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Streszczenie

CEL NAUKOWY: Celem artykutlu jest ocena dziatalnosci Organizacji Na-
rodéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury (UNESCO) jako
organizacji miedzynarodowej kreujacej globalna polityke edukacyjna.

PROBLEM I METODY BADAWCZE: Artykul ten wykorzystuje koncep-
gje globalnych dobr publicznych w celu weryfikacji, w jakim aspekcie polityka
edukacyjna moze stanowi¢ dobro publiczne w skali miedzynarodowej. Autor
postuguje sie przegladem literatury oraz analiza danych statystycznych w za-
kresie rekonstrukcji zmian zachodzacych wspotczesnie w edukacji oraz studium
przypadku w zakresie opisu globalnej polityki edukacyjnej prowadzonej przez
UNESCO.

PROCES WYWODU: Artykut ztoZzony jest z czterech czesci. We wstepie
przedstawiony zostat opis proceséw takich jak komodyfikacja, prywatyzacja,
globalizacja i cyfryzacja oraz ich wptyw na zmiany zachodzace we wspotczesnej
edukacji. W pierwszej czesci artykutu opisano proces wytaniania sie global-
nego rynku ,ustug edukacyjnych”. W drugiej wskazano niesprawnosci tego
rynku, ktére wymagaja odpowiedzi na poziomie globalnym. W trzeciej czesci
przedstawiono studium przypadku, w ktérym przeanalizowano dotychczasowe
dziatania z zakresu edukacji prowadzone przez UNESCO oraz przeprowadzono
krytyke wspdtczesnego klasyfikowania edukacji jako dobra publicznego.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWE]: W wyniku przeprowadzonej analizy
stwierdzono, ze: 1) na skutek procesu komodyfikacji co najmniej od lat 90. XX w.
mamy do czynienia z globalnym rynkiem ,,ustug edukacyjnych”, ktéry wraz
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z liberalizacjg handlu w ramach GATS rozszerza si¢ na coraz nizsze poziomy
ksztatcenia; 2) prywatyzacja edukacji prowadzi do probleméw zaréwno z do-
stepnosciag do edukadji, jak i jej jakoscia, co wymaga globalnych odpowiedzi;
3) dotychczasowe dziatania UNESCO, majace w zamysle przeciwdziata¢ zdia-
gnozowanym niesprawnosciom rynku, odznaczaty sie¢ umiarkowang skutecz-
noscia; 4) edukacje nalezy uznac raczej za globalne dobro wspoélne niz dobro
publiczne, w przeciwieristwie do globalnej polityki edukacyjnej.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Dziatania podejmowane
przez UNESCO wobec trzech podstawowych wyzwan — poprawy jakosci ksztat-
cenia, miedzynarodowej uznawalnosci kwalifikacji zawodowych oraz stwo-
rzenia zaplecza analitycznego do projektowania globalnej polityki edukacyjnej
opartej na dowodach - sg skuteczne z wyjatkiem pierwszego, cho¢ najwazniej-
szego z wyzwan, gdzie lepsze rezultaty moga odnies¢ standardy wdrazane przez
globalne organizacje normalizacyjne (np. ISO). UNESCO powinno z kolei zinten-
syfikowac swoje dziatania w zakresie regulacji miedzynarodowych rankingéw
instytucji edukacyjnych — moga one bowiem wprowadza¢ w btad kandydatéw
oraz mie¢ szkodliwy wptyw na proces tworzenia polityki edukacyjnej, zwlaszcza
w panstwach rozwijajacych sie i mniej zamoznych panstwach rozwinietych.

SLOWA KLUCZOWE:
edukagja, globalny rynek ustug edukacyjnych, globalne dobra
publiczne, UNESCO, polityka edukacyjna

EDUCATION POLICY OF UNESCO
AS A GLOBAL PUBLIC GOOD

Abstract

RESEARCH OBJECTIVE: The main aim of the article is an assessment of
the global education policy created by the United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization (UNESCO).

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The article refers to the global
public goods theory in the case of global education policy. The author uses desk
research methods to identify the processes that are affecting contemporary edu-

cation and case study to describe and assess the global education policy created
by UNESCO.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: In the introduction there is a brief
description of processes that affect the contemporary education, such as com-
modification, privatization, globalization and the digital revolution. The first
part presents the emergence of the global market for educational services. The
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second one identifies the global education market failures. The last part brings
the case study of UNESCO'’s education policy and the critique of classifying
education as the global public good.

RESEARCH RESULTS: The author comes to four results: (1) owing to the com-
modification of education we are witnessing the emergence of the global market
of educational services that has been widespread to the lower educational levels;
(2) there are global education market failures such as unequal access to education
or the decrease of the education quality that require a global response (3) the
current activity of UNESCO that were aimed to address the identified problems
have been moderately effective; (4) education should be considered rather as
a global common good than a global public good, while global education policy
can be defined as a global public good.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS AND RECOMMENDATIONS: The educa-
tion policy of UNESCO is generally effective, except of the field of education
quality where much better results can be achieved by global organizations for
standardization (e.g. ISO). UNESCO should focus more on the regulation of
the international rankings of educational institutions, that might have a nega-
tive impact on the education systems in developing countries and low-income
developed countries.

KEeEYwoORDS:
education, global education market, global public goods,
UNESCO, education policy

WSTEP

Edukacja wymyka si¢ prostemu podziatowi na dobra publiczne
i prywatne. Trudnos$ci w zdefiniowaniu edukacji wynikaja z kilku
powoddéw. Po pierwsze, edukacja odbywa si¢ na réznych pozio-
mach, z ktérych tylko niektdre sa objete obowigzkiem szkolnym. Po
drugie, upowszechnia si¢ zjawisko ,uczenia si¢ przez cate Zycie”
(lifelong learning, LLL), gtdéwnie w ramach ksztalcenia ustawicznego
i zawodowego (vocational education and training, VET), co powoduje
zmiang form edukacji — obok tej formalnej mamy do czynienia takze
z edukacjgq pozaformalna, realizowana poza placowkami o$wiato-
wymi, oraz nieformalng, trwajaca przez cale zycie, nierzadko nie-
zaleznie od woli uczacego sig. Po trzecie, zmiana form ksztalcenia
przy jednoczesnym rozwoju technologii informacyjnych powoduje

55



56

MarciN KeEDpZIERSKI

zacieranie si¢ tradycyjnych poje¢ takich jak edukacja, ksztalcenie
oraz wiedza. W rezultacie modyfikacji podlegaja juz nie tylko formy
ksztalcenia, ale takze metody tworzenia oraz przekazywania wiedzy.
Upowszechnia sig¢ ksztalcenie na odlegtos¢, np. w ramach akade-
mickich massive open on-line courses (MOOC). Co istotne, edukacja
realizowana za posrednictwem internetu nie dotyczy tylko ksztal-
cenia na poziomie wyzszym — dobrym przykladem jest tzw. Khan
Academy, oferujaca kursy na nizszych poziomach ksztatcenia. Po
czwarte wreszcie, w wyniku rewolucji cyfrowej, jak réwniez poste-
pujacej globalizacji, edukacja staje si¢ powoli dobrem o charakterze
globalnym, a my stajemy sie $wiadkami narodzin globalnego rynku
,ustug edukacyjnych”.

Zgodnie z propozycja podziatu dobr, zaproponowana na grun-
cie ekonomii neoklasycznej przez Paula Samuelsona (1954), trady-
cyjnie rozumiang edukacje na poziomie podstawowym i srednim
nalezatoby zaliczy¢ do dobr publicznych. Przyporzadkowaniu ta-
kiemu wymykatoby si¢ jednak ksztalcenie na poziomie wyzszym
oraz VET, ktére nalezatoby zaklasyfikowac do tzw. débr klubowych,
czyli niepeinych dobr publicznych. Ich , konsumpcja” ma co prawda
charakter nierywalizacyjny, ale wobec braku obowiazku szkolnego
mozna z niej wykluczy¢ okreslone podmioty. Istnieje jednak po-
wszechny konsensus, Zze edukacja niezaleznie od poziomu tworzy
pozytywne efekty zewnetrzne (positive externalities), przez co nalezy
postrzegac ja jako dobro publiczne. Tym bardziej, ze ze wzgledu na
poszerzenie zakresu mozliwosci ksztatcenia dzieki technologiom
ICT dotychczasowe ograniczenia przestaja odgrywac istotna role.
Koszt kraricowy edukacji spada bowiem niemal do zera, a pozytyw-
ne efekty zewnetrzne edukacji niejako ,rozlewaja si¢” na wszyst-
kich uczestnikdéw spolecznosci miedzynarodowej. Majac na uwadze
przedstawione argumenty, edukacje mozna by zatem traktowac jako
globalne dobro publiczne. Z drugiej jednak strony, pojawienie si¢
globalnego rynku ,, ustug edukacyjnych” moze mie¢ fundamentalny
wplyw na ksztalt systemoéw edukacyjnych na calym swiecie. Umie-
dzynarodowieniu rynku ,,ustug edukacyjnych” towarzyszy¢ bedzie
bowiem jego stopniowe prywatyzowanie si¢. Wynika to z faktu, Zze
,produktem” edukacji sa takze dobra prywatne, takie jak prestiz
(dobro pozycyijne, positional good) oraz znajomosci (dobro relacyjne,
relational good) (Kedzierski, 2016).
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Ponadto nie mozna zapomina¢, ze m.in. wraz ze wzrostem za-
awansowania technologicznego koszt wyksztalcenia jednostki, po-
czawszy od lat 70. XX w., systematycznie rosnie. W rezultacie pan-
stwa, ktore majac na uwadze wystepowanie pozytywnych efektow
zewnetrznych dotychczas byly zainteresowane finansowaniem edu-
kacji, ze wzgledu na wspomniang prywatyzacje korzysci i rosnace
koszty moga stopniowo traci¢ motywacje do prowadzenia kosztow-
nej polityki edukacyjnej. Tym samym wzmacnia si¢ przekonanie, ze
edukacja staje si¢ w coraz wigkszym stopniu prywatnym dobrem
konsumpcyjnym (UNESCO, 2015, s. 77).

Zjawisko powolnego wycofywania si¢ panstwa z obszaru eduka-
¢ji moze miec jeszcze dwie inne przyczyny. Po pierwsze, w wyniku
starzenia sie spoteczenstw rosna wewnetrzne napiecia budzetowe,
co skutkuje relatywnym spadkiem wysokosci publicznych nakta-
dow na edukacje (albo w najlepszym wypadku utrzymaniem ich
na stabilnym poziomie). Po drugie, wladza polityczna jest coraz
mniej skuteczna wobec wyzwan globalnych, gdyz nie podlega (jak
dotad) globalizacji. Nawet jesli od czasu kryzysu 2008 r. pojawiaja
sie w debacie publicznej postulaty wprowadzenia jakiej$s formy
rzadu swiatowego, prawdopodobienstwo pojawienia sie takiego
podmiotu jest bliskie zeru. Co wigcej, rosnace od wybuchu kryzysu
napiecia pomiedzy kluczowymi graczami na arenie miedzynarodo-
wej pozwalajg watpi¢ nawet w zwigkszenie zdolnosci koordynacji
polityk publicznych. Bedzie to skutkowalo wystapieniem tzw. re-
gulacyjnej luki jurysdykcyjnej (jurisdictional gap). W rezultacie
obydwie tendencje — stabos¢ panstw narodowych wobec wyzwan
globalizacji oraz wzrost napie¢ miedzynarodowych —moga jedynie
przyspieszy¢ trend prywatyzowania sie rynku ,ustug edukacyj-
nych”. To z kolei moze prowadzi¢ do wzrostu nierdwnosci zaréwno
wewnatrzkrajowych, jak i miedzynarodowych i do pojawienia sie
niepozadanych z perspektywy publicznej negatywnych efektow
zewnetrznych o skali globalnej (migracje, przestepczos¢ zorgani-
zowana etc.). W rezultacie konieczne wydaje si¢ wypracowanie
globalnej polityki edukacyjnej, ktéra sama w sobie jest globalnym
dobrem publicznym.
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1. METODOLOGIA

Na podstawie wskazanych we wstepie niniejszego tekstu procesow
mozna sformutowac kilka zagadnien problemowych:

1. Czy i w jakim stopniu edukacja w skali globalnej podlega
procesowi prywatyzacji? Czy i w jakim zakresie istnieje globalny
rynek ,ustug edukacyjnych”? Czy ijakie sa jego niesprawnosci?

2. Czy istnieje globalna polityka edukacyjna, a jesli tak,
jaka przybierala dotad forme? Czy dotychczasowa
polityka edukacyjna (w wymiarze globalnym lub tylko
miedzynarodowym) odpowiada na wyzwania zwigzane
z pojawieniem si¢ globalnego rynku ustug edukacyjnych?

3. Czy wobec pojawienia si¢ globalnego rynku ,ustug
edukacyjnych” zmianie ulegt charakter edukacji jako dobra
ekonomicznego, a jesli tak, to w jakim kierunku? Jakie wobec
przemian zwiagzanych z globalizacja i rozwojem technologii
informacyjnych powinny by¢ gtéwne cele globalnej polityki
edukacyjnej w przysztosci?

4. Jakie dziatania w sposéb optymalny moga realizowac
zidentyfikowane cele globalnej polityki edukacyjnej? Jakie
dziatania leza w kompetencjach podmiotéw odpowiedzialnych
za prowadzenie globalnej polityki edukacyjnej?

Przeprowadzenie poglebionej analizy wszystkich problemdéw
badawczych zwigzanych z zagadnieniem edukagji jako globalnego
dobra publicznego wykracza jednak poza mozliwosci niniejszego
tekstu. Celem artykutu bedzie zatem w pierwszej kolejnosci opisanie
zjawiska prywatyzowania si¢ edukacji i globalnego rynku edukacyj-
nego oraz jego stabosci, a w drugiej przeanalizowanie dziatant Orga-
nizacji Narodoéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty, Nauki i Kultury
(UNESCO) jako instytucji miedzynarodowej prowadzacej globalna
(wykraczajaca poza jeden kontynent) polityke w zakresie edukagiji.
Na podstawie analizy porownawczej danych ilosciowych, przegladu
literatury przedmiotu (desk research) oraz studium przypadku w tresci
artykutu dokonana zostanie proba opisania wskazanych powyzej
zagadnien.
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2.PRYWATYZACJA EDUKAC]JI A NARODZINY
I ROZWOJ GLOBALNEGO RYNKU EDUKACYJNEGO

Rozwazania dotyczace globalnego rynku edukacyjnego nalezy roz-
poczac¢ od odpowiedzi na pytania, czy edukacja moze (wymiar po-
zytywny) i powinna (wymiar normatywny) podlega¢ mechanizmom
rynkowym. Innymi stowy, czy da sie traktowac edukacje jako stan-
dardowq ustuge, ktéra mozna nabywac za pieniadze lub ich ekwi-
walent? Odpowiedz na to pytanie nie jest jednoznaczna. Z jednej
strony, historycznie edukacja byta ptatna. Zasadnicza zmiane przy-
niosto wprowadzenie w XVII-XVIII w. obowigzku szkolnego, kto-
remu towarzyszylo rozpoczecie publicznego finansowania edukacji.
W miare uptywu czasu okres podlegajacy obowigzkowi szkolnemu
byt wydtuzany, co skutkowato systematycznym ,upublicznianiem”
kolejnych poziomoéw edukacji. W tym sensie wyjatkiem pozostawat
uniwersytet i studia wyzsze, ktore nigdy obowigzkiem szkolnym
nie zostaly objete, cho¢ w okreslonych okresach i miejscach bywaly,
czesto w istotnym zakresie, finansowane przez panstwo.

Z drugiej strony, pomimo odptatnosci edukagja, i to niezaleznie
od poziomu, do lat 60. XX w. nie byta traktowana jak ustuga. Zmiana
postrzegania edukacji, zwlaszcza na poziomie studiow wyzszych,
nastgpita wraz z powojenna transformacja uniwersytetu. Jak dowo-
dzi Cezary Koscielniak (2016), od tego momentu najpierw w USA,
a pdzniej w Europie uczelnie zaczynaja zmierza¢ w kierunku insty-
tucji komercyjnych dziatajacych na wzdr korporagji. Ich zadaniem
stala sie sprzedaz ustug dydaktycznych i komercjalizacja wynikéw
badan.

Problem komodyfikacji nie dotyczy jednak wylacznie edukacji
wyzszej. Wraz z upowszechnianiem si¢ od lat 80. i 90. XX w. tzw.
nowego zarzadzania publicznego, takze nizsze poziomy ksztalcenia
zaczynaja by¢ postrzegane jako ustuga. Bank inwestycyjny Merill
Lynch w jednym ze swych raportéw poswieconych sektorowi (,, prze-
mystowi”, industry) edukacji i szkolen zawodowych stwierdzit, ze
,Miezbedny jest nowy sposoéb myslenia [0 edukacji — przyp. MK], kto-
ry postrzega rodziny jaki klientéw, a szkote jako punkt sprzedazy de-
talicznej (retail outlet) oferujacej ksztatcenie” (Compton, 2009, s. 114;
za: Moeiin., 1999). Poza szkolnictwem wyzszym trend zmierzajacy
w kierunku prywatyzacji edukacji jest coraz wyrazniejszy takze na
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poziomie szkolnictwa podstawowego w krajach rozwijajacych sie
oraz na poziomie edukacji pomaturalnej w mniej zamoznych krajach
rozwinietych (UNESCO, 2015, s. 73). W rezultacie szkoty wchodza
w rynkowa logike funkcjonowania, a rola panstwa zostaje ograni-
czona do regulatora rynku edukacyjnego

Poza wnioskami przedstawionymi w raportach instytucji miedzy-
narodowych, takich jak UNESCO, wobec braku ogoélnodostepnych
danych trudno zobrazowac¢ w sposéb ilosciowy proces prywatyzacji
edukacji w krajach rozwijajacych sie. Neoliberalny zwrot w edukacji
mozna jednak pokaza¢ za posrednictwem systematycznego spadku
publicznych nakltadow na instytucje edukacyjne w wielu krajach
rozwinietych, co obrazujg dane z ostatnich 20 lat:

Tabela 1
Wysokos¢ publicznych i prywatnych wydatkéw na instytucje edukacyjne w relacji do
PKB (%) w wybranych panstwach OECD w roku 1995 i 2013

1995 2013 1995-2013
Publiczne | Prywatne | Publiczne | Prywatne | Publiczne | Prywatne
1| Australia 4,6 1,0 3,9 1,7 -0,7 0,7
2 | Austria 59 03 4,8 0,2 -1,1 -0,1
3 | Kanada 6,2 0,8 4,6 1,5 -1,6 0,7
4| Czechy 4,9 0,5 3,5 0,5 -1,4 0,0
5| Dania 6,1 0,2 6,1 0,2 0,0 0,0
6 | Finlandia 6,3 b.d. 56 0,1 -0,7 b.d.
7 | Francja 59 04 4,7 0,5 -1,2 0,1
8 | Niemcy 4,5 1,0 3,7 0,6 -0,8 -0,4
9| Wegry 4,9 0,6 31 0,7 -1,8 0,1
10 | Islandia 45 0,6 56 0,3 1,1 -0,3
11 | Irlandia 4,7 0,5 50 0,2 0,3 -0,3
12 | Wtochy 4,8 b.d. 3,7 0,3 -1,1 b.d.
13 | Japonia 3,5 1,1 3,2 1,2 -0,3 0,1
14 | Meksyk 4,6 1,0 4,2 1,0 -04 0,0
15 | Holandia 4,6 b.d. 4,7 0,9 0,1 b.d.
16 | Nowa Zelandia 4,8 b.d. 4.8 1,7 0,0 b.d.
17 | Norwegia 7,0 0,2 6,2 0,1 -0,8 -0,1
18 | Polska 55 b.d. 4,4 0,4 -1,1 b.d.
19 | Portugalia 5,3 b.d. 5,1 1,0 -0,2 b.d.
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20 | Stowacja 4,6 04 34 0,4 -1,2 0,0

21 | Hiszpania 4,6 1,0 3,6 0,7 -1,0 -0,3

22 | Szwecja 6,3 0,1 52 0,2 -1,1 0,1
Wielka

23 | Brytania 4,6 0,9 52 15 0,6 0,6
Srednia 52 0,6 45 0,7 -0,6 0,1

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych OECD.

Jedynie w czterech z badanych panstw OECD, w tym tylko dwdch
istotnie (Islandia i Wielka Brytania), odsetek publicznych wydatkow
na instytucje edukacyjne w relacji do PKB wzrést. W pozostatych
panstwach zanotowalismy spadek — w niektorych nawet o wiecej niz
jeden punkt procentowy (Austria, Kanada, Czechy, Francja Wegry,
Wrtochy, Polska, Stowacja, Hiszpania i Szwecja). Nalezy podkresli¢,
ze dane te dotycza wytacznie naktadow na instytucje edukacyjne, nie
uwzgledniaja zatem wydatkéw na cala galaz edukacji pozaformalnej.
Moze to thumaczy¢ stosunkowo niski udziat wydatkéw prywatnych
i niewielkie zmiany, jakim podlegaty one w ostatnich latach.

Spadek ten widac takze w danych obrazujacych wysokos¢ wydat-
kéw edukacyjnych w poréwnaniu do wszystkich wydatkéw publicz-
nych pomiedzy 2005 a 2013 r. (kolorem zielonym zaznaczono te kraje,
w ktorym udzial wydatkéw na edukacje wzrdst, czerwonym —spadt;
szarym kolorem oznaczono za$ kraje, dla ktérych brak danych):
Tabela 2 pokazuje, ze w wiekszosci krajow nalezacych do OECD
naktady na edukacje w ostatnich latach relatywnie si¢ skurczyty.
Na marginesie warto jednak zwréci¢ uwagg, ze udzial wydatkéw na
edukacje w budzetach poszczegdlnych panstw znacznie si¢ rozni. Sa
kraje, w ktorych odsetek ten wciaz przekracza 15% (Nowa Zelandia,
Meksyk), ale s i takie, gdzie miesci si¢ on ponizej 10% (Austria, Cze-
chy, Francja, Niemcy, Wegry, Wtochy, Japonia, Portugalia, Stowacja,
Stowenia i Hiszpania). Trudno jednak wyciggac jednoznaczne wnio-
ski ze wspomnianych réznic — moga one by¢ spowodowane zaréwno
znaczeniem edukacji w polityce rzadow, jak i nominalna wielkoscia
budzetéw oraz struktura wiekowa ludnosci, ktora przektada si¢ na
liczbe , uzytkownikéw” instytucji edukacyjnych.
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Tabela 2
Udziat wydatkéw na edukacje (%) w catkowitych wydatkach publicznych w panstwach
OECD w latach 2005, 2008, 2010 i 2013

2005 2008 2010 2013 2005-2013

1 | Australia 14,4 13,1 14,9 13,8 -0,6

2 | Austria b.d. b.d. b.d. 9,9 b.d.

3 | Belgia 10,2 11,0 10,5 10,4 0,3

4 | Kanada b.d. 13,7 13,7 b.d. b.d.

5 | Chile 14,5 14,8 15,4 14,9 0,5

6 | Czechy 8,2 8,2 8,1 8,0 -0,2

7 | Dania 14,1 13,3 13,1 12,8 -1,3

8 | Estonia 13,1 12,5 12,5 11,7 -1,4

9 | Finlandia 11,6 11,4 11,3 10,5 -1,1
10 | Francja 9,2 91 8,9 8,4 -0,8
11 | Niemcy 8,9 9,2 9,4 9,5 0,5
12 | Wegry 8,9 8,3 7,8 6,8 21
13 | Islandia 15,6 11,1 12,4 13,5 2,1
14 | Irlandia 13,6 13,0 9,2 13,2 -0,3
15 | Izrael 9,9 10,9 11,2 11,5 1,6
16 | Wiochy 8,1 8,2 7,9 7,3 -0,8
17 | Japonia 8,7 8,6 8,5 81 -0,6
18 | Korea 12,0 11,7 12,4 12,8 0,8
19 | Lotwa b.d. b.d. b.d. 11,1 b.d.
20 | Meksyk 20,4 17,5 17,7 17,3 -3,1
21 | Holandia 11,3 10,9 10,7 11,3 -0,1
22 | Nowa Zelandia b.d. b.d. b.d. 18,4 b.d.
23 | Norwegia 15,0 14,4 13,8 13,0 -2,1
24 | Polska 11,1 9,8 10,0 10,3 -0,8
25 | Portugalia 9,7 9,4 9,5 9,6 -0,2
26 | Stowacja 83 8.2 8,6 8,7 04
27 | Stowenia 11,5 10,5 10,1 7,5 -4,0
28 | Hiszpania 9,4 9,4 9,1 8,2 -1,3
29 | Szwecja 11,5 11,4 11,6 11,2 -0,2
30 | Szwajcaria 14,4 14,3 14,2 14,9 04
31 | Turcja b.d. 8,1 8,6 b.d. b.d.
32 | Wielka Brytania b.d. b.d. b.d. 12,1 b.d.
33 | USA b.d. 12,3 11,6 11,6 -0,7

0 Zrédto: OECD, Education at a Glance, 2016.
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Podsumowujac, postepujacy proces komodyfikacji edukacji i upo-
wszechnianie si¢ neoliberalnego podejscia do polityki edukacyjnej
doprowadzity do powolnego, ale systematycznego prywatyzowania
sie edukacji, a w konsekwencji do wytonienia sie rynku ,, ustug edu-
kacyjnych”. Co warte podkreslenia, wiele tych powolnych i systema-
tycznych proceséw prywatyzacyjnych w edukacji toczy sie w sposob
niezauwazony, przez co nie towarzyszy im szeroka debata publiczna
(Balli Youdell, 2008). Absolutnym wyjatkiem od tej prywatyzacyjnej
reguly jest kontynentalna Europa, w tym Polska, gdzie w ostatnich
latach mamy do czynienia raczej z przeciwnym zjawiskiem, czyli
deprywatyzacja najbardziej urynkowionego szkolnictwa wyzszego
(Kwiek, 2017).

Zjawisku prywatyzacji towarzyszyly pojawiajace si¢ rownolegle
w wymiarze czasowym dwa inne procesy — globalizacja oraz re-
wolugja cyfrowa. W rezultacie na przelomie wiekéw mogt pojawic
sie globalny rynek ,,ustug edukacyjnych”. Jak na razie obejmuje on
gléwnie te poziomy edukagji, ktére przynamniej w czesci panstw sa
odptatne, a zatem studia wyzsze oraz ksztalcenie zawodowe. Majac
na uwadze, ze to drugie odbywa si¢ czesto w ramach rynku pra-
cy poza formalnymi instytucjami edukacyjnymi, tylko w wypadku
szkolnictwa wyzszego dysponujemy danymi obrazujacymi skale
umiedzynarodowiania si¢ rynku edukacyjnego.

Na podstawie danych OECD oraz International Consultants for
Education and Fairs (ICEF) liczba studentéw miedzynarodowych
wzrosta z 1,3 miliona 0séb w 1991 r. do 5 milionéw w roku 2014,
przy czym trend wzrostowy wyraznie przyspieszyt po 2000 r. (,The
State of international mobility”, 2017). Co ciekawe, co druga osoba
studiujaca za granica pochodzi z Azji, a doktadniej z Chin, Indii oraz
Korei Potudniowej. Natomiast krajami przyjmujacymi sa gtéwnie
USA (odsetek studentow miedzynarodowych na poziomie 4%, przy
czym w ujeciu nominalnym jest to globalny lider), Kanada (10%),
Australia (18%), Nowa Zelandia (19%), jak rOwniez kraje europejskie.
W niektorych z nich odsetek studentéw miedzynarodowych prze-
kracza 10% — mowa tu o Luksemburgu, Wielkiej Brytanii, Szwajcarii,
Austrii, Belgii, Francji oraz Holandii (OECD, 2016, s. 339). Statystyki
to jednak nie jedyny dowdd, ktory potwierdza wzrost internacjo-
nalizacji szkolnictwa wyzszego. Symbolicznym $wiadectwem tego
zjawiska jest rosngca popularnos¢ globalnych rankingow uczelni, na
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czele z tzw. rankingiem szanghajskim (Academic Ranking of World
Universities, ARWU), oraz wzrost ich znaczenia dla krajowych po-
lityk edukacyjnych.

Poza studiami stacjonarnymi prowadzonymi przez uczelnie noto-
wane na $wiatowych listach dynamicznie rosnie takze popularnos¢
kursow $wiadczonych przez internet w ramach tzw. MOOC-6w,
cho¢ cze$¢ z nich, podobnie jak studia stacjonarne, jest odptatna.
Jak podaje ICEF, od momentu pojawienia sie MOOC-6w na rynku
w 2012 r. liczba dostepnych globalnie kursow, oferowanych przez
ponad 500 uczelni z catego Swiata, wzrosta juz do okoto 4200 (stan na
styczen 2016 r.), a liczba ich uczestnikéw w 2015 r. osiagneta poziom
35 milionow. Warto doda¢, ze rok wczesniej byto ich o potowe mniej
(,MOOC enrolment surpassed 35 million in 2015”7, 2017).

Powyzsze zjawiska daja podstawy do pozytywnego zweryfiko-
wania hipotezy o dynamicznym rozwoju globalnego rynku eduka-
cyjnego. Niestety, trudno oszacowac jego wartos¢ — problemem jest
nie tylko brak danych, ale przede wszystkim sposob klasyfikowania
wydatkow edukacyjnych. Nie oznacza to jednak, ze takich szacun-
kéw nie ma. Warto zwrdci¢ uwage na pojecie globalnego przemy-
stu edukacyjnego (Global Education Industry, GEI), ktéry obejmuje
maksymalnie szeroki wachlarz dobr oraz ustug (Verger, Lubienski
i Steiner-Khamsi, 2016). W 2014 r. GEI zostalo przyjete jako wskaz-
nik przez OECD, a zatem mozna go uznac za de facto oficjalna miare
wielkosci globalnego rynku edukacyjnego. Zgodnie z wyliczenia-
mi wspomnianego juz banku Merill Lynch, warto$¢ sektora GEI
w 2014 r. wyniosta 4,3 biliona USD (Robertson i Komljenovic, 2016),
i w skali globalnej ustepuje wytacznie rynkowi ustug zdrowotnych.
Szacunki te jednak nalezy traktowac ostroznie, i to z trzech powoddw.
Po pierwsze, obejmuja one wszystkie dziatania edukacyjne, a nie
tylko te o charakterze miedzynarodowym. Po drugie, ich zZrodlem
sgq podmioty komercyjne, zainteresowane jedynie tymi , ustugami
edukacyjnymi”, ktére moga by¢ swiadczone na rynku. Po trzecie
wreszcie, firmy analityczne maja skfonnos¢ do nadmiernego optymi-
Zmu przy szacowaniu prognozowanej wartosci rynku w przysztosci.
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3.NIESPRAWNOSCI GLOBALNEGO RYNKU
,2USLUG EDUKACYJNYCH”

Zaréwno w literaturze przedmiotu, jak i w debacie publicznej ist-
nieje spor wokot wyzszosci publicznej edukacji nad prywatna, i od-
wrotnie. Z perspektywy jednostkowej optymalna moze si¢ wydawac
edukacja prywatna, poniewaz gwarantuje m.in. silniejsza kontrole
jakosci ksztatcenia, wiekszy wplyw na proces wychowania, szyb-
sze nabywanie umiejetnosci czy tez wyzsze zarobki w przysztosci
(np. Coulson, 2008). Warto jednak podkresli¢, Zze ta optymistyczna
ocena edukacji prywatnej bywa kwestionowana (np. Belfield, 2008).
Edukacja prywatna moze by¢ uznana takze za nieoptymalne rozwia-
zanie z perspektywy spotecznej, poniewaz nie gwarantuje rownego
dostepu, moze skutkowac niewystarczajacym poziomem kapitatu
ludzkiego oraz utrudnia budowe kapitalu spotecznego, w tym za-
ufania pomiedzy przedstawicielami réznych grup dochodowych.
Echa tych dyskusji widoczne sa takZe na poziomie globalnym. Na
pierwszy plan wychodza kwestie zwigzane z réwnoscia dostepu do
edukagji jako dobra publicznego. Wraz z postepujacym procesem
liberalizacji handlu w ramach Swiatowej Organizacji Handlu (WTO)
upowszechnia sie bowiem wspomniane wczesniej neoliberalne po-
dejscia do edukacji. Dzieje si¢ tak m.in. za sprawa Uktadu Ogdlnego
w sprawie Handlu Ustugami (General Agreement on Trade in Servi-
ces, GATS), ktérego celem jest liberalizacja rynku ustug i mozliwos¢
swobodnego $wiadczenia ich przez podmioty miedzynarodowe.
Dotyczy to rowniez ustug transportowych, zdrowotnych oraz eduka-
cyjnych. Zjawisko to wydaje sie mato problematyczne z perspektywy
panistw rozwinietych, ktore $wiadcza bezptatne , ustugi edukacyjne”,
przynajmniej na poziomie ksztalcenia obowigzkowego, co mocno
utrudnia konkurowanie na tym rynku przez podmioty prywatne
(Compton, 2009). Zupelnie inaczej sytuacja wyglada w krajach roz-
wijajacych sig, w ktérych z wielu powoddw dostepnosc i jakos¢ ustug
publicznych jest znacznie nizsza. W panstwach tych podmioty pry-
watne moga uzupetnia¢ niewystarczajaca podaz. Sq one jednak, przy-
najmniej teoretycznie, bardziej odpowiedzialne spotecznie. W mo-
mencie liberalizacji rynku ,,ustug edukacyjnych” moga sie¢ pojawic¢
podmioty zewnetrzne, ktérych jedynym celem bedzie maksymali-
zacja krotkookresowego zysku. Skutkiem takiego procesu moze by¢
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$wiadczenie jedynie okreslonego rodzaju ,,ustug edukacyjnych”, i to
wybranym grupom odbiorcow, a w rezultacie wykluczenie z syste-
mu edukacyjnego zaréwno os6b o nizszych dochodach, jak i nisko-
dochodowych kierunkow czy nawet poziomow ksztatcenia. Co istot-
ne, konsekwengje takiego stanu rzeczy ponosza nie tylko jednostki,
ale takze same panstwa, ktore de facto tracqg mozliwos¢ podmiotowego
ksztaltowania polityki edukacyjnej (UNESCO, 2015, s. 76). Na mar-
ginesie warto podkresli¢, ze zjawisko prywatyzacji edukacji w pan-
stwach OECD trudno nawet poréwnac do krajow rozwijajacych sie,
gdzie przybiera ono zdecydowanie wigeksze rozmiary. Stephen Ball
i Deborah Youdell (2008) w raporcie o wiele méwigcym tytule Hidden
Privatisation in Public Education (,,Ukryta prywatyzacja w publicznej
edukacji”) wskazali, ze sposrod 103 panistw rozwijajacych sie¢ w az
89 z nich edukacja na nizszych poziomach byta odptatna.
Kolejnym problemem wynikajacym z pojawienia si¢ globalnego
rynku jest ryzyko pogorszenia si¢ jakosci edukacji w tych panstwach,
ktore nie posiadajg wiodacych w skali globalnej instytucji edukacyj-
nych. W mniej zamoznych krajach rozwinietych zjawisko to dotyczy
gléwnie szkolnictwa wyzszego, ale w krajach rozwijajacych problem
ten obejmuje takze mocniej sprywatyzowana edukacje na nizszych
poziomach. W przypadku szkolnictwa wyzszego mozliwos¢ wyboru
studiow poza granicami kraju moze skutkowac , drenazem moz-
gow”, czyli utrata przez uczelnie najlepszych kandydatow, ktorzy
oddolnie mogliby wytwarzac presje na poprawe jakosci ksztatcenia.
W krajach rozwijajacych sie ta ucieczka talentéw moze wystepowac
juz na wczesniejszych etapach edukacji. Dodatkowo osoby, ktore wy-
jechaty w poszukiwaniu lepszej edukacji za granice, rzadko wracaja
do krajow macierzystych, przez co obnizaja zasob kapitatu ludzkiego
i zdolno$¢ do podwyzszenia w dtuzszym okresie poziomu edukagji.
Warto doda¢, ze bardzo wazna role w procesie , migracji za wie-
dza” odgrywaja miedzynarodowe rankingi, ktore dostarczaja kan-
dydatom na studia informagji o jakos$ci uczelni. Niestety, rankingi te
tworzone sg przez podmioty prywatne na podstawie uznaniowych
kryteriéw, ktérych dobdr i zestawienie moga podlegac nie do konca
przejrzystym praktykom. Co wiecej, rankingi pozostaja w zasadzie
poza demokratyczna kontrola. I cho¢ mamy dzi$ do czynienia ze
swego rodzaju rynkiem rankingow uczelni, poziom ich obiektywi-
zmu pozostawia wiele do zyczenia. W rezultacie zamiast dostarczac
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rzetelnej wiedzy o jakosci ksztalcenia, pelnia raczej funkcje reklamo-
wa (Kontowski, 2016).

Zupelnie inng niesprawnoscia globalnego rynku edukacyjnego,
ktora wraz ze wzrostem miedzynarodowej mobilnosci pracownikow
wymaga pilnej odpowiedzi, jest problem uznawalnosci wyksztatce-
nia i kwalifikacji zawodowych. Skala tego problemu jest trudna do
oszacowania — nie ma kompleksowych danych prezentujacych licz-
be pracownikéw wykwalifikowanych przemieszczajacych sie poza
kraj pochodzenia czy tez liczbe procedur uznawania wyksztatcenia
i kwalifikacji zawodowych, przeprowadzanych rocznie w wymiarze
globalnym. Jeszcze trudniejsze jest oszacowanie kosztéw — z jednej
strony uruchomionych procedur uznawania kwalifikagji, a z drugiej
strony kosztow zwiagzanych z brakiem mozliwosci wykonywania
zawodu ze wzgledu na brak uznania kwalifikacji. Brak precyzyjnych
danych nie powstrzymuje jednak prob tworzenia miedzynarodowe-
go rezimu uznawalnosci kwalifikacji zawodowych, czy to na pozio-
mie regionalnym, czy tez miedzynarodowym (Kedzierski, 2012).

4. GLOBALNA POLITYKA EDUKACYJNA
NA PRZYKLADZIE UNESCO

Najwazniejsza instytucja miedzynarodowa zajmujaca si¢ problema-
tyka edukacji jest UNESCO, ktdrej misja jest m.in. troska o rowny
dostep do dobrej edukagji, traktowanej jako podstawowe prawo czto-
wieka i niezbedny warunek umozliwiajacy zréwnowazony rozwoj.
Niezaleznie od oceny skuteczno$ci dzialan podejmowanych przez
UNESCO nalezy zauwazy¢, ze w swoich dziataniach organizacja ta
byta czesto niezwykle dalekowzroczna i wyprzedzata rzeczywistos¢
o co najmniej kilka lat. Pierwszym przejawem tej dalekowzrocznosci
byta Konwencja w sprawie zwalczania dyskryminacji w dziedzinie
oswiaty, sporzadzona w Paryzu 15 grudnia 1960 r. (Dz. U. 1964 nr 40,
poz. 268), a zatem u progu procesow dekolonizacyjnych i emancy-
pacyjnych, ktére nabraty na sile w latach 60. XX w.

67



68

MarciN KeEDpZIERSKI

Raport Faure’a (1972)

Przedmiotem rozwazan niniejszego artykulu nie bedzie jednak
wspomniana konwengja, ale przede wszystkim cztery raporty, ktore
ukazaty sie na przestrzeni ostatnich 45 lat. Ich zadaniem byto stymu-
lowanie polityk edukacyjnych na poziomie zaréwno krajowym, jak
i globalnym. Pierwszy z analizowanych raportéw, Uczyc sie, aby byc.
Swiat edukacji dzié i jutro (Learning to be. The world of education today and
tomorrow), opublikowany w 1972 r. przez zespdt pod kierownictwem
Edgara Faure’a, podjat kilka istotnych watkdw. Po pierwsze, zdaniem
autoréw dokumentu po raz pierwszy w historii dziejow tempo roz-
woju edukacji w skali globalnej zaczeto przewyzszac tempo wzrostu
gospodarczego (education precedes), edukacja zaczela przygotowywac
czlowieka do porzadku spotecznego, ktory jeszcze nie istnieje (edu-
cation foresees), a spoteczenstwa zaczety kwestionowac , produkty”
systemu edukacyjnego (societies reject school leavers) (UNESCO, 1972,
s. 12-14). Skutkiem wspomnianych zjawisk miato by¢ przejscie od
modelu selektywnego do otwartego dostepu do edukagji, ktéremu
towarzyszyla konieczno$¢ przeprowadzenia strukturalnych reform.
Co warte podkreslenia, raport Faure’a juz na poczatku lat 70. XX w.
prognozowat , deinstytucjonalizacje edukacji” oraz ,, deskolaryzacje
spoteczenstwa” (UNESCO, 1972, s. 20).

Po drugie, tworcy raportu zwrdcili uwage na koniecznos¢ podjecia
dziatani zmierzajacych do rozwigzania problemu rosnacych potrzeb
edukacyjnych. Wskazali oni na realne mozliwosci ich zaspokojenia,
ktore byly uzaleznione od ograniczen budzetowych i rosnacych kosz-
tow ksztalcenia, jak rowniez ograniczonej dostepnosci kadry dydak-
tycznej. Trzecim waznym zagadnieniem poruszonym w dokumencie
byta spoteczna rola edukadiji i instytucji edukacyjnych. W tej czesci
raportu pojawily sie nieznane wowczas pojecia , spoteczenistwa ucza-
cego sie” (learning society) oraz ,uczenia si¢ przez cale zycie” (lifelong
learning, LLL) (UNESCO, 2015, s. 14). Za kwintesencje tego holistyczne-
go podejscia do edukacji mozna uznad nastepujacy fragment raportu:

Zaniedbania i pogarda wobec niektorych elementow procesu edu-
kacji, ktdra skutkuje lukami i brakiem proporcji w programach
ksztalcenia, sa najpowazniejszymi symptomami choroby, ktorej
edukacja jest zaréwno ofiara, jak i przyczyna. Oddzielenie inte-
lektualnych, fizycznych, estetycznych, moralnych i spotecznych
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komponentéw edukacji prowadzi bowiem do alienacji, niedowar-
tosciowania i okaleczenia osoby ludzkiej' (UNESCO, 1972, s. 69).

Z perspektywy niniejszego artykutu najwazniejszy jest jednak wptyw
raportu UNESCO na krajowe i miedzynarodowe polityki edukacyjne.
W dwa lata po opublikowaniu raportu Faure’a UNESCO wydato
rekomendacje w zakresie ksztalcenia technicznego i ustawicznego,
a w 1976 r. — ksztatcenia oséb dorostych (Jakobi, 2009, s. 74).

Edukacja dla wszystkich (1990/2000)

Przetomowym dla globalnej polityki edukacyjnej momentem byto
jednak dopiero przyjecie podczas konferencji w Jomtien (5-9 marca
1990 r.) deklaracji Edukacja dla wszystkich (Education for All, EFA).
Deklaracja zakladata , doprowadzenie do zaspokojenia podstawo-
wych potrzeb edukacyjnych wszystkich ludzi”. Na jej mocy powo-
fano podstawowy program edukacyjny UNESCO, ktéry miat by¢
wprowadzany wspdlnie z UNDP (Program Narodéw Zjednoczonych
ds. Rozwoju), UNICEF (Fundusz Narodéw Zjednoczonych na rzecz
Dzieci) oraz Bankiem Swiatowym. Zatozenia programu EFA zostaly
przedstawione w dokumencie Meeting Basic Learning Needs: A Vision
for the 1990s (UNESCOQO, 1990), opublikowanym w kwietniu 1990 r.
Opisywat on strategie polityki edukacyjnej na poziomie krajowym,
regionalnym i Swiatowym, ktére miaty zosta¢ wdrozone do konca
XXw. W wypadku strategii globalnej autorzy dokumentu poruszyli
piec¢ zagadnien (UNESCO, 1990, s. 93-98):

e stan i perspektywy finansowania edukacji w ramach progra-

mow pomocowych;
* zrownowazone, dtugofalowe wsparcie dla inicjatyw krajowych
i regionalnych;
* wzmacnianie krajowego potencjatu edukacyjnego;

1 ,,The neglect or disdain from which some elements of educational program-
mes continue to suffer, the deficiencies and imbalance of curricula appear to
us to be among the most serious symptoms of the disease of which education
is both the victim and the cause. The separation of its intellectual, physical,
aesthetic, moral and social components is an indication of alienation, un-
dervaluation and mutilation of the human person.”
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konsultacje krajowych polityk edukacyjnych;
wspolpraca miedzynarodowa.

Warto jednak zaznaczy¢, Ze cele programu EFA nie zostaty osia-
gniete do 2000 r. Ich aktualizacja i prolongata do 2015 r. zostaty prze-
prowadzone podczas konferencji w Dakarze. Nowy katalog miat
obejmowac szes¢ celéw (,, Edukacja dla wszystkich”, 2017):

edukacja przedszkolna — upowszechnienie, poprawa jakosci,
objecie nia dzieci ze srodowisk zaniedbanych, ubogich;
zapewnienie wszystkim dzieciom edukacji podstawowej, obo-
wigzkowej, bezplatnej i na odpowiednim poziomie, ze szcze-
golnym uwzglednieniem dziewczat, dzieci ze sSrodowisk zanie-
dbanych i dzieci ze Srodowisk mniejszosci etnicznych;
zaspokojenie potrzeb edukacyjnych miodziezy i dorostych,
umozliwienie im zdobywania umiejetnosci i wiedzy niezbednej
w codziennym zyciu;

zmniejszenie 0 50% liczby analfabetow wsrod dorostych, zapew-
nienie im rownego dostepu do edukacji bazowej i mozliwosci
statego doksztatcania sie;

eliminacja nieréwnosci w dostepie kobiet do edukacji podstawo-
wej i sredniej oraz zapewnienie wszystkim kobietom edukacji
bazowej;

poprawa jakosci ksztalcenia we wszystkich jego aspektach
w celu zapewnienia wszystkim ludziom wymiernych rezulta-
tow ksztatcenia.

Raport Delorsa (1996)

W 1996 r. zespot pod kierownictwem Jacques’a Delorsa opublikowat
raport Edukacja. Jest w niej ukryty skarb (Learning: The treasure within).
Celem dokumentu byto wypracowanie nowej wizji rozwoju eduka-
¢ji, adekwatnej do wyzwan stojacych u progu XXI w., ktora bedzie
uwzgledniac nastepujace napiecia:

perspektywa lokalna vs perspektywa globalna,

uniwersalizm vs indywidualizm,

tradycja vs nowoczesnosc,

perspektywa krotkookresowa vs perspektywa diugookresowa,
konkurencyjno$¢ vs rownos¢ szans,
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¢ ekspansja wiedzy vs ludzkie mozliwosci do jej zasymilowania,

* swiat duchowy (metafizyczny) vs swiat materialny.

Autorzy raportu zaproponowali wprowadzenie zintegrowanej wizji
edukagji, opartej na dwdch koncepcjach: uczenia si¢ w kazdym mo-
mencie zycia (learning throughout life) oraz czterech filarow ksztatce-
nia: wiedzie¢, potrafi¢, wspolpracowac i by¢. Pierwsza z nich rozwi-
jata koncepcje LLL, wzmacniajac znaczenie edukacji pozaformalnej,
a zwlaszcza nieformalnej. Druga odwotywata si¢ natomiast do szer-
szych zasad, stojacych u podstaw dziatania UNESCO, ktore trudno
wprost przelozy¢ na instrumenty polityki edukacyjnej. Co wigcej,
zasady te staly do pewnego stopnia w opozycji zaréwno wobec in-
nych dokumentéw, wskazujacych na konieczno$¢ czesciowej prywa-
tyzacji sektora edukacyjnego, jak i samych proceséw komodyfikacji
i prywatyzacji edukacji, ktéore w momencie publikagji raportu byly
jeszcze na relatywnie wczesnych stadiach rozwoju. Warto jednak
zwrdci¢ uwagg, ze sam Delors okreslil swa wizje mianem niezbednej
utopii (UNESCO, 1996, s. 18).

Poza wspomnianymi zasadami raport Delorsa w trzech pierw-
szych rozdziatach przedstawil diagnoze globalnego stanu edukacji
i nakreslit pozadane kierunki zmian. W pierwszej czesci (,Od lokalnej
wspolnoty do swiatowej spotecznosci”) autorzy dokumentu wska-
zywali na wyzwania zwigzane z procesami globalizacyjnymi. Drugi
rozdziat raportu (,,Od spojnosci spotecznej do demokratycznego
uczestnictwa”) zachecal do prowadzenia wielowymiarowej polity-
ki edukacyjnej, ktéra gwarantujac osiggniecie celow spotecznych,
nie zapomina o respektowaniu praw jednostkowych. Jednoczesnie
jednak autorzy raportu sugerowali, ze edukacja moze i powinna
wzmacnia¢ postawy proobywatelskie i wspolnotowe, niezbedne
z perspektywy budowy spdjnego spoleczenistwa i, co ciekawe, na-
rodowej tozsamosci. Z kolei trzecia cze$¢ dokumentu (,,Od wzrostu
gospodarczego do rozwoju spotecznego”) ktadta wiekszy nacisk na
rozwoj zycia prywatnego i spotecznego w dobie postepujacych zmian
technologicznych oraz na zwigkszanie swiadomosci ekologicznej.

W zakresie globalnej polityki edukacyjnej raport Delorsa zachecat
do silniejszej koordynacji polityki rozwojowej i edukacyjnej (przezna-
czanie 25% srodkow pomocowych na edukacje) oraz gromadzenia
danych statystycznych i opracowania nowych wskaznikéw (zwtasz-
cza w zakresie finansowania edukacji nieformalnej i pozaformalnej).
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Ponadto w raporcie znalazla sie¢ zacheta do poszerzenia za pomoca
nowych technologii spektrum dziatan obserwatorium UNESCO - za-
miast monitorowac wylacznie systemy edukacyjne, miato ono badac
calosciowo zmiany zachodzace we wspdtczesnych spoteczenstwach.

Raport Mohammed i Morgana (2015)

W 2013 r. w UNESCO powolany zostat zespot kierowany przez Amine
Mohammed i Johna Morgana, ktérego zadaniem miata by¢ rewizja
raportu Delorsa. Efektem ich prac byt opublikowany w 2015 r. raport
Przemyslec¢ edukacje. W kierunku globalnego dobra wspdlnego? (Rethinking
Education. Towards a global common good?). Juz we wstepie do niego
pojawilo sie stwierdzenie, Ze dostep do oswiaty, ktéry odgrywat do-
tychczas kluczowa role w globalnej polityce edukacyjnej, nie powinien
by¢ jej jedynym celem. Konieczna jest bowiem takze troska o jako$¢
,ksztalcenia w kazdym momencie zycia” (UNESCO, 2015, s. 4).

Watkiem przewodnim ostatniego raportu UNESCO jest jednak
problematyka rozwoju zréwnowazonego i znaczenia edukagji, kto-
ra powinna umozliwia¢ adaptacje jednostek i wspdlnot do szybko
zmieniajacej sie rzeczywistosci globalnej, naznaczonej chwiejnoscia,
nierownosciami, wykluczeniem oraz przemoca (UNESCO, 2015, s. 9).
Autorzy wzmacniaja przestanie ptynace z raportu Delorsa, ktory do-
magal si¢ bardziej humanistycznej i holistycznej polityki edukacyjnej.
Ida oni nawet dalej, wzywajac do odejscia od postrzegania ksztatcenia
w kategoriach rynkowych i wzmocnienia wychowawczej roli oswiaty,
w ktorej nauczyciel powinien odgrywac role nie tylko osoby przeka-
zujacej wiedze, ale takze przewodnika po swiecie, w ktorym mamy
do czynienia z nadmiarem informacji (UNESCO, 2015, s. 41).

W raporcie zwrdcono réwniez uwage na pojawienie si¢ nowych,
niepublicznych aktorow w edukacji, ktérzy dziataja w ramach
publicznych systemoéw oswiaty. Rosnaca w wymiarze globalnym
heterogenicznos¢ utrudnia precyzyjna klasyfikacje podmiotow
$wiadczacych ,ustugi edukacyjne”, co z kolei przektada si¢ na chaos
regulacyjny. Z tego powodu — zdaniem autorow raportu — w poli-
tyce edukacyjnej niezbedne jest uzgodnienie wspoldziatania trzech
mechanizmoéw koordynacji zachowan spotecznych: panstwa, rynku
i spoteczenstwa.
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Trudnosci z ustaleniem linii demarkacyjnej pomiedzy publiczna
a prywatna edukacja niosa ze sobg inny powazny problem, fun-
damentalny z perspektywy niniejszego artykutu. Autorzy raportu
UNESCO z 2015 r. wskazuja, ze w momencie, w ktorym edukacje
zaczynamy traktowa¢ w duchu LLL, pojawia si¢ problem ze zde-
finiowaniem jej jako dobra publicznego. Cho¢ panuje powszechny
konsensus, ze status taki powinna posiadac edukacja podstawowa,
nie ma juz zgody co do identycznego zaklasyfikowania dalszych
poziomoéw edukacyjnych. Trudnosci ze zdefiniowaniem edukacji
wynikaja z faktu, Ze neoklasyczna klasyfikacja dobr zaproponowana
przez Samuelsona wychodzi stricte zindywidualistycznej perspekty-
wy. Nie umozliwia ona jednak dokonania precyzyjnego przyporzad-
kowania edukacji, ktéra poza indywidualnym procesem uczenia si¢
ma takze wymiar relacyjny (nie tylko w relacji nauczyciel — uczen,
ale takze uczen — uczen, i to zarowno w rzeczywistosci tradycyjnej,
jak i wirtualnej). W konsekwencji autorzy raportu postulujg wpro-
wadzenie pojecia globalnego dobra wspolnego, ktore w wypadku
edukagji jako ,wspdlnotowego przedsiewziecia spotecznosci” (col-
lective societal endeavour) mogloby obejmowac tworzenie wiedzy oraz
jej nabywanie, aktualizacje i wykorzystanie (UNESCO, 2015, s. 11).

Podobnych watpliwosci nie ma jednak juz w przypadku global-
nej polityki edukacyjnej, ktora spetnia kryteria dobra publicznego.
W tym zakresie najnowszy raport UNESCO zwraca uwage na ko-
nieczno$¢ podjecia miedzynarodowych dziatan w trzech obszarach.
Po pierwsze, wzywa do aktywnosci na rzecz zmniejszenia luki po-
miedzy rynkiem pracy a edukacja, zwlaszcza ta formalna (UNESCO,
2015, s. 59). Dotyczy to szczegolnie formalnego ksztatcenia zawodo-
wego. Wobec postepujacej automatyzacji i robotyzacji zmianie bedzie
ulegac charakter wspotczesnej pracy, a w rezultacie tradycyjne roz-
wiazania stosowane w ksztatceniu zawodowym, takie jak ksztalcenie
dualne, mogg straci¢ sens. Jedna z odpowiedzi na ten proces moze
by¢ wprowadzenie zindywidualizowanego ksztalcenia prowadzace-
go do budowy szerokiego portfela kwalifikacji zawodowych. Majac
jednak na uwadze, Ze ksztatt krajowych systemow edukacyjnych lezy
w kompetencjach panstw, dzialalnos¢ UNESCO moze przybierac
jedynie forme rekomendacyjna. Edukacja jest bowiem bardzo wraz-
liwym obszarem, ktory trudno przekazywac w rece instytucji ponad-
narodowych. Jednoczesnie warto pamietac, ze pomimo globalnego
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kryzysu, z ktérym $wiat zmaga si¢ od 2008 r., nie ma wprost powrotu
do modelu opartego na silnej roli paristwa. Heterogeniczno$¢ intere-
sariuszy w sektorze edukacyjnym jest juz bowiem na tyle znaczna,
ze w przestrzeni globalnej zaczynajq pojawiac si¢ takie podmioty
jak np. Globalne Partnerstwo dla Edukagji (Global Partnership for
Education, GPE), ktore faczy aktorow reprezentujacych rézne logiki
spotecznego dziatania (UNESCO, 2015, s. 68).

Po drugie, raport wzywa do rozwoju miedzynarodowego rezimu
uznawalnosci kwalifikacji zawodowych. Co prawda, obecnie w po-
nad 140 krajach zostaly juz wdrozone Narodowe Ramy Kwalifikacji
(National Qualification Frameworks, NQF’s), jednak w obliczu rosna-
cej mobilnosci, i to zar6wno w wymiarze Globalna Péinoc — Globalna
PoéInoc (pomiedzy krajami rozwinietymi), jak i Globalna Pétnoc —
Globalne Potudnie (z krajow rozwijajacych sie do rozwinietych) oraz
ostatnio takze Globalne Potudnie — Globalne Poludnie (pomiedzy
krajami rozwijajacymi sie), konieczne jest poglebienie i poszerzenie
tych ram. Nalezy podkresli¢, ze w tym obszarze dziatalnos¢ regula-
cyjna UNESCO jest najbardziej konkretna — prowadzone sa studia
wykonalnosci rozwoju tzw. ,globalnych poziomdéw odniesienia”
(World Reference Levels), a w marcu 2016 r. powolany zostal Komitet
Roboczy, ktorego zadaniem jest opracowanie propozycji globalnej
konwengji o uznawaniu kwalifikacji nabytych na poziomie edukacji
wyzszej (,Global convention”, 2017).

Trzecim , polem regulacyjnym”, wskazanym w raporcie Moham-
med i Morgana, jest koniecznos¢ wzmocnienia analitycznego zaple-
cza globalnej polityki edukacyjnej. Stuzy¢ temu ma rozwoj miedzy-
narodowych analiz poréwnawczych poswieconych gtéwnie jakosci
ksztatcenia. Przykladem takich analiz moga by¢ prowadzone przez
OECD badania PISA (Programme for International Student Assess-
ment), mierzace wyniki edukacyjne 15-latkéw. Ponadto miedzyna-
rodowe badania powinny poza problematyka jakosci ksztatcenia
wiecej uwagi poswieci¢ kwestiom finansowania edukacji i zwrotow
z inwestycji, co wydaje sie niezwykle istotne w kontekscie trudnosci
ze zdefiniowaniem publicznego badz prywatnego charakteru eduka-
Gji. Autorzy opracowania maja jednak swiadomos¢, ze prowadzenie
zakrojonych na szeroka skale badan jakosci ksztalcenia niesie ze
soba ryzyko zwiazane z dostosowaniem ksztalcenia do wymogow
samych badan. Warto doda¢, ze raport UNESCO zwraca rowniez
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uwage na zagrozenia zwigzane z wykorzystywaniem czastkowych
informacji do konstruowania rankingéw, ktére moga wprowadzac
kandydatow w blad. Autorzy nie sugeruja jednak podjecia zadnych
dziatart w tym zakresie (UNESCO, 2015, s. 64).

WNIOSKI

Za sprawa dziatalnosci UNESCO mozna méwic¢ o istnieniu global-
nej polityki edukacyjnej, ktéra sama w sobie spetnia kryteria dobra
publicznego o zasiegu miedzynarodowym. W niektdrych obszarach,
takich jak np. dostep do edukacji na poziomie podstawowym czy
uznawanie kwalifikacji zawodowych, dziatania te przybierajq charak-
ter regulacyjny w postaci miedzynarodowych konwencji. W innych
obszarach dziatania UNESCO skupia si¢ na formutowaniu rekomen-
dagji dla krajowych polityk edukacyjnych, ktore ze wzgledu na swoja
specyfike wciaz pozostaja w kompetencjach panistw narodowych.
Wreszcie organizacja ta we wspolpracy z OECD podejmuje starania
na rzecz budowy zaplecza analitycznego, majacego stanowic wspar-
cie w procesie tworzenia polityki opartej na dowodach.

Znacznie wigcej problemu sprawia zaklasyfikowanie edukacji jako
globalnego dobra publicznego. Ze wzgledu na watpliwosci zaréwno
co do skali korzysci publicznych i prywatnych ptynacych z inwestycji
w edukacje, jak i samej definicji edukagji, ktéra w ostatnich latach pod-
legata istotnym zmianom, UNESCO sktania sie ku zaliczeniu edukacji
w poczet dobr wspdlnych, ktore generuja pozytywne efekty w skali
globalnej. Wylanianie si¢ globalnego rynku ,ustug edukacyjnych”
rodzi jednak takze nowe, globalne problemy, ktére wymagataby pu-
blicznej odpowiedzi w wymiarze miedzynarodowym. Wsrdd nich
coraz wazniejsza role, poza kwestig dostepu do edukagji, zaczyna
odgrywac jakos¢ ksztalcenia i sposob jej komunikowania. Dotychcza-
sowa dziatalnos¢ UNESCO, m.in. w ramach sztandarowego projektu
,Edukacja dla wszystkich”, koncentrowala si¢ przede wszystkim na
zapewnieniu rownego dostepu do edukacji i byta kierowana gtownie
do krajow rozwijajacych sie. Rosnaca swiadomos¢ wyzwan zwigza-
nych z zapewnianiem jakosci ksztalcenia oraz dostepem do wiary-
godnej informacji o niej oznacza konieczno$¢ podjecia dziatan adreso-
wanych juz nie tylko do panstw rozwijajacych sie, ale takze do mniej
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zamoznych panstw rozwinietych. Co prawda, nie maja one problemu
z dostepnoscia edukacji, ale borykaja sie z niska jakoscig ksztalcenia
oraz miedzynarodowa staboscig instytucji edukacyjnych, zwtaszcza
na poziomie wyzszym oraz zawodowym. Niestety, UNESCO nie
posiada kompetencji ani sSrodkéw, aby przeciwdziata¢ tak zdiagno-
zowanym problemom. Przekazanie zaréwno silniejszych kompetengji
w zakresie krajowych polityk edukacyjnych, jak i wigkszych srodkéw
finansowych w rece organizacji miedzynarodowej bedacej elementem
przezywajacego kryzys systemu Narodoéw Zjednoczonych wydaje sie
dzi$ jednak niezwykle mato prawdopodobne.

Warto podkresli¢, ze UNESCO nie jest jedynym podmiotem mie-
dzynarodowym prowadzacym globalna polityke edukacyjna. Bardzo
wazna role na tym polu odgrywa takze OECD, ktéra koncentruje
swoje dziatania na gromadzeniu i analizowaniu danych, majacych
pozniej stanowi¢ podstawe do projektowania rekomendacji dla poli-
tyk krajowych. Zupelnie inny charakter ma z kolei dziatalnos¢ grupy
G7/G8. Edukacja stanowi jeden z gldéwnych obszaréw zainteresowan
tej grupy, ktdra od lat 80. XX w. podjeta liczne dziatania o charak-
terze finansowym i niefinansowym na rzecz wspierania edukacji
na swiecie (Kirton, Sunderland i Guebert, 2010). Problem w tym, ze
polityka G7/G8, obok zapewniania fadu swiatowego, ma na celu re-
alizacje interesdw panstw cztonkowskich grupy. W rezultacie trudno
podejrzewac, aby odpowiedziala ona na realne wyzwania zwigzane
z wytanianiem sie globalnego rynku ,, ustug edukacyjnych”, ktérego
wiekszos¢ panistw G7/GS8 jest dzi$ beneficjentami.

Wreszcie nie mozna zapominac¢ o waznej roli, jaka w wymia-
rze globalnym odgrywaja w edukacji standardy, tworzone m.in.
przez Miedzynarodowa Organizacje Normalizacyjna (ISO). Obec-
nie w rezimie ISO funkcjonuje ponad 50 standardow, ktére opisuja
wytyczne zardowno wobec edukacji formalnej, jak i nieformalne;j.
W praktyce zatem organizacje prywatne takie jak ISO, cho¢ nie
tworza polityki edukacyjnej, maja w wymiarze globalnym wigkszy
wplyw na jakos¢ ksztalcenia niz UNESCO. Dzieje sie tak, poniewaz
ze wzgledu na konieczno$¢ konkurowania na rynku takze podmioty
publiczne odczuwaja presje do wdrazania rzeczonych standardow,
o wiele silniejsza niz w przypadku dobrowolnych zalecen instytucji
miedzynarodowych.
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