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/// Wprowadzenie

W ostatnim czasie sporo uwagi po$wigca si¢ spelnianiu przez badania na-
ukowe wymogow starannosci (research integrity). Chodzi nie tylko o przeciw-
stawienie si¢ praktykom pozyskiwania danych w nierzetelny sposob, lecz
réwniez o ograniczenie marnotrawienia srodkow badawczych ze wzgledu
na zle postawiony problem, wybor niewlasciwej metody czy nieprawidlowo
funkcjonujaca wspotprace miedzy zespolami badawczymi (Mejlgaard 1 in.
2020). Przyczyn pojawiania si¢ niewlasciwych praktyk szuka si¢ w obrebie
badan: w zespolach badawczych czy w catych dyscyplinach nauki. Nato-
miast niewiele uwagi poswigca si¢ czynnikom systemowym, zwigzanym
z poziomem rozwoju czy sytuacja geopolityczna poszczegolnych krajow.

W naukach spolecznych migdzynarodowymi badaniami zarzadzaja
ponadnarodowe korporacje, do ktorych nalezy dbalos¢ o przestrzeganie
standardéow naukowych (Wojciuk 2016). Jednak cele korporacji nie musza
pokrywac si¢ z celami badaczy w poszczegdlnych panstwach. Krajowe ze-
spoly musza nie tylko wywiaza¢ si¢ ze wspolnych zobowigzan, lecz réw-
niez spelni¢ oczekiwania w swoim kraju. Tym bardziej ze srodki na udzial
w miedzynarodowych badaniach w wigkszosci pochodza ze Zrédet krajo-
wych.

W artykule postaram si¢ przedstawi¢ argumenty, ze odstepstwa od
standardéw badawczych powstaja nie tylko z winy badaczy, lecz réowniez
pod wplywem okolicznosci zewnetrznych. W historii §wiatowych badan
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takich przyktadow mozna wskazaé wiele. Pozyskana stad wiedza moze po-
moéce w podejmowaniu decyzji, czy niezaleznie od sytuacji prébowac prze-
ciwstawiac si¢ naruszeniom standardéw badawczych, czy tez pogodzic sie
z istnieniem pewnych odstepstw — szczegolnie wtedy, gdy mocno usado-
wily si¢ one w kulturze badawczej — starajac si¢ jedynie wyeliminowac ich
negatywny wplyw na interpretacj¢ wynikéw badan.

ZASOBY EFEKTY
(inputs) (outcomes)
badania
ISCED PIAAC PISA |EA
A A A
2010 ISCED-11
2000
ISCED-97
1990
1975 ISCED-75
OECD
1960 OECD IEA
Raport
UNESCO
1945 UNESCO
Raport MBE
1930 MBE
1900
krajowe biura | Pierwszy Miedz.
1853 statystyczne | Kongres Stat.

Rysunek 1. Dwa nurty badan nad edukacja

Objasnienia skrétow:

IEA — International Association for the Evaluation of Educational Achievement;
ISCED — International Standard Classification of Education; MBE — Mig¢dzyna-

rodowe Biuro Edukacji; PISA — Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci
Uczniéw; PIAAC — Migedzynarodowe Badanie Kompetenciji Oséb Dorostych.
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Rozwazania artykulu zawe¢zono do migdzynarodowych badan nad
edukacja. Tradycja tego nurtu sigga poczatkéw badan w socjologii, obec-
nie za$§ badania te zaliczajq si¢ do najwickszych §wiatowych przedsiewzigé
badawczych pod wzgledem liczby uczestniczacych krajéow. Poczatkowo
badania nad edukacja ograniczaly swoja uwage do zasobow szkolnictwa,
obejmujacych rodzaje szkol, liczbe uczniéw, liczbe 1 kwalifikacje nauczy-
cieli, a takze inne charakterystyki systemoéw szkolnych wplywajace na ja-
ko$¢ ksztalcenia. Oméwieniu historii badad zasobdw edukaciji po$wigcono
pierwsza cze$¢ artykulu. W drugiej czedci przedstawiono dwa inne nurty
badawcze, w ktérych proponuje sig, aby edukacje oceniaé za pomoca te-
stéw umiejetnosdci (rys. 1). W podsumowaniu powracam do centralnego
pytania: czy w miedzynarodowych badaniach mozliwa jest szczera i otwar-
ta wspolpraca miedzy krajami, od ktérej w znacznym stopniu zalezy spel-
nienie wymogow staranno$ci badawczej?

/// Adolphe Quételet i poczatek miedzykrajowych badan
poréwnawczych

Powstanie socjologii datuje si¢ na lata 30. XIX w., gdy Auguste Comte za-
czal postugiwac si¢ tym terminem na okreslenie nowej dyscypliny nauko-
wej. Historia miedzynarodowych badan poréwnawczych ma z tym Scisly
zwiazek 1 zaczela si¢ w podobnym czasie, w czym duza role odegral belgij-
ski badacz Adolphe Quételet. Pierwotnie obaj, zarowno Comte, jak i Qu-
ételet, na okreslenie nowej dyscypliny postugiwali si¢ terminem physique so-
ciale, co zaznaczy¢ mialo analogie miedzy prawami spolecznymi a prawami
przyrody. O ile jednak dla rozwazan Comte’a inspiracje stanowila refleksja
filozoficzna, o tyle Quételet za najwazniejsze uznal dane na temat zjawisk
dotyczacych zbiorowosci ludzkich, jak przestepczo$é, urodzenia, choroby
czy zgony, w ktérych poszukiwal przejawéw dziatania uniwersalnych praw
spotecznych. Comte, ktéry znat prace Quételeta, aby zaznaczy¢ odrgbnosé
swojej metody, zdecydowal si¢ zastapic physique sociale terminem sociologie,
stajac si¢ w ten sposob ,,ojcem” socjologii (Szacki 1981). Natomiast Quéte-
let przekonywal si¢ coraz bardziej, ze dla dalszego rozwoju nowej dyscy-
pliny potrzebne sa badania pozwalajace gromadzi¢ dane na temat duzych
agregatow ludzkich, jak spoleczenstwa czy kraje (Stigler 1986: 161-182).
W 1869 r. Quételet napisal: ,,[...] im wigksza jest liczba obserwowanych
jednostek, tym bardziej swoiste cechy indywidualne [...] zacieraja si¢ 1 uste-
puja miejsca serii faktow ogdlnych, dzigki ktérym spoleczenstwo istnieje
1 przedluza swoje istnienie” (cyt. za Szacki 1981: 290).
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Naukowa aktywnos¢ Quételeta nie ograniczala si¢ do teorii. W 1853 r.
z jego inicjatywy zorganizowano w Brukseli Pierwszy Miedzynarodowy
Kongres Statystyki, ktoremu Quételet osobiscie przewodniczyl. Cel sta-
nowilo uzgodnienie wspolnych standardéw badawczych, co zapewnialoby
mozliwos¢ poréwnywania zjawisk w réznych krajach. Jak napisal rok poz-
niej jeden z uczestnikéw tego kongresu, angielski ekonomista wloskiego
pochodzenia, Leone Levi:

Krajowe statystyki to [...] narzedzia, za pomoca ktérych weryfi-
kuje si¢ prawdziwos¢ lub blednos¢ ogdlnych zasad |[...]. Ale nie
ma poréwnania bez wspolnego punktu odniesienia. Tego brakuje
w krajowych statystykach. Sa one gromadzone we wszystkich kra-
jach, ale bez uwzglednienia wspélnego celu nie ujawniajq zadnych
zjawisk 1 nie ilustruja Zadnego uniwersalnego prawa; bez jednoli-
tosci formy i sposobu opisu nie daja podstaw do poréwnan. (Levi

1854: 1)

Jednolita metoda to jednak nie wszystko. Dodatkowo potrzebna jest
wola wspoldzialania, tak aby wiedza i obserwacje przynosily korzysci
wszystkim krajom. W ten sposéb sformulowano zasade partnerstwa:

Wykazana przez wszystkie rzady gotowosé do wspoipracy w pro-
mowaniu nauki [...] jest jedna z najwazniejszych cech epoki, w kto-
rej zyjemy. Powinowactwo interesow, ktore taczy wszystkie narody
ziemi, jest lepiej rozumiane i doceniane; badanie praw naturalnych
w ich relacji do spoleczenistwa jest bardziej rozwinigte 1 inteligent-
ne; instytucje wszystkich krajow sa dokladnie badane i |...] kazda
z nich chetnie korzysta z doswiadczen drugiego. (Tamze: 1)

Na kongresie umoéwiono si¢ co do zakresu danych, ktoére kraje mia-
ty gromadzi¢. W obszarze edukacji przyjeto, ze dane dotyczy¢ maja szkol
w podziale na powszechne, srednie i wyzsze, dodatkowa za$ kategori¢
stanowi¢ mialy wyspecjalizowane szkoly zawodowe. Jako przyklady tych
ostatnich wymieniono szkoly artystyczne, wojskowe czy szkoty ksztalcace
duchownych. Dane o szkolach mialy obejmowaé: strukture uczniéow we-
dlug plci, wieku 1 jezyka nauczania, liczbe nauczycieli wedlug kwalifikacji,
a takze informacje o zrédlach finansowania, w podziale na czesne, dotacje
panstwowe oraz prywatne. Wszelkie zbierane informacje pochodzi¢ miaty
ze sprawozdawczosci szkolnej. Oprocz tego w kazdym kraju zdecydowa-
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no si¢ ustala¢ odsetek analfabetéw. Cickawostke stanowi fakt, ze w owych
czasach za analfabetow uznawano osoby, ktére nie potrafily podpisac sie
w akcie malzenstwa (tamze: 12).

/// Migdzynarodowe Biuro Edukaciji

Po pierwszej wojnie swiatowej zaczeto dostrzegaé potrzebe zaciesnienia
wspolpracy miedzy krajami w sferze badan nad edukacja. W tym zakre-
sie istotng rol¢ odegralo Miedzynarodowe Biuro Edukacji (MBE)!, zalto-
zone w Genewie w 1929 r. Warto odnotowaé, ze wsrdd inicjatoréw jego
powolania znalazla si¢ Polska. Dyrektorem biura zostal szwajcarski psy-
cholog Jean Piaget, ktérego posta¢ utrwalila si¢ przede wszystkim dzieki
badaniom nad rozwojem poznawczym dziecka. Od 1932 r. biuro zaczg¢to
organizowac coroczne miedzynarodowe konferencje, poswigcone réznym
aspektom funkcjonowania oswiaty. Przykladowo do dyskutowanych we
wspolnym gronie tematéw nalezaly sposoby finasowania szk6l, metody
ksztalcenia nauczycieli czy ksztalcenie mlodziezy uposledzonej w szkotach
specjalnych (Rossell6 1979).

Kwestii poréwnan systemow szkolnych poczatkowo nie zaliczano do
zakresu dzialalnosci biura, ktére zgodnie ze swoim statutem miato wspo-
magac kraje poprzez wymiang wiedzy na temat sposobéw rozwiazywania
problemow os$wiatowych. Dos¢ szybko pojawila si¢ jednak potrzeba opi-
sania systemow szkolnych w sposéb ujednolicony, chociazby po to, aby
ulatwi¢ zrozumienie rozwigzan prezentowanych przez przedstawicieli
poszczegdlnych krajéow na corocznych konferencjach. W 1935 r. wydano
pierwszy na $wiecie Migdz ynarodowy Rocznik Edukacji i Wyksztateenia (Bu-
reau International d’Education 1935). Towarzyszyly temu spory, czy takie
wydawnictwo w ogble ma sens, biorac pod uwage réznorodnosé systemow
szkolnych. Jean Piaget byl zdania, ze edukacja w kazdym kraju ma specyfi-
ke kulturowa, totez nie da si¢ sklasyfikowac szkot z réznych miejsc w tych
samych ramach (Heyneman 1999: 60).

Rocznik sktadat si¢ z 47 rozdzialow poswigconych systemom edukacji
w krajach, ktére uczestniczyly wtedy w pracach biura. Rozdzialy zawieraly
krotkie opisy najwazniejszych rodzajow szkot, z podaniem liczby uczniow
oraz nauczycieli. Jak si¢ okazalo, w niektérych krajach wyodrebnily si¢

! Oryginalna nazwa to Burean International d’Education. Na $wiecie czesciej spotyka sie jednak okre-
Slenie International Bureau of Education (IBE). Poniewaz polskiemu czytelnikowi skrét IBE kojarzy
si¢ raczej z Instytutem Badan Edukacyjnych w Warszawie, w tekscie postuguje si¢ okresleniem
Miedz ynarodowe Binro Edukacyi i skrétem MBE.
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dos¢ specyficzne rodzaje szk6l. Na przyklad Egipt za odrebna kategorie
uznal szkoly koraniczne, Belgia podzielila szkoly nauczycielskie na trzy
rodzaje: na przygotowujace do pracy w szkolach podstawowych (normales
primaires), w przedszkolach (normales gardiennes) i w szkotach srednich (norma-
les moyennes). 7. kolei Polska w osobna kategori¢ wyodrebnila szkoly przy-
sposabiajace do zawodu rolnika (ecoles populaires dagruculture). Potwierdzito
si¢ stanowisko Piageta, ze réznice, wynikajace z kulturowego osadzenia
systemow szkolnych, trudno pogodzi¢ we wspolnej klasyfikacii.

/// Epoka UNESCO

O kierunkach dalszych prac nad badaniem systemoéw szkolnych zdecy-
dowaly przemiany, jakie dokonaly si¢ na skutek drugiej wojny §wiatowe;.
Przed wojng sposéb myslenia o edukacji wyznaczala perspektywa euro-
pejska, gdyz tu znajdowalo si¢ centrum Swiatowej nauki, tutaj tez dziatalo
Migdzynarodowe Biuro Edukacji. Gdy jednak podczas wojny w czesci eu-
ropejskich krajow zamknigto uniwersytety i zakazano dziatalnosci nauko-
wej, wielu naukowcow wyemigrowalto za Atlantyk. W 1942 r. w Waszyng-
tonie podpisano Deklaracje Narodéw Zjednoczonych, bedaca podstawa
utworzenia w 1945 r. ONZ oraz podlegtych jej agencji, w tym UNESCO.
Miala si¢ ona zajmowac sprawami o$wiaty, nauki i kultury — totez po woj-
nie tej wladnie organizaciji powierzono monitorowanie rozwoju edukacji na
Swiecie.

W tym czasie UNESCO zdominowali badacze amerykanscy, przez
co edukacje zaczeto postrzegac poprzez pryzmat organizacji szkolnictwa
w Stanach Zjednoczonych. To za$ jest o tyle specyficzne, ze szkoly pozo-
staja w gestii wladz lokalnych, utrzymujacych je z wlasnych srodkow. W ten
sposob nawet w tym samym stanie moze istnie¢ kilkadziesiat réznorod-
nych rodzajéw szkol, poczynajac od szkét obejmujacych tylko jedna klase,
a skoniczywszy na szkolach obejmujacych klasy od pierwszej do dwunastej
(Franklin, Glascock 1998). Dlatego w statystykach amerykanskich abstra-
huje si¢ od zasad organizacji szkol, ograniczajac si¢ do podzialu ksztalcenia
na umowne fazy, obejmujace szczebel podstawowy, $redni i wyzszy.

Tymczasem w Miedzynarodowym Biurze Edukacji, wcigz kierowa-
nym przez Jeana Piageta, réznice ustrojow szkolnych uwazano za kluczowe
dla zrozumienia istoty edukacji w kazdym kraju. Dlatego do wspélpracy
z UNESCO podchodzono sceptycznie. Uwazano, ze organizacja forsuje
uproszczony obraz Swiatowe]j edukacji, bez uwzglednienia korzeni 1 specy-
fiki kulturowej systeméw szkolnych. Powazne watpliwosci budzity zwlasz-
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cza propozycje potraktowania uniwersytetow jako czesci systemu szkolne-
go oraz uznania za ekwiwalentne szkoél ogélnoksztalcacych 1 zawodowych.
W tej ostatniej kwestii starano si¢ nawet nawigza¢ wspolprace z Miedzy-
narodowa Organizacja Pracy (ILO), gdyz w sprawach ksztalcenia zawo-
dowego uznano ja za bardziej kompetentna od UNESCO (Rossell6 1979:
xvii). Rezultat merytorycznych sporow byl jednak z géry przesadzony. Role
MBE stopniowo marginalizowano, w 1969 r. za$ calkowicie wlaczono je

do UNESCO.

/// Raport UNESCO na temat §wiatowej edukacji

Dziatania UNESCO rozpoczely si¢ od proby zewidencjonowania stanu
$wiatowej edukacji. W pierwszym kroku starano si¢ stworzy¢ zasady, ktore
pozwolilyby uja¢ we wspolnych ramach szkolnictwo w réznych krajach.
Nastepnie poproszono kraje, aby wedlug tego schematu dostarczyly in-
formacje na temat swojego szkolnictwa. Kofncowym rezultatem byt opu-
blikowany w 1955 r. obszerny raport World Survey of Education, stanowiacy
kompendium wiedzy na temat stanu $wiatowej edukacji w poczatkach lat
50. (UNESCO 1965/1955%).

We wstepie do raportu zaznaczono, ze trudno o Sciste kryteria porow-
nania systemow szkolnych:

Zadne dwa kraje nie maja identycznie skonstruowanych systeméw
szkolnych, a przy tym kazdy system stale si¢ zmienia i rozwija. Po-
zostaje si¢ zgodzi¢, ze obraz ,,zunifikowanego” systemu edukacyj-
nego jest abstrakcja, a zestawienie z nim realnie dzialajacych sys-
temow szkolnych moze by¢ co najwyzej przyblizone. (Tamze: 32)

W tej sytuacji zaproponowano, aby systemy szkolne zestawia¢ w ra-
mach dos¢ ogdlnego schematu, w ktérym wyodrebniono szkoly podsta-
wowe, $rednie 1 wyzsze, a ponadto jako osobna kategori¢ potraktowano
szkoly nauczycielskie. Starano si¢ w ten sposéb w miare jednolicie opisaé
najwazniejsze rodzaje szkét w prawie 200 krajach i terytoriach zaleznych.
W przypadku kazdej szkoly podawano jej nazwe, krotki opis programu,
wiek rozpoczynania nauki, wymagania dotyczace przyjecia do szkoly, czas
trwania nauki oraz mozliwosci dalszego ksztalcenia po jej ukoniczeniu. Za-
proponowano, aby ze wzgledu na znaczne zréznicowanie rodzajéw szkot

2 W opracowaniu wykorzystano trzecie wydanie raportu z 1965 .
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ich nazwy pozostawi¢ w oryginalnym brzmieniu. W miedzynarodowych
badaniach zasada ta obowiazuje do dzis.

Mimo ze autorzy raportu uczynili wiele na rzecz zastosowania we
wszystkich krajach jednolitych schematéw badawczych, nie dostrzegli
niebezpieczenstwa zwigzanego z nieprzestrzeganiem przez kraje zasady
wspolpracy. Jak zauwazyt to prawie 100 lat wezesniej Quételet, standary-
zacja narzedzi badawczych sama w sobie nie zapewnia zrozumienia zjawi-
ska, gdyz jego specyfika wymaga¢ moze udzielenia przez niektére z kra-
jow dodatkowych wyjasnien. Nie przewidzial natomiast, ze wspoipraca
miedzy krajami nie zawsze bedzie szczera i oparta na wspolnym dazeniu
do odkrycia prawdy naukowej. W obliczu zimnej wojny niektore z krajow
zaczely wykorzystywaé badania w celu propagowania wizerunku silnego,
dobrze zorganizowanego panistwa, nastawionego na rozwoj i zaspokojenie
oczekiwan obywateli.

Zamieszczone w raporcie informacje z Polski dobrze ilustruja zasade,
ze jesli dane nie odzwierciedlaja tego, co chce powiedzie¢ wiadza, to tym
gorzej dla danych. W poczatkach lat 50. szkolnictwo w Polsce pozosta-
walo w fazie reform, za pomoca ktérych stalinowskie wladze zamierza-
ty przebudowac¢ ustrdj szkolny. Jeden z celéw stanowilo upowszechnienie
wyksztalcenia podstawowego w zakresie siedmiu klas. Bylo to zadaniem
o tyle trudnym, Ze przed wojna do pelnych szkét powszechnych, umoz-
liwiajacych dalsza nauke w szkolach srednich, uczeszczalo zaledwie 41%
mlodziezy (GUS 1939: 321). Pozostala mlodziez albo w ogdle nie chodzila
do szkoly, albo uczyla si¢ w tak zwanych szkotach czteroklasowych. Nauka
w tego rodzaju placéwce wygladala tak, ze izba lekcyjna podzielona byta na
trzy rzedy tawek. Pierwszy zajmowali uczniowie klasy pierwszej i drugiej,
kolejny uczniowie klasy trzeciej, w ktorej nauka trwala dwa lata, ostatni
za$ uczniowie klasy czwartej, uczeszczajacy do tej klasy przez trzy lata.
Nauke z wszystkimi klasami z zasady prowadzil jeden nauczyciel, niekiedy
nauczycieli bylo dwoch. Pomimo siedmiu lat spedzonych w szkole jej ab-
solwent nie uzyskiwal nawet wyksztalcenia podstawowego.

Tymczasem wedlug danych przekazanych przez Polske do UNESCO
do pelnych szkét podstawowych w 1950 r. uczgszczalto 80% mlodziezy
(UNESCO 1965/1955: 524). Znaczylo to, ze w okresie okupacji hitlerow-
skiej 1 w pierwszych latach powojennej odbudowy Polsce udalo si¢ dwu-
krotnie zwigkszy¢ zasoby infrastruktury szkolnej, nie méwiac juz o liczbie
nauczycieli, ktérych pelna szkota podstawowa potrzebowala co najmnie;
pieciu. W zaklinaniu rzeczywistosci propaganda stalinowska posuneta si¢
zreszta dalej, obiecujac calkowicie rozwigzaé¢ problem niepelnych szkoét
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podstawowych w ramach ,,planu 6-letniego”, to jest do konica 1955 r. (tam-
ze: 524). Takie deklaracje dalece odbiegaly od rzeczywistego stanu polskie-
go szkolnictwa. Problemu niepelnych szk6t podstawowych nie rozwiazala
nawet zainicjowana przez wladze dekade pdzniej akcja ,,Tysiac szkél na
tysiaclecie” (Semczuk 2009). Jeszcze w latach 80. na obszarach wiejskich
niektérych wojewddztw dominowaly szkoly podstawowe o jednym na-
uczycielu (Komitet Ekspertéw do Spraw Edukacji Narodowej 1989).

Zamieszczone w raporcie dane dla Polski dotyczyly systemu szkolnego
w roku 1951/52, czyli w ksztalcie, jaki dopiero mial powsta¢ w wyniku
reform. W rzeczywistosci reformy nie byly skoniczone, niektére zas rodzaje
szkol, jak szkoly zasadnicze zawodowe, dopiero zaczynano tworzy¢. Tym-
czasem UNESCO wymagalo od kazdego kraju informacji o liczbie szkoét
oraz o liczbie uczniéw. Trudno$¢ te pokonano, retuszujac dane z weze-
$niejszych lat dotyczace szkol systemu stworzonego jeszcze w okresie mig-
dzywojennym. Zamiast danych dotyczacych powstajacych dopiero szkoét
zasadniczych zawodowych w raporcie zamieszczono dane o gimnazjach
zawodowych, funkcjonujacych jeszcze pod koniec lat 40. Przedstawione
w raporcie ,,technika” to w rzeczywistosci przedwojenne licea zawodowe.
W przypadku szkot ogélnoksztalcacych przeliczono dawne gimnazja i li-
cea na wyzsze klasy szk6t 11-letnich, ktore zreszta przetrwaly zaledwie kil-
ka lat (UNESCO 1965/1955: 527). Przedstawiony w rapotcie obraz polskiej
edukacji stanowil hybryde form szkolnych poprzedniego ustroju oraz tych,
ktore dopiero planowano utworzy¢.

/// Kryzys w UNESCO

Jak pokazata historia, UNESCO mialo jedynie dwa lata na §wictowanie
sukcesu zwigzanego z przygotowaniem raportu. 4 pazdziernika 1957 r.
Zwiazek Sowiecki umiescil na orbicie okoloziemskiej sztucznego satelite.
Dla swiata zachodniego stanowilo to szok, gdyz edukacje w krajach ko-
munistycznych uwazano za przepojong ideologia, a przez to nieskuteczna
w tworzeniu nowych technologii. Histeria, jaka opanowata Ameryke, odbi-
ta si¢ na UNESCO. Wobec organizacji wysunigto zarzuty, ze z gromadzo-
nych danych niewiele wynika. Zaczeto rozgladac si¢ za innym sposobem
monitorowania rozwoju $wiatowej edukacji.

Do tego jeszcze UNESCO zaczelo borykaé sie z coraz wickszymi
trudnosciami w pozyskiwaniu danych na temat edukacji. Na swiecie szyb-
ko rosta liczba krajow, zas eksplozja edukacyjna prowadzila do wzrostu
liczby szkol, uczniéw i nauczycieli. O ile w 1960 r. w krajach rozwijajacych
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si¢ byly 142 miliony uczniéw, o tyle w 1980 r. liczba ta wynosita juz 621 mi-
lionéw, w 1990 r. zas przekroczyta miliard (Heyneman 1999: 67). W wielu
krajach postkolonialnych sprawozdawczo$¢ statystyczna dopiero powsta-
wala, co nie zapewnialo zebrania danych w terminie ani nie gwarantowato
ich jakosci. Prace nad przygotowaniem nowych raportéw ulegly zahamo-
waniu, totez przez dwie kolejne dekady positkowano si¢ wznawianiem ra-
portu z 1955 r. Trudnos$ci UNESCO dodatkowo poglebil fakt, ze w 1984 r.
z finansowania organizacji wycofaly si¢ Stany Zjednoczone i Wielka Bryta-
nia w reakcji na wykorzystywanie UNESCO do celow politycznych przez
kraje Bloku Wschodniego.

/// Klasyfikacja ISCED

W obliczu trudnosci z gromadzeniem danych w UNESCO zdecydowano
si¢ skoncentrowac prace na rozwijaniu klasyfikacji, ktéra mogtaby stuzy¢
jako narzedzie do miedzynarodowych poréownan. Pierwsza wersje klasy-
fikacji, nazwanej International Standard Classification of Edncation (ISCED),
przedstawiono w 1976 r. (UNESCO 1976). Za klasyfikowang jednostke
przyjeto program nauczania, co mialo rozwiazac¢ trudnosci wynikajace
z réznej organizacji systemow szkolnych. Autorzy wyjasnili to, odwotu-
jac si¢ do analogii z Miedz ynarodowq Standardowq Klasyfikaciq Zawodew 1SCO.
W tej ostatniej klasyfikacji bierze si¢ pod uwage rodzaj wykonywanej pra-
cy, niezaleznie od miejsca jej wykonywania czy sektora gospodarki. Réw-
niez w wypadku wyksztalcenia zaproponowano, aby programy nauczania
klasyfikowa¢ niezaleznie od szkoly czy instytucji, w ktérej odbywa sig
ksztalcenie.

Jednak z réznych powodéw zaproponowana przez UNESCO klasyfi-
kacja nie przyjela si¢ wsréd badaczy. W tym czasie coraz wigkszego zna-
czenia zaczely nabiera¢ badania o charakterze sondazowym, obejmujace
proby mieszkancow poszczegolnych krajow. W 1974 r. zaczeto realizowaé
Eurobarometer, w 1981 1. rozpoczeto sie World Values Survey, od 1984 r. zas
prowadzony jest International Social Survey Programme (1ISSP). Badania potrze-
bowaly narzedzi, ktére pozwolityby klasyfikowac nie tyle instytucje szkol-
ne, ile wyksztalcenie badanych oséb. Jesli do tego dodac kiepska opinieg, na
jaka UNESCO zapracowalo sobie we wczesniejszych latach, to nie nalezy
si¢ dziwié, Ze zainteresowanie nowa propozycja bylo niewielkie. W mie-
dzynarodowych badaniach prébowano raczej stosowa¢ wlasne rozwiaza-
nia, czego przyklad stanowi — stosowana do dzi§ — klasyfikacja CASMIN
(Brauns, Scherer, Steinmann 2003).

/124 STANRZECZY 2(21]/2021



Brak reakcji na propozycje nie zniechecit UNESCO do kontynuowa-
nia prac, ktérych kolejnym etapem byla klasyfikacja znana jako ISCED-97
(UNESCO 2003). Stosowane wczesniej zasady uproszczono, rezygnujac
ze szczegOlowych podziatéw szkot srednich, dodajac natomiast katego-
rie szk6l pomaturalnych oraz studiow doktoranckich (podyplomowych).
Chodzito o uwzglednienie zmian w §wiatowej edukacji, prowadzacych do
wzrostu odsetka oséb o wyksztalceniu powyzej Sredniego. Jednak bada-
nia sondazowe obejmuja tez osoby zdobywajace wyksztalcenie w syste-
mach szkolnych istniejacych wiele lat wczesniej. W Polsce zastosowanie
ISCED-97 prowadzilo do zaliczenia az 70% badanych oséb do kategorii
wyksztalcenia $redniego, gdyz nie oddzielala ona szkét $rednich od szkot
zasadniczych zawodowych (Sawiniski 2013). Ponadto niektére katego-
rie klasyfikacji okazywaly si¢ na tyle oderwane od krajowych realiéw, ze
trudno bylo je przelozyc na pytania o wyksztalcenie zadawane responden-
tom (Schneider, Kogan 2008).

Cho¢ nowa wersja klasyfikacji ISCED nie sprawdzala si¢ w badaniach,
tym razem propozycji UNESCO badaczom nie udalo si¢ zignorowac. Po-
wodem byla rosnaca instytucjonalizacja badan, ktéra dala o sobie zna¢
zwlaszcza po 2000 r. W Europejskim Sondain Spotecznym (ESS) przyjeto, ze
wyksztalcenie respondenta, matzonka/partnera oraz rodzicéw kodowa-
ne bedzie za pomoca ISCED. W poczatkowym okresie realizacji projek-
tu dopuszczono jednak, aby kategorie klasyfikacji traktowac elastycznie,
szczegolnie w krajach, w ktorych klasyfikacja niezbyt pasowala do realiow.
W Polsce pozwolilo to wykorzysta¢ kategorie ,,JSCED-1: Primary” do
kodowania wyksztalcenia podstawowego, cho¢ wedlug regul ISCED
do kategorii tej zaliczy¢ mozna jedynie programy nauczania poczatkowe-
go trwajace nie dluzej niz 6 lat. Niestety w pewnym momencie centralny
zespol koordynacyjny projektu doszedl do wniosku, Zze w niektérych kra-
jach dane ESS nadmiernie odbiegaja od danych na temat wyksztalcenia
z innych europejskich badan, w ktérych w pelni przestrzega si¢ zalecen
ISCED. W rezultacie od 2010 r. we wszystkich krajach uczestniczacych
w ESS obowiazuje Scisle stosowanie si¢ do regut klasyfikacji, co niekiedy
prowadzi do watpliwych rozstrzygnieé. Wedlug zasad ISCED absolwen-
tow 7- i 8-letnich szkél podstawowych klasyfikuje si¢ jako osoby o wy-
ksztatceniu nizszym srednim (ISCED-2: Lower secondary). W Polsce takie
rozstrzygniecie trudno wyjasnic¢ respondentom, totez w ankietach pozosta-
wia si¢ okreslenie ,,wyksztalcenie podstawowe”. Natomiast nie da si¢ unik-
naé wprowadzenia w blad uzytkownikéw danych. Badanie ESS przedsta-
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wia Polske jako kraj dbajacy o edukacje, gdyz nawet w starszych grupach
wiekowych wyksztalcenie podstawowe prawie nie wystepuje.

/// Akademicki wylom w badaniach zasobéw edukacji

Pod koniec lat 50. coraz bardziej stawalo si¢ jasne, Zze potrzeb dotyczacych
poznania mechanizmoéw rzadzacych §wiatowa edukacjq nie zaspokoja ba-
dania skoncentrowane na jej zasobach. W 1958 r. na konferencji UNESCO
w Hamburgu samorzutnie wylonila si¢ grupa badaczy, ktérzy zapropono-
wali nowy typ badan, oparty na poréwnaniu wynikéw uzyskanych w te-
stach umiejetnosci przez uczniow w réznych krajach. Cho¢ inicjatywe pod-
jeli badacze o uznanym dorobku (m.in. Charles Arnold Anderson, Benja-
min Bloom, James Coleman, Torsten Husén, Robert Thorndike), jej cele
okreslono dos¢ ogodlnie. Chodzito o lepsze zrozumienie mechanizmoéw
rzadzacych edukacja poprzez spojrzenie na nig z perspektywy réznych sys-
temoéw szkolnych (Wagemaker 2004). Czlonkowie grupy nie dysponowali
zadnymi $rodkami, totez zdecydowali si¢ sami skonstruowac test, a nastgp-
nie przeprowadzi¢ badanie, korzystajac ze swoich mozliwosci (Wolf 2004).

W sktad grupy inicjatywnej wchodzili naukowcey z 12 krajow, wsroéd
ktérych znalazt si¢ przedstawiciel Polski. Byt nim Jan Konopnicki, profesor
pedagogiki, petnigcy woéwcezas funkcje rektora Wyzszej Szkoty Wychowa-
nia Fizycznego we Wroctawiu. Konopnicki, po uzyskaniu w 1930 r. dokto-
ratu na Uniwersytecie Jagiellonskim, pracowal jako nauczyciel w szkolach
w Galicji. Po kampanii wrzesniowej poprzez Wegry i Francje dotarl na Wy-
spy Brytyjskie, gdzie najpierw przez dwa lata stuzyt w polskim wojsku, a na-
stepnie rozpoczal prace na Uniwersytecie w Edynburgu. Dzigki temu mial
okazje pozna¢ Godfreya H. Thomsona, uznawanego wowczas za brytyjski
autorytet w dziedzinie testow inteligencji. W 1946 r. Konopnicki wrécit do
Polski i trafit do Wroctawia, gdzie kontynuowal prace naukowa w Wyzszej
Szkole Wychowania Fizycznego. Tak si¢ zlozylo, ze w 1958 r. wystano go
jako delegata Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN do Hamburga na kon-
ferencje UNESCO. Niektoérych z badaczy, ktérych tam spotkal, znat oso-
biscie jeszcze z okresu pracy w Edynburgu. By¢ moze to zadecydowalo, ze
zgodzil si¢ podjac realizacji badania w Polsce (Jonkisz 1981).

Badanie przeprowadzono w roku szkolnym 1960/61, obejmujac nim
uczniéw w wieku 13 lat. Poza Polska w badaniu udzial wziely: Anglia,
Szkocja, Belgia, Francja, Finlandia, Szwecja, Szwajcaria, Republika Fe-
deralna Niemiec, Jugostawia, USA i Izrael. Test skladal si¢ z pigciu cze-
$ci, z ktérych pierwsza dotyczyla inteligenciji niewerbalnej, pozostale zas$
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— umiejetnosci z matematyki, nauk przyrodniczych (seience), geografii oraz
czytania ze zrozumieniem. Zapewnienie reprezentatywnosci badanych
prob nie byto mozliwe bez odpowiednich srodkéw finansowych, totez sta-
rano si¢ jedynie o to, aby badanie zrealizowa¢ w réznych czesciach kraju
1 w miejscowosciach réznej wielkosci. W Polsce badanie przeprowadzono
na Dolnym Slasku, we wsiach powiatu dzierzoniowskiego oraz w trzech
miastach: Miliczu, Waltbrzychu i we Wroctawiu. W sumie zbadano 346
chlopcow 1 654 dziewczeta. Ze wzgledu na niewystarczajacq reprezenta-
tywnos$¢ préb badawczych w opracowaniu wynikéw ograniczono si¢ do
wskazania slabych i mocnych stron edukacji kazdego kraju. Najmocniej-
sza strona polskich uczniow okazala si¢ matematyka, wyniki z geografii
1 z nauk przyrodniczych byly przecictne, wyraznie slabsza strona za$ oka-
zalo si¢ czytanie (Foshay i in. 1962).

Sukces przedsigwzigcia zachecil inicjatoréw do kolejnego badania,
ktére zdecydowano si¢ zawezic do umiejetnoSciach matematycznych.
W badaniu nie wziely juz udzialu Polska i Jugoslawia, natomiast doszty
trzy nowe kraje: Holandia, Australia 1 Japonia. Badanie przeprowadzono

I1zrael ‘ 32,3

Japonia |31,2

Belgia ‘ 30,4

RFN | 25,5

Anglia |23,7

Francja ‘21,0

Australia ‘ 18,9

USA ‘ 17,9

Finlandia ‘ 16,1

Szkocja } 15,7

|
|
|
|
|
Holandia | |21,4
|
|
|
|
|
|

Szwecja ’ 15,3

0,0 50 10,0 15,0 20,0 25,0 30,0 35,0 40,0

Rysunek 2. Srednie wyniki w miedzynarodowym badaniu umiejetnosci matematycz-
nych 1964
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w 1964 r. Tym razem nie bylo probleméw z pozyskaniem srodkéw. Depar-
tament Edukacji Stanéw Zjednoczonych byl tak bardzo zainteresowany
poréwnaniem wynikow amerykanskich uczniéw z réwiesnikami w innych
krajach, ze badanie sfinansowal w catosci. Dzigki temu w kazdym kraju
dobrano duza i reprezentatywng probe. O skali przedsiewzigcia §wiadczy
fakt, ze wszystkich krajach zbadano tacznie 135 tys. uczniéw (Postlethwa-
ite 1967: 33).

Cho¢ z jednej strony w badaniach nad edukacja projekt otwieral nowa
epoke, z drugiej wykazal istnienie nieprzekraczalnych granic, zwiazanych
z brakiem sposobu wyizolowania badanych zjawisk z krajowego kontek-
stu, co decydowa¢ moze o wynikach. Tym razem duze liczebnosci i re-
prezentatywno$¢ prob nie pozostawialy zadnych watpliwosci, ze réznice
w wynikach ucznioéw z réznych krajow znacznie wykraczaja poza to, za co
odpowiedzialna moze by¢ edukacja (rys. 2). Znaczne réznice miedzy kraja-
mi probowano wyjasnia¢ w rézny sposob, formutujac hipotezy dotyczace
réznic w organizacji systemoéw szkolnych, réznego wieku rozpoczynania
nauki czy w wielkosci odpadu szkolnego (Postlethwaite 1967). Zadne z wy-
jasnien nie bylo jednak na tyle przekonujace, aby wykluczy¢ istotna role
czynnikow lezacych poza edukacja, takich jak poziom rozwoju gospodar-
czego, nieréwnosci spoleczne czy kultura i tradycja, od ktérych zalezaly
motywacja do nauki i znaczenie przypisywane edukacji.

Na skutek braku mozliwosci wyjasnienia tak znacznych réznic mie-
dzy krajami za pomoca czynnikéw lezacych po stronie edukacji nowy nurt
badan obral dos$¢ specyficzny kierunek, ktéry mozna nazwac ,,akademic-
kim”. W 1967 r. powolano International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA), wracajac do pierwotnych, dos¢ luzno
sformulowanych celéw zwiazanych z badaniem osiagnie¢ w obrebie syste-
moéw szkolnych. Poréwnania miedzy krajami mogly pomodc w interpretacii
niektorych zjawisk, totez do konca z nich nie zrezygnowano, uznajac jed-
nak raz na zawsze, ze mechanizmy decydujace o réznicach miedzy kraja-
mi leza poza zakresem badan nad doskonaleniem edukacji (Wagemaker
2004). Od tego czasu IEA stala si¢ dobrowolnym zrzeszeniem badaczy
z roznych krajow. Nie podejmuje staran o to, aby kraje prowadzily badania
w systematyczny sposob. Nie publikuje rankingéw uzyskanych wynikéw.
W zamian stwarza mozliwos¢ badania probleméw wybieranych wspdlnie
przez badaczy z réznych krajow.
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/// Epoka OECD

Powstanie nurtu badan akademickich skupionych wokét IEA nie wyczer-
palo zmian, jakie dokonaly si¢ w badaniach nad edukacja w nastepstwie
szoku spowodowanego sputnikiem. Drugi z nurtow, ktére wtedy powstaly,
dostarcza jeszcze bardziej spektakularnych przykladéw zaleznosci proce-
dur badawczych od czynnikéw majacych z badaniami niewiele wspolnego.

Jedna z wplywowych postaci w Ameryce przelomu lat 50. 1 60. byt
admiral Hyman George Rickover. Uznawano go za ojca amerykanskie;
floty atomowej, a od budowy potegi militarnej nie bylo wtedy wazniejszej
sprawy. W XX w. jako jedyny zostal dwukrotnie odznaczony Zlotym Or-
derem Kongresu. Utrzymywatl bliskie stosunki z prezydentem Johnem F.
Kennedym. Ze zdaniem admirata liczyli si¢ politycy, liczyla si¢ réwniez
opinia publiczna.

Admiral Hyman G. Rickover mial w swoim Zyciu jeszcze jedna pasje.
Byla nia edukacja, a wlasciwie troska o odpowiedni poziom amerykan-
skiej szkoly. Rickover byl czlowiekiem skrytym, przez co do kofica nie
wiadomo, skad wlasciwie wziely si¢ u niego zainteresowania tak odlegle
od stuzby w marynarce wojennej. Rickover urodzit si¢ w 1900 r. w Mako-
wie Mazowieckim. Oryginalne nazwisko Rykower wskazuje na to, ze jego
rodzina wywodzila si¢ z Ryk — niewielkiego miasteczka miedzy Warszawa
a Lublinem. Wedlug carskich przepiséw jako dziecko z rodziny polsko-
-zydowskiej nie mial prawa uczeszczaé do szkoly publicznej, totez w wie-
ku czterech lat rozpoczal nauke w Zydowskiej szkole religijnej. Szkoly te
stynely z rygoryzmu i dyscypliny. Wytrwale, od $witu do zmierzchu, przez
sze$¢ dni w tygodniu studiowano w nich Tore. Cho¢ przygoda z zydowska
szkolg nie trwala dtugo, bo juz w 1906 r. Rickover wraz z rodzina wyemi-
growal do Ameryki, by¢ moze ten wlasnie incydent z dziecinstwa stal si¢
zrédlem zafascynowania edukacja (Rockwell 2002).

Wystrzelenie sputnika przez Zwiazek Sowiecki wzbudzito w Ameryce
powazne obawy co do bezpieczenstwa kraju. A poniewaz za gléwna przy-
czyng calej sytuacji uznano kiepskg kondycje amerykanskiego szkolnictwa,
w dyskusjach na temat edukacji dominowaé zaczg¢la retoryka wojenna.
W 1958 r. Kongres przyjal ustawe National Defense Education Act, w ktorej
za warunek bezpieczenstwa narodu uznano pelne wykorzystanie zasobow
umyslowych wszystkich mlodych mezczyzn i kobiet. Ustawa nakazala
podjecie dziatan w celu zapewnienia jak najwyzszego poziomu nauczania
w zakresie matematyki, nauk przyrodniczych (sczence) oraz jezykéw obeych

(Tréhler 2013).
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Admiral Rickover czynnie wlaczyl si¢ w nurt dziatan dotyczacych
poprawy amerykanskiej szkoly, wystepujac przed Kongresem, spotykajac
si¢ z prezydentem, udzielajac wywiadow, a takze poprzez swoje publika-
cje. W 1959 r. wydal ksiazke Education and Freedom, w ktorej przedstawil
tez¢, ze najpowazniejszym problemem Ameryki, ograniczajacym jej roz-
wdj 1 wolnos¢, jest niski poziom szkolnictwa (Rickover 1959). W kolejne;
pracy poréwnal szkolnictwo amerykanskie ze szkolnictwem w Szwajcarii,
formulujac wniosek, ze szwajcarskie szkoly wymagaja od uczniéw zde-
cydowanie wigcej (Rickover 1962). W trzeciej za$ poréwnal amerykanski
system szkolny ze szkolnictwem brytyjskim, sygnalizujac juz w tytule, Ze
dla Ameryki rezultat poréwnania wypada katastrofalnie (Awerican Educa-
tion: A National Failure; Rickover 1963). W tej ostatniej ksiazce, przywolujac
wyniki badan, staral si¢ wykaza¢, Zze amerykanska szkola, w poréwnaniu
z brytyjska, kladzie zbyt maly nacisk na umiejetnosci wymagane na stu-
diach (academic abilities). Mimo znacznej aktywnosci publikacyjnej Rickover
nigdy nie osiagnal w nauce tak znaczacej pozycji, jaka mial w dziedzinie
wojskowosci. Zarzucano mu, ze odwolujac si¢ do badan, dobiera je pod
katem formulowanych tez, nie dbajac nalezycie o logike przyczynowosci
(Spalding, Connell 1964).

Mimo tych obiekcji wplyw admirata Rickovera na rozwoéj badan nad
edukacja byl bezdyskusyjny. Szczegélnie dotyczylo to badan poréwnaw-
czych, bez ktérych nie wyobrazal sobie miarodajnej oceny amerykanskiej
szkoly. W tym czasie bylo juz jasne, ze UNESCO nie jest w stanie wy-
wigzac si¢ ze swojej roli. Stalo si¢ to jedna z przyczyn, dla ktérych nad-
261 nad prowadzeniem miedzynarodowych badan powierzono utworzonej
w 1961 r. Organizacji Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Juz
pierwszg konferencje OECD, w pazdzierniku 1961 r. w Waszyngtonie, pra-
wie w calo$ci poswigcono sprawom edukacii. Sformulowano wtedy strate-
gie, ktora trafnie ujal jeden z uczestnikéw tamtego spotkania: ,,[...] walka
o edukacje jest zbyt wazna, aby pozostawic ja wylacznie dziataczom oswia-
towym” (cyt. za Trohler 2013: 151).

Poczatkowo w miedzynarodowych poréwnaniach probowano korzy-
sta¢ z badan IEA, nie szczedzac srodkow na to, aby badania te realizowa-
no zgodnie z najwyzszymi metodologicznymi standardami. Okazalo si¢
jednak, ze badania IEA nie zapewniaja mozliwosci prowadzenia systema-
tycznych poréownan. Organizacja zrzeszala badaczy akademickich, ktorzy
udzial w kolejnych edycjach badania uzalezniali od wlasnych planéw. Pod
koniec lat 80. dla OECD stalo si¢ jasne, ze konieczne jest stworzenie wla-
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snego badania. Taka rol¢ mial odgrywac Migdz ynarodowy Program Badania
Unriejetnosei Ueznidw PISA.

Prace nad przygotowaniem projektu podjeto na poczatku lat 90.
(Lundgren 2011). W pierwszym kroku starano si¢ wyodrebni¢ umiejetno-
$ci najbardziej przydatne w kontekscie rozwoju gospodarczego. Benchmar-
ki ustalono w ramach trzech dziedzin: matematyki, czytania i interpreta-
cji tekstow (reading) oraz nauk przyrodniczych (sczence). Dla kazdej dzie-
dziny dobrano odpowiednia pule zadan testowych, zwracajac uwage, aby
byly neutralne kulturowo. Jednoczesnie zdecydowano, ze do poréwnania
umiejetnosci uczniéw z réznych krajow wykorzystane zostana najnowsze
osiagnigcia w dziedzinie psychometrii, czyli Izens Response Theory IRT (Kon-
dratek, Pokropek 2013). Co prawda metodologii tej nigdy wczesniej nie
stosowano na tak duza skale, wigc poczyniono zalozenie, ze postep w roz-
woju metody oraz technik komputerowych pozwoli pokona¢ ewentualne
trudnosci.

Pierwsza edycja badania PISA miata miejsce w 2000 . i od tego czasu
odbywa si¢ ono regularnie, co trzy lata. Cho¢ formalnie OECD nie dyspo-
nuje sankcjami, aby zmusi¢ kraje czlonkowskie do udziatu w projekcie, jak
dotad odmowa jeszcze si¢ nie zdarzyla. Co wiecej, do projektu przylacza
si¢ wiele krajow spoza OECD. W 2018 r. w badaniu wzigto udziat 79 kra-
jow, w tym wszystkie kraje Europy, Ameryki Pétnocnej, Australia, Japo-
nia i Korea Poludniowa. Swoje reprezentacje mialy tez pozostale obszary
$wiata, jak Ameryka FLaciniska, Afryka czy Azja Dalekowschodnia (OECD
2019: 26). Nalezaloby oczekiwac, ze PISA, jak Zzadne z wczesniejszych ba-
dan, dostarczy bogatej wiedzy na temat efektywnosci réznych rozwiazan
w edukacji, a tym samym skieruje ja na droge skutecznych reform.

A jednak sze$¢ dotychczasowych edycji PISA przyniosto w sumie wie-
cej rozczarowan niz wartosciowych wnioskéw. W rankingach PISA naj-
wyzsze miejsca zajmuja kraje dalekowschodnie, jak Japonia, Korea, Sin-
gapur czy chinskie strefy ekonomiczne, jak Szanghaj, Hongkong i Makao
(OECD 2019: 57—-62). Bariery kulturowe, jakie dzielg te kraje od reszty
$wiata, nie pozwalaja nawet pomysle¢ o tym, aby stosowane tam rozwia-
zania gdzie indziej okazaly si¢ rownie skuteczne. Z kolei gdy rozpatrzeé
kraje europejskie, to okazuje sie, ze wyniki PISA sa niemal $cisle powia-
zane z rozwojem gospodarczym. Przykladowo w grupie krajow Europy
Srodkowo-Wschodniej korelacja wynikéw PISA z PKB na osobe wynosi
0,81, w Europie Zachodniej za$ — 0,67 (OECD 2013: 341-342). Dobre wy-
niki w programie PISA osiagaja kraje, ktére sta¢ na edukacje 1 w ktérych
rodzice sa w stanie zapewni¢ dzieciom odpowiednie warunki do nauki.
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/// Lekcja dla wszystkich krajow

Niska przekladalno$¢ wynikéw PISA na skuteczne reformy edukacyjne
w znacznym stopniu wynika z glebokiego osadzenia edukacji w tradycji
1 kulturze kazdego narodu, co nie pozwala na stosowanie uniwersalnych
rozwiazan. Teze te dobitnie ilustruje raport, jaki konsorcjum PISA przy-
gotowato w 2011 r. dla Stanéw Zjednoczonych. Kraj ten ma najwigkszy
udzial w finansowaniu OECD, a tym samym jest gléwnym sponsorem
programu PISA. A gléwnemu sponsorowi naleza si¢ specjalne prawa. Dla-
tego po raporcie Lessons from PISA for the United States (OECD 2011) nale-
zato spodziewac sig, ze z wynikdéw PISA zdola wydoby¢ wszystko to, co
w jakikolwiek sposéb mogloby poméc amerykanskiej szkole.

Mozna sobie wyobrazi¢, w jak niekomfortowej sytuacji znalazt si¢ kie-
rujacy programem Sekretariat OECD. Bo chyba od poczatku zdawano so-
bie sprawe, ze oczekiwan gléwnego sponsora nie uda si¢ spelni¢. Gdyby
cho¢ troche wierzono, ze program PISA potrafi udzieli¢ wartosciowych
wskazéwek amerykanskiej edukacii, to raport skonstruowano by wedlug
innego schematu: najpierw wymieniajac dysfunkcje w amerykanskich
szkolach, a nastepnie proponujac sposoby zaradzenia trudnosciom oparte
na rozwigzaniach zaczerpnigtych z innych krajéw. Tymczasem postapio-
no inaczej. Gléwna czes$¢ raportu zajely szczegélowe dywagacje na temat
systemow szkolnych w krajach osiggajacych najlepsze wyniki w programie
PISA. Uwzgledniono osiem krajéow: Kanadg, Finlandig, Japonig, Singapur,
Brazylie, Niemcy, Anglie i Polske, do czego dorzucono dwie chinskie stre-
ty ekonomiczne: Szanghaj i Hongkong. Kazdemu z krajéw poswiecono
osobny rozdzial, opisujac w nim histori¢ systemu szkolnego, dokonane re-
formy, sposoby zarzadzania szkotami, metody ksztalcenia nauczycieli, nie
pomijajac kwestii spolecznego zaufania do edukacji, a takze ksztaltowania
proedukacyjnych postaw w procesie wychowania. Prezentacje te czyta si¢
z uwaga, szczegolnie ze pisane byly przez ekspertéw z poszczegolnych kra-
jow Swietnie znajacych lokalne uwarunkowania. Cho¢ nieco zastanawia,
dlaczego ich autorzy prawie w ogéle nie odwoluja si¢ do wynikéw PISA
czy tez dlaczego brakuje odniesiet do szkolnictwa amerykanskiego, czyli
gléwnego bohatera raportu.

Niepokoj czesciowo mija po dojsciu do podsumowania, zatytulo-
wanego Lessons for the United States. Tytul obiecuje, ze nareszcie dowiemy
sig, ktore z probleméw amerykanskiego szkolnictwa mozna rozwiazac
dzigki rekomendacjom z programu PISA. Oczekiwania na rzetelna dia-
gnoze rosng rowniez z tego powodu, ze podsumowanie napisali wspolnie

/132 STANRZECZY 2(21]/2021



Marc S. Tucker i Andreas Schleicher. Pierwszy z autoréw zna amerykanskie
szkolnictwo od podszewki, gdyz poczawszy od lat 80. osobiscie uczestni-
czyl badZ nadzorowal przygotowanie wigckszosci reform. W 2014 r. rzad
Stanow Zjednoczonych nagrodzil Tuckera za indywidualny wklad w roz-
woj amerykanskiej edukacji, Harvard Graduate School of Education zas
zaprosita go jako Visiting Fellow. Z kolei Andreas Schleicher od poczatku
istnienia programu PISA pelni funkcje Gléwnego Koordynatora. Jest zna-
ny ze swojej aktywnosci i licznych wizyt w krajach uczestniczacych w pro-
gramie. Zapewne nikt lepiej od niego nie orientuje si¢ w korzysciach, jakie
uzyska¢ mozna dzigki badaniu PISA.

Okazuje si¢ jednak, ze nawet duet tak znakomitych ekspertéw nie byt
w stanie przelozy¢ wynikéw PISA na wartosciowe wskazéwki dla Standw
Zjednoczonych. W podsumowaniu wida¢, jak bardzo autorzy staraja si¢
unikaé bezposrednich odniesiet do wynikéw badania. Wola odwolywaé
si¢ do opiséw systeméw edukacii, zamieszczonych we wezesniejszych roz-
dziatach, cho¢ te z programem PISA majaq niewiele wspolnego. Najwie-
cej trudnosci sprawilo autorom wskazanie konkretnych rozwiazan, ktore
moglyby zosta¢ przeniesione na grunt amerykanski. Starajg si¢ wigc nie
wymienia¢ konkretnych krajéw, piszac, ze dyskutowana prawidtowos¢ za-
chodzi: ,,w krajach o najlepszych wynikach” (OECD 2011: 231), ,;w krajach
OECD” (tamze: 233) czy ,,w wigkszosci krajéw omawianych w tym tomie”
(tamze: 239).

Jednak faktow nie da si¢ zupelnie zignorowac¢. Chyba najwickszy pro-
blem autorzy podsumowania mieli ze szkolnictwem niemieckim, gdzie
szkoly ogdélnoksztalcace sa oddzielone od ksztalcenia zawodowego, a po-
nadto to ostatnie realizowane jest przemiennie — cze¢sciowo w szkolach,
czedciowo w zakladach pracy. Niemiecki system ma oparcie w rozwia-
zaniach prawnych, co m.in. zapewnia ulgi podatkowe dla pracodawcow
udostepniajacych stanowiska pracy do celéw szkoleniowych. Amerykan-
skie prawo jest inne, przez co trudno znalez¢é mozliwosé wdrozenia tych
samych rozwiazan. Pominigcie Niemiec oznaczaloby jednak, Zze program
PISA nie dostarcza klucza doboru krajéw, od ktérych amerykanska edu-
kacja moglaby si¢ czegos nauczy¢. A wtedy misterna konstrukcja raportu
leglaby w gruzach.

Jedyne, co mozna bylo zrobi¢, to nie przejmowac si¢ zgodnosciq przed-
stawionych propozycji z realiami:

Wilasciwie nie ma powodoéw, dla ktérych w Stanach Zjednoczo-
nych nie mozna byloby rozszerzy¢ programéw terminowania
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w zawodzie, stwarzajac pracodawcom warunki, dzi¢ki ktérym za-
proponuja takie programy wigkszej liczbie mtodych ludzi [...]. Zlo-
zenie odpowiednich warunkéw z regulacjami prawnymi mogloby
stworzy¢ powiazania miedzy college’ami, szkotami ponadsrednimi
1 szkolami technicznymi a pracodawcami, co przyniostoby Stanom
Zjednoczonym wiele korzysci, ktére obecnie osigga dualny system
niemiecki. (Tamze: 252)

Dalej autorzy nieco si¢ hamuja, piszac, ze nie nalezy tego traktowac do-
stownie, jako dyrektywy dla polityki o§wiatowej, lecz jedynie jako zachete
do poglebionych studiéw dotyczacych korzysci osiaganych przez najlep-
sze systemy edukacji oraz mozliwosci zaimplementowania tych rozwigzan
w Stanach Zjednoczonych. Propozycja ta, jak latwo zauwazy¢, ma jednak
niewiele wspélnego z programem PISA, w ktérym bada si¢ 15-latkow, co
nie obejmuje fazy wejscia na rynek pracy, zwlaszcza po college’ach.

Oczywiste trudnosci powstaly tez z wykazaniem potrzeby odwolywa-
nia si¢ do polskich reform. ,,Amerykanski czytelnik moze si¢ zastanawiaé
— czytamy w raporcie — co [polska reforma] ma wspolnego z krajem, w kto-
rym szkoly $rednie od lat maja profil ogdlnoksztalcacy”. Autorzy szyb-
ko jednak dodaja: ,,W Stanach Zjednoczonych istnieje znaczna segregacja
wewnatrz szkol, dzielenie na klasy i ciagi programowe” (tamze: 247). Po
przeczytaniu tego zdania polski czytelnik pomysli z duma, ze polskie re-
formy dostarcza wskazéwek, jak zmniejszy¢ nieréwnosci wewnatrz amery-
kanskich szkoét. Nic z tego — w kolejnym zdaniu okazuje sig, Ze zréznico-
wania w amerykanskich szkolach powstaja lokalnie, przez co nie poddaja
si¢ regulacji za pomocg reform centralnych. Otwiera to temat nieréwnosci
w amerykanskiej edukacji, kontynuowany przez kolejna strone raportu.
Kwestia polskiej reformy rozmywa si¢ w gaszczu utyskiwan, ze w dystryk-
tach podatkowych, gdzie mieszkaja ludzie zamozni, szkoly sa doskonale
wyposazone 1 majg §wietnych nauczycieli, w odréznieniu od dystryktdw,
gdzie mieszkaja ludzie biedni. Do polskiej reformy juz si¢ dalej nie wraca.

Zreszta chyba nie do konica wierzono, ze polskie reformy moga pomoc
amerykanskiej szkole, skoro oméwieniu systemu edukacji w Polsce poswig-
cono w raporcie najmniej uwagi ze wszystkich uwzglednionych krajéw. Co
wiecej, dokonano tego po macoszemu, zanadto nie przejmujac si¢ zgodno-
$cig z faktami. Historig oswiaty przed 1989 r. skwitowano tym, ze w Pol-
sce na szczeblu Srednim byly w tym czasie ,,dwuletnie zasadnicze szkoty
zawodowe, prowadzone przez zaklady pracy”, ,,dwuletnie $rednie szko-
ty zawodowe, dajace dyplom technika”, oraz ,.trzyletnie licea ogélnoksztal-
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cace, [...] przygotowujace do matury, bedacej egzaminem wstepnym na
studia” (tamze: 224). Opis reform z pierwszych lat po zmianie systemowej
sprowadzono do stwierdzenia, ze ,w 1993 roku wprowadzono nowy ro-
dzaj srednich szkél zawodowych: 4-letnie licea techniczne, [...] ktérych
absolwenci uzyskali mozliwo$¢ zdawania matury, jak w srednich szkotach
ogolnoksztalcacych” (tamze). Na tym tle przedstawiono zalozenia reformy
gimnazjalnej, wprowadzonej — zdaniem ekspertéw — przez rzad w 1997 r.
Zastapila ona dotychczasows strukture systemu szkolnego ,,8-3 lub 8-2,
struktura 6-3-3”, dzigki czemu ,,do egzaminu maturalnego przystepuja
obecnie wszyscy uczniowie szkot §rednich” (tamze: 225).

Pozostawmy powyzsze niescistosci bez komentarza. Bo nawet gdyby
w polskiej edukacji dokonano cudu, to i tak dla autoréw raportu nie miato-
by to znaczenia. Skutecznych reform nie da si¢ przenies¢ z kraju do kraju
tak, jak przeklada si¢ zeszyt z szuflady do szuflady. ,,Lekcja dla USA” po-
kazala $wiatu, ze w edukacji skuteczne reformy maja zasieg lokalny, a przez
to inspiracji trzeba szuka¢ w badaniach krajowych.

/// Podsumowanie

Ostatnia czes$¢ artykulu koncentruje si¢ na dwoch wnioskach, chyba najle-
piej udokumentowanych w dotychczasowych rozwazaniach.

Po pierwsze, chyba juz nadszedl czas, aby spojrze¢ prawdzie w oczy
i wlozy¢ miedzy bajki tez¢ o harmonijnej wspolpracy krajow w dziedzinie
badan. Trudno oczekiwaé, aby rozbieznoséc¢ intereséw gospodarczych, po-
litycznych czy otwarte konflikty migdzy krajami nie zepchnely na dalszy
plan kwestii dojscia do naukowej prawdy. W polowie XIX w., gdy Adolphe
Quételet formulowal wizje miedzynarodowej wspotpracy w dziedzinie ba-
dan, sprawy nie wydawaly si¢ jeszcze przesadzone. Historia pokazala jed-
nak, ze droga dojscia do wizji Quételeta okazala si¢ najezona trudno$ciami.
Wiele z nich ma przyczyny poza sfera badan, dlatego trudno oczekiwac, ze
uda si¢ je pokonac droga doskonalenia metod badawczych.

Na przejawy nierzetelnosci ze strony krajéw spolecznosé badaczy zwy-
kta reagowaé w jeden sposob: wykluczajac wyniki z poréwnan. A ponie-
waz jest to dotkliwa kara, siega si¢ po nia rzadko. Sprzyja to powstaniu
mylnego wrazenia, ze do danych z innych krajoéw, skoro przeszly przez sito
kontroli, mozna mie¢ zaufanie. Jak wykazano w artykule, dane dostarczone
przez Polske do UNESCO w 1951 r. byly czesSciowo sfabrykowane. Wydaje
si¢ mato prawdopodobne, aby dane te stanowily niechlubny wyjatek.
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Dlatego warto si¢ zastanowic, czy w miejsce zero-jedynkowego kryte-
rium akceptacji badz odrzucenia danych dostarczanych przez kraje, jezeli
zawieraja powazne uchybienia, nie wprowadzi¢ kryterium gradacyjnego.
Podobne podejscie zyskuje zwolennikéw w projektach harmonizacyjnych,
obejmujacych miedzynarodowe badania prowadzone wiele lat temu. Dane
dostarczone przez poszczegolne kraje ocenia si¢ wedlug réznych kryte-
riéw, jak poprawnosc schematu doboru préby, jakos¢ dokumentacii czy we-
wnetrzna spojnos¢ danych. Dla uzytkownikéw wynikéw badan ocena taka
stanowi wskazowke, na ile poszczegélnym badaniom moga ufac i w jakim
stopniu warto je uwzgledni¢ w poréwnaniach (Slomczynski, Tomescu-Du-
brow 2019).

Drugi wniosek, jaki plynie z przedstawionych w artykule wybranych
watkow z historii badan, dotyczy zagrozen zwigzanych z centralizacja mie-
dzynarodowych projektéw badawczych. Niepokoi szczegdlnie to, ze coraz
czesciej propozycje krajowe zastgpowane sa standardami migedzynarodo-
wymi. Domysla¢ si¢ mozna, ze zarzadzanie projektem idzie sprawniej i ta-
niej, gdy jak najmniej czasu poswigca si¢ na dyskusj¢ probleméw specy-
ficznych dla poszczegolnych krajow. Moze wigc warto jasno powiedziec,
ze to kraje finansuja badania miedzynarodowe, a przez to powinny by¢ ich
glownymi beneficjentami.

W ostatnim czasie te same ponadnarodowe korporacje, ktore od lat
przekonuja do korzysci z unifikacji badan, zainicjowaly programy poprawy
jakosci, probujac ustali¢ 1 wyeliminowa¢ zrédla nierzetelnosci badawcze;
(Mejlgaard 1 in. 2020). Umozliwi¢ to m.in. maja badania fokusowe. Od ba-
dan tych oczekuje si¢ chyba, Ze nareszcie ujawnia skrzetnie ukrywana przez
pokolenia badaczy prawde o zaniedbaniach, uproszczeniach i falszowaniu
danych. Moze wiec warto o chwile refleksji, o zastanowienie sig, dlaczego
dzisiejsze polowanie na czarownice tak bardzo rézni si¢ od XIX-wiecznej
wizji otwartej wspolpracy, nacechowanej troska o wyjasnienie wszelkich
niuanséw badanych zjawisk.

Jeszcze niedawno konstruktywna krytyka ze strony srodowisk nauko-
wych wydawala si¢ naturalna droga poprawy standardow badawczych.
Zawlaszczenie badan przez ponadnarodowe korporacje spowodowato jed-
nak, ze krytyka naukowa przestata by¢ potrzebna. Publikacje UNESCO na
temat klasyfikacji ISCED nie odwotujg si¢ do doswiadczen w stosowaniu
klasyfikacji w praktyce badawczej. Widocznie urzednicy z UNESCO najle-
piej wiedza, czego potrzebuja badacze. Podobnie jest w wypadku Komisji
Europejskiej czy OECD. Wypracowaly one wlasne interpretacje szeregu
zjawisk 1 na nich opierajg swoje rekomendacje. Jesli korzysta si¢ z wynikow
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badan, to robi si¢ to powierzchownie, w ramach poszukiwania prostych re-
cept, dajacych uzasadnienie dla podejmowanych decyzji. W strategii Euro-
pa 2020 za wskaznik skutecznosci reform edukacyjnych przyjeto poprawe
wynikéw PISA (Rada Unii Europejskiej 2010), projekt zas Eurgpean Quali-
Sications Framework (EQF), zmierzajacy do unifikacji dyploméw szkolnych
w obrebie europejskiego rynku pracy, oparty zostal na klasyfikacji ISCED.
W tym wszystkim glosu badaczy stucha si¢ niechetnie. Mogloby si¢ oka-
zac, ze wielu zjawisk nie da si¢ nalezycie wyjasni¢ bez uwzglednienia ich
krajowej specyfiki.
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/// Abstrakt

Celem artykulu jest dostarczenie nowych argumentéw w dyskusji na temat
rzetelno$ci badan (research integrity). Podjeto w nim problem wplywu wyda-
rzen historycznych na wystgpowanie nierzetelnych praktyk w badaniach
miedzynarodowych. Perspektywa historyczna dostarcza przykladow, ze
polityczne czy gospodarcze interesy krajéw uczestniczacych w migdzyna-
rodowych badaniach prowadzi¢ moga do nierzetelnych praktyk, ktérym
nie da si¢ zaradzi¢ poprzez doskonalenie procedur badawczych czy lepsza
wspolprace badaczy z réznych krajow. W artykule sformulowano postulat,
aby uwaga metodologéw nie ograniczala si¢ do identyfikacji zrédel nierze-
telnych praktyk w badaniach, gdyz niektérych z tych praktyk nie da si¢ wy-
eliminowac. Bardziej uzyteczne okazac si¢ moga proby zminimalizowania
skutkow nierzetelnych praktyk i1 ich wplywu na wnioski z badan.

Stowa kluczowe:
socjologia historyczna, rzetelno§¢ badawcza, specyfika kulturowa, badania
pordéwnawcze, projekt PISA

/// Abstract

Historical Events and Research Integrity

The article is intended as a contribution to the discussion on research in-
tegrity. It deals with the problem of the influence of historical context on
the occurrence of unfair practices in international research projects. The
historical perspective provides examples that political or economic inter-
ests of countries can lead to unfair research practices that cannot be ad-
dressed through improvement of research procedures or better collabora-
tion between researchers from different countries. The article formulates
a postulate that the attention of methodologists should not be limited to
identifying the sources of unfair research practices. Not all such practi-
ces can be eliminated, therefore the article postulates that more attention
should be paid to minimising their impact on research conclusions.

Keywords:

historical sociology, research integrity, cultural specificity, comparative
research, PISA project
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