b 1lc lc la la (-)
DK 2d 2d la la 1la la la la 1b 1b 1b 1b 2e 2e 3
DE 3 3 2d 2d 1b 1b 1b 1b la la 2d 2d 1b 1b 3
EE la la la la la la 2e 2e la la la la la la 3
IE 2e 2b () 2e 1b 1b la la la la 1b 1b 3 1b 3
EL 3 3 3 3 3 la 3 3 la la 2e 2e 2e 2e la
ES 3 3 () 2d la la la la 2d 2d 2d 2d 2e 2e (-)
FR 3 3 2d 2d 1b 1b 1b 1b 2d 2d 2d 2d 1b 1b 3
IT 3 3 la la la la la la la la la la la la la
(4] 3 3 3 3 la la 3 3 la la 2d 2d 3 la la
Lv 3 3 2d 2d la la 2e 2e 2e 2e 2e 2e 3 3 3
LT 2e 2e 1b 1b 1b 1b 2e 2e 2e 2e 1b 1b 1b 1b 3
LU 3 2d () 1b la la 3 2e la la 2e 2e 3 3 3
HU 2d 2d 2d 2d la la 1b 1b 1b 1b 1b 1b 1b la ()
MT 3 3 () (-) la la 3 3 2d 2d la la 2d 2d 3
NL 1b 1b 1b 1b la la la la la la la la la la 3
AT 3 3 3 2d la la la la la la la la la la (-)
PL 3 3 2d 2d la 1la 2e 2e la 1la la la la 1la 3
PT 3 3 3 1b 1b 1b 1b 1b 2e 2e 1b 1b 2e 2e 1b
RO 3 3 1lc 1lc 1la la 2e 2e 1la la la la 1la la 3
] 3 3 2e 2e 1b 1b 2e 2e 2e 2e 1b 1b 1b 1b (-)
SK 3 3 la la la la 2e 2e la la la la la la (-)
Fl 2e 2e 2e 2e 1la 1la 4 4 1la 1la 1b 1b 1b 1b ()
SE la la la la la la la la la la la la la la ()
UK () 3 3 la la 1la la la la 1la la 2e 2e la la 3
UK-NIR 3 3 la la 1la la la la 1la la 2e 2e 2e 2e 3
UK-SCT 1b 1b la la 1la la la la 1b 1b la la la la 3
IS 3 3 la la la 1la 2e 2e 1b 1b 1b 1b 1c 1lc 3
Ll 3 3 3 1b 1b 1b 3 3 la la 2e 2e () 2d 3
NO 3 3 1lc 1lc la la la la la la la la 3 3 3

UK (') = UK-ENG/WLS
Zrédto: Eurydice.
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Dodatkowe uwagi (Rysunki 2.1a-2.8a)

Belgia (BE fr, BE de): (a) dotyczy szkdt, za ktére bezposrednio odpowiada Wspdlnota i dla ktérych odpowiedzialnym
organem wtadz jest minister; (b) dotyczy szkét w dotowanym przez panstwo sektorze publicznym i prywatnym. W
sektorze dotowanym za odpowiedzialny organ wtadz uznaje sie szkolny organ zarzadzajacy.

Legenda

1

Petna (lub wzgledna) autonomia:

a Szkota podejmuje wszystkie decyzje dotyczace tego parametru w granicach wyznaczonych

przepisami prawa krajowego, bez udziatu instytucji zewnetrznych.

Szkota podejmuje wszystkie decyzje dotyczace tego parametru zgodnie z ustalonymi ogdlnymi
regulacjami lub zasadami, ktére odnosza sie specyficznie do edukacji.

Szkofa podejmuje decyzje po konsultacjach z wtadzami edukacyjnymi na poziomie lokalnym,
regionalnym lub centralnym. Organ wtadz moze wydac opinie lub zalecenia, ale nie sg one wigzace
dla szkoty.

2 Ograniczona autonomia:

d Szkofa podejmuje wstepne decyzje z udziatem lub bez udziatu wiadz wyzszego szczebla, ale musi

przedktadac¢ im swe propozycje do zatwierdzenia. Organ wiadz moze zada¢ wprowadzenia zmian w
przedtozonej propozycji.

Szkofa podejmuje decyzje na podstawie zestawu wariantéw, ktdre sg z gory okreslone przez wiadze
wyzszego szczebla. Jezeli szkotom przedstawia sie taki zestaw wariantow, ale maja one prawo wybrac
inne rozwiazanie, ich swobody nie ogranicza wéwczas przedstawiony zestaw wariantow i mozna
uznaé, ze maja one petng autonomie.

3 Brak autonomii

Szkofa w ogdle nie podejmuje decyzji dotyczacych tego parametru, poniewaz nie lezy on w zakresie jej
kompetencji. Decyzje sa podejmowane wylacznie przez wtadze edukacyjne, cho¢ na dowolnym etapie tej
procedury szkota moze zosta¢ poproszona o opinie.

Uznaniowe przekazywanie uprawnien

Wtadze lokalne moga przekaza¢ szkotom swe uprawnienia decyzyjne, a w zwigzku z tym sytuacja jest
zréznicowana, zaleznie od gminy.

(-) Nie dotyczy
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KYPROS

Eurydice Unit

Ministry of Education and Culture

Kimonos and Thoukydidou

1434 Nicosia
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LIETUVA

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science

A.Volano g.2/7

01516 Vilnius

Opracowanie  materialtu  krajowego:  Jolanta  Spurgiené
(koordynacja prac w biurze); ekspert: Kestutis Kaminskas,
Kierownik Biura Komisji Edukacji, Nauki i Kultury w Seimas
(Parlamencie)

LUXEMBOURG

Unité d’Eurydice

Ministére de I'Education nationale et de la Formation
professionnelle (VENFP)

29, Rue Aldringen

2926 Luxembourg

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

MAGYARORSZAG

Eurydice Unit

Ministry of Education and Culture

Szalay u. 10-14

1055 Budapest

Opracowanie materiatu krajowego: Katalin Zoltéan (koordynacja);
ekspert: Anna Imre

MALTA

Eurydice Unit

Directorate for Quality and Standards in Education
Ministry of Education, Culture, Youth and Sport

Floriana VLT 2000

Opracowanie materiatu krajowego: Raymond Camilleri
(koordynacja); ekspert: Raymond J. Camilleri (Dyrektor ds.
Programoéw Nauczania i Ksztatcenia Elektronicznego)

NEDERLAND

Eurydice Nederland

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap
Directie Internationaal Beleid

IPC 2300 / Kamer 10.130

Postbus 16375

2500 BJ Den Haag

Opracowanie materiatu krajowego: Raymond van der Ree
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NORGE

Eurydice Unit

Ministry of Education and Research

Department of Policy Analysis, Lifelong Learning and
International Affairs

Akersgaten 44

0032 Oslo

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

OSTERREICH

Eurydice-Informationsstelle

Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur - 1/6b
Minoritenplatz 5

1014 Wien

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

POLSKA

Eurydice Unit

Foundation for the Development of the Education System
Socrates Agency

Mokotowska 43

00-551 Warsaw

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe; ekspert: Anna
Dakowicz-Nawrocka (Ministerstwo Edukacji Narodowej)

PORTUGAL

Unidade Portuguesa da Rede Eurydice (UPRE)

Ministério da Educacao

Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educagao (GEPE)

Av. 24 de Julho, 134 - 4.°

1399-54 Lisboa

Opracowanie materiatu krajowego: Maria Guadalupe Magalhaes;
eksperci: Carlos Ruela, Elsa Estevao

ROMANIA

Eurydice Unit

National Agency for Community Programmes in the Field of
Education and Vocational Training

Calea Serban Voda, no. 133, 3" floor

Sector 4

040205 Bucharest

Opracowanie materiatu krajowego: Tinca Modrescu, Alexandru
Modrescu

SLOVENLA

Eurydice Unit

Ministry of Education and Sport

Office for Development of Education (ODE)

Kotnikova 38

1000 Ljubljana

Opracowanie materiatu krajowego: Dr. Mojca Pecek Cuk
(Uniwersytet w Lubljanie)
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SLOVENSKA REPUBLIKA

Eurydice Unit

Slovak Academic Association for International Cooperation
Staré grunty 52

842 44 Bratislava

Opracowanie materiatu krajowego: Marta lvanova;
eksperci: Daniela Drobna, Vladislav Rosa

SUOMI / FINLAND

Eurydice Finland

Finnish National Board of Education
P.O.Box 380

00531 Helsinki

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

SVERIGE

Eurydice Unit

Ministry of Education and Research
Utbildningsdepartementet

103 33 Stockholm

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

TURKIYE

Eurydice Unit

MEB, Strateji Gelistirme Baskanligi (SGB)
Eurydice Birimi Merkez Bina Giris

Kat B-Blok NO 1 Kizilay

06100 Ankara

UNITED KINGDOM

Eurydice Unit for England, Wales and Northern Ireland
National Foundation for Educational Research (NFER)
The Mere, Upton Park

Slough SL12DQ

Opracowanie materiatu krajowego: zbiorowe

Eurydice Unit Scotland

International Team

Schools Directorate

2B South

Victoria Quay

Edinburgh

EH6 6QQ

Opracowanie materiatu krajowego: Alan Ogg (ekspert krajowy)
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