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Прадмова

Свет, у якім мы сёння жывём, становіцца ўсё больш 
складаным. Глабалізацыя, змяненне клімату і лічбавыя 
тэхналогіі – вось толькі некаторыя са шматлікіх праблем, якія 
паўстаюць перад кожным, хто імкнецца развіваць і 
ўдасканальваць навыкі і кампетэнцыі на працягу ўсяго 
жыцця. 

 Адукацыя і навучанне павінны падтрымліваць моладзь і 
дарослых у развіцці ключавых кампетэнцый і базавых 
навыкаў. Гэта дапаможа ім паспяхова арыентавацца ў свеце, 
вырашаць шматлікія праблемы і быць актыўным 
стваральнікам паспяховага будучага. Дзяржавы-члены ЕС 
дапамагаюць кампетэнтна-арыентаванай адукацыі і 
перадавым ініцыятывам, звязаным з фарміраваннем 
базавых навыкаў і ключавых кампетэнцый.

Гэта цудоўна, але неабходна падтрымка і ўдасканаленне. На самой справе, ЕС яшчэ не дасягнуў сваёй 
мэты ў зніжэнні адставання ў базавых навыках хаця б на 15%, і за апошняе дзесяцігоддзе дасягнуты не 
вельмі вялікі прагрэс.

Еўрапейская адукацыйная прастора падтрымлівае супрацоўніцтва дзяржаў-членаў ЕС у стварэнні больш 
устойлівай і інклюзіўнай сістэмы адукацыі і навучання. Павышэнне ўзроўню базавых навыкаў і ключавых 
кампетэнцый з’яўляецца прыярытэтным напрамкам еўрапейскай адукацыйнай прасторы, як было 
вызначана ў рэкамендацыі Савета, прынятай у 2018 годзе. Камісія будзе працягваць падтрымку 
дзяржавам-членам у іх намаганнях па развіцці ключавых кампетэнцый.

Такім чынам, я з задавальненнем прадстаўляю вынікі даследаванняў па пытаннях больш эфектыўнага 
развіцця ключавых кампетэнцый і базавых навыкаў. Дэталёвы і глыбокі аналіз сістэм адукацыі ў розных 
еўрапейскіх краінах і трывалая даследчая база дэманструюць каштоўныя вынікі для далейшага развіцця 
ключавых кампетэнцый ва ўсім ЕС. Даследаванне змяшчае агляд асноўных рэформ у развіцці ключавых 
кампетэнцый ва ўсіх дзяржавах-членах ЕС. Больш падрабязна разглядаюцца працэсы рэформы ў пяці 
дзяржавах, якія прадстаўляюць розныя падыходы да сістэмы адукацыі ў Еўропе.

Вынікі даследаванняў асноўваюцца на вопыце і прыкладах у гэтых выбраных дзяржавах. Палітыкам і іншым 
зацікаўленым бакам у сферы адукацыі прапануецца разглядаць гэтыя вынікі з пункту гледжання кантэксту 
сваіх уласных краін, сістэм адукацыі і ўдзельнікаў адукацыйных працэсаў. Гэта дазволіць ім распрацоўваць і 
адаптаваць стратэгіі, якія будуць адпавядаць уласным кантэкстам і канкрэтным праблемам, з якімі яны 
сутыкаюцца.

Марыя Габрыэль, Еўрапейскі камісар па пытаннях інавацыі, 
даследаванняў, культуры, адукацыі і моладзі.



Падзякі

Гэта даследаванне было замоўлена Генеральным дырэктаратам па пытаннях 
адукацыі, моладзі, спорту і культуры (DG EAC) Еўрапейскай камісіі і праведзена 
Еўрапейскім інстытутам адукацыі і сацыяльнай палітыкі (EIESP), Ecorys і Дацкім 
тэхналагічным інстытутам (DTI).

Менеджарам даследавання была Маджэла О'Шы пад кіраўніцтвам Джанет Луні 
(EIESP), а гарантыю якасці забяспечвала Лоры Дэй (Ecorys). Мы хацелі б 
падзякаваць Франсуа Старынгу і Летыцыі Віцэнціні (Ecorys) за іх пісьмовыя ўклады ў 
прамежкавыя і канчатковыя справаздачы, а таксама Ежы Вішнеўскаму (EIESP) і 
Карстэну Фроліху Хугаарду за іх падтрымку ў планаванні Груп узаемнага навучання і 
ўваходных дакументаў. Крысцін Недэргаард Ларсен (DTI) і Барбара Санцібаньес 
(EIESP) дапамаглі забяспечыць бесперабойную працу групы ўзаемнага навучання.

Мы таксама ўдзячны нашым экспертам высокага ўзроўню за іх парады і рэкамендацыі 
падчас даследавання. Гэта Кей Лівінгстан (прафесар палітыкі і практыкі 
адукацыйных даследаванняў Універсітэта Глазга) і Габар Халас (факультэт педагогікі 
і псіхалогіі Універсітэта ELTE Будапешта).

Акрамя таго, мы хацелі б падзякаваць членам даследчай групы, якія правялі 
кабінетнае даследаванне і правялі тэматычныя даследаванні. Сярод іх Маджэла 
О'Шы, Барбара Сантыбаньес, Франсуа Старінг і Летыцыя Вінцэнціні.

Мы таксама дзякуем знешнім даследчыкам, якія падтрымлівалі картаграфаванне ЕС 
27 і тэматычныя даследаванні пад каардынацыяй EIESP і Ecorys.

Удзельнікі групы ўзаемнага навучання ахвяравалі сваім часам і дзяліліся сваімі 
думкамі на працягу ўсяго працэсу. Склад групы:
Элзебет Алер, Данія
Андрэас Раш-Крыстэнсэн, Данія
Эйн О'Саліван, Ірландыя
Гаральд Хіслоп, Ірландыя
Пітэр Лукас, Нідэрланды
Тэса Ван Дорп, Нідэрланды
Марыя Эмілія Брэдэрадэ, Партугалія
Мануэль Мігенс, Партугалія
Ана Марыя Мачаду, Партугалія
Луіс Цінока, Партугалія
Драгаслава Кечкешава, Славакія
Вера Нямцова, Славакія
Практычныя семінары і тэматычныя даследаванні былі падтрыманы:
Ціне Андэрсан, Данія
Маджэла О’Шы, Ірландыя
Пэдра Луіс Сілва, Партугалія
Пэдра Тэйшэйра, Партугалія
Юрай Вантух, Славакія
Летыцыя Вікенціні, Нідэрланды
Мы хацелі б выказаць нашу ўдзячнасць за неацэнную падтрымку DG EAC на працягу 
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1. Уводзіны і агляд

У гэтым раздзеле размешчаны агляд даследавання. Ён апісвае асноўныя пытанні 
даследавання, канцэптуальныя асновы, якія ляжаць у яго аснове, у тым ліку 
метадалогію даследавання.

1.1 Уводзіны і агляд
Сучаснай моладзі неабходны разнастайны набор кампетэнцый, уключаючы базавыя 
навыкі, па многіх прычынах — для самаразвіцця, для таго, каб знайсці годную працу 
і стаць незалежнымі, актыўнымі грамадзянамі і вучыцца на працягу ўсяго жыцця.   
Глабалізацыя, структурныя змены на рынку працы і хуткае развіццё новых тэхналогій 
патрабуюць удасканальваць і абнаўляць кампетэнцыі на працягу жыцця. Павышэнне 
ўзроўню ключавых кампетэнцый з’яўляецца прыярытэтным напрамкам еўрапейскай 
адукацыйнай прасторы, у якой уся моладзь павінна атрымліваць найлепшую 
адукацыю і навучанне, незалежна ад іх паходжання.

Сзема 1: Ключавыя кампетэнцыі

Ключавыя кампетэнцыі  — гэта адзінства ведаў, навыкаў і стаўленняў. У 2018 
годзе былі распрацаваны Рэкамендацыі ЕС аб васьмі ключавых кампетэнцыях, якія 
з’яўляюцца кампетэнцыямі для навучання на працягу жыцця:

1. Пісьменнасць
2. Шматмоўная кампетэнцыя
3. Матэматычная кампетэнцыя і кампетэнцыі ў навуцы, тэхналогіі і тэхніцы
4. Лічбавая кампетэнцыя
5. Персанальная, сацыяльная кампетэнцыя і ўменне вучыцца
6. Грамадзянская кампетэнцыя
7. Прадпрымальніцкая кампетэнцыя
8. Дасведчанасць і здольнасць выяўляць сябе ў культурнай сферы

Усе ключавыя кампетэнцыі лічацца аднолькава важнымі і асноўныя прынцыпы 
адной кампетэнцыі будуць садзейнічаць развіццю другой. Напрыклад, такія навыкі, 
як крытычнае мысленне, уменне вырашаць праблемы, праца ў камандзе, 
камунікатыўнасць, творчы падыход, уменне весці перамовы, аналітычныя і 
міжкультурныя навыкі з’яўляюцца неад’емнай часткай кожнай з ключавых 
кампетэнцый.

Крыніца: Council of the European Union1

Сумесная справаздача Еўрапейскага Савета і Еўракамісіі (2010)2 прыняла праект па 
васьмі ключавых кампетэнцыях для навучання на працягу жыцця (2006)3 ў якасці 
вырашальнага фактара для развіцця кампетэнтнасна-арыентаванай сістэмы 
еўрапейскай адукацыі.

1 Council of the European Union, Council Recommendation of 22 May 2018 on Key Competences for Lifelong 
Learning, OJ C 189, 4.6.2018. 
2 Official Journal of the European Union. (2010). Joint Report of the Council and the Commission on the
implementation of the Education and Training 2010 Work Programme. Retrieved from: https://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:117:0001:0007:EN:PDF 
3 European Commission (2006). Key competences for lifelong learning: A European reference framework. 
Retrieved from: https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:en:PDF 

https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:117:0001:0007:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:117:0001:0007:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:C:2010:117:0001:0007:EN:PDF
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:en:PDF


Наступныя даследаванні падкрэсліваюць прагрэс, дасягнуты ў некалькіх дзяржавах-
членах, у дачыненні і да базавых навыкаў, і да ключавых кампетэнцый.4,5 
Справаздача Еўракамісіі ад 2012 года6 таксама арыентуецца на выкарыстанне спісу 
кампетэнцый для школьнай адукацыі і ўлічвае той факт, што дзяржавы-члены 
распрацавалі розныя падыходы да ўвядзення і падтрымкі кампетэнтнасна-
арыентаваных падыходаў да адукацыі, а таксама стварылі нацыянальныя стратэгіі па 
развіццю хаця б некаторых ключавых кампетэнцый з агульнага спісу.

У дзяржаў-членаў ёсць магчымасць ці прымаць канкрэтныя меры для развіцця 
кампетэнцый, ці рэалізоўваць агульныя нацыянальныя стратэгіі. Агульныя стратэгіі 
часта датычацца розных ступеней адукацыі і займаюцца базавымі навыкамі і 
развіццём ключавых кампетэнцый з розных бакоў. Некаторыя з пытанняў, на якіх 
дзяржавы-члены вырашылі засяродзіць увагу ўключаць перагляд навучальных 
праграм, сістэму ацэньвання вучняў, ранняе выяўленне навучэнцаў, якія будуць мець 
праблемы з засваеннем ведаў, адаптаваную да патрэб кожнага адукацыю, а таксама 
пашырэнне магчымасцей для бесперапыннага прафесійнага развіцця настаўнікаў, 
для ўпэўненасці ў тым, што яны валодаюць навыкамі, матэрыяламі, і інфраструктурай 
для эфектыўнага навучання ключавым кампетэнцыям і/або базавым навыкам.

У дадзеным даследаванні прадстаўлены агляд кампетэнтнасна-арыентаваных 
праграм і ініцыятыў у 27 дзяржавах-членах ЕС, з больш дэталёвым вывучэннем пяці 
краін фокуснай групы, што дазваляе разгледзець працэс рэфармавання і рэалізацыі 
магчымасцей. Праграмны кантэкст і ўмовы для падтрымкі ў кожнай з дзяржаў-членаў 
дазваляюць зрабіць высновы пра тое, што будзе мэтазгодным і дасягальным.

Усе краіны пацярпелі ад беспрэцэдэнтнага эканамічнага і сацыяльнага крызісу, 
вызванага COVID-19, які стаў прычынай далейшых наступстваў, звязаных з 
навучаннем моладзі і развіццём іх ключавых кампетэнцый у цяперашні час і ў 
будучыні. У даследаванні таксама разглядаюцца меры, якія былі прыняты краінамі ў 
адказ на гэты крызіс з пункту гледжання распрацоўкі праграм і рэалізацыі 
кампетэнтнасна-арыентаваных падыходаў да школьнай адукацыі.

1.2  Мэты і задачы даследавання

Агульнай мэтай даследавання быў збор доказаў аб эфектыўных праграмах7 па 
рэфармаванню і развіцці кампетэнцый для школьнай адукацыі, уключаючы лепшыя 
практыкі дасягнення базавых навыкаў.

Шэсць ключавых задач:

Задача 1: Зразумець адметныя рысы ў распрацаваных праграмах для  развіцця 
ключавых кампетэнцый і дасягнення базавых навыкаў у школьнай адукацыі ў 27 
краінах ЕС.

4 Looney, J. and Michel, A. (2014). KeyCoNet’s Conclusions and Recommendations for Strengthening Key
Competence Development in Policy and Practice. Brussels: European Schoolnet. Retrieved from: 
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=78469b98-b49c-4e9a-a1ce-
501199f7e8b3&groupId=11028 
5 KeyCoNet. (2014). Key Competence Development in Europe: Catalogue of Initiatives. Brussels: European 
Schoolnet. Retrieved from: 
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=e29c058b-01be-4d08-b77c-
85925069d007&groupId=11028 
6 European Commission/EACEA/Eurydice (2012). Developing Key Competences at School in Europe: Challenges
and Opportunities for Policy. Retrieved from: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/developing-key-competences-school-europe-challenges-and-opportunities-policy_en 
7 For the purpose of this study, policy reforms refer to the design and implementation of effective education 
policies for the development of key competences by all learners. Reforms in this context may include new 
initiatives, approaches, and iterative processes to support ongoing improvement. 

http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=78469b98-b49c-4e9a-a1ce-501199f7e8b3&groupId=11028
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=78469b98-b49c-4e9a-a1ce-501199f7e8b3&groupId=11028
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=78469b98-b49c-4e9a-a1ce-501199f7e8b3&groupId=11028
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=78469b98-b49c-4e9a-a1ce-501199f7e8b3&groupId=11028
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=e29c058b-01be-4d08-b77c-85925069d007&groupId=11028
http://keyconet.eun.org/c/document_library/get_file?uuid=e29c058b-01be-4d08-b77c-85925069d007&groupId=11028
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/developing-key-competences-school-europe-challenges-and-opportunities-policy_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/developing-key-competences-school-europe-challenges-and-opportunities-policy_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/developing-key-competences-school-europe-challenges-and-opportunities-policy_en


 Задача 2: Вывучыць сістэмныя ўмовы і праграмы для падтрымкі рэформ для
развіцця ключавых кампетэнцый і дасягнення базавых навыкаў у школьнай
адукацыі ў 27 краінах ЕС.

 Задача 3: Правесці дэталёвае вывучэнне распрацаваных праграм і стратэгій па
іх рэалізацыі ў пяці дзяржавах-членах ЕС, якія дасягнулі больш значных
вынікаў, і якія ў сукупнасці з'яўляюцца прадстаўнікамі розных сістэм адукацыі.

 Задача 4: Даследаваць, як звязаныя з рэформамі вучэбныя планы і падыходы
да навучання і ацэньвання, як прафесійнае развіццё настаўнікаў і кіраўнікоў
паспрыяла развіццю ключавых кампетэнцый і дасягненню базавых навыкаў у
школьнай адукацыі.

 Задача 5: Зразумець, як краіны адаптаваліся да выклікаў і наступстваў
пандэміі COVID-19, у прыватнасці, у ўдасканаленні лічбавых магчымасцей для
адукацыі, а таксама ў жаданні дапамагаць сем’ям, у якіх дзеці вучацца
дыстанцыйна.

 Задача 6: Праз дэталёвае вырашэнне ўсіх пералічаных вышэй задач зрабіць
высновы і выпрацаваць шырокі спектр рэкамендацый для складальнікаў
праграм па развіццю ключавых кампетэнцый на ўсіх узроўнях навучання.

1.3 Змены ў складаных, шматузроўневых сістэмах адукацыі: канцэптуальная 
схема 

Складанасць змяненняў у шматузроўневых сістэмах адукацыі, якія складаюцца з 
многіх ўдзельнікаў надзвычайна высокая.8 Гэта асабліва важна адзначыць, паколькі 
кампетэнтнасна-арыентаваныя мадэлі, якія самі па сабе складаныя, патрабуюць ад 
школ прыняцця новых падыходаў, такіх як: міжпрадметнае планаванне, магчымасці 
інтэрактыўнага і праблемнага навучання, індывідуалізацыю навучання з мэтай 
дапамогі кожнаму дасягнуць неабходных вынікаў, ацэньванне па выніках навучання, 
якое ўлічвае здольнасці навучэнцаў для вырашэння больш складаных задач і 
ацэньванне трансверсальных кампетэнцый.9

Рэфармаванне складаных сістэм не простае і не лінейнае. Выклікі, якія ўзнікаюць пры 
ўвядзенні новых вучэбных планаў і зменаў у адукацыі, прыводзяць да зменаў у 
прафесійных перакананнях, каштоўнасцях і паводзінах, уключаючы ўзаемадзеянне 
са студэнтамі, калегамі і зацікаўленымі бакамі. Пераход да кампетэнцый, якія 
ахопліваюць веды, навыкі, стаўленні, каштоўнасці і жаданні,— усё гэта прыводзіць да 
дзеянняў у канкрэтнай сферы і асяроддзі, і ў выніку можа выклікаць 
фундаментальных змены ў мысленні настаўнікаў і ў іх падыходах да выкладання, 
навучання і ацэньвання.10  Складанасць змяненняў у шматузроўневых сістэмах 
адукацыі, якія складаюцца з многіх удзельнікаў надзвычай высокая.

8 Burns, T. & Köster F. (ed) (2016) Governing Education in a complex world, OECD Publishing, Paris.  
Honig, M. (ed.) (2006), New directions in education policy implementation: confronting complexity, State 
University of New York Press, Albany, NY.  
Thiesens, H., Hooge, E. and Waslander, S. (2016). “Steering dynamics in complex education systems: An 
Agenda for Empirical Research”, European Journal of Education, Vol. 51, No. 4, pp. 463 - 477. 
9 Grayson, H. (2014). KeyCoNet’s Review of the Literature: A Summary. European SchoolNet, Brussels 
http://keyconet.eun.org/literature-review 
Cedefop (2016). Application of learning outcomes approaches across Europe: a comparative study. 
Luxembourg: Publications Office. Cedefop reference series; No 105. http://dx.doi.org/10.2801/735711 
10 Hoskins, B. and Deakin-Crick, R. (2010). Competences for Learning to Learn and Active Citizenship: different 
currencies or two sides of the same coin? European Journal of Education, Vol. 45, No. 1. Pp. 121 – 137. 

http://keyconet.eun.org/literature-review
http://dx.doi.org/10.2801/735711


У канцэптуальных асновах даследавання (малюнак 1), мэтай якога з'яўляецца 
разуменне складанасці рэфармавання адукацыі і рэалізацыі кампетэнтнасна-
арыентаванага падыходу, можна вылучыць розныя ўзроўні даследавання: 
праблемнае поле, вывучэнне асаблівасцей краін, распрацоўка і рэалізацыя праграмы 
ўзаемнага навучання, распрацоўка справаздачы і рэкамендацый.

Структура грунтуецца на неабходнасці прыняцця сістэмнага падыходу да стварэння 
праграм па рэалізацыі ключавых кампетэнцый, уключаючы базавыя навыкі ў 
школьнай адукацыі.11 Гэта дапаможа дасягнуць канцэптуальнага разумення розных 
структур і сістэм адукацыі ў 27 краінах ЕС. Даследаванне ахоплівае ўзаемасувязь 
паміж сістэмнымі фактарамі, шляхамі, пры дапамозе якіх гэтыя праграмы 
рэалізуюцца, і якое значэнне яны маюць для школьнай адукацыі з пункту гледжання 
інклюзіі, роўных правоў і лепшых вынікаў навучання

Малюнак 1: Ключавыя элементы для ўвядзення кампетэнтнасна-арыентаваных падыходаў

11 У той час як базавыя навыкі ўваходзяць у ключавыя кампетэнцыі, некаторыя краіны разглядаюць іх 
асобна ад развіцця кампетэнцый. Па гэтай прычыне базавыя навыкі для картаграфавання краіны былі 
вызначаны як чытанне, матэматыка і прыродазнаўства.



У канцэптуальнай мадэлі падкрэсліваюцца наступныя элементы:

• Навучэнец знаходзіцца ў цэнтры і, згодна з канструктывісцкім падыходам, 
цалкам уцягнуты ў працэс навучання (а не з’яўляецца пасіўным спажыўцом 
ведаў).12 Навучэнцы могуць прымаць удзел не толькі ў навучальным працэсе, 
але і на этапе праектавання, ацэньвання вынікаў і правядзення даследаванняў. 
Навучэнцы могуць таксама выказвацца на этапе стварэння праграм і 
ацэньвання іх вынікаў.

• Стратэгіі рэформ адпаведным чынам адаптуюцца да структуры кіравання 
краінай, там, дзе збалансавана цэнтральнае кіраванне з самастойнасцю на 
мясцовым/школьным узроўні.

• Адданасць справе ключавых стваральнікаў адукацыйных рэформ, у тым ліку 
зацікаўленых бакоў, з’яўляецца доўгатэрміновай падтрымкай ініцыятыў.

• Пастаяннае ўзаемадзеянне зацікаўленых бакоў у распрацоўцы і 
рэалізацыі рэформ стварае давер і пачуццё прыналежнасці.

• Эфектыўная камунікацыя з сацыяльнымі партнёрамі, грамадзянскай 
супольнасцю, кіраўнікамі школ, педагогамі, навучэнцамі, бацькамі і іншымі 
ўдзельнікамі адукацыйных змен вельмі важная. Актыўныя зносіны і 
ўзаемадзеянне з кіраўнікамі школ і настаўнікамі істотна ўплываюць на змены ў 
прафесійных перакананнях і падыходах.

• З мэтай падтрымкі змен у вучэбных праграмах неабходны новыя 
падыходы да навучання,  якія ўключаюць праблемны  і міждысцыплінарны 
падыходы, што ўраўнаважвае сумеснае і індывідуальнае навучанне і 
ўзаемадзеянне  настаўніка і вучня. Новыя падыходы могуць таксама ўключаць і 
міжпрадметнае навучанне.13

• Новыя падыходы да ацэньвання, якія фіксуюць узровень навыкаў 
крытычнага мыслення навучэнцаў, здольнасць да рашэння складаных праблем 
і / або больш эфектыўную працу ў камандзе, з’яўляюцца неад’емнай часткай 
кампетэнтнасна-арыентаваных падыходаў. Ацэньванне на ўроку і лічбавае 
актыўнае (фарматыўнае) ацэньванне спрыяе таму, каб задаволіць патрэбы ўсіх 
навучэнцаў, у тым ліку сама- і ўзаемаацэнка развівае кампетэнцыю «умення 
вучыцца».

• Кіраўнікам школ неабходны кампетэнцыі, каб кіраваць зменамі і 
інавацыямі на школьным узроўні. Міжпрадметны і міждысцыплінарны 
характар кампетэнцый можа паскорыць працэс унутрышкольнага планавання і 
спрыяць больш эфектыўным вынікам у навучанні.

• Неабходна распрацаваць педагагічныя стандарты і планы, якія будуць 
спрыяць развіццю кампетэнцый навучэнцаў. 14 Базавая педагагічная 
адукацыя і павышэнне прафесійнага ўзроўню педагогаў таксама павінны быць 
пераарыентаваны і перапрацаваны ў адпаведнасці з новымі мэтамі настаўнікаў.

12 Cedefop (2016). Op cit.
13 Grayson, H. (2014). Op cit. 
14 Gordon, J., Halász, G., Krawczyk., Leney, T., Michel, A., Pepper, D., Putkiewicz, E. and Wiśniewski, J. (2009). 
Key competences in Europe: Opening doors for lifelong learners across the school curriculum and teacher 
education. Warsaw: CASE-Center for Social and Economic Research 



• Узаеманавучанне настаўнікаў у школах (мікраўзровень) і ў прафесійных суполках
у школах і па-за імі (мезаўзровень)15,16 можа дапамагчы настаўнікам у адаптацыі да
новых падыходаў і інавацый.17

• Пазітыўная і натхняльная атмасфера ў школе вельмі важны фактар для
навучання і камфорту навучэнцаў, для фарміравання іх каштоўнасцей, перакананняў,
меркаванняў і мэтаў.18

• Важнасць партнёрства з універсітэтамі (напрыклад, у якасці партнёраў для
правядзення даследаванняў, у развіцці кампетэнцый настаўніка на ўзроўні
першапачатковай педагагічнай адукацыі і павышэнні кваліфікацыі, у ацэньванні
рэфармаванняў і інш.), а таксама супрацоўніцтва з грамадскімі аб’яднаннямі і
бізнесам таксама мае вялікае значэнне.

• Пераход да кампетэнтнасна-арыентаванага навучання можа патрабаваць
інвестыцый ў інфраструктуры з мэтай падтрымкі інтэрактыўнага і
эксперыментальнага навучання, а таксама для забеспячэння новымі
падручнікамі, лічбавымі інструментамі і іншымі матэрыяламі.19

• Для паспяховай будучыні адукацыі важна адзінства галоўнай ідэі рэфармавання, яе
распрацоўкі і ўвядзення, пачынаючы з інстытуцыйных і эканамічных пытанняў
і працягваючы працэс увядзеннем, аналізам, зваротнай сувяззю і
паляпшэннем.

Неабходна ўлічваць і час. Краінам можа спатрэбіцца розная колькасць часу для 
рэфармавання ў залежнасці ад іх магчымасцей.20 Краіны з меншымі магчымасцямі 
могуць скарыстацца досведам іншых краін і ў выніку паскорыць працэс на іншых 
этапах. Важна адзначыць, што гэта мадэль хутчэй ітэрацыйная, чым лінейная, з 
фарматыўнай зваротнай сувяззю і паляпшэннем, якія інтэграваны ў увесь працэс. 
Дадатковым важным аспектам, які варта адзначыць, з'яўляецца ўздзеянне знешніх 
праблем, такіх як крызіс, звязаны з COVID-19, які яшчэ больш падкрэсліў 
неабходнасць рэфармавання адукацыі і адаптацыі яе да сучасных выклікаў і 
абставін. Гэта азначае не толькі неабходнасць забеспячэння доступу да лічбавай 
інфраструктуры, але таксама важнасць лічбавых навыкаў настаўнікаў і іх гатоўнасць 
адаптаваць кампетэнтнасна-арыентаваныя падыходы да сітуацый, звязаных з 
незапланаваным дыстанцыйным навучаннем і аказваць падтрымку сем'ям у навучанні 
іх дзяцей. Акрамя гэтага неабходна прадугледзець мерапрыемствы, напраўленыя на 
забеспячэнне школ і мясцовых кіраўнікоў неабходнымі ведамі і рэсурсамі для 
паўсюднага ўвядзення інклюзіўных падыходаў да адукацыі, звязаных з наступствамі 
COVID-19.21

15

16
 Cedefop (2016). Op cit. 
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Распрацоўка і рэалізацыя ініцыятыў па ўкараненні кампетэнтнасна-арыентаваных 
падыходаў залежыць ад адданасці справе ўдзельнікаў адукацыйных працэсаў і 
магчымасцей для іх рэалізацыі.22

• Пад “адданасцю справе” мы разумеем падтрымку ключавых удзельнікаў
адукацыйнага працэсу, а таксама групы зацікаўленых бакоў. Лідары могуць
падтрымліваць навучальныя праграмы, якія прадугледжваюць
кампетэнтнасна-арыентаваны падыход для «адукацыі 21-га стагоддзя», альбо
яны могуць выступаць за традыцыйныя, заснаваныя на ведах падыходы, якія
больш распаўсюджаныя ў краіне. Сапраўды, пераход да кампетэнтнасна-
арыентаванай адукацыі можа быць складаным, бо ён прадугледжвае змены ў
каштоўнасцях, перакананнях і мэтах навучання.23 Выдзяленне дастатковых
рэсурсаў і неабходная падтрымка рэфармавання могуць паўплываць на
ўстойлівасць/нестабільнасць працэсу.

• Магчымасці для рэалізацыі. Рэалізацыя ўключае ў сябе логіку стварэння
праграм, камунікацыю, нарошчванне патэнцыялу (навучанне і прафесійнае
развіццё), падтрымку змен на школьным узроўні, улічваючы макра-, меза- і
мікраўзроўні. Логіка стратэгій рэалізацыі таксама суадносіцца з адпаведнымі
рэформамі, у тым ліку з кампетэнцыямі настаўнікаў і школьных кіраўнікоў і
адпаведнымі мэтамі і вучэбнымі праграмамі, новымі падыходамі да ацэньвання
вучняў і новымі магчымасцямі для супрацоўніцтва з калегамі.24,25

Там, дзе прысутнічае адданасць справе і добрыя магчымасці для рэалізацыі,  поспех 
мае высокую верагоднасць (малюнак 2). Там, дзе адданасць справе высокая, аднак 
магчымасці для рэалізацыі нізкія, поспех магчымы ў доўгатэрміновай перспектыве 
пры ўмове развіцця магчымасцей. Калі адданасць справе дасягаецца пры ўмове 
высокіх магчымасцей, то поспех можна чакаць у адносна хуткім часе.

22 Halász, G. (2019). Designing and implementing teacher policies using competence frameworks as an 
integrative policy tool, European Journal of Education Vol. 54, No. 3, pp. 323-336 
https://doi.org/10.1111/ejed.12349 
23 Cochran-Smith, M. (2006). Taking Stock in 2006: Evidence, evidence everywhere. Journal of Teacher
Education, Vol. 57, No.1, January/February 2006 6-12 
24 Grayson, H. (2014). op cit: Gordon et. Al. (2009). op. cit. 
25 ET2020 Working Group Schools (2018),). op cit. 
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Малюнак 2. Магчымасці для рэалізацыі ў залежнасці ад адданасці справе і ад рэальных умоваў

Крыніца: Halsz and Michel, 201126

Паспяховая рэалізацыя комплексных ініцыятыўных праграм пры пераходзе да 
кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу з цягам часу патрабуе змен ва ўсёй сістэме. 
Паступовы і паслядоўны падыход у адукацыі заснаваны на ўліку гістарычнага 
кантэксту і дзяржаўнай палітыкі ў больш шырокім асяроддзі.27 Гэты падыход таксама 
патрабуе дамоўленасці з зацікаўленымі бакамі ў сістэме і на ўзроўні школы з мэтай 
развіцця магчымасцей для выяўлення новых цяжкасцей і рэагавання на іх.28

Напаўненне новых праграм у розных краінах таксама будзе адрознівацца. Яны могуць 
уключаць у сябе спалучэнне заканадаўчых праектаў, правілаў, цэнтралізаваных 
стратэгій, а таксама і многае іншае, напрыклад, рэкамендацыі, дапаможнікі, 
стымуляванне мясцовых праектаў і навучанне праз сеткавае ўзаемадзеянне.29 
Найлепшае спалучэнне новых праграм у кантэксце краіны будзе залежаць ад яе 
адукацыйнай мадэлі і можа быць звязана з магчымасцямі ўдзельнікаў адукацыйнага 
працэсу працаваць самастойна на меза- і мікраўзроўнях.

1.4 Пытанні даследавання

Асноўнае пытанне даследавання было «як можна дасягнуць максімальна 
эфектыўнага і масавага пераходу да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі, а 
асабліва да дасягнення базавых навыкаў у сістэме адукацыі?” Рэфармаванне 
адукацыі ў кантэксце гэтага даследавання не што іншае, як пераход да 
кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу, які заснаваны на памкненнях 
зацікаўленых бакоў і грунтуецца на доказах эфектыўных практык.

26 Halász, G. and Michel, A. (2011). Op. cit. 
27 [12] Ibid.
28 Bucknall, T., Hitch, E. (2018). Connections, Communication and Collaboration in Healthcare’s Complex
Adaptive Systems. International Journal of Health Policy and Management. Vol. 7, No. 6, pp. 556 – 559. 
29 Wilkoszewski, H. and E. Sundby (2014). "Steering from the Centre: New Modes of Governance in Multi-level 
Education Sys- tems". OECD Education Working Papers, No. 109. Paris, OECD Publishing, 
https://doi.org/10.1787/5jxswcfs4s5g-en. 
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З мэтай найлепшага даследавання досведу рэфармавання адукацыі ў розных краінах 
быў разгледжаны шэраг дадатковых пытанняў, якія можна аб’яднаць у пяць груп:

1. Якія падыходы выкарыстоўваюцца для развіцця кампетэнцый у кантэкстах
розных краін, і якое ёсць для гэтага абгрунтаванне?
2. Які ўплыў аказваюць мадэлі кіравання адукацыяй краіны на яе рэфармаванне?
3. Як паўплывалі падыходы да распрацоўкі праграм і інструментарыю на пераход
да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі ў школах і класах?
4. Як падыходы да рэалізацыі паўплывалі на эфектыўнасць рэфармавання ў
цэлым?
5. Як паўплываў COVID-19 на пераход да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі?

Пытанні даследавання разглядаліся ў рамках праблемнага поля, вывучэння 
асаблівасцей краін падчас абмеркаванняў у групах для ўзаемнага навучання, праз 
тэматычныя даследаванні і семінары ў краінах.

1.5 Метадалогія

Метадалагічны падыход да даследавання ўключае ў сябе праблемнае поле ў 27 
краінах-членах ЕС, глыбокі аналіз тэматычных даследаванняў у пяці краінах, у тым 
ліку арганізацыю, садзейнічанне і справаздачу па выніках чатырох семінараў па 
ўзаемным навучанні і дзесяці майстар-класаў. Кожны этап у распрацоўцы 
даследавання пабудаваны на папярэдніх мерапрыемствах, спалучаючы шырыню 
ахопу праблемнага поля ў 27 краінах-членах ЕС, іх асаблівасці і адлюстраванне 
рэалізацыі кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу (уключаючы базавыя навыкі) з 
глыбокім вывучэннем пяці краін фокуснай групы. Трыянгуляцыя дадзеных 
асноўваецца на збалансаваных і абгрунтаваных выніковых рэкамендацыях і 
інструкцыях, якія адаптаваны да краін з рознымі магчымасцямі і ўмовамі для 
рэалізацыі.

Асноўныя этапы даследавання:

1. Разуменне сэнсу развіцця агульных кампетэнцый (01/21)01/21)

Развіццё агульных кампетэнцыі ўключае ў сябе развіццё неабходных ключавых 
кампетэнцый для навучання на працягу жыцця, згодна з іх пералікам, прынятым у 
2006 годзе(30) і перагледжаным у 2018 (31). Дзяржавы-члены могуць уносіць змены ў 
інтэрпрэтацыі і падыходы да іх рэалізацыі. Калі базавыя навыкі ўваходзяць у 
ключавыя кампетэнцыі, некаторыя краіны развіваюць іх паасобку. У адпаведнасці з 
прынятымі ў ЕС навыкамі, базавыя навыкі ўключаюць у сябе чытанне, матэматыку і 
прыродазнаўчыя навукі. Дадзены вынік быў атрыманы пасля даследавання 
праблемнага поля ў 27 краінах-членах ЕС і вывучэння іх асаблівасцей.

2. Сутнасць рэфармавання, літаратура і папярэднія даследаванні (з 01/21
па 03/2)

Падчас дэталёвага вывучэння сутнасці еўрапейскага рэфармавання былі акрэслены 
пытанні для даследавання, яго распрацоўка і метадалогія, а таксама літаратура і 
разнастайныя даследаванні і праекты, якія яго суправаджалі.

30 Initial European Reference Framework for Key Competences in Lifelong Learning. Retrieved from: 
https://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:en:PDF 
31 Revised Framework on Key Competences in Lifelong Learning. Retrieved from: https://eur-
lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&rid=7 
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Першапачаткова ў еўрапейскай адукацыі кампетэнтнасна-арыентаваны падыход 
абмяжоўваўся прафесійным навучаннем (1990-я г.г.)32,33. Пазней Лісабонская 
праграма, прынятая ў 2000 годзе, падкрэсліла важнасць фарміравання ключавых 
кампетэнцый для дабрабыту людзей, для іх сацыяльнай інтэграцыі, для падтрымкі 
эканамічнага развіцця і канкурэнтаздольнасці ў глабальным сэнсе. У цэнтр увагі былі 
пастаўлены адукацыя і падыходы да навучання і асэнсаванне таго, што для 
рэалізацыі ўсіх планаў будуць неабходны сур'ёзныя змены ў навучальных праграмах 
і педагогіцы.34 Наступныя ініцыятывы і стратэгіі, якія фінансаваліся Еўракамісіяй, 
уключаюць ў сябе праграмы, складзеныя па выніках навучання і па ацэньванні 
якасці адукацыі, накіраваны на інклюзію, справядлівасць і лепшыя вынікі навучання.

Праграма па адукацыі і прафесійнаму развіццю ад 2020 года (ЕТ)35 дае магчымасці 
для стварэння перадавых адукацыйных практык для набыцця і распаўсюджвання 
ведаў, а таксама для стварэння ініцыятыў па рэфармаванню адукацыі на 
нацыянальным і рэгіянальным узроўнях, для вызначэння задач і напрамкаў для іх 
рэалізацыі. Яна дазваляе ўдзельнічаць у распрацоўцы праграм праз удзел у 
міжнародных праектах па ўзаемным навучанні і праз узаемадзеянне з зацікаўленымі 
бакамі падчас семінараў з экспертамі і практыкамі. Прыярытэтныя напрамкі новага 
стратэгічнага праекта36  для еўрапейскай адукацыйнай прасторы на 2021-2030 гады 
будуць садзейнічаць падтрымцы гэтых ініцыятыў.

Агляд літаратуры, даследаванні і справаздачы аб праекце прысвечаны доказам 
неабходнасці змен у школьнай адукацыі. Вывучэнне асаблівасцей краіны, 
правядзенне майстар-класаў і праца ў групах па ўзаемным навучанні ў рамках 
праекта асноўваліся на выніках даследаванняў і агляду літаратуры і пацвердзілі, што 
падыход да вывучэння сістэмы можа палепшыць узаемнае навучанне ў выбраных 
краінах і стварыць сумесныя рэкамендацыі для 27 краін-членаў ЕС на ранніх стадыях 
рэалізацыі праекта.
Спасылкі на адпаведныя даследаванні і літаратуру знаходзяцца ў Раздзеле 4, а 
таксама аналіз вынікаў працы ў групах для ўзаемнага навучання і ў майстар-класах.

3. Праблемнае поле – вывучэнне асаблівасцей краін (з 01.21 па 04.21).21)

Было праведзена комплекснае вывучэнне 27 краін-членаў ЕС з мэтай выяўлення 
асноўных адукацыйных структур і мадэлей кіравання ў сістэме адукацыі, у тым ліку 
агляд рэформ школьнай адукацыі, з мэтай развіцця ключавых кампетэнцый і базавых 
навыкаў, а таксама было праведзена апісанне выбраных адукацыйных рэформаў з 
указаннем тых, якія больш за ўсё адпавядаюць мэце даследавання.

Два асноўных этапы даследавання:

1. Першапачатковае вывучэнне асаблівасцей адукацыйных мадэлей краін па
распрацаваным крытэрыям: за аснову браліся адукацыйныя праграмы, якія былі
складзены экспертамі з краіны і мелі дачыненне да сістэмы агульнай абавязковай
адукацыі за апошнія 10-15 гадоў.

32 OECD. (1994). The Curriculum Redefined: Schooling for the 21st Century. Michigan: OECD 
33 OECD (2007). The Definition and Selection of Competencies:  Executive Summary. Retrieved from: 
https://www.oecd.org/pisa/35070367.pdf 
34 Pépin, L. (2011). Education in the Lisbon Strategy: assessment and prospects. European Journal of
Education, 46(1), 25–35. http://www.jstor.org/stable/41231555 
35 This is the strategic framework for European cooperation in education and training (ET 2020) and is a forum 
which allows Member States to exchange best practices and to learn from each other. Retrieved from: 
https://ec.europa.eu/education/policies/european-policy-cooperation/et2020-framework_en 
36 Council Resolution on a strategic framework for European cooperation in education and training towards the 
European Education Area and beyond (2021-2030). Retrieved from: https://eur-lex.europa.eu/legal-
content/EN/ALL/?uri=CELEX:32021G0226(01)  
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Эксперты разглядалі асноўныя напрамкі праграм, накіраваных на развіццё 
ключавых кампетэнцый і базавых навыкаў, і апісалі асноўныя мэты, тэрміны і 
ўмовы для рэалізацыя рэформы.

2. Кароткі спіс (не больш за тры) самых значных рэформ у кожнай краіне: крытэрыямі для
выбару стаў больш глыбокі аналіз асноўных прычын, якія прывялі да сістэмных змен у
функцыяванні школ і ў працы настаўнікаў.

4. Выбар краін фокуснай групы (04.21)

Выбар краін фокуснай групы для дэталёвага тэматычнага даследавання быў 
абумоўлены некаторымі фактарамі. Важна было выбраць краіны, дзе працэс 
рэфармавання пачаўся хаця б за дзесяць гадоў да даследавання, і дзе былі 
дасягнуты хаця б мінімальныя змены ў сістэме, што магло б даць падставы для 
фармулёўкі высновы. Акрамя гэтага, было важна, каб выбраныя краіны дазвалялі 
доступ для распаўсюджання іх вопыту, падыходаў і сістэм, у тым ліку і краіны, у якіх 
працэс рэфармавання ахоплівае асобныя сферы, ці яны знаходзяцца на розных 
этапах працэсу, што дазволіць засяродзіць увагу на шматлікіх аспектах для 
даследавання. Таксама было важна прадэманстраваць разнастайнасць адукацыйных 
сістэм і структур кіравання. 

Крытэрыі адбору гл. у Дадатку А. На падставе вышэйпералічаных крытэрыяў для 
дэталёвага аналізу былі выбраны Данія, Ірландыя, Нідэрланды, Партугалія і Славакія

Табліца 1: Тэматычныя даследаванні краін і фокус іх рэформ па развіцці кампетэнцый

Краіна Рэформа 
Данія “Folkeskolereformen” (The Public School reform, 

2014).  

Ірландыя “Junior Cycle” competence-based reform (2015). 

Нідэрланды Different curriculum reforms since 1998. 

Партугалія The “Curriculum Reform in Basic and Secondary 
Education” (2012); “The National Program for 
Educational Success” (2016); “The Exit profile of 
students leaving compulsory education” (2017). 

Славакія “New Education Act No 245/2008”. 

Тып структур кіравання таксама быў важным фактарам пры выбары краін. У табліцы 
2 прадстаўлена тыпалогія структур кіравання ў краінах, якая паказвае ступень 
самастойнасці школ (высокую, сярэднюю ці нізкую) пры выбары неабходных 
рэсурсаў, а таксама ўзровень самастойнасці пры выбары вучэбных праграм і 
падыходаў да ацэньвання. У некаторых краінах больш высокі ўзровень аўтаноміі ў 
параўнанні з іншымі з пункту гледжання кіравання фінансавымі сродкамі, часам і 
чалавечымі рэсурсамі. Краіны, дзе школы нясуць большую адказнасць за вызначэнне 
і распрацоўку сваіх навучальных праграм і падыходаў да ацэньвання, маюць 
высокую ступень самастойнасці ў дачыненні да гэтага крытэрыю.



Табліца 2 сведчыць аб тым, што ў выбраных краінах прадстаўлены розныя тыпы 
структур кіравання.

Табліца 2: Групы краін паводле ўзроўню школьнай аўтаноміі

Рэсурсы Праграмы і ацэнка 
Сярэдні Сярэдні 

Даследаваныя краіны: Данія і Славакія
Іншыя краіны:  BE (NL); BE (FR); DE; EE; FI; LT; PL; SI; SL; ES.

Нізкі Сярэдні 

Даследаваныя краіны: Ірландыя 
Іншыя краіны:  AT; FR; IT; MT; RO.

Высокі Высокі 
Даследаваныя краіны: Нідэрланды 

Іншыя краіны: CZ; HU; SE

Высокі Нізкі 
Іншыя краіны: BU; LU

Сярэдні Нізкі 
Даследаваныя краіны: Партугалія

Іншыя краіны:  HR; LV

Нізкі Нізкі 
Іншыя краіны:  CY; GR

5. Семінары па ўзаемным навучанні (з 05.21 па 10. 21)

Семінары па ўзаемным навучанні былі вельмі важнымі для даследавання. З аднаго 
боку, яны былі сродкам для больш глыбокага разумення працэсу распрацоўкі і 
рэалізацыі рэформ у пяці краінах фокуснай групы, з другога боку, на іх 
абмяркоўваліся пытанні, звязаныя з праблемамі, якія могуць узнікнуць у будучым, і 
якія будуць магчымыя шляхі для іх вырашэння. Акрамя гэтага ўдзельнікамі семінараў 
былі распрацаваны дапаможнікі і рэкамендацыі для іншых краін.

Мэтай семінараў па ўзаемным навучанні было "вывучэнне сістэмы” у пяці краінах 
фокуснай групы (не “перадача сістэмы” і не “запазычанне”). Такі варыянт добра 
падыходзіць да ўзаемнага навучання і да канцэптуальнага вывучэння «шматмерных 
працэсаў і працэсаў, якія залежаць ад многіх абставін”.37 Падыход да вывучэння 
працэсу рэфармавання ў любой краіне асноўваецца на асэнсаванні яго важнасці, 
цяжкасці пры распрацоўцы і шляхоў да рэалізацыі. 

37 Viennet, R. and B. Pont (2017), Education policy implementation: A literature review and proposed
framework, OECD Education Working Papers, No. 162, OECD Publishing, Paris,  
https://doi.org/10.1787/fc467a64-en 

https://doi.org/10.1787/fc467a64-en


Міжнародны абмен, накіраваны на вывучэнне досведу іншых краін, можа дапамагчы 
даведацца больш пра сваю ўласную сістэму, пра магчымасці для змен і пра 
праблемы, якія могуць узнікнуць у будучыні. Вывучэнне досведу азначае актыўны 
ўдзел усіх зацікаўленых бакоў у распрацоўцы нацыянальных праграм, якія будуць 
заснаваны на разуменні таго, што няма ідэальных мадэляў для запазычання, а ёсць 
варыянты досведу іншых краін, якія могуць дапамагчы ва ўласным кантэксце.38  

Група для ўзаемнага навучання складалася з двух прадстаўнікоў ад кожнай краіны 
фокуснай групы, у якой адзін прадстаўляў міністэрства адукацыі, а другі – 
зацікаўлены бок ці навуковае кола (Дадатак B). Акрамя таго, у мерапрыемствах 
прымалі ўдзел два члены Еўракамісіі, запрошаныя незалежныя эксперты і шэсць 
членаў даследчай групы.

Праграма для работы груп для ўзаемнага навучання была распрацавана так, каб 
абмеркаваць усе этапы рэформы: працэс стварэння, першапачатковае ўвядзенне, 
рэалізацыя, ацэньванне і адаптацыя. Фінальная сустрэча была прысвечана сумеснай 
распрацоўцы рэкамендацый і кіруючых прынцыпаў.  

Мерапрыемствы былі арганізаваны з мэтай вырашэння канкрэтных пытанняў у 
адпаведнасці з праблемным полем даследавання.

38 Raffe, D. (2011). Policy borrowing or policy learning? How (not) to improve education systems. CES Briefing 
No. 57, Edinburgh: Centre for Educational Sociology, University of Edinburgh. 



Малюнак 3 – схема мерапрыемстваў.

6. Роля і ўнёсак экспертаў

На ўсіх чатырох сустрэчах эксперты былі ў ролі мадэратараў, стымулявалі дыскусіі і 
ўзмацнялі ўзаемнае навучанне. Яны зрабілі ўнёсак у сустрэчы праз каментаванне 
вынікаў даследаванняў, прэзентаванне досведу рэфармавання ў Уэльсе, экспертныя 
дыскусіі пра эфектыўнае ацэньванне і маніторынг працэсу, прэзентацыю пра ўплыў 
COVID-19 на рэфармаванне, дыскусіі пра стварэнне спрыяльных умоў для рэалізацыі.

7. Семінары (з 06.21. па 09.21)

У кожнай з пяці краін фокуснай групы былі праведзены два анлайн-семінары. У 
асноўным, іх фармат правядзення быў агульным, аднак крыху адаптаваны пад 
адрозненне ў падыходах да рэфармавання, яго этапах, адукацыйных сістэмах і 
магчымасцях зацікаўленых бакоў у гэтых краінах. Усе краіны мелі сваіх 
прадстаўнікоў з міністэрстваў і з шэрагу груп зацікаўленых бакоў.



8. Сумеснае стварэнне рэкамендацый (10.21) (10.21)
Агульная праграма ўзаемнага навучання і, у прыватнасці, фінальны семінар

характарызаваліся актыўным і ініцыятыўным удзелам. У выніку былі сумесна 
распрацаваны рэкамендацыі, якія знаходзяцца ў Раздзеле 5 гэтай справаздачы. 
Важнае значэнне для вынікаў даследавання і працэсу рэфармавання мелі меркаванні 
прадстаўнікоў зацікаўленых бакоў, што спрыяла стварэнню інтэрактыўнага фармату 
семінараў.

9. Даследаванні ў краінах фокуснай групы (10.21)

Эксперты з пяці краін падрыхтавалі кароткія справаздачы (Дадатак E) аб вопыце 
рэфармавання ў пяці краінах, якія асноўваюцца на асаблівасцях гэтых краін і на 
выніках семінараў, якія былі там праведзены.

10. Выніковая канферэнцыя  (01/22)

На фінальную канферэнцыю, якая адбылася ў студзені 2022 года, членам груп па 
ўзаемным навучанні, прадстаўнікам Еўракамісіі і міністэрстваў, а таксама 
прадстаўнікам зацікаўленых бакоў з дзяржаў-членаў ЕС, быў прадстаўлены агляд 
галоўных высноў, рэкамендацый і кіруючых прынцыпаў рэфармавання. Удзельнікі 
абмеркавалі значэнне стварэння рэкамендацый для рэалізацыі кампетэнтнасна-
арыентаванага падыходу і пагадзіліся, што яны значна дапамогуць розным краінам. 
Акрамя гэтага, вялікую зацікаўленасць выклікаў досвед па ўзаемным навучанні, які 
выкарыстоўваўся у даследаванні, і была выказана прапанова выкарыстоўваць такі 
фармат для правядзення іншых еўрапейскіх праграм і ініцыятыў. Па выніках дыскусій 
былі ўнесены канчатковыя карэктывы ў справаздачу, у рэкамендацыі і ў кіруючыя 
прынцыпы.

1.6 Структура справаздачы

У гэтым раздзеле былі прадстаўлены агульныя мэты і метады даследавання. Астатняя 
частка справаздачы пабудавана наступным чынам:

У Раздзеле 2 прадстаўлены асаблівасці дзяржаў-членаў і праводзіцца параўнанне іх 
сістэм адукацыі.

У Раздзеле 3 прадстаўлены агляд пяці краін фокуснай групы, а таксама 
разглядаюцца галоўныя асаблівасці працэсу ўвядзення кампетэнтнасна-
арыентаванага падыходу да рэфармавання. 

У Раздзеле 4 прадстаўлены агляд вынікаў даследаванняў, атрыманых на сустрэчах 
груп па ўзаемным навучанні і на семінарах. Яны падкрэсліваюць, што змены –  гэта  
складаны, шматузроўневы працэс, які ўключае ў сябе мноства ўдзельнікаў.

У Раздзеле 5 прадстаўлены рэкамендацыі і кіруючыя прынцыпы, якія былі створаны ў 
выніку грунтоўных даследаванняў і на сустрэчах па ўзаемным навучанні. Яны могуць 
аказаць рэальную падтрымку стваральнікам адукацыйных законаў пры распрацоўцы 
і рэалізацыі працэсу рэфармавання ў сваёй краіне для развіцця ключавых 
кампетэнцый, у тым ліку базавых навыкаў для ўсіх навучэнцаў.



2. Асаблівасці краін-членаў і параўнанне сістэм
адукацыі краін-членаў ЕС

У гэтым раздзеле прадстаўлены вынікі вывучэння асаблівасцей краін і параўнанне 
іх сістэм адукацыі з мэтай падтрымкі адукацыі, заснаванай на кампетэнтнасна-
арыентаваным падыходзе ў 27 краінах-членах ЕС. Яны заснаваны на  ўвядзенні 
кампетэнтнасна-арыентаваных навучальных праграм і ацэньванні, а таксама на 
мерах па ўзмацненню патэнцыялу настаўнікаў, інклюзіі, структурных рэформ і 
лідарства ў школах, у сукупнасці з глабальнымі адукацыйнымі мэтамі. Тут таксама 
прадстаўлены агляд агульных праблем, стымулюючых фактараў і ўплыву 
COVID-19 на развіццё кампетэнцый.

Комплекснае вывучэнне асаблівасцей 27 краін-членаў ЕС садзейнічала параўнанню іх 
сістэм адукацыі і мадэляў кіравання (Дадатак C), а таксама забяспечыла агляд 
асаблівасцей адукацыйных рэформ, накіраваных на развіццё ключавых 
кампетэнцый, уключаючы базавыя навыкі (Дадатак D). Прадстаўленае вывучэнне 
спрыяла апісанню найбольш эфектыўных сістэм рэфармавання.

Аналіз і высновы, атрыманыя ў выніку вывучэння асаблівасцей краін, уключалі ў сябе 
аналіз асноўных напрамкаў навучальных праграм, вобласці для рэалізацыі ключавых 
кампетэнцый, асноўныя праблемы ўкаранення і спрыяльныя фактары для яго, вынікі 
па пытаннях даследавання і заахвочванне іншых краін для будучых праектаў.

Агляд сістэм рэфармавання ў краінах, прыведзены ў гэтым раздзеле, інфармуе пра 
тып і варыятыўнасць рэформ, якія накіраваны на развіццё ключавых кампетэнцый, у 
тым ліку базавых навыкаў. Прычым асноўная ўвага надаецца ключавым 
кампетэнцыям (уключаючы базавыя навыкі) і адпаведным для іх рэформам з пункту 
гледжання мэтанакіраванасці, а таксама тэрмінам на рэалізацыю.

2.1 Агляд сістэм рэфармавання

2.1.1 Варыятыўнасць рэформ

У ходзе вывучэння асаблівасцей рэфармавання адукацыйных сістэм у 27 краінах 
было выяўлена 79 розных варыянтаў, большасць з іх (аб чым сведчыць малюнак 4) 
накіраваны на развіццё навучальных праграм (51), ролю настаўнікаў (40) і 
ацэньванне (39). Варта адзначыць, што прадстаўленыя ніжэй катэгорыі не з'яўляюцца 
ўзаемавыключальнымі – некаторыя варыянты рэформ асноўваюцца на больш, чым 
адным аспекце адукацыі і на некалькіх ключавых кампетэнцыях.



Малюнак 4. Сферы рэфармавання (n=79)

Галоўным напрамкам для развіцця ключавых кампетэнцый і базавых навыкаў 
з’яўляецца рэфармаванне вучэбных  праграм. Як паказана на малюнку 5, 
большасць рэформ накіраваны на развіццё такіх ключавых кампетэнцый, як 
пісьменнасць (47), STEM (42), лічбавыя кампетэнцыі (41), шматмоўная кампетэнцыя 
(37). Што тычыцца развіцця базавых навыкаў, то, згодна з малюнкам 6, большасць 
рэформ, не засяроджаны на развіцці асобных кампетэнцый (такіх як прыродазнаўчыя 
навукі,  чытанне, і матэматыка), а ахопліваюць усе базавыя навыкі разам (36).

Малюнак 5.  Рэфармаванне вучэбных 
праграм з мэтай развіцця ключавых 
кампетэцый:

(n=79) 

Малюнак 6. Рэфармаванне вучэбных праграм 
з мэтай развіцця базавых навыкаў:
(n=79) 

1.2 Рэфармаванне вучэбных праграм і падыходаў да ацэньвання 

Арганізацыя вучэбных праграм нацыянальных адукацыйных  сістэм і ступень іх 
цэнтралізаванасці ці дэцэнтралізаванасці залежыць ад кантэксту сферы 
рэфармавання. У многіх краінах-членах ЕС і распрацоўка школьных праграм, і 
арганізацыя ацэньвання навучэнцаў з’яўляюцца цэнтралізаванымі. У выніку 
вывучэння асаблівасцей краін стала зразумела, што рэфармаванне навучальных 
праграм у многіх краінах у большай ці меншай ступені суправаджаецца 
рэфармаваннем структур і/або практык ацэньвання. У многіх краінах (BG, HR, CY, CZ, 
DK, FR, EL, HU, LV, LU, RO, SE, SI) змест  праграм вызначаецца ўрадам краіны, і 
толькі нязначныя змены да зместу і да метадаў навучання могуць быць унесены 
навучальнымі ўстановамі. У іншых выпадках (AT, EE, IE, IT, LT, MT, PT, SK), 
нацыянальныя ўлады вызначаюць асноўны элемент навучальных праграм,  а школы 
адаптуюць іх пад сябе. І ў астатніх краінах (BE, DE, ES, FI, NL, PL) распрацоўкай 
навучальных праграм займаюцца рэгіянальныя ці мясцовыя органы ўлады, і ў 
некаторых выпадках асобныя школы маюць права на самастойную іх распрацоўку.  
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 З пункту гледжання ацэньвання, настаўнікі маюць магчымасць прымяняць актыўную 
і падагульняючую ацэнку, аднак пры выніковай атэстацыі выбар у настаўнікаў 
абмежаваны.

Многія краіны распачалі рэфармаванне вучэбных праграм з мэтай развіцця 
ключавых кампетэнцый і базавых навыкаў.

У Партугаліі ў 2016 і 2017 г.г. адбыліся дзве рэформы. Іх мэтай было 
стварэнне мадэлі выпускніка на этапе завяршэння базавай адукацыі, пры 
гэтым яшчэ ўлічваўся абавязковы навучальны план, які ўключаў у сябе 
рэкамендацыі па планаванню, стварэнню і ацэньванню дасягненняў 
навучэнцаў. Гэтыя адукацыйныя арыенціры былі створаны для развіцця 
асобных кампетэнцыі ў кожнай з вобласці ведаў, а таксама трансверсальных 
кампетэнцый.

У пачатку 2019-2020 навучальнага года Міністэрства адукацыі і культуры 
Кіпра ў супрацоўніцтве з універсітэтам Кембрыджа ўвяло пілотную праграму, 
разлічаную на адзін год, з мэтай атрымання сертыфікатаў па англійскай мове 
пасля 12-га класа ў дзяржаўных школах (папярэднія тэсты здавалі вучні 7 і 9 
класаў).39

У Ірландыі навучальны план і ацэньванне ў сярэдняй школе былі  цалкам 
рэструктураваны з увядзеннем «Рамкі малодшага цыкла» (2015),40 a 
кампетэнтнасная рэформа праведзена ў школах паэтапна з 2015 года.

У Іспаніі была рэалізавана рэформа для паляпшэння развіцця кампетэнцый, 
якая кампенсавала першапачатковыя недахопы.  
Закон аб адукацыі (03/2020) уключае шэраг мер для пачатковага ўзроўню, 
засяродзіўшы ўвагу на ўзмацненні інклюзіі і пашырэнні рамак кампетэнцый.

У Чэхіі з 1 кастрычніка 2020 года ўступіла ў сілу папраўка да Закона аб 
адукацыі, у выніку чаго былі ўнесены змены ў сістэмы выніковай атэстацыі і 
ўступнай кампаніі для выпускнікоў. Акрамя гэтага ў некаторых школах пачаўся 
пілотны курс па прадмету «Тэхналогія», які ахапіў другую ступень базавай 
адукацыі. Працягласць навучання складае адна гадзіна ў тыдзень або дзве 
гадзіны на працягу 14-ці дзён.41

39 Eurydice, Cyprus Overview. Retrieved from: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/cyprus/national-reforms-school-education_en  
40 DES. A Framework for Junior Cycle (2015). Available from: https://www.education.ie/en/Publications/Policy-
reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf 
41 Eurydice, Czechia Overview. Available at: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-17_en  

https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/cyprus/national-reforms-school-education_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/cyprus/national-reforms-school-education_en
https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf
https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-17_en
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У многіх еўрапейскіх краінах у навучальных праграмах робіцца акцэнт на развіцці 
«мяккіх навыкаў» (soft skills).

У Балгарыі з 2014 года адной з асноўных задач з'яўляецца стымуляванне 
развіцця ўніверсальных ключавых кампетэнцый, такіх як навыкі навучання, 
ініцыятыўнасць, прадпрымальніцкія навыкі, культурная дасведчанасць, а 
таксама такія “soft skills”, як навыкі працы ў камандзе, прыняцце рашэнняў, 
вырашэнне канфліктаў і г.д.42

У Фінляндыі трансверсальныя кампетэнцыі, у тым ліку “soft skills”, былі 
ўведзены ў праграмы базавай адукацыі ў 2016 г. Нацыянальнае і мясцовае 
кіраўніцтва падтрымала іх рэалізацыю праз змяненне вучэбных праграм, а 
таксама падыходаў да выкладання. Акрамя гэтага, трансверсальныя 
кампетэнцыі былі ўключаны ў прадметныя мэты на ўзроўні школьнай 
адукацыі.

Па прычыне адрознення ў структуры і патрабаваннях у сістэмах адукацыі, краіны-
члены ЕС маюць розныя падыходы да развіцця базавых навыкаў. Яны могуць ці 
распрацоўваць спецыфічныя меры, ці прытрымлівацца агульнанацыянальнай 
стратэгіі. Гэтыя стратэгіі ахопліваюць некалькі слаёў і закранаюць развіццё базавых 
навыкаў у розных сферах. Некаторыя дзяржавы, якія не прытрымліваюцца 
агульнанацыянальных стратэгій, вырашылі засяродзіцца на асобных аспектах, такіх 
як перагляд навучальных праграм з мэтай развіцця трох асноўных базавых навыкаў 
(BEfr, CZ, DK, HR, LV, SE, SK); сістэма ацэньвання і ранняе выяўленне вучняў з 
праблемамі ў засваенні базавых ведаў і аказанне ім індывідуальнай падтрымкі (AT, 
BEfr, CY, DE, EE, FI, FR, PT); прафесійная падтрымка і бесперапыннае развіццё 
настаўнікаў з мэтай удасканалення іх навыкаў, забеспячэння неабходнымі 
матэрыяламі і інфраструктурай для эфектыўнага навучання (DK, EE, EL, IE, FR).

2.1.3 Рэформы, накіраваныя на павышэнне кваліфікацыі настаўнікаў

Краіны ЕС падтрымліваюць развіццё ключавых кампетэнцый, у тым ліку базавых 
навыкаў, праз ажыццяўленне рэформ, якія павышаюць кваліфікацыю настаўнікаў. Як 
адзначалася вышэй, у выніку вывучэння асаблівасцей краін, 40 з 79 прааналізаваных 
рэформ накіраваны на павышэнне прафесійнага ўзроўню настаўнікаў з мэтай 
ажыццяўлення кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу ў навучанні і сучасных 
практык ацэньвання.
Швецыя адзначыла, што адсутнасць сістэматычнага павышэння прафесійнага 
ўзроўню настаўнікаў з’яўляецца вялікай праблемай. З гэтай мэтай у 2012 годзе былі 
складзены навучальныя праграмы для настаўнікаў, арыентаваныя на выкладанне 
матэматыкі,43 чытання44 і прыродазнаўчых навук45 пачынаючы з дашкольнай і 
сканчаючы сярэдняй базавай ступенню адукацыі. Разам з навучаннем эфектыўным 
педагагічным метадам, арганізаваным праз сумесную працу настаўнікаў, гэтыя 
інавацыйныя праграмы былі прызнаныя як самыя каштоўныя для настаўнікаў. 
Інвестыцыі ў іх склалі больш за 28 мільёнаў еўра.46

42 Bulgarian National Strategy for Lifelong learning. Available at: 
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?Id=880 
43 Swedish Teacher training programme: (mathematics) https://larportalen.skolverket.se/#/ 
44 Op cit. (reading). https://www.skolverket.se/skolutveckling/kurser-och-utbildningar/laslyftet-i-skolan 
45 Op cit. (science). https://larportalen.skolverket.se/#/modul/5-las-skriv/F%C3%B6rskola/031-natur-teknik-o- 
sprakutveckling  
46 Education Policy Outlook: Sweden, OECD 2017. https://www.oecd-ilibrary.org/sites/84003fa5-
en/index.html?itemId=/content/component/84003fa5-en 
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2.1.4 Рэформы, накіраваныя на ўзмацненне сацыяльнай інклюзіі 

Еўрапейскія дзяржавы таксама выкарыстоўваюць шырокія рэформы кампетэнцый, у 
прыватнасці тыя, якія падкрэсліваюць базавыя навыкі, каб зрабіць свае школы 
больш інклюзіўнымі. Як згадвалася вышэй, 36 з 79 прааналізаваных рэформ былі 
накіраваны на павышэнне інклюзіі ў школах.

Бельгія.47 У Французскай супольнасці (BEfr) у 2015 годзе ўрад прыняў Пакт 
дасканаласці адукацыі, арыентаваны на адукацыю ад дашкольнай да сярэдняй. 
Пакт скіроўвае на поўную рэформу сістэмы адукацыі Французскай супольнасці для 
павышэння яе якасці, роўнасці і базавых навыкаў. Рэформа  паменшыць 
дубляванне класаў, няроўнасць і высокі ўзровень адсеву (што з'яўляецца асаблівай 
праблемай у BEfr). Што тычыцца інклюзіўнай адукацыі, рэформа прадугледжвала 
некалькі мер па падтрымцы інклюзіўнага школьнага клімату (у прыватнасці, 
важныя меры па барацьбе з сегрэгацыяй, рэабілітацыі і псіха-сацыяльнай 
падтрымцы). Акрамя таго, запланаваны  дзве гадзіны на тыдзень індывідуальнай 
дапамогі для дзяцей, пачынаючы з 2019/2020. 

Падобным чынам у 2016 годзе ў Чэхіі была праведзена рэформа інклюзіўнай 
адукацыі (ад дашкольнай адукацыі да старэйшай сярэдняй школы)48. Мэта гэтай 
рэформы — вучыць максімальную колькасць дзяцей з асаблівымі адукацыйнымі 
патрэбамі (SEN) у звычайных школах, а не ў спецыяльных школах; паменшыць 
дыскрымінацыю цыганскіх вучняў; а таксама аказваць падтрымку дзецям з 
асаблівасцямі псіхафізічнага развіцця ў школе. У цэлым рэформа накіравана на 
атрыманне базавых навыкаў для ўсіх вучняў.

2.1.5 Структурныя змены
Сістэмы адукацыі ў краінах-членах ЕС розныя. Можна вылучыць тры асноўныя 
арганізацыйныя мадэлі пачатковай і сярэдняй адукацыі: з адзінай структурай (гэта 
азначае, што навучанне ў агульнаадукацыйных школах кіруецца адзінымі 
навучальнымі планамі) 49, з адзінымі асноўнымі прынцыпамі навучальных праграм 
(якія маюць дачыненне да  пачатковай і сярэдняй адукацыі)50 і дыферэнцыраваная 
сярэдняя адукацыя (якая пачынаецца пасля пачатковай школы і дае вучням 
магчымасць выбраць спецыфічныя прадметы, пасля чаго яны атрымаюць 
адпаведныя сертыфікаты)51.

Структура сістэм адукацыі з'яўляецца ключавым кантэкстуальным фактарам для 
рэфармавання. Некаторыя краіны правялі рэформы з мэтай карэкціроўкі 
адукацыйных структур. 

47 Excellence Pact of Education (FR community) 
48 Pre-primary to upper secondary. 
49 ISCED is the reference international classification for organising education programmes and related 
qualifications by levels and fields. This study focuses on ISCED 0 (early childhood education), 1 (primary), 2 
(lower secondary) and 3 (upper secondary). 
50 Single structure education: this signifies that pupils, throughout the whole of compulsory education, 
follow a common curriculum providing general education. Additionally, the single structure education also
entails no transition between primary and lower secondary education. Common core curriculum provision:  
After completing ISCED 1, pupils progress to ISCED level 2 where they follow the same general common core 
curriculum. Differentiated lower secondary education: After successfully completing primary education, 
students follow distinct educational pathways or specific types of education, which start either at the beginning 
or in the course of lower secondary education. At the end of their studies, they receive different certificates. 
Sourced from European Commission/ EACEA/Eurydice (2020), The Structure of the European Education 
Systems 2020/21: Schematic Diagrams, available at https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/structure-european-education-systems-202021-schematic-diagrams_en 
51 Ten European countries adopt a ‘common core’ structure (BEfl, CY, FR, EL, IE, IT, MT PT, RO, ES). 
Eight Member States have a single structure (BG, HR, DK, EE, FI, PL, SI, SE), four have a 
differentiated structure (AT, DE, LU, NL), and the rest have common and single (CZ, LV, SK, HU), 
and common and differentiated (LT). 

http://www.enseignement.be/index.php?page=28280
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/structure-european-education-systems-202021-schematic-diagrams_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/structure-european-education-systems-202021-schematic-diagrams_en


Напрыклад, у выніку рэформы пачатковай адукацыі ў Даніі (2014 г.) школьны 
дзень стаў больш працяглым і актыўным. Колькасць гадзін на тыдзень, калі 
вучні павінны прысутнічаць у школе, павялічылася да 30 для першых чатырох 
класаў, да 35 для 4-6 класаў і да 37 для 7- 9 класаў.52

У Славакіі з 2021 года быў зменены падыход да вучэбных праграм: з 
штогадовага плану да шматгадовага ў дашкольнай і пачатковай школьнай 
адукацыі. Пілотны праект ахопліваў каля 20 школ, якія спецыялізаваліся на 
асобных аспектах нацыянальнай вучэбнай праграмы, што давала больш 
магчымасцей у параўнанні са звычайнай агульнанацыянальнай праграмай і 
больш эфектыўнага развіцця ключавых кампетэнцый.53 Вучэбная праграма 
была разлічана на тры цыклы (з 1 па 3 клас, з 4 па 5 клас, з 6 па 9 клас).

Некаторыя дзяржавы павялічылі тэрмін абавязковага навучання ў школе, многія з іх 
зрабілі акцэнт на дашкольнай адукацыі (ECEC).

У Грэцыі, напрыклад, знізіўся ўзрост для наведвання дашкольных устаноў 
адукацыі з 5 да 4 гадоў. І іх наведванне з’яўляецца абавязковым на працягу 
двух гадоў, пачынаючы з чатырохгадовага ўзросту. Тэрмін навучання ў 
пачатковай школе з 6 да 12 гадоў. Сярэдняя адукацыя – з 12 да 18 гадоў 
(абавязковая толькі да 15).54

Падобным чынам у Даніі ў 2008 годзе ўрад павялічыў тэрмін для абавязковай 
школьнай адукацыі з 9 да 10 гадоў праз зніжэнне ўзросту для наведвання 
дашкольных устаноў адукацыі. Мэта заключалася ў падтрымцы дзяцей, якім 
неабходна дапамога ў навучанні, у тым ліку лінгвістычная падтрымка.

У Бельгіі знізіўся ўзрост для пачатку абавязковай адукацыі з 6 да 5 гадоў. 
Прычым 5-гадовыя дзеці павінны наведаць мінімум 290 паўдзённых заняткаў у 
школе.

У Балгарыі з верасня 2020 года таксама знізіўся ўзрост для абавязковай 
пачатковай адукацыі з 5 да 4 гадоў.

У Францыі наведванне дашкольных устаноў адукацыі з’яўляецца 
абавязковым, пачынаючы з трохгадовага ўзросту.

У Аўстрыі было дамоўлена, што абавязкова неабходны дадатковы год для 
чатырохгадовых дзяцей з мэтай падтрымкі тых, хто выхоўваецца ў складаных 
умовах праз бясплатнае забеспячэнне іх усім неабходным.

2.1.6 Рэформа школьнага кіравання

Узровень самастойнасці школ моцна адрозніваецца ў краінах ЕС. На малюнках 7 і 8 
можна бачыць вынікі даследавання, згодна з якімі можна зрабіць выснову, што 
большасць школ маюць сярэдні ўзровень самастойнасці ў дачыненні да распрацоўкі 
навучальных праграм і сістэм ацэньвання (AT, BEfl, DK, EE, FI, FR, DE IE, IT LT, PL, 
RO, SK, SI, ES, SE), а таксама размеркавання рэсурсаў (BEfl, HR, DK, EE, FI, DE, LV, 
LT, PL, PT, SK, SI, ES).

52 Danish primary education reform. Available at: https://www.skole-foraeldre.dk/artikel/folkeskolereformen-1 
53 SPU, Pilot Verification. Available at: https://www.statpedu.sk/sk/svp/pilotne-overovanie/ 
54 Eurydice, Greek Overview. Available at: https://eacea.ec.europa.eu/national-
policies/eurydice/content/greece_en 
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Малюнак 7. Узровень самастойнасці 
школ у дачыненні да распрацоўкі 
навучальных праграм і сістэм ацэнкі 
(n=27)

Малюнак 8. Узровень самастойнасці школ у 
дачыненні да размеркавання рэсурсаў
(n=27) 

Крыніца: распрацавана даследчыкамі на аснове дадзеных АЭСР справаздачы.55

Аднак неабходна ўлічваць наступныя нюансы: у настаўнікаў ёсць дастаткова 
свабоды для таго, каб распрацоўваць свае ўласныя метады і падыходы для 
навучання з мэтай больш эфектыўнага дасягнення запланаваных вынікаў, а таксама 
выбіраць падыходы да ацэньвання.
Паводле справаздачы OECD ад 2011 года і дадзеным PISA,56  калі самастойнасць 
школы і адказнасць лагічна аб'яднаны, то эфектыўнасць навучання і дасягненні 
вучняў павышаюцца. У выніку вывучэння краін было выяўлена, што некаторыя з іх 
правялі рэфармаванне з мэтай забеспячэння школ большай самастойнасцю і 
павышэння паўнамоцтваў кіраўніцтва школ. Усё гэта было зроблена для ўкаранення 
лепшых практык на розных узроўнях школьнай адукацыі і для павышэння 
прафесіяналізму настаўнікаў.

У Нідэрландах дастаткова высокі ўзровень самастойнасці школ,57 што 
стымулюе настаўнікаў і кіраўніцтва школ садзейнічаць культуры навучання.

У Францыі, краіне з нізкім узроўнем самастойнасці школ, была прынята 
праграма па падтрымцы педагогаў усіх узроўняў адукацыі, ад пачатковага да 
старэйшага.58 Гэтая рэформа накіравана на пашырэнне магчымасцей для 
прафесійнага развіцця ўсіх педагагічных работнікаў, у тым ліку і кіраўнікоў.

У Германіі распачалася праграма “School makes you Strong”59, мэтай якой 
з’яўляецца падтрымка гарадскіх і сельскіх школ падчас складаных сацыяльных 
праблем праз эфектыўнае школьнае кіраўніцтва.

55 OECD (2011), School autonomy and accountability: Are they related to student performance? (p.2) Available 
at https://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/48910490.pdf  
56 OECD (2011), School autonomy and accountability: Are they related to student performance? Available at 
https://www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisainfocus/48910490.pdf 
57 Deleraren Agenda, https://www.delerarenagenda.nl   
58 58 CPD Master Plan for national education staff 
59 German Government (2019). Schule macht stark. Gemeinsame Initiative von Bund und Ländern zur 
Unterstützung von Schulen in sozial schwierigen Lagen. Available at: 
https://www.bmbf.de/files/Schule%20macht%20stark_Bund-L%c3%a4nder-Vereinbarung.pdf 
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У Іспаніі таксама быў прыняты закон для дашкольнай і сярэдняй адукацыі аб 
павышэнні кваліфікацыйнага ўзроўню педагогаў з мэтай распрацоўкі імі 
навучальных праграм і інавацыйных падыходаў да выкладання.

2.2 Праблемы з укараненнем, спрыяльныя фактары і ўплыў 
COVID-19
Аналіз справаздач па краінах пацвердзіў факт таго, што пры правядзенні 
рэфармаванняў могуць быць як праблемы, так і спрыяльныя фактары. Яны могуць 
узнікаць на аднолькавых этапах рэалізацыі, напрыклад, па пытаннях узаемадзеяння 
паміж зацікаўленымі бакамі. Калі для канкрэтнага этапу распрацаваны адпаведныя 
падыходы і яму надаецца вялікая ўвага, то ён можа стаць спрыяльным фактарам. 
Калі этап ігнаруецца, ці яму надаецца мала ўвагі, ён становіцца праблемай. 
Праблемным полем для даследаванняў сталі і першапачатковыя наступствы 
COVID-19 і іх уплыў на працэс рэфармавання.

2.2.1 Праблемы ўкаранення

Вывучэнне асаблівасцей краін прадэманстравала прыклады тых краін, дзе працэс 
рэалізацыі кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу сутыкнуўся з праблемамі або 
перашкодамі.

1. Слабая падтрымка зацікаўленых бакоў у распрацоўцы і рэалізацыі і/або
дрэнная дамоўленасць

Зацікаўленыя бакі школы, у тым ліку кіраўніцтва, настаўнікі, настаўніцкія суполкі, 
навучэнцы і бацькі не прымаюць належнага ўдзелу ў працэсе на ўсіх этапах 
рэфармавання, ці яны не атрымалі дастатковай інфармацыі.

Балгарыя сутыкнулася з праблемамі на пачатковым этапе рэалізацыі 
рэформы па прычыне недасканаласці яе распрацоўкі і адсутнасці ўдзелу ўсіх 
зацікаўленых бакоў, што прывяло да недастатковай колькасці рэкамендацый і 
іншых навучальных матэрыялаў. У выніку працэс рэфармавання быў значна 
запаволены.
У Латвіі асноўнай праблемай пры рэалізацыі кампетэнтнасна-арыентаванага 
падыходу стаў недавер з боку бацькоў, школ і настаўнікаў да мэтаў, метадаў і 
каштоўнасцей рэформы. Некаторыя настаўнікі вельмі скептычна ставяцца да 
новых падыходаў. Школы, якія трапілі ў пілотны праект па рэалізацыі 
кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу, больш аптымістычна аднесліся да 
рэформы ў параўнанні са школамі, якія ў ім не ўдзельнічалі. Аднак можна 
зрабіць выснову, што ў цэлым працэс рэфармавання не меў станоўчых 
вынікаў.

2. Змены курса ў адукацыі

Моцная падтрымка на ўзроўні Міністэрства адукацыі  можа быць вельмі карыснай на 
этапе аналізу і рэфармавання, асабліва для забеспячэння фінансаваннем. Аднак на 
гэта часта негатыўна ўплываюць змены ўрада і/або прыярытэтаў падчас 
рэфармавання.

У Італіі з моманту пачатку рэформы змянілася тры міністры адукацыі, якія 
прытрымліваліся розных поглядаў на адукацыю. Хоць большасць ключавых 
мер захавалася, змена кіраўніцтва паўплывала на матывацыю да 
рэфармавання і прывяла да адсутнасці адзінства паміж сістэмай, школай і 
настаўнікамі.



У Латвіі  ўвядзенне кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу аказалася пад 
уплывам змен адукацыйных прыярытэтаў і з'яўлення новых дапаўненняў. 
Асноўныя напрамкі развіцця адукацыі на 2021-2027 г.г. па-ранейшаму 
застаюцца ў праекце і не былі прыняты парламентам па прычыне працяглых 
дэбатаў.

3. Адсутнасць пілотных праектаў на першапачатковых этапах рэфармавання
паўплывала на недахоп досведу і адсутнасць даверу

Краіны, у якіх адсутнічае пілотны праект ці этап паступовага ўкаранення, не маюць 
магчымасці для апрабацыі ідэй, умацавання даверу і майстэрства настаўнікаў, а 
таксама абмеркавання ідэй з шырокім колам зацікаўленых бакоў.

Мальта зрабіла спробу перагледзець падыходы да вынікаў навучання і іх 
уздзеянне на кантэкст навучальных праграм. Аднак настаўнікі негатыўна 
адрэагавалі на яе і патлумачылі свае адносіны стомленасцю, недастатковай 
падрыхтоўкай і паспешлівай рэалізацыяй. Акрамя гэтага перад этапам 
канчатковага ўкаранення адсутнічаў пілотны праект.
У Славакіі падрыхтоўчы этап рэфармавання заняў ўсяго каля паўгода і 
пачаўся без пілотнага праекту і без належнай падрыхтоўкі настаўнікаў да 
пераходу да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі. Зацікаўленыя бакі 
таксама не аказалі неабходнай падтрымкі з-за кароткага часу, адведзенага на 
пачатковы этап. Неабходнасць у распрацоўцы новых метадычных 
дапаможнікаў і перападрыхтоўцы настаўнікаў стала відавочнай. І ў 2011 годзе 
Еўрапейскі сацыяльны фонд (ESF) аказаў фінансавую дапамогу ў гэтым.

4. Абмежаваныя інвестыцыі ў перападрыхтоўку настаўнікаў

Надзеі, звязаныя са зменамі ў падыходах да адукацыі, будуць паспяховымі толькі ў 
тым выпадку, калі кіраўніцтва школы і настаўнікі будуць самі развіваць уласныя 
прафесійныя кампетэнцыі. Калі інвестыцыі ў развіццё патэнцыялу настаўнікаў 
абмежаваныя, то працэс рэфармавання праходзіць з цяжкасцю.

Пры правядзенні рэфармавання ў гімназіях Славеніі асноўнымі праблемамі 
сталі недастатковы ўзровень прафесійнай падрыхтаванасці настаўнікаў і саміх 
устаноў адукацыі да ўкаранення інавацый і адсутнасць неабходнага ІКТ 
забеспячэння. Веды пра кампетэнтнасна-арыентаваны падыход да навучання 
былі абмежаванымі і падрыхтоўка настаўнікаў да зместу і задач 
мадэрнізаваных навучальных праграм была недастатковай. Больш таго, многія 
настаўнікі заявілі, што яны не адчуваюць сябе дастаткова кампетэнтнымі для 
працы ў новых умовах.
Чэхія назвала прычынай ваганняў і неразумення настаўнікаў нізкі ўзровень 
дамоўленасці і садзейнічання прасоўванню рэформы. Праблема абвастрылася 
з-за нізкага ўзроўню фінансавай падтрымкі, у тым ліку адсутнасцю 
фінансавання для перападрыхтоўкі настаўнікаў у спалучэнні з высокімі 
патрабаваннямі да іх, што і прывяло да непрымання рэформы.



5. Недастатковы ўзровень адаптацыі агульных рэформ да мясцовых патрэб

Для ўкаранення новых практык навучання і ацэньвання на ўзроўні школы і класа 
неабходны час і падтрымка. Настаўнікам яны патрэбны для разумення сэнсу 
маштабных рэформ і магчымасцей для іх адаптацыі да сваіх мясцовых патрэб.

У Швецыі рэалізацыя стратэгіі развіцця прадпрымальніцтва ў сістэме адукацыі 
заставалася складанай задачай для кіраўніцтва школ, бо асноўная адказнасць 
за яе ўкараненне ляжала на іх. Для гэтага неабходны былі з аднаго боку 
індывідуальныя падыходы, адпаведныя кантэксту, з другога боку, падтрымка 
для настаўнікаў, каб працэс рэфармавання не ператварыўся ў праблему. 
Акрамя таго, існуе праблема ў тым, што працэс вымярэння атрыманых ведаў 
значна прасцейшы, за вымярэнне кампетэнцый.
У Ірландыі школы адаптаваліся да новай агульнанацыянальнай праграмы 
рознымі тэмпамі і з розным поспехам. У той час, як некаторыя школы ўжо 
перайшлі да кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу, іншыя школы толькі 
вывучалі яго метадалогію.

6. Высокі ўзровень самастойнасці школ і настаўнікаў

У некаторых краінах назіраецца высокі ўзровень самастойнасці школ і настаўнікаў, 
што станоўча ўплывае на працэс рэфармавання. Аднак дэцэнтралізацыя і аўтаномія 
можа прывесці да перашкод пры распрацоўцы і рэалізацыі нацыянальных стратэгій 
або пры стварэнні вучэбных праграм на нацыянальным узроўні.

У Бельгіі (у фламандскай правінцыі) узнікла праблема з працэсам 
рэфармавання. У выніку дэцэнтралізаванага характару   фламандскай сістэмы 
адукацыі было складана адсачыць яго вынікі ва ўсіх школах. Дастаткова 
складана забяспечыць якасць і сачыць за працэсам, калі ў краіне назіраецца 
высокі ўзровень самастойнасці школ і настаўнікаў.
У Фінляндыі дэцэнтралізацыя і аўтаномія цесна звязаны з фінскай мадэллю 
прафесіяналізму настаўніка, а таксама са статусам настаўніка ў фінскім 
грамадстве. Аднак уяўляецца складаным працэс адсочвання ступені 
аўтаномнасці ўсіх складнікаў для пераходу да новых стратэгій або кіруючых 
прынцыпаў навучальных праграм. Акрамя гэтага, дадатковыя намаганні былі 
патрачаны на падтрымку педагогаў і метадыстаў для развіцця 
трансверсальных кампетэнцый.

7. Праблемы з ацэньваннем і маніторынгам

Ацэньванне і маніторынг з'яўляюцца важнымі элементамі адукацыйных змен. І там, 
дзе яны адсутнічаюць або ім не надаецца значнай увагі, можна назіраць негатыўны 
ўплыў на працэс рэфармавання ўсёй сістэмы.

Пакуль у Славакіі не была ўведзена сістэма школьнай самаацэнкі, школы не 
атрымлівалі дастатковай падтрымкі, што ўплывала на эфектыўнасць працэсу і 
на зваротную сувязь.



Таксама цяжка было адсочваць уплыў інавацыйнага працэсу па матэматыцы, 
чытанню і прыродазнаўчым навукам у Швецыі. Недахоп інфармацыі пра 
рэальны ўплыў інавацыйнага праекту на вынікі навучання ў цэлым не 
дазваляў ацаніць увесь працэс, або ўзровень ацэнкі быў павярхоўны, і таму не 
меў карысці. 

2.2.2 Спрыяльныя фактары для ўкаранення

У выніку вывучэння асаблівасцей краін было вызначана некалькі спрыяльных 
фактараў, якія садзейнічаюць рэалізацыі кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу. 
Аказалася, што краіны супадаюць з тымі, пра якія ішла гаворка ў раздзеле пра 
праблемы, аднак яны могуць ператварыцца ў спрыяльныя фактары, калі ім надаецца 
неабходная ўвага і выдзяляецца час.

1. Моцная падтрымка зацікаўленых бакоў, удзел у распрацоўцы, 
рэалізацыі і якасная падтрымка ўсяго цыкла

Зацікаўленыя бакі школы, у тым ліку кіраўніцтва, настаўнікі, педагагічныя суполкі, 
навучэнцы і бацькі, павінны быць уключаны ў працэс, пачынаючы ад стадыі 
праектавання і на працягу рэалізацыі і ацэньвання (актыўнага і падагульняючага) 
усіх этапаў рэфармавання. Гнуткія падыходы да рэалізацыі ў адпаведнасці з 
мясцовымі патрэбамі і патрэбамі зацікаўленых бакоў таксама важныя.

У Даніі адбыўся працэс рэфармавання пачатковай адукацыі на заканадаўчым 
узроўні з мэтай задавальнення патрэб зацікаўленых бакоў у выніку пастаяннай 
крытыкі з боку настаўнікаў і высноў ацэньвання дзеючай сістэмы.
У Фінляндыі былі інтэграваны трансверсальныя кампетэнцыі ў хімію для 
праграмы 7–9 класаў. Падрыхтоўчы этап распрацоўкі асноўнага вучэбнага 
плана, у тым ліку апісанне трансверсальных кампетэнцый стаў сумесным 
абмеркаваннем у вялікай экспертнай групе, якая ўключала ў сябе педагогаў 
дашкольных устаноў адукацыі, настаўнікаў-прадметнікаў, дырэктараў, 
метадыстаў, навукоўцаў у галіне адукацыі, даследчыкаў розных прадметных 
сфер і прадстаўнікоў іншых зацікаўленых бакоў.

2. Моцная і ўстойлівая падтрымка міністэрства адукацыі і дамоўленасць па 
ключавых момантах рэфармавання.

Моцная падтрымка міністэрства можа быць вельмі карыснай на этапе аналізу і 
пачатковай стадыі рэфармавання з мэтай усталявання дамоўленасці па ключавых 
момантах рэфармавання і забеспячэння ўсімі неабходнымі рэсурсамі.

У Славакіі перыяд пераходу рэфармавання на заканадаўчы ўзровень заняў 
тэрмін на працягу кіравання трох урадаў, аднак існавала агульнае пагадненне 
аб тым, што пераход да сістэмы, у якой настаўнікі выбіраюць падыходы, 
заснаваныя на выніках навучання, а не на перадачы ведаў, з’яўляецца вельмі 
важным.
У Бельгіі (у фламандскай правінцыі) урад аказаў вельмі моцную падтрымку 
рэалізацыі ключавых ідэй рэфармавання, і таму большасць з іх паспяхова 
ўкаранілася ў сістэму адукацыі. У выніку адбыліся некаторыя змены: вялікая 
ўвага надавалася выкладанню галандскай мовы і культуры, а таксама 
сацыяльнай інтэграцыі.



3. Пілотныя праекты на пачатковых этапах рэфармавання

Пілотныя праекты ў некаторых школах з мэтай праверкі ідэй і планавання падыходаў 
да рэалізацыі змен, а таксама для забеспячэння шырокага абмеркавання дазваляюць 
пашырыць веды аб ключавых аспектах  рэфармавання і выклікаць да іх давер. 

У Бельгіі (у фламандскай правінцыі) падчас пілотнага праекта новага 
варыянта рэформы была распачата шырокая кампанія па яе абмеркаванні  на 
платформе вэб-сайта. Мэтай кампаніі было ўключыць моладзь, грамадства, 
школы і працадаўцаў  у абмеркаванне навучання на вышэйшых ступенях 
сярэдняй адукацыі. Настаўнікі заахвочвалі вучняў ствараць праекты пра 
«школу будучыні», а самыя цікавыя ідэі былі адзначаны ўзнагародамі.

У Ірландыі абралі падыход паступовага ўкаранення кампетэнтнаснага 
падыходу. Ён пачаўся з рэалізацыі кропкавых мэт, і паступова перайшоў да 
ўключэння ў сістэму школ і настаўнікаў з улікам часу і маштабаў.

4. Якасная пачатковая адукацыя і бесперапыннае прафесійнае развіццё 
настаўнікаў і кіраўніцтва школ

Гэта азначае, што настаўнікі будуць забяспечаны падтрымкай у распрацоўцы 
вучэбных праграм і падыходаў да ацэньвання ў адпаведнасці з развіццём ключавых 
кампетэнцый, у тым ліку базавых навыкаў, а кіраўніцтва школ будзе адчуваць 
падтрымку ў адказнасці за прафесійнае развіццё сваіх педагогаў.  

 У Бельгіі (у французскай правінцыі) былі выдадзены рэкамендацыі для 
настаўнікаў аб тым, як праводзіць ацэньванне, якое заснавана на выніках 
навучання, а таксама рэкамендацыі для школ, дзе вучацца дзеці з асаблівымі 
адукацыйнымі патрэбамі.

З мэтай укаранення новых практык у школах і класах неабходны час, фінансавыя і 
кадравыя рэсурсы.

У Нідэрландах акцэнт быў зроблены на стварэнне школ як устаноў адукацыі, 
якія цесна звязаны і супрацоўнічаюць з іншымі арганізацыямі, такімі як іншыя 
школы, грамадскія аб’яднанні і больш шырокая грамадзянская супольнасць.

 Ірландыя дала дазвол школам карэктаваць свае расклады заняткаў з мэтай 
таго, каб настаўнікі маглі ўдзельнічаць у планаванні і прафесійным навучанні 
на аснове кампетэнтнасных падыходаў. 

 У Даніі былі выдаткаваны сродкі фінансавання на прафесійнае развіццё 
педагогаў і кіраўніцтва школ, а таксама на правядзенне педагагічных 
даследаванняў з мэтай пошуку новых падыходаў да навучання. Акрамя гэтага 
былі створаны кансультацыйныя цэнтры для педагогаў.

5. Школы і настаўнікі маюць права размяркоўваць фінансавыя, часовыя і 
кадравыя рэсурсы



 2.2.3 Уплыў COVID-19 на рэфармаванне

У выніку крызісу, звязанага з COVID-19, з пачатку 2020 года ўзніклі некаторыя 
спецыфічныя праблемы, але таксама і спрыяльныя фактары. У некаторых выпадках 
крызіс спыніў рэформы, якія ўжо праходзілі, а ў іншых выпадках ён прадэманстраваў 
новыя, часам нечаканыя магчымасці. 

1.Першапачатковыя праблемы рэфармавання, звязаныя з COVID-19

Хуткі пераход да анлайн-навучання, звязаны з COVID-19 у 2020 годзе выклікаў 
значныя праблемы для навучэнцаў, настаўнікаў і школ. Працяглы недахоп 
інвестыцый ў лічбавыя навыкі і неабходныя рэсурсы для настаўнікаў і школ 
у некаторых краінах ЕС у спалучэнні з праблемамі «лічбавага разрыву»,  пагоршылі 
наяўную няроўнасць, звязаную з доступам да адукацыі навучэнцаў з больш нізкім 
сацыяльна-эканамічным статусам, эмігрантаў, вучняў з асаблівымі адукацыйнымі 
патрэбамі і абмежаванымі магчымасцямі.60   

У Венгрыі, напрыклад, прыкладна палова навучэнцаў была гатова поўнасцю 
выкарыстоўваць лічбавыя інструменты, а астатнія 50% сутыкнуліся са 
шматлікімі праблемамі.61  

Настаўнікам было цяжка працягваць выкарыстоўваць кампетэнтнасныя 
падыходы да навучання і ацэньвання

У Чэхіі пандэмія паўплывала на практычнае навучанне і ацэньванне ў 
прафесійным навучанні і ўскладніла распрацоўку адзіных заданняў.

У Фінляндыі  пераход да трансверсальных кампетэнцый стаў 
праблематычным у сувязі з закрыццём школ і пераходу іх на дыстанцыйнае 
навучанне. Асноўная прычына заключалася ў тым, што трансверсальны 
падыход патрабуе наяўнасці інтэрактыўнай дзейнасці, такой як камандная і 
праектная праца, чаго нельга было здзейсніць у кантэксце дыстанцыйнага 
навучання.

Некаторыя краіны сутыкнуліся з сітуацыяй, калі працэс пераходу да 
кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу затрымаўся.

У Францыі былі запаволены рэформы пераходу да бакалаўрыяту.

У Ірландыі ў чэрвені 2020 года былі адменены іспыты, і форма запланаваных 
новых сертыфікатаў, якія арыентаваліся на вынікі кампетэнтнаснага 
навучання, была заменена на іншую.

60 European Commission, Directorate-General for Education, Youth, Sport and Culture, Melstveit Roseme, M., 
Day, L., Fellows, T., et al., Enhancing learning through digital tools and practices : how digital technology in
compulsory education can help promote inclusion : final report : October 2021, Publications Office, 
2021, https://data.europa.eu/doi/10.2766/365846 
61 Report of the Hungarian State Audit Office on the state of digital education, 2021 
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2. Першапачатковыя справаздачы пра ўплыў COVID-19 на інавацыі

Акрамя праблем, з якімі сутыкнуліся дзяржавы-члены ЕС, былі таксама выяўлены 
прыклады паспяховых інавацыйных кампетэнтнасных падыходаў, якія ўзніклі як 
вынік пандэміі.
Адным з найважнейшых станоўчых уплываў стала паскарэнне развіцця лічбавых 
тэхналогій у еўрапейскіх сістэмах адукацыі.

У Балгарыі быў рэалізаваны праект, дзякуючы якому была забяспечана 
падтрымка для ўкаранення неабходнай для дыстанцыйнага навучання 
лічбавая інфраструктуры.

У Славакіі школы былі вымушаны паскорыць працэс пераходу да лічбавых 
тэхналогій на ўзроўні сваіх устаноў адукацыі.

У Партугаліі дзякуючы пандэміі адбыўся плаўны, але комплексны пераход да 
рэалізацыя вучэбных праграм, якія былі адаптаваны пад мясцовыя патрэбы.

Многія краіны перагледзелі працэс навучання і ацэньвання, у выніку  
адбыўся пераход да  кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу.

У Латвіі большая колькасць заняткаў праходзіла  ў рэжыме анлайн, што 
паскорыла пераход да  лічбавых і змешаных тэхналогій навучання. Аднак 
варта адзначыць, што разрыў паміж настаўнікамі, якія ўмелі карыстацца 
лічбавымі тэхналогіямі і тымі, хто раней нават і не спрабаваў іх 
выкарыстоўваць, быў відавочны.

У Італіі міністэрства адукацыі ўнесла змены ў фармат правядзення выніковых 
дзяржаўных экзаменаў пасля заканчэння сярэдняй школы з улікам праблем, з 
якімі прыйшлося сутыкнуцца школам і вучням у выніку пандэміі.

У Ірландыі наогул быў адменены экзамен пасля пачатковай школы і 
заменены на адзнакі, якія выставілі настаўнікі па выніках кампетэнтнаснага 
ацэньвання.

У справаздачы Венгрыі наступствы COVID-19 былі названыя «інавацыйным цунамі». 
Інавацыі часта суправаджаюцца шокавымі і крызіснымі сітуацыямі, аднак COVID-19 
паспрыяў хуткім зменам у школах і педагагічных суполках, развіццю лічбавых 
тэхналогій, з’яўленню новых тэхналагічных прадуктаў, абмену ведамі праз сеткавае 
ўзаемадзеянне і паслабіў бюракратычны кантроль.

У студзені 2021 года адбылося вывучэнне асаблівасцей краін і былі праведзены 
тэматычныя даследаванні. У выніку чаго некаторыя эксперты адзначылі, што пакуль 
занадта рана каментаваць уплыў пандэміі. Аднак у наступных абмеркаваннях краіны 
фокуснай групы вылучылі іншыя ўплывы:

• COVID-19 паўплываў на падыходы да выкладання, навучання і ацэньвання ва
ўсіх краінах. Справаздачы па выніках працы на семінарах прадэманстравалі
доказы супрацоўніцтва паміж настаўнікамі з мэтай абмену досведам,
удасканалення лічбавых кампетэнцый, працы з адукацыйнымі платформамі і
пераходу да актыўнага ацэньвання і зваротнай сувязі.

62 Prof. Gabor Hálasz at a presentation to the peer learning group in PLG Meeting 3, on 17 September, 2021. 



 Усе пяць краін паведамілі, што навучэнцам таксама неабходна падтрымка ў 
набыцці навыкаў навучання пры пераходзе да анлайн-тэхналогій і новых 
падыходаў да ацэньвання.

 Усе краіны пагадзіліся з тым, што пераход на дыстанцыйнае навучанне 
паўплываў на самаадчуванне навучэнцаў, і яны асэнсоўвалі сувязь паміж 
камунікацыяй з іншымі і вяртаннем у класы са сваім уласным камфортам.

 Настаўнікі і кіраўніцтва школ Даніі і Ірландыі адзначылі павелічэнне 
супрацоўніцтва ўнутры школы і паміж іншымі школамі, а таксама паміж школамі і 
міністэрствамі.

 Акрамя гэтага Данія адзначыла, што пасля вяртання да вочнага навучання, 
прыярытэтам у школах стала сацыяльнае ўзаемадзеянне паміж навучэнцамі, а 
не праблема вырашэння магчымых недахопаў у ведах. Станоўчым момантам 
таксама з’явілася практыка заняткаў на адкрытым паветры, што можа быць 
паспяхова працягнута і ў будучыні.

 У Ірландыі меркаванні тых, хто выступаў супраць працэсу рэформавання да 
пандэміі былі зведзены да мінімуму, паколькі сітуацыя лакдаўна паспрыяла 
асэнсаванню каштоўнасці і важнасці ключавых кампетэнцый і ідэі працягу 
рэфармавання. У сувязі з COVID-19 міністэрства адукацыі пачало цесна 
супрацоўнічаць з настаўнікамі з мэтай пошукаў шляхоў для вырашэння праблем. 
А гэта ў сваю чаргу паспрыяла ўзмацненню даверу.

 Нідэрланды, Партугалія і Славакія падкрэслілі важнасць лічбавых тэхналогій 
падчас пандэміі. Партугалія адзначыла, што «Лічбавыя тэхналогіі –гэта не 
будучыня, гэта сучаснасць». Вопыт пандэміі таксама прымусіў пераасэнсаваць 
сутнасць ключавых кампетэнцый, якія павінны ахопліваць яшчэ і сацыяльныя 
кампетэнцыі, і магчымасці для інавацый і г. д. Акрамя гэтага яны засяродзілі 
ўвагу на ролі сям'і і тым, як бацькі змаглі дапамагчы сваім дзецям падчас 
дыстанцыйнага навучання.



3. Агляд сістэм адукацыі ў выбраных краінах з пункту
гледжання развіцця кампетэнтнасна-арыентаванай
адукацыі

3.1 Пяць краін фокуснай групы63 

Данія. Па-першае, асноўная прычына рэфармавання пачатковай адукацыі ў Даніі ў 
2014 годзе была звязана з жаданнем вырашыць шэраг праблем, якія ўзніклі на гэтай 
ступені адукацыі. Па-першае, пачатковыя класы ў Даніі (абавязковае навучанне з 0 
па 9 класы) былі не ў стане забяспечыць вучняў дастатковымі базавымі навыкамі ў 
параўнанні з іншымі краінамі (паводле вынікаў PISA і нацыянальных справаздач), у 
прыватнасці па дацкай мове і матэматыцы.

Па-другое, колькасць вучэбнай нагрузкі значна адрознівалася ў залежнасці ад месца 
пражывання. З гэтага была зроблена выснова, што не ўсе дзеці мелі  аднолькавыя 
магчымасці для навучання ў адпаведнасці са сваімі здольнасцямі.

Па-трэцяе, вынікі PISA з 2000 па 2009 гады прадэманстравалі зніжэнне вучэбнай 
матывацыі, асабліва ў вучняў з сямей эмігрантаў і тых сямей, дзе ў бацькоў нізкі 
ўзровень адукацыі.

Нарэшце, даследаванні паказалі, што вучні з уразлівых груп атрымаюць значна 
больш карысці ад разнастайнай вучэбнай дзейнасці на працягу школьнага дня, ад 
зразумелай яе арганізацыі і ад практыка-арыентаванага падыходу да навучання.

Рэформа паўплывала і на шэраг іншых сур'ёзных змяненняў у пачатковай школе, 
сярод якіх найважнейшым стаў Закон аб інклюзіі, мэтай якога было забеспячэнне 
агульнай пачатковай адукацыяй дзяцей з абмежаванымі магчымасцямі і асаблівымі 
адукацыйнымі патрэбамі. У далейшым рэформа супала з працоўным канфліктам 
паміж настаўніцкімі прафсаюзамі і мясцовымі ўладамі, які скончыўся ў 2013 годзе 
ўмяшаннем з боку ўрада. У выніку чаго быў прыняты закон, які адмяняў існуючыя 
нормы абавязковых гадзін на падрыхтоўку да заняткаў. Замест гэтага для 
настаўнікаў быў уведзены абавязак знаходзіцца 37 гадзін на тыдзень на працоўным 
месцы (у школе). На гэты закон настаўнікі адрэагавалі негатыўна.

Ірландыя 

Самая значная рэформа, звязаная з кампетэнтнасным падыходам, датычылася 
малодшых класаў сярэдняй школы.64 Яна была ўведзена паэтапна, і ў яе аснову былі 
пакладзены восем ключавых навыкаў (кампетэнцый) і 24 прынцыпы навучання.

63 More detailed accounts of each country case study are provided in Annex E. 
64 DES. A Framework for Junior Cycle (2015). Available from: https://www.education.ie/en/Publications/Policy-
reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf 

Далейшы аналіз пяці краін, Даніі, Ірландыі, Нідэрландаў, Партугаліі і 
Славакіі дазваляе больш дэталёва разгледзець прыклады распрацоўкі і 
рэалізацыі працэсу рэфармавання, заснаванага на кампетэнтнасным падыходзе ў 
гэтых краінах. У гэтым раздзеле прадстаўлены агляд распрацоўкі інавацыйнага 
падыходу і стратэгій, якімі пры гэтым былі выкарыстаны.

https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf
https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf


Гэта была перспектыўная распрацоўка, накіраваная на змены ў навучальнай 
праграме (заснаванай на выніках навучання) і сістэме ацэньвання (па выніках працы 
на ўроку). Арыентавалася яна на падыходы, якія ставяць вучня ў цэнтр адукацыйнага 
працэсу. Рэформа суправаджалася значнымі інвестыцыямі ў прафесійнае развіццё 
настаўнікаў і кіраўніцтва школ.

На працэс рэфармавання паўплывалі як ірландскія, так і міжнародныя фактары. У 
Еўропе ўсё часцей ключавыя кампетэнцыі сталі разглядацца як галоўны фактар пры 
распрацоўцы навучальных праграм, а таму ўзнікла адчуванне, што ірландскія 
навучальныя праграмы дрэнна адпавядаюць кампетэнтнасным падыходам. У той жа 
час узнікла пэўная незадаволенасць сістэмай дзяржаўных экзаменаў, якія праходзілі 
экстэрнам у пачатковых і старэйшых класах сярэдняй школы і тым, як яны ўплывалі 
на навучальную праграму на наступных узроўнях адукацыі. Падрыхтоўка да 
экзаменаў не давала якасных ведаў. Шмат занепакоенасці выклікала якасць адукацыі 
на старэйшым узроўні.

Гэта была шматузроўневая і комплексная рэформа адукацыі, не пазбаўленая 
шматлікіх праблем, аднак зацікаўленыя бакі адзначаюць яе паспяховасць і карысныя 
высновы, якія можна было зрабіць.

Нідэрланды

З 1998 года ў Нідэрландах адбыўся шэраг рэформ навучальных праграм, якія сталі 
вельмі важнымі для прафесіянальнай падрыхтоўкі настаўнікаў і кіраўніцтва школ. 
Працэс рэфармавання тычыўся сярэдняй адукацыі і пачынаўся з чацвёртага класа. Ён 
даваў магчымасць больш інтэнсіўна засвойваць веды незалежна ад вучэбнай 
праграмы, і ў выніку забяспечваў пераемнасць паміж сярэдняй і вышэйшай 
адукацыяй.

У 2006 годзе былі сфармуляваны 58 ключавых мэт па сямі асноўных прадметах для 
пачатковых класаў і малодшых класаў сярэдняй школы. Галоўная мэта заключалася ў 
тым, каб даць настаўнікам і школам больш свабоды пры распрацоўцы навучальных 
праграм, не абмяжоўвацца толькі сваім прадметам, а гарманічна звязаць пачатковую і 
сярэднюю адукацыю. Гэтыя асноўныя мэты па-ранейшаму з'яўляюцца крытэрыямі для 
распрацоўкі навучальных праграм. Аднак, паколькі ім было ўжо амаль 15 гадоў, у 
2013 годзе Міністэрства адукацыі распачало перагляд вучэбных праграм. У 
кастрычніку 2019 года была апублікавана справаздача, падрыхтаваная настаўнікамі і 
кіраўніцтвам школ з мэтай перагляду вучэбных праграм па дзевяці прадметах для 
пачатковай і сярэдняй школы. У 2020 годзе быў створаны часовы навуковы камітэт 
для кансультавання ўрада па рэфармаванні праграм.

У цяперашні час працягваецца працэс рэфармавання навучальных праграм, які 
разлічаны на тэрмін да 2032 года. У распрацоўцы прымалі ўдзел шмат  зацікаўленых 
бакоў са сферы адукацыі. Працэс складаўся з чатырох этапаў: 
1) нацыянальны мазгавы штурм;
2) стадыя абмеркаванняў, якая уключала ў сябе анлайн-сесіі ў сацыяльных сетках і 
размовы з навучэнцамі, настаўнікамі, бацькамі, спецыялістамі ў сферы адукацыі і 
прадпрымальнікамі;
3) этап кансультацый;
4) фінальныя парады.
Гэтыя крокі гарантавалі своечасовы і актыўны ўдзел кожнага ў працэсе рэфармавання.



Партугалія

У 2015 годзе ў Партугаліі быў адзін з самых высокіх паказчыкаў 65 у Еўропе па 
колькасці вучняў, якія заставаліся на другі год. Больш таго, існавала сур'ёзная 
праблема з якасцю ведаў і з высокім узроўнем сацыяльна-эканамічнай няроўнасці, які 
захоўваўся на працягу многіх гадоў. Таму ўзнікла неабходнасць пераасэнсаваць 
падыходы і стварыць такія, якія маглі б прывесці да дэмакратычнай і інклюзіўнай 
школы.

За апошняе дзесяцігоддзе ў Партугаліі былі праведзены дзве асноўныя рэформы, 
накіраваныя на развіццё кампетэнцый у адукацыі: у 2016 і 2017 г.г.

Мэтай першай рэформы было заахвочванне школ для распрацоўкі стратэгій шляхоў 
паляпшэння навучання на аснове кампетэнтнаснага падыходу. Акцэнт быў зроблены 
на навучанне ў рознаўзроўневых групах.

Другая рэформа заключалася ў стварэнні мадэлі выпускніка па заканчэнні 
абавязковай базавай адукацыі. Вучэбныя планы распрацоўваліся з улікам 
планавання, праектавання і ацэньвання дасягненняў навучэнцаў і накіраваны былі на 
развіццё навыкаў па прадметах, якія былі ўключаны ў спіс абавязковых. 
Абавязковымі крытэрыямі было развіццё ключавых і трансверсальных кампетэнцый. 
Абедзве рэформы дапаўнялі адна адну.

Славакія 

Да 1989 года ў Славакіі вучэбныя праграмы была адзіныя і распрацоўваліся 
цэнтралізавана. А кіраўніцтва школ у першую чаргу арыентавалася на ўзаемасувязь 
паміж агульнанацыянальнымі прынцыпамі і іх практычным прымяненнем ў 
адукацыйным працэсе. З 1990 года дырэктары пачатковых і сярэдніх школ атрымалі 
права на кіраванне сваімі ўстановамі адукацыі і на распрацоўку  праграм.

Новая мера, пад назвай “Правілы 10/30”, дазваляла школам змяняць да 10 % 
вучэбнай нагрузкі на карысць асобных прадметаў і да 30% зместу праграмы, 
прадугледжанай цэнтралізаваным вучэбным планам. Гэта была часовая мера, не 
замацаваная заканадаўча.

У снежні 2001 года была зацверджана Нацыянальная праграма адукацыі ў Славацкай 
Рэспубліцы тэрмінам на бліжэйшыя 15-20 гадоў. Аднак на ажыццяўленне гэтай 
рэформы негатыўна паўплывалі два фактары: 1) увага ўрада была сканцэнтравана на 
фіскальнай палітыцы, бо гэта з’яўлялася адной з галоўных умоў далучэння Славакіі да 
ЕС, у выніку чаго значна скараціліся інвестыцыі ў адукацыю; 2) урад прыняў рашэнне 
не ўдзельнічаць у першым даследаванні PISA ў 2000 годзе.

Дрэнныя вынікі славацкіх вучняў у даследаванні PISA-2003 пасля выдатных вынікаў, 
якія прадэманстравалі 14-гадовыя навучэнцы краіны ў даследаванні TIMSS 
(міжнародны маніторынг даследавання якасці матэматычнай і прыродазнаўчай 
адукацыі) у 1995 годзе, сталі вялікім шокам для грамадскасці. Гэта, у дапаўненне да 
адсутнасці дамоўленасці паміж палітычнымі партыямі аб асноўных прынцыпах 
рэфармавання, прывяло да сітуацыі, калі ўрад быў вымушаны распрацаваць новую 
заканадаўчую базу для рэфармавання адукацыі.

У 2006 годзе новы ўрад рабіў усё магчымае, каб як мага хутчэй прыняць новы закон 
аб адукацыі. Больш таго, новы міністр адукацыі ўстанавіў крайні тэрмін – не пазней 
2008 года. Аднак не былі запланаваны ні значныя інвестыцыі ў адукацыю, ні 
паляпшэнне ўмоў для навучання, ні сродкі на перападрыхтоўку настаўнікаў для працы 
ў новых абставінах.

65 In this context retention refers to students who do not qualify for promotion to the next year and are retained 
at their current level. 



Гэтая рэформа была вынесена на грамадскае абмеркаванне ў канцы снежня 2007 
года. 22 мая 2008 года парламент прыняў закон, у якім:

 быў абвешчаны пераход да распрацоўкі новых вучэбных праграм, якія будуць
працаваць на прынцыпе “не важна тое, што выкладае настаўнік, але важна тое,
чаму навучыўся вучань";

 была падтрымана праграма па развіцці «кампетэнцый» вучняў і распрацаваны
стандарты зместу і эфектыўнасці навучання, звязаныя з прадметнымі
кампетэнцыямі;

 быў ўведзены прынцып дэцэнтралізацыі вучэбных праграм, 66 якія асноўваліся
на агульнанацыянальных праграмах, аднак маглі быць скарэктаваны па
неабходнасці.67

Рэформа стартавала ў 2008 годзе, і была станоўча ўспрынята грамадскасцю, якое 
абмяркоўвала яе асаблівасці і ўмовы для рэалізацыі. Нягледзячы на тое, што 
рэформа абмяркоўвалася на заканадаўчым узроўні і была станоўча прынята, не ўсе 
зацікаўленыя бакі дэталёва зразумелі яе галоўныя прынцыпы. Магчыма, гэта 
адбылося па прычыне кароткага часу, адведзенага на запуск рэфармавання. Аднак, 
некаторыя ўплывовыя грамадскія аб’яднанні актыўна падтрымалі інавацыі. Прычына 
была ў развіцці лічбавай пісьменнасці і прыцягнення IT-бізнесу для падтрымкі 
лічбавай трансфармацыі краіны. Паступова і іншыя зацікаўленыя бакі, грамадскія 
аб’яднанні, і бацькі пачалі актыўна ўключацца ў абмеркаванне рэформы.

Нягледзячы на цяжкасці ажыццяўленне рэформы стала пераломным момантам. 
Школы атрымалі свабоду ў карэкціроўцы навучальных праграм і хутка зразумелі ўсе 
перавагі гэтага. Аднак большасць школ былі здзіўлены такой свабодай, бо не мелі 
досведу ў распрацоўцы навучальных праграм. Часта настаўнікі бяруць ініцыятыву ў 
класе ў свае рукі з мэтай дапамогі вучням і не думаюць пра стварэнне/пошук больш 
эфектыўных сродкаў для навучання. Абмен прагрэсіўным вопытам не знайшоў 
шырокай падтрымкі, паколькі не былі прадуманы сістэмныя меры (напрыклад, 
спецыяльнае фінансаванне). Аднак, тым не менш ёсць прыклады школ, дзе 
інавацыйны працэс быў паспяховым.

Пачынаючы з 1990-х гадоў і да ажыццяўлення рэформы 2008 года сістэма адукацыі 
не мела добрай фінансавай падтрымкі. Доўгатэрміновы недахоп сродкаў прывёў да 
бачных праблем: састарэлае школьнае абсталяванне і адсутнасць якасных 
навучальных матэрыялаў, неабходных для забеспячэння патрэб вучняў. Нягледзячы 
на тое, што дзяржава строга патрабуе высокай кваліфікацыйнай падрыхтоўкі 
настаўнікаў, сродкі на гэта не выдзяляюцца. Больш за тое, адсутнасць педагогаў-
наватараў і зніжэнне прэстыжу прафесіі можа перашкодзіць правядзенню будучых 
рэформ.

66 State Educational Programmes 
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3.2 Розныя падыходы да адукацыі 

Майстар-класы і семінары ў групах па узаемным навучанні пацвердзілі складанасць 
рэалізацыі кампетэнтнаснага падыходу. Рэформы, якія абмяркоўваліся ў пяці краінах, 
мелі шматсістэмны характар, і для іх дасягнення часта патрабаваўся шэраг 
скаардынаваных мер. Яны адрозніваліся падыходамі да традыцыйных рэформ, 
накіраваных на распрацоўку навучальных праграм ці на абнаўленне адукацыйных 
стандартаў.

1. Рэформы мелі разнастайныя мэты і былі накіраваны на забеспячэнне
канкрэтных патрэб

Абгрунтаванне рэформ, заснаваных на кампетэнтнасным падыходзе, было розным у 
кожнай з пяці краін. 

У Даніі галоўным абгрунтаваннем была неабходнасць рэфармавання 
пачатковай адукацыі, вырашэнне некаторых яе праблем, у тым ліку 
паляпшэнне базавых навыкаў, асабліва па дацкай мове, забеспячэнне роўнымі 
магчымасцямі дзяцей з рознымі здольнасцям і павышэнне вучэбнай матывацыі.

У выпадку Нідэрландаў рэформы былі матываваныя тым, што старыя 
навучальныя праграмы былі перагружаныя. Акрамя таго, недастаткова ўвагі 
надавалася адрозненням паміж навучэнцамі (у дачыненні да прафесійна-
тэхнічнай адукацыі і іншых альтэрнатыў адукацыі), а школам не было 
дастаткова прасторы для прыняцця рашэнняў.

У Партугаліі ўдзельнікі семінараў пагадзіліся з тым, што рэформа адпавядала 
сучасным адукацыйным тэндэнцыям, якія распачаліся ў папярэднія 
дзесяцігоддзі і што яе неабходна працягваць.

У Ірландыі акцэнт быў зроблены на развіцці ключавых кампетэнцый у вучняў 
пачатковай школы, на асобасна-арыентаваным навучанні і на пераемнасці ў 
падыходах да экзаменацыйных іспытаў на розных ступенях школьнай 
адукацыі.

У Славакіі прыярытнымі напрамкамі пры рэфармаванні сталі распрацоўкі 
новых навучальных  праграм, арыентаваных на развіццё вучнёўскіх 
кампетэнцый, новыя стандарты зместу і эфектыўнасці навучання, звязаныя з 
прадметнымі кампетэнцыямі, а таксама быў ўведзены прынцып 
дэцэнтралізацыі праграм.

2. Спецыфічныя для краін фактары, такія як пераемнасць сістэмы (або яе
адсутнасць) і падтрымка, а таксама розная ступень заангажавансці
зацікаўленых бакоў

Важным фактарам для ўкаранення кампетэнтнаснага падыходу з'яўляецца яго 
падтрымка на заканадаўчым  узроўні.

У той час, як урад Ірландыі рашуча падтрымліваў ідэю зменаў на ўзроўнях 
пачатковай і сярэдняй адукацыі, настаўнікі ўспрынялі яе, як радыкальную 
змену навучальных праграм і сістэмы ацэньвання. Аднак новы ўрад прыняў 
рашэнне распачаць рэформу. 



У Партугаліі дзякуючы рэформе вярнулася паняцце «кампетэнтнасць», якое 
знайшло ўсебаковую падтрымку з боку ўрада і Міністэрства адукацыі.

Хоць рэформа ў Славакіі і была распачата ў 2008 годзе пасля выяўленых 
шматлікіх праблем, яна была запаволена па прычыне нестабільнага складу 
ўрада, які б сістэматычна кантраляваў працэс рэфармавання, а таксама па 
прычыне недастатковых інвестыцый у прафесійнае навучанне настаўнікаў.

Іншыя фактары, якія паўплывалі на працэс рэалізацыі, былі звязаны з наяўнымі 
рэсурсамі  і магчымасцямі для рэалізацыі, неабходнымі для ўкаранення новых 
падыходаў да выкладання, навучання і ацэньвання.

У Славакіі на працэс рэфармавання было выдаткавана толькі 14,8% ад 
агульнага адукацыйнага бюджэту, у выніку чаго мясцовым уладам не хапала 
сродкаў на паляпшэнне ўмоў для навучання.

Што тычыцца ўзаемаадносін з зацікаўленымі бакамі і іх заангажаванасці ў працэс на 
мезаўзроўні, даследаванні ў краінах фокуснай групы прадэманстравалі розную 
ступень іх удзелу.

У Ірландыі і Партугаліі, прычына станоўчых адносін да працэсу 
рэфармавання была відавочнай і заключалася ў зацікаўленасці ў інавацыях, 
пачынаючы з першапачатковых стадый яе распрацоўкі з боку ўсіх удзельнікаў 
адукацыйнага працэсу: настаўнікаў, бацькоў і навучэнцаў праз анлайн 
кансультацыі і асабістыя сустрэчы.

У Славакіі склалася зусім іншая сітуацыя. Адчуваўся недахоп у планаванні і 
супрацоўніцтве паміж зацікаўленымі бакамі.

У Нідэрландах своечасовае і скаардынаванае супрацоўніцтва паміж 
зацікаўленымі бакамі, у прыватнасці з настаўнікамі, аказалася адной з 
ключавых праблем.

Усе пяць краін адзначылі, што для лепшага супрацоўніцтва паміж зацікаўленымі 
бакамі можна прыкласці больш намаганняў і ліквідаваць любое непаразуменне.

У Ірландыі настаўніцкія прафсаюзы аказалі моцны ўплыў на распрацоўку і 
рэалізацыю рэформы, але асобныя школы і настаўнікі вырашылі застацца 
ўбаку.
У Славакіі настаўнікі неслі адказнасць за рэалізацыю ідэй, а не за прыняцце 
рашэнняў.

 Што тычыцца ўдзелу навучэнцаў і бацькоў, Ірландыя, Нідэрланды, Партугалія і 
Славакія падкрэслілі неабходнасць распрацоўкі шляхоў для сапраўднай і 
матываванай інтэграцыі іх у працэс рэфармавання.



 Усе пяць краін паведамілі, што навучэнцам таксама неабходна падтрымка ў 
набыцці навыкаў навучання пры пераходзе да анлайн-тэхналогій і новых 
падыходаў да ацэньвання.

 Усе краіны пагадзіліся з тым, што пераход на дыстанцыйнае навучанне 
паўплываў на самаадчуванне навучэнцаў, і яны асэнсоўвалі сувязь паміж 
камунікацыяй з іншымі і вяртаннем у класы са сваім уласным камфортам.

 Настаўнікі і кіраўніцтва школ Даніі і Ірландыі адзначылі павелічэнне 
супрацоўніцтва ўнутры школы і паміж іншымі школамі, а таксама паміж школамі 
і міністэрствамі.

 Акрамя гэтага Данія адзначыла, што пасля вяртання да вочнага навучання, 
прыярытэтам у школах стала сацыяльнае ўзаемадзеянне паміж навучэнцамі, а 
не праблема вырашэння магчымых недахопаў у ведах. Станоўчым момантам 
таксама з’явілася практыка заняткаў на адкрытым паветры, што можа быць 
паспяхова працягнута і ў будучым.

 У Ірландыі меркаванні тых, хто выступаў супраць працэсу рэфармавання да 
пандэміі былі зведзены да мінімуму, паколькі сітуацыя лакдаўна паспрыяла 
асэнсаванню каштоўнасці і важнасці ключавых кампетэнцый і ідэі працягу 
рэфармавання. У сувязі з COVID-19 міністэрства адукацыі пачало цесна 
супрацоўнічаць з настаўнікамі з мэтай пошукаў шляхоў для вырашэння 
праблем. А гэта ў сваю чаргу паспрыяла ўзмацненню даверу.

 Нідэрланды, Партугалія і Славакія падкрэслілі важнасць лічбавых тэхналогій 
падчас пандэміі. Партугалія адзначыла, што «Лічбавыя тэхналогіі –гэта не 
будучае, гэта сучаснасць». Вопыт пандэміі таксама прымусіў пераасэнсаваць 
сутнасць ключавых кампетэнцый, якія павінны ахопліваць яшчэ і сацыяльныя 
кампетэнцыі, і магчымасці для інавацый і г. д. Акрамя гэтага яны засяродзілі 
ўвагу на ролі сям'і і тым, як бацькі змаглі дапамагчы сваім дзецям падчас 
дыстанцыйнага навучання.



4. Вынікі: аналіз сустрэч груп па ўзаемным навучанні і
семінараў

Канцэптуальная мадэль гэтага даследавання, якая разглядалася ў першым раздзеле, 
падкрэслівае складанасць змен у шматузроўневай сістэме адукацыі з вялікай 
колькасцю разнастайных удзельнікаў. На ўзроўні рэфармавання, пераход да 
кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі можа ўключаць складаны комплекс новых 
ініцыятыў (або адну агульную ініцыятыву з мноствам змен), на ўкараненне якіх 
патрэбны час. На мясцовым і школьным узроўнях пераход да кампетэнтнасна-
арыентаванай адукацыі патрабуе ўдзелу і гатоўнасці кіраўніцтва школы і настаўнікаў 
выкарыстоўваць новыя падыходы да выкладання, навучання і ацэньвання.

У кантэкст змен дадаюцца дадатковыя элементы складанасці, на якія неабходна 
звярнуць увагу. Важна адзначыць, што праблемнае поле для даследавання досведу 
краін было сфарміравана пад уплывам фінансавага крызісу 2008 года. COVID-19 у 
сваю чаргу таксама паўплываў на пераход да  кампетэнтнасна-арыентаванай 
адукацыі.

Ніжэй даецца агляд тэм сустрэч груп па ўзаемным навучанні і майстар-класаў, у якіх 
прымалі ўдзел афіцыйныя дзеячы і прадстаўнікі зацікаўленых бакоў. Удзельнікі гэтых 
мерапрыемстваў дзяліліся досведам і стратэгіямі ўкаранення комплексных змен на 
пачатковых этапах распрацоўкі і рэалізацыі працэсу рэфармавання, развіцця і 
ўдасканалення кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу, рэалізацыі і ацэньвання 
навучання, заснаванага на сістэмным і паўзроўневым падыходзе.

4.1  Падтрымка эфектыўных праектаў для распрацоўкі і ўкаранення

На самых ранніх этапах распрацоўкі і рэалізацыі працэсу рэфармавання былі 
вызначаны агульныя мэты і стратэгічныя кірункі для новых адукацыйных ініцыятыў. 
Былі сфармуляваны адукацыйныя каштоўнасці і ідэалы, і быў пакладзены пачатак 
«тэорыі змен».

Актыўны ўдзел зацікаўленых бакоў у распрацоўцы асноўных палажэнняў, адкрытая 
камунікацыя і змены, якія асноўваліся на каштоўнасцях і доказах, а таксама 
падтрымка ідэй і іншых адукацыйных ініцыятыў дапамагалі стварыць трывалую 
аснову для змен.

4.1.1 Узаемадзеянне зацікаўленых бакоў

Даследаванне паказала, што эфектыўнае ўзаемадзеянне зацікаўленых бакоў 
спрыяе адказнасці, эфектыўнасці і добраму кіраванню. 68

68 Yetano, A., Royo, S., and Acerete, B. (2010). What Is Driving the Increasing Presence of Citizen Participation 
Initiatives? Environment and Planning, Government and Policy, Vol. 28, N. 5, pp. 783 – 802.  

У гэтым раздзеле прадстаўлены вынікі семінараў у групах па ўзаемным навучанні і 
майстар-класаў, праведзеных у рамках гэтага даследавання. Яны тычацца 
працэсу змен на пачатковых этапах распрацоўкі і рэалізацыі рэфармавання, 
развіцця і ўдасканалення кампетэнтнасна-арыентаванага падыходу, рэалізацыі і 
ацэньвання навучання, заснаванага на сістэмным і паўзроўневым падыходзе, а 
таксама шляхоў для вырашэння сучасных і магчымых праблем.



ȳɆɏɇɔɑɢɞ Ɇɐɘɡɲɓɡ ɲɊɍɋɑ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɆɊɇɡɈɆɋɜɜɆ ɘɆɊɡ, ɐɆɑɫ ɲ ɕɖɆɜɣɗɆɛ 
əɊɍɋɑɢɓɫɝɆɤɜɢ ɖɔɍɓɡɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ, ɐɆɑɫ ɲɈɆɉɆ ɓɆɊɆɋɜɜɆ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɤ ɊɆɈɋɖə, ɫ 
ɐɆɑɫ ɈɡɓɫɐɔɈɡɥ ɖɆɞɣɓɓɫ, ɕɖɡɓɥɘɡɥ ɓɆ ɲɗɫɛ əɍɖɔɲɓɥɛ, ɉɖəɓɘəɤɜɜɆ ɓɆ ɕɖɡɓɜɡɕɆɛ 
ɥɗɓɆɗɜɫ ɫ ɕɖɆɍɖɡɗɘɆɗɜɫ.69 ȨɆɌɓɡɒ ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɒ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ 
ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɢ ɐɖɡɘɡɝɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə ɊɆ ɖɆɍɈɆɌɆɓɓɥɲ ɇɆɐɔɲ.70 ȦɐɖɆɒɥ ɘɆɉɔ, 
ɗɈɔɋɝɆɗɔɈɡ ɫ ɗɐɆɆɖɊɡɓɆɈɆɓɡ ɲɊɍɋɑ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ə ɥɐɆɗɜɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɘɆɐɗɆɒɆ 
Ɉɋɑɢɒɫ ɈɆɌɓɡ ɗɐɑɆɊɓɫɐ.

Ȫɡɥɑɔɉ ɍ əɗɦɏ ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɗəɕɔɑɢɓɆɗɜɤ ɕɆɈɫɓɋɓ ɇɡɜɢ ɕɆɗɘɆɥɓɓɡɒ, Ɇ ɓɋ 
ɆɇɒɥɌɔɲɈɆɜɜɆ ɆɊɓɔɏ ɗəɗɘɖɣɝɆɏ. Șɓ ɕɆɈɫɓɋɓ ɈɡɐɆɖɡɗɘɔɲɈɆɜɢ ɇɆɜɢɐɔɲɗɐɫɥ ɫ Ɉəɝɓɦɲɗɐɫɥ 
ɚɔɖəɒɡ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɏɓɫɝɆɜɢ ɍ ɗɆɜɡɥɑɢɓɆ ɫɍɆɑɥɈɆɓɡɒɫ ɗɋɒ'ɥɒɫ. ȸɆɐɫɒ ɝɡɓɆɒ, 
əɗɋ ɐɆɘɣɉɔɖɡɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɕɆɈɫɓɓɡ ɲɊɍɋɑɢɓɫɝɆɤɜɢ ə ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɔɖɒ ɫ 
ɆɊɝəɈɆɤɜɢ ɆɊɐɆɍɓɆɗɜɢ ɍɆ ɫɛ.

ȵɖɡ ɕɋɖɆɛɔɊɍɋ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɲ ȝɖɑɆɓɊɡɫ ɫ ɲ 
ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ ɇɡɑɔ ɆɖɉɆɓɫɍɆɈɆɓɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɕɆɒɫɌ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ, ɥɐɫɥ 
ɲɐɑɤɝɆɑɫ ɲ ɗɥɇɋ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ, ɕɖɆɚɗɆɤɍɆɲ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, 
ɕɖɆɜɆɊɆɲɜɆɲ ɫ ɇɆɜɢɐɔɲ ɕɆ ɕɡɘɆɓɓɥɛ ɒɣɘɆɲ ɫ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɍɆɕɑɆɓɆɈɆɓɡɛ ɍɒɋɓ. 
ȝɖɑɆɓɊɡɥ ɆɐɜɣɓɘɆɈɆɑɆ ɲɈɆɉə ɓɆ ɈɆɌɓɆɗɜɫ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥɲ ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ. ȭ ɉɣɘɆɏ 
ɒɣɘɆɏ ɇɡɲ ɆɖɉɆɓɫɍɆɈɆɓɡ ɕɖɆɋɐɘ çȩɔɑɆɗ ɓɆɈəɝɣɓɜɆè,71 ɥɐɫ даваў ɓɆɈəɝɣɓɜɆɒ ɝɆɗ, 
ɕɖɆɗɘɔɖə ɫ ɆɲɊɡɘɔɖɡɤ Ɋɑɥ ɈɡɐɆɍɈɆɓɓɥ ɗɈɆɫɛ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥɲ. ȹ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ 
ɓɆɈəɐɔɈɡɥ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɐɫ ɲɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɲ ɫ ɒɋɘɆɊɡɗɘɡ ɲɊɍɋɑɢɓɫɝɆɑɫ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ 
ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɖɣɚɔɖɒɡ.

ȸɆɐɫ ɕɆɊɡɛɔɊ ɊɣɒɆɓɗɘɖəɋ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɇɆɑɆɓɗə ɕɆɒɫɌ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥɒɫ 
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ. ȹ ȝɖɑɆɓɊɡɫ, ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɕɋɖɞɆɕɆɝɆɘɐɔɈɡɥ ɕɖɆɕɆɓɔɈɡ, 
ɥɐɫɥ ɇɡɑɫ ɆɉəɝɆɓɡ ɒɫɓɫɗɘɖɆɒ ə 2012 ɉɔɊɍɋ, ɇɡɑɫ ɗəɕɥɖɣɝɑɫɈɡɒɫ, ɫ ɘɆɒə  
ɓɆɗɘɆɲɓɫɜɐɫɥ ɕɖɆɚɗɆɤɍɡ ɖɣɍɐɆ ɓɋɉɆɘɡɲɓɆ ɓɆ ɫɛ ɆɊɖɣɆɉɆɈɆɑɫ, ɓɆɈɆɘ ɍ ɕɆɉɖɔɍɆɏ 
ɍɆɇɆɗɘɔɲɐɫ. ȧɡɑɔ ɈɡɐɆɍɆɓɆ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɋ, ɞɘɔ ɕɖɡɝɡɓɆ ɘɆɐɫɛ ɆɊɓɔɗɫɓ ɍɆɐɑɤɝɆɑɆɗɥ 
ɲ ɣɐɆɓɆɒɫɝɓɡɒ ɐɖɡɍɫɗɋ. ȸɡɒ ɓɋ ɒɋɓɞ ȲɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ ɕɖɆɚɗɆɤɍɡ 
ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɖɆɗɕɆɝɆɑɫ ɊɈəɛɇɆɐɔɈɡɥ ɕɋɖɆɒɔɈɡ. ȹ Ɉɡɓɫɐə ɕɖɆɚɗɆɤɍɓɡɥ ɑɫɊɆɖɡ 
ɊɆɇɫɑɫɗɥ ɚɫɓɆɓɗɆɈɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ Ɋɑɥ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɖɣɗəɖɗɆɲ Ɋɑɥ 
ɕɆɈɡɞɣɓɓɥ ɐɈɆɑɫɚɫɐɆɜɡɫ. ȸɆɐɫɒ ɝɡɓɆɒ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɜɐɫɥ ɗɆɤɍɡ ɒɋɑɫ ɍɓɆɝɓɆ ɇɔɑɢɞɡ 
ɲɕɑɡɲ, ɝɡɒ ɫɓɞɡɥ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ (ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɐɫɖɆɲɓɫɝɡɥ  
ɔɖɉɆɓɡ ɞɐɔɑ), ɥɐɫɥ ɇɡɑɫ ɕɆ-ɍɆ ɒɋɌɆɒɫ ɗɫɘəɆɜɡɫ

ȰɆɑɫ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɕɆɒɫɌ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɇəɊɍɋ ɊɔɲɉɆɘɣɖɒɫɓɔɈɡɒ ɍ ɣɘɆɕə 
ɕɆɝɆɘɐɔɈɆɏ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɖɣɚɔɖɒɡ ɫ ɊɆ ɥɋ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ, ɉɣɘɆ, ɈɋɖɆɉɔɊɓɆ, ɕɖɡɈɥɊɍɋ ɊɆ 
ɇɔɑɢɞɆɉɆ ɊɆɈɋɖə ɫ ɇɔɑɢɞ əɗɘɔɏɑɫɈɡɛ ɍɒɋɓ.

ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɡ ɫ ȷɑɆɈɆɐɫɥ ɗɕɆɝɆɘɐə ɕɖɡɒɥɓɥɑɫ ɕɆɊɡɛɔɊ ñɍɈɋɖɛə ɲɓɫɍò ɊɆ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə. ȹ ɉɣɘɡɛ 
ɐɖɆɫɓɆɛ ɫɓɚɆɖɒɆɜɡɥ ɕɖɆ ɓɔɈɡɥ ɫɓɫɜɡɥɘɡɈɡ ɫ ɚɫɓɆɓɗɆɈəɤ ɕɆɊɘɖɡɒɐə ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ 
ɫɗɓɆɈɆɑɆ ɘɔɑɢɐɫ ɓɆ ɕɆɕɋɖɡ ɫ ɓɋ ɒɋɑɆ ɲɕɑɡɈə ɓɆ ɞɐɔɑɡ.

ȳɥɊɆɲɓɆ ȷɑɆɈɆɐɫɥ ɫ ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɡ ɕɖɡɐɑɆɑɫ ɍɓɆɝɓɡɥ ɓɆɒɆɉɆɓɓɫ Ɋɑɥ ɘɆɉɔ, ɐɆɇ 
ɕɖɡɜɥɉɓəɜɢ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ ɊɆ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥ ɕɋɖɆɛɔɊə ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-
ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ. ȹ ȷɑɆɈɆɐɫɫ, ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɞɐɔɑɡ, ɥɐɫɥ ɕɆɗɕɥɛɔɈɆ 
ɕɋɖɆɏɞɑɫ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə, ɒɆɤɜɢ ɇɔɑɢɞ ɕɆɈɆɉɫ ɫ ɊɆɈɋɖə ɲ 
ɕɆɖɆɲɓɆɓɓɫ ɍ ɫɓɞɡɒɫ ɞɐɔɑɆɒɫ. 
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ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɍɆɲɈɆɌɆɤɜɢ, ɞɘɔ ɉɣɘɡɥ ɓɆɒɆɉɆɓɓɫ ɒɔɉəɜɢ ɇɡɜɢ 
ɕɆɊɒɆɜɆɈɆɓɡ ɞɑɥɛɆɒ ɇɔɑɢɞɆɉɆ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɍ ȲɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆɒ ɆɊəɐɆɜɡɫ, 
əɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɒɫ, ɇɆɜɢɐɔɲɗɐɫɒɫ ɆɗɆɜɡɥɜɡɥɒɫ ɫ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ ɓɋɐɆɒɋɖɜɡɏɓɡɛ 
ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ əɗɘɆɓɔɲ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ 
Ɇɇ ɆɐɘəɆɑɢɓɆɗɜɫ ɓɔɈɡɛ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ Ɋɑɥ çɖɣɆɑɢɓɆɉɆ Ɍɡɜɜɥè ɫ Ɇɇ ɍɒɋɓɆɛ 
ə ɕɆɘɖɆɇɆɈɆɓɓɥɛ. 

ȹ ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɆɛ Ɇɕɔɞɓɫɥ ɫɓɫɜɡɥɘɡɈɡ ɕɆ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɫ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-
ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɈɆɤɜɜɆ ɞɑɥɛɆɒ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɕɆɒɫɌ 
ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ-ɓɆɈɆɘɆɖɆɒɫ ɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɒɫ ɆɖɉɆɓɫɍɆɜɡɥɒɫ. ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɗɋɒɫɓɆɖɆɲ 
ɕɖɆɕɆɓɆɈɆɑɫ ñɓɫɊɣɖɑɆɓɊɗɐɫ ɕɆɊɡɛɔɊò, ɥɐɫ ɍɆɗɓɆɈɆɓɡ ɓɆ Ɋɡɥɑɔɉə ɫ Ɋɡɗɐəɗɫɥɛ ɕɆ 
ɗɆɒɡɛ ɕɖɆɇɑɋɒɓɡɛ ɕɡɘɆɓɓɥɛ, ə ɥɐɆɗɜɫ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɒɆɊɣɑɫ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ 
ɕɑɆɓɆɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɥɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ.72

ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ, ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɡɥ ȫɲɖɆɐɆɒɫɗɫɥɏ, ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɈɆɤɜɢ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɫ 
ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɥ ɊɆɈɋɖə Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ (ɗɛɋɒɆ 2). 
ȸɆɐɗɆɒɆ ɆɊɍɓɆɝɆɋɜɜɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə ɲɗɥɉɔ 
ɕɖɆɜɣɗə.

Схема 2: Умовы для эфектыўнага ўзаемадзеяння зацікаўленых бакоў
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4.1.2 ȷɘɖɆɘɣɉɫɫ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ

ȳɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ 
ɕɖɆɊəɒɆɜɢ ɐɔɒɕɑɋɐɗɓɡɥ ɫ ɕɆɗɑɥɊɔɲɓɡɥ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɍ ɒɣɘɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ 
ɊɡɥɑɔɉɆɲ ɫ ɊɣɇɆɘɆɲ ɫ ɇɔɑɢɞ ɥɐɆɗɓɆɉɆ ɫɓɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ Ɇɇ ɗəɘɓɆɗɜɫ ɕɖɆɜɣɗə. ȰɆɒəɓɫɐɆɜɡɥ 
ɕɆɈɫɓɓɆ ɇɡɜɢ ɆɊɆɕɘɆɈɆɓɆ ɊɆ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ ɖɔɍɓɡɛ ɉɖəɕ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ. 
ȳɆɕɖɡɐɑɆɊ, əɌɡɈɆɓɓɋ ɗɑɔɈɆ çɖɣɚɔɖɒɆè ɒɔɌɆ ɇɡɜɢ ɓɋɉɆɘɡɲɓɆ ɲɗɕɖɡɓɥɘɆ 
ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ, ɇɔ ɖɆɓɋɏ ɉɣɘɆ ɕɆɓɥɜɜɋ ɓɋ ɒɋɑɆ ɕɔɗɕɋɛə. ȵɆɗɡɑ ɕɖɆ ɘɔɋ, ɞɘɔ ɓɔɈɡɥ 
ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɆɊɕɆɈɥɊɆɤɜɢ ɕɆɘɖɣɇɆɒ ɉɖɆɒɆɊɗɘɈɆ ɫ ɍôɥɲɑɥɤɜɜɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɒɫ, ɇəɊɍɋ ɑɋɕɞ 
əɗɕɖɡɒɆɜɜɆ.
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Ȫɡɥɑɔɉ ɫ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɓɆɏɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɥ, ɐɆɑɫ:

1. ȝɗɓəɋ ɈɡɖɆɍɓɆɥ ɒɣɘɆ ɲ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɫ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɲɗɫɛ Ɋɍɥɜɋɏ ɫ ɒɔɑɆɊɍɫ ɫ ɫɛ
ɊɆɇɖɆɇɡɘə.
2. ȝɗɓəɋ ɥɗɓɆɋ ɫ ɆɉəɑɢɓɆɋ ɖɆɍəɒɋɓɓɋ ɥɐɆɗɜɫ ɆɊəɐɆɜɡɫ.
3. ȹɑɫɝɈɆɤɜɜɆ ɲɗɋ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ.
4. ȝɗɓəɤɜɢ ɥɗɓɡɥ ɝɆɐɆɓɓɫ, ɥɐɫɥ ɘɡɝɆɜɜɆ ɖɔɑɫ ɫ ɆɇɆɈɥɍɐɆɲ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ.
5. ȶɔɍɓɆɉɆɑɔɗɗɫ ɈɡɖɆɞɆɤɜɜɆ ɐɆɓɗɘɖəɐɘɡɲɓɆ.
6. ȝɗɓəɋ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɢ Ɋɑɥ ɖɆɍɈɫɜɥ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ.
7. ȝɗɓəɋ ɕɖɆɍɖɡɗɘɡ ɕɖɆɜɣɗ ɈɡɇɆɖə ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ ɆɊ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɫ ɫɛ
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ.
8. ȶɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɡ ɒɋɖɡ ɕɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɫ ɫ ɈɡɐɆɖɡɗɘɔɲɈɆɤɜɜɆ ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɡɥ
ɒɋɘɆɊɆɑɔɉɫɫ Ɋɑɥ ɍɇɔɖə ɖɣɕɖɣɍɋɓɘɆɘɡɲɓɡɛ ɊɆɊɍɋɓɡɛ.
9. ȨɡɊɍɋɑɋɓɡ ɆɊɕɆɈɋɊɓɡ ɝɆɗ, ɝɆɑɆɈɋɝɡɥ ɫ ɚɫɓɆɓɗɆɈɡɥ ɖɣɗəɖɗɡ.
10. ȵɖɆɜɣɗɡ ɆɜɣɓɢɈɆɤɜɜɆ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɢɈɆɤɜɜɆ ɜɥɉɆɒ ɝɆɗə.



Ясна сфармуляваныя мэты могуць дапамагчы пазбегнуць неадназначных 
інтэрпрэтацый (як вербальных, так і невербальных). Напрыклад, Данія 
падкрэсліла, што на пачатковых этапах планавання пераход да кампетэнтнасна-
арыентаванай адукацыі не суадносіўся з рэальнымі ўмовамі працы настаўнікаў і 
патрабаваннямі да павелічэння іх працоўнага часу, а таксама з ігнараваннем 
патрэб у спецыяльнай адукацыі асобных катэгорый навучэнцаў. Настаўнікі 
стаміліся ад вялікай колькасці рэформ. Зацікаўленыя бакі на школьным узроўні 
таксама былі зацікаўлены ў празрыстасці новых падыходаў. У Партугаліі 
адзначылі вялікую колькасць рэформ і іх непаслядоўнасць. Акрамя гэтага была 
падкрэслена адсутнасць распрацаванай сістэмы ацэньвання кампетэнцый 
вучняў (а не толькі ведаў).

Важна адаптаваць стратэгіі камунікацыі да спецыфікі ўсіх прадстаўнікоў 
зацікаўленых бакоў. Напрыклад, некаторыя бацькі могуць адчуваць праблемы з 
разуменнем некаторых абрэвіятур і прафесійнай лексікі, што з’яўляецца 
неад’емнай часткай афіцыйнай дакументацыі. Прадстаўнікі  Ірландыі 
падкрэслілі важнасць інфармавання бацькоў на зразумелай для іх мове. А 
прадстаўнікі Партугаліі адзначылі, што бацькам неабходна даць час для 
асэнсавання таго, што замест падрыхтоўкі да нацыянальнага экзамену (які 
можа паўплываць да магчымасці для атрымання вышэйшай адукацыі), іх дзеці 
будуць развіваць ключавыя кампетэнцыі.

Удзельнікі са Славакіі дадалі, што і для настаўнікаў мова камунікацыі 
з’яўляецца адным з галоўных фактараў паспяховасці рэфармавання. Для тых, 
хто будзе ўкараняць змены, важна ўлічваць, што  стратэгіі камунікацыі будуць 
выкарыстоўвацца як інструмент узаемадзеяння паміж настаўніцкімі суполкамі, і 
гэта будзе ўплываць на атмасферу ў школе і паводзіны на ўроках.

4.1.3 Логіка распрацоўкі рэформ

Эфектыўная распрацоўка рэформ аб'ядноўвае адукацыйныя мэты зацікаўленых 
бакоў і стратэгіі, заснаваныя на фактах. Усе краіны адзначылі, што яны спасылаліся 
на міжнародны досвед, у тым ліку на вынікі міжнароднага апытання навучэнцаў аб 
неабходнасці змен і распрацоўкі новых падыходаў да адукацыі. У Ірландыі доказная 
база асноўвалася таксама на міжнародных і нацыянальных даследаваннях.

«Тэорыя змен», або логіка рэфармавання павінна быць яснай, паслядоўнай і поўнай, 
але дастаткова гнуткай, каб улічыць зваротную сувязь. Змены ў навучальных 
праграмах, новыя падыходы да выкладання і ацэньвання, прафесійная падрыхтоўка і 
павышэнне кваліфікацыі настаўнікаў, школьная інфраструктура, партнёрства з 
грамадскімі арганізацыямі – усё гэта складнікі агульнай логікі рэфармавання, якія не 
могуць быць рэалізавана выбарачна.74

Настаўнікі павінны поўнасцю ўсведамляць, што мэта ва ўсіх адна, і для яе 
рэалізацыі патрэбна падтрымка на месцах. Удзельнікі з Партугаліі звярнулі 
ўвагу на тое, што калі новыя ініцыятывы ўводзяцца фрагментарна і вынікі 
рэформы залежаць ад паказчыкаў тэстаў, то такі падыход можа аслабіць 
энтузіязм настаўнікаў да змен у школах.

74 Donaldson, G. (2021). Experience of policy development and implementation in Wales. Peer Learning Group, 
25 June 



ȪɆɓɫɥ ɈɡɐɆɍɆɑɆɗɥ ɍɆ Ɇɐɘɡɲɓɡ ɫ ɐɆɓɗɘɖəɐɘɡɲɓɡ ɲɊɍɋɑ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ə 
ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥɛ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

Ȩɡɓɫɐɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɕɆɜɈɋɖɊɍɫɑɫ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɇɆɑɆɓɗə ɕɆɒɫɌ ɓɆɈəɐɔɈɡɒɫ ɊɆɊɍɋɓɡɒɫ 
ɫ ɫɊɣɥɒɫ, ɕɖɆɊɗɘɆɲɑɋɓɡɒɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆɒ ɞɐɔɑ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ, ɇɆɜɢɐɆɒɫ, ɆɕɋɐəɓɆɒɫ ɫ 
ɓɆɈəɝɣɓɜɆɒɫ. ȧɋɍəɒɔɲɓɆ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɫ, ɛəɘɝɣɏ ɍɆ ɲɗɦ, ɇəɊəɜɢ ɫɉɓɆɖɆɈɆɜɢ ɘɔɋ, ɞɘɔ 
ɗəɕɥɖɣɝɡɜɢ ɖɣɝɆɫɗɓɆɗɜɫ ɲ ɞɐɔɑɋ. ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɍ ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɆɲ ɈɡɐɆɍɆɑɫ ɕɖɆɕɆɓɔɈə 
Ɇɇ ɘɡɒ, ɐɆɇ ɒɋɘɆɊɡɗɘɡ ɕɆ ɕɖɆɊɒɋɘɆɛ ɇɔɑɢɞ ɆɐɘɡɲɓɆ ɕɖɡɒɆɑɫ ɲɊɍɋɑ ə 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɜɡ ɖɣɚɔɖɒ, ɇɔ ɥɓɡ ɐɆɖɡɗɘɆɤɜɜɆ ɊɆɈɋɖɆɒ ɗɥɖɔɊ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ. 
ȪɣɑɋɉɆɘɡ ɍ ȝɖɑɆɓɊɡɫ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɫ ɈɆɌɓɆɗɜɢ əɊɍɋɑə ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ  əɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɲ 
Ɋɑɥ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥ ɖɣɚɔɖɒɡ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ.

ȝɖɑɆɓɊɡɥ ɫ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɥ ɆɐɜɣɓɘɆɈɆɑɫ ɲɈɆɉə ɓɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɫɑɔɘɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ 
ɕɋɖɆɊ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɋɒ əɗɦɏ ɗɫɗɘɣɒɡ, ɇɔ ɉɣɘɆ ɊɆɍɈɔɑɫɜɢ ɕɖɆɆɓɆɑɫɍɆɈɆɜɢ ɗɫɘəɆɜɡɤ 
çɍɓɫɍə ɲɈɋɖɛè ɫ ɲɒɆɜɆɈɆɜɢ ɊɆɈɋɖ. ȪɔɗɈɋɊ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ ɗɈɋɊɝɡɜɢ Ɇɇ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɲ 
2016 ɉɔɊɍɋ ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɐɖɆɫɓɡ ɍɆɕəɗɜɫɑɆ ɕɫɑɔɘɓɡ ɕɖɆɋɐɘ ə 130 
ɞɐɔɑɆɛ. ȵɆ ɈɡɓɫɐɆɛ ɥɉɔ ɇɡɲ ɕɖɆɈɋɊɍɋɓɡ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉ ɍ ɒɣɘɆɏ Ɇɇɒɋɓə ɊɔɗɈɋɊɆɒ 
ɕɆɊɝɆɗ ɈɣɇɫɓɆɖɆɲ (ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɆɊɇɡɑɔɗɥ ɒɋɖɆɕɖɡɋɒɗɘɈɆ çȩɔɑɆɗ 
ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ-2016è). Ƀкɗɕɋɖɘɡ ɆɜɆɓɫɑɫ ɕɖɆɋɐɘ ɫ ɕɖɆɕɆɓɆɈɆɑɫ ɈɆɖɡɥɓɘɡ Ɋɑɥ ɥɉɔ 
ɊɆɕɖɆɜɔɲɐɫ. ȹ ȝɖɑɆɓɊɡɫ ɇɡɑɆ ɗɘɈɔɖɆɓɆ ɗəɕɔɑɐɆ ɍ 48 ɞɐɔɑ ɓɆ ɣɘɆɕɋ 
ɕɖɆɋɐɘɆɈɆɓɓɥ ɖɣɚɔɖɒɡ ɕɆɝɆɘɐɔɈɆɏ ɞɐɔɑɡ. ȶɔɍɓɡɥ ɣɑɋɒɋɓɘɡ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə 
ɐɑɤɝɆɈɡɥ ɓɆɈɡɐɫ (ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɫ), ɕɖɆɏɞɑɫ ɆɕɖɆɇɆɜɡɤ ɕɆɊɝɆɗ ɉɣɘɆɉɆ ɕɫɑɔɘɓɆɉɆ 
ɕɖɆɋɐɘɆ. Ȧɐɜɣɓɘ ɇɡɲ ɍɖɔɇɑɋɓɡ ɓɆ ɖɔɍɓɡɛ ɆɗɕɋɐɘɆɛ  ɖɣɚɔɖɒɡ ɍ ɒɣɘɆɏ ɕɔɲɓɆɉɆ 
ɈɡɈəɝɣɓɓɥ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ ɫ ɫɛ ɓɆɗɘəɕɗɘɈɆɲ Ɋɑɥ ɞɐɔɑɡ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ 
ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ, ɥɐɆɥ ɒɔɌɆ ɗɕɆɘɖɣɇɫɜɜɆ Ɋɑɥ ɥɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ.

4.2 ȵɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɥ

Ƀɚɋɐɘɡɲɓɡɥ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ ɥɐ ɓɆ ɗɫɗɘɣɒɓɡɒ, ɘɆɐ ɫ ɓɆ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɥɛ ï ɈɆɌɓɡ ɣɑɋɒɋɓɘ 
ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ. ȳɆ ɗɫɗɘɣɒɓɡɒ 
əɍɖɔɲɓɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɆ ɒɋɖ Ɋɑɥ ɐɆɆɖɊɡɓɆɜɡɫ ɍɒɋɓ ɓɆ ɲɗɫɛ əɍɖɔɲɓɥɛ, ə ɘɡɒ 
ɑɫɐə ɒɥɗɜɔɈɡɒ ɫ ɞɐɔɑɢɓɡɒ. ȵɆɘɖɣɇɓɆ ɍɆɛɆɈɆɜɢ ɇɆɑɆɓɗ ɫ ɕɆɍɇɥɉɆɜɢ ɥɐ Ɉɡɗɔɐɫɛ 
ɕɆɘɖɆɇɆɈɆɓɓɥɲ, ɘɆɐ ɫ ɓɋɊɆɗɘɆɘɐɔɈɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ ɈɆɌɓɆ 
ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ ɫ ɗɕɋɜɡɚɫɝɓɡɥ ɆɗɆɇɑɫɈɆɗɜɫ ɒɥɗɜɔɈɆɗɜɫ ɫ ɞɐɔɑɡ.

ȸɆɐɗɆɒɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɝɆɗ ɓɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɤ. ȵɆɣɘɆɕɓɡ ɫ ɕɆɗɑɥɊɔɲɓɡ ɕɆɊɡɛɔɊ 
ɊɆɍɈɆɑɥɋ ɗɫɗɘɣɒɋ/ɞɐɔɑɋ ɓɆɑɋɌɓɡɒ ɝɡɓɆɒ ɖɣɆɑɫɍɔɲɈɆɜɢ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɢɈɆɜɢ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ.

4.2.1 ȶɆɍɓɆɗɘɆɏɓɆɗɜɢ ɒɋɖ: ɇɆɑɆɓɗ ɕɆɒɫɌ Ɍɔɖɗɘɐɫɒɫ ɫ ɒɥɐɐɫɒɫ мерамі

ȰɖɆɫɓɡ ɲɗɦ ɝɆɗɜɋɏ ɈɡɐɆɖɡɗɘɔɲɈɆɤɜɢ ɐɆɒɇɫɓɆɜɡɤ Ɍɔɖɗɘɐɫɛ ɫ ɒɥɐɐɫɛ ɒɋɖ Ɋɑɥ 
ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɗɫɗɘɣɒɡ ɆɊəɐɆɜɡɫ. 

Ȭɔɖɗɘɐɫɥ ɒɋɖɡ ɇɔɑɢɞ ɗɘɖɔɉɫɥ ɫ ɕɖɆɊɕɫɗɆɑɢɓɡɥ (ɍɆɐɆɓɆɊɆɲɗɘɈɡ, ɕɖɆɈɫɑɡ, ɗɆɓɐɜɡɫ, 
ɜɣɓɘɖɆɑɫɍɆɈɆɓɆɋ ɈɡɐɆɓɆɓɓɋ). 

Ȳɥɐɐɫɥ ɒɋɖɡ ɊɆɍɈɆɑɥɤɜɢ ɞɐɔɑɆɒ ɫ ɫɓɞɡɒ ɒɥɗɜɔɈɡɒ ɗəɇ'ɋɐɘɆɒ ɊɍɋɏɓɫɝɆɜɢ, əɑɫɝɈɆɤɝɡ 
ɲɑɆɗɓəɤ ɗɕɋɜɡɚɫɐə ɕɖɡ ɈɡɖɆɞɣɓɓɫ ɗɐɑɆɊɆɓɡɛ ɗɫɘəɆɜɡɏ.



ȩɣɘɆ ɐɆɓɜɣɕɜɡɫ, ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ, ɗɘɡɒəɑɡ, ɒɆɘɡɈɆɜɡɥ ɓɆ ɖɆɍɈɫɜɜɦ ɞɐɔɑɡ, ɑɆɐɆɑɢɓɆ 
ɆɖɉɆɓɫɍɆɈɆɓɆɋ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɋ, ɕɆɊɘɖɡɒɐɆ ɞɐɔɑɢɓɆɉɆ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɜɐɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɫ 
ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɛ ɗəɕɔɑɆɐ.75

Ȭɔɖɗɘɐɫɥ ɒɋɖɡ ɊɆɍɈɆɑɥɤɜɢ ɜɣɓɘɖɆɑɢɓɡɒ ɔɖɉɆɓɆɒ əɑɆɊɡ ɐɫɖɆɈɆɜɢ ɕɖɆɜɣɗɆɒ 
ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɫ ɥɓɡ ɓɆɐɫɖɆɈɆɓɡ ɓɆ ɍɆɇɋɗɕɥɝɣɓɓɋ ɗɕɖɆɈɥɊɑɫɈɆɗɜɫ ɫ ɆɊɓɔɑɢɐɆɈɡɛ 
ɕɆɘɖɆɇɆɈɆɓɓɥɲ ɊɆ ɲɗɫɛ əɗɘɆɓɔɲ ɆɊəɐɆɜɡɫ. Ȳɥɐɐɫɥ ɒɋɖɡ ɒɔɉəɜɢ ɇɡɜɢ ɇɔɑɢɞ 
ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɒɫ Ɋɑɥ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɥ ɊɆɈɋɖə ɫ ɍɆɇɋɗɕɥɝɣɓɓɥ ɲɗɘɔɏɑɫɈɆɗɜɫ, ɘɆɐ ɥɐ ə ɕɖɆɜɣɗ  
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɍɆɊɍɋɏɓɫɝɆɓɡ ɞɒɆɘɑɫɐɫɥ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɫ ɗɚɋɖɡ 
ɆɊəɐɆɜɡɫ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ, ɥɓɡ ɲɑɫɝɈɆɤɜɢ ɫɓɘɆɖɣɗɡ ɫ ɐɆɞɘɔɲɓɆɗɜɫ, ɖɣɗəɖɗɡ ɫ ɖɡɝɆɉɫ 
ɲɑɆɊɡ.76 77

ȷɘəɕɋɓɢ ɇɆɑɆɓɗə Ɍɔɖɗɘɐɫɛ ɫ ɒɥɐɐɫɛ ɒɋɖ ɍɆɑɋɌɆɜɢ ɆɊ ɗɕɋɜɡɚɫɐɫ ɐɖɆɫɓɡ, ə ɘɡɒ 
ɑɫɐə ɫɛ ɉɫɗɘɆɖɡɝɓɡ ɫ ɕɆɑɫɘɡɝɓɡ ɐɆɓɘɣɐɗɘ.78

ȰɖɆɫɓɆɒ, ə ɥɐɫɛ ɖɆɗɕɆɲɗɤɊɌɆɓɡ ɜɣɓɘɖɆɑɫɍɆɈɆɓɡ ɐɆɓɘɖɔɑɢ, ɓɋɆɇɛɔɊɓɡ ɇɔɑɢɞ ɒɥɐɐɫɥ 
ɒɋɖɡ. ȳɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɇəɊɆɲɓɫɜɘɈɆ ɊɆɈɋɖə ɫ ɐəɑɢɘəɖɡ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɕɆɒɫɌ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ. 
ȶɆɍɈɫɜɜɦ ɕɑɦɓɓɡɛ əɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓ ɕɆɒɫɌ ɜɣɓɘɖɆɑɢɓɡɒ ɫ ɒɥɗɜɔɈɡɒ əɍɖɔɲɓɋɒ 
(ɈɋɖɘɡɐɆɑɢɓɡɥ ɆɊɓɔɗɫɓɡ), Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɆɊɘɖɡɒɐɆ ɞɐɔɑ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɜɐɫɛ ɗəɕɔɑɆɐ 
(ɉɆɖɡɍɆɓɘɆɑɢɓɡɥ ɆɊɓɔɗɫɓɡ) ɘɆɐɗɆɒɆ ɒɆɤɜɢ ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ. ȹɗɋ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɫ 
ɆɊɓɆɉɆɑɔɗɓɆ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ, ɥɐ ɆɊɓɔɏ ɍ ɉɆɑɔɲɓɡɛ ñɒɥɐɐɫɛò ɒɋɖ, 
ɕɆɊɝɆɗ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɘɆɐ ɥɐ ɉɣɘɆ ɗɆɊɍɋɏɓɫɝɆɋ ɊɆɈɋɖə, ɕɆɊɘɖɡɒɜɡ ɫ 
ɕɆɈɡɞɣɓɓɤ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɉɆ ɲɍɖɔɲɓɤ. ȦɊɓɆɐ ɛəɘɐɫɥ ɫ ɖɆɊɡɐɆɑɢɓɡɥ ɍɒɋɓɡ ɒɔɉəɜɢ 
ɕɆɞɐɔɊɍɫɜɢ ɊɆɈɋɖə ɫ ɊɍɋɏɓɆɗɜɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɕɆɊɝɆɗ ɕɖɆɜɣɗə.

ȹ ɥɐɆɗɜɫ ɕɖɡɐɑɆɊə ȷɑɆɈɆɐɫɥ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɗɘɈɆɖɣɓɓɥ ɓɔɈɆɏ 
ɓɆɈəɝɆɑɢɓɆɏ ɕɖɆɉɖɆɒɡ, ɥɐɆɥ ɇəɊɍɋ ɊɆɗɘɆɘɐɔɈɆ ɗɘɖəɐɘəɖɆɈɆɓɆɏ ɫ ɍɒɥɞɝɆɜɢ əɗɋ 
ɕɆɘɖɣɇɓɡɥ ɒɆɘɣɖɡɥɑɡ. ȹ ɫɓɞɡɒ ɈɡɕɆɊɐə ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɫ ɇəɊəɜɢ ɗɕɆɗɡɑɆɜɜɆ ɓɆ 
ɗɆɗɘɆɖɣɑəɤ ɒɆɊɣɑɢ ɕɖɆɉɖɆɒɡ Ɇɇɔ ɕɖɡɐɑɆɊɡ ɍ ɫɓɘɣɖɓɣɘə, ɞɘɔ ɓɋ ɕɖɡɓɥɗɋ 
ɐɆɖɡɗɜɫ ɓɆ ɕɖɆɐɘɡɜɡ. ȝ ɘɆɐ ɝɆɗɘɆ ɆɊɇɡɈɆɑɆɗɥ ɲ ɓɋɐɆɘɔɖɡɛ əɗɘɆɓɔɈɆɛ ɆɊəɐɆɜɡɫ 
ɕɖɡ ɕɋɖɆɛɔɊɍɋ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ.
ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɡ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ, ɞɘɔ, ɐɆɑɫ ɆɊɗəɘɓɫɝɆɋ ɥɗɓɆɗɜɢ ə ɖɆɍəɒɋɓɓɫ ɒɣɘ ɗɥɖɔɊ 
ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ, ɘɔ ɥɓɡ ɫɒɐɓəɜɜɆ ɊɆ ɇɔɑɢɞɆɏ ɍɆɑɋɌɓɆɗɜɫ ɆɊ ɕɆɊɖəɝɓɫɐɆɲ, ɥɐɫɥ ɓɋ 
ɍɆɲɗɦɊɡ ɆɊɕɆɈɥɊɆɤɜɢ ɓɔɈɡɒ ɒɣɘɆɒ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ.

Ȫɑɥ ɓɆɏɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɐɖɆɫɓɆɒ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɗɆɒɫɒ ɈɡɇɫɖɆɜɢ ɕɆɒɫɌ 
Ɍɔɖɗɘɐɫɒɫ ɫ ɒɥɐɐɫɒɫ ɒɋɖɆɒɫ ɍ ɒɣɘɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓɆɗɜɫ ɞɐɔɑ..

4.2.2 ȭɒɋɓɡ ɓɆ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ

ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɞɐɔɑ ɥɐ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ əɗɘɆɓɔɲ ɒɆɘɡɈəɋ ɫɛ ɊɆ ɍɒɋɓ. Ȧ ɉɣɘɆ ɲ ɗɈɆɤ ɝɆɖɉə 
ɊɆɋ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɢ ɞɐɔɑɆɒ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ ɊɍɋɏɓɫɝɆɜɢ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓɆ ɲ ɒɋɌɆɛ əɗɦɏ ɗɫɗɘɣɒɡ. 
ȩɣɘɆɒə ɗɆɊɍɋɏɓɫɝɆɋ ɗɘɈɆɖɣɓɓɋ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɛ ɗəɕɔɑɆɐ, ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ, ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɫ ɫ 
ɕɆɈɡɞɣɓɓɋ ɐɈɆɑɫɚɫɐɆɜɡɫ, ə Ɉɡɓɫɐə ɝɆɉɔ ɖɆɍɈɫɈɆɋɜɜɆ ɕɆɝəɜɜɦ ɕɖɡɓɆɑɋɌɓɆɗɜɫ ɊɆ 
ɕɖɆɜɣɗə ɍɒɋɓ.79

75 Wilkoszewski, H. and E. Sundby (2014). Steering from the Centre: New Modes of Governance in Multi-level
Education Systems. OECD Education Working Papers, No. 109. Paris, OECD Publishing, 
https://doi.org/10.1787/5jxswcfs4s5g-en. 
76 Ibid. 
77 European Commission (2018). Study on supporting school innovation across Europe. Luxembourg: 
Publications Office of the European Union, DOI: 10.2766/466312 
78 Hal§sz, G. (2019), op cit. 
79 European Commission (2018). European Ideas for Better Learning: The governance of school education
systems. Produced by the Education and Training 2020 Working Group Schools. Brussels European 
Commission. http://www.schooleducationgateway.eu. 



Паэтапныя падыходы на школьным узроўні ўлічваюць асаблівасці і патрэбы 
канкрэтнай школы ў прафесійным навучанні і нарошчванні патэнцыялу на бягучы 
перыяд і ў доўгатэрміновай перспектыве.

Дырэктар школы адыгрывае ключавую ролю ў кіраванні зменамі на школьным 
узроўні. Удзельнікі з Ірландыі адзначылі, што кіраўніцтву школ бывае 
складана вырашаць гэту праблему, бо іх гэтаму не вучылі. З гэтай мэтай быў 
створаны Цэнтр школьнага лідарства,80 які аказваў падтрымку па пачатковых 
этапах рэфармавання і для аказання іншай кансультацыйнай дапамогі.

У Даніі адказнасць за ўкараненне рэформ распаўсюджваецца як на кіраўнікоў 
муніцыпальнага ўзроўню, так і на дырэктараў школ. Кіраўніцтва школ выступае 
ў якасці прыхільнікаў новых падыходаў і гарантаў таго, што іх настаўнікі 
павышаюць уласныя кампетэнцыі пры выкладанні і ацэньванні. На 
нацыянальным узроўні таксама былі створаны кансультатыўныя цэнтры для 
аказання дапамогі настаўнікам і кіраўніцтву школ.

Усе краіны, у якіх праводзіліся даследаванні, засведчылі станоўчыя зрухі пры 
пераходзе да кампетэнтнасна-арыентаванага навучання. У якасці прыкладаў 
такіх зрухаў, прадстаўнік з Ірландыі пералічыў істотныя змены ў школьным 
асяроддзі, супрацоўніцтва, узаемнае навучанне, удзел настаўнікаў у кіраванні 
школай. Вялікую ролю адыграла прафесійнае супрацоўніцтва, абмен навыкамі/
ідэямі/ведамі сярод маладых спецыялістаў і вопытных педагогаў. Іншыя 
ўдзельнікі падкрэслілі думку аб тым, што неабходна менш увагі надаваць 
падручнікам, што было распаўсюджана пры папярэдніх падыходах, так як у 
настаўнікаў з’яўляецца больш упэўненасці ў неабходнасці распрацоўкі ўласных 
падыходаў і рэсурсаў для развіцця адпаведных кампетэнцый. У выніку гэтага 
адносіны паміж педагогамі і навучэнцамі сталі больш пазітыўнымі, і 
ўзаемадзеянне паміж вучнямі палепшылася.

Удзельнікі з Партугаліі падкрэслілі крытэрый стабільнасці ў дачыненні да 
рэфармавання. Нягледзячы на тое, што ў 2012 годзе тэрмін «кампетэнтнасць» 
быў выкраслены з навучальных праграм, школы не адмовіліся ад яго і 
працягвалі ўкараненне кампетэнтнаснага падыходу ў паўсядзённай практыцы. І 
працягнулі працаваць такім жа чынам у час паўторнага рэфармавання ў 
2016/2017 г.г. У выніку школы атрымалі больш самастойнасці і магчымасцей 
для задавальнення індывідуальных патрэб навучэнцаў.

У Славакіі школы з прагрэсіўным кіраўніцтвам змаглі хутка перайсці да  
кампетэнтнаснага навучання, у той час, як іншыя школы захавалі традыцыйную 
сістэму. Не так даўно быў прыняты Нацыянальны план устойлівасці і 
аднаўлення, які ўносіў прапанову да рэфармавання навучальных праграм з 
мэтай развіцця вучнёўскіх кампетэнцый.

80 https://www.cslireland.ie/ 



4.3 ȦɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ  ɗɫɗɘɣɒɡ ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ ɥɋ 
ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ

ɃɘɆɕ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɝɆɗɘɆ ɍɆɗɘɆɋɜɜɆ ɓɋɍɆɲɈɆɌɆɓɡɒ.81 ȩɣɘɆ 
ɆɊɇɡɈɆɋɜɜɆ ɕɆ ɕɖɡɝɡɓɋ ɘɆɉɔ, ɞɘɔ ɗɘɈɆɖɆɑɢɓɫɐɫ ɖɣɚɔɖɒ ɫɉɓɆɖəɤɜɢ ɫɓɊɡɐɆɘɆɖɡ 
ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉə ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ ɫ ɐɔɑɢɐɆɗɜɢ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɍɖəɛɆɲ Ɉɋɑɢɒɫ ɗɐɑɆɊɆɓɆ 
ɈɡɒɋɖɆɜɢ, ɇɔ ɥɓɡ ɍɈɡɝɆɏɓɆ ɍ'ɥɲɑɥɤɜɜɆ ɝɆɗɘɐɆɏ ɆɉəɑɢɓɆɏ ɗɫɗɘɣɒɡ.82 ȸɆɒə ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ 
ɍɈɥɖɓəɜɢ əɈɆɉə ɓɆ ɗɆɒ ɐɆɓɘɣɐɗɘ ɫ ɓɆ ɲɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓɡ ɕɆɒɫɌ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɫ 
ɫɓɞɡɒɫ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɓɋɍɆɑɋɌɓəɤ ɫ 
Ɇɇôɋɐɘɡɲɓəɤ Ɇɜɣɓɐə.83,84

ȨɥɑɫɐɆɥ ɲɈɆɉɆ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɓɆɊɆɈɆɑɆɗɥ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɤ ɒɋɘɆɊɆɲ 
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɫ ɚɫɐɗɆɜɡɫ ɓɋɝɆɐɆɓɡɛ, ɓɋɑɫɓɋɏɓɡɛ ɈɡɓɫɐɆɲ. ȦɜɣɓɢɈɆɓɓɋ, ɒɣɘɆɏ 
ɥɐɔɉɆ ɍôɥɲɑɥɤɜɜɆ ɖɣɆɑɢɓɡɥ ɍɒɋɓɡ, Ɇ ɓɋ ɕɑɆɓɡ ɓɆ ɕɆɕɋɖɡ, ɒɔɌɆ ɊɆɕɆɒɆɉɝɡ 
ɍɖɆɍəɒɋɜɢ, ɥɐ ɗɫɗɘɣɒɡ ɫ ɞɐɔɑɡ ɆɊɆɕɘəɤɜɜɆ ɊɆ ɖɣɚɔɖɒɡ. ȭ ɓɆɈəɐɔɈɆɉɆ ɕəɓɐɘə 
ɉɑɋɊɌɆɓɓɥ, ɍɒɋɓɡ ɓɆ ɕɖɆɐɘɡɜɡ ɍɆɲɗɦɊɡ ɗɐɑɆɊɆɓɡɥ, ɝɆɗɘɆ ɛɆɆɘɡɝɓɡɥ ɫ ɓɋɑɫɓɋɏɓɡɥ.86 

ȳɋɑɢɉɆ ɫɉɓɆɖɆɈɆɜɢ ɫ ɲɕɑɡɲ ɍɓɋɞɓɫɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ (ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɛ, ɣɐɆɓɆɒɫɝɓɡɛ, ɕɆɑɫɘɡɝɓɡɛ), 
əɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓɡ ɕɆɒɫɌ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɕɖɆɜɣɗə ɫ ɫɛ ɖɔɑɤ ɲ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɔɖɒ ɥɐ ɓɆ 
Ɇɚɫɜɡɏɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ (ɆɊɓɔɗɫɓɡ ɍ ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆɒ ɆɊəɐɆɜɡɫ), ɘɆɐ ɫ ɓɋɚɆɖɒɆɑɢɓɡɥ ɆɊɓɔɗɫɓɡ 
(ɕɆɒɫɌ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ ɫ ɇɆɜɢɐɆɒɫ).87,88 ȪɔɇɖɆ ɕɖɆɊəɒɆɓɡ ɕɆɊɡɛɔɊ ɊɆ ɆɐɘɡɲɓɆɉɆ 
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, ɥɐɫ ɲɑɫɝɈɆɋ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɉɣɘɡɛ ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɡɛ ɣɑɋɒɋɓɘɆɲ, ɕɆɊɘɖɡɒɑɫɈɆɋ 
ɫɘɣɖɆɜɡɏɓəɤ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɤ ɫ ɐɆɖɣɐɜɫɖɔɲɐə ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ.

ȹɐɆɖɆɓɋɓɓɋ ɍɒɋɓ ɓɆ ɗɫɗɘɣɒɓɡɒ ɫ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɥɛ ɍɆɑɋɌɡɜɢ ɆɊ 
ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɈɡɓɫɐɆɲ ɫ ɕɖɆɉɓɆɍɆɈɆɓɓɥ (ɒɆɑɤɓɆɐ 9) 
ɕɆɒɫɌ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə ɓɆ ɲɍɖɔɲɓɫ ɞɐɔɑɡ ɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɫ 
ɆɊ ɫɓɞɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ. ȲɣɘɆ ɘɆɐɔɏ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɓɋ ɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ, Ɇ ɲ ɕɆɊɘɖɡɒɜɡ 
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɲ ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɫ ɍ ɐɆɓɐɖɣɘɓɡɒ 
ɐɆɓɘɣɐɗɘɆɒ. ȳɆ ɲɍɖɔɲɓɫ ɞɐɔɑɡ ɕɋɊɆɉɔɉɫ ɫ ɫɓɞɡɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ ɒɔɉəɜɢ ɈɡɍɓɆɝɆɜɢ 
ɗɈɆɋ ɲɑɆɗɓɡɥ ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɡ Ɋɑɥ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɫɓɆɈɆɜɡɏ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɖɣɉəɑɥɖɓɆ ɆɜɣɓɢɈɆɜɢ ɫɛ 
ɕɖɆɉɖɣɗ ɫ ɕɖɡ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɲɓɔɗɫɜɢ ɐɆɖɣɐɘɡɈɡ.

ȭ ɉɣɘɆɉɆ ɕəɓɐɘə ɉɑɋɊɌɆɓɓɥ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɍ ɒɣɘɆɏ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɕɆɊɘɖɡɒɑɫɈɆɋ ɲɍɆɋɒɓəɤ, 
ɆɗɣɓɗɆɈɆɓəɤ ɕɖɆɜə ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə ɲɗɥɉɔ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.89
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ȹ ɕɥɜɫ ɐɖɆɫɓɆɛ ɚɔɐəɗɓɆɏ ɉɖəɕɡ ɕɖɡɒɥɓɥɑɫɗɥ ɖɔɍɓɡɥ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə ɓɋɐɆɑɢɐɫɛ Ɇɕɔɞɓɫɛ ɉɆɊɔɲ. Ʌɓɡ ɆɊɗɔɝɈɆɑɫ ɓɋ 
ɘɔɑɢɐɫ ɞɑɥɛɫ, ɍ ɊɆɕɆɒɔɉɆɏ ɥɐɫɛ ɖɣɆɑɫɍɔɲɈɆɑɆɗɥ ɖɣɚɔɖɒɆ, Ɇɑɋ ɫ ɒɋɘɆɊɡ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, 
ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɫ ɗɕɔɗɆɇɡ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɥɋ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ.

ȰɑɤɝɆɈɡɥ ɐɖɡɘɣɖɡɫ ɕɖɡ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɇɡɑɫ 
ɓɆɗɘəɕɓɡɥ:

• ȵɖɆɍɖɡɗɘɆɗɜɢ ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ
ɖɣɚɔɖɒɡ ɫ ɥɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ. ȵɆɐɆɍɝɡɐɫ ɕɆɈɫɓɓɡ ɆɊɕɆɈɥɊɆɜɢ ɑɔɉɫɜɡ ɆɉəɑɢɓɆɏ
ɗɫɗɘɣɒɡ.

• ȨɆɌɓɆɗɜɢ ɕɆɗɘɆɥɓɓɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɓɆ ɲɗɫɛ əɍɖɔɲɓɥɛ
ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɏ ɗɫɗɘɣɒɡ. ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ ɍɓɋɞɓɥɉɆ ɫ ɲɓəɘɖɆɓɆɉɆ ɞɐɔɑɢɓɆɉɆ
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɕɆ ɕɡɘɆɓɓɥɛ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɘɆɐɗɆɒɆ ɈɆɌɓɆɥ.

• ȵɆɗɘɆɥɓɓɆɋ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɋ. ȳɋɆɇɛɔɊɓɆ ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɜɢ ɞɑɥɛɫ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ
ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɍ əɑɫɐɆɒ ɐɆɖɣɐɜɡɫ ɓɆ ɆɊɕɆɈɋɊɓɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɫ ɲ ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɫ ɍ ɑɔɉɫɐɆɏ
ɆɉəɑɢɓɆɏ ɗɫɗɘɣɒɡ. ȹ ɓɋɐɆɘɔɖɡɛ ɈɡɕɆɊɐɆɛ ɓɆɈɆɘ ɒɔɌɆ ɗɕɆɘɖɣɇɫɜɜɆ ɕɋɖɆɉɑɋɊɍɋɜɢ
Ɇɉəɑɢɓəɤ ɑɔɉɫɐə.

• ȳɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɫ ɆɇɓɆɲɑɋɓɓɥ ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɲ ɫ ɒɋɘɆɊɆɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɕɆ
ɒɋɖɡ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

ȹ ɓɆɗɘəɕɓɡɛ ɖɆɍɊɍɋɑɆɛ ɉɣɘɡɥ ɣɑɋɒɋɓɘɡ ɇəɊəɜɢ ɖɆɍɉɑɋɊɌɆɓɡ ɇɔɑɢɞ ɊɣɘɆɑɦɈɆ.



4.3.1 ȨɡɍɓɆɝɣɓɓɋ 

ȹ ɫɊɣɆɑɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɈɡɓɫɐɆɲ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɍ'ɥɲɑɥɋɜɜɆ ɝɆɗɘɐɆɏ ɆɉəɑɢɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə, 
ɥɐɫ ɕɖɆɊəɉɑɋɊɌɈɆɋ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɕɆɒɫɌ ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɡɒɫ ɗɐɑɆɊɓɫɐɆɒɫ. ȝɓɚɆɖɒɆɜɡɥ, 
ɥɐɆɥ ɍɇɫɖɆɋɜɜɆ ɕɆɊɝɆɗ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɕɆɈɫɓɓɆ ɲɐɑɤɝɆɜɢ ə ɗɥɇɋ ɥɐ ɐɔɑɢɐɆɗɓɡɥ, ɘɆɐ ɫ 
ɥɐɆɗɓɡɥ ɊɆɊɍɋɓɡɥ ɫ ɊɔɐɆɍɡ, ɥɐɫɥ ɒɔɉəɜɢ ɗɕɖɡɥɜɢ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɒə ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɤ ɍɒɋɓ ɓɆ 
ɒɆɐɖɆ- ɫ ɓɆ ɒɫɐɖɆɲɍɖɔɲɓɫ. 90 

Ȩɋɑɢɒɫ ɈɆɌɓɆ ɈɡɍɓɆɝɡɜɢ ɐɖɡɘɣɖɡɫ  ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɫ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫ ɇɡɜɢ əɕɣɲɓɋɓɡɒ ə 
ɘɡɒ, ɞɘɔ ɥɓɡ ɓɋ ɗəɕɥɖɣɝɆɜɢ ɑɔɉɫɜɡ ɖɣɚɔɖɒɡ ɫ ɥɋ ɉɆɑɔɲɓɡɒ ɒɣɘɆɒ.91

ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɗɋɒɫɓɆɖɆɲ ə ȝɖɑɆɓɊɡɫ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ, ɞɘɔ ɥɐɆɗɓɆɒə ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɤ 
ɗɕɖɡɥɤɜɢ ɆɐɘəɆɑɢɓɡɥ ɫ ɕɔɲɓɡɥ ɊɆɊɍɋɓɡɥ, ɥɐɫɥ ɆɛɔɕɑɫɈɆɤɜɢ əɈɋɗɢ ɕɖɆɜɣɗ, ə ɘɡɒ 
ɑɫɐə ɲɕɑɡɲ ɍɓɋɞɓɫɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ, ɘɆɐɫɛ ɥɐ COVID-19.

ȹ ȪɆɓɫɫ ɇɡɑɔ ɆɊɍɓɆɝɆɓɆ, ɞɘɔ ɕɋɖɞɆɕɆɝɆɘɐɔɈɆɋ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɋ ɕɆɗɕɖɡɥɑɆ 
ɕɖɆɜɣɗə ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɖɣɚɔɖɒɡ. ȭ ɉɣɘɆɏ ɒɣɘɆɏ ɇɡɲ ɗɘɈɔɖɆɓɡ ɓɆɈəɐɔɈɡ ɐɆɒɫɘɣɘ,92 
ɥɐɫ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɝɆɲ ɍ ɊɆɗɑɋɊɝɡɐɆɒɫ ɍ əɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɲ ɫ ɐɆɑɋɊɌɆɲ ɫ ɍɇɫɖɆɲ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɥ 
ɐɔɑɢɐɆɗɓɡɥ ɫ ɥɐɆɗɓɡɥ ɊɆɊɍɋɓɡɥ ɍɆ ɕɋɖɡɥɊ ɍ 2014 ɕɆ 2018 ɉɆɊɡ. ȦɊɓɆɐ ə 
Ɇɗɓɔɲɓɡɒ ɊɆɊɍɋɓɡɥ ɊɆɘɡɝɡɑɫɗɥ ɐɔɑɢɐɆɗɓɡɛ ɐɖɡɘɣɖɡɥɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ 
ɕɆ ɊɆɜɐɆɏ ɒɔɈɋ ɫ ɒɆɘɣɒɆɘɡɜɡ, ɫ ɒɆɑɆ ɲɈɆɉɫ ɓɆɊɆɈɆɑɆɗɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ 
ɕɆɊɡɛɔɊɆɒ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, ɞɘɔ ɓɋ ɕɔɲɓɆɗɜɤ ɆɊɑɤɗɘɖɆɈɆɑɆ ɲɗɫɛ 
ɍɒɋɓ, ɥɐɫɥ ɑɥɌɆɑɫ ɲ ɆɗɓɔɈɋ ɖɣɚɔɖɒɡ.

ȹ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɖɆɈɔɊɍɫɲɗɥ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆɉɆ 
ɕɆɊɡɛɔɊə ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ. ȲɆɓɫɘɔɖɡɓɉ ɒɋɲ ɓɆ ɲɈɆɍɋ ɖɣɉəɑɥɖɓɡɥ 
ɗɕɖɆɈɆɍɊɆɝɡ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɍ ɆɕɫɗɆɓɓɋɒ ɐɆɓɐɖɣɘɓɡɛ ɕɖɆɇɑɋɒ. ȭ ɒɣɘɆɏ 
ɍɆɛɆɈɆɓɓɥ ɫɊɣɏ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɓɆɈɆɘ ɕɖɡ ɍɒɋɓɆɛ əɑɆɊɡ, ɍɆɐɆɓɆɊɆɲɝɆɥ ɇɆɍɆ 
ɇɡɑɆ ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɆ ɓɆ ɞɆɗɜɫɉɆɊɔɈɡ ɘɣɖɒɫɓ.

ȹ ȷɑɆɈɆɐɫɫ Ɇɚɫɜɡɏɓɡɥ ɔɖɉɆɓɡ ɕɖɆɈɥɑɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɍɒɋɓ ə ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ  
ɕɖɆɉɖɆɒɆɛ. Ʌɓɡ ɍɈɥɖɘɆɑɫ ɲɈɆɉə ɓɆ ɫɛ ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɢ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɓɆ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ 
ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ Ɉəɝɓɥɲ ɍɉɔɊɓɆ ɍ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɒɫ ɐɑɤɝɆɈɡɒɫ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɥɒɫ.

ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɡ ɍɓɆɛɔɊɍɥɜɜɆ ɍɆɖɆɍ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɫɓɘɣɓɗɫɲɓɆɉɆ ɕɋɖɆɛɔɊə ɊɆ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ ɈɡɐɆɖɡɗɘɔɲɈɆɤɜɢ ɕɖɡɐɑɆɊ ȷɑɆɈɆɐɫɫ, 
ɥɐɫ ɍɆɐɑɤɝɆɋɜɜɆ ɲ ɕɋɖɆɉɑɥɊɍɋ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ ɕɆ ɐɔɌɓɡɒ ɕɖɆɊɒɋɜɋ. 
ȪɆɗɑɋɊɝɡɐɫ ɈɡɍɓɆɝɆɤɜɢ ɘɡɥ ɗɚɋɖɡ ɆɊəɐɆɜɡɫ, Ɋɍɋ ɍɒɋɓɡ ɇɔɑɢɞ ɍɆ ɲɗɦ 
ɓɋɆɇɛɔɊɓɡ. 

ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɗɋɒɫɓɆɖɆɲ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɐɖɡɘɣɖɡɥɲ  
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, ɞɘɔ ɊɆɍɈɔɑɫɜɢ ɕɔɲɓɆɗɜɤ ɖɆɍɉɑɋɊɍɋɜɢ ɗɫɘəɆɜɡɤ. ȩɣɘɡɥ ɐɖɡɘɣɖɡɫ 
ɍɒɔɉəɜɢ ɊɆɜɢ Ɇɜɣɓɐə ɉɆɘɔɲɓɆɗɜɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɊɆ ɍɒɋɓ, ɕɖɆɈɋɖɡɜɢ, ɜɫ ɍɆɊɆɈɆɑɢɓɥɋ 
ɫɛ ɕɖɆɈɆ ɓɆ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓəɤ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐə ɓɔɈɡɛ Ɉəɝɣɇɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ, ɫ ɆɜɆɓɫɜɢ 
ɥɐɆɗɜɢ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ə ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɛ ɗəɕɔɑɐɆɛ.
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assurance strategies for school education. Luxembourg: Publications Office of the European Union 
91 Pont, B. (2021), Ibid. 
92 VIVE is a Danish knowledge-providing organisation that contributes to the development of the welfare society 
and the public sector, working in the fields of society, health, governance, education, children and young 
people, employment, integration, elderly care, economics and public sector management. 
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ȭɓɋɞɓɥɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ ɍ'ɥɲɑɥɋɜɜɆ ɈɆɌɓɆɏ ɐɖɡɓɫɜɆɏ ɕɖɆɈɋɖɐɫ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ 
ɍɒɋɓ ə ɆɊəɐɆɜɡɫ. ȦɊɓɆɐ ɍɈɡɐɑɡɥ ɒɆɞɘɆɇɓɡɥ ɘɣɗɘɡ ɓɆ ɕɖɆɈɋɖɐə ɓɆɈɡɐɆɲ, ɍɈɥɍɆɓɡɛ ɍ 
ɖɆɞɣɓɓɋɒ ɕɖɆɇɑɋɒ, ɈɡɇɆɖ ɆɊɓɆɉɔ ɕɖɆɈɫɑɢɓɆɉɆ ɆɊɐɆɍə ɍ ɓɋɐɆɑɢɐɫɛ ɕɖɆɕɆɓɆɈɆɓɡɛ 
ɈɆɖɡɥɓɘɆɲ, ɆɊɐɆɍ ñɘɆɐò ɜɫ ñɓɋò ɓɋ ɒɔɉəɜɢ ɕɖɆɈɋɖɡɜɢ ɥɐɆɗɜɢ əɍɖɔɲɓɤ ɒɡɗɑɋɓɓɥ 
Ɉəɝɓɥɲ, ɫɛ ɍɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɊɆ ɆɇɉɖəɓɘɆɈɆɓɓɥ ɫ ɐɆɒəɓɫɐɆɘɡɲɓɡɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɫ. ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɍ 
ɓɋɐɆɘɔɖɡɛ ɐɖɆɫɓ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ, ɞɘɔ ɗɐɑɆɊɆɓɡɥ ɘɣɗɘɡ ɑɫɝɆɜɜɆ ɇɔɑɢɞ ɓɆɊɍɋɏɓɡɒɫ, ɆɊɓɆɐ 
ɥɓɡ ɓɋ ɗəɕɆɊɆɤɜɢ ɍ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɆɏ ɕɖɆɉɖɆɒɆɏ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɏ ɓɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ 
ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ, ɞɘɔ ɒɔɌɆ ɕɆɲɕɑɡɈɆɜɢ ɓɆ ɌɆɊɆɓɓɋ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆ ɍɆɛɆɈɆɜɢ ɘɖɆɊɡɜɡɏɓɡ 
ɕɆɊɡɛɔɊ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɥɐɫ ɍɆɗɓɆɈɆɓɡ ɓɆ ɈɋɊɆɛ.93

ȹ ɘɔɏ ɝɆɗ ɥɐ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɕɆ ɈɡɓɫɐɆɛ ɊɍɋɏɓɆɗɜɫ (ɕɆɖɘɚɔɑɫа, Ɉəɗɓɡɥ ɕɖɣɍɋɓɘɆɜɡɫ, 
ɊɣɒɆɓɗɘɖɆɜɡɥ ɗəɒɋɗɓɆɉɆ ɖɆɞɣɓɓɥ ɕɖɆɇɑɋɒ) ɍ'ɥɲɑɥɋɜɜɆ ɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɒ ɕɖɡ 
ɐɔɒɕɑɋɐɗɓɡɒ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ, ɫɗɓəɤɜɢ ɓɋɐɆɘɔɖɡɥ ɕɖɆɇɑɋɒɡ ɆɊɓɔɗɓɆ ɓɆɊɍɋɏɓɆɗɜɫ 
ɐɖɡɘɣɖɡɥɲ, ɆɗɆɇɑɫɈɆ, ɐɆɑɫ ɥɓɔ ɈɡɐɔɓɈɆɋɜɜɆ ɑɤɊɍɢɒɫ.94 ȭ ɉɣɘɆɏ ɒɣɘɆɏ ɇɡɑɫ 
ɕɖɆɊɣɒɆɓɗɘɖɆɈɆɓɡ ɕɖɡɐɑɆɊɡ ɖɆсɕɖɆɜɔɲɐɫ ɇɔɑɢɞ ɓɆɊɍɋɏɓɡɛ ɐɖɡɘɣɖɡɥɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.95 
Ʌɓɡ ɊɆɐɆɍɆɑɫ ɗɈɆɤ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ ɓɆɈɆɘ ɕɆɊɝɆɗ COVID-19 Ɋɑɥ ɕɆɊɖɡɛɘɔɲɐɫ Ɉəɝɓɥɲ ɊɆ 
ɍɊɆɝɡ ɗɐɑɆɊɆɓɡɛ ɐɔɒɕɑɋɐɗɓɡɛ ɘɣɗɘɆɲ.

ȳɋɍɆɑɋɌɓɆ ɆɊ əɕɑɡɈə ɓɋɕɖɆɊɇɆɝɆɓɆɉɆ ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɓɆ Ɉɡɓɫɐɫ 
Ɉəɝɓɥɲ, ə ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ ɓɆ ɊɍɥɖɌɆɲɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ ɆɊɇɡɲɗɥ ɕɋɖɆɛɔɊ ɊɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ 
Ɉəɝɓɥɲ ɓɆ ɆɗɓɔɈɋ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə, Ɇ ɓɋ ɓɆ ɈɋɊɆɛ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ 
ɍɒɥɓɫɲɗɥ ɞɑɥɛ ɫɓɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɞɐɔɑ ȲɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆɒ ɆɊəɐɆɜɡɫ Ɇɇ ɈɡɓɫɐɆɛ 
ɣɐɍɆɒɋɓɆɲ. ȦɗɆɇɑɫɈɆɥ ɲɈɆɉɆ ɓɆɊɆɋɜɜɆ ɘɡɒ ɞɐɔɑɆɒ, ə ɥɐɫɛ Ɉəɝɓɫ ɕɆɐɆɍɆɑɫ ɉɔɖɞɡɥ 
Ɉɡɓɫɐɫ, ɐɆɇ ɥɓɡ ɍɓɆɏɞɑі ɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɥ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ. 
ȳɆɗɘəɕɓɡɒ ɈɆɌɓɡɒ ɐɖɔɐɆɒ ɗɘɆɓɋ ɕɋɖɆɉɑɥɊ ɕɖɆɈɫɑ ɕɆɗɘəɕɑɋɓɓɥ ɲ Ȩȳȹ, ə ɥɐɫɛ 
ɕɆɐəɑɢ Ɇɐɜɣɓɘ ɖɔɇɫɜɜɆ ɓɆ ɈɋɊɡ, Ɇ ɓɋ ɓɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɫ.

4.3.2 ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɲɓəɘɖɡ- ɫ ɒɫɌəɍɖɔɲɓɋɈɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ

ȷɫɗɘɣɒɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɲ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɍɈɡɝɆɏɓɆ ɲɐɑɤɝɆɋ ɲ ɗɥɇɋ ɥɐ Ɍɔɖɗɘɐɫɥ, ɘɆɐ ɫ ɑɆɥɑɢɓɡɥ 
ɒɋɖɡ. ȝɗɓəɋ ɈɋɖɘɡɐɆɑɢɓɆɥ ɫ ɉɆɖɡɍɆɓɘɆɑɢɓɆɥ ɗɛɋɒɆ ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɗɕɖɆɈɆɍɊɆɝɓɆɗɜɫ, ɕɖɡɝɡɒ 
ɕɆɊ ɕɋɖɞɆɏ ɒɡ ɖɆɍəɒɋɋɒ ɜɣɓɘɖɆɑɢɓɆɋ ɐɫɖɆɈɆɓɓɋ, Ɇ ɊɖəɉɆɥ ɕɖɆɊəɉɑɋɊɌɈɆɋ ɐɆɓɘɖɔɑɢ ɓɆ 
ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ ɍ əɊɍɋɑɆɒ ɒɓɔɉɫɛ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ.96 

ȹɗɦ ɝɆɗɜɋɏ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɈɆɋɜɜɆ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɉɆɖɡɍɆɓɘɆɑɢɓɆɏ, Ɇɇɔ ɞɒɆɘɗɘɖəɐɘəɖɓɆɏ 
ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɗɕɖɆɈɆɍɊɆɝɓɆɗɜɫ ɍ əɊɍɋɑɆɒ ɇɆɜɢɐɔɲ, Ɉəɝɓɥɲ, ɕɋɊɆɉɔɉɆɲ ɫ ɝɑɋɓɆɲ 
ɉɖɆɒɆɊɗɐɫɛ ɆɇôɥɊɓɆɓɓɥɲ Ɋɑɥ ɈɡɍɓɆɝɣɓɓɥ ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɆɲ ɓɆ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ, 
Ɋɑɥ ɆɊɗɔɝɈɆɓɓɥ ɕɖɆɉɖɣɗə ɫ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ Ɋɑɥ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ. ȭɓɋɞɓɫɥ 
ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɫ  ɘɆɐɗɆɒɆ ɗɘɆɓɔɲɝɆ ɲɕɑɡɈɆɤɜɢ ɓɆ ɞɐɔɑɡ, ɥɐɫɥ ɥɓɡ ɓɆɈɋɊɈɆɤɜɢ, 
ɕɆ ɕɖɡɝɡɓɋ ɘɆɉɔ, ɞɘɔ ɥɓɡ ɊɍɋɑɥɜɜɆ ɗɈɆɫɒ ɊɔɗɈɋɊɆɒ.97

93 Examinations which determine whether students may move to the next level of school or graduate, or which 
are necessary for university admission, are considered as having high stakes. With these examinations, it is 
important to ensure that results are stable over time and across schools (i.e., that they are reliable). However, 
large-scale external assessments may rely on multiple choice or short answer formats, which do not effectively 
measure studentsô higher-order thinking. 
94 Looney, J. (2011). Alignment in Complex Education Systems: Achieving Balance and Coherence. OECD 
Education Working Papers, No. 64, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/5kg3vg5lx8r8-en. 
95 Caldwell, C., C.G. Thornton and L.M. Gruys (2003). Ten Classic Assessment Center Errors: Challenges to 
Selection Validity, Public Personnel Management, Vol. 32, pp. 73ï88. 
96 Hooge, E., T. Burns and H. Wilkoszewski (2012), Looking Beyond the Numbers: Stakeholders and Multiple
School Accountability, OECD Education Working Papers, No. 85, OECD Publishing, Paris, 
https://doi.org/10.1787/5k91dl7ct6q6-en. 
97 Maxwell, B. and Staring, F. (2018), op cit. 
97 Mobility Scoreboard https://www.cedefop.europa.eu/en/events-and-projects/projects/mobility-scoreboard 
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ɅɐɆɗɜɢ ɆɊɓɔɗɫɓ ɕɆɒɫɌ ɍɓɋɞɓɫɒɫ ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɆɒɫ ɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ  ɘɆɐɗɆɒɆ ɒɆɋ 
ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ. ȭɓɋɞɓɫ ɐɆɓɘɖɔɑɢ (ɓɆɍɫɖɆɓɓɫ, ɕɖɆɈɋɖɐɫ) ɒɔɌɆ ɗɘɆɓɔɲɝɆ ɕɆɲɕɑɡɈɆɜɢ 
ɓɆ ɗɆɒɆɆɜɣɓɐə ɞɐɔɑɡ. ȰəɑɢɘəɖɆ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɥ ɓɆ ɊɆɈɋɖɡ ɕɆɒɫɌ 
ɍɓɋɞɓɫɒɫ ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɆɒɫ ɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɗɆ ɞɐɔɑɡ, ɌɡɜɜɦɈɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ Ɋɑɥ 
ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɛ ɕɖɆɜɔɲɓɡɛ ɆɊɓɔɗɫɓ. ȨɆɌɓɆ ɘɆɐɗɆɒɆ ɲɗɘɆɑɦɲɈɆɜɢ Ɋɡɥɑɔɉ ɫ ɕɆɗɘɆɥɓɓəɤ 
ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɤ, ɐɆɇ ɕɋɖɆɐɆɓɆɜɜɆ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɖɆɍəɒɋɓɓɋ ɒɣɘ ɥɐɆɗɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɈɆ ɲɗɫɛ 
əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɲ Ɋɡɥɑɔɉə ɗəɕɆɊɆɋ.98

ȾɐɔɑɢɓɆɥ ɗɆɒɆɆɜɣɓɐɆ ɓɆɏɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆ ɘɆɊɡ, ɐɆɑɫ ɲɗɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ ɒɆɤɜɢ 
ɆɉəɑɢɓɆɋ ɖɆɍəɒɋɓɓɋ ɒɣɘ ɫ ɒɆɤɜɢ Ɋɔɗɘəɕ ɊɆ ɜɣɓɘɖɆɑɫɍɆɈɆɓɆ ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ, 
ɫɓɗɘɖəɒɋɓɘɆɖɡю ɫ ɊɆɊɍɋɓɡɛ. ȳɆ ɲɍɖɔɲɓɫ ɞɐɔɑɡ ɕɋɊɆɉɔɉɫ ɫ ɫɓɞɡɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ 
(ɇɆɜɢɐɫ, ɝɑɋɓɡ ɗəɕоɑɢɓɆɗɜɫ) ɒɔɉəɜɢ ɈɡɍɓɆɝɆɜɢ əɑɆɗɓɡɥ ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɡ Ɋɑɥ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɫ 
ɫɓɆɈɆɜɡɏ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɖɣɉəɑɥɖɓɆ ɆɜɣɓɢɈɆɜɢ ɫɛ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ, ɫ ɕɖɡ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɒɥɓɥɜɢ 
ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ. ȹ ɘɔɏ ɌɆ ɝɆɗ ɞɐɔɑɡ ɍɈɡɝɆɏɓɆ ɒɆɤɜɢ ɒɋɓɞ Ɉɔɕɡɘə ɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ ɗɫɘəɆɜɡɫ, 
ɘɆɒə ɐɆɓɗəɑɢɘɆɜɡɫ ɓɋɍɆɑɋɌɓɡɛ ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɆɲ Ɉɋɑɢɒɫ ɈɆɌɓɡɥ Ɋɑɥ ɇɔɑɢɞ ɆɇôɋɐɘɡɲɓɆɉɆ 
ɇɆɝɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə.99

ȹ ȷɑɆɈɆɐɫɫ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɗɋɒɫɓɆɖɆ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ ɓɋɊɆɗɘɆɘɐɔɈəɤ ɕɆɊɘɖɡɒɐə ɍ ɇɔɐə 
ɊɍɥɖɌɆɈɡ ɕɖɆɜɣɗə ɗɆɒɆɆɜɣɓɐɫ ɞɐɔɑ. ȳɆɜɡɥɓɆɑɢɓɆɥ ɕɖɆɉɖɆɒɆ ɕɆ ɕɆɊɘɖɡɒɜɡ 
ɞɐɔɑ, ɥɐɆɥ ɇɡɑɆ ɗɘɈɔɖɆɓɆ ɓɆ ɆɗɓɔɈɋ ɒɫɌɓɆɖɔɊɓɆɉɆ ɊɔɗɈɋɊə, ɓɋ ɇɡɑɆ 
ɖɣɆɑɫɍɆɈɆɓɆ ɓɆ ɕɖɆɐɘɡɜɡ. ȦɊɓɆɐ ə ɈɡɓɫɐɔɈɡɛ ɗɕɖɆɈɆɍɊɆɝɆɛ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɈɆɋɜɜɆ ɥɋ 
ɈɆɌɓɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ ɫ ɆɐɜɣɓɘəɋɜɜɆ ɲɈɆɉɆ ɓɆ ɗəɒɋɗɓɡɒ ɕɖɆɋɐɜɋ Erasmus+, ɥɐ ɒɆɊɣɑɫ 
ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɲ ȷɑɆɈɆɐɫɫ. ȝɓɞɡɥ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɘɆɐɗɆɒɆ ɈɡɐɆɍɆɑɫ 
ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɋ Ɇɇ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ çɘɣɖɡɘɆɖɡɥɑɢɓɡɛè ɫɓɗɕɋɐɜɡɏ/ɓɆɍɫɖɆɓɓɥɲ ɍ ɒɣɘɆɏ 
ɕɖɆɈɋɖɐɫ ɓɆɥɲɓɆɗɜɫ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ əɒɔɲ, ɥɐɫɥ ɗɘɈɆɖɆɤɜɜɆ ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ, Ɋɑɥ 
ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɥ Ɉəɝɣɇɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ ə ɞɐɔɑɆɛ. ȝ ɘɆɐɆɥ ɕɖɆɇɑɋɒɆ ɊɆɗɘɆɘɐɔɈɆ ɞɡɖɔɐɆ 
ɖɆɗɕɆɲɗɤɊɌɆɓɆ.

ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɍ ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɆɲ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɫ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉə ɕɆɊɍɋɏ ɓɋ ɘɔɑɢɐɫ ɲ 
ɞɐɔɑɆɛ, Ɇɑɋ ɫ ɲ ɞɐɔɑɢɓɡɛ ɗəɕɔɑɐɆɛ ɫ ɲ ɗɋɘɐɆɛ. ȷɘɖəɐɘəɖɆ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ ɆɊəɐɆɜɡɥɏ ə 
ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɆɛ ɓɔɗɫɜɢ ɊɣɜɣɓɘɖɆɑɫɍɆɈɆɓɡ ɛɆɖɆɐɘɆɖ, ɫ ɉɣɘɡ ɚɆɐɘ əɑɫɝɈɆɲɗɥ, ɐɆɑɫ 
ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɫ ɕɋɖɆɐɑɤɝɡɑɫ ɗɈɆɤ ɲɈɆɉə ɓɆ ɊɆɕɆɒɔɉə ɞɐɔɑɢɓɡɒ ɖɆɊɆɒ ə 
ɈɡɕɖɆɜɔɲɜɡ ɐɫɖəɓɐɆɲ Ɋɑɥ ɍɆɇɋɗɕɥɝɣɓɓɥ ɒɥɗɜɔɈɡɛ ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɆɲ ɫ ɕɆɘɖɣɇ. ȸɆɐɫɒ 
ɝɡɓɆɒ, ɓɆɍɫɖɆɑɢɓɫɐɫ ɫ ɞɐɔɑɡ ɗɘɆɑɫ ɕɆɖɘɓɦɖɆɒɫ ɲ ɕɖɆɜɣɗɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɫ ɖɆɍɆɒ 
ɗɐɆɓɜɣɓɘɖɆɈɆɑɫɗɥ ɓɆ ɈɡɖɆɞɣɓɓɫ ɞɐɔɑɢɓɡɛ ɕɖɆɇɑɋɒ.

ȹ ȝɖɑɆɓɊɡɫ ȳɆɜɡɥɓɆɑɢɓɡ ɐɆɒɫɘɣɘ ɕɆ Ɉəɝɣɇɓɡɒ ɕɑɆɓɋ ɫ ɐɆɓɘɖɔɑɫ (NCCA) ɕɖɆɈɦɲ 
ɕɋɖɞɆɕɆɝɆɘɐɔɈɡɥ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɫ ɕɋɖɆɊ ɕɖɆɈɥɊɍɋɓɓɋɒ ɖɣɚɔɖɒɡ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ 
ɇɡɑɫ ɗɆɇɖɆɓɡɥ ɈɔɊɉəɐɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ Ɇɇ ɍɒɥɓɋɓɓɥɛ ə ɗɕɋɜɡɚɫɐɆɜɡɫ Ɉəɝɣɇɓɡɛ 
ɕɖɆɉɖɆɒ. ȵɆɗяɊɌэɓɓɫ ɗɆɈɋɘɆ ɆɊɇɡɈɆɑɫɗɥ ɓɋɐɆɑɢɐɫ ɖɆɍɔɲ ɓɆ ɉɔɊ ɍ əɊɍɋɑɆɒ  
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɫ ɍ ɍɆɇɋɗɕɥɝɣɓɓɋɒ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ.

Ȩɋɑɢɒɫ ɈɆɌɓɆ ɇɡɑɔ ɆɊɈɋɗɜɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡ ɝɆɗ ɓɆ ɕɑɆɓɆɈɆɓɓɋ ɫ ɓɆ  ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ 
ɕɆɒɫɌ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɓɆ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɋ ɘɆɉɔ, ɜɫ ɕɆɘɖɣɇɓɡ ɫɓɞɡɥ 
ɕɆɕɖɆɲɐɫ ɫ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ. ȴɖɉɆɓɡ ɞɐɔɑɢɓɆɉɆ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ ɫ ɗəɕɔɑɐɫ ɊɡɖɣɐɘɆɖɆɲ 
ɆɊɡɉɖɆɑɫ ɍɓɆɝɓəɤ ɖɔɑɤ ɲ ɕɖɆɜɣɗɋ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ: ɒɋɓɆɈɫɘɆ ɥɓɡ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɑɫ 
ɕɖɆɚɋɗɫɏɓəɤ ɕɋɖɆɕɆɊɖɡɛɘɔɲɐə ɫ ɆɊɆɕɘɆɜɡɤ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɊɆ ɓɔɈɡɛ əɒɔɲ ɕɖɆɜɡ ɫ 
ɆɖɉɆɓɫɍɆɈɆɑɫ ɕɖɆɈɥɊɍɋɓɓɋ ɐɆɓɚɋɖɣɓɜɡɏ ɫ ɗɋɒɫɓɆɖɆɲ. ȦɗɓɔɲɓɆɏ ɒɣɘɆɏ ɇɡɑɔ 
ɕɆɈɡɞɣɓɓɋ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɏ ɒɆɘɡɈɆɜɡɫ ɫ ɊɣɒɆɓɗɘɖɆɜɡɥ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ Ɋɑɥ 
ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫɓɆɈɆɜɡɏ. ȳɋɆɇɛɔɊɓɆ ɇɡɑɔ ɕɆɗɘəɕɔɈɆ ɫ ɕɆɣɘɆɕɓɆ ɲɈɔɊɍɫɜɢ ɓɔɈɡɥ 
ɒɋɛɆɓɫɍɒɡ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɫ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ ɐɆɒɚɔɖɘɓɡɥ ɲɒɔɈɡ ɕɖɆɜɡ.)

98 ET2020 Working Group Schools (2019). Stakeholder engagement in quality assurance processes: Interim
Report. Available online, schooleducationgateway.eu 
99 Maxwell, B. and Staring, F. (2018), op. cit. 



ȹ ɜɥɕɋɖɆɞɓɫ ɝɆɗ əɓɫɈɋɖɗɫɘэт ȱɫɒɣɖɡɐɆ ɕɖɆɈɔɊɍɫɜɢ ɊɣɘɆɑɦɈɡ ɆɉɑɥɊ ɖɣɚɔɖɒɡ ɫ 
ɈɡɓɫɐɆɲ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɕɆɝɆɘɐɔɈɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ, ɥɐɫ ɆɛɔɕɑɫɈɆɋ ɕɋɖɡɥɊ ɍ 2020 ɕɆ 
2024 ɉɆɊɡ. ȹ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɫ ɇəɊəɜɢ ɕɖɡɒɆɜɢ əɊɍɋɑ 12 ɞɐɔɑ. ȭɆɕɑɆɓɆɈɆɓɆ 
ɆɓɑɆɏɓ-ɆɕɡɘɆɓɓɋ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ɍɈɆɖɔɘɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ ɆɊ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɉ. Ɋ. 
ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ, əɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɘɣɒɆɘɡɝɓɡɛ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ, ɞɘɔ ɓɋ ɛɆɕɆɋ 
ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɆɊ Ɉəɝɓɥɲ, ɇɆɜɢɐɔɲ ɫ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ ɒɥɗɜɔɈɆɉɆ ɗɆɒɆɐɫɖɆɈɆɓɓɥ. 
ȸɆɒə ɥɋ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɐɑɤɝɡɜɢ ə ɇəɊəɝɡɥ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ ɈɡɓɫɐɆɲ. ȵɆɘɖɆɇəɋɜɜɆ 
ɘɆɐɗɆɒɆ ɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɋ ɕɋɖɆɋɒɓɆɗɜɫ ɕɆɒɫɌ ɗɥɖɣɊɓɥɏ ɫ ɗɘɆɖɣɏɞɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɥɏ. 
ȹɗɋ ɕɆɞɐɆɊɆɈɆɑɫ Ɇɇ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɘɆɐɫɥ ɕɖɆɕɆɓɔɈɡ ɕɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɤ ɓɋ ɲɍɓɫɐɑɫ ɓɆ 
ɣɘɆɕɋ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ.

ȷɫɗɘɣɒɆɘɡɝɓɆɥ ɲɈɆɉɆ ɊɆ ɊɈɆɏɓɡɛ ɜɡɐɑɆɲ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɒɔɌɆ ɊɆɕɆɒɆɉɝɡ 
ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɗɈɔɋɝɆɗɔɈɆɤ ɕɆɊɘɖɡɒɐə ɕɖɆɇɑɋɒɓɡɛ ɗɚɋɖ, əɓɋɗɜɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɥ 
ɐɆɖɣɐɘɡɈɡ, ɕɆɊɘɖɡɒɆɜɢ ɫɘɣɖɆɜɡɏɓɡ ɕɆɊɡɛɔɊ ɊɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ, ɫ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ 
ɕɆɗɘɆɥɓɓɡɥ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɲɓəɘɖɡ- ɫ ɒɫɌəɍɖɔɲɓɋɈɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ. ȳɆ 
ɒɆɐɖɆɲɍɖɔɲɓɫ ɍɈɆɖɔɘɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ ɒɔɌɆ ɇɡɜɢ ɈɡɐɆɖɡɗɘɆɓɆ Ɋɑɥ ɐɆɖɣɐɜɫɖɔɲɐɫ ɐɫɖəɤɝɡɛ 
ɕɖɡɓɜɡɕɆɲ, ɈɡɍɓɆɝɣɓɓɥ ɗɚɋɖ, ɥɐɫɥ ɕɆɘɖɆɇəɤɜɢ ɫɓɈɋɗɘɡɜɡɏ (ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, Ɋɑɥ 
ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ, ɕɆɈɡɞɣɓɓɥ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɉɆ ɲɍɖɔɲɓɤ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, 
ɫɓɈɋɗɘɡɜɡɏ ə ɓɔɈɡɥ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɥ ɒɆɘɣɖɡɥɑɡ, ɕɋɖɆɖɆɍɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥ ɚɫɓɆɓɗɆɈɆɓɓɥ Ɋɑɥ 
ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɕɖɆɇɑɋɒɓɡɛ ɞɐɔɑ ɫ ɉ.Ɋ.). ȳɆ ɒɫɐɖɆɲɍɖɔɲɓɫ ɞɐɔɑɡ ɒɔɉəɜɢ ɗɆɒɫ ɈɡɍɓɆɝɆɜɢ 
ɐɆɓɐɖɣɘɓɡɥ ɕɖɆɇɑɋɒɡ ɕɖɡ ɕɋɖɆɛɔɊɍɋ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ 
ɕɑɆɓɆɈɆɜɢ ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɡ Ɋɑɥ ɊɆɑɋɏɞɆɉɆ ɖɆɍɈɫɜɜɥ. ȳɆ ɒɋɍɆɲɍɖɔɲɓɫ Ɇɇɒɋɓ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɒ 
ɈɔɕɡɘɆɒ ɕɖɆɍ ɓɆɗɘɆɲɓɫɜɐɫɥ ɗəɕɔɑɐɫ ɕɆɗɐɆɖɆɋ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ, ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɕɖɡ 
ɗɘɈɆɖɣɓɓɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɕɑɆɘɚɔɖɒ Ɋɑɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɖɆɍ ɓɆɍɫɖɆɓɓɋ ɫ 
ɗəɒɋɗɓɆɋ ɕɖɡɓɥɜɜɋ ɖɆɞɣɓɓɥɲ.100

4.3.3 ȵɆɗɘɆɥɓɓɆɋ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɋ

ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ ɑɤɇɔɉɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɲ ɐɆɓɝɆɘɐɔɈɡɒ ɖɆɛəɓɐə ɍɆɗɓɆɈɆɓɆ ɓɆ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ 
ɈɡɕɖɆɲɑɋɓɡɛ ɕɆɒɡɑɆɐ.101  ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɘɣɒɆɘɡɝɓɡɛ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɑɫ, ɥɐɫɥ 
ɒɋɖɡ ɇɡɑɫ ɕɖɡɓɥɘɡ ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆɒɫ ɲ ɆɊɐɆɍ ɓɆ Ɉɡɓɫɐɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.

ȹ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ ɲ Ɉɡɓɫɐə ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɆɊ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɫ ɓɆ ɆɗɓɔɈɋ 
ɫɓɞɡɛ ɊɆɊɍɋɓɡɛ ɇɡɲ ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɡ ɕɫɑɔɘɓɡ ɕɖɆɋɐɘ, ɒɣɘɆɏ ɥɐɔɉɆ ɗɘɆɲ 
ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉ, əɐɆɖɆɓɋɓɓɋ ɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ. Șɓ ɗəɆɊɓɔɗɫɲɗɥ ɍ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɆɒ, ɒɆɘɡɈɆɈɆɲ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɊɆ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓɆɏ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ  ɕɖɆɉɖɆɒ ɫ ɇɡɲ ɓɆɐɫɖɆɈɆɓɡ ɓɆ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɊɆɗɥɉɓɋɓɓɥɲ 
Ɉəɝɓɥɲ.
ȦɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɗɆɒɔɉɆ ɕɖɆɋɐɘɆ ɇɡɑɔ ɓɆɐɫɖɆɈɆɓɆ ɓɆ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɫɛ 
ɊɡɓɆɒɫɐə, ɕɆɊɘɖɡɒɐə, ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉ ɫ ɓɆɍɫɖɆɓɓɋ ɍɆ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ 
ɕɖɆɜɣɗə. Șɓ ɊɆɕɆɲɓɥɲ ɖɣɚɔɖɒə ɫ ɆɊɗɔɝɈɆɲ, ɥɐ ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆ ɖɣɆɉəɋ ɓɆ ɍɈɆɖɔɘɓəɤ 
ɗəɈɥɍɢ, ə ɊɆɊɍɋɓɡɒ ɈɡɕɆɊɐə, ɓɆ ɞɑɥɛɫ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɒɋɘɔɊɡɐ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ ɫ 
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.

100 Nielsen, S., K rkk inen, O., Varcin, R. and Vos, A. (2008). Policy learning ï the experience of impact 
analysis in Turkey in B. Chakroun and P, Sahlberg (eds). ETF Yearbook 2008: Policy learning in action. Torino. 
European Training Foundation 
101  Black and Wiliam specify that, in regard to formative assessment of student learning, òthe general term 
assessment [is used] to refer to all those activities undertaken by teachersðand by their students in assessing 
themselvesðthat provide information to be used as feedback to modify teaching and learning activities. Such 
assessment becomes formative assessment when the evidence is actually used to adapt the teaching to meet 
student needs.ò  A parallel definition for formative evaluation of policy initiatives may specify that evaluation is 
formative when the information is used to modify implementation. See Black, P. and Wiliam, D. (2010). Inside
the Black Box: Raising Standards Through Classroom Assessment. Phi Delta Kappan 80(2) 
DOI:10.1177/003172171009200119 

https://www.researchgate.net/publication/journal/Phi-Delta-Kappan-0031-7217
http://dx.doi.org/10.1177/003172171009200119


Удзельнікі з Даніі прапанавалі акцэнтаваць увагу на шэрагу фактараў, якія 
ўплываюць на вынікі навучэнцаў. Напрыклад, прычынай дрэннай паспяховасці 
можа быць не недастатковая колькасць урокаў па матэматыцы і дацкай мове, а 
зусім іншае, не звязанае з рэформай – 16% настаўнікаў пачатковай школы не 
маюць неабходнай кваліфікацыі. Аднак крытэрыі для ацэньвання эфектыўнасці 
працэсу рэфармавання не ўлічвалі ўплыў знешніх фактараў

Эксперты са Славакіі адзначылі, што апытанне афіцыйных прадстаўнікоў і 
прапановы настаўнікаў паўплывалі на змены ў нацыянальных  праграмах. 
Аднак было адзначана, што рэформы не адпавядаюць стандартам, і таму іх 
неабходна перагледзець і дапрацаваць. Больш за тое, пачатковыя школы адчулі 
падтрымку з вялікім спазненнем, і гэта дапамагло ўнесці карэктывы толькі ў ужо 
існуючыя навучальныя  праграмы, якія былі падрыхтаваны за вельмі кароткі 
час, падчас летніх канікул. Істотны перагляд нацыянальных вучэбных праграм у 
2015 годзе разглядаўся як кампраміс, з якім ні настаўнікі-практыкі, ні 
стваральнікі праграм не былі згодны. Галоўная праблема заключалася ў 
тэрмінах праграм (іх прапаноўвалі мяняць штогод, ці распрацоўваць на 
шматгадовы цыкл), у іх структуры ў параўнанні з асноўнай вучэбнай праграмай 
і ў адукацыйных сферах у параўнанні з асобнымі традыцыйнымі прадметамі.

Органам кантролю спатрэбіцца дакладная дыягностыка фактараў, якія 
перашкаджаюць эфектыўнасці рэфармавання і прагназаваных вынікаў з мэтай 
ацэньвання логікі распрацоўкі працэсу і аналізу іншых магчымых прычын  перашкод. 
Гэта асабліва важна для ацэньвання ініцыятыў, заснаваных на кампетэнтнасным 
падыходзе, якія закранаюць навучальныя  праграмы, педагогіку, ацэньванне, 
павышэнне прафесійнага ўзроўню настаўнікаў, адносіны з зацікаўленымі бакамі і г.д. 
І як было падкрэслена, самі назіральнікі таксама павінны быць гатовымі да 
нечаканых сітуацый і да ўзаемаадносін з удзельнікамі адукацыйнага працэсу на 
працягу ўсяго часу.102, 103

4.3.4 Паляпшэнне і ўдасканаленне сістэмы ацэньвання

На падставе вынікаў ацэньвання працэсу рэфармавання і інфармацыі, атрыманай 
праз зваротную сувязь, можна зрабіць выснову, што паспяховая рэалізацыя 
комплексных мер патрабуе пастаяннага ўдасканалення. Як падкрэслівалася вышэй, 
паэтапны і паслядоўны падыход спрыяе эфектыўнаму развіццю. Паэтапны падыход 
можна выкарыстоўваць і на ўзроўні школы, калі ясна акрэсліць кароткатэрміновыя і 
доўгатэрміновыя мэты, а таксама патрэбы ў нарошчванні патэнцыялу на кожным 
этапе.104

У Нідэрландах ацэньванне рэфармавання ўпершыню было праведзена ў 
пачатку і сярэдзіне 2000-х гадоў і датычылася распрацоўкі навучальных  
праграм па кожным прадмеце. Новыя праекты, якія зараз распрацоўваюцца, 
будуць уключаць планы па незалежным маніторынгу і ацэньванню, якое будзе 
праводзіцца нацыянальным навукова-даследчым інстытутам.

Удзельнікі з розных краін адзначылі, што з цягам часу неабходна скарэктаваць 
крытэрыі ацэньвання з мэтай адлюстравання змен у праграмах. Напрыклад, у 
Даніі адбылося некалькі дапрацовак вучэбных планаў, якія былі 
першапачаткова ўведзены ў 2014 годзе. 

102 Halász, G. (2019). Designing and implementing teacher policies using competence frameworks as an 
integrative policy tool, European Journal of Education. Vol. 54, No. 3, pp. 323 – 336. 
103 Koh and Askell-Williams. (2020), op. cit. 
104 Halász, G. (2019). Op cit. 



Гэтыя дапрацоўкі праводзіліся паэтапна. Акрамя гэтага, было адзначана, што 
ўсе наступныя ацэньванні павінны грунтавацца на тэорыі змен, і гэта таксама 
павінна абмяркоўвацца з шырокім колам зацікаўленых бакоў з мэтай 
дасягнення пагаднення і праверкі разумення працэсу прадстаўнікамі іншых 
зацікаўленых груп. Вельмі важным з’яўляецца і працэс самарэфлексіі пры ўліку 
ўздзеяння знешніх фактараў на поспехі вучняў.

4.4 Перспектывы
Як раней адзначалася, працэс рэфармавання ў складаных, шматузроўневых 
адукацыйных сістэмах неабходна лічыць ітэрацыйным, а не лінейным. Краіны 
фокуснай групы пералічылі некалькі кірункаў, над якімі яны працуюць з мэтай 
развіцця кампетэнтнаснай адукацыі. У некаторых выпадках яны «перазагружаюць» 
працэсы, а ў іншых – пашыраюць ахоп ініцыятывамі, заснаванымі на 
кампетэнтнасным падыходзе

Былі агучаны наступныя аспекты:

 Новыя магчымасці для ўзаемадзеяння зацікаўленых бакоў
 Перагляд падыходаў да выкладання і ацэньвання
 Падтрымку змен на ўзроўні школ
 Умацаванне школьнага ўзаемадзеяння

Кожны з дадзеных аспектаў прадугледжваў пабудову або аднаўленне даверу і 
паляпшэнне вертыкальных і гарызантальных сувязей. Апошнія тры з пералічаных 
вышэй пунктаў акцэнтуюць увагу на ўплыў COVID-19 на працэс рэфармавання. 
Безумоўна, на рэалізацыю інавацый паўплывала нечаканае дыстанцыйнае 
навучанне, якое выявіла найбольш уразлівыя і ўстойлівыя сферы адукацыі. Аднак ён 
адкрыў магчымасці для супрацоўніцтва і ўкаранення інавацый. Будучыя намаганні 
будуць грунтавацца на сучасным кантэксце.

4.4.1 Новыя магчымасці для ўзаемадзеяння зацікаўленых бакоў

Толькі нядаўна шырокія групы зацікаўленых бакоў пачалі актыўна далучацца да 
працэсу распрацоўкі і рэалізацыі рэфармавання. Сярод краін фокуснай групы толькі 
Ірландыя і Партугалія з самага пачатку праводзілі кансультацыі. Удзельнікі 
даследаванняў з Даніі, Нідэрландаў і Славакіі заўважылі, што адсутнасць удзелу 
зацікаўленых бакоў з самага пачатку у працэсе рэфармавання ў спалучэнні са 
складанымі палітычнымі і эканамічнымі сітуацыямі негатыўна ўплываюць на яго 
рэалізацыю.

Не так даўно ў Нідэрландах і Славакіі ўзнавіўся працэс (паўторнага) 
прыцягнення зацікаўленых бакоў. Удзельнікі даследаванняў з Нідэрландаў 
адзначылі, што ініцыятывы 2010 года, якія праводзіліся зверху ўніз і 
ўзначальваліся экспертамі, не былі эфектыўнымі. У 2016 годзе быў запушчаны 
працэс “знізу ўверх” для прыцягнення шырокага кола зацікаўленых бакоў для 
сумеснага планавання змен. Удзельнікі са Славакіі пагадзіліся з гэтай 
прапановай і дадалі ініцыятыву аб падаўжэнні тэрмінаў для распрацоўкі і 
рэалізацыі рэфармавання, а таксама аб інвестыцыях у прафесіянальнае 
развіццё настаўнікаў і ў навучальныя матэрыялы.

У 2014 годзе ў Даніі з’явіліся новыя навучальныя праграмы ў выніку дэбатаў 
паміж настаўнікамі і мясцовымі ўладамі. Аднак ні настаўнікі, ні вучні не 
прымалі ўдзел у этапе распрацоўкі рэфармавання. Зараз зацікаўленыя бакі 
могуць спасылацца на нядаўні праект міністэрства “Разам за школу” падчас 
актыўнага ўдзелу ў абмеркаваннях, якія тычацца адукацыі. Яго мэта 
заключаецца ў агульным пагадненні аб тым, што школе і зацікаўленым бакам 
не патрэбна чарговая рэформа, а неабходна пастаяннае супрацоўніцтва.



ȵɆɊɝɆɗ Ɉɥɑɫɐɫɛ ɓɆɒɆɉɆɓɓɥɲ, ɥɐɫɥ ɇɡɑɫ ɕɖɡɐɑɆɊɍɋɓɡ ɲ ȝɖɑɆɓɊɡɫ ɫ ȵɆɖɘəɉɆɑɫɫ 
ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə Ɋɍɋɗɥɜɫ ɉɆɊɔɲ Ɋɑɥ ɕɖɡɜɥɉɓɋɓɓɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ Ɋɑɥ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɇɡɑɫ ɈɡɍɓɆɝɆɓɡ Ɇɗɔɇɓɡɥ 
ɗɚɋɖɡ, ɥɐɫɥ ɒɔɌɓɆ ɇɡɑɔ ɇ ɕɆɑɋɕɞɡɜɢ. ȰɖɆɫɓɡ ɆɊɍɫɓɆɉɆɑɔɗɓɆ ɕɆɉɆɊɍɫɑɫɗɥ ɲ 
ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɗɆ ɞɐɔɑɆɒɫ, ɇɆɜɢɐɆɒɫ ɫ ɫɓɞɡɒɫ 
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɕɆ ɕɡɘɆɓɓɥɛ Ɇɗɓɔɲɓɡɛ ɈɆɌɓɡɛ ɍɒɋɓ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ ɥɓɡ 
ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɫ ɈɆɌɓɆɗɜɢ ɈɡɐɆɖɡɗɘɆɓɓɥ ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɛ ɒɋɊɡɥ Ɋɑɥ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɍɓɔɗɫɓ ɍ 
ɓɆɈəɝɣɓɜɆɒɫ.

ȳɆɒɆɉɆɓɓɫ ɐɖɆɫɓ ɕɆ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɫ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɍ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ 
Ɉɋɑɢɒɫ ɈɆɌɓɡɥ Ɋɑɥ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɥ ɊɆɈɋɖə ɫ Ɋɡɥɑɔɉə. ȪɆɈɋɖ ɒɔɌɓɆ ɆɊɓɆɈɫɜɢ 
ɕɖɡ ɊɆɕɆɒɔɍɋ ɕɖɆɍɖɡɗɘɆɏ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɫ ɫɓɘɣɖɆɐɘɡɲɓɡɛ ɕɖɆɜɣɗɆɲ ɍ 
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ.105.106.107,108

ȹ ɥɐɆɗɜɫ ɕɖɡɐɑɆɊə ɒɔɌɓɆ ɕɖɡɈɋɗɜɫ ɜɋɗɓɆɋ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɕɆɊɝɆɗ ɕɆɓɊɣɒɫɫ 
ɕɆɒɫɌ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɒɫ ɲɗɘɆɓɔɈɆɒɫ, ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ ɫ 
ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɆɒ ɍ ɒɣɘɆɏ ɈɡɖɆɞɣɓɓɥ ɗɐɑɆɊɆɓɆɏ ɗɫɘəɆɜɡɫ ɲ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɫ ɫ ɓɆɈəɝɆɓɓɫ 
ɲ ȪɆɓɫɫ. ȩɣɘɆɥ ɗɫɘəɆɜɡɥ ɊɆɕɆɒɆɉɑɆ ɲɒɆɜɆɈɆɜɢ ɫ ɕɆɇəɊɆɈɆɜɢ ɊɆɈɋɖ ɓɆ ɒɥɗɜɔɈɡɒ 
ɫ ɓɆɜɡɥɓɆɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ ɫ ɕɆɊɐɖɣɗɑɫɑɆ ɐɆɞɘɔɲɓɆɗɜɢ ɜɋɗɓɆɉɆ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ.

4.4.2 ȵɋɖɆɉɑɥɊ ɒɋɘɆɊɆɲ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ Ɉəɝɓɥɲ

ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɘɣɒɆɘɡɝɓɡɛ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ɖɆɍɈɆɌɆɑɫ Ɇɇ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɊɆɑɋɏɞɆɉɆ 
ɕɋɖɆɉɑɥɊə ɒɋɘɆɊɆɲ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ Ɉəɝɓɥɲ. ȹ ɍɓɆɝɓɆɏ ɗɘəɕɋɓɫ ɓɆ ɫɛ 
ɖɆɍɈɆɌɆɓɓɫ ɕɆɲɕɑɡɈɆɲ COVID-19 ɫ ɓɋɝɆɐɆɓɆɥ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ə ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɡɒ 
ɓɆɈəɝɆɓɓɫ.

ȳɋɍɆɕɑɆɓɆɈɆɓɆɋ ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ ɕɆɈɥɑɫɝɡɑɆ ɚɆɐɘ ɈɆɌɓɆɗɜɫ ɲɒɔɲ 
Ɍɡɜɜɥ Ɉəɝɓɥ (ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆ), əɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓ ə ɞɐɔɑɋ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ 
ɗɆɜɡɥɑɢɓɆ-ɣɒɆɜɡɏɓɆɉɆ ɗɐɑɆɊɓɫɐɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ. ȹ ȷɑɆɈɆɐɫɫ ȪɍɥɖɌɆɲɓɆɥ 
ɞɐɔɑɢɓɆɥ ɫɓɗɕɋɐɜɡɥ ɕɖɆɈɥɑɆ ɆɕɡɘɆɓɓɋ Ɇɇ əɕɑɡɈɋ COVID-19 ɓɆ ɞɐɔɑɢɓəɤ 
ɆɊəɐɆɜɡɤ. Ȩɡɓɫɐɫ ɆɕɡɘɆɓɓɥ ɇɡɑɫ ɓɋɆɊɓɆɍɓɆɝɓɡɥ ɍ ɕəɓɐɘə ɉɑɋɊɌɆɓɓɥ ɆɊəɐɆɜɡɫ 
ɲ ɖɣɌɡɒɋ ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɆɉɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɈɡɐɆɓɆɓɓɥ ɕɖɆɈɫɑ ɗɆɜɡɥɑɢɓɆɉɆ 
ɊɡɗɘɆɓɜɡɥɈɆɓɓɥ. ȳɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɫ ɆɊɍɓɆɝɡɑɫ, ɞɘɔ ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɥ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɫ Ɉəɝɓɥɲ ɕɆɉɔɖɞɡɑɫɗɥ (ɓɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɍɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɕɖɆɜɆɈɆɜɢ ə 
ɐɆɒɆɓɊɍɋ, ɍɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɊɆ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ, əɒɋɓɓɋ ɈɡɖɆɞɆɜɢ ɐɆɓɚɑɫɐɘɓɡɥ 
ɗɫɘəɆɜɡɫ ɫ ɐɆɒəɓɫɐɆɇɋɑɢɓɆɗɜɢ) ɕɆ ɕɖɡɝɡɓɋ ɘɆɉɔ, ɞɘɔ Ɉəɝɓɫ ɒɋɑɫ ɆɇɒɋɌɆɈɆɓɡɥ 
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɘɡɲɓɡɛ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɏ ə ɫɓɘɣɖɓɣɜɋ.

ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ, ɗɆɜɡɥɑɢɓɆ-ɣɐɆɓɆɒɫɝɓɡɥ ɫ ɑɫɝɇɆɈɡɥ ɓɥɖɔɲɓɆɗɜɫ ɕɆɒɫɌ Ɉəɝɓɥɒɫ 
ɗɘɆɑɫ ɇɔɑɢɞ ɈɫɊɆɈɔɝɓɡɒɫ. ȪɆɜɐɫ ɫɓɗɘɡɘəɘ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ əɗɘɆɓɆɈɫɲ, ɞɘɔ 
ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ ɓɋ ɕɆɲɕɑɡɈɆɑɆ ɓɋɉɆɘɡɲɓɆ ɓɆ ɒɔɜɓɡɛ Ɉəɝɓɥɲ, ɆɊɓɆɐ 
əɍɒɆɜɓɫɑɫɗɥ  ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɥ ɕɖɆɊəɍɥɘɆɗɜɫ. Ȧɕɔɞɓɫɥ Ɉɡɓɫɐɫ PISA (2021) ə 
ȳɫɊɣɖɑɆɓɊɆɛ ɕɖɆɊɣɒɆɓɗɘɖɆɈɆɑɫ ɕɆɉɆɖɞɣɓɓɋ ɲɍɖɔɲɓɤ ɇɆɍɆɈɡɛ ɓɆɈɡɐɆɲ 15-
ɉɆɊɔɈɡɛ Ɉəɝɓɥɲ.
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Да станоўчых зрухаў можна аднесці пераасэнсаванне навучальнай праграмы з 
перавагай  больш неабходных прадметаў нават пры скарачэнні колькасці ўрокаў 
на тыдзень, а таксама для інавацыйных падыходаў да выкладання і распрацоўкі 
неабходных матэрыялаў для выкарыстання ў сеткавым асяроддзі. 

Апытанне ў Славакіі паказала, што дыстайнцыйнае навучанне паскорыла 
змены ў падыходах да выкладання і ацэньвання, напрыклад, забяспечыла 
настаўнікаў зваротнай сувяззю з мэтай адсочвання вынікаў навучання. 
Настаўнікі, бацькі і іншыя зацікаўленыя бакі адчулі неабходнасць у зменах не 
толькі ў змесце выкладання, але і ў падыходах да выкладання, у неабходнасці 
развіцця лічбавых навыкаў настаўнікаў і навучэнцаў, а таксама зразумелі 
важнасць іх умоў жыцця.

Іншыя ўдзельнікі падкрэслілі, што станоўчыя бакі анлайн-навучання неабходна 
развіваць далей. Напрыклад, у Даніі дыстанцыйнае навучанне разглядалася як 
магчымасць адукацыі з улікам індывідуальных патрэб (у тым ліку для вучняў з 
асаблівымі адукацыйнымі патрэбамі). Навучэнец, удзельнік семінара, адзначыў 
магчымасць правядзення віртуальных сустрэч з моладдзю са ўсяго свету пры 
дапамозе інтэрнэт-інструментаў. У Ірландыі дыстанцыйнае навучанне 
палепшыла якасць лічбавых кампетэнцый і кампетэнцый для самастойнага 
навучання.

Змены ў ацэньванні вучняў у кантэксце дыстанцыйнага навучання таксама 
разглядаюцца як станоўчы момант. Сапраўды, тэсты высокага ўзроўню, якія не 
адпавядаюць кампетэнтнасным падыходам сур'ёзна абмежавалі магчымасці для змен 
у навучальных праграмах.

Такая сітуацыя адбылася пры пераходзе вучняў з малодшай школы ў 
старэйшую ў Ірландыі і пры паступленні ва ўніверсітэт у Партугаліі. Змены ў 
структуры тэстаў высокага ўзроўню паспрыялі таму, што яны сталі адпавядаць 
навучальным праграмам, заснаваным на кампетэнтнасным падыходзе, а таксама 
змянілі падыход да ацэньвання падчас пандэміі.
У Ірландыі па прычыне пандэміі былі адменены дзяржаўныя экзамены ў 
малодшай сярэдняй школе, і школы распрацавалі ўласныя падыходы да 
ацэньвання. У выніку гэтага эксперты прыйшлі да высновы, што больш няма 
неабходнасці ў экзаменах пасля малодшай школы, і што яны могуць быць 
заменены бесперапыннай прамежкавай праверкай ведаў. Кіраўнікі школ 
паведамілі аб павышэнні даверу настаўнікаў да ацэньвання вучняў у 
пачатковай школе. А ўдзельнік з Нідэрландаў акцэнтаваў увагу на празрыстасці 
выкладання і ацэньвання падчас COVID-19, што ў сваю чаргу прывяло да 
павышэння даверу да настаўнікаў.

4.4.3 Падтрымка змен на ўзроўні школ

Непрадбачанае дыстанцыйнае навучанне таксама падкрэсліла важную ролю 
кіраўніцтва школ і мясцовых ўлад не толькі падчас пандэміі, але і ўвогуле.

Удзельнікі са Славакіі адзначылі, што вялікае значэнне надаецца 
каштоўнасцям школы і магчымасцям для самаацэнкі. У Ірландыі COVID-19 
прывёў да пашырэння супрацоўніцтва паміж адукацыйнымі партнёрамі і 
большай згоды наконт будучых стадый рэфармавання.

Такім чынам, важна скарыстацца ўсімі магчымасцямі для падтрымання 
пазітыўных змен, у тым ліку для павышэння даверу і празрыстасці і паляпшэння 
зносін. У той час як COVID-19 вымусіў настаўнікаў браць адказнасць на сябе і 
даў ім больш паўнамоцтваў, ім ўсё ж такі неабходна дадатковая падтрымка. Да 
гэткіх высноваў прыйшлі ў Нідэрландах і ў Ірландыі. Акрамя гэтага, 
прадстаўнікі з Ірландыі дадалі думку пра вялікія магчымасці для выкарыстання 
тэхналогій у школах, аднак гэту інавацыю таксама неабходна падтрымліваць.



4.4.4 Умацаванне школьнага сеткавага ўзаемадзеяння

Удзельнікі з усіх краін пагадзіліся з тым, што супрацоўніцтва настаўнікаў падчас 
незапланаванага дыстанцыйнага навучанне значна палепшылася.

Напрыклад, як паведамілі удзельнікі з Ірландыі, там быў рэальны абмен 
думкамі аб тым, як адаптаваць падыходы да выкладання і навучання да новых 
умоў. Настаўнікі выкарыстоўвалі тэхналогіі пры дапамозе новых, разнастайных і 
педагагічна багатых магчымасцей. Яны змянілі свае падыходы да выкладання і 
да таго, як яны ацэньвалі сваю дзейнасць. Цікава, што пасля таго, як школы 
вярнуліся да звычайных урокаў у верасні 2020 года, чацвёра з дзесяці 
настаўнікаў (37%) паведамілі, што яны адчуваюць больш упэўненасці ва 
ўласным педагагічным майстэрстве пасля некалькіх месяцаў дыстанцыйнага 
навучання. Яшчэ 36% сказалі, што іх упэўненасць не змянілася, а 27% альбо 
адчувалі сябе менш упэўненымі, альбо не адказалі. Дзве трэці настаўнікаў 
(63%) сказалі, што пасля COVID яны плануюць і далей выкарыстоўваць у сваёй 
практыцы элементы дыстанцыйнага і змешанага навучання. Акрамя гэтага, былі 
доказы таго, што настаўнікі сталі больш цесна супрацоўнічаць з бацькамі.

У Нідэрландах Нацыянальная адукацыйная праграма дала школам магчымасці 
для дадатковага фінансавання з мэтай барацьбы з адставаннем у навучанні і 
паляпшэннем сацыяльна-эмацыйнага стану вучняў. Дзякуючы ёй, былі 
выпрацаваны падыходы да эканамічна эфектыўных інавацый.

Станоўчы вопыт супрацоўніцтва паміж макра- і мікраўзроўнямі ў дацкіх 
школах лічыцца прыкладам умацавання даверу. На пачатковых этапах пандэміі 
школы звярталіся за дапамогай і рэкамендацыямі да міністэрства, але ў сваю 
чаргу атрымалі права на распрацоўку мясцовых стратэгій. Зацікаўленыя бакі 
цесна супрацоўнічалі з мясцовымі ўладамі і міністэрствам для таго, каб 
пазбегнуць негатыўнага ўплыву пандэміі на выкладанне і навучанне.

Застаецца нявысветленым пытанне, ці працягнецца ўплыў пандэміі на падзеі ў 
будучыні. Безумоўна, некаторыя інавацыі стануць непатрэбнымі. Аднак усе ўдзельнікі 
адукацыйнага працэсу змогуць скарыстацца значным досведам, які быў набыты 
падчас складаных абставін.

4.5 Асноўныя вывады

У раздзелах з першага па чацвёрты выкладзены мэты і падыход да даследавання 
(раздзел 1), разглядаюцца падыходы да ўкаранення кампетэнтнасна-арыентаванай 
адукацыі ў 27 краінах-членах ЕС і тлумачыцца выбар пяці краін фокуснай групы 
(раздзел 2), прыводзяцца прычыны змен, іх сутнасць і падыходы да кампетэнтнасна-
арыентаваных ініцыятыў у кожнай з пяці краін (раздзел 3), а таксама 
падсумоўваюцца вынікі працэсу рэфармавання ў межах пяці краін (раздзел 4).

Асноўныя моманты праблемнага поля даследаванняў і працэсаў узаемнага 
навучання:



• ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɥ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɆ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɥ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɆɊəɐɆɜɡɫ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɏ ɓɆ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɛ (ɞɘɔ ɫ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɒɣɘɆɏ ɉɣɘɆɉɆ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ) 
ɍɆɑɋɌɡɜɢ ɆɊ ɗɆɒɆɆɊɊɆɓɆɗɜɫ ɲɗɫɛ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɲ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə ɫ ɆɊ 
ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ. ȰɆɑɫ ɗɆɒɆɆɊɊɆɓɆɗɜɢ ɫ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɥ ɚɆɐɘɆɖɡ Ɉɡɗɔɐɫɥ, ɘɔ ɫ 
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɕɔɗɕɋɛə ɈɡɗɔɐɆɈɋɖɆɉɔɊɓɡɥ. ȹɗɋ ɐɖɆɫɓɡ (ɫ ɞɐɔɑɡ) ɒɔɉəɜɢ 
ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɜɢ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɥ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ, ɐɆɇ əɒɆɜɆɈɆɜɢ ɉɣɘɡɥ ɗɐɑɆɊɓɫɐɫ ɕɔɗɕɋɛə ɍ 
ɜɥɉɆɒ ɝɆɗə.

• ȵɋɖɆɛɔɊ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɕɆɘɖɆɇəɋ 
ɞɡɖɔɐɆɒɆɞɘɆɇɓɡɛ ɍɒɋɓ. ȵɖɆɜɣɗ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɲɐɑɤɝɆɋ ɲ ɗɥɇɋ ɗɘɈɆɖɣɓɓɋ 
ɓɔɈɡɛ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒ ɫ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, ɓɔɈɡɛ 
ɝɆɐɆɓɓɥɲ ɆɊ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɏ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ɓɔɈɡɛ ɕɆɖɘɓɦɖɗɐɫɛ 
ɆɊɓɔɗɫɓ ɕɆɒɫɌ ɞɐɔɑɆɒɫ ɫ ɲɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɒɫ, ɫɓɈɋɗɘɡɜɡɏ ə ɓɔɈɆɋ ɒɆɘɣɖɡɥɑɢɓɆɋ 
ɍɆɇɋɗɕɥɝɣɓɓɋ ɫ ɲ ɞɐɔɑɢɓəɤ ɫɓɚɖɆɗɘɖəɐɘəɖə. ȳɋɆɇɛɔɊɓɆ ɖɆɍəɒɋɓɓɋ ɘɆɉɔ, ɞɘɔ 
ɕɖɆɜɣɗ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɐɔɒɕɑɋɐɗɓɡ, ɆɊɇɡɈɆɋɜɜɆ ɓɆ ɞɒɆɘɑɫɐɫɛ əɍɖɔɲɓɥɛ ɗɫɗɘɣɒɡ 
ɍ ɈɥɑɫɐɆɏ ɐɔɑɢɐɆɗɜɤ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɲ, ɫ ɉɣɘɡɥ ɕɖɆɜɣɗɡ ɓɔɗɥɜɢ ɓɋ ɑɫɓɋɏɓɡ, Ɇ 
ɫɘɣɖɆɜɡɏɓɡ ɛɆɖɆɐɘɆɖ.

• ȷɕɆɑəɝɣɓɓɋ ɒɋɖ ɕɆ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɫ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ə ɐɖɆɫɓɆɛ 
ɆɊɖɔɍɓɫɈɆɋɜɜɆ. ȲɆɤɜɜɆ ɓɆ ɲɈɆɍɋ ɍɆɐɆɓɆɊɆɲɗɘɈɡ, ɕɖɆɈɫɑɡ, ɜɣɓɘɖɆɑɫɍɆɈɆɓɡɥ 
ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɫ ɇɔɑɢɞ ɉɓəɘɐɫɥ ɕɆɊɡɛɔɊɡ, ɘɆɐɫɥ ɥɐ ɒɆɊɣɑɫ, ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɫ 
ɗɘɡɒəɑɡ Ɋɑɥ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɒɥɗɜɔɈɡɛ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ ɫ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɕɖɆɍ ɗɋɘɐɆɈɆɋ 
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ. ȷɆɒɆɋ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɋ ɗɕɆɑəɝɣɓɓɋ ɒɋɖ ɍɆɑɋɌɡɜɢ ɆɊ ɆɗɆɇɑɫɈɆɗɜɋɏ 
ɐɖɆɫɓɡ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɆɊ ɥɋ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɏ ɒɆɊɣɑɫ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ ɫ ɆɊ əɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓ 
ɕɆɒɫɌ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə ɓɆ ɒɋɍɆ- ɫ ɒɫɐɖɆɲɍɖɔɲɓɥɛ ɫ ɫɛ 
ɍɊɔɑɢɓɆɗɜɫ ɊɆ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓɆɗɜɫ.

• ȦɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɒɆɋ ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɫ 
ɕɆɈɫɓɓɆ ɇɡɜɢ ɍɆɕɑɆɓɆɈɆɓɆ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ. ȦɐɘɡɲɓɆɋ ɫ 
ɕɆɊɗəɒɆвальнае ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ, ɥɐɔɋ ɗɐɆɓɜɣɓɘɖɆɈɆɓɆ ɓɆ ɖɣɆɑɢɓɡɒ ɕɖɆɜɣɗɋ ɍɒɋɓ, 
Ɇ ɓɋ ɓɆ ɕɑɆɓɆɛ ɓɆ ɕɆɕɋɖɡ, ɒɔɌɆ ɊɆɕɆɒɆɉɝɡ ɍɖɆɍəɒɋɜɢ, ɥɐ ɕɖɆɛɔɊɍɫɜɢ ɕɖɆɜɣɗ 
ɆɊɆɕɘɆɜɡɫ ɫ ɜɫ ɇəɊɍɋ ɦɓ ɗɘɆɇɫɑɢɓɡɒ.

• ȭɒɋɓɡ ɲ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɕɆɘɖɆɇəɤɜɢ ɫɓɈɋɗɘɡɜɡɏ ə ɞɐɔɑɢɓɆɋ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɫ ɲ 
ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɋ ɖɆɍɈɫɜɜɦ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɋ ɓɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ. 
ȨɡɊɍɥɑɋɓɓɋ ɚɫɓɆɓɗɆɈɆɓɓɥ ɓɆ ɞɐɔɑɡ ɒɔɌɆ ɉɆɖɆɓɘɆɈɆɜɢ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ 
Ɋɑɥ ɕɆɈɡɞɣɓɓɥ ɐɈɆɑɫɚɫɐɆɜɡɫ ɲ ɑɤɇɡ ɝɆɗ ɫ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɍ ɐɆɑɋɉɆɒɫ ɕɖɆɍ 
ɗɋɘɐɆɈɆɋ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ. ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɓɆɈəɝɆɑɢɓɡɛ əɗɘɆɓɔɲ ɗɕɖɡɥɋ 
ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɤ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɆɉɆ ɫ ɆɖɉɆɓɫɍɆɜɡɏɓɆɉɆ ɒɆɏɗɘɣɖɗɘɈɆ ɕɖɆɍ ɗɘɈɆɖɣɓɓɋ 
ɗəɕɔɑɆɐ, ɗəɒɋɗɓɡɥ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɫ ɫ ɲɍɆɋɒɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ. ȳɆɗɘɆɲɓɫɐɫ ɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ 
ɞɐɔɑ ɆɘɖɡɒɆɑɫ ɇɔɑɢɞ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɋɏ Ɋɑɥ ɗɆɒɆɗɘɔɏɓɆɗɜɫ.

• ȪɆɈɋɖ ɫ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɥ ɒɆɤɜɢ ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ ɕɆɊɝɆɗ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ. 
ȪɆɈɋɖ ɒɔɌɓɆ ɍɆɈɆɥɈɆɜɢ, ɜɫ ɆɊɓɆɈɫɜɢ. ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɥ ɫ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ 
ɍ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɓɆ ɖɔɍɓɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɒɔɌɆ ɲɒɆɜɆɈɆɜɢ ɊɆɈɋɖ.

• ȳɆɗɘəɕɗɘɈɡ COVID-19 ɫ ɓɋɍɆɕɑɆɓɆɈɆɓɆɋ ɊɡɗɘɆɓɜɡɏɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ ɕɆɗɕɖɡɥɑɫ 
ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɤ ɫɓɐɑɤɍɫɲɓɆɏ ɫ ɗɕɖɆɈɥɊɑɫɈɆɏ  ɆɊəɐɆɜɡɫ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə Ɋɑɥ ɕɆɇəɊɔɈɡ 
ɊɆɈɋɖə ɕɆɒɫɌ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ, Ɋɑɥ ɗɘɈɆɖɣɓɓɥ ɇɔɑɢɞ ɞɡɖɔɐɆɉɆ ɗɋɘɐɆɈɆɉɆ 
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɗɥɖɔɊ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ Ɋɑɥ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɫɓɆɈɆɜɡɏ ə 
ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɫ, ɓɆɈəɝɆɓɓɫ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɫ.

• ȷəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɲ ɒɋɌɆɛ ɗɈɆɦɏ ɐɖɆɫɓɡ ɫ ɕɆɒɫɌ ɖɔɍɓɡɒɫ ɐɖɆɫɓɆɒɫ ɊɆɍɈɔɑɫɑɆ 
ɕɆɉɑɡɇɫɜɜɆ ɲ ɕɖɆɜɣɗ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɍɒɋɓ ɫ ɍɖɆɍəɒɋɜɢ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɕɋɖɗɕɋɐɘɡɲ 
ɓɆ ɇəɊəɝɡɓɤ. ȰɖɆɫɓɡ ɚɔɐəɗɓɆɏ ɉɖəɕɡ ɕɆɊɍɥɑɫɑɫɗɥ ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɡɒɫ ɈɋɊɆɒɫ ɫ 
ɖɆɗɕɆɈɥɑɫ ɕɖɆ ɗɈɔɏ ɊɔɗɈɋɊ ɫ ɈɡɗɓɔɈɡ.

ȳɆɗɘəɕɓɡ ɖɆɍɊɍɋɑ ɗɕɖɆɈɆɍɊɆɝɡ (ɖɆɍɊɍɋɑ 5) ɕɖɡɗɈɋɝɆɓɡ ɈɡɓɫɐɆɒ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ə 
ɐɖɆɫɓɆɛ ɫ ɕɖɆɊɗɘɆɲɑɋɓɡ ɲ ɈɡɉɑɥɊɍɋ ɖɆɍɓɆɗɘɆɏɓɡɛ ɫɓɗɘɖəɐɜɡɏ ɫ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɏ ɍ 
ɒɣɘɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɐɖɆɫɓ ə ɖɆɍɈɫɜɜɫ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɫ ɆɊəɐɆɜɡɫ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɏ ɓɆ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ.



5. ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɕɑɆɓɆɈɆɓɓɫ ɫ ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɥ ɕɆɖɆɊɡ
Ɋɑɥ ɗɐɑɆɊɆɑɢɓɫɐɆɲ ɕɖɆɉɖɆɒ

5.1  ȹɈɔɊɍɫɓɡ ɫ ɆɉɑɥɊ

ȹɗɋ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɍôɥɈɫɑɫɗɥ ɲ Ɉɡɓɫɐə ɐɆɑɋɐɘɡɲɓɆɉɆ Ɋɡɥɑɔɉə ɫ Ɋɡɗɐəɗɫɏ ɕɆɒɫɌ 
əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɍ ɑɫɐə Ɇɚɫɜɡɏɓɡɛ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ, ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ, ɐɫɖɆɲɓɫɐɔɲ ɞɐɔɑ, 
ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ɊɆɗɑɋɊɝɡɐɆɲ ɕɖɡ ɕɆɊɘɖɡɒɜɡ ɣɐɗɕɋɖɘɆɲ, ɥɐɫɥ ɕɖɆɊɗɘɆɲɑɥɑɫ ɚɆɐɘɡ ɫ 
ɈɡɗɘəɕɆɑɫ ɲ ɖɔɑɫ ɐɆɓɗəɑɢɘɆɓɘɆɲ ɕɖɡ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɛ ə ɕɥɜɫ ɐɖɆɫɓɆɛ ɚɔɐəɗɓɆɏ ɉɖəɕɡ. 
ȷɐɑɆɊɆɑɢɓɫɐɫ ɕɖɆɉɖɆɒ ɕɆ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɤ ɒɔɉəɜɢ ɗɕɆɗɡɑɆɜɜɆ ɓɆ ɉɣɘɡɥ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɫ 
ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɥ ɕɆɖɆɊɡ ɲ ɐɆɓɘɣɐɗɜɋ ɗɈɆɫɛ əɑɆɗɓɡɛ ɐɖɆɫɓ, ɗɈɆɫɛ  ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɐəɑɢɘəɖ, Ɇ 
ɘɆɐɗɆɒɆ ɒɆɊɣɑɋɏ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ, ɆɊɊɆɓɆɗɜɫ ɗɕɖɆɈɋ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɲ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə ɫ 
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɋɏ Ɋɑɥ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɓɆ ɖɔɍɓɡɛ əɍɖɔɲɓɥɛ. ȰɖɆɫɓɡ ɒɔɉəɜɢ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɈɆɜɢ 
əɑɆɗɓɡɥ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ Ɋɑɥ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɔɖɒɡ, ɆɇɆɕɫɖɆɤɝɡɗɥ ɓɆ ɗɈɆɋ ɒɔɜɓɡɥ ɇɆɐɫ ɕɖɡ 
ɈɡɖɆɞɣɓɓɫ ɕɖɆɇɑɋɒ.
ȳɥɉɑɋɊɍɥɝɡ ɓɆ ɘɔɋ, ɞɘɔ ɉɣɘɡɥ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɘɡɝɆɜɜɆ ɞɡɖɔɐɆɉɆ ɐɔɑɆ ɣɘɆɕɆɲ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɥɓɡ ɓɋ ɖɆɍɉɑɥɊɆɤɜɜɆ, ɥɐ ɑɫɓɋɏɓɆɥ 
ɒɆɊɣɑɢ. ȵɆɗɕɥɛɔɈɡɥ ɗɫɗɘɣɒɡ ɒɔɉəɜɢ ɆɊɆɕɘɆɈɆɜɢ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ ɕɆ ɒɋɖɡ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ. 
ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɥ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɓɋɆɊôɋɒɓɡɒ ɗɐɑɆɊɓɫɐɆɒ ɕɆɗɕɥɛɔɈɆɏ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ.

5.2 ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɫ ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɥ ɕɆɖɆɊɡ ɕɆ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɜɡ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ 
ɕɖɆɉɖɆɒ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɒ ɣɘɆɕɋ

1. ȭɆɆɛɈɔɝɈɆɓɓɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɊɆ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɖɣɚɔɖɒ

ȳɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɫ ɓɆ ɣɘɆɕɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆ ɐɑɤɝɆɈɡɛ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɥɛ, ɈɆɌɓɆ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɆɊɊɆɓɆɗɜɢ ɗɕɖɆɈɋ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɲ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ 
ɕɖɆɜɣɗə ɫ ɈɡɕɖɆɜɆɈɆɜɢ ɍɖɆɍəɒɋɑəɤ ɒɆɊɣɑɢ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ. 

ȹɗɋ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɕɆɈɫɓɓɡ ɆɊɕɆɈɥɊɆɜɢ ɐɆɞɘɔɲɓɆɗɜɥɒ ɫ ɕɆɒɐɓɋɓɓɥɒ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ 
ɇɆɐɔɲ ə ɗɚɋɖɡ ɆɊəɐɆɜɡɫ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɉɖəɓɘɆɈɆɜɜɆ ɓɆ ɊɔɐɆɍɆɛ. ȦɉəɑɢɓɆɋ ɕɆɉɆɊɓɋɓɓɋ 
Ɇɇ ɒɣɘɆɛ ɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɕɋɖɆɛɔɊə ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɒɔɌɆ ɊɆɕɆɒɆɉɝɡ 
ɲɗɘɆɑɥɈɆɜɢ Ɋɡɥɑɔɉ ɕɆɒɫɌ ɖɔɍɓɡɒɫ ɉɖəɕɆɒɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ.

ȹɊɍɋɑ ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɛ ɕɆɖɘɓɦɖɆɲ ɫ ɉɖɆɒɆɊɍɥɓɗɐɆɏ ɗəɕɔɑɢɓɆɗɜɫ ɓɆ ɖɆɓɓɫɛ ɣɘɆɕɆɛ ɒɔɌɆ 
ɍɆɕɆɈɔɑɫɜɢ ɕɖɆɜɣɗ Ɋɡɥɑɔɉə ɫ ɕɋɖɆɒɔɲ, ɆɊɓɆɐ ɇəɊɍɋ ɗɆɊɍɋɏɓɫɝɆɜɢ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ, 
ɆɊɊɆɓɆɗɜɫ ɫ ɲɗɘɔɏɑɫɈɆɒə ɛɆɖɆɐɘɆɖə ɓɆ ɊɔɲɉɆɘɣɖɒɫɓɔɈəɤ ɕɋɖɗɕɋɐɘɡɈə. ȭɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɊɆ 
ɐɆɓɗɘɖəɐɘɡɲɓɆɉɆ Ɋɡɥɑɔɉə ɫ Ɋɡɗɐəɗɫɏ, ɒɣɘɆɏ ɥɐɫɛ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɆɊɍɫɓɆɋ ɖɆɍəɒɋɓɓɋ 
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɲ ɐɖɆɫɓɋ, ɒɔɌɆ ɕɖɡɏɗɜɫ ɍ ɜɥɉɆɒ ɝɆɗə. 
ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɋ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɗɆɒɔ ɕɆ ɗɆɇɋ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɈɆɌɓɡɒ 
ɐɆɒɕɆɓɋɓɘɆɒ ə ɕɆɇəɊɔɈɋ ɲɍɆɋɒɓɆɉɆ ɊɆɈɋɖə ɫ ɕɖɆɍɖɡɗɘɆɗɜɫ.

 ȩɣɘɡ ɖɆɍɊɍɋɑ ɕɖɡɗɈɋɝɆɓɡ ɖɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɥɒ ɫ ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɒ ɕɆɖɆɊɆɒ, ɥɐɫɥ 
ɈɡɓɫɐɆɤɜɢ ɍ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɲ ɕɥɜɫ ɐɖɆɫɓɆɛ ɚɔɐəɗɓɆɏ 
ɉɖəɕɡ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɖɡ ɈɡɈəɝɣɓɓɫ ɆɗɆɇɑɫɈɆɗɜɋɏ 27 ɐɖɆɫɓ-ɝɑɋɓɆɲ ȫȷ ə ɒɋɌɆɛ 
ɘɣɒɆɘɡɝɓɡɛ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ. ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɒɔɉəɜɢ ɇɡɜɢ ɆɊɆɕɘɆɈɆɓɡ ɊɆ ɲɒɔɲ 
ɐɔɌɓɆɏ ɐɖɆɫɓɡ, ɓɋɍɆɑɋɌɓɆ ɆɊ ɘɆɉɔ, ɓɆ ɥɐɫɒ ɣɘɆɕɋ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, 
ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ, ɥɓɡ ɍɓɆɛɔɊɍɥɜɜɆ.



ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• ȹɗɘɆɓɆɈɫɜɋ ɊɆɒɔɲɑɋɓɆɗɜɢ ɕɆɒɫɌ ɐɑɤɝɆɈɡɒɫ ɉɖəɕɆɒɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ, ɥɐɫɥ 
ɇəɊəɜɢ əɐɑɤɝɆɓɡ ɲ ɕɖɆɜɣɗ ɫ ɍɆɇɥɗɕɋɝɜɋ ɫɛ ɕɆɗɘɆɥɓɓɡ ɲɊɍɋɑ ɈɆ ɲɗɫɛ ɣɘɆɕɆɛ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɕɖɆɜɣɗ ɈɡɇɆɖə ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ 
ɕɖɆɍɖɡɗɘɡɒ. ȵɆɊəɒɆɏɜɋ, ɥɐ ɒɆɐɗɫɒɆɑɢɓɆ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆ ɫɛ ɍɆɆɛɈɔɜɫɜɢ.

• ȦɖɉɆɓɫɍəɏɜɋ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɈɆɐɔɑ ɆɉəɑɢɓɆɉɆ ɇɆɝɆɓɓɥ 
ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɫ ɫ ɒɣɘɆɲ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ.

• ȹɐɑɤɝɡɜɋ ɲ ɕɖɆɜɣɗ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɡ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɐɖɆɫɓ, ɍ ɒɣɘɆɏ 
ɊɣɕɆɑɫɘɡɍɆɜɡɫ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ Ɋɑɥ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɓɋɍɆɑɋɌɓɡɛ, ɊɔɲɉɆɘɣɖɒɫɓɔɈɡɛ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ.

• ȹɑɫɝɈɆɏɜɋ ɗɆɕɖɆɲɊɓɡɥ ɐɑɔɕɆɘɡ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɫ ɊɆɐɆɍɈɆɏɜɋ, ɞɘɔ ɫɛ 
ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ ɒɆɤɜɢ ɈɆɌɓɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ ɫ ɲɕɑɡɈɆɤɜɢ ɓɆ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐə ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɤ 
ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɫ ɘɆɐɫɒ ɝɡɓɆɒ, Ɉɡ ɍɆɇяɗɕɋɝɡɜɋ ɫɛ ɊɆɈɋɖ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ əɑɫɝɈɆɤɜɜɆ ɓɆ ɣɘɆɕɋ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɫ ɞɘɔ Ɉəɝɓɫ ɒɆɤɜɢ ɕɖɆɈɆ ɉɔɑɆɗə 
ɓɆ ɲɍɖɔɲɓɫ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ ɲ ɞɐɔɑɋ.

• ȵɑɆɓəɏɜɋ ɗɈɔɋɝɆɗɔɈɆɋ ɫ ɗɐɆɆɖɊɡɓɆɈɆɓɆɋ ɍɆɆɛɈɔɝɈɆɓɓɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ, ɫ ɲ 
ɕɖɡɈɆɘɓɆɗɜɫ, ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɊɆ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-
ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.

• ȶɆɗɕɖɆɜəɏɜɋ ɕɖɆɍɖɡɗɘəɤ ɗɛɋɒə Ɋɑɥ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ, əɑɫɝɈɆɏɜɋ ɖɔɍɓɡɥ ɒɋɘɆɊɆɑɔɉɫɫ 
ɍ ɒɣɘɆɏ ɍɆɇеɗɕяɝɣɓɓɥ ɆɐɘɡɲɓɆɉɆ ɫ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɲɓɦɗɐу ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ. 
ȶɆɗɕɖɆɜəɏɜɋ ɞɑɥɛɫ Ɋɑɥ ɐɆɓɗɘɖəɐɘɡɲɓɆɉɆ ɖɆɞɣɓɓɥ ɗəɕɥɖɣɝɑɫɈɡɛ ɕɡɘɆɓɓɥɲ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɖɔɑɫ ɫ ɆɇɆɈɥɍɐɫ ɉɖəɕ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɍɖɆɍəɒɋɑɡɥ.

• ȭɆɆɛɈɔɝɈɆɏɜɋ ɫ ɕɆɊɘɖɡɒɑɫɈɆɏɜɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɥ ɇɆɐɫ ɍ ɒɣɘɆɏ ɗɘɈɆɖɣɓɓɥ ɓɔɈɡɛ 
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɋɏ Ɋɑɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɫ Ɇɇɒɋɓу ɊəɒɐɆɒɫ ɕɆɊɝɆɗ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

• ȶɆɗɕɖɆɜəɏɜɋ ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɥ ɕɆɖɆɊɡ Ɇɇ ɘɡɒ, ɥɐ ɓɆɑɆɊɍɫɜɢ əɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ ɍ 
ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ, ɆɗɆɇɑɫɈɆ ɘɆɊɡ, ɐɆɑɫ ɉɣɘɡ ɊɔɗɈɋɊ ɍ'ɥɲɑɥɋɜɜɆ ɓɔɈɡɒ Ɋɑɥ 
ɓɆɈəɝɣɓɜɆɲ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ Ɇɇɔ ɇɆɜɢɐɔɲ, Ɇɇɔ ɖɆɓɋɏ ɓɋ ɇɡɲ ɘɆɐɫɒ ɒɆɞɘɆɇɓɡɒ.

• ȵɆɐɑɆɕɆɜɫɜɋɗɥ Ɇɇ ɚɫɓɆɓɗɆɈɆɓɓɫ, ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɒ Ɋɑɥ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ ɇɆɜɢɐɔɲ ɫ Ɉəɝɓɥɲ.

2. ȶɣɚɔɖɒɡ ɕɆɈɫɓɓɡ Ɇɇ'ɥɊɓɔɲɈɆɜɢ ɕɆɒɐɓɋɓɓɫ ɫ Ɉɡɓɫɐɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ɍ ɒɣɘɆɏ
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɘɣɆɖɣɘɡɝɓɆɉɆ ɆɇɉɖəɓɘɆɈɆɓɓɥ ɫ ɈɡɖɆɍɓɆɏ ɑɔɉɫɐɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

ȶɣɚɔɖɒɡ ɕɆɈɫɓɓɡ ɍɡɛɔɊɍɫɜɢ ɍ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɕɆɒɐɓɋɓɓɥɲ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɫ 
ɉɖəɓɘɆɈɆɜɜɆ ɓɆ ɈɡɓɫɐɆɛ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ. Ȩɡɓɫɐɫ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɲ ɕɆɈɫɓɓɡ ɒɋɜɢ 
ɓɆɈəɐɔɈɆɋ ɆɇɉɖəɓɘɆɈɆɓɓɋ ɫ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, 
ɇɆɜɢɐɔɲ, ɍɆɐɔɓɓɡɛ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɔɲ ɫ Ɉəɝɓɥɲ.



ȶɆɗɕɖɆɜɔɲɐɆ ɖɣɚɔɖɒɡ ɕɆɈɫɓɓɆ ɇɡɜɢ ɑɆɉɫɝɓɆɏ ɫ ɕɖɆɍɖɡɗɘɆɏ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ   ɍɒɋɓɡ 
ɲ ɐɔɒɕɑɋɐɗɓɆɏ ɫ ɞɒɆɘəɍɖɔɲɓɋɈɆɏ ɗɫɗɘɣɒɋ ɆɊəɐɆɜɡɫ. ȳɔɈɡɥ ɫɓɫɜɡɥɘɡɈɡ ɕɆɈɫɓɓɡ 
ɆɇɆɕɫɖɆɜɜɆ ɓɆ ɫɗɓəɤɝɡɥ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɫ ɓɋ ɗəɕɥɖɣɝɡɜɢ ɆɉəɑɢɓɆɏ ɗɫɗɘɣɒɋ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ 
ɆɊəɐɆɜɡɥɏ ɐɖɆɫɓɡ. ȨɆɌɓɆ ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɕɖɆɈɫɑɢɓɡ ɇɆɑɆɓɗ ɕɆɒɫɌ Ɉɡɗɔɐɫɒ əɍɖɔɲɓɋɒ 
ɕɆɘɖɆɇɆɈɆɓɓɥɲ ɫ ɓɫɍɐɫɒ əɍɖɔɲɓɋɒ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɕɖɡ ɗɘɈɆɖɣɓɓɫ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ ɓɆ 
ɣɘɆɕɋ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ. ȵɔɞəɐ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ 
ɒɔɌɆ ɇɡɜɢ ɕɆɣɘɆɕɓɡɒ ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə ɲɗɥɉɔ ɝɆɗə.

ȳɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɫ ɫɓɞɡɥ ɚɆɐɘɆɖɡ ɕɆɊɝɆɗ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ. ȹɒɔɈɡ ɕɖɆɜɡ 
ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, əɍɖɔɈɋɓɢ ɚɫɓɆɓɗɆɈɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɞɐɔɑ, ɆɊɊɆɓɆɗɜɢ ɗɕɖɆɈɋ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ 
ɇɆɐɔɲ, əɍɖɔɈɋɓɢ ɊɆɈɋɖə, ï əɗɦ ɉɣɘɆ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ ɈɆɌɓɡɒɫ ɚɆɐɘɆɖɆɒɫ ɕɆɗɕɥɛɔɈɆɗɜɫ 
ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ.

ȵɖɡ ɕɋɖɆɛɔɊɍɋ ɊɆ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ 
ɒɆɘɡɈɆɜɡɤ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɫɛ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ ɕɖɡ ɆɊɆɕɘɆɜɡɫ 
ɓɔɈɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ.

ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• ȶɆɗɕɖɆɜɔɲɈɆɏɜɋ ɑɆɉɫɝɓɡ ɕɑɆɓ ɍɒɋɓ ɕɖɡ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɫ. ȹɑɫɝɈɆɏɜɋ ɣɘɆɕ Ɋɑɥ
ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɍ ɒɆɘɡɈɆɜɡɏɓɡɒɫ ɒɣɘɆɒɫ, ɓɔɈɡɥ ɐɆɞɘɔɲɓɆɗɜɫ ɫ ɕɆɊɡɛɔɊɡ ɊɆ
ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɲ ɞɐɔɑɋ ɫ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɋ ɫɛ ɍ
ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆɒ, ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ, ɇɆɜɢɐɆɒɫ, ɍɆɐɔɓɓɡɒɫ ɕɖɆɊɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ ɫ Ɉəɝɓɥɒɫ.

• ȪɆɒɔɲɜɋɗɥ Ɇɇ ɆɊɍɫɓɆɏ ɗɘɖəɐɘəɖɡ, ɥɐɆɥ ɇəɊɍɋ ɆɊɕɆɈɥɊɆɜɢ ɓɆɜɡɥɓɆɑɢɓɡɒ
ɕɖɡɥɖɡɘɣɘɆɒ Ɋɑɥ ɖɆɍɈɫɜɜɥ Ɉəɝɓɦɲɗɐɫɛ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɏ ɫ ɇəɊɍɋ ɍôɥɲɑɥɜɜɆ
ɆɗɓɔɈɆɏ Ɋɑɥ ɍɒɋɓ ə Ɉəɝɣɇɓɡɛ ɕɑɆɓɆɛ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɲ ɕɆɊɡɛɔɊɆɛ ɊɆ
ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.

• ȵɆɐɑɆɕɆɜɫɜɋɗɥ Ɇɇ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɒ ɖɆɍɈɫɜɜɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɍ ɗɆɒɆɉɆ ɕɆɝɆɘɐə
ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɲ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɦɗɜɢ ɝɆɗ ɓɆ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɆɋ
ɖɆɍɈɫɜɜɦ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɓɆ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɇɋɗɕɋɖɆɕɡɓɓɆɉɆ ɕɆɈɡɞɣɓɓɥ
ɐɈɆɑɫɚɫɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɲɍɖɔɲɓɤ ɫ Ɋɑɥ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɜɘɈɆ ɍ ɐɆɑɋɉɆɒɫ ɲ ɞɐɔɑɋ.

• ȪɆɏɜɋ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ ɝɆɗ Ɋɑɥ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɐɆɒɕɋɘɣɓɜɡɏ ə ɖɔɍɓɡɛ
ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ ɗɚɋɖɆɛ ɍ ɒɣɘɆɏ ɕɋɖɆɛɔɊə ɓɆ ɗɫɗɘɣɒə, ɐɆɑɫ ɈəɝɆɓɢ ɍôɥɲɑɥɋɜɜɆ
ɉɆɑɔɲɓɆɏ ɊɍɋɤɝɆɏ ɆɗɔɇɆɏ ə ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɒ ɕɖɆɜɣɗɋ ɫ Ɇɐɜɣɓɘ ɖɔɇɫɜɜɆ ɓɆ
ɆɐɘɡɲɓɆɋ (ɉ.ɍɓ. ɚɆɖɒɆɘɡɲɓɆɋ) ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɓɆ ɕɆɊɆɉəɑɢɓɥɤɝɆɋ
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ.

3. ȶɆɗɕɖɆɜɔɲɈɆɏɜɋ ɕɫɑɔɘɓɡɥ ɫɓɫɜɡɥɘɡɈɡ, ɍɇɫɖɆɏɜɋ ɍɈɆɖɔɘɓəɤ ɗəɈɥɍɢ ɫ ɐɆɖɣɐɘəɏɜɋ
ɕɑɆɓɡ

ȵɫɑɔɘɓɡɥ ɕɖɆɉɖɆɒɡ, ɥɐɫɥ ɆɛɔɕɑɫɈɆɤɜɢ ɒɆɑɡɥ Ɇɇɔ Ɉɥɑɫɐɫɥ ɉɖəɕɡ ɲ ɞɐɔɑɆɛ, ɊɆɍɈɆɑɥɤɜɢ 
ɆɘɖɡɒɆɜɢ ɍɈɆɖɔɘɓəɤ ɗəɈɥɍɢ Ɇɇ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɕɖɆɜəɋ ɊɔɇɖɆ ɫ ɞɘɔ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɕɆɑɋɕɞɡɜɢ. 
ȱɆɉɫɝɓɆɋ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɋ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɘɆɐɗɆɒɆ ɆɊɇɡɈɆɋɜɜɆ ɓɆ ɉɣɘɡɒ ɣɘɆɕɋ. ȩɣɘɆ 
ɊɆɍɈɆɑɥɋ ɍɆɆɛɈɔɜɫɜɢ ɞɡɖɔɐɆɋ ɐɔɑɆ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ ɊɆ Ɋɡɗɐəɗɫɏ Ɇɇ 
ɍɒɋɓɆɛ.



ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɞɐɔɑɡ ɒɆɤɜɢ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɥ ɖɣɗəɖɗɡ ɫ
ɕɆɊɘɖɡɒɐə ɣɐɗɕɋɖɘɆɲ ɕɖɡ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɕɫɑɔɘɓɡɛ ɕɖɆɋɐɘɆɲ ɕɆ ɓɔɈɡɛ
ɕɆɊɡɛɔɊɆɛ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ. ȹɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɡ,
ɒɫɓɫɗɘɣɖɗɘɈɡ ɆɊəɐɆɜɡɫ, ɗəɕɔɑɐɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ, ɐɆɓɗəɑɢɘɆɓɘɡ,
ɗɕɋɜɡɥɑɫɍɆɈɆɓɡɥ ɲɗɘɆɓɔɈɡ ɒɔɉəɜɢ ɆɐɆɍɈɆɜɢ ɕɆɊɘɖɡɒɐə ɞɐɔɑɆɒ ɫ
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɈɆɜɢ ɓɔɈɡɥ ɒɆɘɣɖɡɥɑɡ ɲ ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɫ ɗɆ ɗɈɆɫɒɫ ɗɕɋɜɡɚɫɝɓɡɒɫ
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɥɒɫ.

• ȪɆɏɜɋ ɝɆɗ ɕɫɑɔɘɓɡɒ ɞɐɔɑɆɒ Ɋɑɥ ɕɆɗɘəɕɔɈɆɉɆ ɫ ɕɆɗɑɥɊɔɲɓɆɉɆ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ
ɓɔɈɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.

• ȦɊɗɔɝɈɆɏɜɋ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ əɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɕɫɑɔɘɓɆɉɆ ɕɖɆɋɐɘə.

• ȪɆɈɆɏɜɋ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɢ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒ ɗəɕɖɆɜɔɲɓɫɝɆɜɢ ɍ ɐɆɑɋɉɆɒɫ ɲ ɒɋɌɆɛ
ɗɈɆɫɛ ɞɐɔɑ ɫ ɍ ɫɓɞɡɒɫ ɞɐɔɑɆɒɫ.

• ȹɊɆɗɐɆɓɆɑɢɈɆɏɜɋ ɫ ɲɊɆɐɑɆɊɓɥɏɜɋ ɕɖɆɜɣɗɡ ɫ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɥ ɖɣɗəɖɗɡ ɍ
ɒɣɘɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɫ ɍ əɑɫɐɆɒ ɊɔɗɈɋɊə ɫ
ɐɆɞɘɔɲɓɆɗɜɋɏ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɲ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɫ ɒɆɤɜɢ ɝɆɗ ɓɆ ɆɊɆɕɘɆɜɡɤ ɓɔɈɡɛ
ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɲ ɍɆɑɋɌɓɆɗɜɫ ɆɊ ɗɈɆɏɉɔ ɕɖɆɊɒɋɘɆ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ Ɉəɝɓɥɲ ɫ ɇɆɜɢɐɔɲ ɇəɊəɜɢ
əɑɫɝɈɆɜɜɆ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɕɖɆɜɣɗə ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ, ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫ
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɇɆɜɢɐɫ ɊɆɈɥɖɆɤɜɢ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɤ, ɫ ɞɘɔ ɥɓɔ ɒɆɋ
ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ Ɋɑɥ Ɉəɝɓɥɲ.

• ȵɑɆɓəɏɜɋ ɞɡɖɔɐɫ ɖɆɗɕɆɲɗɤɊ ɫ ɆɊɆɕɘɆɜɡɤ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ ɫ ɕɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ
ɘɡɒ, ɞɘɔ ɞɐɔɑɡ ɍɆɇɥɗɕɋɝɆɓɡ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɆɏ ə ɍɆɑɋɌɓɆɗɜɫ ɆɊ
əɑɆɗɓɆɉɆ ɲɍɖɔɲɓɤ ɕɆɊɖɡɛɘɆɈɆɓɆɗɜɫ ɊɆ ɍɒɋɓ ɫ ɗɕɖɡɥɑɢɓɡɛ ɚɆɐɘɆɖɆɲ Ɋɑɥ
ɫɛ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ.

4. ȶɆɍɈɫɈɆɏɜɋ ɐɆɓɆɑɡ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ï ɉɆɖɡɍɆɓɘɆɑɢɓɡɥ ɫ
ɈɋɖɘɡɐɆɑɢɓɡɥ

ȵɖɆɍɖɡɗɘɆɥ ɫ ɕɆɗɑɥɊɔɲɓɆɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɥ Ɇɇ ɒɣɘɆɛ ɫ ɕɖɆɜɣɗɆɛ ɍɒɋɓ ɒɆɋ ɈɥɑɫɐɆɋ 
ɍɓɆɝɣɓɓɋ ɓɋ ɘɔɑɢɐɫ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɫ 
ɍɆɆɛɈɔɝɈɆɓɓɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ, Ɇɑɋ ɫ ɓɆ ɕɖɆɜɥɉə ɲɗɥɉɔ ɕɖɆɜɣɗə ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɫ 
ɆɊɆɕɘɆɜɡɫ. ȲɆɋɜɜɆ ɓɆ ɲɈɆɍɋ ɈɋɖɘɡɐɆɑɢɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ ɕɆɒɫɌ Ɇɚɫɜɡɏɓɡɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɒɫ 
ɲɍɖɔɲɓɥɒɫ ɫ ɉɆɖɡɍɆɓɘɆɑɢɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ ɕɆɒɫɌ ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ ɲɖɆɊɆɒɫ ɫ ɞɐɔɑɆɒɫ, ɕɆɒɫɌ ɞɐɔɑɆɒɫ 
ɫ ɞɐɔɑɢɓɡɒɫ ɗəɕɔɑɐɆɒɫ.

ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• ȷɚɆɖɒəɑɤɏɜɋ ɍɖɆɍəɒɋɑɡɥ ɕɆɈɋɊɆɒɑɋɓɓɫ ɫ ɲɗɘɆɑɤɏɜɋ ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɥ ɐɆɓɆɑɡ
ɗəɈɥɍɫ. ȭɆɇɥɗɕɋɝɜɋ ɕɖɆɍɖɡɗɘɆɗɜɢ ɓɆ ɲɗɫɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ, ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫ
ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ.



5. Сплануйце актыўнае і падагульняючае ацэньванне кампетэнтнасна-
арыентаваных ініцыятыў як часткі працэсу распрацоўкі рэфармавання.

ȵɑɆɓɡ ɕɆ ɆɊɗɔɝɈɆɓɓɤ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɕɆɈɫɓɓɡ ɇɡɜɢ ɖɆɗɕɖɆɜɆɈɆɓɡ ɓɆ 
ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɕɖɆɜɣɗə. ȲɆɋɜɜɆ ɓɆ ɲɈɆɍɋ ɫɊɣɓɘɡɚɫɐɆɜɡɥ ɥɐɆɗɓɡɛ ɫ ɐɔɑɢɐɆɗɓɡɛ 
ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɲ, ɥɐɫɥ ɍɇɫɖɆɤɜɜɆ ɲ адпаведны ɝɆɗ.

ȦɐɘɡɲɓɆɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɒɆɋ ɓɆɏɈɆɌɓɋɏɞɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ Ɋɑɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ. ȹ 
ɊɆɕɆɲɓɋɓɓɋ ɊɆ ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɲ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉə, ɕɆɗɘɆɥɓɓɡɥ ɐɆɓɗəɑɢɘɆɜɡɫ ɍ ɐɫɖɆɲɓɫɐɆɒɫ ɞɐɔɑ 
ɫ ɓɆɗɘɆɲɓɫɐɆɒɫ ɊɆɕɆɒɆɉɆɤɜɢ ɈɡɍɓɆɝɡɜɢ ɗɚɋɖɡ, ɥɐɫɒ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡ ɲɊɆɐɑɆɊɓɋɓɓɫ. ȦɐɖɆɒɥ 
ɉɣɘɆɉɆ, ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɫ Ɉəɝɓɥɲ ɫ ɇɆɜɢɐɔɲ.

ȵɆɊɆɉəɑɢɓɥɤɝɆɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɕɖɆɜɣɗɆɲ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫ ɫɛ əɕɑɡɲ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɡ ɓɆ ɘɣɔɖɡɫ 
ɍɒɋɓ, ɕɆɈɫɓɓɡ ɇɡɜɢ ɗɕɑɆɓɆɈɆɓɡ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɒ ɣɘɆɕɋ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ. ȳɥɉɑɋɊɍɥɝɡ ɓɆ 
ɘɔɋ, ɞɘɔ ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ ɫ ɫɓɫɜɡɥɘɡɈɡ ɒɔɉəɜɢ ɍɒɥɓɫɜɜɆ ɍɆ ɕɋɖɡɥɊ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ, ɕɆɗɘɆɥɓɓɆɋ 
ɆɊɗɔɝɈɆɋɓɓɋ ɕɆɐɆɍɝɡɐɆɲ ɒɆɋ ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ. ȸɆɐɔɋ ɚɆɖɒɆɑɢɓɆɋ ɆɣɓɢɈɆɓɓɋ 
ɍ'ɥɲɑɥɋɜɜɆ ɊɔɇɖɆɏ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɤ ɖɆɍɉɑɋɊɍɋɜɢ əɈɋɗɢ ɕɖɆɜɣɗ ɫ ɲɓɋɗɜɫ ɲ ɥɉɔ ɇɔɑɢɞ 
ɫɗɘɔɘɓɡɥ ɐɆɖɣɐɜɫɖɔɲɐɫ.

Рэкамендацыі па рэалізацыі

 ȵɖɆɊəɒɆɏɜɋ ɕɖɆɜɣɗ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ ɍ ɒɣɘɆɏ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉə ɗɐɑɆɊɆɓɆɗɜɫ 
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɕɖɆɜɣɗɆɲ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ, ɐɆɇ 
ɍɆɇɥɗɕɋɝɡɜɢ ɝɆɗ Ɋɑɥ ɕɆɗɘəɕɔɈɆɏ ɆɊɆɕɘɆɜɡɫ.

 ȭɆɇɥɗɕɋɝɜɋ ɆɊɐɆɍɓɆɗɜɢ əɗɫɛ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ (у тым ліку  ɆɊɐɆɍɓɆɗɜɢ 
ɞɐɔɑɡ ɍɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɤ ɓɔɈɡɛ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ ɫ ɆɊɐɆɍɓɆɗɜɢ ɓɆ ɗɫɗɘɣɒɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ 
ɕɆ ɕɆɊɘɖɡɒɜɡ ɞɐɔɑ).

 ȨɡɍɓɆɝɜɋ ɐɖɡɘɣɖɡɫ ɫ ɣɘɆɕɡ Ɋɑɥ ɒɆɓɫɘɔɖɡɓɉə ɫ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ (ɆɐɘɡɲɓɆɉɆ ɫ 
ɕɆɊɗəɒавальнаɉɆ) ə ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɫ ɍ ɘɣɔɖɡɥɏ ɍɒɋɓ.

• ȹɑɫɝɈɆɏɜɋ ɝɆɗ ɓɆ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɤ ɍ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ, ɍɇɆɑɆɓɗɆɈɆɲɞɡ 
ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ə ɫɛ əɊɍɋɑɋ ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ ɣɘɆɕɆɛ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɕɖɆɜɣɗə 
ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɫ ɓɆɥɲɓɆɗɜɢ ɊɔɐɆɍɆɲ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɡɛ ɓɆ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥɛ ɫ 
ɕɖɆɐɘɡɐɆɛ, ɥɐɫɥ ɕɆɜɈяɖɊɌɆɤɜɢ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɗɜɢ ɕɖɆɕɆɓɆɈɆɓɡɛ ɍɒɋɓ.

• ȵɆɐɑɆɕɆɜɫɜɋɗɥ Ɇɇ ɍɓɔɗɫɓɆɛ ɍ ɖɔɍɓɡɒɫ ɉɖəɕɆɒɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɕɆ 
ɕɡɘɆɓɓɥɛ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɕɖɡ ɉɣɘɡɒ ɕɆɍɇɥɉɆɏɜɋ ɗɐɑɆɊɆɓɆɏ ɫ ɗɕɋɜɡɚɫɝɓɆɏ 
ɘɣɖɒɫɓɆɑɔɉɫɫ.

• ȸɑəɒɆɝɜɋ ɗɣɓɗ ɫ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ɍɒɋɓ ə Ɉəɝɣɇɓɡɛ ɕɖɆɉɖɆɒɆɛ ɫ ɕɆɊɡɛɔɊɆɛ ɊɆ 
ɓɆɈəɝɆɓɓɥ.

• ȶɆɍɈɫɈɆɏɜɋ ɍɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɈɡɐɆɖɡɗɘɆɓɓɥ ɗɆɜɡɥɑɢɓɡɛ ɗɋɘɆɐ.

• ȭɆɆɛɈɔɝɈɆɏɜɋ ɫ ɕɆɊɘɖɡɒɑɫɈɆɏɜɋ ɗəɈɥɍɢ ɕɆɒɫɌ ɊɍɥɖɌɆɲɓɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ/
ɗɘɖəɐɘəɖɆɒɫ, ɞɐɔɑɆɒɫ ɫ ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ.

• ȭɆɆɛɈɔɝɈɆɏɜɋ ɫ ɕɆɊɘɖɡɒɑɫɈɆɏɜɋ ɍɓɔɗɫɓɡ ɲ ɞɐɔɑɢɓɡɛ ɗəɕɔɑɐɆɛ, ɕɆɒɫɌ 
ɞɐɔɑɆɒɫ ɫ ɲɓɫɈɋɖɗɫɘɣɘɆɒɫ, ɕɆɖɘɓɦɖɆɒɫ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɆɒɫɌ ɞɐɔɑɆɒɫ ɫ ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ 
ɕɖɆɊɕɖɡɋɒɗɘɈɆɒɫ ɫ ɆɖɉɆɓɫɍɆɜɡɥɒɫ.

• ȹɍɆɋɒɆɊɍɋɏɓɫɝɆɏɜɋ ɍ ɘɖɆɊɡɜɡɏɓɡɒɫ ȷȲȝ.



• ȹɐɑɤɝɡɜɋ ɥɐ ɥɐɆɗɓɡɥ, ɘɆɐ ɫ ɐɔɑɢɐɆɗɓɡɥ ɕɆɐɆɍɝɡɐɫ ɲ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɖɆɍɈɫɜɜɥ
ɫ ɊɆɇɖɆɇɡɘə Ɉəɝɓɥ ɫ ɕɆɍɇɥɉɆɏɜɋ ɚɆɖɒɆɑɢɓɆɉɆ ɕɆɊɡɛɔɊə. ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ,
ɞɘɔ ɕɆɐɆɍɝɡɐɫ ɆɊɕɆɈɥɊɆɤɜɢ ɚɆɐɘɆɒ ɫ ɲɕɑɡɈɆɤɜɢ ɓɆ ɕɖɆɜɣɗ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ.

• ȨɡɍɓɆɝɜɋ ɓɆɏɇɔɑɢɞ ɣɚɋɐɘɡɲɓɡɥ ɒɆɊɣɑɫ ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɗɆɒɆɆɜɣɓɐɫ ɫ
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ ɫ ɕɆɊɍɥɑɫɜɋɗɥ ɫɒɫ. ȩɣɘɆ ɊɆɍɈɔɑɫɜɢ ɑɋɕɞ
ɍɖɆɍəɒɋɜɢ ɗəɘɓɆɗɜɢ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ, ə ɘɡɒ ɑɫɐə ɍɒɋɓɡ ɲ
ɞɐɔɑɢɓɆɏ ɐəɑɢɘəɖɡ ɫ ɲ ɉɑɆɇɆɑɢɓɡɒ ɗɣɓɗɋ, ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɥ ɒɣɘɡ ɐɖɆɫɓɡ.

5.3 ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɫ ɕɖɆɐɘɡɝɓɡɥ ɕɆɖɆɊɡ ɕɆ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓі ɫ ɕɆɉɑɡɇɑɋɓɓі 
ɕɖɆɉɖɆɒ
ȶɆɗɕɖɆɜɔɲɐɆ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɋ ɓɔɈɡɛ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɕɆɘɖɆɇəɋ ɝɆɗə ɫ 
ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɋɏ Ɋɑɥ ɖɣɚɑɋɐɗɫɫ ɫ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ.

ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɞɐɔɑ ɥɐ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡɛ əɗɘɆɓɔɲ ɒɔɌɆ ɕɆɗɕɖɡɥɜɢ ɈɡɍɓɆɝɣɓɓɤ ɫ 
ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɤ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɋɏ Ɋɑɥ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɍɒɋɓ, ɗɘɈɆɖɣɓɓɥ ɫ ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɓɔɈɡɛ 
ɕɖɆɐɘɡɐ. Ⱦɐɔɑɢɓɡɥ ɑɫɊɆɖɡ ɒɆɤɜɢ ɈɥɑɫɐɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ Ɋɑɥ ɐɫɖɆɈɆɓɓɥ ɫ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɗɈɆɫɛ 
ɞɐɔɑ ɕɆɊɝɆɗ ɍɒɋɓ.

ɃɚɋɐɘɡɲɓɆɥ ɍɈɆɖɔɘɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ (ə ɒɔɒɆɓɜɋ  ɫ ɓɆ ɕɋɖɗɕɋɐɘɡɈə)  ɕɆɒɫɌ ɞɐɔɑɢɓɡɒ ɫ 
Ɇɚɫɜɡɏɓɡɒ əɍɖɔɲɓɋɒ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɆɒɫɌ ɞɐɔɑɆɒɫ, ɗɆɊɍɋɏɓɫɝɆɋ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɒə ɓɆɈəɝɆɓɓɤ 
ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɤ ɓɆ ɲɗɫɛ əɍɖɔɲɓɥɛ. ȭɊɔɑɢɓɆɗɜɢ ɫɓɘɣɖɕɖɣɘɆɈɆɜɢ ɊɆɊɍɋɓɡɥ, ɈɡɍɓɆɝɆɜɢ 
ɕɖɡɝɡɓə Ɋɖɣɓɓɡɛ ɈɡɓɫɐɆɲ, ɖɣɆɉɆɈɆɜɢ ɓɆ ɓɋɝɆɐɆɓɡɥ ɕɆɊɍɋɫ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɆɊɆɕɘɆɈɆɜɢ 
ɕɆɊɡɛɔɊɡ ï əɗɦ ɉɣɘɆ ɒɆɋ ɓɆɏɈɆɌɓɋɏɞɆɋ ɍɓɆɝɣɓɓɋ.

1. ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ

ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɍɆɇɥɗɕɋɝɆɓɆ ɓɋɆɇɛɔɊɓɡɒɫ
ɚɫɓɆɓɗɆɈɡɒɫ ɗɖɔɊɐɆɒɫ ɫ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɒɫ ɐɆɊɖɆɒɫ ɕɖɡ ɕɋɖɆɛɔɊɍɋ ɊɆ
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɆɏ ɆɊəɐɆɜɡɫ.

• ȵɋɖɆɐɆɓɆɏɜɋɗɥ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ əɊɍɋɑɢɓɫɝɆɋ ɈɆ ɲɍɆɋɒɓɡɒ
ɓɆɈəɝɆɓɓɫ ɲ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɛ ɗəɕɔɑɢɓɆɗɜɥɛ.

• Ȫɍɥɑɫɜɋɗɥ ɊɔɗɈɋɊɆɒ ɕɖɆ ɒɆɉɝɡɒɆɗɜɫ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɉɆ ɐɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɓɆ ɲɍɖɔɲɓɫ
ɞɐɔɑ ɍ ɒɣɘɆɏ əɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɥ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ
ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ.

• ȪɆɑəɝɆɏɜɋ ɐɫɖɆɲɓɫɐɔɲ ɞɐɔɑ ɊɆ ɕɆɗɘɆɥɓɓɡɛ ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥɲ ɕɡɘɆɓɓɥɲ
əɐɆɖɆɓɋɓɓɥ ɓɔɈɡɛ ɫɓɫɜɡɥɘɡɲ.

• ȳɥɉɑɋɊɍɥɝɡ ɓɆ   ɘɔɋ, ɞɘɔ ɖɔɑɫ ɫ ɆɇɆɈɥɍɐɫ ɐɫɖɆɲɓɫɐɔɲ ɞɐɔɑ ɆɊɖɔɍɓɫɈɆɤɜɜɆ ɲ ɖɔɍɓɡɛ
ɐɖɆɫɓɆɛ, ɥɓɡ ɆɊɡɉɖɡɈɆɤɜɢ ɐɑɤɝɆɈəɤ ɖɔɑɤ ɕɆɊɝɆɗ əɈɥɊɍɋɓɓɥ ɍɒɋɓ ɓɆ ɞɐɔɑɢɓɡɒ
əɍɖɔɲɓɫ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ, ɫɒ ɗɆɒɫɒ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆ ɕɆɊɘɖɡɒɐɆ Ɋɑɥ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɥ ɗɈɆɦɏ ɖɔɑɫ
ɲ ɥɐɆɗɜɫ ɑɫɊɆɖɆɲ ə ɕɖɆɜɣɗɆɛ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ ɫ ɓɆɈəɝɆɓɓɥ.

• ȰɫɖɆɲɓɫɜɘɈɆ ɞɐɔɑ ɕɆɈɫɓɓɆ ɖɆɍəɒɋɜɢ ɗɣɓɗ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɗɜɢ ə ɍɒɋɓɆɛ ɫ
ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɥɛ ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɊɆ ɈɡɐɑɆɊɆɓɓɥ, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɆɖɉɆɓɫɍɔɲɈɆɜɢ ɊɍɋɏɓɆɗɜɢ ɍ
ɒɣɘɆɏ ɕɆɊɘɖɡɒɐɫ ɫɓɆɈɆɜɡɏ ə ɆɊɕɆɈɋɊɓɆɗɜɫ ɍ ɆɗɆɇɑɫɈɆɗɜɥɒɫ ɗɈɆɦɏ ɞɐɔɑɡ.
ȳɋɆɇɛɔɊɓɡɥ ɚɫɓɆɓɗɆɈɡɥ ɫ ɝɆɑɆɈɋɝɡɥ ɖɣɗəɖɗɡ ɊɆɕɆɒɆɉɆɤɜɢ əɒɆɜɆɈɆɜɢ ɊɆɈɋɖ ɓɆ
ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ.



2. ȵɆɊɘɖɡɒɐɆ ɕɖɆɚɋɗɫɏɓɡɛ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɛ ɗəɕɔɑьнасцяў

Магчымасці для сумеснага прафесійнага навучання настаўнікаў у межах сваіх школ, 
а таксама паміж школамі з дапамогай сеткавага ўзаемадзеяння могуць паскорыць 
працэс рэфармавання і палепшыць навучанне. Распрацоўшчыкі рэформ могуць 
забяспечыць неабходнай падтрымкай школы падчас прафесійнага навучання.

Рэкамендацыі па рэалізацыі

• Падтрымлівайце стварэнне школьных суполɢɓɆɗɜɥɲ з мэтай таго, каб 
кіраўніцтва школ і педагогі мелі магчымасць для супрацоўніцтва, узаемнага 
навучання і аɇменə досведам у асяроддзі, заснаваным на даверы. 
Пераканайцеся ў тым, што што мэты падтрымкі кампетэнтнасна-арыентаванай 
адукацыі зразумелыя ў межах сеткавага ўзаемадзеяння.

• Запрашайце да супрацоўніцтва спецыялістаў з прадметных сфер адукацыі.

• Запрашайце метадыстаў да сеткавага ўзаемадзеяння.

• Акцэнтуйце ўвагу на неабходнасці ўдасканалення прафесійных кампетэнцый 
настаўнікаў з мэтай распрацоўкі ўрокаў і стварэння эфектыўных умоў для 
пераходу да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі.

• Акцэнтуйце ўвагу на прафесійных кампетэнцыях настаўнікаў пры 
ацэньванні. Аказвайце падтрымку прафесійнаму навучанню, заснаванаму на 
крытэрыяльным ацэньванні, актыўнай і падсумавальнай ацэнцы.

• Пераканайцеся ў тым, што ў настаўнікаў ёсць час для ўдзелу ў прафесійных 
суполках. Магчыма, спатрэбяцца новыя падыходы да школьнага раскладу, а 
таксама фінансавыя і чалавечыя рэсурсы.

• Падзяліцеся досведам эфектыўнай арганізацыі школьных суполɢɓɆɗɜɥɲ у 
межах школы і праз сеткавае ўзаемадзеянне.

• Падтрымлівайце арганізацыйнае развіццё школ, у тым ліку праз дапамогу 
іншых арганізацый з мэтай укаранення кампетэнтнасна-арыентаваных 
падыходаў на ўзроўні ўсёй школы.

5.4 Рэкамендацыі і практычныя парады на этапе ацэньвання і падтрымкі 
сістэмы школьнай адукацыі 

На этапе першапачатковай распрацоўкі працэсу рэфармавання, заснаванага на 
кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі, неабходна скласці планы па актыўнаму і 
падагульняючаму ацэньванню, якія будуць уключаць у сябе вызначэнне крытэрыяў 
для маніторынгу. Актыўнае ацэньванне будзе найбольш эфектыўным, пры ўмове, калі 
яно з’яўляецца неад'емнай часткай саміх працэсаў рэалізацыі. Доўгатэрміновае, 
падагульняючае ацэньванне дапаможа лепш зразумець усе спрыяльныя фактары ў 
перспектыве, а таксама іх уплыў на школу, на падыходы да выкладання і навучання. 



1. Падтрымка працэсу ацэньвання пераходу да кампетэнтнасна-арыентаванай
адукацыі ў школе з улікам вынікаў знешняга і ўнутранага ацэньвання

ȦɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɕɖɆɜɣɗə ɖɆɍɈɫɜɜɥ ɞɐɔɑɡ ɇəɊɍɋ ɓɆɏɇольш эфектыўным пры наяўнасці 
атмасферы даверу і прыярытэтнай ролі якасці навучання і дабрабыту вучняў. Акрамя 
гэтага, спрыяльным фактарам для школы можа з’яўляцца ўзаемадзеянне з ɇɆɜɢɐɆɒɫ, 
Ɉəɝɓɥɒɫ ɫ ɫɓɞɡɒɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɓɆ ɒɥɗɜɔɈɡɒ əɍɖɔɲɓɫ. Ȫɔɇɖɡɥ ɲɍɆɋɒɆɆɊɓɔɗɫɓɡ ɍ 
ɫɓɞɡɒɫ ɕɆɖɘɓɦɖɆɒɫ ɒɔɉəɜɢ ɊɆɜɢ ɉɆɖɆɓɘɡɫ, ɞɘɔ ɲ ɞɐɔɑɡ ɦɗɜɢ ɕɆɊɘɖɡɒɐɆ ɲ ɕɖɆɜɣɗɋ 
ɗɆɒɆɆɜɣɓɢɈɆɓɓɥ, ɫ ɞɘɔ ɞɐɔɑɋ ɈɆɌɓɆ ɲɑɫɝɈɆɜɢ ɫɓɞɡɥ ɕəɓɐɘɡ ɉɑɋɊɌɆɓɓɥ

ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

• Забяспечце педагогаў і зацікаўленыя бакі магчымасцямі для развіцця
кампетэнцый для збору і інтэрпрэтацыі дадзеных аб школьным асяроддзі,
навучанні і дабрабыце вучняў, якія адпавядаюць кампетэнтнасным падыходам
да выкладання, навучання і ацэньвання.

• Прагназуйце ясныя мэты, адносна роляў і абавязкаў зацікаўленых бакоў, якія
ўдзельнічаюць у працэсе ацэньвання ў школе.

• Падтрымлівайце сумеснае абмеркаванне сутнасці мэт кампетэнтнасна-
арыентаванай адукацыі, а таксама вынікаў ацэньвання працэсу ўнутры школы,
паміж школамі і ацэнкі незалежных экспертаў. Усё гэта патрабуе даверлівых
адносін.

• Аказвайце падтрымку школам з меншымі магчымасцямі для рэалізацыі свайго
патэнцыялу і тым, якія працуюць у больш складаных умовах, з мэтай
забеспячэння іх неабходнымі рэсурсамі.

• Пастаянна ацэньвайце і ўдасканальвайце працэсы школьнага ацэньвання.

ȳɆɈəɝɆɓɓɋ ɫ ɲɊɆɗɐɆɓɆɑɋɓɓɋ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɓɆ ɗɫɗɘɣɒɓɡɒ ɫ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɥɛ 
ɍɆɑɋɌɡɜɢ ɆɊ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɫ ɈɡɍɓɆɝɣɓɓɥ ɞɑɥɛɔɲ  ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ 
ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɕɆɒɫɌ əɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə, Ɇ ɘɆɐɗɆɒɆ ɕɖɆɍ ɫɛ ɗɋɘɐɆɈɆɋ 
ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɋ. ȦɐɘɡɲɓɆɋ ɆɜɣɓɢɈɆɓɓɋ ɗɘɆɓɔɲɝɆ ɲɕɑɡɈɆɋ ɓɆ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɋ ɖɣɚɔɖɒɡ ɫ 
ɗɘɖɆɘɣɉɫɫ Ɋɑɥ ɥɋ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ, ɇɔ  ɊɆ ɒɋɖɐɆɈɆɓɓɥ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɛ ɇɆɐɔɲ ɕɖɡɗɑəɛɔɲɈɆɤɜɜɆ, 
ɫ  ɍɈɆɖɔɘɓɆɥ ɗəɈɥɍɢ əɕɑɡɈɆɋ ɓɆ ɕɖɆɜɣɗ. ȦɐɖɆɒɥ ɉɣɘɆɉɆ, ɥɓɔ ɍɆɇɥɗɕɋɝɈɆɋ ɓɋɆɇɛɔɊɓɆɏ 
ɫɓɚɆɖɒɆɜɡɥɏ əɗɤ ɗɫɗɘɣɒə ɆɊəɐɆɜɡɫ ɫ ɞɐɔɑɡ ɕɆɊɝɆɗ ɗɘɈɆɖɣɓɓɥ ɲɒɔɲ Ɋɑɥ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ 
ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

 ȶɣɐɆɒɋɓɊɆɜɡɫ ɕɆ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ

 ȵɑɆɓəɏɜɋ ɖɣɉəɑɥɖɓəɤ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɤ ɕɆɒɫɌ ɊɍɥɖɌɆɲɓɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ ɫ ɲɗɘɆɓɔɈɆɒɫ
ɆɊəɐɆɜɡɫ, ɒɥɗɜɔɈɡɒɫ ɲɑɆɊɆɒɫ ɫ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ ɓɆ ɞɐɔɑɢɓɡɒ əɍɖɔɲɓɫ,
ɐɆɇ ɕɋɖɆɐɆɓɆɜɜɆ ɲ ɘɡɒ, ɞɘɔ ɕɖɆɇɑɋɒɡ ɕɆ ɲɐɆɖɆɓɋɓɓɤ ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɡɛ
ɕɆɊɡɛɔɊɆɲ ɇɆɝɓɡɥ, ɫ ɞɘɔ ɥɓɡ ɒɔɉəɜɢ ɇɡɜɢ ɈɡɖɆɞɆɓɡ ɲ ɛəɘɐɫɒ ɝɆɗɋ.

2. ȦɖɉɆɓɫɍɆɜɡɥ ɣɚɋɐɘɡɲɓɆɏ ɍɈɆɖɔɘɓɆɏ ɗəɈɥɍɫ ɫ ɞɑɥɛɫ ɊɆ ɥɋ ɕɆɑɥɕɞɣɓɓɥ



• Стварайце каналы для зваротнай сувязі і вызначце шляхі для паляпшэння
ўзаемадзеяння паміж удзельнікамі адукацыйнага працэсу на мезаўзроўні, такімі
як выкладчыкі прафесійных педагагічных устаноў, метадысты, інспектары,
распрацоўшчыкі вучэбных праграм і выкладчыкі ВНУ. Усе магчымыя шляхі для
ўзаемадзеяння з настаўнікамі і кіраўнікамі школ павінны быць даследаваны на
этапах праектавання і рэалізацыі працэсу рэфармавання.

• Пераканайцеся ў тым, што зваротная сувязь грунтуецца на аб’ектыўных
дадзеных, якія не супярэчаць мэтам інавацый.

• Пераканайцеся ў тым, што змены і паляпшэнні, якія ўзнікаюць, як вынік
зваротнай сувязі, лагічныя і бачныя.

• Па неабходнасці карэктуйце крытэрыі ацэньвання, каб улічыць любыя істотныя
змены, звязаныя з пераходам да кампетэнтнасна-арыентаванай адукацыі. Змены
павінны суадносіцца з агульнай логікай працэсу рэфармавання.

5.5 Рэкамендацыі і практычныя парады па выніках рэфлексіі і прагназавання

Укараненне комплексных ініцыятыў, заснаваных на кампетэнтнасным падыходзе, 
патрабуе пастаяннага ўдасканалення ўсёй сістэмы. Аднак для рэалізацыі глабальных 
змен у выкладанні, навучанні і ацэньванні ў большасці школ неабходна будзе 
затраціць шмат часу. Больш таго, па меры ўкаранення стане відавочнай неабходнасць 
у далейшым развіцці і ўдасканаленні.

1. Зважайце на  вынікі пандэміі COVID-19

Крызіс, звязаны з COVID-19 і незапланаваным дыстанцыйным навучаннем, выявіў, як 
слабыя, так і моцныя бакі адукацыйнай сістэмы. У прыватнасці, сацыяльна-
эканамічныя адрозненні паміж вучнямі і іх сем'ямі сталі больш відавочнымі. З’явілася 
тэрміновая неабходнасць інвеставаць у лічбавыя кампетэнцыі настаўнікаў і вучняў. У 
той жа час склалася эфектыўнае супрацоўніцтва паміж школамі і дзяржаўнымі 
ўладамі, а таксама паміж школамі, мясцовымі суполкамі і сем'ямі. Можна сказаць, што 
быў умацаваны давер і камунікацыя паміж асноўнымі ўдзельнікамі адукацыйнага 
працэсу. Настаўнікі самі ўкаранялі кампетэнтнасна-арыентаваныя падыходы да 
навучання з мэтай найбольшага ахопу вучняў. У шэрагу краін адбыліся змены ў 
падыходах да ацэньвання па выніках складаных тэстаў на выпускных экзаменах у 
школе і пры паступленні ў ВНУ, бо  не было магчымасці для дыстанцыйнага 
правядзення звычайных экзаменаў. Такім чынам, вынікі пандэміі можна улічваць пры 
прагназаванні магчымых змен на будучɡɓɤ.

Рэкамендацыі па рэалізацыі
• Адсочвайце ўплыў COVID-19 на ўкараненне кампетэнтнасна-арыентаванага 

падыходу, на навучанне і дабрабыт вучняў.

• Стварайце платформы для далейшых зносін са школамі, настаўнікамі і 
сем'ямі для задавальнення патрэб вучняў у паслякрызісны перыяд. Гэта 
спатрэбіцца для таго, каб матываваць вучняў для працягу навучання, для 
ліквідацыі прабелаў у ведах і для падтрымкі іх эмацыйнага стану.



• Працягвайце падтрымліваць супрацоўніцтва ў межах рэгіёнаў, якое 
распачалося падчас пандэміі.

• Супрацоўнічайце з бацькамі і законнымі прадстаўнікамі вучняў, якія ўнеслі 
вялікі ўклад у навучанне сваіх дзяцей дома.

• Знайдзіце фінансавую падтрымку для задавальнення патрэб вучняў, якія 
знаходзяцца ў цяжкім становішчы, так як яны не мелі магчымасці для 
дыстанцыйнага навучання.

• Яшчэ раз перагледзьце прыярытэты для навучання і эмацыйнага стану 
вучняў з пункту гледжання магчымых змен у вучэбных праграмах.

• Аказвайце падтрымку настаўнікам у паглыбленні кампетэнцый  
ацэньвання, у тым ліку лічбавага ацэньвання і якаснага ацэньвання 
комплексных экзаменаў.

2. Выкарыстоўвайце падыход да дэталёвага вывучэння працэсу рэфармавання з
мэтай заахвочвання ключавых зацікаўленых бакоў і ўмацавання магчымасцей для
яго рэалізацыі.

ȵɖɆɜɣɗɡ ɊɣɘɆɑɦɈɆɉɆ ɈɡɈəɝɣɓɓɥ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɲɓəɘɖɡ ɆɊɓɔɏ ɐɖɆɫɓɡ ɫ ɕɆɒɫɌ ɖɔɍɓɡɒɫ 
ɐɖɆɫɓɆɒɫ ɒɔɉəɜɢ ɗɐɑɆɊɆɜɜɆ ɍ ɖɣɚɑɋɐɗɫɫ ɒɫɓəɑɡɛ ɕɔɗɕɋɛɆɲ ɫ ɇɥɉəɝɡɛ ɕɖɆɇɑɋɒ, ɍɈɥɍɆɓɡɛ 
ɍ ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɆɏ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɥɏ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ, ɍɆɗɓɆɈɆɓɆɉɆ ɓɆ  
ɐɆɒɕɋɘɣɓɘɓɆɗɓɆ-ɆɖɡɋɓɘɆɈɆɓɡɒ ɕɆɊɡɛɔɊɍɋ. ȲɆɉɝɡɒɆɗɜɫ Ɋɑɥ ɆɊɐɖɡɘɆɉɆ ɲɍɆɋɒɆɊɍɋɥɓɓɥ 
ɒɔɉəɜɢ ɊɆɕɆɒɆɉɝɡ ɍɓɆɏɗɜɫ ɞɑɥɛɫ Ɋɑɥ ɐɆɒəɓɫɐɆɜɡɫ ɫ ɲɒɆɜɆɈɆɓɓɥ ɊɆɈɋɖə ɕɆɒɫɌ əɗɫɒɫ 
ɐɑɤɝɆɈɡɒɫ ɲɊɍɋɑɢɓɫɐɆɒɫ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɆɉɆ ɕɖɆɜɣɗə.
Ȳɣɘɡ ɈɡɈəɝɣɓɓɥ ɗɣɓɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ ɒɔɉəɜɢ ɍɒɥɓɫɜɜɆ. ȳɆɕɖɡɐɑɆɊ, ɓɆ ɕɆɝɆɘɐɔɈɡɛ 
ɣɘɆɕɆɛ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɲɍɆɋɒɓɆɋ ɓɆɈəɝɆɓɓɋ ɲ ɖɔɍɓɡɛ ɐɖɆɫɓɆɛ ɒɔɌɆ ɗɕɖɡɥɜɢ ɑɋɕɞɆɒə 
ɖɆɍəɒɋɓɓɤ ɗəɘɓɆɗɜɫ ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ. ȹɊɍɋɑɢɓɫɐɫ ɒɔɉəɜɢ ɕɆɊɡɗɐəɘɆɈɆɜɢ Ɇɇ ɕɖɆɜɣɗɆɛ 
ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɫ ɕɆɍɓɋɏ, ɐɆɑɫ ɒɔɌɓɆ ɇəɊɍɋ ɇɔɑɢɞ Ɇɇ'ɋɐɘɡɲɓɆ ɆɜɆɓɫɜɢ ɘɔɋ, ɞɘɔ ɗɕɖɆɜɆɈɆɑɆ, 
Ɇ ɞɘɔ ɗɕɖɆɜɆɈɆɑɆ ɓɆ ɓɋɊɆɗɘɆɘɐɔɈɡɒ əɍɖɔɲɓɫ.

Рэкамендацыі па рэалізацыі

• ȷəɕɖɆɜɔɲɓɫɝɆɏɜɋ ɍ ɍɆɜɫɐɆɲɑɋɓɡɒɫ ɇɆɐɆɒɫ (ɓɆ ɲɍɖɔɲɓɫ ɐɖɆɫɓɡ), ɐɆɇ
ɆɇɒɋɖɐɆɈɆɜɢ ɘɔɋ, ɥɐɫɥ Ɉɡɓɫɐɫ ɇɡɑɫ ɆɘɖɡɒɆɓɡ ɕɆɗɑɥ ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə
ɖɆɗɕɖɆɜɔɲɐɫ ɫ ɖɣɆɑɫɍɆɜɡɫ ɖɣɚоɖɒ, ɥɐ ɥɓɡ ɒɔɉəɜɢ ɇɡɜɢ ɫɓɘɣɉɖɆɈɆɓɡ ɲ
Ɇɉəɑɢɓɡ ɆɊəɐɆɜɡɏɓɡ ɐɆɓɘɣɐɗɘ, ɫ ɥɐɫɥ ɈɡɗɓɔɈɡ ɒɔɌɓɆ ɍɖɆɇɫɜɢ ɓɆ ɇəɊəɝыню.

• ȵɖɆɜɥɉɈɆɏɜɋ Ɇɇɒɋɓ çɊɔɇɖɡɒɫ ɕɋɊɆɉɆɉɫɝɓɡɒɫ ɕɖɆɐɘɡɐɆɒɫè ə ɒɋɌɆɛ ɗɈɆɦɏ
ɐɖɆɫɓɡ ɫ ɕɆɒɫɌ ɐɖɆɫɓɆɒɫ Ɋɑɥ ɕɖɆɜɥɉə ɊɆɗɑɋɊɆɈɆɓɓɥ ɕɖɆɜɣɗə ɖɣɚɆɖɒɆɈɆɓɓɥ.

• ȵɆɊəɒɆɏɜɋ, ɥɐ Ɉɔɕɡɘ ɒɫɓəɑɆɉɆ ɒɔɌɆ ɓɆɘɛɓɫɜɢ ɓɆ ɓɔɈɡɥ ɫ ɓɆɈɆɘɆɖɗɐɫɥ
ɕɆɊɡɛɔɊɡ.
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Annex A: Selection criteria for selecting case study 
countries 

Criteria Description 

1. Structural criteria:
Educational
structure and
governance model

Education systems and governance models and the extent to which curriculum 
design and assessment are centralised or decentralised. 

Objective: To ensure that there would be a variety of structures represented, as 
well as a geographical spread. 

2. Policy criteria:
Implementation
stage and reform
areas

Reforms that had been introduced for some time (10 years). Which areas of reform 
were covered? Curriculum, assessment, teacher capacity, school leadership, 
inclusion, and structural reforms. 

Reforms targeted at systemic changes in areas such as core curriculum and 
assessment, improvements in school leadership and teacher capacity, rather than 
small scale initiatives. 

Objective: To ensure a spread across the key competences, including basic skills, 
and a variety of areas of systemic reform that are sustainable. 

3. Policy criteria:
Implementation
approaches,
enablers and
challenges

Implementation approaches taken in each Member State and identification of the 
enablers, challenges and success factors of each of the reforms. Lessons learned 
during the implementation of the reforms. 

Objective: To ensure that the countries selected provide a good spread of 
implementation strategies, stakeholder engagement and experiences of 
implementation and evidence of success across a range of areas such as tools and 
approaches that effectively influence school cultures and teacher practices and 
beliefs, including through teacher professional learning, development of best 
practices, new approaches to school leadership, student assessment results, 
innovations in teaching and assessment and school collaborations. 



Annex B: Membership of the Peer Learning Group 

Country Full Name Organisation 

Denmark Elsebeth Aller Head of International Affairs for 
Children and Education, Ministry of 
Education and Children 

Denmark Andreas Rasch-Christensen Via University College 

Ireland Áine O'Sullivan Association of Communication and 
Comprehensive Schools 

Ireland Harold Hislop Chief Inspector, Department of 
Education and Skills 

Netherlands Peter Lucas VO-Raad 

Netherlands Tessa Van Dorp Ministry of Education, Culture and 
Science 

Portugal Maria Emilia Brederode National Council of Education 

Portugal Manuel Miguéns National Council of Education 

Portugal Ana Maria Machado Ministry of Education 

Portugal Luís Tinoca University of Lisbon 

Slovakia Drahoslava Kečkéšová Department of Curriculum and 
Innovation, Ministry of Education 

Slovakia Viera Nemcova Trade Union of Workers in Education 
and Science of Slovakia 

Slovakia Juraj Vantuch Country Expert 



Annex C: Educational structure and governance models of EU 27 

Countries STRUCTURAL CRITERIA: EDUCATIONAL STRUCTURE and GOVERNANCE MODEL 
Main 

organisational 
model 

Compulsory school 
age 

level of school 
autonomy/accountability 

Accountability Curriculum Assessment 

Minimum Maximum level of 
school 

autonomy in 
resource 
allocation 

level of 
school 

autonomy in 
curriculum 

and 
assessment 

Austria Differentiated 5 years 15 years Low Medium Low Centralised Decentralised 

Belgium 
(Flemish) 

Common core 5 years 18 years Medium Medium Low Decentralised Decentralised 

Bulgaria Single structure 5 years 16 years High Low Low Centralised Centralised 

Croatia Single structure 6 and 7 
years 

15 years Medium Low Centralised Centralised 

Cyprus Common core 4 years 15 years Low Low N/a Centralised Centralised 
Czechia Common core & 

single structure 
5 years 15 years High High Low Centralised Centralised 

Denmark Single structure 6 years Mainstream SEN Medium High Centralised Centralised 

Estonia Single structure 7 years 16 years Medium Medium Medium Decentralised Decentralised 

Finland Single structure 6 years 18 years Medium Medium Medium Decentralised Decentralised 

France Common core 3 years 18 years Low Medium Centralised Centralised 



Countries STRUCTURAL CRITERIA: EDUCATIONAL STRUCTURE and GOVERNANCE MODEL 
Main 

organisational 
model 

Compulsory school 
age 

level of school 
autonomy/accountability 

Accountability Curriculum Assessment 

Minimum Maximum level of 
school 

autonomy in 
resource 
allocation 

level of 
school 

autonomy in 
curriculum 

and 
assessment 

Germany Differentiated 6 years 18 years Medium Medium Low Decentralised Centralised 

Greece Common core 4 years 15 years Low Low Low Centralised Centralised 

Hungary Mixed 3 years 16 years High High Low Centralised Centralised 

Ireland Common core 6 years 16 years Low Medium Low Centralised Centralised 

Italy Common Core 6 years 16 years Low Medium Decentralised Decentralised 

Latvia Common core & 
single structure 

5 years 16 years Medium Low Low Centralised Centralised 

Lithuania Common core & 
differentiated 

6 years 16 years Medium Medium Low Decentralised Centralised 

Luxembourg Differentiated 4 years 16 years High Low Low Centralised Centralised 

Malta Common core 5 years 16 years Varies 
according to 

school system 
(State vs 

Varies 
according to 

school system 
(State vs 

Centralised Centralised 



 
 

 
 

Countries STRUCTURAL CRITERIA: EDUCATIONAL STRUCTURE and GOVERNANCE MODEL 
Main 

organisational 
model 

Compulsory school 
age 

level of school 
autonomy/accountability 

 

Accountability Curriculum Assessment 

Minimum Maximum level of 
school 

autonomy in 
resource 
allocation 

level of 
school 

autonomy in 
curriculum 

and 
assessment 

Church vs 
Private) 

Church vs 
Private) 

Netherlands Differentiated 5 years  16 years  High High High Decentralised Centralised 

Poland Single structure 6 years  15 years  Medium Medium Low Centralised Centralised 

Portugal Common core 6 years  18 years  Medium Low Low Centralised Centralised 

Romania Common core 6 years  17 years  Low Medium Low Centralised Centralised 

Slovakia Common core & 
single structure 

5 years  16 years Medium Medium High Decentralised Decentralised 

Slovenia Single structure 6 years  15 years  Medium Medium Medium Centralised Centralised 

Spain Common core 6 years  16 years Medium Medium   Decentralised Decentralised 

Sweden Single structure 6 years 16 years High Medium High Centralised Centralised 



 
 

 

Annex D: Overview of policy reform areas and implementation stages in EU 27 
 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Austria  

Competence Standards and 
quality improvement 

2008 Cancelled/ 
reversed 1,2 

Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms.  

Reading and 
mathematics 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM. 

Digitalisation strategies 2008 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2,3 
Curriculum, 
Assessment, 
Teacher Capacity. 

Science and 
mathematics 

STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn 

Continuous reform of 
curricula 

2002 Fully implemented 1,2,3, 4 Curriculum, 
Assessment.  

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, 
religion. 

Belgium 
(Flemish) 

Modernisation of Secondary 
Education (Flemish 
Community) 

2013 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

2, 3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, other. 

https://www.iqs.gv.at/themen/nationales-monitoring/bildungsstandards/grundlagen-der-bildungsstandards
https://www.iqs.gv.at/themen/nationales-monitoring/bildungsstandards/grundlagen-der-bildungsstandards
https://eeducation.at/;%20•%20Master%20Plan%20for%20Digitisation%20in%20Education
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/erk/lp_neu_kund.html
https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulrecht/erk/lp_neu_kund.html
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/van-masterplan-tot-regelgeving
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/van-masterplan-tot-regelgeving
https://onderwijs.vlaanderen.be/nl/van-masterplan-tot-regelgeving


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Excellence Pact of Education 
(FR community)  

2015 
Early stage of 
policy 
implementation 

0, 1, 2, 3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, other. 

Bulgaria 

National Strategy for 
Lifelong Learning  

2014
-
2020 

Fully implemented 0,1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

National Strategy for 
Promotion and enhancement 
of Literacy 

2014
-
2020 

Fully implemented 0,1,2,3   Reading Literacy. 

Strategy for Effective 
Implementation of ICT in 
education and science  

2014
-
2020 

Fully implemented 0,1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Structural 
reforms. 

  Digital. 

Croatia 
 School for Life  

2018
-
ongo
ing 

Advanced stage of 
policy 
implementation 1, 2, 3 

Curriculum, 
Assessment, 
Teacher Capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to  
 

http://www.enseignement.be/index.php?page=28280
http://www.enseignement.be/index.php?page=28280
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?Id=880
https://www.strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?Id=880
https://strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=933
https://strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=933
https://strategy.bg/StrategicDocuments/View.aspx?lang=bg-BG&Id=933
https://strategy.bg/FileHandler.ashx?fileId=9415
https://strategy.bg/FileHandler.ashx?fileId=9415
https://strategy.bg/FileHandler.ashx?fileId=9415
https://skolazazivot.hr/


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

learn, 
entrepreneurship. 

Modern curricula for modern 
society 

2017
-
2019 Fully implemented 2, 3 

Curriculum, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Multilingualism, 
STEM, digital 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Vocational education reform 2017
-
ongo
ing 

 Early stage of 
policy 
implementation 2, 3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, 
entrepreneurship. 

Cyprus New Curriculum for the 
Public Schools of Cyprus  

2008 
- 
2012 

Fully implemented 0,1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, Digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, Cultural 
awareness and 
expression. 

Czechia Curricular Reform  2007 Fully implemented 0,1,2,3,4 Curriculum. All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 

http://sn4sd.pomsk.hr/
http://sn4sd.pomsk.hr/
https://mzo.gov.hr/UserDocsImages/dokumenti/Obrazovanje/StrukovnoObrazovanje/STRUKOVNO%20brifing%20-%204.%20ozujka%202020..pdf
http://http/www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/archive/National_Reports/ICE_2008/cyprus_NR08.pdf
http://http/www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/archive/National_Reports/ICE_2008/cyprus_NR08.pdf
http://www.vuppraha.rvp.cz/wp-content/uploads/2009/12/RVP_ZV_EN_final.pdf


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

awareness and 
expression. 

Unified assignments 2015 Fully implemented 4 Curriculum, 
Assessment.    

STEM, 
entrepreneurship, 
work skills. 

Inclusive education  2016 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

0,1,2,3,4 

Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

    

Denmark 

Extension of Compulsory 
Education from 9 to 10 years  2008 Fully implemented 0,1 Curriculum, 

Inclusion.   

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, literacy and 
language focus; 
earlier start to 
education to help 
vulnerable 
children  

Reform of primary 
education. / 
Folkeskolereformen 2014 I 
ISCED 1+2   

2014 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2 

Curriculum, 
Assessment, 
Teacher Capacity, 
School leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, 
longer and more 

https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/assessment-upper-secondary-education-4_en
https://www.msmt.cz/ministerstvo/novinar/akcni-plan-inkluzivniho-vzdelavani-na-obdobi-2016-2018
http://https/www.folkeskolen.dk/531162/ny-folkeskolereform-virker-fra-august-2014
http://https/www.folkeskolen.dk/531162/ny-folkeskolereform-virker-fra-august-2014
http://https/www.folkeskolen.dk/531162/ny-folkeskolereform-virker-fra-august-2014
http://https/www.folkeskolen.dk/531162/ny-folkeskolereform-virker-fra-august-2014


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

varied school 
days; focus on 
physical 
wellbeing. 

Estonia 

Renewal of general 
competencies in the national 
basic school curriculum in 
2014 

2014 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2 Curriculum.   

Multilingualism, 
STEM, digital 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Digital competence for 
students 2016 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2,3 Curriculum, 
Assessment.    Digital. 

Entrepreneurship education 
programme 

2016
-
2023 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2,3     Entrepreneurship. 

Finland 

Introduction of Transversal 
Competences for Basic 
Education 

2016 Evaluated 1 Curriculum. All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 
Transversal 
competences. 

Teacher education 
development programme 2016 Evaluated 0, 1, 2, 3 Teacher capacity.     



 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

France 

CPD Master Plan for national 
education staff 

2019 
- 22 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2,3 
Inclusion, Teacher 
capacity, School 
leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Common Framework of 
Knowledge, Skills, and 
Culture (2015, ISCED levels 
1-2) 

2005 Fully implemented 1.2 
Curriculum, 
Inclusion, School 
leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 
Revised 2015 
framework 
formulated as: 1) 
Languages to 
think and 
communicate 
(including French 
language, foreign 
languages, 
mathematics, 
sciences, and 
arts; 2) 
Methodologies 
and tools to 
learn; 3) The 
training of the 

http://https/www.education.gouv.fr/bo/19/Hebdo35/MENH1927275C.htm?cid_bo=145323
http://https/www.education.gouv.fr/bo/19/Hebdo35/MENH1927275C.htm?cid_bo=145323
http://https/www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo17/MENE1506516D.htm?cid_bo=87834
http://https/www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo17/MENE1506516D.htm?cid_bo=87834
http://https/www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo17/MENE1506516D.htm?cid_bo=87834
http://https/www.education.gouv.fr/bo/15/Hebdo17/MENE1506516D.htm?cid_bo=87834


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

individual and the 
citizen; 4) Natural 
and technical 
systems; and 5) 
World 
representations 
and human 
activity. 

Law for a School of Trust 
(Loi pour une école de la 
confiance, 2019, ISCED 0-3)  

2019 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

0,1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression, 
Introduction of 
specialised tracks. 

Germany 

Digital pact for schools - 
DigitalPak Schule 2019-2024 

2019 
 Early stage of 
policy 
implementation 

1,2,3 Structural 
reforms. 

All basic 
skills Literacy, digital. 

School makes you strong 
(Schule Macht Stark)  

2019 
 Early stage of 
policy 
implementation 

1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, Cultural 
awareness and 
expression. 

Reform of vocational 
education and training in 
Germany.  

2005 Evaluated 3, 4 

Inclusion, Teacher 
capacity, 
structural 
reforms. 

All basic 
skills   

https://www.bmbf.de/de/wissenswertes-zum-digitalpakt-schule-6496.php
https://www.bmbf.de/de/wissenswertes-zum-digitalpakt-schule-6496.php
https://www.bmbf.de/de/schule-macht-stark-9954.html
https://www.bmbf.de/de/schule-macht-stark-9954.html
http://planipolis.iiep.unesco.org/sites/planipolis/files/ressources/germany_reform_vocational_education_2005_german.pdf
http://planipolis.iiep.unesco.org/sites/planipolis/files/ressources/germany_reform_vocational_education_2005_german.pdf
http://planipolis.iiep.unesco.org/sites/planipolis/files/ressources/germany_reform_vocational_education_2005_german.pdf


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Greece 

English language in 
kindergarten 

2020 
 Early stage of 
policy 
implementation 

0 Curriculum. Reading Literacy, 
multilingualism. 

Skills labs  

2020 
 Early stage of 
policy 
implementation 

0,1,2 Structural 
reforms.   

STEM, digital, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Project 

2012 Cancelled/ 
reversed 2,3 Structural 

reforms.   Transversal 
comps. 

Hungary 

National Assessment of 
Basic Competences 

2001 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

2,3 
Assessment, 
Structural 
reforms. 

Reading and 
mathematics 

Literacy, STEM, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Development of Student 
Competences 

2007 
- 
2020 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1, 2, 3 

Curriculum, 
Inclusion, Teacher 
capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, 
Entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Teachers' Qualification 
Framework 

2013 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1, 2, 3 Teacher capacity.   

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, citizenship, 
entrepreneurship, 
innovation. 

https://collab.lawspot.gr/sites/default/files/mashup/feka/2020/fek-111-2020.pdf
https://collab.lawspot.gr/sites/default/files/mashup/feka/2020/fek-111-2020.pdf
https://collab.lawspot.gr/sites/default/files/mashup/feka/2020/fek-111-2020.pdf
https://projectinsch.files.wordpress.com/2012/04/30_8_11-cebfceb4ceb7ceb3ceafceb5cf82-ceb3ceb9ceb1-cf84ceb7-ceb4ceb9ceb4ceb1cf83cebaceb1cebbceafceb1-cf84ceb7cf82-ceb5ceb5-cf84ceb7cf82.pdf
https://www.oecd-ilibrary.org/education/education-policy-outlook-2015_9789264225442-en
https://www.oecd-ilibrary.org/education/education-policy-outlook-2015_9789264225442-en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-29_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-29_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-higher-education-29_en
https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-higher-education-29_en


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Ireland 

Junior Cycle Reform  

2015 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

2 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
Cultural 
awareness and 
expression, other. 

National Literacy and 
Numeracy Strategy 2011 - 
2020 

2011 Evaluated 0-3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders. 

Reading and 
mathematics 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital. 

Italy 

The Good School Act (2015) 2015 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

0-3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

Reading and 
mathematics 

Literacy, 
multilingualism, 
digital, Personal, 
social and 
learning to learn, 
citizenship, 
Entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

National Evaluation System 
(2014/2015) 

2014
/201
5 

Fully implemented 0-3 

Assessment, 
School leaders, 
Structural 
reforms. 

Reading and 
mathematics Literacy. 

Latvia Introduction of Competence-
Based Curriculum  

2016
-
2021 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

0-3 
Curriculum, 
Assessment, 
Teacher capacity. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 

https://www.education.ie/en/schools-colleges/information/curriculum-and-syllabus/junior-cycle-/a-framework-for-junior-cycle1.html
https://www.education.ie/en/schools-colleges/information/literacy-and-numeracy/
https://www.education.ie/en/schools-colleges/information/literacy-and-numeracy/
https://www.education.ie/en/schools-colleges/information/literacy-and-numeracy/
https://www.skola2030.lv/lv/istenosana/izglitibas-pakapes/ieviesanas-grafiks
https://www.skola2030.lv/lv/istenosana/izglitibas-pakapes/ieviesanas-grafiks


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Cultural 
awareness and 
expression, 
Technology, 
Health. 

Transition to the national 
language as means of 
instruction in minority 
schools  

2004
-
2021 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

0-3 
Curriculum, 
Inclusion, Teacher 
capacity. 

  

Literacy, National 
language 
proficiency for 
minorities. 

Lithuania 

Education Strategy 2003-
2012: initiative. 
Digitalisation and learning to 
learn 

2009
-
2015 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

2 

Curriculum, 
Teacher Capacity, 
Structural 
reforms. 

  Digital. 

National competence-based 
assessment and examination 
monitoring 

2012
-
2015 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1.2 
Assessment, 
Teacher capacity, 
School leaders 

All basic 
skills Literacy, STEM. 

National Education strategy 
2013-2022 - Implementation 
of STEAM competences 
development 

2015 
 Early stage of 
policy 
implementation 

0,1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

Science and 
mathematics 

STEM, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, 
Improving green 
attitudes. 

Luxembourg 

Multilingual education 
programme 

2017 Fully implemented 0 Inclusion. Reading 

Multilingualism, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Simply digital  2020 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

0, 1, 2 Curriculum. Science and 
mathematics STEM. 

competence centres in 
specialised psycho-pedagogy 

2020 Fully implemented 0, 1, 2 Inclusion, School 
leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, Personal, 

https://www.izm.gov.lv/sites/izm/files/iap2027_projekta_versija_apspriesana_160720201_2.pdf
https://www.izm.gov.lv/sites/izm/files/iap2027_projekta_versija_apspriesana_160720201_2.pdf
https://www.izm.gov.lv/sites/izm/files/iap2027_projekta_versija_apspriesana_160720201_2.pdf
https://www.izm.gov.lv/sites/izm/files/iap2027_projekta_versija_apspriesana_160720201_2.pdf
https://men.public.lu/fr/enfance/en/05-multilingual-education.html
https://men.public.lu/fr/enfance/en/05-multilingual-education.html
https://men.public.lu/fr/publications/dossiers-presse/2019-2020/einfach-digital.html
https://menej.gouvernement.lu/de/annuaire.html?idMin=5097
https://menej.gouvernement.lu/de/annuaire.html?idMin=5097


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

social and 
learning to learn. 

Malta 

Vision for Science education 
in Malta 2011 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1,2 
Curriculum, 
Inclusion, Teacher 
capacity. 

Science STEM. 

National Curriculum 
Framework 2012 

 Early stage of 
policy 
implementation 

1,2 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, School 
leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Literacy Strategy for all in 
Malta and Gozo  

2014
-
2019 

 Early stage of 
policy 
implementation 

1,2 
(mainly, 
but all in 
principle) 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

Reading 

Literacy, 
multilingualism, 
digital, Cultural 
awareness and 
expression, The 
reform covers 
NFIL (working 
with families) as 
well as formal 
learning. 

Netherlands 

Education deficiency policy 2006 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1 
Inclusion, 
Structural 
reforms. 

Reading Literacy. 

Teacher agenda (2013-
2020) 

2013 Fully implemented 0, 1, 2, 3 Teacher capacity, 
School leaders.     

https://wetten.overheid.nl/BWBR0020346/2009-08-26
https://www.delerarenagenda.nl/
https://www.delerarenagenda.nl/


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Curriculum reform (1998-
2019) 

1998 Evaluated 1, 2, 3 Curriculum. All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Poland 

Curriculum Reform, focusing 
on learning outcomes 
approach 

2009 Evaluated 0,1, 2, 3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Return to single structure 
education 2016 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

0,1, 2, 3 Curriculum, 
Inclusion. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Return to mandatory school 
leaving exam (Matura) in 
mathematics 

2010 Evaluated 3 Assessment. Mathematics Literacy, STEM. 

https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/toekomst-onderwijs/toekomstgericht-curriculum
https://www.rijksoverheid.nl/onderwerpen/toekomst-onderwijs/toekomstgericht-curriculum


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Portugal 

Curriculum Reform in Basic 
and Secondary Education 

2012 Fully implemented 1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, Cultural 
awareness and 
expression. 

National Program for 
Educational Success  

2016 Fully implemented 1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, Cultural 
awareness and 
expression, 
digital, Personal, 
social and 
learning to learn. 

Exit Profile of Students 
Leaving Compulsory 
Education 

2017 Fully implemented 1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Teacher capacity, 
School leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

Romania 
National Strategy for 
Reducing Early School 
Leaving (2015-2020) 

2015 Fully implemented 1, 2 Inclusion, Teacher 
capacity. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship. 

https://dre.pt/pesquisa/-/search/178548/details/maximized
https://dre.pt/pesquisa/-/search/178548/details/maximized
https://pnpse.min-educ.pt/
https://pnpse.min-educ.pt/
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
http://www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Projeto_Autonomia_e_Flexibilidade/perfil_dos_alunos.pdf
https://www.edu.ro/sites/default/files/_fi%C8%99iere/Invatamant-Preuniversitar/2015/Strategie-PTS/Strategia-PTS-2015.pdf
https://www.edu.ro/sites/default/files/_fi%C8%99iere/Invatamant-Preuniversitar/2015/Strategie-PTS/Strategia-PTS-2015.pdf
https://www.edu.ro/sites/default/files/_fi%C8%99iere/Invatamant-Preuniversitar/2015/Strategie-PTS/Strategia-PTS-2015.pdf


Country Reform title 
Implementation stage 

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Education Law & Curriculum 
Reform 2011 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

All 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, other. 

Slovakia 

New Education Act No 
245/2008 

2008 Fully implemented 0, 1, 2, 
3, 4, 5 

Curriculum, 
Assessment, 
Teacher capacity, 
School leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression. 

IT Academy - Education for 
the 21st Century 2016 

Advanced stage of 
policy 
implementation 

1, 2, 3, 
4, 5 

Teacher capacity, 
School leaders, 
structural 
reforms. 

Science and 
mathematics 

Digital, Personal, 
social and 
learning to learn, 
Despite the focus 
on STEM, and the 
strongly 
promoted using of 
ICT, he prefers to 
speak about 
developing higher 
cognitive skills, 
critical thinking, 
scientific curiosity 
via inquiry-based 

https://www.edu.ro/sites/default/files/legea-educatiei_actualizata%20august%202018.pdf
https://www.edu.ro/sites/default/files/legea-educatiei_actualizata%20august%202018.pdf
https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2008/245/20200701
https://www.slov-lex.sk/pravne-predpisy/SK/ZZ/2008/245/20200701


 
 

 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

learning and a 
constructivist 
type pedagogical 
approach.  

Strategy for Education in the 
Financial Field and and 
Personal Finance 
Management  

2008 
Advanced stage of 
policy 
implementation 

1, 2, 3 Curriculum, 
Teacher capacity.   Financial literacy. 

Piloting replacement of two-
year to three-year cycle in 
basic schools 

2021 
 Early stage of 
policy 
implementation 

1, 2 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, School 
leaders. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression, Focus 
is really on social 
inclusion with this 
reform (taking 
the 2008 reform 
further). 

Slovenia 

National Strategy for 
Literacy Development  

2006 
 Early stage of 
policy 
implementation 

0 to 8 Curriculum. Reading Literacy. 

Modernisation of the 
Curricular Process in Basic 
School and Gymnasium  

2010
-
2014 

Fully implemented 1, 2, 3 Curriculum. All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM. 

Spain Digital Competence 
Framework 

2020 
 Early stage of 
policy 
implementation 

0,1,2,3 Teacher Capacity.   Digital. 

https://rokovania.gov.sk/RVL/Material/16126/1
https://rokovania.gov.sk/RVL/Material/16126/1
https://rokovania.gov.sk/RVL/Material/16126/1
https://rokovania.gov.sk/RVL/Material/16126/1
https://www.statpedu.sk/sk/svp/pilotne-overovanie/
https://www.statpedu.sk/sk/svp/pilotne-overovanie/
https://www.statpedu.sk/sk/svp/pilotne-overovanie/
https://arhiv.acs.si/publikacije/NSRP.pdf
https://arhiv.acs.si/publikacije/NSRP.pdf
https://www.zrss.si/projektiess/default.asp?pr=7
https://www.zrss.si/projektiess/default.asp?pr=7
https://www.zrss.si/projektiess/default.asp?pr=7
http://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Común-de-Competencia-Digital-Docente.pdf
http://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Común-de-Competencia-Digital-Docente.pdf


 
 

 
 

Country Reform title 
Implementation stage  

Reform areas Basic skills 

Key 
competences 

and basic skills 
included Year Implementation 

stage ISCED 

Organic Law 8/2013 for the 
improvement of Educational 
Quality 

2013 Cancelled/ 
reversed 1,2,3 

Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion, Teacher 
Capacity, 
Structural 
reforms. 

All basic 
skills 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM, digital, 
Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship, 
Cultural 
awareness and 
expression.  

Sweden 

The Read-Write-Count 
guarantee for early 
intervention 

2019 Evaluated 0,1 
Curriculum, 
Assessment, 
Inclusion. 

Reading and 
mathematics 

Literacy, 
multilingualism, 
STEM. 

 

Innovative in-service 
teacher training in 
mathematics 
("Matematiklyftet"), reading 
("Läslyftet") and science 
("Naturvetenskapslyftet") 

2012 Fully implemented 1,2,3 Curriculum, 
Teacher capacity. 

All basic 
skills 

Literacy, 
mathematics. 

 

Strategy for 
entrepreneurship in 
education and training: 

2009 Fully implemented 1-8 Curriculum.   

Personal, social 
and learning to 
learn, citizenship, 
entrepreneurship. 

 

 
 

https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886
https://www.boe.es/buscar/act.php?id=BOE-A-2013-12886


Annex E: Country case studies 

Country Case Study for Denmark 

Overview 

This country case study focuses on the 2014 reform of primary education in Denmark 
(“Folkeskolereformenaf 2014”). The main rationale for the reform was a wish to address a 
number of challenges to primary education in Denmark. First, Danish primary schools 
(compulsory education, grades 0-9) were increasingly unable to provide students with 
sufficient basic skills, compared to other comparable countries (based on PISA scores and 
national policy documents) — in particular in Danish language and mathematics. 

Second, there was substantial variation in the number of planned lessons per week across 
the Danish municipalities. This was interpreted as a challenge to ensuring that all children 
were given equal opportunities to learn to their abilities.  

Third, PISA scores from 2000 to 2009 had indicated decreasing motivation, especially in 
students with a migrant background and students of low-educated parents.  

Finally, research indicated that the vulnerable groups of students would benefit significantly 
from variation in the learning activities and across the school-day, from clear and explicit 
class management, and from a practice-oriented approach to teaching.  

The reform followed a number of major changes to primary school education, of which the 
most important in this context was the Act on Inclusion, which aimed to reach 96% of all 
children, including children with disabilities and additional educational needs into 
mainstream primary schools. The reform further coincided with a labour conflict between 
the teachers’ union and the municipalities, which ended in 2013 with an intervention from 
the government. The resulting law abolished existing contractual norms for preparation 
time and introduced a right and duty of teachers to spend the entire working week of 37 
hours at the workplace (school). This measure was met with considerable opposition from 
teachers.  

Policy design 

An important source of inspiration for the reform were experiences with the concept of the 
‘All-day School’ (i.e., school days lasting from 8 in the morning until late afternoon). These 
experiences had been carried out with apparent success mainly in specialised educational 
offers to migrant students and students that had dropped out of primary or secondary 
education. While there was no research evidence available to underpin the assumption, 
the Ministry assumed that the All-day School concept had the potential to benefit all 
students by offering more coherent and active school days.  

Based on these results and reflections on the abovementioned challenges, three goals for 
the development of the Folkeskole were formulated (‘The clear objectives’). 

1) The Folkeskole must challenge all students, so that they are enabled to develop
competences appropriate to their abilities.

2) The Folkeskole must contribute to reducing the importance of social background in
determining students’ academic and personal outcomes.

3) The trust in the Folkeskole and wellbeing at school must be strengthened through
respect for professional knowledge and practice.

In addition to the objectives mentioned above, there were four political objectives: 



 
 

 
 

 More young people should complete secondary education.  
 All students should achieve at least grade 2 (third grade from the bottom in the 

Danish grading scale) in the school leaving examinations in Danish language and 
mathematics.  

 Improve wellbeing at school through a longer, coherent, and more varied school 
day. 

 More parents should opt for the Folkeskole over private education providers.  

Based on the clear objectives and the political objectives, a set of operational performance 
targets that could serve as monitoring indicators were developed. For instance, at least 
80% of students must achieve good grades in reading and arithmetic evidenced by the 
national tests; the proportion of the high achieving students in the Danish language and 
mathematics must increase year by year; the proportion of students with poor results in 
the national tests for reading and mathematics—regardless of the students’ social 
background—must be reduced year by year; the students’ wellbeing should increase. A 
monitoring and evaluation programme was put in place based on these indicators. 

Elements of the reform include: 

 A longer and varied school day with more and better teaching and learning, 
including 

o guidance and counselling,  
o supportive teaching (learning activities beyond the curriculum, but 

supporting the teaching of school subjects) 
o opening up of the school,  
o homework-help cafes,  
o at least 45 minutes of movement/sports/exercise during the school day.  

 Development of the competences of teachers, pedagogues, and school leaders. 
 Few clear objectives and simplification of rules and regulations. 
 Assistance to schools from learning consultants provided by the ministry. 

The key stakeholders (teachers and municipalities) were not directly involved in the design 
phase. Prior to the launch of the reform, a “Partnership for the Folkeskole” had been 
created by the Government. This partnership involved the seven key political parties and 
included individual dialogues with stakeholders. However, having the reform partly 
financed by an increase in the teachers’ working time meant that their ownership of the 
reform was reduced. 

Implementation strategy  

The implementation of the reform started with the beginning of the school year 2014/15. 
The main stakeholders responsible for the implementation were the municipalities and the 
schools. The reform was financed from the municipal budgets. As part of the financing, 
there was to be a reduction in the opening hours of the after-school care schemes without 
a corresponding reduction in the parental payment. The Teachers' Working Hours Act 
helped fund the extended school day. 

It was a requirement that the extended school day and the minimum number of lessons 
were implemented from the beginning of the school year. The remaining elements of the 
reform could be implemented at a pace adapted to local circumstances.  

The Ministry of Education established a corps of ‘Learning consultants’ to support 
implementation of the reform as well as reforms in other sectors of the education system. 
The learning consultants are part of the Center for Outgoing Quality Work (CUK) at the 
Danish Agency for Education and Quality (STUK). At the time of the establishment, the 
learning consultant corps was divided into several teams, of which six were dedicated to 
assist primary schools. In the school year 2017/18 the tasks of the consultants were (and 



 
 

 

still are) to offer advice on subjects and assessment to teachers, school leaders and 
administration, and to provide courses, thematic trainings, etc. 

Aside from these initiatives, it was left up to the individual municipalities to implement the 
elements of the reform.  

Adaptations to the strategy over time  

There have been several adjustments to the strategy over time.  

 In 2017, the Clear Objectives were relaxed, giving schools and teachers greater 
room for manoeuvre and flexibility in organising teaching. 

 In 2018, a political agreement introduced a two-year compulsory practical/musical 
elective, strengthened practical elements in the compulsory project assignment in 
9th grade, and gave all students the right to an internship in a workplace in the 8th 
and 9th grade. 

 In 2019, the reform itself was adjusted. Main adjustments were a shortening of the 
school week, increased freedom to schools, and improvements of the supporting 
teaching. 

 In the 2020 national budget, millions of DKK were set aside to increase the number 
of teachers in primary schools. 

 In 2020, the regulation of the National tests was relaxed, giving schools a possibility 
of exemption from tests in the school year 2019/20, while increasing the Ministry’s 
focus on the worst performing schools 

 In June 2021, a political majority agreed to set aside DKK 107 million for primary 
schools as part of an effort to support student performance across the initial 
education institutions. In the primary schools, the agreement introduced a further 
relaxation on central requirements to teachers and school leaders (compulsory 
elaboration of individual learning plans and quality reports) in the school year 
2021/22. The funds from the agreement can be used for initiatives to give an 
academic boost for the students who need it the most (especially those who have 
suffered most during lockdown in 2020-2021), and efforts that can help to 
strengthen wellbeing.  

These adjustments and amendments along the way has meant that it is difficult to evaluate 
the results of the original reform. Further, alongside the implementation of the reform, 
some stakeholders (i.e., teachers and Local Government Denmark) have entered into a 
collaboration called ‘A new start’ and a teaching commission was established to work on a 
common understanding of the challenges and development paths of the Folkeskole.  

Meanwhile, the Ministry for Children and Education has set up an Advisory Group that will 
advise the Ministry about an adjustment of ‘Common Targets’ (Fælles Mål, 215 compulsory 
learning objectives and 3,170 knowledge and skills objectives, not to be confused with the 
‘Clear Objectives’ of the reform).  

COVID-19 impact  

According to the Ministry of Education, the lessons learnt during the pandemic have served 
to better prepare the entire system for events like an epidemic. In an effort to prevent the 
pandemic from disrupting teaching and learning too much, all stakeholders drew close 
around community schools, municipalities, and the Ministry. The experience clearly 
demonstrates that a close collaboration with all stakeholders around the school pays off. 

The Danish Evaluation Institute (EVA) has gathered data about the impact of COVID-19. A 
number of political initiatives have been launched to ameliorate the consequences of 
restrictions and school closures, such as the political agreement of June 2021 described in 
the previous section. The Ministry has continuously gathered information about how 



 
 

 
 

schools managed during the pandemic (and continue to do so), and recommendations on 
‘school outdoors’ have been drafted. According to the ministry,  

 A close collaboration with all stakeholders around the school pays off. In a close 
partnership, the stakeholders succeeded in helping schools in the transformation 
required. Flexibility was introduced, and teachers, pedagogues, and students all 
proved to be very adaptable. 

 Governance and trust can go hand in hand. Schools have demanded steering and 
guidance from the Ministry but have also asked for trust from the Ministry that local 
solutions could be found. 

 Digital learning has become part of everyday life at school. Some students have 
improved their learning using digital means, but most have missed the social 
interaction with their peers.  

 The use of outdoor spaces in teaching has been strengthened and led to intensified 
collaboration with local sports clubs and the like.  

The absence of daily social contact between students turned out to be the most problematic 
aspect of the school closures, and the wellbeing of students has suffered more than their 
academic performance. An analysis by EVA has shown that young persons whose wellbeing 
suffered most during the school closures were academically weak students. Teachers in 
country workshops emphasised that online teaching requires more resources, that it is less 
effective in their experience, and that it is socially biased.  

On a positive note, teachers and students have learnt that digital communication can be 
used to establish contacts and have dialogues with people and organisations outside the 
school regardless of physical distance. Experiences include virtual visits to companies, 
discussions with students in other countries, etc. In addition, the use of outdoor spaces in 
teaching has come more into focus than before the pandemic.  

Lessons learned  

The most important lessons pertain to processes, not only during implementation, but in 
the objective-setting and design as well. The absence of commitment of key stakeholders, 
in particular the teachers, both in the preparation and in the implementation of the reform 
turned out to be a key challenge to the success of the reform in reaching its objectives. 
The process has illustrated that it is easier to implement new frameworks than to change 
actual teaching practices, and that renewal and innovation of pedagogical practices cannot 
be achieved through legislation alone. 

The implementation phase has demonstrated that school leadership is of crucial importance 
for implementation. This is the case at municipal level, but not least at school level. School 
leaders need to be involved and act as champions for the reform to ensure that teachers 
get involved and are willing to try on new ways of teaching. 

During the process, it became clear that implementation of the reform required 
competences that were not necessarily present in the schools, such as skills needed to 
involve external stakeholders in the learning processes, skills for integrating movement 
and physical activities in the teaching of traditional subjects, etc. For example, the reform 
element ‘Open school’ (opening up the school to local stakeholders, including workplaces) 
was surrounded by doubt and subjected to a variety of interpretations. In spite of this, 
several initiatives were implemented, experiments were carried out and experiences 
gained, so that there is a better foundation to build on. 

With respect to monitoring, the process indicates that it might have been wise to have 
followed more closely the details of the monitoring and follow-up research programme 
instead of just looking at the performance indicators. Flexibility should have been 
embedded in the monitoring system since the content of the reform changed during 
implementation.  



 
 

 

‘Together for the school’ is a national initiative led by the Ministry of Education to involve 
all stakeholders in a discussion about challenges and possible solutions for the Folkeskole. 
At the heart of the initiative there is agreement that what the school and its stakeholders 
need is not yet another reform, but rather collaboration to solve current and emerging 
challenges. 

A new agreement on an evaluation and assessment system will ensure that tests in the 
Folkeskole can be integrated into the school's everyday life, and that a culture of evaluation 
in the classroom is strengthened. 

The current educational policy agenda focuses on the following points: 

 Greater freedom for well-functioning schools (the vast majority) combined with 
tighter control of the few schools that perform less well. 

 Increased orientation towards the purpose of teaching and learning instead of 
managing schools and teaching by objectives. 

 Focus on vulnerable students, students with special educational needs and what is 
often referred to as ‘the residual group’, in risk of becoming NEETs (Not in 
Education, Employment or Training). 

 Connection between basic skills and knowledge, and practical subjects. 

 

  



Country Case Study for Ireland 

Overview 

The most significant development in school education implemented in Ireland over the last 
decade was the reform of lower secondary education through the introduction of the 
“Framework for Junior Cycle” (2015).109 It has been introduced to schools on a phased 
basis and competence development is articulated through the principles underlying the 
new junior cycle, through the eight key skills (competences) and the 24 statements of 
learning. It was an ambitious development targeting changes to curriculum and 
assessment, with an emphasis on learning outcomes-based curricula, classroom-based 
assessment, and encouraging more learner-centred teaching and learning approaches. It 
was supported by significant investment in professional development for teachers and 
school leaders.  

Both international and Irish-specific factors influenced the ideas behind the policy change. 
Key competences were increasingly a factor in the design of curricula across Europe and 
there was a sense that Irish curricula were not well aligned with competence-based 
curriculum design. At the same time, there was a degree of dissatisfaction with the way in 
which the state examinations at upper secondary were impacting on teaching and learning 
at post-primary. Many of the conversations at the time concentrated on senior cycle (upper 
secondary), but there was concern about the degree to which that this also impacted on 
junior cycle.  

The proposals for the reform of “Junior Cycle” were grasped by an incoming government 
that had a new agenda, and particularly a new Minister who had a very strong political will 
about the need for change at lower secondary and was determined proceed with it.  

In 2009, Ireland’s PISA results in literacy and numeracy were surprisingly low, resulting in 
the development of a new Literacy and Numeracy Strategy (2012)110, which was welcomed 
by the incoming new government and implemented vigorously.  

Policy design 

There was a strong evidence base for the policy reform. Research undertaken by the 
Economic and Social Research Institute (ESRI)111 on the experience of junior cycle, along 
with evidence from a network of schools that tested aspects of the developments as they 
were developed, underpinned the proposals for change. Other evidence included reviews 
of the international context conducted by the National Council for Curriculum and 
Assessment (NCCA), and evidence from the inspectorate based on practice observations 
in schools.  

The initial proposals, as published by the Minister in 2012, were controversial, with 
objections and threats of strike action from the teacher unions. These challenges resulted 
in detailed bilateral discussions between the Department of Education and Skills (DES) and 
the teacher unions. Eventually, agreement was reached, based on the resourcing of 
dedicated professional time for teachers, and a range of other supports, such as additional 
teaching resources. It has been suggested by stakeholders that one of the weaknesses of 
the process was that there wasn't sufficient collaboration and agreement to begin with. 
Following the bilateral discussions changes were made to the design of the junior cycle 

109 DES. A Framework for Junior Cycle (2015). Available from: https://www.education.ie/en/Publications/Policy-
reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf 
110 DES. (2011). Literacy and Numeracy for Learning and Life. Available at: 
https://www.education.ie/en/publications/policy-reports/lit_num_strategy_full.pdf 
111 https://www.esri.ie/ 

https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf
https://www.education.ie/en/Publications/Policy-reports/Framework-for-Junior-Cycle-2015.pdf
https://www.education.ie/en/publications/policy-reports/lit_num_strategy_full.pdf


developments, especially in relation to assessment and there was agreement that the 
curriculum changes be implemented slowly.  

The structure of the NCCA allows significant and authentic engagement by all the education 
partners with proposals as they are being designed and developed. Teachers, school 
managers, employers, parents and others can provide direct inputs to the design of 
curriculum and assessment, providing important evidence for the policymaking process. 
Despite the significant effort made to engage with all of the education stakeholders at all 
stages of the reform process, there was still a sense that many teachers were not ready 
for the change when implementation commenced, leading to the observation that one of 
the weaknesses of the process was that there wasn't sufficient collaboration and agreement 
in the early stages. 

The issue of the power relations between stakeholders was raised during the country 
workshop in Ireland, with participants suggesting some stakeholders hold more power than 
others. For example, the teacher unions, through their bilateral negotiations with the DES 
were able to strongly impact on the design of the final product and the process of its 
implementation. School management bodies expressed some dissatisfaction with their 
ability to impact on these final arrangements. Objections by the teacher unions in advance 
of implementation attracted a lot of media interest, impacting on communication of the 
changes more broadly and leading to some negative reaction and confusion among 
teachers, parents and the general public.  

While the Literacy and Numeracy Strategy, and a new approach to school self-evaluation 
were intended to be complementary policies, this complementarity was not fully 
understood by the system, and schools saw these as just more change that had to be 
managed. School leaders were already challenged by the reduced resources available to 
them to manage their schools and found the demands on them unsustainable.  

Implementation strategy 

The main elements of the implementation strategy were testing elements of the reform in 
a group of 48 network schools, publication of the framework, phased implementation, a 
rolling programme of subject curricular reform, extensive continuous professional 
development (CPD) provided using practicing teachers, financial to allow for professional 
time for teachers for collaboration and planning. In addition, the gradual introduction of 
new assessment arrangements over a phased period was necessary to prepare teachers 
and to help them to feel comfortable with the change.  

Teachers’ professional learning was supported in several ways. Those schools that were 
part of the original School Network (48 schools), set up to test aspects of the design of the 
developments, experienced intense and personalised support from the education officer 
assigned to their school by the NCCA. Schools were also supported to appoint a school-
based coordinator from within the school (for a limited time each week) to assist with 
planning and coordination within the school. In this case teachers worked collaboratively 
and felt very empowered. 

From 2013, the national support service (JCT) was set up to support teachers and school 
leaders during the implementation phase, provided support for all schools. This involved 
whole-school support, support for teachers in their subject areas, support for school 
leaders and the provision of online resources. The focus was on building capacity in the 
system—teacher capacity, leadership capacity and school capacity. It was important to 
start where teachers felt comfortable—to know the school's context and to build on the 
strengths of the school. The approach taken was to introduce change slowly, allowing time 
for teachers to build confidence. Teachers need to feel they are part of their professional 
development, to give them a sense of ownership of process.  



Further support was provided by the National Association of Principals and Deputy 
Principals and by the management bodies, as well as by teacher professional networks in 
the various subject disciplines. These organisations proved to be significant meso-level 
actors in the process.  

Many elements of the change strategy were successful. However, its main weakness was 
the approach to communication—to teachers, to parents and to the general public. More 
effort in achieving a greater degree of consensus to begin with, would have been helpful. 
The communication to parents, for example, wasn't as strong as it ought to have been. On 
the other hand, there was a sense politically, that full consensus would never have been 
achieved in advance of the introduction of the change, and that there was a need to lead 
from the centre for change to be implemented.  

Adaptations to the strategy over time 

A multi-level approach was taken to formative evaluation over the implementation phase. 
The Department of Education and Skills created strong links between school planning, 
school self-evaluation and the junior cycle developments by issuing circulars and guidelines 
to schools and through discussions with schools by the inspectorate. The School Self-
Evaluation process (SSE)112 has been central to the introduction of “Junior Cycle” in 
schools. It helped schools to prioritise their starting points, to set targets and to plan how 
they would achieve those targets.  

As inspectors support schools in this process, and are involved in Whole-School 
evaluations, they were an important point of contact for schools and were involved in 
feeding information gathered back to Department, to NCCA and to the support service 
(JCT), who could then address any of the key challenges being reported. Feedback also fed 
into the inspectorate through their own internal channels resulting in further support for 
schools.  

The NCCA monitors the implementation of junior cycle on an ongoing basis through ongoing 
communication with stakeholder representatives on its Council and other structures, 
through its work with teachers to gather examples of student work for each subject area 
and through research and engagement with academics. 

In addition, NCCA have engaged in subject and short course early impact evaluations as 
the subjects are implemented. As well as the subject-specific nature of these reviews, 
feedback on the broader implementation of the “Framework for Junior Cycle” has also 
emerged.  

All these engagements offer opportunities for feedback from teachers to the sites of design 
and implementation and allow for adaptations to be made.  

A more formal review of the implementation and impact of the “Framework for Junior 
Cycle” has commenced this year. This is a longitudinal study that will explore the 
experiences of schools over a period of four years, to capture the complexity, challenges 
and successes in enacting the JCF and it is designed to enable schools and teachers to tell 
their stories of working with this curriculum change and to capture their views on the 
opportunities and challenges it presented.  

Also useful to the ongoing evaluation process are the many articles published by university 
academics and doctoral students. Universities have a role in developing a culture of 
evaluation which empowers the different actors in the system to be part of an evaluative 
culture. Teachers are prepared to talk about evaluation and to be part of a systemic 

112 School self-evaluation is a collaborative, inclusive, and reflective process of internal school review. For more 
information see: http://schoolself-evaluation.ie/post-primary/ 



professional dialogue and the strong evaluative culture. Teachers, on leaving university 
are ready to join a system that is more dialogic and reflective.  

The various levels of evaluations have supported learning and adaptation at the system-
level over time. Subject reviews enabled adaptations to subject specifications. For the most 
part, these were small changes, but these were in direct response to the consultations 
engaged in.  

All the main actors, DES, NCCA, JCT, and the inspectorate have many opportunities for 
collaboration which supports learning and adaptation at the system level. For example, 
from feedback received, JCT changed the CPD model and moved to the cluster model, 
involving clusters of schools in an area, which has been well received by school leaders 
and teachers.  

Having a formal evaluation built into the original process would have provided the system 
with important and rich data. It will be challenging now to separate the COVID-19 influence 
from the impact of the junior cycle developments. Therefore, attention needs to be paid to 
evaluation indicators from the outset.  

COVID-19 impact 

Recent research reported that teachers113 experienced a new emphasis on sharing and 
collaboration between colleagues around how to adapt to the new situation of teaching and 
learning online. Teachers were using technology in new, different, and pedagogically rich 
ways. This changed their pedagogical practices and how they thought about what they 
were teaching, and how. Interestingly, after they returned to the classroom in September 
2020, four out of ten teachers felt more confident in their face-to-face teaching. It appears 
that they now realise how important what they do in the classroom is. There was also 
evidence of teachers working more closely with parents. Through their interactions with 
their childrenôs online learning, parents could now see what was happening in schools and 
in classrooms.  

Many teachers spoke about junior cycle and how the new practices associated with junior 
cycle had brought about changes in how teachers were approaching teaching and learning 
and assessment, indicating a shift in how teachers teach and their levels of comfort with 
assessment. ñJunior cycleò is seen as a new way of thinking about teaching and learning.  

As a result of the pandemic, external state examinations at lower secondary were cancelled 
and schools ran their own assessment processes. The research uncovered some interesting 
views on this, including that there is no longer a need for external examinations and that 
these could be replaced by continuous assessment. School leaders reported an increase in 
teacher confidence around assessing students at junior cycle.  

However, there is already some evidence that teaching and learning approaches have 
slipped back to more traditional approaches with the return to schools. COVID-19 
distancing requirements are likely to have impacted on collaborative work in classrooms. 
There is a sense that the ñjunior cycle way of teachingò, and all the progress that was 
made, is being lost with all the rules. 

The most positive outcome of this challenging period is the flexibility and agility that 
teachers and school leaders demonstrated showing that there is considerable agility within 
the system. It is important to celebrate this agility and the professionalism of teachers who 
changed so much so quickly during this time.  

113 Dempsey, Majella and Burke, Jolanta (2021) Lessons Learned: The experiences of teachers in Ireland during
the 2020 pandemic. Project Report. Maynooth University. 



 
 

 
 

In a second study114, school leaders reported that communication between teachers and 
the broad school team is very important. Both school leaders and teachers reported that 
they need more time to plan for teaching and learning. In the case of school leaders, their 
main issue was the weight of the administrative load on their time and how this is taking 
from their desired focus on teaching and learning.  

School leaders also sought assessment reform, referring to the fact that assessment has 
been managed differently in the last two years and that it is time to rethink how we plan 
and manage assessment practices.  

Remote learning during the pandemic has strengthened pedagogies for key competence 
development. Competences are more visible now, especially digital competence and 
learning to learn.  

Changed pedagogical practices, assessment reform and the use of technology are most 
likely to impact on the approaches to teaching and learning. The use of technology in 
schools presents a significant opportunity for competence development, but it needs to be 
supported in schools. 

The importance of the relational aspect of schooling came through very strongly in the 
research. School leaders and teachers expressed concern around student wellbeing and 
engagement. 

Other comments included the socio-economic and digital divide between students. 
Investment in education generally, and for students from lower socio-economic 
backgrounds is a crucial basis for any improvement.  

Lessons learned  

The phased introduction of the reform was considered essential, allowing time for teachers 
and school leaders to experience the change over time. However, there was still a sense 
that the reform tried to do much at once. At the same time there was a sense that the 
implementation took too long.  

Investment in the system was significant and particularly in the areas of continuous 
professional development and building capacity for school leaders. Introducing and 
resourcing professional time on teachers’ timetables, that is devoted to planning, had a 
positive impact, and let teachers know that what they are doing in this new situation is 
valued. This is an important aspect of sustaining the change.  

The shift to a learning outcomes approach to curriculum design has supported competence 
development and an expansion of pedagogical practices used in classrooms. However, 
teachers need significant support in working with learning outcomes.  

Changes to assessment, with an emphasis on more classroom-based assessments, were 
largely viewed as important and successful for changing learning and assessment practices 
and approaches. While the introduction of classroom-based assessment was controversial 
at the outset, teachers have now come around to accepting this and even valuing it. They 
can see the benefits for students who are developing new competences such as learning 
how to learn and managing their own learning. 

School leaders reported a change in mindsets and classroom practice in their schools. 
Professional learning conversations have become common among teachers and school 
leaders. School learning and assessment review meetings (SLARS), where teachers meet 

                                           
114 Burke, Jolanta and Dempsey, Majella (2021) One month before Covid-19 and one year after: An assessment 
of wellbeing of post-primary school leaders in Ireland. Project Report. Maynooth University. 
 



to discuss classroom-based assessment, were credited with encouraging these important 
conversations around learning and assessment.  

Impact on learners is now visible in higher education colleges. Students have a learning 
dialogue and are more comfortable with a language of learning. They are more comfortable 
with the idea of assessment portfolios, and they expect feedback on assessment and what 
they need to do to improve. The new approach (junior cycle) has developed student agency 
around learning. 

It was argued that this linear system of policy development for change in schools is flawed 
and that other approaches need to be considered. Policy development needs to be more 
closely aligned with the culture in schools, rather than a linear reform process. Policy 
makers need to take an important strategic role in the process of change.  

An initial announcement by the then Minister for Education, that took the education 
partners by surprise did not serve the reform well and undermined the collaborative 
approach to stakeholder engagement. This was an approach not to be repeated. 

Despite best efforts at communicating the change and preparing people, teachers and 
school leaders found it very sudden and overwhelming. There was a strong sense that 
there should be a longer lead-in time to the change. Everything was happening at the same 
time and school leaders struggled with limited resources. There was little time to encourage 
and develop the necessary willingness to change or to create a culture of change in schools. 
Teachers and school leaders were experiencing change overload with significant increases 
in workload for both. Teachers are not opposed to change but they need significant support 
and time to make sense of the change and to accept it as part of the school culture. 

Stakeholder consultation needs to be mindful of the genuine concerns of stakeholders and 
they need to feel that that they are being heard and that their feedback is being taken into 
consideration and making an impact on design and implementation. The language used is 
important, for example, the term ‘reform’ indicates that everything that went before is bad 
and needs to be reformed.  

Concern was expressed that the effect of the external examinations at upper secondary, 
which still uses quite traditional approaches, has limited any potential transformational 
capability of the developments at junior cycle.  

Discussions and consultations have now commenced on reviewing the curriculum and 
assessment at upper secondary. Some teachers are apprehensive about further reform 
and believe that the ideas and methodologies of junior cycle are not yet embedded enough 
to be ready for change at upper secondary. Others believe that reform is needed at upper 
secondary as a natural continuation from lower secondary.  

Stakeholders accept that it is still quite early to draw any strong definitive conclusions 
about the success of the new junior cycle, and particularly in relation to the learner 
perspective and the experience of learners. Indeed, the lack of a formal evaluation process 
to date, may limit any conclusions on this theme.  



Country Case Study for the Netherlands 

Overview 

A series of curriculum reforms was introduced in the Netherlands since 1998 as well as a 
key policy development, the “Teachers' Agenda” (2013-2020), which was important for the 
professionalisation of teachers and school leaders. In 1998 the so-called 'second phase' of 
secondary education was introduced in HAVO (higher general continued education) and 
VWO (preparatory scientific education). This second phase would start from the fourth year 
of secondary education and was intended to enable students to learn more intensively and 
independently from the curriculum and to ensure a better connection between secondary 
and higher education. Four study profiles were introduced in secondary education, HAVO 
and VWO: Nature and Technology, Nature and Health, Economics and Society and Culture 
and Society; and a Study House that students could use at school to study independently. 
There was no pilot phase for this reform, and it was immediately introduced for fourth-
year secondary students in 2006, while only a third of schools had expressed a preference 
for it. Large demonstrations were held in The Hague at the start of the implementation in 
1999. In response to this, the Secretary of State Adelmund decided to reduce the intensity 
of the study programmes. The Study House was also abolished in 2006 due to its 
inadequate functioning. 

In 2006, 58 core objectives, across seven learning areas, were introduced for primary and 
the first years of secondary education. The intention of these core objectives was to give 
teachers and schools more freedom when drawing up learning programs for students, not 
to be confined by traditional subject boundaries, and to harmonise primary and secondary 
education. These headline targets are currently still the frame of reference for teachers 
and schools to develop curricula, but as they are almost 15 years old, the Ministry launched 
a revision of the curriculum in 2013. In October 2019, an advisory report was prepared by 
teachers and school leaders with building blocks for the revision of nine subjects in primary 
and secondary education, (Curriculum.nu). In 2020, a temporary scientific committee was 
established to advise the government on the curriculum reform.  

Policy design 

The curriculum reform which was implemented in 2006 were motivated by several factors. 
Firstly, the curricula were overloaded, secondly, not enough attention was given to the 
differences between students, and thirdly, there was not enough decision space for schools. 
The curriculum reform process was led by experts and expert organisations together with 
teachers and schools. It’s important to note that there were two trajectories: one on 
primary education, and the other on lower secondary, with different time frames and 
different approaches. The approach adopted for primary education was much broader than 
the one adopted for lower secondary education. The main characteristics of this curriculum 
reform are the focus on students, 58 core objectives in seven learning areas, and a global 
formulation, which give schools more agency. The core objectives are based on the 
development of young people in lower secondary education. According to the 
documentation, “the pupil learns actively and independently, together with others, in an 
orientating and cohesive way, in a continuous learning path, and in a challenging, healthy 
and safe environment.”115  

The 2006 reform involved a variety of stakeholders: schools and teachers (as opposed to 
only subject matter experts and representatives); panels of teachers, students and 

115 https://slo.nl/publish/pages/4881/karakteristieken-en-kerndoelen-onderbouw-vo.pdf 
Directly translated to English from the Dutch: “de leerling leert actief en zelfstandig, samen met anderen, 
oriënterend en in samenhang, in een doorlopende leerlijn, en in een uitdagende, gezonde en veilige omgeving” 

https://slo.nl/publish/pages/4881/karakteristieken-en-kerndoelen-onderbouw-vo.pdf


parents; field organizations and experts; and a broadly composed advisory board. It is 
believed by high-level stakeholders that it is important to remember the role of textbook 
publishers when conceptualising a reform. The implementation of the reform involved an 
open process including a series of meetings regionally and at school level. It included 
disseminating information online through websites and via newsletters. Additional efforts 
to reach teachers in the final phase of the implementation of the reform were made, 
including in-depth interviews with teachers, and experimenting with teaching materials in 
50 schools. 

A new reform was introduced in 2016 to update the content of vocational exam programs 
in the VMBO, improve the organisation of schools in the context of declining student 
numbers, and provide a greater flexibility to adapt quickly to changes in further education 
and vocational contexts, a new reform was introduced in 2016. This reform was developed 
by schools as well as advisory groups formed by sector organisations and started as a pilot 
in a limited number of schools. The main characteristic of this reform is the introduction of 
fourteen different profiles in the VMBO. 

The main aims of the 2016 policy reform were to: update the content of professional 
examination programmes; improve school and teaching organisation with declining student 
numbers; and provide greater flexibility to quickly adapt to changes in further education 
and vocational contexts. 

The ongoing curriculum reforms are taking place in the context of what started with the 
creation of the Platform on Education 2032 (which functioned from 2014 – 2016), which 
had a focus on dialogue and is the update and revision of the attainment targets from 
2006. Sessions were organised and many stakeholders in the education field were involved 
in developing the new reforms. The four steps in the process were (i) a national brainstorm; 
(ii) a dialogue phase, including online sessions on social media, and talks with students,
teachers, parents, education professionals and entrepreneurs; (iii) a consultation phase;
and (iv) the final advice. These steps are to ensure that everybody who has a stake in the
design of education is involved on time.

Implementation strategy 

A policy development that was important for the implementation of the curriculum reform 
was the Competency development of schools and teachers. 

The success of any (educational) reform depends on the professionalisation of the actors 
implementing the reform 'on the ground', in this case the teachers and schools that develop 
and teach the curricula. The 2013-2020 “Teachers' Agenda” has been very important in 
this regard and consists of seven action points that seek to strengthen the 
professionalisation of teachers and schools. The seven agenda items are: (i) Better 
students in teacher training; (ii) Better teacher education; (iii) Attractive and flexible 
learning pathways; (iv) A good start for aspiring teachers; (v) Schools as learning 
organizations; (vi) All teachers competent and authorized; and (vii) A strong professional 
body. 

Moreover, updated competency requirements for teachers were introduced specifically 
aiming at the content of the subjects, as well as the didactic and pedagogical skills of 
teachers. Even when schools hire new teachers, they must comply with this. Also, schools 
are encouraged to become learning organisations through annual teacher performance and 
peer reviews, as well as increasing teacher satisfaction. 



Source: https://www.delerarenagenda.nl/ 

The implementation of the “Teachers' Agenda” (almost fully completed) was supported by 
setting up pilots for various action points in various municipalities. For example, Utrecht 
experimented with 'promodocs'. To motivate teachers to continue learning, the Ministry of 
Education, Culture and Science has continued investing every year, enabling teachers, for 
example, to obtain a master's degree. Thus, the Ministry had the task of implementing the 
reform and providing subsidies to schools and schools had to implement these new ways 
of working and invest in their teachers. Teachers were expected to continue their studies 
and obtain a higher education diploma. 

The main learning points and challenges associated with the implementation of this reform 
can be summarized as follows: 

 The reform is seen to support the quality of (future) teachers, the attractiveness of
the profession, and motivating teachers and schools to continue to invest in
improving the quality of teachers.

 The Personnel and Mobility Survey (PoMo) showed that the target increases in
teacher satisfaction of 15% was lower than expected. The majority of teachers also
participated in annual performance reviews (98%) and peer reviews (74% in
primary education and 68% in secondary education).

During the first Peer Learning Group in May 2021, a number of success factors and 
challenges regarding the focus and implementation of the reforms were discussed: 

 As discussed above, the 1998 reform used a top-down approach to implementation,
meeting a lot of resistance. There was also insufficient investment in communication
and outreach activities (e.g., the most important means of communication were
two brochures for primary and secondary education on the headline targets).
Reforms adopted since (for instance the 2006 reform) and which are currently
underway are being worked out and implemented with more collaboration with
stakeholders—there is more involvement of advisory boards, trade unions,
teachers, parents and students and the government is also using social media and
other channels to communicate broadly about the reforms.

 A very important aspect of the 2006 reform was the reduction of the number of
learning objectives from 150 to 58, which meant greater freedom of choice for
teachers and schools to develop curricula better suited to local and individual needs.

https://www.delerarenagenda.nl/


This was welcomed positively by the education sector, and also led to better 
coordination and cooperation between primary and secondary teachers. A challenge 
is that some teachers and schools were unsure how to achieve the learning 
objectives and therefore relied too much on textbooks instead of using their 
freedom. 

 Going forward, the main challenges are to develop updated learning objectives in
the revision of the curriculum, without making the core objectives (and the resulting
curricula) overloaded. The government wants to come up with a proposal that is
widely supported and ensures coherence in education. Another important focus
point for the future is to narrow the gap between more professional and academic
study profiles.

Adaptations to the strategy over time 

Reform and evaluation plans are currently on hold whilst the new cabinet await to take 
office. The future monitoring and evaluation plans involve three strands: 

 Evaluation of the first phase of the current curriculum renewal process
 Theory of Change: review of studies on curriculum renewal processes which will be

published in January 2022
 Monitoring and evaluating the implementation and realisation of the planned

curriculum revision.

The third strand, Monitoring and evaluating the implementation and realisation, is aimed 
at providing insights on the phase of development of revised attainment targets and 
preparations at the school level. The monitoring activity involves 3 themes: 

 Support among teachers and schools
 Readiness and capacity for curriculum revision in schools
 Feasibility in school practice.

COVID-19 impact 

The experience of the pandemic increased students’ and teachers’ use of ICT but affected 
the social skills of students. On a political level, the pandemic exacerbated the need for 
digital skills for pupils and teachers, the need for a focus on the socio-emotional wellbeing 
of students and to understand the impact of home-schooling. There has been a loss of 
basic skills as evidenced by national tests. Due to the pandemic, there is a higher 
appreciation of teachers. 

During the country workshops, one stakeholder mentioned that the NPO, which is the 
COVID recovery strategy in education, is the main strategy and funding is also considered 
an important priority in the Netherlands. This entails a more proactive approach by policy 
makers. In fact, the NPO (National Education Programme) took a framework from the 
Education Endowment foundation on how (cost-)effective certain interventions are. This 
offers ideas of which are the best interventions to implement and how to fund them. 
COVID-19 required teachers to make decisions and gave teachers more agency. It’s 
necessary to continue to create toolkits to support teachers. 

Lessons learned 

The implementation of the 2006 curriculum reform presented a series of barriers. For one, 
teachers do not always feel like they are involved in the curriculum design. This may be 
due to a number of reasons; teachers are difficult to reach, and especially primary school 
teachers, and are not really involved in an association. They often stay within their subject, 
without a strong association across specialisations. To represent teachers, gatherings 



should be facilitated so they can participate in debates. The goal is thus to enhance ‘teacher 
agency’ or ability. Teachers should become part of the curriculum development, instead of 
having change enforced on them from the top of the system. This discussion should be 
seen in a broader context, as teachers and schools deal daily with the dynamics of problems 
in their schools, creating a tension between individual urgency and political urgency.  

Another issue is that that schools are insufficiently prepared for taking on the task of 
implementing the policy reforms. There is not enough time and expertise, and the 
culture/mindset to develop the curriculum needs support. To implement the policies 
presented from above (top-down), adjust them to the school’s individual context, and think 
about their needs to develop new policies (bottom-up), more support is needed, especially 
in school leadership. 

Teacher involvement turned out to be one of the biggest challenges for the previous (2006) 
and current policy reforms according to national high-level stakeholders. However, 
stakeholders believe there are possible solutions to resolving this barrier. First, involving 
a ‘subject matter expert’ (vakdidacticus) could be a good option, as they have very specific 
knowledge and are trusted by teachers. This, however, is not currently included in their 
tasks. Second, allowing networking and knowledge-sharing across schools, could bring 
many benefits for developing and implementing the new curriculum. Implementing the 
curriculum, should become a natural part of the process, as the curriculum reforms should 
come from developments in the schools. Third, and importantly, more time and structure 
must be given to teachers to develop the curriculum together. This is not only about a 
change in the content, but also in the organisational structure, involving colleagues etc. 
This asks for leadership skills from teachers. The research conducted for the purpose of 
this study also demonstrated that the voice of parents and students should be better 
integrated in the discussions concerning curriculum reforms.  

Stakeholders mentioned that it’s important to involve teachers at the right time throughout 
the conceptualisation and implementation process of the curriculum reform. Too early and 
they might drop out, too late and they don’t feel involved. Stakeholders believe that 
teachers can be trained within their own organisations. More coherence could be 
implemented in collective bargaining agreements for teachers to develop their skills. It’s 
important to not see teachers as a homogenous group, because they have different 
qualities and aspirations. But it’s important to have a special focus on teachers who are 
interested in teacher and curriculum development. 



Country Case Study for Portugal 

Overview   

In 2015 Portugal had one of the highest retention rates116 in Europe. Moreover, there was 
a serious problem of low performance and socio-economic inequalities that have persisted 
over the years. Therefore, there was a need to reflect on what was wrong, to create 
something that would lead to a democratic and inclusive school.  

There were two main reforms implemented in Portugal over the last decade on the area 
broad competence development in school education:   

(i) The National Program for Educational Success (2016);
(ii) The Exit profile of students leaving compulsory education (2017).

The first reform aimed at encouraging schools to think strategically about ways to improve 
students' learning in the defined competences. The emphasis on the learning of a diverse 
group of students has also been strengthened in this reform.  

The second reform outlined the profile of the student at the end of compulsory education 
in a generic way, which was complemented by the plan for essential learning 
(Aprendizagens Essenciais – AE). AE functions as the main curricular guidance documents 
for planning, designing and evaluating students' learning and aims to develop the skills 
areas included in the Exit Profile of Students Leaving Compulsory Education. These 
educational benchmarks have been built to develop specific competences of each 
knowledge area and transversal competences. The two reforms can be considered as 
complementary to each other and should be analysed as an integrated set of reforms.  

Policy design 

Reform 1 is a core plan in the current educational policy and targets some critical 
weaknesses in the system, such as early dropout and absenteeism. Although it includes 
multiple initiatives, it would be a very relevant perspective into the effectiveness and 
innovativeness stance of the Portuguese system. This program takes the curriculum as a 
given. It aims at encouraging schools to think strategically about ways to improve students’ 
learning in the defined competences. However, the emphasis on the learning of a diverse 
group of students may be a relevant link.  

Reform 2 frames a lot of the current approach towards competences. It is expected to 
significantly impact educational policy, as the ministry will continue supporting it for at 
least two mandates. Although the program is a bit abstract, the plan for essential learning 
(AE) complements it. The main areas of competences emphasised in the reform are the 
following: (i) Languages and Texts; (ii) Information and Communication; (iii) Reasoning 
and Problem-solving; (iv) Critical and creative thinking; (v) Inter-personal relations; (vi) 
Personal development and Autonomy; (vii) Welfare, Health, and Environment; (viii) Artistic 
and Aesthetic sensibilities; (ix) Scientific, Technical, and Technological Knowledge; (x) and 
Awareness and Command of the Body. 

The approach of the reforms has been comprehensive, transversal, and recursive. 
Moreover, it emphasized the inclusiveness and multifaceted nature of schools. The 
approach also emphasized that each subject should contribute to developing students' 
competences in an integrated manner. The Ministry tried to involve different stakeholders 
at different levels to implement and design such reforms. To implement the reform, the 

116 In this context retention refers to students who do not qualify for promotion to the next year and are 
retained at their current level.  



Ministry created interdisciplinary teams that included representatives from schools, the 
Ministry, teachers, local authorities, parents, researchers, etc. The Ministry started to 
implement the reform through a pilot, which included 130 schools.117 With those, the 
situation was monitored, and there were a series of webinars, exchange of experiences 
with schools, students (e.g., the event "students' voice 2016"), and different agents were 
involved in evaluating and implementing the necessary changes to the reform.  

The reforms are still under implementation and only after a couple of years will it be 
possible to fully assess their effects. Additionally, the reforms have been implemented 
gradually, which tends to delay its overall impact. The plan is to have midterm evaluations 
to monitor the implementation of the reform and then a comprehensive, external, 
evaluation after six years.  

Implementation strategy 

Reform 1 was launched through a resolution of the Council of Ministers of 2016 and then 
implemented through two Decree Laws (54/2018 and 55/2018) that defined the major 
aspects of the program, its main objectives, and supporting mechanisms.  

The program has established a close monitoring and support of the plans devised by 
schools, namely through local, regional, and national initiatives. The local ones target the 
specific schools, and the regional and national ones are more related to sharing good 
practices, exchanging experiences, and debating difficulties. For instance, the program 
launched a series of seminars in 2017 and 2018 to involve teachers, schools, school 
leaders, municipalities, and technical staff.  

Dispatch no. 6478/2017, 26th July, launched reform2, which sets out the expected results 
of young people when they finish compulsory schooling. This reform was a significant 
political commitment from the government (and the Ministry of Education since 2015). It 
was presented as a clear departure from the previous reform of 2012 and focused on a 
diverse and integrated set of competences and skills.  

The reform was initially launched in a pilot mode. The pilot took place in the school year 
2017/2018 in the classes of schools that were part of the initial group experiencing the 
project of curriculum autonomy and flexibility. During that pilot project, a survey on 
Essential Learning was used to assess teachers' perceptions regarding the identification in 
the content of what is essential for all students to learn in relation to what is established 
in other curricular documents in use and to assess the coordination of Essential Learning 
with the development of the Student’s Profile.  

In 2018, the Student Profile was published and made available to all public and private 
schools. The approach of involving a team of experts led by a prestigious figure (and former 
Minister of Education) aimed to strengthen the credibility of the reform.  

The implementation tried to involve all major stakeholders. Thus, several national 
initiatives were developed to promote the ownership of this document by all those who, in 
one way or another, are involved in the education of Portuguese young people, and a 
reflection focused on specific solutions involving the organisation of school and education 
geared towards achieving this Profile.  

117There were 226 schools initially invited to the initial stage of the pilot, and 57% of them continued until the 
last phase of the pilot (see Portugal case study in Annex XX). 



Adaptations to the strategy over time 

Two dimensions were taken into consideration in the implementation of the reform: 
monitoring and evaluation. Monitoring was expected to occur regularly with the production 
of reports.1 These reports would help to understand how the policy has been implemented, 
the challenges faced, and what could be done to correct it. In addition, there was an 
objective to incorporate a six-year evaluation in the legal documents that implemented the 
reform. Underpinning that approach was the motivation that even if the government 
changed, there would be continuity and subsequent assessment of the reform.  

In the meantime, there were a series of indicators and instruments that were produced. 
First, the Ministry is not looking only at disciplines that are subject to a national exam at 
the end of high school, but at all fields. The idea is to understand the performance of the 
student in all different areas. Nevertheless, the national exams are important because they 
have shown that most of the difficulties that students face are not at memorizing skills but 
related to interpretation skills. This is highly relevant to understand how important it is to 
consider transversal competences even when teaching content that requires 
memorisation.  

One of the leading indicators created was the so-called “equity indicator”. This new 
indicator makes it possible to measure the levels of educational success of students taking 
into account socioeconomic conditions (beneficiaries of the Schools’ Social Support 
System), in each clustering of schools or non-clustered school, municipality and district, 
compared to the average results of students with a socioeconomic background and 
educational background similar at the national level. Thus, this indicator is expected to 
measure students’ performance within the specific context of each school.  

COVID-19 impact  

The educational results (attained in the last year before the pandemic caused by COVID-
19) were encouraging, showing already some positive effects of the reform. They
represented the best results during the last decade. Moreover, the pandemic showed how
key competences’ developments are important and that there are still significant
inequalities in the education system. The COVID-19 pandemic did not slowdown the
development of key competences but has stressed how an inclusive education
approach was necessary. The pandemic has also placed in evidence how the socioeconomic
background could shape the development of key competences. Additionally, access to
higher education still places significant hurdles to some students, especially those from
disadvantaged socioeconomic backgrounds. The pandemic may have had an impact in the
employment or income of many of those families, thus influencing the decision of those
students on whether to pursue higher education. Although this is not a new
phenomenon, the pandemic may have reinforced the inequalities that already existed in
the education system.

Mathematics was more affected by the pandemic according to some of the stakeholders. 
Results, on average, were the ones that fell the most. In terms of literacy, some 
stakeholders participating in the workshop suggested that there may have been a 
reduction in the reading skills, but at the same time an increment on the utilitarian 
(normal) reading. Stakeholders considered that the 5th grade (where students move from 
first to second cycle of basic education) was the more penalized one in terms of developing 
key competences.  

Finally, this pandemic gave relevance to the reform introduced by the Decree Law no. 
54/2018 that established the basis of what should be an inclusive education system, which 
was generally considered by stakeholders as a major step forward.  



Lessons learned 

Different loops of feedback were considered. The Ministry organized national seminars, 
regional seminars, seminars between schools and the community. The idea was to 
decentralize and get the involvement of the different stakeholders. The reports produced 
at each motorization level were necessary and directed to schools.  

The current reform implied a change of curricula, at least on the way of delivering teaching. 
Teachers need time to assimilate the reform and also formation to implement it better. 
Changing the curricula delivery implies that the formation of teachers in higher education 
needs to change and incorporate the reform. Hence, changing initial teacher formation is 
essential. Another teacher formation issue relates to those who recently graduated and 
were “caught” by the reform. After finishing their degree, recently graduated teachers work 
on centres for extra activities. The students spend a couple of hours on these centres after 
school and usually take these recently graduated teachers three to four years to be 
admitted to a school. When they are admitted, their skills might need to be obsolete in 
light of this reform. A solution is either to change teacher formation in the higher education 
sector or when teachers are admitted to schools to receive specific training.  

Probably the main change during the reform refers to the national secondary education 
exams, which is still not finalized. Because the teaching delivery approach changed, and 
now it is more focused on developing key competencies, the incidence of the national 
exams also needs to change. That change started already. The problem is that, because 
of COVID-19, in 2020, after the first lockdown, there was limited information about student 
learning during that period. The national exams were not cancelled, but their structure was 
different in that year. However, because there was some uncertainty about the effects of 
the first lockdown on student learning. not all contents have been evaluated as planned in 
the 2020 exam (some of them were placed in optional questions). Thus, one possibility for 
future developments may be that exam structure may include more of the aspects 
considered in the profile of students at the end of secondary education, e.g., exams could 
evaluate specific components of each subject and also include some open questions trying 
to evaluate other key competences.  

Finally, the way that the results of these exams is communicated to schools has changed. 
The reports try to focus on the fragilities in each subject to help teachers (and students 
ultimately) understand which competences they need to work on.  

Overall, there was a remarkable convergence among the stakeholders on the 
implementation of these two reforms. In general, there is a positive assessment of the 
reforms of 2016 and 2017 regarding the question of competences. On the other hand, it is 
also recognized that there is still work to be done in achieving the purposes of the reform. 
One of the areas that was highlighted referred to teacher training, regarded as a necessity 
for both recently graduated teachers and current teachers, as explained before. Moreover, 
it was recognized that more needs to be done regarding the pedagogical training of 
teachers.  

Another area that attracted significant concerns is the link between secondary education 
and higher education, namely the strong pressures placed by national exams and access 
requirements to the latter. Several stakeholders regard it as a hindrance to fully attain the 
purposes of the reform on basic skills. One possibility could be the introduction of some 
changes in the structure and content of national exams that would align them with the new 
curricula based on key competences.  



Country Case Study for Slovakia 

Overview 

Before 1989, curriculum was uniform and developed centrally; school directors primarily 
focused on the transfer of state policy principles to the educational process. Since 1990, 
directors of primary and secondary schools have been granted a high degree of autonomy 
in management and in curriculum development. A new measure, the so-called ‘10/30 rule’ 
allowed schools to change up to 10% of the lesson allocation for individual subjects and 
up to 30% of the content originally prescribed by the centralised curriculum.  

The National Program of Education in the Slovak Republic for the next 15 to 20 years, was 
approved by the government in December 2001. However, two decisions slowed 
implementation of this planned reform significantly: the government focused on fiscal 
stability (the principal condition for Slovakia's accession to the EU) under the pressure from 
Finance Ministry, omitted from the Millennium Paper commitments to increase investment 
in education. The second unfortunate decision was not to take part in the first PISA study 
in 2000.  

The poor results of Slovak students in the PISA 2003 study, after the excellent results of 
14-year-old pupils in the TIMSS 1995 study, was a big shock for the public. The PISA shock
and the inability of political parties to agree on the reforming principles, led to a conflicting
period that finally resulted in focusing the reform processes just on the development of
new legislation. The motivation for the reform of the new government appointed in 2006
has been highly political—to adopt the long-awaited “New Education Act” as soon as
possible—in believing that new legislation would be enough to make the reform change
happen and not investing in the design and development of the envisaged reform
processes. The new education minister, who took office in 2006, set a deadline to launch
the reform as early as 2008. No substantial investment in school infrastructure,
improvement of the learning environment, or teacher retraining to cope with the upcoming
changes were planned for prior to launching the reform.

Since the 1990s, and also during the implementation of the main reform since 2008, the 
education sector as a whole has been subject to austerity measures. Long-term 
underfinancing caused deficiencies that are still visible: equipment of schools lagging 
behind the state of the art and lack of quality teaching/learning materials suitable to reflect 
the variety of learners’ needs. Although the state strictly requires formal qualifications and 
subsequent career development for teachers, there isn’t enough support available for 
pedagogical leaders. Moreover, the lack of leadership capacity to lead the reform together 
with the decreasing attractiveness of the teaching profession might hamper the 
implementation of future reforms. 

Policy design 

The initial reform document was positively perceived by the public, creating a space to 
discuss the particularities of the reform and its implementation. However, sufficient 
discussion did not take place; stakeholders, including municipalities and self-governing 
regions (who have an important role in managing schools), were not involved in the further 
preparation of the reform, resulting in a legislation that wasn’t developed in a participatory 
way.  

This reform was submitted for public discussion in late December 2007, with the Ministry 
of Education disregarding many relevant objections to the project. The priority was to 
prepare the “New Education Act” as soon as possible regardless of its quality and the reform 
principles put forward by the Millennium paper and the Education Act weren’t sufficiently 
elaborated. The Education Act 245/2008 Coll. adopted by parliament on 22 May, 2008: 



 declared the transition from the curriculum design based on input regulation via
detailed syllabi to the regulation of outcomes in the sense of the principle: "it is not
important what the teacher teaches but what the learner learns";

 initiated support for the development of "competences" of pupils/students and
setting content and performance standards related to educational areas and
competences;

 introduced the decentralisation of the curriculum development based on the
creation of national curricula, represented by State educational programmes
(StEPs) for respective ISCED levels of education and followed by autonomously
developed School educational programmes (SchEPs).

Subsequently, schools had to translate the reform into practice immediately after the 
summer holidays. StEPs prepared by national curricular authorities under time pressure 
were published in June 2008, and by September 2008 schools had to have elaborated their 
SchEPs. The lack of time to prepare a new curriculum negatively affected basic schools 
(ISCED 1 + 2), which were more vulnerable compared to kindergartens and secondary 
schools concerning the planned shift towards competence-based education. Cooperation 
with stakeholders concerning the reform in basic schools was insufficient, as confirmed by 
the statements of stakeholders themselves during the first country workshop held in July 
2021. There was little time allocated to prepare quality teaching/learning materials in 
support of the new curricula and practically no time to pilot the reform. The Ministry of 
Education communicated the three main reform principles but failed to communicate how 
the reform would be implemented. The burden of the reform fell on schools and school 
leaders in particular. 

Implementation strategy 

Although the reform was discussed at the legislative level and there was a broad agreement 
on the main principles of the school reform, the details of the curricular change were not 
clear for all stakeholders involved. While there was agreement on the need to reduce the 
volume of the curriculum, there was no agreement on the basic/core contents, which were 
supposed to be binding, and teaching materials to support the implementation of a 
competence-based approach in the classroom were not available. The Ministry focused on 
drafting a new education law. In addition, the “New Education Act” was under preparation 
for a long time, under difficult political conditions throughout three election periods. In the 
end, the final version of the law which launched the reform was prepared by the Ministry 
with limited participation of external experts. The actual preparation for the 
implementation of the reform took only about 6 months and started without piloting and 
without adequate preparation of teachers for competence-based education. 

Schools had to introduce the reform without sufficient preparation and support, with an 
obligation to prepare school curricula based on methodological manuals for programming 
(e. g., "Methodology for creating a school curriculum" for VET in 2008). The need to 
develop new methodological manuals and to train teachers quickly became apparent. In 
2011, new methodological manuals for all types of schools (primary schools, grammar 
schools, and secondary schools) were developed with the support of ESF funds. 

The short time given to the launch of the reform hindered the development of a systemic 
support from stakeholders. However, some strong NGOs were active in support of 
innovations in general education. In VET after the adoption of Act 61/2015 on VET 
(replacing the first-ever specific act on VET from 2009), the involvement of employer 
representatives is strongly backed by law. The best example of cooperation in competence 
development concerned improvement of financial literacy with strong involvement of the 
banking sector. Some interesting initiatives are visible concerning digital literacy and the 
involvement of IT businesses and the Digital coalition, that was formed to support the 



digital transformation of the country. Gradually, other stakeholders including more NGOs 
and parents’ organisations began to actively engage in the discussion of the reform.  

In-service training providers also tried to compensate for the lack of initial training, through 
initiatives funded from ESF and supported by a professionalisation scheme substantially 
based on the accommodation of credits for completion of retraining. Nevertheless, the core 
aspects of the reform (the shift to competence development of pupils/students) and the 
understanding of the role of content and performance standards remained insufficiently 
addressed. 

Despite the challenges, the implementation of the reform facilitated a turning point. It 
offered schools the freedom to adjust their curriculum, and reform-oriented schools 
gradually took advantage of this. However, most schools have been stunned by this 
opportunity, as teachers are not used to curriculum development. Often, teachers see their 
role in the classroom and want to prioritize their time in supporting learners' learning and 
not on creating or finding suitable teaching/learning materials. Sharing of good practices 
was however not sufficiently supported as there were no systemic measures (e.g., a 
dedicated financing scheme) adopted. Nevertheless, there are good practice examples and 
scaling up of success stories of innovative schools that can support change in the ongoing 
second attempt at curricular reform. 

Adaptations to the strategy over time 

National curricula (state educational programs) were reviewed based on surveys of 
curricular authorities, suggestions from the inspectorate, and comments from schools. 
Substantial revisions of state educational programmes followed in 2013 for VET and in 
2015 for general education. The revised 2015 programme was seen as “a compromise” by 
the Country Workshop participants, given that neither practitioners nor the curricular 
authority were satisfied.  

The reform legislation stipulated that the State School Inspectorate (SSI) inspections 
should focus on compliance with the curriculum, and on the development of (some) key 
competences. National student assessments in the 5th and 9th year would indirectly inform 
about literacy and mathematical competences. International measurements, especially 
PISA, are also reflected. However, competences other than basic skills are difficult to 
assess and schools also raised some concerns about addressing these competences. 

The current model of state administration and self-government (regions, municipalities) 
does not manage monitoring and evaluation at the intermediate level. In this sense, the 
State School Inspectorate does not perform a "territorial" inspection, nor does it conduct 
research on conditions for the implementation of the curriculum for schools in the territory 
of the municipality or region. This is a systemic challenge that is often seen as linked to 
the insufficient support for schools. SSI however stated their ambition to expand their 
inspections and to provide support for self-evaluation of schools as an integral part of 
external evaluation. 

Considering the implementation issues of the reform, the Education ministry and the 
National Curricular Authority have understood the importance of preparing an 
implementation and monitoring strategy that offers sufficient time for schools to adjust to 
change. The new ISCED 1+2 education reform should be made obligatory from 2026/2027 
and network of Regional centres of curricular management and support for schools (RRP) 
will facilitate the change.  

should facilitate the change. Nevertheless, the Education ministry still sees areas for 
improvement such as an increased focus on implementing reform theses by SPU (e.g., 
shift to key competences development) and the creation of a friendly environment for the 
reform, by providing new teaching /learning materials. Practitioners agree that the main 
output of SPU efforts should be a new national curriculum, but they insist on the delivery 



of teaching /learning materials in time. Practitioners see their role as 
performers/interpreters and expect support from directors as reform leaders, from 
methodologists as suppliers of class-ready learning materials, and from the state as a 
crucial provider of the state-of-the-art equipment. 

One of the key issues of the conceptual framework for the 2008 curricular reform—that 
could also challenge the new reform efforts—is related to the programming timeline (e.g., 
setting standards annually versus multiannual cycles), programming focus (e.g., broader 
educational areas versus individual traditional subjects), and programming main concept 
(e.g., framework to be provided by schools versus core curriculum to be complemented by 
schools). 

COVID-19 impact 

During the distance learning period prompted by the pandemic, teachers were forced to 
adapt the curriculum, which helped them to think more about its potential developmental 
effect and to search for alternative methods compatible with the reduced time available for 
lessons per week. Online learning has forced a quest for innovative and active learning 
methods. The creation of supporting materials, the use of Internet resources, and digital 
applications have become part of their daily work. There have also been calls for a different 
approach to digital equipment for schools, teachers and learners.  

In this new context, teachers found themselves in need of adapting the curriculum and had 
to look for alternative ways to communicate with learners and parents. This helped to 
improve digital skills of all, as it was necessary to provide students with feedback and to 
evaluate their progress in a completely different way. New methods of assessment of 
learners have emerged, and there have been efforts to expand formative assessment. 

Participants in the Country Workshops mentioned the advantages of the so-called ‘Digital 
allowance’. Practitioners suggested to introduce financial contributions to teachers and 
learners for leasing of comprehensive equipment (hardware, software, Internet and data, 
maintenance, insurance) adapted to schools and their programmes. They consider such a 
solution to be environmentally friendly as the equipment would be recycled after the end 
of the contract. 

Lack of access to equipment excluded some learners from online education, in particular 
learners from marginalised Roma communities. Although national student assessments 
have shown a lower performance of children from socially disadvantaged backgrounds, 
similar to the pre-pandemic period, a stronger impact on learners from socially 
disadvantaged backgrounds without access to online education is yet to be confirmed. The 
Education Ministry called for additional research on this issue and introduced remedial 
measures such as summer camps, support for enrolment of children into afternoon school 
clubs, and tutoring for primary and secondary learners. Since autumn 2021 these activities 
are explicitly linked to the Recovery and Resilience Plan (RRP).  

An extremely long period of school closing deepened the negative impact of the pandemic 
on pupils and students’ competences, including  

 insufficient development of social competences (e.g., ability to work in a team,
ability to cooperate, ability to resolve conflict situations, and communication skills;

 the decline in psychomotor and artistic competences due to reduced space for
physical, musical, artistic activities, and

 limited opportunities to develop communication skills, as communication with
teachers outside of online teaching was fragmented.

However, some positive aspects have been observed: all stakeholders, including parents, 
better understand the importance of socialisation at school and the well 



being of pupils. Students, and educators for the first time became part of the policy agenda. 
Moreover, it has been confirmed by many stakeholders that the pandemic opened the door 
to a future reform, as teachers found themselves adapting to the new context and parents 
got more involved not only with the content but also with forms and methods of teaching. 

Lessons learned 

A positive aspect of the reform is that it created the conditions for the decentralisation of 
curriculum development and allowed educators to make changes based on their 
experience, which wasn’t possible with the previous curricular regulations. It opened the 
door to making changes in line with reform intentions for educators prepared for reform 
but this involved a relatively small number of teachers in innovative schools and did not 
impact sufficiently on the whole school education system. The performance of learners 
completing ISCED 2 education in international PISA measurements has disimproved since 
the introduction of this reform. Lessons learned agreed by stakeholders participating in 
workshops include: 

1. More time was needed to prepare for the implementation of the reform.
2. For the reform to succeed, it needs to be preceded by a timely discussion of the

main principles of change with teachers. These principles should be reflected in new
teaching materials and the reform should be piloted before being launched.

3. Before launching a reform, it is necessary to identify those educators who need
support to cope with the reform, and provide them with in-service training courses,
tutoring, or other appropriate means of support.

4. Implementation progress should be carefully monitored to:
 Avoid deviation from the reform intention, which could negatively impact

student performance,
 Ensure that learners’ outcomes are not adversely affected.

5. Any measures to correct implementation of the reform should be preceded by an
evaluation and a discussion with stakeholders to provide feedback as well as a feed-
forward loop to manage the further development.

Some lessons learned from the process are as follows: 

1. Curricular reform cannot be confused with the creation of only curricular documents.
2. Reform legislation cannot be the beginning of reform, legislation must be preceded

by a sufficiently long preparatory phase and the agreement of key players not only
on the intentions but also on the conditions for the implementation of the reform.

3. Curricular reform requires piloting and transitional period to verify how theoretical
reform theses have been translated into new teaching materials and new practices.

4. The freedom that teachers need is the freedom to choose from the large number
and variety of teaching materials and practices available to them in advance. This
enables them to fulfil their efforts to provide individualized support to learners.

The curricular reform 2008-2020 started a focus on competence development reflecting 
the European narrative on key competences. Nevertheless, the reform was reduced to the 
creation of new curricular documents in the belief that the curricular freedom is sufficient 
for envisaged paradigmatic change. Although reformers are now fully aware of the 
limitations of the reform and want to prepare schools for the change proposed by the new 
curricular reform, there is a risk of overestimating the importance of structural changes in 
curricular documents and in schools themselves. Reformers advocated expansion of the 
ISCED 1 education by one year and shortening of ISCED 2 education by one year, thus 
keeping the basic cycle of ISCED 1+2 education at nine years, while programming curricula 
and setting standards for three multiannual cycles (3+2+4 years) is envisaged. The 
Education ministry explicitly stressed that the introduction of three programming cycles is 



expected to remove "pressure on all pupils to learn subjects in a given year, as pupils' 
learning outcomes will be assessed at the end of multi-year cycles. In this way, schools 
will be better able to adapt the objectives and content of education in each year to the 
pace and needs of their pupils, which will reduce the number of students repeating a year 
and ultimately help to prevent early school leaving." The lesson learned from the past 
indicates that new curricular documents are not ‘game changers’ and that retrained 
educators able to apply new methodologies and new teaching/learning materials are the 
ones that could foster competence development. There is however a high risk, made visible 
also in the discussion during workshops, that delivering teaching/learning materials is 
underestimated.  



Finding information about the EU 

Online 

Information about the European Union in all the official languages of the EU is available on the 
Europa website at: https://europa.eu/european-union/index_en 

EU publications 

You can download or order free and priced EU publications at: 
https://publications.europa.eu/en/publications. Multiple copies of free publications may be 

obtained by contacting Europe Direct or your local information centre (see 
https://europa.eu/european-union/contact_en). 

https://europa.eu/european-union/index_en
https://publications.europa.eu/en/publications
https://europa.eu/european-union/contact_en
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