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Podziekowania

Krajowy zespot TIMSS i PIRLS 2011 sklada podzigkowania
dyrektorom szkdl wylosowanych do badania,

nauczycielom badanych oddziatéw,

rodzicom uczniéw

oraz uczniom bioracym udzial w badaniu

za zyczliwa wspolprace,

ktora umozliwila zebranie wiarygodnych informacji o procesie
i wynikach edukacji poczatkowej w Polsce.



Niniejszy raport opiera si¢ na wewnetrznych raportach TIMSS & PIRLS International Study Center:
TIMSS 2011 International Results in Mathematics
TIMSS 2011 International Results in Science
PIRLS 2011 International Results in Reading
i wykorzystuje baze danych z polskiej czesci badania TIMSS i PIRLS 2011.
Opinii wyrazonych w raporcie nie nalezy utozsamiac z oficjalnym stanowiskiem International Association for
the Evaluation of Educational Achievement.

Badanie TIMSS i PIRLS 2011 w Polsce sfinansowalo Ministerstwo Edukacji Narodowe;j.
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Niniejszy raport przedstawia wyniki miedzyna-
rodowego badania osiggniec¢ szkolnych uczniow
z 50 krajoéw, w tym z Polski, zorganizowanego przez
Miedzynarodowe Towarzystwo Mierzenia Osiggnig¢
Szkolnych (IEA). W badaniu zastosowano testy osia-
gnie¢ matematycznych i przyrodniczych (TIMSS)
oraz osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu (PIRLS).
W Polsce pomiarem objeto probke losowa 5027
(TIMSS) i 5005 (PIRLS) uczniow z 257 oddziatéw
klasy trzeciej 150 szkdt podstawowych.

Raport podaje trzy podstawowe informacje o osig-
gnieciach w kazdym kraju: (i) warto$¢ $redniej wyni-
kow testowania w miedzynarodowej skali o $redniej
500 i odchyleniu standardowym 100, (ii) pozycje kraju
wérdd innych krajow oraz (iii) réznice miedzy $rednig
w obecnej edycji badania a $rednimi w poprzednich.
Zeby whasciwie zrozumie¢ dane zawarte w raporcie,
trzeba pamieta¢, ze celem badania IEA nie jest ran-
king krajéw. Gdyby badanie miato pelni¢ te funkgje,
musiatoby wyréwnywa¢ réznice w lokalnych warun-
kach ksztalcenia, ktére majg wplyw na wyniki testo-
wania. Kraje biedniejsze zazadalyby handicapu dla
krajow bogatszych, kraje podzwrotnikowe — popraw-
ki na upal... W ten sposéb jasna interpretacja wyniku
testowania zostalaby bezpowrotnie utracona.

Nie znaczy to, ze nalezy ignorowa¢ lokalne uwa-
runkowania podczas interpretacji wynikéw. Przykla-
dem jest wiek testowanych uczniéw. W Polsce pod-
dali$my testowaniu dzieci w wieku ($rednio) 9,9 lat,
koniczacych pierwszy etap ksztalcenia. Znaczna wiek-
sz0$¢ krajow (81%) testowata dzieci starsze — maja-
ce nawet 11,0 (Dania) i 11,2 (Jemen) lat. Gdybysmy
wzieli uczniéw z klasy czwartej, wyniki Polski z pew-
noécig bylyby wyzsze.

Najwartos$ciowsza informacja o efektywnosci kra-
jowego szkolnictwa jest kierunek i wielko$¢ zmiany
osiagnie¢. Wzrost, spadek czy stagnacja? - to mowi
wiecej niz $rednia i pozycja w rankingu. Polska po
raz pierwszy wzieta udzial w badaniu TIMSS, wiec
tej informacji jeszcze nie mamy, ale w badaniu PIRLS
odnotowala wzrost osiggnie¢ w rozumieniu pisanego
tekstu.

Osiqgnigcia matematyczne polskich dzieci cha-
rakteryzuje $rednia 481 punktéw, istotnie nizsza
niz $rednia migdzynarodowa. Wéréd 50 krajow Pol-

najwazniejsze fakty

ska znalazta sie na 34. pozycji, za wszystkimi krajami
europejskimi. Pod wzgledem odsetka uczniéw, ktérzy
w miedzynarodowej skali ocen dostali pigtki, Polske
wyprzedzito 31 krajow, a pod wzgledem jedynek - 18.
Relatywnie najnizsze wyniki mali Polacy osiagneli
w geometrii, nieco wyzsze — w wiedzy o liczbach i li-
czeniu, najwyzsze za$§ w umiejetnosciach graficznego
przedstawiania danych, mimo ze tego zwykle nie uczy
sie w okresie edukacji poczatkowej. Nasi uczniowie
relatywnie lepiej wypadli tez w zadaniach problemo-
wych niz w typowych.
O siggniecia przyrodnicze polskich uczniow wy-
raza $rednia 505 punktéw. Nie rézni si¢ ona
statystycznie od $redniej miedzynarodowe;j i daje im
(wraz z dzie¢mi z Rumunii i Hiszpanii) 29. miejsce
wéréd 50 krajow. Pod wzgledem odsetka jedynek zaj-
mujemy 22. miejsce, a pod wzgledem pigtek awansu-
jemy na 26. Polscy uczniowie wzglednie dobrze opa-
nowali zagadnienia biologiczne, gorzej natomiast
- fizyczne i geograficzne. Wyraznie gorzej wypadli
w zadaniach problemowych niz w typowych.
rozumieniu pisanego tekstu polscy trzecio-
klasisci uzyskali $rednio 526 punktéw, istotnie
powyzej $redniej miedzynarodowej. Daje im to 28.
pozycje wsrod 45 krajow. Naszych uczniow wyprze-
dzity dzieci z bliskich nam krajéw, takich jak Stowa-
cja, Wegry, Czechy, Chorwacja i Rosja, a takze z wielu
innych. Polska wyprzedzita pie¢ krajéow europejskich
(Hiszpanie, Norwegie, Belgie, Rumunie i Malte) oraz
11 nieeuropejskich. Odsetek pigtek daje nam 26. pozy-
cje, a odsetek jedynek — 22. Matym Polakom lepiej idzie
rozumienie tekstow literackich niz informacyjnych.
Poniewaz Polska brala udzial w badaniu PIRLS
w 2006 r., mozemy zobaczy¢, czy w ciggu pieciu lat
nastgpil wzrost czy spadek osiagnie¢ w rozumieniu
pisanego tekstu. Rekordowy wzrost (o 35 punktdw)
zanotowaly Trynidad i Tobago, a dalej Kolumbia (25),
Indonezja (24), Tajwan (18), Gruzja (17), Czechy (9)
i Dania (8). Polska zamyka te liste wzrostem szescio-
punktowym, istotnym statystycznie. Ten wzrost za-
wdzieczamy zmniejszeniu odsetka jedynek i dwojek,
piatek jednak jest doktadnie tyle samo, ile ich bylo
przed pigcioma laty. W tym samym okresie w Austrii
nastgpil spadek osiagnieé, a stagnacje odnotowano
w Belgii i Hiszpanii.



Polskie szkoly podstawowe s3 nieco bardziej zréz-
nicowane pod wzgledem osiggnie¢ uczniéw niz
pie¢ lat temu, ale zréznicowanie oddzialéw nieco
zmalalo. Spadta liczba szkot, ktére organizujg naucza-
nie w homogenicznych oddziatach klasowych.

Wyzsze osiggnigcia w szkotach wielkomiejskich
okazaly sie pozorne. Nie wynikaja one z bardziej
skutecznych metod ksztalcenia, lecz wyltacznie stad,
ze w rejonie tych szkol mieszka wigcej rodzin za-
moznych, z wyksztalconymi i ustabilizowanymi za-
wodowo rodzicami. Rzekome upoé$ledzenie szkot
wiejskich to w istocie uposledzenie polskiej wsi — re-
latywnie biednej i zle wyksztalconej. Same za$ szko-
ty wiejskie okazuja si¢ bardziej efektywne niz szkoty
w wielkich miastach.

arunki ksztalcenia w polskiej szkole podsta-

wowej z pewnoscig nie s3 gorsze niz w prze-
cietnej szkole w krajach uczestniczacych w badaniu,
a by¢ moze sg nawet lepsze. Przecigtna polska szkota
ma niewielu uczniéw i niewielkie oddzialy klasowe.
Mniej uczniéw przypadajacych na jednego nauczycie-
la maja tylko szkoly podstawowe w Gruzji i Kuwejcie.
Osiagnigcia nie spadaja u nas wraz ze wzrostem liczby
uczniéw w oddziale, co zadaje cios popularnemu po-
gladowi, ze w duzych oddziatach nauczanie i uczenie
sie nieuchronnie kuleja.

Nasze biblioteki szkolne okazaly si¢ zasobne. Pod
wzgledem odsetka dzieci mogacych korzysta¢ z ksie-
gozbiorow przekraczajacych 5 tys. woluminow wy-
przedza nas tylko 8 krajéw. Pod wzgledem odsetka
uczniéw chodzacych do szkét najlepiej wyposazonych
w komputery wyprzedza nas 26 krajéow. Z punktu wi-
dzenia osiggnie¢ szkolnych wazniejszy jednak okazuje
sie komputer z dostepem do internetu w domu.

Wedlug dyrektoréow szkét jestesmy w czotdwee
krajow niecierpigcych na niedostatek zasobéw do na-
uczania matematyki (11. miejsce), przyrodoznawstwa
(7.) i czytania (12.). Wedlug nauczycieli polskie szkoty
zapewniaja najlepsze warunki pracy!

Polskie szkoty sa bezpieczne. Uczniowskie oceny
bezpieczenstwa daja nam 8. miejsce wéréd 50 krajow.
Na podobnie wysokiej pozycji znalazta si¢ Polska przed
piecioma laty.

Polskie programy nauczania zawieraja zaledwie '/,
zagadnien matematycznych objetych pomiarem
TIMSS, co daje nam ostatnie miejsce wéréd 50 kra-
jow, i /5 zagadnien przyrodniczych, co daje 5. miejsce
od konca.
Nauczyciele z pelnym wyksztalceniem uniwersy-
teckim II stopnia (odpowiednikiem naszego ma-
gisterium) nauczaja na $wiecie $rednio 22% uczniow.
W Polsce - 96%! Wiecej magistrow jest tylko w szko-
tach na Stowacji (99%).

Polscy nauczyciele klas poczatkowych uwazaja sie
za lepiej przygotowanych do nauczania niz wiekszos¢
ich kolegéw na $wiecie. Pod wzgledem poczucia kom-
petencji matematycznych naszych wyprzedzaja jedy-
nie nauczyciele z pieciu krajéw, a w poczuciu kom-
petencji przyrodniczych - tylko z trzech: Rumunii,
Kuwejtu i Arabii Saudyjskiej. Podobnie wysoka jest
nauczycielska samoocena kompetencji dydaktycz-
nych - jesteSmy na 7. miejscu pod wzgledem efektyw-
no$ci w nauczaniu matematyki i na 11. - przyrodo-
znawstwa.

Polscy nauczyciele majg silne poczucie satysfakeji
zawodowej (8. pozycja wirod 50 krajow), ale — inaczej
niz na §wiecie - uczniowie nauczycieli przecigtnie za-
dowolonych z zawodu maja nieco wyzsze osiaggniecia
niz uczniowie nauczycieli bardzo zadowolonych.

W polskich szkotach dyrektorzy i nauczyciele nisko
oceniajg mozliwos$ci umystowe swoich uczniéw, np.
przypisuja trudnodci w rozumieniu méwionej polsz-
czyzny $rednio prawie jednemu uczniowi w kazdym
oddziale klasowym i uskarzaja sie na luki w wiedzy
utrudniajgce biezace nauczanie. Tylko 23% naszych
nauczycieli jest zadowolonych ze swoich uczniéw, co
stawia Polske na 34. pozycji wérdd 45 krajow.

czniowie w Polsce okazuja si¢ lubi¢ matematyke

(pod tym wzgledem sa na 7. pozycji), a swoje
umiejetno$ci matematyczne oceniajg wyzej niz ro-
wieénicy z ktéregokolwiek kraju! Mniej natomiast
lubig czytanie (33. pozycja) i nie s3 juz tacy pewni
swoich umiejetnosci, cho¢ i tu zajmuja wysoka 10.
pozycie.

ystem edukacji poczatkowej w Polsce odbiega

od miedzynarodowego standardu. W wigkszo-
$ci krajow dziesigcioletnie dzieci majg za soba czte-
ry pelne lata nauczania. Dziesieciolatki testowane
w Polsce mialy za sobg roczng ,zeréwke” i trzyletni
etap nauczania ,,zintegrowanego”. Ten podzial wydaje
sie jedng z przyczyn niewysokich osiagnig¢ naszych
ucznidéw. Ustawa wprowadzajaca obowigzek szkolny
dla dzieci szedcioletnich i nowa podstawa programo-
wa wychowania przedszkolnego zrywajaca z naucza-
niem czytania, pisania i liczenia w przedszkolu to
wielkie kroki we wiasciwym kierunku.

<>

dzial Polski w badaniach TIMSS i PIRLS do-

starczyl nieocenionych informacji o efektywno-
$ci pierwszego etapu ksztalcenia naszych dzieci. Na-
stepne badania sg zaplanowane na lata 2015 (TIMSS)
i 2016 (PIRLS), gdy wszystkie dziesig¢ciolatki beda
juz mialy za sobg czteroletni okres standardowego
nauczania szkolnego. Wyniki tych badan pozwolg
sprawdzi¢ skuteczno$¢ wprowadzanych zmian.






Dzieci, ktére 1 wrzesnia 1999 r. szly po raz pierw-
szy do szkoly, nie wiedzialy, ze zamykaja dlugi
okres przemian polskiej edukacji poczatkowej. Przy-
pomnijmy je pokrotce.

Pierwsza po wojnie reforma systemu o$wiaty z lat
1947/48 wprowadza siedmioletnig szkole podstawo-
wa, ktéra otwiera czteroletni okres edukacji poczat-
kowej. Podejmuja ja dzieci, ktdre juz skonczyly albo
skonicza w tym samym roku 7 lat. Tres¢ ksztalcenia
jest podzielona na przedmioty. Dwa najwazniejsze to
jezyk polski, czyli nauka czytania i pisania, oraz ma-
tematyka. W podreczniku do jezyka polskiego - ele-
mentarzu - znajdujg si¢ teksty poszerzajace wiedze
o przyrodzie i spoleczenstwie, w tym podstawowe in-
formacje o Polsce Ludowej i — jakzeby inaczej - o jej
przywddcach. Sa tez przedmioty ogoélnorozwojowe:
$piew, rysunek i wychowanie fizyczne.

Wszystkich przedmiotéw naucza jeden nauczy-
ciel-wychowawca. Nie jest on jednak specjalista od
edukacji poczatkowej, bo taka specjalno$¢ nie istnie-
je. Nauczyciel klas poczatkowych ma kwalifikacje do
nauczania jednego przedmiotu lub wiecej w wyzszych
klasach szkoly podstawowej. Powierzenie mu klasy
pierwszej jest wyrazem uznania dla jego talentu i do-
$wiadczenia pedagogicznego. Nie znaczy to, ze tym
samym zostaje skazany na nauczanie poczatkowe do
emerytury - zawsze moze wroci¢ do swojego przed-
miotu w wyzszych klasach.

Od roku szkolnego 1963/64 szkola podstawowa
przebudowuje program ksztalcenia w klasach V-VII,

wprowadzenie

a w roku szkolnym 1966/67 wzbogaca si¢ o dodat-
kowa, 6sma klase, ale czteroletni okres edukacji po-
czatkowej zostaje zachowany. Zmienia¢ si¢ zacznie
dopiero w czasach reformy Jerzego Kuberskiego, za-
poczatkowanej uchwaly sejmowaq z 13 pazdziernika
1973 1.

Reforma ta zaklada stopniowe objecie powszech-
nym wychowaniem przedszkolnym dzieci szesciolet-
nich. Do programu tego wychowania, nazywanego nie
bez racji klasg zerowa, zostajg wlaczone typowe umie-
jetnosci szkolne: czytanie, pisanie i liczenie. W $lad za
tym nastepuje skrocenie okresu edukacji poczatko-
wej z czterech do trzech lat. Czujac, ze w dziedzinie
edukacji 1 + 3 moze stanowi¢ mniej niz 4, dwczesne
Ministerstwo Os$wiaty i Wychowania obiecuje ener-
gicznie przeciwdziata¢ drugorocznosci w pierwszym
okresie nauki.

W tym samym czasie powstaje nowa specjalnos¢
nauczycielska: edukacja poczatkowa. Staje si¢ ona
odrebnym kierunkiem studiéw w wyzszych szkofach
nauczycielskich i na uniwersyteckich wydzialach pe-
dagogicznych. Patronuje jej mysl Ryszarda Wieckow-
skiego (1991, s. 244):

Edukacja poczatkowa jest swoistg caloscig. Wymo-

gi zatem kwalifikacyjne wobec nauczycieli nakazujg

W pewnym sensie ujmowanie tejze nie w ,katego-

riach przedmiotowych” [...], ale w , kategoriach ca-

to$ciowych”

Jest to w istocie atak na program ksztalcenia, ktory
dzieli tres¢ na przedmioty i okresla oczekiwane osia-
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gniecia uczniow. ,Nauczyciel powinien nie «realizo-
wac program, ale rozwija¢ dziecko” — glosi Wigckow-
ski (1991, s. 243). Podstawowe przedmioty utrzymuja
sie jeszcze w edukacji poczatkowej, ale zostaja usu-
niete z edukacji nauczycielskiej. Przyszty nauczyciel
edukacji poczatkowej ma przede wszystkim pozna-
wac filozoficzne koncepcje czlowieka, psychologiczne
teorie rozwoju dziecka, zagadnienia ekologii, kultury
plastycznej, muzycznej, technicznej i fizycznej itd.,
a nie zglebia¢ zawilosci gramatyki i teorii liczb.

Tak jest od lat siedemdziesigtych XX w. do dzis.
Studenci edukacji poczatkowej poprzestaja na krét-
kich i uproszczonych kursach ,elementéw” jezyko-
znawstwa i matematyki', zamiast literaturoznawstwa
dostajg krotki kurs literatury dla dzieci, uczg si¢ nato-
miast filozofii edukacji, psychologii rozwoju, komuni-
kacji interpersonalnej, diagnostyki zaburzen uczenia
sie itp. Takie przygotowanie przykuwa ich na cale za-
wodowe zycie do klas I-IIL

W burzliwym roku 1981 reforme Kuberskiego
zatrzymuje min. Krzysztof Kruszewski, ale tymcza-
sowy system edukacji poczatkowej ,,1 + 3” i zmiany
w ksztalceniu nauczycieli pozostaja nietknigte. Sys-
tem utrwali min. Krystyna Lybacka, wprowadzajac od
1 wrzeénia 2004 r. obowigzek rocznego przygotowa-
nia przedszkolnego dla dzieci szescioletnich.

Dochodzimy do reformy Mirostawa Handkego.
Od roku szkolnego 1999/2000 edukacja poczatko-
wa dostaje nowa nazwe: nauczanie zintegrowane.
Integracja polega na zatarciu podzialéw w zbiorze
tresci ksztalcenia. Podstawa programowa ksztalce-
nia ogdlnego, ktora zastepuje kolekcje urzedowych
programow nauczania, wylicza w przypadkowej ko-
lejnosci 55 jednostek ,tresci nauczania”. Nauczyciel
ma sam uklada¢ z nich scenariusze zaje¢, dostoso-
wujac czas pracy i zabawy do aktywnosci ucznidw.
To, ile czasu poswieci na kazdy jednostke i grupe
jednostek — dawniej zwang przedmiotem - zalezy
wylacznie od niego. Podstawa programowa zobo-
wigzuje go jedynie do zagospodarowania srednio 16
godzin tygodniowo. Wyjatek stanowi religia, ktéra
zachowuje odrebny program i wlasny przydzial go-
dzin nauczania. Wszystkie te zmiany wienczy znie-
sienie ustalonej skali ocen semestralnych i rocznych
- zamiast stawiac stopnie z opanowania poszczegoél-
nych przedmiotéw, nauczyciel opisuje mocne i stabe
strony kazdego ucznia. Skierowa¢ go na powtarza-
nie klasy mozna wylacznie za zgoda jego rodzicow.

! Negatywne nastepstwa tego rozwigzania ukazujg wy-
niki mi¢dzynarodowego badania wyksztalcenia matema-
tycznego kandydatéw na nauczycieli TEDS-M (Czajkow-
ska, Jasinska i Sitek, 2010).

Idea, ktora zdotala polaczy¢ tak réznych reforma-
toréw jak Kuberski i Handke, nawiazuje do tradycji
ciagnacej sie¢ od Jeana-Jacquesa Rousseau do Jeana
Piageta. W popularnym, trafiajacym do mas ujeciu
brzmi prosto: Musimy chroni¢ dziecinstwo. Istota
dziecinstwa jest niedojrzaloé¢, ktéra sama sie znosi.
Ingerencja doroslego moze tylko zakloci¢ ten pro-
ces (Konarzewski, 1999). Dlatego ,,szkota ma przede
wszystkim zaspokaja¢ ciekawos¢ dziecka, udziela¢
odpowiedzi na stawiane przez nie pytania” (Ksiazek,
2001, s. 91). Przejscie z przedszkola do szkoly musi
by¢ plynne, nie moze stanowi¢ rewolucji w doswiad-
czeniu dziecka.

Czy ta idea sprawdzita sie¢ w praktyce? Edukacja to
jedna z nielicznych instytucji spofecznych, w ktérych
utarlo si¢ odpowiada¢ na takie pytanie argumentem
ideologicznym (musiata si¢ sprawdzi¢, bo jest stuszna)
lub historycznym (zapewne si¢ sprawdzila, skoro to
trwa juz tak dtugo). Empiryczna kontrola skutkow re-
formy o$wiaty zawsze wydawala si¢ niewykonalna albo
nierozstrzygajaca, bo samo okre$lenie spodziewanych
skutkéw czynilo je niemierzalnymi. Po czym pozna¢,
ze absolwent zreformowanej przez Kuberskiego szko-
ly ma ,twdrcza osobowos¢” i jest swiadomym swych
zadan, ideowym obywatelem PRL, dobrze przygoto-
wanym do dalszego rozwijania gospodarki i kultury
narodowej (Kuberski, 1973, s. 71-72)? Jak zmierzy¢
wyréwnanie szans o$wiatowych mlodego pokolenia
lub podniesienie jakosci nauczania i wychowania za-
ktadane przez reforme Handkego (MEN, 1998)?

Niemierzalno$¢ stanéw rzeczy bedacych celem re-
formy nie jest jednak jej cecha przyrodzona, lecz wy-
tworem ideologii dajacej pierwszenstwo procesom
przed produktami. A przeciez racjg bytu szkoly jest
ksztalcenie, a celem ksztalcenia — wyksztalcenie. Dla-
czeg6z nie ocenia¢ reformy na podstawie jej wptywu na
wyksztalcenie ucznidw? Reforme, ktéra zdotataby udo-
skonali¢ proces ksztalcenia, ale nie poprawita wyksztat-
cenia absolwentdéw, kazdy uznalby za nieudana. Powia-
da sie, Ze nie umiemy zmierzy¢ catego wyksztalcenia,
lecz tylko niektore osiggnigcia szkolne. To prawda,
ale wedle wszelkiego prawdopodobienstwa mierzalne
aspekty wyksztalcenia sa wysoko skorelowane z nie-
mierzalnymi. Jedli wigc nie bada si¢ zwigzku reformy
z osiggni¢ciami szkolnymi, to raczej dlatego ze jest on
dla reformatoréw zbyt cenny, by go wystawiac na probe.

Polskie reformy edukacji poczatkowej przez dzie-
sigciolecia obywaly sie bez sprawdzianu. Dopiero
w 2005 r. zespdt pod kierunkiem Mirostawa Dabrow-
skiego rozpoczat cykliczne ogolnopolskie badania osia-
gnie¢ szkolnych trzecioklasistow (Dabrowski, 2011,
2009; Dabrowski i Zytko, 2007). Wyniki prac zespolu
sg interesujace, ale na sprawdzian reformy niezbyt si¢
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nadajg. Zeby tak bylo, musialyby by¢ odniesione do
stanu sprzed reformy - co oczywiscie jest niemozliwe,
bo wtedy nie prowadzono takich badan. Mozna by tez
poréwnywac wyniki biezacego badania z poprzednimi,
po to by stwierdzi¢, czy osiggniecia kolejnych roczni-
kéw rosng - co przemawialoby za reformg - czy tez
utrzymuja si¢ na tym samym poziomie lub spadaja.
Tego jednak tez nie mozna zrobi¢, poniewaz zespot nie
skaluje wynikéw testowania na wspdlnej skali.

Drugiego sprawdzianu dostarczylo miedzynaro-
dowe badanie osiaggnie¢ szkolnych PIRLS 2006. Byt to
sprawdzian czastkowy, bo ograniczony do rozumienia
pisanego tekstu. Tez nie odwotywat sie do stanu sprzed
reformy, ale poréwnywatl umiejetnoéci polskich dzie-
sieciolatkéw z umiejetnosciami ich réwiesnikow z 45
krajow. Dla polskiej edukacji poczatkowej to poréwna-
nie nie wypadlo korzystnie (Konarzewski, 2007).

Niniejszy raport przedstawia trzeci sprawdzian.
Sktada si¢ on z trzech czgsci. Jedna — PIRLS 2011 -
jest kontynuacja badania PIRLS 2006. Wspdlna ska-
la wynikéw pozwala oszacowaé zmiane w rozumie-
niu pisanego tekstu, ktéra zaszta w polskich szkotach
na przestrzeni 5 lat. Dwie nastepne — TIMSS 2011
- mierzg osiggniecia matematyczne i przyrodnicze.
Razem dostarczaja calo$ciowego obrazu wyksztal-
cenia polskich dzieci pod koniec okresu edukacji
poczatkowej na tle wyksztalcenia dzieci w innych
krajach.

Doniostos¢ tego obrazu wzmacnia fakt, ze dzieci
testowane w 2011 r. nalezg do ostatniego rocznika
przed reforma strukturalng i programowa min. Ka-
tarzyny Hall. Od 1. wrzednia 2009 r. nauke w kla-
sie pierwszej rozpoczela czgs¢ — niewielka nieste-
ty — dzieci szescioletnich wedlug nowej podstawy
programowej ksztalcenia ogolnego. Jednoczesnie
weszla w zycie podstawa programowa wychowania
przedszkolnego, ktéra usuneta z przedszkola ele-
menty nauczania szkolnego i zaakcentowata obo-
wiazek pobudzania ogélnego rozwoju pigciolatkdw.
Te zmiany nalezy traktowa¢ jako istotny krok w mo-
dernizacji edukacji poczatkowej w Polsce. Nastepne
badania zaplanowane na lata 2015 (TIMSS) i 2016
(PIRLS) pozwola oceni¢ jej efekty.

Organizatorzy i wykonawcy badania

TIMSS i PIRLS to dwa niezalezne przedsiewziecia ba-
dawcze. Pierwszy akronim, powstaly z nazwy Trends
in International Mathematics and Science Study, moz-
na rozwing¢ jako Tendencje w migdzynarodowym ba-
daniu osiggnie¢ w matematyce i przyrodoznawstwie.
Drugi, powstaly z Progress in International Reading

Literacy Study - jako Miedzynarodowe badanie po-
stepéw w czytaniu. Oba sg cykliczne, tyle ze TIMSS
powtarza sie co 4 lata, a PIRLS co 5. Raz na 20 lat oba
badania przypadaja w tym samym roku. Tak wlasnie
stalo si¢ w 2011 r. W Polsce zostaly przeprowadzone
na tej samej probce ucznidéw. Dlatego dalej bede je na-
zywal badaniem.

Inicjatorem i organizatorem badania jest zalozone
w 1967 r. Miedzynarodowe Towarzystwo Mierzenia
Osiagnie¢ Szkolnych (IEA), niezalezna kooperatywa
krajowych organizacji badawczych i agencji rzado-
wych z prawie 70 krajéw czlonkowskich ze stalym se-
kretariatem w Amsterdamie.

Odpowiedzialno$¢ za metody badania spoczywa
na Miedzynarodowym Osrodku Badawczym przy
Wydziale Edukacji (Lynch School of Education) w Ko-
ledzu Bostonskim. O$rodek ten $cisle wspolpracuje
z sekretariatem IEA w Amsterdamie, ktéry sprawu-
je ogdlny nadzér nad badaniem, w tym weryfiku-
je przeklady materialow badawczych, Os$rodkiem
Przetwarzania Danych w Hamburgu, ktéry sprawdza
i analizuje dane przesylane przez uczestniczace kraje,
kanadyjskim urzedem statystycznym (Statistics Cana-
da) w Ottawie, odpowiedzialnym za pobieranie pro-
bek szkot i uczniow, oraz Agencja Testowania Eduka-
cyjnego w Princeton (Educational Testing Service),
ktéra doradza w sprawie metod psychometrycznych
i dostarcza oprogramowania pozwalajacego skalowa¢
wyniki testowania.

W poszczegdlnych krajach badanie prowadza pla-
cowki lub zespoly krajowe na wtasny koszt i odpo-
wiedzialno$¢. Kazdy kraj powoluje krajowego koor-
dynatora badania (NRC), ktéry dba o dostosowanie
zalozen badania do realiéw swojego kraju i dotrzy-
manie procedur i terminéw. W kazdym kraju dzia-
ta kontroler jakosci powotany i oplacany przez IEA.
Przyglada si¢ on przede wszystkim przebiegowi ba-
dan w terenie. Wszelkie odstepstwa od procedury
s3 odnotowywane w raporcie koficowym, a powazne
uchybienia moga spowodowac, ze kraj nie zostanie
ujety w raporcie miedzynarodowym.

W Polsce badania przeprowadzita — na zlecenie
Ministerstwa Edukacji Narodowej i z jego $rodkow
finansowych - Centralna Komisja Egzaminacyjna.
Sklad zespotu badawczego jest podany na stronie re-
dakcyjnej. W 2006 r. badanie terenowe przeprowadzit
komercyjny o$rodek badawczy wybrany w przetargu.
W 2011 r. zrobil to wzorowo zespdt wizytatorow ze
wszystkich kuratoriow o$wiaty.
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Tabela 1.1. Wybrane cechy krajow uczestniczacych w badaniu TIMSS 2011, PIRLS 2011 lub w obu

Smiertel- Liczba
nos¢ nie- Wydatki Skola- uczniow
Gestos¢ Ocze- mowlat Dochéd  publicz- ryzacja na na-
Po- zalud- kiwana (natys. krajowy ne na netto na  uczyciela
wierzch- nienia Ludno$¢ diugos¢ zywych naglowe oswiate szczeblu w szkole
Ludnos¢  nia (tys. (osoby miejska zycia uro- (dolary (proc. podsta- podsta-
Kraj (min)! km?)? na km?)®  (proc.)* (lata)® dzen)® USA)’ PKB)® wowym?®  wowej'”

Kraje uczestniczace w badaniach TIMSS 2011 i PIRLS 2011

Anglia - - - - - - - - - -
Arabia Saudyjska 25 2000 13 82 73 18 17 210 6 86 11
Australia 22 7741 3 89 82 4 43770 5) 97 -
Austria 8 84 101 67 80 3 46 450 5 - 12
Azerbejdzan 9 87 106 52 70 30 4,840 3 85 1
Chorwacja 4 57 79 58 76 5 13770 5 91 1
Czechy 10 79 136 74 77 3 17 310 4 - 18
Dania 6 43 130 87 79 3 59 060 8 95 -
Federacja Rosyjska 142 17 098 9 73 69 11 9340 - - 17
Finlandia 5 338 18 64 80 3 45940 6 96 14
Gruzja 4 70 61 53 72 26 2530 8 100 9
Hiszpania 46 505 92 77 82 4 32120 4 100 12
Holandia 17 42 490 82 81 4 48 460 5 99 -
Hong Kong 7 1 6721 100 83 - 31570 5 94 16
Indonezja 230 1905 127 53 71 30 2 050 3 95 17
Iran 73 1745 45 69 72 26 4530 5 99 20
Irlandia 4 70 65 62 80 4 44 280 5 97 16
Irlandia P6tnocna - - - - - - - - - -
Izrael 7 22 344 92 82 3 25790 6 97 13
Katar 1 12 122 96 76 10 - - 93 11
Litwa 3 65 53 67 73 B 11 410 5] 92 13
Malta 0,4 0,3 1297 - 80 - 18 360 - - -
Maroko 32 447 72 56 72 33 2770 6 90 27
Niemcy 82 357 235 74 80 4 42,450 5 98 13
Norwegia 5 324 16 78 81 3 84 640 7 99 -
Nowa Zelandia 4 268 16 87 80 5 28 810 6 99 15
Oman 3 310 9 72 76 9 17 890 - 77 12
POLSKA 38 313 125 61 76 6 12 260 5 95 10
Portugalia 1 92 116 60 79 3 21910 - 99 1
Rumunia 21 238 93 54 73 10 8 330 4 90 16
Singapur ) 1 7125 100 81 2 37 220 3 - 19
Stowacja 5 49 113 57 75 6 16 130 4 - 17
Stowenia 2 20 101 48 79 2 23520 - 97 17
Stany Zjednoczone 307 9832 34 82 79 7 46 360 6 92 14
Szwecja 9 450 23 85 81 2 48 840 7 95 10
Tajwan - - - - - - - - - -
Wegry 10 93 112 68 74 5 12 980 5 90 10
Wiochy 60 301 205 68 81 3 35110 4 98 10
Zjednoczone

Emiraty Arabskie 5 84 55 78 78 7 - 1 90 16

Wszystkie dane pochodzg z 2011 World Development Indicators (Word Bank, 2011), chyba Ze sg odrebnie oznaczone.
Mys$Inik (=) oznacza, ze dane sg niedostgpne.
Uwaga: Dane przy prowincjach Belgii dotyczg catego kraju.
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Tabela 1.1. Wybrane cechy krajow uczestniczacych w badaniu TIMSS 2011, PIRLS 2011 lub w obu (cd.)

Smiertel- Liczba
nos¢ nie- Wydatki Skola- uczniow
Gestosc Ocze- mowlat Dochéd  publicz- ryzacja na na-
Po- zalud- kiwana (na tys. krajowy ne na netto na uczyciela
wierzch- nienia Ludno$¢ dilugos¢  zywych naglowe os$wiate szczeblu w szkole
Ludnos$¢  nia (tys. (osoby miejska zycia uro- (dolary (proc. podsta- podsta-
Kraj (mln)’ km?2)? na km?)®  (proc.)* (lata)® dzen)® USAY’ PKB)? wowym?®  wowej™®
Kraje uczestniczace tylko w badaniu TIMSS 2011
Armenia 3 30 108 64 74 20 3100 3 84 19
Autonomia
Palestynska - - - - - - - - - -
Bahrajn 0.8 1 1,041 - 76 - 25420 - - -
Belgia (flamandzka) 1 31 356 97 81 4 45270 6 98 11
Botswana 2 582 3 60 55 43 6 260 9 87 25
Chile 17 756 23 89 79 7 9,470 4 95 25
Ghana 24 239 105 51 57 47 1,190 - 76 33
Honduras 7 112 67 48 72 25 1,800 - 97 33
Japonia 128 378 350 67 83 2 38 080 4 100 18
Jemen 24 528 45 31 63 51 1060 5 73 -
Jordania 6 89 67 78 73 22 3980 - 89 -
Kazachstan 16 2725 6 58 68 26 6 920 3 89 16
Korea Potudniowa 49 100 503 82 80 B 19 830 4 99 24
Kuwejt 3 18 157 98 78 8 43930 - 88 9
Liban 4 10 413 87 72 11 8 060 2 90 14
Macedonia 2 26 81 67 74 10 4 400 - 86 17
Malezja 27 331 84 71 75 6 7 350 4 94 15
Potudniowa Afryka 49 1219 41 61 52 43 5760 5 85 31
Serbia 7 88 83 52 74 6 6,000 5) 94 16
Syria 21 185 115 55 74 14 2,410 5 - 18
Tajlandia 68 513 133 34 69 12 3760 4 90 16
Tunezja 10 164 67 67 74 18 3720 7 98 17
Turcja 75 784 97 69 72 19 8720 - 95 -
Ukraina 46 604 79 68 69 13 2,800 5 89 16
Kraje uczestniczace tylko w badaniu PIRLS 2011
Belgia
(frankoforiska) 1 31 356 97 81 4 45,270 6 98 1
Butgaria 8 111 70 71 73 8 6 060 4 96 16
Francja 63 549 114 78 81 8] 42620 6 98 19
Kanada 34 9985 4 81 81 5 41980 5 - -
Kolumbia 46 1142 41 75 73 16 4990 5) 90 29
Trynidad i Tobago 1 5 261 14 70 31 16,700 - 93 17

" Liczba mieszkancdw, niezaleznie od ich statusu prawnego lub obywatelstwa, z wyjatkiem uciekinieréw nieosiedlonych na state i zaliczanych do populacji kraju
pochodzenia
2 Powierzchnia ladu, wéd wewnetrznych i przybrzeznych drég wodnych
3 Srodroczna populacja dzielona przez kilometry kwadratowe powierzchni
4 Srédroczny odsetek populacji zamieszkatej na terenach, ktére kraj przedstawit ONZ jako miejskie
5 Liczba lat, ktére przezyje noworodek, jesli warunki panujace przy jego urodzeniu utrzymajg sie na tym samym poziomie przez cate jego zycie
6 Liczba niemowlat, ktdére umierajg przed ukonczeniem pierwszego roku zycia (na 1000 zywych urodzen w danym roku)
7 Obliczony metoda Atlas Banku Swiatowego
8 Wydatki biezace i inwestycyjne ponoszone przez rzad krajowy i samorzady terytorialne
9 Procent ucznidow w wieku 7—12 lat w stosunku do ogétu dzieci w tym wieku
10 Liczba ucznidéw w szkotach podstawowych podzielona przez liczbe nauczycieli (niezaleznie od ich specjalnosci)
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Cele badania

Trzy cele przy$wiecaja badaniu. Cel podstawowy to do-
starczenie rzetelnych i poréwnywalnych danych o osia-
gnieciach szkolnych populacji dzieci w krajach uczest-
niczacych w badaniu. Jest wielka réznica miedzy tym
celem a celem krajowych egzaminéw zewnetrznych.
Testy CKE informuja o wiedzy kazdego ucznia w kon-
tekscie pozostatych ucznidéw, natomiast testy TIMSS
i PIRLS - o wiedzy wszystkich uczniéw w kazdym
kraju w kontekscie innych krajow. Ta réznica ma swoje
konsekwencje w przyjetej metodzie badania.

Egzamin musi dawa¢ wyniki pozwalajace po-
réwnywac wiedze dwoch dowolnych uczniéw, to zas
wymaga pelnej standaryzacji sytuacji egzaminacyj-
nej. Z tego wiasnie powodu uczniowie w calym kra-
ju dostaja w jednej sesji egzaminacyjnej identyczny
test. Poniewaz czas egzaminu jest ograniczony, test
nie moze by¢ zbyt dlugi. Aplikowany szdstoklasistom
test osiggnie¢ CKE skiadal sie w 2012 r. z zaledwie 17
zadan (4 z jezyka ojczystego, 12 z matematyki i jedne-
go z przyrody) i 26 pytan®. Trudno uzna¢, ze tak ogra-
niczony zbiér trafnie reprezentuje 0gdt oczekiwanych
wynikow ksztalcenia. Poniewaz jednak chcemy z moz-
liwie najwigksza precyzja wyznaczy¢ miejsce kazdego
ucznia na skali osiagnie¢, godzimy sie poswigcic szero-
ko$¢ wiedzy o wyksztalceniu populacji uczniow.

Badanie IEA zmierza jednak do zdobycia jak naj-
pelniejszej wiedzy o wyksztalceniu populacji uczniéw
i dlatego uzywa si¢ w nim dluzszych testow. Test
umiejetnos$ci matematycznych sktada si¢ ze 163 zadan
i 178 pytan. Test wiadomo$ci i umiejetnosci przyrod-
niczych - ze 168 zadan i 171 pytan. Test rozumienia
pisanego tekstu ma 10 zadan i 142 pytania. Jest oczy-
wiste, ze zadne dziecko nie byloby w stanie wykonaé
tak dtugiego testu. Dlatego dzieli si¢ go na podzbiory
(»bloki”) i z nich sktada wiele roznych zeszytow testo-
wych, ktére zostang rozdane grupom uczniéw. Z zasa-
dy kazdy blok wystepuje w dwdch réznych zeszytach.
W badaniu TIMSS jest 14 zeszytow, a w kazdym od 39
do 51 zadan. W badaniu PIRLS - 10 zeszytéw, po dwa
zadania w kazdym. Zeszyty przydziela si¢ uczniom
wedlug z gory ustalonego planu. Takie postgpowanie
nazywa si¢ probkowaniem macierzowym. Na margi-
nesie warto zauwazy¢, ze jego ubocznym skutkiem jest
wyeliminowanie mozliwosci $ciggania na sesji testo-
wej. Specjalny sposob skalowania wynikéw — o kto-
rym za chwile — pozwala polaczy¢ czastkowe obrazy

? Zadaniem nazywam niezalezng i samodzielng trescio-
wo jednostke testu, pytaniem za$ - jednostke testu nie-
zaleznie punktowang. Liczba pytan pokrywa sie z liczba
elementarnych zmiennych w bazie danych. Kazde zadanie
zawiera jedno pytanie lub wiecej.

osiggnie¢ w globalne oszacowanie $redniej osiggniec
w populacji uczniéw w catym kraju.

Przechodzimy do drugiego celu badania. Jest nim
dostarczenie rzetelnej informacji o dynamice, czyli
zmianach poziomu osiggnie¢ w kazdym kraju, ktéry
uczestniczyl w badaniu wigcej niz raz. Osiggniecie
tego celu wymaga, by wyniki kolejnych pomiaréw
daly sie umiesci¢ na tej samej skali, to za$ jest moz-
liwe, tylko jesli sasiadujace ze soba pomiary maja
wspolne zadania. Dlatego zastosowany w 2011 r. test
osiggnie¢ matematycznych zawiera 94 zadania z testu
z 2007 r., a test osiggnie¢ przyrodniczych - 96 takich
zadan. Test rozumienia pisanego tekstu w polowie
sklada sie z zadan uzytych w 2006 r.

Trzeci cel badania to dostarczenie danych ,kon-
tekstowych’, czyli informacji o warunkach, w ktérych
przebiegaja procesy uczenia si¢. W badaniach IEA
tradycyjnie zabiega sie o zebranie bogatego zbioru da-
nych o warunkach uczenia si¢ w szkofach i domach
rodzinnych. Dane te - co oczywiste — pozwalajg spraw-
dza¢ hipotezy o czynnikach mogacych wplywa¢ na
osiaggniecia szkolne (takich jak typ programu, metody
ksztalcenia, wyksztalcenie i nawyki czytelnicze rodzi-
cOw ucznia itp.), a takze sugerowac¢ zmiany, ktére mo-
glyby doprowadzi¢ do podwyzszenia osiagnie¢ w przy-
szlosci. Mniej oczywiste zastosowanie znajduja dane
kontekstowe w skalowaniu wynikéw testowania, czym
zajmiemy sie za chwile. Dane kontekstowe pochodza
z roznych zrédet.

o Dyrektor szkoly wypelnia ankiete na temat szko-
ly, jej zasobow, zasad pracy dydaktycznej i wy-
chowawczej oraz wlasnej roli.
Nauczyciel-wychowawca badanych oddziatéw
klasowych wypelnia ankiete na temat organizacji
swojego oddzialu, programu i metod nauczania
matematyki, przyrody i czytania, sposobow oce-
niania osiagnie¢, a takze swojego wyksztalcenia
i kariery zawodowe;j.
Rodzice lub prawni opiekunowie uczniéw ob-
jetych badaniem wypelniaja ankiete dotyczaca
rozwoju dziecka, wczesnej edukacji domowej, za-
sobow wspierajacych uczenie si¢ dziecka (z obo-
wigzkowym we wszystkich badaniach osiggnig¢
pytaniem o liczbe ksigzek w domu), nawykow
czytelniczych rodzicéw i ich opinii o szkole ich
dziecka. Wazng cz¢$cig ankiety sa pytania o wy-
ksztalcenie, zawdd i pozycje na rynku pracy —
pozwalaja one zbudowa¢ wskaznik statusu socjo-
ekonomicznego (SES) rodziny.
o Uczen wypelnia ankiete na temat zasobéw do-
mowych wspierajagcych uczenie si¢, zwyczajow
panujacych w jego szkole, a takze metod na-
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uczania matematyki, przyrody i czytania. Wazna
cze$¢ ankiety stanowig pytania o motywacje do
uczenia si¢ powyzszych zagadnien i ocene wia-
snych umiejetnosci.

« Koordynatorzy krajowi opracowujg charakte-
rystyki swoich systeméw o$wiatowych i opisuja
programy i praktyke edukacji poczatkowej. Te
informacje ztozyly si¢ na dwa odrebne wydaw-
nictwa: TIMSS 2011 Encyclopedia: Educational
policy and curriculum in mathematics and science
oraz PIRLS 2011 Encyclopedia: Education policy
and curriculum in reading (Mullis i in., 2012a,
2012b), dostepne na stronie internetowej http://
timssandpirls.bc.edu.

Populacja i probki

W badaniu w 2011 r. wziely udzial dzieci z 69 kra-
jow. Oba badania: TIMSS i PIRLS przeprowadzito
39 krajoéw, samo badanie TIMSS - 24 kraje, a samo
badanie PIRLS - 6 krajow. Wiekszos¢ tych krajow to
panstwa, ale niektdre (np. Anglia lub Irlandia Pétnoc-
na) to czesci sktadowe panstw. Wybrane cechy krajow
uczestniczacych w badaniach przedstawia Tabela 1.1.
Na pewno przydadza si¢ w interpretowaniu wynikow
testowania.

Miedzynarodowa definicja populacji bedacej przed-
miotem zainteresowania badawczego moéwi, ze stano-
wig ja dzieci, ktore chodza do szkoly i spelniaja dwa
warunki:

« koncza czwarty rok nauki na szczeblu ISCED 1
o ich $redni wiek w chwili testowania nie jest nizszy
niz 9,5 roku.

Definiujac swoje populacje, wigkszo$¢ krajow sto-
suje niewielkie odstepstwa od tej definicji. Po pierw-
sze, dotycza one wieku dzieci. W Anglii, na Malcie,
w Nowej Zelandii oraz Trynidadzie i Tobago dzieci
zaczynajg nauke w wieku 5 lat. W tych krajach te-
stowano uczniéw klasy piatej, czwartoklasisci byliby
bowiem za miodzi. W Danii, Finlandii i Szwecji oraz
w wiekszosci krajéw Europy Srodkowej dzieci zaczy-
najg nauke w wieku 7 lat, wiec pod koniec czwartego
roku nauki majg prawie 11 lat.

W Polsce od 2006 r. badanie obejmuje uczniow
konczacych klase trzecig i tym samym etap tzw. na-
uczania zintegrowanego. Wraz z klasg ,,zero” (rocz-
nym przygotowaniem przedszkolnym), do ktérej w
roku szkolnym 2002/2003 chodzito 96,7% szesciolat-
kéw, a w roku szkolnym 2007/2008 - 100%, jest to ich
czwarty rok nauki. Jesli dzieci rozpoczynaja edukacje

Tabela 1.2. Srednie wieku dzieci w dniu testowania i wielko$¢ probek

Wielkos$¢ probki

Srednia

Kraj wieku  TIMSS PIRLS
Anglia 10,2 3397 3927
Arabia Saudyjska 10,0 4515 4507
Armenia 10,0 5146 -
Australia 10,0 6146 6126
Austria 10,3 4668 4670
Azerbejdzan 10,2 4882 4881

Bahrajn 10,4 4083 -
Belgia (flamandzka) 10,0 4849 -
Belgia (frankofonska) 10,1 - 3727
Butgaria 10,7 - 5261

Chorwacja 10,7 4584 4587
Czechy 10,4 4578 4556
Chile 10,1 5585 -
Dania 11,0 3987 4594
Federacja Rosyjska 10,8 4467 4461

Finlandia 10,8 4638 4640
Francja 10,0 — 4438
Gruzja 10,0 4799 4796
Hiszpania 9,8 4183 8580
Holandia 10,2 3229 3995
Hong Kong 10,1 3957 3875
Indonezja 10,4 - 4791

Iran 10,2 5760 5758
Irlandia 10,3 4560 4524
Irlandia P6tnocna 10,4 3571 3586
Izrael 10,1 - 4186
Japonia 10,5 4411 -
Jemen 11,2 8058 -
Kanada 9,9 - 23206
Katar 10,0 4117 4120
Kazachstan 10,4 4382 -
Kolumbia 10,4 - 3966
Korea Potudniowa 10,4 4334 -
Kuweijt 9,7 4142 -
Litwa 10,7 4688 4661

Malta 9,8 3607 3598
Maroko 10,5 7841 7805
Niemcy 10,4 3995 4000
Norwegia 9,7 3121 3190
Nowa Zelandia 9,9 5572 5644
Oman 9,9 10411 10394
POLSKA 9,9 5027 5005
Portugalia 10,0 4042 4085
Rumunia 10,9 4673 4665
Serbia 10,8 4379 -
Singapur 10,4 6368 6367
Stowacja 10,4 5616 5630
Stowenia 9,9 4492 4512
Stany Zjednoczone 10,2 12569 12726
Szwecja 10,7 4663 4622
Tajlandia 10,5 4448 -
Tajwan 10,2 4284 4293
Trynidad i Tobago 10,3 3948
Tunezja 10,0 4912 -
Turcja 10,1 7479 -
Wegry 10,7 5204 5204
Wiochy 9,7 4200 4189

Zjednoczone Emiraty Arabskie 9,8 14720 14618

“ Liczba dzieci poddanych testowaniu.

Kreska oznacza, ze kraj nie brat udziatu w badaniu.

ZRODLA: IEAs Trends in International Mathematics and Science Study —
TIMSS 2011; IEA's Progress in International Reading Literacy Study
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w roku, w ktorym konczg 6 lat, to w maju czwartego
roku nauki maja $rednio 9,9 lat’. Faktyczna $rednia
polskich dzieci uczestniczacych w badaniu jest taka
sama.

Srednia wieku uczniéw testowanych w badaniach
TIMSS i PIRLS 2011 waha sie od 9,7 lat (we Wtoszech)
do 11,2 (w Jemenie) wokot mediany 10,2. Szczegoélo-
wych informacji o wieku dzieci dostarcza Tabela 1.2.
Widag, ze */5 krajow testuje dzieci starsze niz w Polsce.
Jaki to ma zwigzek z ich osiggnieciami - zobaczymy
w nastepnych rozdziatach.

Drugie odstepstwo polega na tym, ze niektdre
kraje wylaczaja z definicji populacji krajowej (a wigc
iz operatu losowania) dzieci mniejszos$ci narodowych
niemoéwiace jezykiem urzedowym. W 2011 r. byly to
Litwa (7% wytaczonych) i Gruzja (8%).

Nastepne odstepstwo to wykluczanie z badania
pewnych szkol, ktdre znalazly sie w operacie losowa-
nia. Zwykle wyklucza si¢ szkoty:

o dla uczniow ze specjalnymi potrzebami eduka-
cyjnymi (to wykluczenie dotkneto w Polsce 5,8
tys. uczniow)

« bardzo matych (w Polsce wykluczylismy 771 szkét
majacych mniej niz 5 uczniéw w klasie trzeciej,
tacznie 2,5 tys. uczniow)

« znajdujacych sie w odleglych i trudno dostep-
nych miejscach kraju (w Polsce ich nie bylo).

Mozna tez wykluczy¢ z badania pojedynczych
uczniow, jesli:

« 53 niepelnosprawni sensorycznie, ruchowo lub
umystowo (w Polsce, nie chcgc ich dyskrymino-
waé, umozliwialiémy im prace nad testem w to-
warzystwie rowiesnikow, ale nie wlaczalismy ich
wynikow do krajowej bazy danych)

« nie znaja jezyka, w ktérym prowadzi si¢ testowanie.

Wszystkie wykluczenia szkot i uczniéw wewnatrz
szkoly nie moga przekroczy¢ 5% populacji. W Polsce
udalo si¢ je ograniczy¢ do 3,8%.

Wielko$¢ krajowej probki uczniéw ustalano tak, by
utrzyma¢ bledy standardowe w granicach 5% odchy-

* W Polsce bedziemy posyta¢ do klasy pierwszej dzieci,
ktore skoncza 6 lat w danym roku kalendarzowym. Takie
rozwigzanie oznacza, ze 1 wrzeénia z grubsza trzecia cze$¢
dzieci w przecietej izbie klasowej bedzie mie¢ mniej niz 6
lat. W innych krajach postepuje sie ostrozniej. Na przyktad
w Czechach i na Stowacji dziecko idzie do klasy pierwszej,
jesli obchodzito 6. urodziny do 31 sierpnia danego roku.
Wiskutek tego Zadne dziecko w klasie nie ma mniej niz 6
lat, a $redni wiek pierwszoklasistow przekracza 6,5 roku.
Na Wegrzech granica urodzin przypada na 31 maja, co
podnosi $rednig do 6,8 lat.

lenia standardowego zmiennej osiagnie¢. To sie udato
- jak wida¢ w tabelach 2.1, 3.1 i 4.1, tylko w siedmiu
krajach blad standardowy przekroczyl 5%. W celu
osiggniecia reprezentatywnosci krajowych prébek,
w kazdym kraju zastosowano dwustopniowy schemat
losowania warstwowo-grupowego. Najpierw wylonio-
no probke szkot w losowaniu warstwowym z prawdo-
podobienstwem proporcjonalnym do wielkosci szkoly.
W kazdej wylosowanej szkole losowano jeden oddziat
lub wigcej z klasy, ktora najlepiej spetnia warunki de-
finicji miedzynarodowej. Badaniem obejmowano
wszystkich uczniéw z wylosowanych oddziatow.

W Polsce zastosowali$my jako warstwe jawna lo-
kalizacje szkoly: (i) na wsi, (ii) w miescie do 20 tys.
mieszkancow, (iii) w miescie od 20 do 100 tys. miesz-
kancow i (iv) w miescie powyzej 100 tys. mieszkan-
cow. Warstwa niejawna bylo wojewddztwo. Badanie
ukonczylto w zgodzie z procedura:

« 5027 (TIMSS) i 5005 (PIRLS) uczniow
« 2 257 oddziatow klasy trzeciej
« 150 szkoét podstawowych.

Udzial wylosowanych szkét i oddziatéw w badaniu
osiggnal 100%, a udzial uczniow - 96%.

Wagi probkowania

Wagi to liczby przypisane obiektom préobkowania:
szkotom, oddzialom klasowym i uczniom. Waga,
zgodnie z potocznym znaczeniem tego stowa, in-
formuje o liczbie obiektéw w populacji, ktore re-
prezentuje odpowiedni obiekt w prébce. Dzigki
wazeniu zaden obiekt w préobce nie zyskuje nad-
miernego wplywu na parametry rozkltadu wynikow
pomiaru i zaden nie jest zmarginalizowany.

Zacznijmy od szkét. Wagi przypisuje sie szkotom
osobno w kazdej warstwie jawnej. Najlepiej wyja-
$ni¢ to na przykladzie. W polskim operacie losowa-
nia bylo 8384 szkoél wiejskich, do ktérych chodzilo
141382 trzecioklasistow. W préobce znalazlo sie 61
takich szkol. Na jedna szkole przypada wiec srednio
141382/61 uczniéw. Powiedzmy, ze szkole w Kozusz-
kach w trzech oddzialach klasy trzeciej uczy si¢ 60
uczniéw. Kazdy z nich reprezentuje zatem 38,6289
ucznidéw ze wsi. Ta liczba jest wagg tej szkoly. Moze
sie zwiekszy¢, jesli ktoras z wylosowanych szkot wiej-
skich nie przystapi do badania.

Waga oddziatu klasowego informuje o liczbie od-
dziatéw w danej szkole reprezentowanych przez ten
oddzial. Jesli w szkole w Kozuszkach wylosowano
dwa oddziaty: IIla i IIlc, waga kazdego wynosi */,.
Waga ucznia w oddziale, ktéry w komplecie przysta-
pit do badania, wynosi 1 (kazdy uczen reprezentuje
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samego siebie). Jesli jednak w 20-osobowym oddziale
IIIc jeden uczen nie przyszed! na sesj¢ testowa, waga
pozostatych réwna si¢ 2/ .

Ogolna waga probkowania to iloczyn powyzszych
wag. Waga ucznia klasy IIIc w Kozuszkach to zatem
60,9931. Z ta waga jego wynik testowania wchodzi do
wszystkich analiz. Ignorowanie wag méci sie btedny-
mi oszacowaniami. Dla przykladu: wazona $rednia
testu PIRLS w Polsce wynosi 525,58. Gdyby zignoro-
wa¢ wagi, wyniostaby 530,13. Polska przesunetaby sie
o cztery miejsca w gore. Szkoda, ze za sprawg niepo-
prawnej statystyki.

Przebieg badania

Badanie przeprowadzono w maju 2011 r. w indy-
widualnym, dogodnym dla kazdej szkoly terminie.
Warto doda¢, ze w maju 2010 r. poprzedzilo je bada-
nie pilotazowe na niezaleznej probce 40 szk6ti 1179
uczniéw klasy trzeciej.

Badanie wlas$ciwe przebiegalo w dwdch sesjach te-
stowych. Kazda sesja odbywala si¢ innego dnia w cia-
gu jednego tygodnia. Prowadzacy badanie rozdawat
uczniom imiennie oznaczone zeszyty testowe. Kazdy
zeszyt otwieraly dwustronicowe Wskazéwki. Prowa-
dzacy czytal je glosno wraz z uczniami i sprawdzal,
czy dzieci wladciwie wykonujg przykltadowe zadania.
Nastepnie dzieci przystepowaly do pracy nad pierw-
sz3 czgscia zeszytu, a po 15-minutowej przerwie — nad
druga. Nad kazda czeécig mogly pracowac nie dluzej
niz 36 min (TIMSS) lub 40 min (PIRLS).

Z dwdch czesci zeszytu TIMSS jedna odnosita si¢
do matematyki, druga do przyrody. W zeszycie PIRLS
kazda cze$¢ stanowila niezalezne zadanie zlozone
z tekstu i pytan. We wszystkich czesciach znajdowa-
ly si¢ pytania dwojakiego rodzaju. Jedne wymagaly
wyboru jednej z czterech opcji, inne - sformutowania
krotkiej odpowiedzi. Dzieci zaznaczaly opcje i pisaly
odpowiedzi w zeszycie testowym.

W celu skompensowania mozliwego wplywu
pierwszego testowania na drugie, w polowie losowo
wybranych oddziatéw dzieci zaczynaly badanie od
sesji TIMSS, a w pozostalych - od sesji PIRLS. Jesli
odsetek zwrdconych zeszytéw byt mniejszy niz 90,
prowadzacy organizowal sesje uzupetniajaca dla dzie-
ci nieobecnych we wlasciwym terminie.

Po zakonczeniu pierwszej sesji testowej i dtuzszej
przerwie dzieci wypelnialy ankiete dla ucznia. I ja
otwieraly Wskazéwki, ktoére prowadzacy czytal wraz
z dzie¢mi, $ledzil ich odpowiedzi na przyktadowe py-
tania i dostarczat dodatkowych wyjasnien, gdy czego$
nie rozumialy. Procedura zezwalala na glosne czyta-

nie dzieciom pytan ankiety. Prowadzacy badanie wy-
bieral t¢ opcje po konsultacji z nauczycielem.

Przed pierwsza sesja testowa prowadzacy badanie
przekazywatl dyrektorowi szkoly i nauczycielom-wy-
chowawcom wylosowanych oddzialéw przeznaczone
dla nich ankiety i prosil o zwrot po wypelnieniu.

Narzedzia pomiaru

Badanie wykorzystuje dwa rodzaje narzedzi: testy
i ankiety. Skoncentrujmy si¢ na testach. Potocznie
testem osiggnie¢ nazywa si¢ przypadkowy, byle nie-
wykraczajacy poza program ksztalcenia zbiér zadan
aplikowany uczniom. Testy IEA s3 jednak budowane
madrzej. Punktem wyjscia jest pojecie oczekiwanego
wyniku ksztalcenia.

Wynik oczekiwany to pewien okreslony stan rze-
czy bedacym przedmiotem czyjego$ dazenia. Réwnie
dobrze mozna go nazwac celem. Proces ksztalcenia -
zarowno w skali pojedynczej lekcji, jak i catego etapu
— zaczyna si¢ od postawienia celu. Poprawnie sformu-
fowany cel nie méwi, co ma robi¢ nauczyciel (rozwijaé,
ksztaltowa¢, pobudzac itp.), ani co majg robi¢ ucznio-
wie (stucha¢, przepisywaé, recytowac), lecz czym to
wszystko powinno si¢ skonczy¢. Na przyktad umiejet-
nosciami dodawania ufamkéw o tych samych mianow-
nikach lub wnioskowania o motywach postepowania
bohatera opowiadania.

Test osiggnie¢ matematycznych

Wyniki ksztalcenia matematycznego sa ujete w dwdch
perspektywach - przedmiotowej (X) i poznawczej
(Y). W pierwszej ma zastosowanie jezyk matematy-
ki, w drugiej — psychologii. Ta konwencja ma gteboki
sens — pozwala zdefiniowa¢ wynik ksztalcenia jako
moznos¢ robienia y za pomoca x. Symbol x oznacza
zasob, symbol y - uzytek, jaki mozna zrobic¢ z tego
zasobu. ,,Potrafie zrobi¢ kompas z igly” - chwali sie
harcerz. Igta nalezy do zasobu w harcerskim plecaku,
uzytek z igly nalezy do umystu harcerza. Igly nie na-
lezatoby bra¢ ze soba, gdyby nie miata by¢ do niczego
uzyta. Intuicyjnie wiedzg to uczniowie, pytajac na-
uczycielke: ,,Do czego moze si¢ przydac to, czego pani
kaze sie nam uczy¢?”.

W pomiarze TIMSS (Mullis, Martin, Ruddock,
O’Sullivan i Preuschoff, 2009b) zasoby matematyczne
(x) to liczby, obiekty geometryczne i sposoby przed-
stawiania danych. Dob6r zagadnien nie odzwierciedla
»najmniejszego wspdlnego mianownika” krajowych
programoéw  ksztalcenia, lecz stanowi uzgodniong
przez ekspertow tre$¢ edukacji dla przyszlosci.
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Wiedzg¢ o liczbie sprawdza 50% zadan testowych
Sklada si¢ na nig osiem zagadnien:

1. pojecie liczby calkowitej, porzadkowanie liczb,
dzielniki i wielokrotnosci liczby

2. dodawanie, odejmowanie, mnozenie i dzielenie
liczb catkowitych

3. utamki zwykfe o mianownikach 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10,
12,100

4. dodawanie i odejmowanie utamkoéow

5. liczby dziesietne z jedna lub dwiema cyframi po
przecinku, jednostki pomiaru (milimetr, centy-
metr, metr, dekagram, kilogram, minuta, godzina)

6. dodawanie i odejmowanie liczb dziesigtnych

7. rébwnania o rozwigzaniach calkowitych (np. 17 + O
=29)

8. ciagiliczbowe (np. 4, 7, 10, ...) i relacje (np. w parze
liczb druga powstaje z pierwszej przez pomnozenie
jej przez 3 i dodanie 2).

Wiedze o obiektach geometrycznych i ich wlasno-
$ciach sprawdza 35% zadan testowych. Sklada si¢ na
nig siedem zagadnien:

1. odcinki, obliczanie dlugosci, odcinki réwnolegte

i prostopadle
2. rysowanie i pordwnywanie katow, kat prosty
. nieformalny uklad wspdirzednych i lokalizowanie

punktéw na plaszczyznie
. elementarne wlasnosci typowych figur geometrycznych
. odbicia i obroty
. relacje miedzy figurami dwu- i tréjwymiarowymi*
. obliczanie pdl, obwoddéw i objetosci®.

w

N O U

Sposoby przedstawiania danych, ktére sprawdza
15% zadan, obejmuja trzy zagadnienia:

1. odczytywanie danych z tabeli, piktogramu i wykre-
sow: stupkowego i kotowego

2. wyciaganie wnioskow z tabeli i wykresow

3. przedstawianie danych za pomoca tabel i wykresu
stupkowego.

Mozno$¢ uzycia zasobdéw matematycznych (y)
jest w pomiarze TIMSS ograniczona do dwoch klas
kompetencji poznawczych: zastosowania (applying)

* W testach TIMSS nie odréznia si¢ odcinka od prostej,
bryly od figury, cyfry od liczby. Méwi sie o szerokosci kwa-
dratu zamiast o dlugo$ci boku. Uzyty w polskim przektadzie
opisu pudetka przymiotnik ,,prostopadloscienny” recenzent
IEA kazal zamieni¢ na ,prostokatny’, jak w oryginale (rec-
tangular). Najwyrazniej miedzynarodowa dydaktyka mate-
matyki mniej niz polska dba o poprawnos$¢ nazewnictwa,
bardziej zas o pojecia i obrazy umystowe.

* Miary kata, dlugosci, pola i objetoséci stosuje sie tylko
w pomiarach fizycznych, wzoréw natomiast uzywa sie tyl-
ko do obliczania obwodow i pdl prostokatow.

i rozumowania (reasoning). Te nazwy nie ulatwiaja,
niestety, zrozumienia mysli autoréw zalozen. Staran-
niejsza lektura ujawnia istote rozréznienia. Jest nig ty-
powos¢ zadania, ktére ma by¢ wykonane za pomoca
narzedzi matematycznych z zasobu x.

»Zastosowanie” dotyczy zadan typowych, czesto
wykonywanych na lekcjach, wiec dobrze znanych
uczniom. Najczedciej chodzi w nich o znalezienie
modelu matematycznego dla sytuacji opisanej w jezy-
ku naturalnym albo wyboér obiektu reprezentujacego
taka sytuacje. Ten typ wynikéw ksztalcenia sprawdza
40% zadan testowych. Oto jedno z nich.

Pétka ma 240 cm dlugosci. Na tej polce Krzys usta-
wia pudetka. Kazde pudetko zajmuje 20 cm dlugosci
potki. Ktore wyrazenie mowi, ile pudelek zmiedci sie
na polce? Znak ¢ oznacza liczbe pudetek.

®240-20=e
®240: 20=»
©240+20=+
®240- 20=»

»Rozumowanie” dotyczy zadan nietypowych. Jak-
kolwiek nauczyciel moze stawia¢ na lekcjach takie za-
dania, to jednak nie wraca do kazdego z nich po wie-
lekro¢, dlatego zachowujg swa nietypowos¢.

Jest jasne, ze wykonywanie zadan nietypowych,
czyli rozwigzywanie problemoéw, wymaga bogatszych
kompetencji poznawczych niz wykonywanie zadan
typowych. W drugim wypadku wystarczy rozpoznac
typ zadania (,,Aha, to na dzielenie”) i zastosowaé wy-
¢wiczony schemat postepowania. W pierwszym to
nie wystarczy. Trzeba wykry¢ regularnos¢ w dostar-
czonych danych i wykorzysta¢ ja do wyjscia poza te
dane. Trzeba wysnu¢ wniosek z podanych przestanek
lub poszuka¢ mocnej przestanki dla przypuszczenia,
sfowem - pomysle¢. Ten typ wynikéw ksztalcenia
sprawdza 20% zadan testowych. W szczuptym zbio-
rze opublikowanych zadann TIMSS nie znalaztem do-
brego przykladu, wigc zapozyczam go od Mirostawa
Dabrowskiego (2007, s. 116).

Rysunek pokazuje poczatek szlaczka zlozonego az
z 96 figur. Figury zostaly ulozone zgodnie z pewna
zasadg. Przyjrzyj si¢ rysunkowi i odgadnij, jaka to
zasada.

(J Red ] Rat) Rad ]|

W tym szlaczku jaka figura jest:

- na dwunastym miejscu?

- na dwudziestym miejscu?

- na czterdziestym czwartym miejscu?
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Typowym przykladem zadania nietypowego sa
problemy, ktére maja wigcej niz jedno rozwigzanie
i wymagaja rozwazenia wszystkich. Oto przyktad:

Marek kupuje figurki rycerzy. Za duza figurke placi
3 zL. Za malg figurke placi 1 z1. Marek wydat 11 zt.
Ile najmniej figurek mogt kupic?

Ile najwiecej figurek mogt kupic?

Powodzenie w takich zadaniach dobrze §wiadczy
nie tylko o uczniu, ale tez o jego nauczycielu, najwy-
razniej bowiem potrafit si¢ on od czasu do czasu ode-
rwa¢ od algorytmow i zaja¢ z uczniami rozwigzywa-
niem problemdw.

Jak tatwo zauwazy¢, w rozkladzie zadan przeznaczo-
nych do mierzenia obu powyzszych kompetencji zieje
40-procentowa luka. Wypelnia ja osobliwa kompeten-
cja ,wiedzie¢” (knowing). W ramach konwencji ,ocze-
kiwany wynik ksztalcenia to mozno$¢ robienia y za po-
mocg X" nie ma na nig miejsca, ,wiedzie¢ co§” bowiem
to tyle co ,,mie¢ to w swoim zasobie umystowym”. Ale
z punktu widzenia pomiaru osiggnie¢ lepiej jest osza-
cowac wielko$¢ zasobu x za pomoca niezaleznych za-
dan prostych niz wnioskowac o nim z zadan ztozonych,
mierzacych ,,zastosowanie” i ,,rozumowanie”. Dlatego
40% zadan testu TIMSS mierzy znajomos¢ konwencji
matematycznych (np.ze3-5=5-3=5+5+5=3+3
+3 + 3 + 3 = 15), poje¢ (np. liczby parzystej, utamka,
trojkata, wykresu stupkowego) i procedur (np. doda-
wania duzych liczb, szacowania wartosci wyrazenia,
grupowania przedmiotéw ze wzgledu na wspolng ce-
che). Oto jedno z takich zadan:

Rysunek pokazuje dwie figury: A i B. Podaj jedno
podobienstwo i jedna réznice miedzy nimi.

Figura A Figura B

Poprawna odpowiedz: A i B to trdjkaty, A ma kat
prosty, a B nie ma - dowodzi, ze uczen zna pojecia:
trojkat, kat, kat prosty.

Test osiagniec przyrodniczych

W dwoch perspektywach — przedmiotowej i poznaw-
czej — okresla sie tez wyniki ksztalcenia przyrodnicze-
go. Zasoby przyrodoznawcze objete pomiarem TIMSS
to wiedza o Zyciu, materii nieozywionej i Ziemi.

Wiedzg o zyciu sprawdza 45% zadan. Sklada si¢ na
nig szes¢ zagadnien:

1. organizmy ludzi, zwierzat i roslin - cechy odréz-
niajace je od rzeczy nieozywionych, gtéwne ukiady
iich funkcje

2. rozmnazanie, dziedziczenie, cykle zyciowe roslin
izwierzat

3. cechy fizyczne, zachowanie i przystosowanie orga-
nizmoéw do zycia w réznych $rodowiskach

4. stosunki w $rodowiskach naturalnych, np. zalezno-
$ci miedzy organizmami w lesie, sadzawce, na pu-
styni, proste fancuchy pokarmowe

5. zmiany w $rodowisku spowodowane dzialalnoscia
czlowieka (zanieczyszczenie $rodowiska i sposoby
zapobiegania mu)

6. zdrowie czlowieka, np. symptomy zdrowia i choro-
by, przenoszenie choréb, zapobieganie chorobom,
dieta, ruch.

Wiedza o materii nieozywionej, ktérg sprawdza
35% zadan, obejmuje osiem zagadnien:

1. Stany skupienia materii (ciata state, plyny i gazy)
i ich wlasnosci (ksztalt, objetos¢), w tym zmiany
stanu pod wplywem ogrzewania i ochtadzania

2. klasyfikowanie przedmiotéw na podstawie cech fi-
zycznych, np. ci¢zaru, objetoéci, przyciggania ma-
gnetycznego

3. tworzenie i rozdzielanie mieszanin

4. typowe przemiany cial - np. gnicie, spalanie, rdze-
wienie, gotowanie

5. typowe zrddla energii i ich wykorzystanie w prak-
tyce — cieplo stoneczne, elektryczno$¢, ruch wody
lub wiatru

6. $wiatlo — zrddta, zachowanie sie

. obwody elektryczne, wlagciwosci magnesu

8. sity poruszajace ciala - grawitacja, popychanie
i ciggniecie.

N

Wiedzg¢ o Ziemi sprawdza 20% zadan. Obejmuje
ona sze$¢ zagadnien:

1. woda na Ziemi (umiejscowienie, rodzaje wod,
obieg) i powietrze (dowdd na istnienie powietrza,
skiad, wykorzystanie w codziennym zyciu)

2. uksztaltowanie powierzchni Ziemi (gory, réwniny,
pustynie, rzeki) i zwigzki z zyciem cztowieka (np.
rolnictwem - nawadnianie, rozwoj terenéw zielo-
nych)

3. warunki pogodowe w réznych porach roku

4. skamienialoéci zwierzat i rodlin (wiek, lokalizacja,
powstawanie)

5. Uklad Stoneczny (Stonice, planety, Ksiezyc)

6. dzien i noc, zwiazek cienia z obrotem Ziemi.

Moznos¢ uzycia zasoboéw przyrodoznawczych jest
w pomiarze TIMSS sprowadzona do dwdch klas kom-
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petencji poznawczych: ,zastosowania” i ,rozumo-
wania”. Jak poprzednio, bior¢ je w cudzystow, w obu
bowiem chodzi o zastosowanie zasobéw wiedzy przy-
rodniczej, tyle Ze w pierwszej s3 to zastosowania ru-
tynowe, przedstawiane dziecku w procesie nauczania,
w drugiej za$ - zastosowania problemowe, nie¢wiczo-
ne na lekcjach.

»Zastosowanie” jest przez autoréw testu rozwi-
jane za pomoca wielu czasownikéw operacyjnych:
poréwnac, przeciwstawic sobie, pogrupowac, skorzy-
sta¢ z modelu, powigza¢, zinterpretowa¢ informacje,
znalez¢ rozwigzanie, wyjasni¢. Mozna watpi¢, czy
takie wielostowie jest korzystne. Na przyklad znacze-
nie czasownika ,,powigza¢” (relate) tak sie¢ dookresla
(Mullis i in., 2009b, s. 83-84):

[...] powigza¢ znajomo$é podstawowego pojecia

biologicznego lub fizycznego z zaobserwowanymi

lub wywnioskowanymi: wlasnoscia, zachowaniem
lub zastosowaniem przedmiotéw, organizméw lub
substancji.

Poréwnajmy to ze znaczeniem czasownika ,wyja-
$ni¢” (explain):

[...] przedstawi¢ lub rozpoznaé wyjasnienie obser-

wagcji lub zjawiska naturalnego $wiadczace o zrozu-

mieniu podstawowego pojecia, zasady, prawa lub
teorii.

Od razu wida¢, ze w obu wypadkach chodzi o wyja-
$nienie naukowe, czyli odpowiedz na pytanie: dlaczego
co$ jest takie a takie, zachowuje si¢ tak a tak, nadaje
si¢ do tego a tego? W odroéznieniu od wyjasnien po-
tocznych, wyjasnienie naukowe wymaga odwolania si¢
do poje¢ podstawowych, czyli - jak sie méwi po an-
gielsku - lezacych u postawy (underlying) zjawisk. Tak
rozumiane wyjasnianie i jego odmiany: przewidywanie
i znajdowanie zastosowania praktycznego jest istota
ksztalcenia przyrodniczego. Jest tez jego uzasadnie-
niem. Nie ma lepszej odpowiedzi na pytanie sceptycz-
nego ucznia, dlaczego mialby sie uczy¢ wiedzy o przy-
rodzie, niz ta: ,,Zeby$ umiat wyjasni¢ to, co sie dzieje
wokot ciebie”. Mnozenie kategorii wyniku ksztalcenia
tylko zaciemnia te podstawowg prawde.

Opisany typ ,,zastosowania” mierzg rézne zadania.
Oto jedno z nich:

Jaki jest gléwny powodd tego, ze mozemy widzieé
Ksiezyc?

® Ksiezyc odbija $wiatto Ziemi.
Ksiezyc odbija $wiatlo Stonca.
© Ksiezyc wytwarza wlasne $wiatto.
© Ksiezyc jest wiekszy niz gwiazdy.

Zadanie wymaga rutynowego wyjasnienia, ponie-
waz na lekcjach o Uktadzie Stonecznym nauczyciel nie

mogl pomina¢ faktu, ze tylko Storice emituje w nim
$wiatlo. Na marginesie zauwazmy, ze zacytowane za-
danie nie nalezy do wzorowych, poniewaz ostatnia
opcja odpowiedzi wyraznie rozni si¢ od pozostatych.

»Rozumowanie” grzeszy podobnym wielostowiem
jak ,,zastosowanie”, ale sens ma jasny - chodzi o wy-
jasnianie ztozone, w ktérym nie wystarczy siegnac do
gotowych schematéw odpowiedzi, lecz nalezy zebra¢
i powigza¢ ze sobg rézne informacje, rozwazy¢ roz-
ne mozliwosci, sprawdzi¢ rézne przypuszczenia. Oto
przyktad zadania:

Gdy dmuchasz w wodg przez stombke,
to w wodzie pojawiaja sie i biegng do
gory babelki. Dlaczego babelki biegna
do gory?

_— [

W zakresie ,,rozumowania” mieszczg si¢ tez pierw-
sze, intuicyjne proby tzw. metody naukowej, czyli po-
stepowania, ktore prowadzi do odkry¢ w prawdziwej
nauce. Metoda naukowa wymaga jasnego sformutowa-
nia problemu (zwykle w postaci pytania dopelnienia:
dlaczego, jak, ile itp.), zaplanowania i przeprowadze-
nia eksperymentu, opisania wynikéw i wyciaggniecia
wnioskéow. W polskiej edukacji pojawila si¢ catkiem
niedawno w programach ksztalcenia gimnazjalnego.
Na $wiecie, jak wida¢ z testow TIMSS, jest obecna juz
w edukacji poczatkowe;.

W pomiarze osiagnie¢ przyrodniczych, podobnie
jak w pomiarze osiggnig¢ matematycznych, wystepuja
zadania pozwalajace wprost oszacowac wielkos¢ zaso-
bu wiedzy, czyli znajomo$¢ faktow, rozumienie termi-
nologii naukowej, umiejetnosci opisania obserwacji,
dobierania przyktadéw pojec ogdlnych, a takze postu-
giwania sie przyrzadami naukowymi, w tym dokony-
wania pomiaréw. W testach TIMSS przeznacza si¢ na
to az 40% zadan. Oto jedno z nich:

Ktory ptak najprawdopodobniej zywi si¢ matymi
ssakami?
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Test osiagnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu

Cho¢ nauka czytania wydaje si¢ radykalnie odmienna
od nauczania matematyki, sprébujmy i tu postuzy¢
sie formula: wynik ksztalcenia to mozno$¢ robienia y
za pomoca x. Co podstawic¢ za y? Przezycie literackie
i zdobywanie informacji.

Po pierwsze, czytamy, zeby przezy¢ co$ niezwy-
ktego, co$ spoza kregu codziennego doswiadczenia.
Arystoteles pisat o tragedii, ze wyzwala w widzach
litos¢ i trwoge, ktore oczyszczaja duszg; dodajmy
wyzwalajacy $miech, a dostaniemy trojakie przezy-
cie, ktére bez watpienia towarzyszy lekturze kazdego
wielkiego utworu literackiego. Literatura, zwlaszcza
epicka, otwiera przed czytelnikiem cudzy $wiat, a tym
samym udostepnia mu nowa perspektywe, z ktorej
moze oglada¢ wlasny, a w nim siebie samego. Ze moze
to leczy¢ z egoizmu, oschlosci serca, nienawiéci — nie
trzeba przekonywac.

Po drugie, czytamy, zeby si¢ dowiedzie¢ czegos,
co sie przyda w codziennym zyciu (np. rozklad jazdy
pociagow) lub w pracy (np. poradnik metodyczny).
Podobnie dziesigciolatek - czyta, zeby wiecej wie-
dzie¢ o $wiecie i uczy¢ sie tego, czego wymaga szkofa.

Tym dwém kompetencjom czytelniczym odpo-
wiada podzial tekstow na literackie (moéwigce o $wie-
cie fikcyjnym) i uzytkowe (méwiace o faktach), cho¢
w $wiadomosci dziesi¢ciolatka ten podzial nie musi
sie rysowa¢ tak jasno jak w $wiadomosci dorostego.
W tescie PIRLS teksty literackie to wylacznie krotkie®

¢ Srednia dtugo$¢ tekstu tworzacego zadanie to 600
stow. Niby niewiele, ale niemal dwukrotnie wigcej niz liczy
sobie najdtuzszy tekst zadawany szdstoklasistom na spraw-
dzianie zewnetrznym.

formy epickie (opowiadania i basnie). Liryka i dra-
mat zostaly wykluczone, bo utwory liryczne niefa-
two przelozy¢ na jezyki obce, a utwory dramatyczne
zbyt rzadko pojawiaja si¢ w krajowych programach
ksztalcenia. Za to teksty uzytkowe wystepuja w naj-
rézniejszych odmianach - jako ulotki krajoznawcze,
materialy reklamowe, artykuly popularnonaukowe z
rysunkami i uzupelniajagcymi informacjami w ram-
kach, reportaze z elementami wywiadu, biografie itp.
A co mozna podstawic za x, co jest zasobem, z kto-
rego czytelnik moze budowaé swoje rozumienie tek-
stow? Zapewne znajomo$¢ liter i zasad skladania ich
w slowa, slow w zdania, a zdan w tekst. Bez opano-
wania tych konwencji nie uda si¢ przetozy¢ zadnego
tekstu pisanego na dzwieki mowy. Ale czytanie to co$
wigcej niz wydawanie dzwiekéw pod dyktando tekstu
- to wytwarzanie znaczenia tekstu, czyli rozumienie go.
Dlatego popularna fraza: ,czytanie ze zrozumieniem”
jest niepoprawna: czyta¢ bez zrozumienia to jak strze-
la¢ bez prochu, czyli udawag, ze si¢ czyta, nie czytajac.
Zasoby znaczeniotworcze to wszystkie operacje,
ktore podmiot potrafi przeprowadzi¢ na tekscie w celu
wydobycia jego znaczenia. W te$cie PIRLS wyro6znia
sie 4 grupy takich operacji, czyli umiejetnosci czytel-
niczych (Mullis, Martin, Kennedy, Trong, 2009a):

« wyszukiwanie w tekscie informacji spetniajacej
podane warunki

« wycigganie bezposrednich wnioskéw z przesta-
nek zawartych w tekscie

« wigzanie ze sobg i interpretowanie informacji po-
danych w tekscie i wnioskow wyprowadzonych
z tekstu

« badanie i ocenianie tresci, jezyka i ukladu tekstu.

Tabela 1.3. Struktura testéw TIMSS i PIRLS (podziaty i procent przyporzgdkowanych pytan)

Test osiggnie¢ matematycznych

Liczby 50%

Obiekty geometryczne 35%

Zasoby
Przedstawianie danych 15%
Wiadomosci  40%
Wykorzystanie Zastosowania typowe 40%

Zastosowania problemowe 20%

Test osiggnie¢ przyrodniczych

Zastosowania problemowe 20%

Test osiggnie¢ w rozumieniu
pisanego tekstu

Wyszukiwanie w tekscie
informacji spetniajacej

Wiedza o zyciu 45% podane warunki 20%

Wyciaganie bezposrednich
wnioskéw z przestanek
zawartych w tekscie  30%

Wiedza o materii
nieozywionej 35%
Wiazanie i interpretowanie
informacji podanych
w tekscie i wnioskow

Wiedza o Ziemi 20% wyprowadzonych z tekstu  30%

Badanie i ocenianie tresci,
jezyka i uktadu tekstu  20%

Wiadomosci  40% Przezycie literackie 50%

Zastosowania typowe 40%

Zdobywanie informacji 50%
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Trzeba doda¢, ze liczba pytan testowych, cho¢
duza, okazala si¢ za mata, by zbudowac¢ osiem odreb-
nych subtestow mierzacych kazdg z czterech umie-
jetnosci w odniesieniu do dwdch kompetencji czy-
telniczych. Dlatego w fazie analizy wynikow liczbe
umiejetnosci zredukowano do dwoéch:

« wyszukiwanie informacji i proste wnioskowanie
« wigzanie informacji, interpretowanie i ocenianie.

Latwo zauwazy¢, ze pierwsza grupa umiejetnosci
operuje na tekécie, jest do niego przykuta. Odnosi
sie do tekstu jak do rzeczy: pozwala go przeszukiwaé
i wypelnia¢ jego luki domystami, ale nie umozliwia
stawiania pytan: po co i jak istnieje? Druga grupa
umiejetnosci odnosi sie do tekstu jako komunikatu:
pozwala czytelnikowi wejs¢ w interakcje z wyobrazo-
nym autorem, docieka¢ jego intencji, szuka¢ przesta-
nia, badag, jak tekst jest zrobiony.

Podsumowujac, oczekiwany wynik nauczania
czytania to zatem zdolno$¢ przezycia literackiego lub
zdobycia informacji dzieki operacjom znaczenio-
tworczym dokonanym na tekscie. Jedli tekst nalezy do
kategorii uzytkowych, pomiar wyniku jest prosty: wy-
starczy sprawdzié, czego czytelnik sie dowiedzial, co
zrozumial i jak dobrze potrafi postuzy¢ sie tymi zdo-
byczami. Dobrze ilustruje to zadanie oparte na tekscie
Zagadka wielkiego z¢ba, ktére znajduje sie w Aneksie.
Z tekstem literackim rzecz jest trudniejsza, ale nie
beznadziejna.

Wezmy zadanie oparte na opowiadaniu Ciasto
dla wroga, ktore tez znajduje sie w aneksie, i przyj-
rzyjmy si¢ wybranym pytaniom. Jedno z nich, mie-
rzace wyszukiwanie w tekécie informacji spetniajacej
podane warunki, brzmi: ,Podaj jeden sktadnik, ktory
wedlug Tomka mogt sie znalez¢ w ciecie dla wroga”
W testach PIRLS unika si¢ najprostszej — stosowanej
w polskim sprawdzianie dla szdstoklasistow — wersji
tego pytania, ktora wymaga jedynie przepisania kilku
stow tekstu. Zacytowane pytanie wymaga odszukania
fragmentu:

Zaczalem mysle¢. Co by tu wstretnego wlozy¢ do
ciasta dla wroga? Przyniostem tacie dzdzownice
i kamienie, ale je odlozyl.

i odrobiny wnioskowania: skoro Tomek przyniost ta-
cie dzdzownice i kamienie, to musial sadzi¢, ze nada-
ja sie do ciasta dla wroga. To wnioskowanie musi si¢
jednak trzymac¢ tekstu, bo czytanie wymaga postawy
tylez twdrczej, ile zdyscyplinowanej. Wymyslanie réz-
nych wstretnych rzeczy, takich jak brud lub co$, od
czego wypadaja wlosy, dyskwalifikuje odpowiedz.
Pytanie: ,Jaka niespodzianke przyniést Tomkowi
czas spedzony z Jeremiaszem?” mierzy wycigganie bez-

posrednich wnioskéw z przestanek zawartych w tek-
$cie. Przestanka jest zlozona: méwi, czego si¢ Tomek
spodziewal po dniu spedzonym z Jeremiaszem (,,po-
tem zniknie on z mego zycia”) i czego faktycznie do-
swiadczyl (,,dobrze si¢ bawitem z moim wrogiem”), ale
wniosek z niej jest bezposredni: ,,Jeremiasz okazal sie
nie taki zty”.

Wigzanie ze sobg i interpretowanie informacji po-
danych w tekscie i wnioskéw wyprowadzonych z tek-
stu to umiejetno$¢ zlozona. W analizowanym zada-
niu mierzy ja m.in. pytanie: ,Jakim czlowiekiem byt
tata Tomka? Podaj przyklad jego zachowania, ktére
swiadczy, ze taki byl”. Tata nigdzie w tekscie nie jest
scharakteryzowany wprost — jesli nie liczy¢ zdania
»Ale ojciec byl madry” w raczej mylacym kontekscie
- wiec nie wystarczy znalez¢ fragment tekstu. Trzeba
zrozumie¢ zamysl ojca 1 wyjs¢ poza tekst: przetozy¢
zamysl — z wykorzystaniem naturalnej psychologii —
na uogdlniajacy i uzasadniony sad o ojcu.

Ostatnig umiejetnos¢: badania i oceniania tresci,
jezyka i ukladu tekstu mierzy jedyne pytanie: ,Jaka
nauka plynie z tego opowiadania?”. Pokazuje ono, ze
granice miedzy czterema umiejetnosciami sg plynne,
réwnie dobrze bowiem mogloby ono mierzy¢ inter-
pretacje. Trafna rekonstrukcja przestania utworu jest
ostatecznym sprawdzianem interpretacji. Dzieci, ktére
odpowiadaly: ,Nieladnie wyklucza¢ kogos ze swojego
przyjecia® lub ,,Badz mily dla wszystkich”, zdradzaty
tym swoje niezrozumienie utworu. Zachwycajacym
dowodem zrozumienia byly odpowiedzi metaforycz-
ne, zwlaszcza: ,,Nie oceniaj ksigzki po oktadce’, ktdrej
stosunkowo czesto udzielaly dzieci zaréwno w Polsce,
jak i w krajach anglojezycznych. Omawiang umiejet-
no$¢ mierzy w bardziej bezposredni sposob pytanie
12 w Zagadce wielkiego zeba.

Skalowanie wynikow

Plonem pracy kazdego ucznia nad testem jest diugi
ciagg punktéw przyznanych za kazda odpowiedz, czyli
liczb: zer, jedynek, dwojek i tréjek. Jak przeksztalci¢
ten ciag, nazywany wektorem, w pojedynczy wynik
testowania ucznia? W polskim systemie egzamindw
zewnetrznych robi sie to przez zwykle sumowanie.
Taki wynik nazywa sie surowym. Ma on swoje zalety
— jest zrozumialy i otwarty na kontrole spofeczng. Ale
wad ma wigcej. Gléwna to splatanie wlasciwosci testu
i kompetencji 0s6b badanych.

Jest intuicyjnie zrozumiate, ze wynik y pewnej
osoby i w pewnym tescie f zalezy nie tylko od kompe-
tencji 0 tej osoby, lecz takze od trudnosci b (i innych
cech) samego testu. Symbolicznie: y, = f(0,, b,).
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Niech nieobserwowalnej kompetencji 8 odpowia-
da objetos¢ cieczy, obserwowalnemu wynikowi y -
wysokos¢ cieczy, a trudnosci testu — $rednica naczy-
nia.

Sens pomiaru zasadza si¢ na mozliwoséci oszaco-
wania objetosci na podstawie wysokosci, ale jak to
zrobi¢, skoro nie potrafimy niezaleznie oszacowaé
$rednicy? Tylko male dzieci nie majg watpliwosci: ich
zdaniem najwiecej soku jest w srodkowym naczyniu,
a najmniej w prawym.

Pot biedy, jesli wszystkim osobom aplikujemy ten
sam test, np. test inteligencji Wechslera — wtedy bo-
wiem b jest stalg. Jedli jednak te samg kompetencje
mierzymy réznymi testami — a tak jest co roku z testa-
mi egzaminacyjnymi - to taki sam wynik, powiedzmy
w testach historii z lat 2011 i 2012, nie musi oznacza¢
takiej samej kompetencji, bo oba testy moga si¢ rdz-
ni¢ (i najczesciej si¢ rdznig) trudnoscia.

W badaniach IEA stosuje si¢ metod¢ IRT. Dostow-
ne rozwiniecie tego akronimu (teoria odpowiedzi na
pozycje testu) brzmi niezgrabnie, lepiej bedzie na-
zwal ja teorig odpowiedzi testowej, zwlaszcza ze po-
zycje testu nazwatem pytaniem. Wielkg zaletg IRT jest
to, ze pozwala, by tak rzec, rozwigza¢ jedno réwnanie
z dwiema niewiadomymi (6 i b), a nawet z wigksza ich
liczba. Na gruncie dwoch zalozen: jednowymiarowo-
$ci testu i lokalnej niezalezno$ci pytan metoda zapew-
nia niezmienniczo$¢ parametréw pytan i rozkladu
kompetencji. To, ze parametry pytan (np. trudnosc¢)
nie zaleza od rozkladu zdolnosci badanych oséb,
a rozklad zdolnoéci nie zalezy od parametréw pytan,

[...] jest istota teorii odpowiedzi testowej i umoz-
liwia takie wazne zastosowania, jak zréwnywa-
nie [wynikéw], tworzenie bankéw zadan, badanie
stronniczoéci pytania i testowanie adaptujace sie
do wiedzy testowanego (Hambleton, Swaminathan
i Rogers, 1991, s. 25).

Kalibracja pytan

Kalibracja pytan, czyli okreslenie ich parametréw, to
wstep do dalszych analiz. Ze wzgledu na drugi cel ba-
dania - dostarczenie informacji o zmianach $redniej
osiggnie¢ w kazdym kraju, ktéry uczestniczyl w bada-
niu wiecej niz raz - stosuje si¢ kalibracje jednoczesna

(concurrent) na pytaniach z obecnej edycji badania
(np. PIRLS 2011) i z poprzedniej (PIRLS 2006) -
a trzeba pamietac, ze 40% tych pytan jest wspdlnych
- i na wazonych odpowiedziach dzieci z 28 krajow,
ktore braly udzial w obu edycjach. Podczas kalibracji
pytania opuszczone traktuje sie jako niezadane, ale
przy obliczaniu wyniku testowania - jako odpowiedzi
bledne.

W zaleznoéci od formy pytania stosuje sie jeden
z trzech modeli IRT: do dychotomicznych pytan wybo-
ru - trzyparametrowy (obejmujacy trudnos¢, dyskry-
minacje i podatno$¢ na zgadywanie), do dychotomicz-
nych pytan otwartych — dwuparametrowy (obejmujacy
trudnos¢ i dyskryminacje), a do politomicznych pytan
otwartych — model czg$ciowego uznania (partial cre-
dit). Model trzyparametrowy ma postac:

£Da(0-)
P@)=c+(1- 0)71 PpTC=Y
W tym wzorze a, b i c to parametry pytania (a — dys-
kryminacji, b - trudnosci, ¢ - podatnosci na zgady-
wanie), D mozna uwaza¢ za stala, a e to podstawa
logarytméw naturalnych. Jesli znamy parametry kon-
kretnego pytania, to potrafimy obliczy¢ funkcje praw-
dopodobienstwa P(0), czyli dowiedzie¢ sig, jakie jest
prawdopodobienstwo poprawnej odpowiedzi na to
pytanie w zalezno$ci od kompetencji badanego.

Losowanie warto$ci mozliwych

Zatozmy, ze odpowiedzi pewnego ucznia na skali-
browane pytania testu tworza wektor u = u,, u,,..., ,.
Na gruncie zalozenia o lokalnej niezaleznodci pytan
faczne prawdopodobienstwo warunkowe wektora od-
powiedzi jest iloczynem prawdopodobienstw warun-
kowych poszczegélnych pytan:

fuy,.u, |0)=T]P"0 ™.
Jj=1

Czynnik P = rlUu ; |#) ma zastosowanie do pytan,
na ktore uczen odpowiedzial poprawnie, a czynnik
0, =1-P(U ; |#) - do pytan, na ktére odpowiedzial
niepoprawnie. Wynikiem testowania tego ucznia jest
warto$¢ 0, przy ktorej funkcja f(u) osigga maksimum.

Niestety, takie punktowe oszacowanie O w bada-
niach IEA byloby niezadowalajace, poniewaz jak pa-
migtamy, stosuje sie w nich prébkowanie macierzowe,
co znaczy, ze jeden uczen odpowiada jedynie na nie-
wielki podzbidér wszystkich pytan testu. Oszacowanie
0 na tak watlej podstawie byloby obarczone zbyt duza
niepewnoscig, a agregaty 0 jako estymatory para-
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metréw populacyjnych (zwlaszcza wariancji i prze-
dziatéw procentowych) bylyby obcigzone. By tego
uniknad, stosuje sie skomplikowang metode wartosci
mozliwych (plausible values)’.

Punktem wyjécia w tej metodzie jest rozklad a po-
steriori kompetencji 0 osoby, ktora ,wytworzyla” wek-
tor u, czyli ciag liczb bedacych wynikiem jej pracy
nad testem (Wu, 2005):

f(u]6) g(6)
[f(u]6) g(6)dd

Ten rozklad moéwi, jakie jest prawdopodobien-
stwo posiadania przez t¢ osob¢ kazdej z mozliwych
warto$ci kompetencji 0. Nalezy zwréci¢ uwage, ze
rozklad uwzglednia nie tylko znang nam juz funk-
cje f(u]0), lecz takze funkcje g(0), bedaca rozkladem
0 w populacji, do ktérej nalezy ta osoba. Rozklad
P(0|u) jest zatem syntezg naszej wiedzy o wykonaniu
testu przez konkretng osobe badang i naszej wiedzy
o przynalezno$ci tej osoby do konkretnej populacji.

Powiedzmy, ze test wykonuje dwoch ucznidow:
jeden z malego, drugi z duzego miasta, i obaj uzy-
skuja taki sam wektor odpowiedzi. Gdybysmy po-
stuzyli sie tylko funkcja f(u|0), obu przypisaliby$my
taki sam wynik 0. Ale $rednia 6 w populacji uczniow
z malych miast jest mniejsza niz w populacji wielko-
miejskiej. Szacunkowy wynik ucznia z malego mia-
sta lezy powyzej $redniej jego populacji, a szacunko-
wy wynik ucznia z duzego miasta — ponizej sredniej
jego populacji. Wiadomo, ze niepewnos$¢ wniosko-
wania o parametrach populacji jest tym wieksza, im
odleglejszych od $redniej obszaréw dotyczy. Zeby
zmniejszy¢ niepewnos¢, ,przesuwamy’ indywidu-
alne oszacowania w kierunku $redniej; zachowujac
roznice, redukujemy jej wielkos¢. W efekcie $rednia
rozkladu P(8|u) pierwszego ucznia bedzie nieco
nizsza niz maksimum jego funkgji f(u|0), a $rednia
rozkladu drugiego ucznia - nieco wyzsza.

Rozréznienie dwdch subpopulagji (takie jak ma-
fomiasteczkowej i wielkomiejskiej) mozna wlaczy¢
do modelu populacji g(0). Przestaje by¢ on wtedy
rozkladem normalnym i staje si¢ mieszaning dwéch
rozkladow:

P(6]u) =

8(0) ~ N(u + By, 0,

gdzie p jest $rednia pierwszego rozkladu, { jest roz-
nicg miedzy $rednimi, a o* to (z zalozenia identycz-
na) wariancja kazdego rozkladu. Zmienna y, zwana
regresorem lub zmienng warunkujaca (conditioning),
przyjmuje tu dwie wartosci: 0 — jedli uczen zyje w ma-

7 Opis metody w jezyku naturalnym daja Mathias von
Davier, Eugenio Gonzales i Robert Mislevy (2009).

tym miescie, i 1 - jesli zyje w duzym. Im wigksza jest
warto$¢ B, tym wieksza bedzie korekta rozktadow 0
obu uczniéw, ale gdy f jest bliska zera, czyli gdy 0 jest
stochastycznie niezalezna od y, korekty nie ma. Dla-
tego oskarzanie metody o produkowanie pozornych
zaleznosci nie jest uzasadnione.

Uczniowie z powyzszego przykladu, zwlaszcza
pierwszy z nich, uznaliby korekte za niesprawiedliwg;
dlatego tej metody nie mozna stosowac w przetwarza-
niu wynikéw egzaminu. Ale gdy celem jest rzetelne
oszacowanie parametréw populacji, ze $rednig krajo-
wa na czele, ta metoda, zwana Bayesowska, sprawdza
sie doskonale.

Liste zmiennych y mozna dowolnie poszerza’.
W badaniach IEA wlacza sie do rachunkow pteé, wiek
i oddzial klasowy ucznia, a takze informacje uzyska-
ne z ankiet dla ucznia i dla jego rodzicéw. Informa-
cje te redukuje si¢ metoda analizy gléwnych skltado-
wych osobno dla kazdego kraju. Wykorzystuje si¢ tyle
pierwszych skladowych, ile potrzeba do odtworzenia
90% zréznicowania wszystkich zmiennych w analizie.
Liczba zmiennych warunkujacych waha si¢ w zalez-
nosci od kraju wokat 290.

Ostatecznie dla kazdego ucznia uzyskuje si¢ roz-
kiad 6 uwzgledniajacy zaréwno wektor jego odpo-
wiedzi (wraz z parametrami pytan), jak i wartosci
wszystkich zmiennych warunkujacych (wraz z ich
wspotczynnikami regresji w populacji). Z tego roz-
kadu pobiera si¢ losowo pig¢ warto$ci mozliwych
- takich, ktére mogtyby by¢ oszacowaniami jego
kompetencji 0. Te pig¢ wartosci tacznie reprezentu-
je kompetencje tego ucznia we wszystkich dalszych
analizach i miesci w sobie informacj¢ o niepewnosci
towarzyszacej wszelkim oszacowaniom punktowym.

Szacowanie bledow

Jak wiadomo, wyniki kazdego badania reprezen-
tacyjnego z uzyciem narzedzi mierzacych zmienne
nieobserwowalne sa obarczone dwojakim bledem.
Blad probkowania to réznica miedzy statystyka
z probki a parametrem w populacji. Byloby naiwno-
$cig zakladac, ze $redni wynik testowania ok. 5 tys.
ucznidw, ktérzy wrzieli udzial w polskim badaniu,
bedzie identyczny ze $rednim wynikiem wszystkich
359 tys. uczniow klasy trzeciej w Polsce. Nigdy, rzecz
jasna, nie dowiemy sig, ile wynosi $rednia w popu-
lacji, ale mozemy si¢ dowiedzie¢, z jak duzymi od-
chyleniami $§redniej z probki od $redniej w populacji
powinni$my sig¢ liczy¢.

Wzér na wielko$¢ bledu oszacowania $redniej
1 w populacji na podstawie $redniej m z probki moz-
na znalez¢ w kazdym podreczniku statystyki:
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W tym wzorze s to odchylenie standardowe zmiennej,
ktérej srednig chcemy oszacowad, a n to liczba przy-
padkow w prébce. Niestety, ten prosty wzor ma zasto-
sowanie jedynie do probek pobranych w losowaniu
nieograniczonym indywidualnym. W badaniach IEA
stosuje si¢ wielostopniowe losowanie warstwowo-
-grupowe, totez bledy probkowania szacuje si¢ inaczej
- metoda wielokrotnego pobierania podprobek
z probki (Jackknife Repeated Replication).

Wiszystkie szkoty z krajowej probki dzieli si¢ na 75
stref, po dwie podobne szkoty w kazdej. Zaczynajac
od pierwszej strefy, dane z jednej szkoly sie usuwa,
a z drugiej podwaja. Osiaga sie to przez modyfikacje
wag: wagi ucznidw z pierwszej szkoly zostajg utozsa-
mione z zerem, a wagi uczniéw z drugiej - podwo-
jone. Z tak spreparowanej probki oblicza si¢ srednig
wazong m, i powtarza calg operacje dla pozostatych
stref. Wariancja probkowania jest dana wzorem:

R
S =2 m, = m),
r=l
w ktérym R to liczba powtdrzen (75), a m to $rednia
w calej probce. Blad probkowania $redniej to pierwia-
stek kwadratowy z tej wartosci. W podobny sposob
oblicza si¢ bledy innych estymatoréw.

Pamietamy jednak, ze kazdy uczen zamiast jed-
nego wyniku ma pie¢ wartosci mozliwych. Mozemy
zastosowa¢ metode jackknife do kazdej z osobna
i otrzymac pie¢ oszacowan wariancji probkowania: od
5%, do s%. Mozna udowodni¢, ze najlepszym estymato-
rem wariancji probkowania jest $rednia z tych pieciu
wariangji.

Drugi rodzaj bledu to blad pomiaru, czyli réznica
miedzy oszacowang a prawdziwa wartoécig kompe-
tencji osoby badanej. By okresli¢ jego wielko$¢, ob-
licza sie $rednig z kazdej warto$ci mozliwej: od m, do
ms. Mozna udowodni¢, ze najlepszym estymatorem
wariancji pomiaru jest wariancja tych pigciu $rednich.

Laczny blad standardowy oszacowania $redniej
w populacji to pierwiastek kwadratowy z wyrazenia:

n

(mi _m)2

Seo
so = +(l+j-f‘

n n n—1

Symbol n oznacza tu liczbe wartoéci mozliwych (5).
Tak obliczone wartosci znajduja sie w tabelach 2.1, 3.1
i4.1 przy $redniej kazdego kraju.

O pozytku z warto$ci mozliwych tatwo sie przeko-
na¢ - wystarczy poréwnac oszacowania $redniej i od-

chylenia standardowego wynikéw testu rozumienia
pisanego tekstu. Obliczone z uzyciem warto$ci moz-
liwych parametry te wynosza w Polsce, odpowiednio,
525,58 i 72,88. W zaokragleniu do liczb calkowitych
podaje je Tabela 4.1. Gdybysmy utozsamili wynik
kazdego ucznia ze $rednig jego pigciu warto$ci moz-
liwych, to $rednia krajowa wynositaby nadal 525,58,
ale odchylenie standardowe - tylko 69,71. Latwo zro-
zumie¢, skad ta roznica: punktowe oszacowanie kom-
petencji nie uwzglednia nieuniknionego ,,rozmycia”
indywidualnych oszacowan.

Transformacja skali

Warto$ci mozliwe s3 wyrazone w oryginalnej skali 0
o $redniej 0 i odchyleniu standardowym 1. Z punktu
widzenia drugiego celu badania taka skala jest bez-
uzyteczna. Zeby poréwnywaé ze soba kolejne rocz-
niki uczniéw z tego samego kraju, trzeba ich wyniki
umiesci¢ na tej samej skali. Zeby spetnié ten waru-
nek, wystarczyloby stosowa¢ ciagle ten sam test. To
jednak zablokowaloby modernizacj¢ testéw w mia-
re postepu teorii pomiaru osiggni¢¢. Badania dzieci
testem opracowanym 10 lub wiecej lat wcze$niej nie
daloby sie obroni¢. Dlatego w kazdej nowej edycji
badania IEA usuwa si¢ cze$¢ starych zadan i dodaje
nowe, zawsze jednak pozostawiajac czes¢ wspolna.
Dzigki czesci wspdlnej, czyli zadaniom ,laczniko-
wym’, w kazdej edycji badania mozna przeksztalci¢
nowy skale 0 w skale poczatkowg, zdefiniowang w ba-
daniach TIMSS 1995 i PIRLS 2001. Zeby sie pozby¢
liczb ujemnych i czeéci dziesigtnych, $rednig tej skali
ustalono na 500, a odchylenie standardowe na 100.

Jak przektada sie rozklad wynikow z jednej skali na
inng? Czytelnik pamieta, ze kalibracj¢ testu prowadzi
sie facznie na zbiorze pytan z obecnej i poprzedniej
edycji badania. Na podstawie nowo skalibrowanych
pytan oblicza si¢ rozktad 0 na danych z poprzedniej
edycji i poréwnuje sie go z rozkladem oryginalnym
(z zalozenia w skali poczatkowej). Sens tego poréwna-
nia mozna wystowi¢ pytaniem: Jak wypadtyby wyniki
tych samych dzieci, gdyby wykonaly oba testy - z po-
przedniej i obecnej edycji? Jest jasne, ze kazda roznica
w $rednich odzwierciedlalaby wylacznie réznice trud-
nosci (i innych parametréw) pytan obu testow. Te roz-
nice fatwo usungé: wystarczy znalez¢ funkcje liniowa,
ktora przeksztalca nowy rozklad w stary. Obliczyw-
szy te funkgeje, stosujemy ja do rozkltadu 0 w obecnej
edycji, a to daje nam pewno$¢, ze pomiar w obecnej
edycji i pomiar w poprzedniej sg wyrazone w tej sa-
mej skali. Réznica migedzy $rednimi obu pomiaréw
w danym kraju jest miarg zmiany, jaka zaszla mi¢dzy
dwoma rocznikami uczniéw w tym kraju.






osiagniecia matematyczne

yniki pomiaru osiagni¢¢ szkolnych czesto
sprowadza si¢ do jednej liczby: $redniej aryt-
metycznej w oddziale klasowym, szkole, gminie itd.
Jesli pomiarowi podlegaja uczniowie z réznych zbio-
rowosci, $rednie pozwalaja utworzy¢ ich ranking. Tak
czyta si¢ coroczne raporty Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej: wojewddztwo $wietokrzyskie znéw wy-
przedzilo lubuskie! W prasie mozna znalez¢ rankingi
szkol: gimnazjum imienia Czartoryskiego awanso-
walo do pierwszej dziesigtki! Ale rankingi oparte na
pojedynczej $redniej méwia mniej, nizby si¢ zdawalo.
Po pierwsze, nie informuja o wielkosci réznic
miedzy zbiorowosciami. Na przyklad réznica miedzy
gimnazjami na pierwszej i drugiej pozycji rankingu
moze by¢ tak mala, Ze mozna ja przypisa¢ zwyklemu
przypadkowi — wtedy chelpi¢ si¢ pierwszym miejscem
nie wypada. Po drugie, rankingi nic nie méwig o zrdz-
nicowaniu wynikéw wewnatrz zbiorowosci, a przeciez
jest wazne, czy na wysoka $rednig zapracowata wigk-
szo$¢ uczniéw, czy gléwnie niewielka grupka olim-
pijczykéw. Jedli jestem ojcem przecigtnego dziecka,
powinienem poszukac szkoly, ktora potrafi pobudzi¢
kazdego do owocnej pracy, unika¢ za$ takiej, w kto-
rej rozkwitaja tylko najzdolniejsi. Po trzecie, rankingi
nie informuja, co zlozylo si¢ na $rednia: np. wysokie
wyniki w dyspozycjach tatwo wyuczalnych i niskie
w trudno wyuczalnych czy odwrotnie (Konarzewski,
2008). No i oczywiscie ignoruja stan poczatkowy, czy-
li kapital wyksztalcenia, z jakim wchodzg do szkoty
uczniowie (Dolata, 2007).

Pelna wiedza o badanych zbiorowosciach kryje sie
w rozktadach wynikéw. Dlatego omawianie osiggnigé
matematycznych badanych populacji zaczniemy
wprawdzie od $rednich i pozycji poszczegolnych kra-
jow, ale zaraz przejdziemy do charakterystyki réznych
rozkladow. Na zakonczenie zapoznamy si¢ ze zmiana-
mi osiaggnie¢ matematycznych, jakie zaszly w réznych
krajach od 1995 r. Polski wéréd nich nie ma, bo nasz
kraj przystapil do badania TIMSS po raz pierwszy
w 2011 r,, ale interesujace bedzie zobaczy¢, jak radzity
sobie kraje, ktore kiedys startowaly z podobnie niskie-
go pulapu.

Srednie i pozycje

Podstawowe wyniki testowania osiggnie¢ matema-
tycznych przedstawia Tabela 2.1. W drugiej kolumnie
znajduja sie¢ oszacowania $rednich krajowych. Wedtug
nich uporzadkowano kraje - od Singapuru (z najwyz-
sz $rednig) do Jemenu (z najnizsza). Obok kazdej
sredniej, w nawiasie, znajduje si¢ faczny blad oszaco-
wania zdefiniowany we Wprowadzeniu. W gltéwnej
mierze jest on skutkiem rozmaitych zaktécen w prze-
biegu badania - poczynajac od stabosci przekladu na-
rzedzi pomiaru, a koficzac na odstepstwach od proce-
dury testowania w badaniu terenowym. Biad pozwala
oszacowal przedzial, w jakim znajduje si¢ (z praw-
dopodobienstwem 0,95) prawdziwa $rednia krajowa.
Ilustruje go czarny prostokat na rozktadzie wynikéw.
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Prostokat jest zbudowany wedlug prostej reguly: lewy
kraniec to punktowe oszacowanie $redniej minus po-
dwojony blad standardowy, prawy to $rednia plus po-
dwojony btad. Im szerszy jest przedzial, tym wieksza
niepewnos¢, gdzie znajduje si¢ prawdziwa warto$é
$redniej krajowej. Widzimy, ze w szerokosci czarnego
prostokata przoduje Rumunia ex aequo z Azerbejdza-
nem. Wskutek nieprecyzyjnego pomiaru prawdziwa
$rednia rumunskich dzieci moze réwnie dobrze prze-
wyzszaé $rednig Chorwacji, jak i znajdowac si¢ poni-
zej $redniej Polski.

Opisang niepewnos$¢ uwzglednia badanie istotno-
$ci réznic miedzy $rednimi krajowymi. W Tabeli 2.1
mamy najprostszy wynik tego badania: istotno$¢ roz-
nicy miedzy $rednig krajowa a $rednig miedzynaro-
dowego rozkladu wzorcowego. Kraje, ktorych $rednia
jest istotnie wyzsza, sa oznaczone strzalka skierowana
ku gorze, a kraje, ktorych $rednia jest istotnie nizsza —
ku dotowi. Brak strzalki oznacza nieistotnos¢ réznicy.

Nalezy pamigtaé, ze mowiac o $redniej miedzyna-
rodowej, nie mam na mysli $redniej rozktadu $red-
nich krajowych w obecnej edycji badania, lecz $red-
nig rozkladu 6 w populacji wszystkich dzieci z krajow
bioracych udzial w badaniu w roku 1995 (TIMSS) lub
2001 (PIRLS). Drugi z tych rozkladéw jest z zasady
normalny, ale pierwszy nie — widzimy, ze w gérnym
(prawym) krancu $rednie sg stloczone (trzy przodu-
jace kraje z Dalekiego Wschodu réznig sie od siebie
nieistotnie), w dolnym za$ rozciagniete.

Charakteryzujac osiagnigcia w okreslonym kraju,
czesto bede podawal, oprécz $redniej, jego pozycje
wérdéd innych krajow. Trzeba jednak pamietad, ze ta
informacja jest wzgledna. W badaniu PIRLS 2006
z jakiego$ powodu nie wziety udziatu Czechy. Gdyby
wziely, Polska spadtaby z 29. pozycji na 30. Nie bez
znaczenia jest tez udziat krajow o tradycyjnie niskich
osiggnieciach. Gdyby w badaniu PIRLS 2006 ich za-
brakto, Polska zachowataby swoje 29. miejsce, jednak
nie wérod 45 krajow, lecz tylko 38, co brzmialoby
znacznie gorze;.

Warto podkresli¢ z naciskiem, ze celem badania
IEA nie jest ranking krajéw. Gdyby badanie mialo
petni¢ te funkcje, musiatoby dostosowywaé wyniki
testowania do rozmaitych zmiennych ubocznych, np.
do $rednich wieku populacji krajowych - bo jak zaraz
zobaczymy, wiek dzieci jest zwigzany z ich osiagnie-
ciami. Kraje biedniejsze mogtyby zazada¢ handicapu
dla krajow bogatszych, kraje podzwrotnikowe - po-
prawki na upal..., i tak jasna interpretacja wyniku te-
stowania zostalaby bezpowrotnie utracona. Zreszta
- wbrew szowinistom, dla ktérych kazda dziedzina
zycia publicznego moze si¢ sta¢ polem rywalizacji
miedzynarodowej — nie po to spoleczenstwa utrzy-

muja swoje systemy o$wiaty, by nie da¢ si¢ wyprzedzi¢
innym spoteczenstwom.

Tabela 2.1 informuje, Ze $rednia osiggnie¢ ma-
tematycznych polskich dzieci wynosi 481 punktéw
i lezy istotnie ponizej $redniej migdzynarodowe;.
Wirdéd 50 krajow Polska znalazla si¢ na 34. pozycji.
Wyprzedzily nas wszystkie kraje europejskie, wsrod
nich tylko Rumunia i Hiszpania w stopniu nieistot-
nym statystycznie.

Rozklady osiagniec

Cechy rozkladéw osiagnie¢ ukazuja trzy statystyki.
Pierwsza to odchylenie standardowe, ktore zawsze po-
winno sie¢ podawa¢ w parze ze $rednig arytmetyczna.
Przeciwnicy statystyki chetnie powtarzaja anegdote
o dwdch przyjacidtkach, z ktérych kazda - $rednio
rzecz biorac - zjadla $niadanie, cho¢ w rzeczywistosci
jedna nie zjadla go w ogole, a druga zjadta dwa. Istot-
nie, w obrazie rzeczywisto$ci opartym na samej $red-
niej oba zdarzenia sg nierozréznialne, ale po dodaniu
odchylenia standardowego roznica staje si¢ oczywista:
rzeczywisto$¢ opisuje rozklad (1, 0), a nie (1, 1).

Tabela 2.1 w trzeciej kolumnie podaje odchylenia
standardowe. Wida¢, ze najmniej zrdznicowane po-
pulacje majg Holandia, Belgia, Niemcy i Korea Po-
tudniowa, najbardziej zas Jemen, a z krajéw europej-
skich Rumunia.

o

f

i
S

b c

Druga statystyka - punkty centylowe — pozwala
glebiej wnikna¢ w nature tego zréznicowania. Kazdy
rozklad krajowy mozna przedstawi¢ w formie powyz-
szego prostokata. Punkt a to najnizszy, a punkt f - naj-
wyzszy wynik w probce krajowej. Tabela ich nie poda-
je, bo dla interpretacji wynikéw nie maja zadnego
znaczenia. Znaczenie ma natomiast punkt b - wynik
na skali, ktéry odcina 5% najnizszych wynikéw. Wie-
dzac, gdzie lezy ten punkt, wiemy, jak stabi sg najstab-
si uczniowie w danym kraju. To wazne uzupelnienie
sredniej krajowej. Widzimy np., ze w Rumunii dzieci
wykonaly test odrobing (statystycznie nieistotnie) le-
piej niz w Polsce, ale najstabsi uczniowie rumunscy
nie przekraczajg granicy 287 punktéw, s3 wiec znacz-
nie stabsi niz najstabsi polscy (352). Polscy najstabsi
umiejg tez wiecej niz najstabsi w Nowej Zelandii i tyle
samo co na Wegrzech. No i oczywiscie wiecej niz we
wszystkich krajach majacych nizsza $rednia.
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Tabela 2.2. Progi wykonania testu osiggnie¢ matematycznych

Kraj

Singapur 2

Korea Potudniowa
Hong Kong ?
Tajwan

Japonia

Irlandia Poétnocna t
Anglia

Federacja Rosyjska
Stany Zjednoczone ?
Finlandia

Litwa "2

Belgia (flamandzka)
Australia

Dania 2

Wegry

Serbia 2

Irlandia

Portugalia
Kazachstan 2
Rumunia

Stowacja

Niemcy
Azerbejdzan 2
Wiochy

Holandia *

Czechy

Turcja

Stowenia

Nowa Zelandia
Malta

Szwecja

Austria

Norwegia *
Zjednoczone Emiraty Arabskie
Armenia

Katar 2

Gruzja '

Chile

Arabia Saudyjska
POLSKA
Chorwacja 2
Bahrajn

Hiszpania
Tajlandia

Iran

Oman ¥

Maroko *

Kuweijt X

Jemen *

Tunezja ¥
Mediana miedzynarodowa

Znaczenia symboli jak w Tabeli 2.1.

400

99
100
99
99
99
96
93
97
96
98
96
99
90
97
90
90
94
97
88
79
90
97
72
93
99
93
77
94
85
88
93
95
91
64
72
55
72
77
55
87
90
67
87
77
64
46
26
30

35
90

0.2)
0,1
(0.5)
0.2)
0.2)
(0.5)
0.7)
0.6)
0.3)
(0.4)
(0.6)
0.2)
(1,0)

(1,0)

Odsetki uczniow, ktérzy pokonali prég

475

94
97
96
93
93
85
78
82
81
85
79
89
70
82
70
70
77
80
62
57
69
81
46
69
88
72
51
72
58
63
69
70
63
35
41
29
41
44
24
56
60
34
56
43
33
20
10

9

2
11
69

0.7)
(0:4)
(1,0)
0.6)
0.,9)
(1.2)
(1.4)
(1,4)
0.8)
(1,2)
(1.2)
03)
(1,4)
()
(1,5)
(1,4)
(1.4)
(1.7)
(2:4)
(2.2)
(1,6)
(1.3)
(2.3)
(1.3)
(0.8)
(1,3)
(1,7)
(1,4)
(1.3)
(0.8)
(1,4)
(1.9)
(1.8)
03)
(1.,7)
(1.4)
(1.7)
()
(1.9
(1,3)
(1.2)
(1,4)
(1.9)
(2.3)
(1.4)
03)
(1.2)
©.7)
0.5)
(1,0)

550

78
80
80
74
70
59
49
47
47
49
43
50
35
44
37
36
41
40
29
28
30
37
21
28
44
30
21
31
23
25
25
26
21
12
14
10
12
14

7
17
19
10
17
12

N O =~ N O ©

28

(1.4)
0.8)
(1.6)
()
(1,0)
(1,4)
(1.7)
(2,0)
(1.1
(1,3)
(1,5)
(1,3)
(1.4)
(1,5)
(1.4)
(1,5)
(1.6)
(1.9)
(2,0)
(1.7)
(1.7)
(1.4)
(2.3)
(1.4)
(1,5)
(1,5)
(1.4)
(1,4)
(1.1
(0.9)
(1.2)
(1,9)
(1.6)
0.5)
(1,0)
0.9)
(1,0)
©.7)
(1.3)
(1,1)
(1,0)
0.9)
(1.1
(1.4)
0.8)
03)
0.7)
(0.3)
0.2)
0.3)

625

A A 4 a4 A A AN WOW W W N
© O O OO O N WWOWPMOPIPNOW

A O O OO = =2 2 2 aa NDNMNDNMNPNNMNNMNMNNMNOMNNMNNOREERSAEDMDOOOOOOOONSN OO

(2,0)
(1.3)
(1.8)
(1.2)
(1,0)
(1,3)
(1.3)
(1.4)
0.8)
0.8)
0.8)
08)
0.9)
(1,0)
0.8)
0.8)
0.9)
(1.2)
(1,0)
(0.6)
0.7)
(0.5)
(1,0)
(0.6)
(0.6)
(0.5)
(0.5)
(0.5)
(0.5)
(0.3)
(0.4)
0.3)
(0.4)
0.2
(0:4)
(0.4)
(0.5)
03)
0.7)
(0,3)
(0.3)
03)
0.3)
(0.3)
0.2)
()
0.2)
()]
(0,0)
(0,0)

ZRODLO: IEA's Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011
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Podobne znaczenie ma punkt e: moéwi, gdzie za-
czynajg sie¢ wyniki 5% najmocniejszych uczniéw. Tu
nasi najmocniejsi (powyzej 595 punktéw) ustepuja
najmocniejszym uczniom rumunskim (powyzej 636),
ale i im daleko daleko do dzieci z Singapuru (powyzej
723). Polscy najmocniejsi ustepuja tez najmocniej-
szym nie tylko ze wszystkich krajéw o wyzszej sred-
niej (z wyjatkiem Hiszpanii), ale tez z Turcji i Azer-
bejdzanu, ktore majg nizsza $rednig.

Warto zauwazy¢, ze prostokat rozkltadu rumun-
skiego nalezy, obok katarskiego i jemenskiego, do
najdiuzszych, co znaczy, ze w tych krajach istnieje
wielkie zréznicowanie osiggnie¢ szkolnych. Na dru-
gim biegunie lezy Holandia z rozkltadem uroczo kom-
paktowym. Wzglednie wysokiemu poziomowi 5%
najstabszych ucznidéw (449 punktéw) towarzyszy tam
wzglednie niski (nizszy niz w Kazachstanie i Rumu-
nii) poziom 5% najmocniejszych (623).

Réznica szerokosci lewego i prawego czerwone-
go prostokata jest przyblizong miarg sko$nosci roz-
ktadu. Rumunski, podobnie jak wegierski i stowacki,
ma wydtuzony ogon w lewej (dolnej) czgéci rozkladu.
Moze to $wiadczy¢ o istnieniu w tych krajach jakichs
zaniedbanych o$wiatowo mniejszosci etnicznych.
Podobnie sko$ny jest rozktad singapurski i (w mniej-
szym stopniu) rozklady innych krajow azjatyckich. Tu
powodem braku symetrii moze by¢ nie tyle niejedno-
rodno$¢ rozkladu, ile zbyt niska trudnos$¢ testu. Test
za tatwy dla pewnej populacji znacznie silniej rézni-
cuje osoby nalezace do jej stabszej czesci niz osoby
nalezace do mocniejszej. Z odwrotnym zjawiskiem
mamy do czynienia w Jemenie — dla tamtejszych dzie-
ci test jest za trudny.

Trzecia statystyka to progi wykonania. W bada-
niach IEA ustalono na skali wynikow cztery wartosci
progowe: 400, 475, 550 i 625. Pozwalaja one zdefinio-
wacé pie¢ przedzialéw. Do nazwania kazdego z nich
mozemy uzy¢ polskiej skali ocen: 400 i mniej - ,,je-
dynka”, od 401 do 475 - ,,dwdjka” i tak dalej az do
»piatki”, na ktorg zastuguja wyniki powyzej 625. Trze-

ba podkresli¢, ze stosujemy te konwencje wylacznie
dla wygody, a nie dlatego, ze nasza skala ocen zostata
przyjeta na calym swiecie. Ponizszy rysunek poka-
zuje, ile procent migdzynarodowej populacji miesci
sie w kazdym przedziale. Ponizej pierwszego progu
znajduje si¢ co dziesigte dziecko. Dwadziescia je-
den procent dzieci przekroczylo pierwszy prog, ale
utkneto przed drugim itd. Najwyzszy prég pokona-
to tylko 4%. W jezyku, ktérego w naszych szkotach
uzywa si¢ na co dzien: 10% jedynek, 21% dwojek,
41% trojek, 24% czworek i 4% piatek.

24% —\4%
(o)
41%
. 21% A
10% A !
|
4 ! : I
' ' ! :
400 475 550 625

Tabela 2.2 pokazuje to samo w nieco inny, mniej
intuicyjny sposob: méwi mianowicie, ile dzieci prze-
kroczylo kolejne progi. To jednak, ile przekroczylo,
wydaje si¢ mniej wazne niz to, ile utkneto za progiem
i nie poszlo dalej. Tabela porzadkuje kraje wedlug od-
setka dzieci, ktdre przekroczyly najwyzszy prog — od
Singapuru (43%) do czterech krajéw arabskojezycz-
nych, w ktérych nie bylo ich wcale. W tym zestawie-
niu pozycja Polski jest jeszcze gorsza — 40.

Ograniczmy poréwnania Polski do krajow bli-
skich nam polozeniem i wspdlnotg loséw w ostatnim
potwieczu. Rysunek na dole strony ilustruje pozycje
Polski wsréd trzech takich krajow: Czech, Stowacji
i Wegier. Wida¢, ze polscy uczniowie zebrali najwie-
cej jedynek i najmniej pigtek. Majg tez znacznie wiecej
dwdjek niz czworek, podczas gdy we wszystkich kra-
jach wzietych do poréwnania jest odwrotnie. Gdyby
w jakiej$ polskiej szkole taki rozklad ocen odnotowa-
no w ktéryms z oddziatéw klasowych, nauczyciel tego
oddziatu musialby si¢ gesto ttumaczy¢ przed wtadza-

Czechy

B Przed pierwszym progiem

Stowacja

\ B Przed drugim progiem

‘ O Przed trzecim progiem

Wegry

O Przed czwartym progiem

‘ ‘ 0O Po czwartym progu

Polska

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

70% 80% 90% 100%
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mi o$wiatowymi i obieca¢ radykalng poprawe swojej
pracy dydaktycznej.

Osiagniecia szczegolowe

Z Wprowadzenia pamietamy, Ze test osiggnie¢ mate-
matycznych ma ztozong strukture. Pora zobaczy¢, jak
wypadly wyniki kazdej z jego czeéci. Przedstawiaja je
Tabela 2.3 i Tabela 2.4. Dla kazdej cz¢éci tabele poda-
ja wartos¢ $redniej oraz réznice miedzy ta wartoscia
a $rednig krajowa w calym tescie.

W dziedzinie zasobéw matematycznych profil pol-
skiej populacji jest wzglednie plaski. Najnizsze wyni-
ki mali Polacy osiggaja w geometrii, nieco wyzsze,
ale ciagle ponizej sredniej ogdlnej — w wiedzy o licz-
bach i liczeniu. Za to ich umiejetnosci przedstawia-
nia danych okazuja si¢ przewyzsza¢ $rednig ogdlna.
To niespodzianka, bo tej problematyki raczej nie ma
w typowych programach ksztalcenia matematyczne-
go. Czyzby nasze dzieci przyswajaly sobie zestawienia
tabelaryczne, piktogramy i wykresy z gier kompute-
rowych? Gdyby tak bylo, to nauczaniu matematyki
w polskich szkofach nalezaloby zarzuci¢, ze nie dora-
sta do mozliwosci umystowych uczniow.

W dziedzinie wykorzystania zasobéw znéw nie-
spodzianka - mali Polacy wyraznie lepiej wypadli
w zastosowaniach problemowych niz w typowych.
Wieksza roznice miedzy $rednig zastosowan proble-
mowych a $rednig ogoélna ma tylko Szwecja. W ran-
kingu zastosowan problemowych Polska znalazta si¢
na 29. pozycji, wyprzedzajac Malte (istotnie) oraz
Hiszpani¢, Rumuni¢, Nowa Zelandi¢ i Chorwacje
(nieistotnie). Komu przypisa¢ zastuge wzglednie lep-
szego wykonania zadan problemowych: szkole czy
dzieciom? Wydaje sie, Ze raczej dzieciom, trudno bo-
wiem uwierzy¢, ze wiekszos¢ nauczycieli — zwlaszcza
w okresie edukacji poczatkowej — zaniedbuje rutyno-
we ¢wiczenia na korzy$¢ rozwigzywania probleméw
matematycznych.

Oczywiscie szkola to nie tylko nauczyciele ze swo-
imi preferencjami metodycznymi, lecz takze program
ksztalcenia. Program czesto uwaza sie za gléwny
czynnik osiagnig¢ uczniéw, cho¢ kierunek wpltywu
programu na osiggniecia pozostaje sporny. Szukajac
sposobow poprawy osiagnied, jedni zalecaja rozbudo-
we, inni - redukcje tresci programowych. Pierwsi kry-
tykuja istniejacy program za to, Ze jest za malto ambit-
ny, drudzy - ze jest ,przetadowany” I jedni, i drudzy
zgadzajg si¢ jednak, ze test osiagnie¢ powinien by¢
dostosowany do programu ksztalcenia. Widzac niskie
wyniki testowania polskich uczniéw, chetnie oskar-
23 test TIMSS o to, ze wykraczal poza nasz program,

czyli odwolywat si¢ do zagadnien ,,nieprzerabianych”
w polskiej edukacji poczatkowe;j.

Hipotezg¢, ze na wynik testowania wplynelo nie-
dostosowanie testu do programu, tatwo sprawdzi¢ -
wystarczy, by kazdy kraj wskazal pytania testu miesz-
czace sie w programie ksztalcenia dla klasy, w ktdrej
znajdowaly sie badane dzieci, i pytania wykraczajace
poza ten program. W Polsce bylo to trudne z powodu
nieistnienia centralnego programu ksztalcenia. Za-
dania podjeta si¢ doswiadczona nauczycielka znajaca
najpopularniejsze programy i praktyke znanych jej
nauczycieli edukacji poczatkowe;j.

Majac zbiory zadan mieszczacych si¢ w programie
kazdego kraju, wystarczy obliczy¢ z nich wskaznik
osiggnie¢ matematycznych (uproszczony, w postaci
odsetka poprawnych odpowiedzi) i poréwnac go z ory-
ginalnym wynikiem 0. Jedli w jakims§ kraju program na-
uczania matematyki jest okrojony, ale samo nauczanie
stoi na wysokim poziomie, to wskaznik procentowy
powinien dawa¢ temu krajowi wyzsza pozycje niz pet-
ny wskaznik 0. Wynik analizy jest nastepujacy: ranking
krajow wedlug $rednich odsetkéw poprawnych odpo-
wiedzi na ,wlasne” pytania niemal w pelni zgodzit sie
z rankingiem wedtug $redniej ogolnej z Tabeli 2.1. Po-
kazuje to ponizszy rysunek (Polske reprezentuje czer-
wony kwadracik) i warto$¢ 0,98 wspdtczynnika korela-
¢ji liniowej' migdzy obiema zmiennymi.
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Najwigkszy procent poprawnych odpowiedzi odno-
towano w Korei Potudniowej (77), najmniejszy — w Je-
menie (19). Srednia miedzynarodowa wyniosta 50%.
Polskie dzieci odpowiedzialy $rednio na 45% pytan
mieszczacych sie w zakresie naszych najpopularniej-
szych programéw ksztalcenia. Daje to Polsce 35. pozy-
cje (w klasyfikacji ogolnej miata 34.), ex aequo z Hisz-
panig, Turcja, Azerbejdzanem i Chile.

! Dopasowanie do danych funkeji kwadratowej podnosi
R?do 0,984.
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Tabela 2.3. Zasoby matematyczne uczniéw

Liczby Obiekty geometryczne Przedstawianie danych
K Srednia Réznica’ Srednia Réznica’ Srednia Réznica’
Singapur 2 619 (3,4) 13 (0,8) © 589 (3,6) -17 (1,5) O 588 (34) -18 (1,7) O
Korea Potudniowa 606 (2,0) 1 (1,6) 607 (1,7) 2 (1,4) 603 (1,9) -2 (2,0)
Hong Kong 2 604 (3,3) 3 (1,00 © 605 (3,4) 3 (0,9 © 593 (3,6) -8 (21) O
Tajwan 599 (2,0) 8 (1,2) © 573 (2,1) -19 (1,3) O 600 (2,6) 9 (1,6) ©
Japonia 584 (1,6) -1 (0,9) 589 (2,0) 4 (11) © 590 (2,9) 4 (2,9)
Irlandia Pétnocna t 566 (2,9) 4 (1,6) O 560 (3,3) -2 (2,1) 555 (3,0) -8 (1,5) O
Belgia (flamandzka) 552 (2,2) 2 (14) 552 (2,0) 3 (1,00 © 536 (3,00 -13 (2,00 O
Finlandia 545 (2,3) 0 (0,9) 543 (2,9) -2 (2,2) 551 (3,5) 5 (3,2)
Anglia 539 (3,7) -3 (1,1) 0 545 (3,9) 3 (1,6) 549 (4,6) 7 (29) O
Federacja Rosyjska 545 (3,3) 3 (14) © 542 (4,3) -1 (1,5) 533 (4,1) 9 (23) O
Stany Zjednoczone 2 543 (2,0) 2 (0,9 © 535 (2,2) 6 (0,8) O 545 (1,8) 4 (1,1) ©
Holandia * 543 (1,7) 3 (1,1) O 524 (2,9) -16 (2,6) O 559 (2,9) 19 (1,7) ©
Dania 2 534 (2,4) -3 (0,9 O 548 (3,0) 1 (2,0) © 532 (3,0) -5 (1,5) O
Litwa "2 537 (2,4) 4 (1,1) O 531 (3,0) -3 (1,9) 526 (3,0) -7 (2,00 O
Portugalia 522 (3,7) -10 (1,6) O 548 (4,4) 16 (2,2) © 548 (2,8) 16 (2,0) ©
Niemcy 520 (2,3) -8 (0,7) O 536 (2,6) 8 (1,1) © 546 (2,8) 18 (1,6) ©
Irlandia 533 (2,6) 5 (1,4) © 520 (3,1) -7 (1,6) O 523 (2,8) -4 (2,00 O
Serbia 2 529 (3,0) 13 (1,4) O 497 (3,8) -19 (1,6) O 503 (3,8) -13 (2,00 O
Australia 508 (3,2) -8 (1,0) O 534 (3,0) 18 (1,6) © 515 (3,1) -1 (2,2)
Wegry 515 (3,2) 0 (1,2) 520 (3,6) 5 (1,3) © 510 (4,2) -5 (1,7) O
Stowenia 503 (2,7) -10 (2,0) O 526 (2,3) 13 (1,6) © 532 (2,6) 19 (1,8) ©
Czechy 509 (2,5) -2 (1,3) 513 (3,0) 2 (1,4) 519 (3,1) 8 (14) ©
Austria 506 (2,5) -2 (1,1) 512 (3,4) 4 (1,4) O 515 (3,1) 7 (1,6) ©
Wiochy 510 (2,7) 2 (1,6) 513 (3,1) 5 (1,00 © 495 (3,1) -13 (1,8) O
Stowacja 511 (3,7) 5 (1,5) © 500 (4,3) -7 (1,5) O 504 (4,6) -3 (2,1)
Szwecja 500 (2,2) -4 (0,8) O 500 (2,4) -4 (1,3) O 523 (3,0) 20 (1,9) ©
Kazachstan 2 515 (4,1) 14 (1,1) © 491 (5,3) -10 (1,8) © 476 (5,7) -25 (1,9 O
Malta 498 (1,9) 2 (1,7) 487 (1,5) 9 (1,5 O 498 (1,6) 2 (2,0)
Norwegia * 488 (3,1) -7 (1,9 O 507 (3,0) 12 (1,7) © 494 (3,2) -1 (2,3)
Chorwacja 2 491 (1,8) 1 (0,9) 490 (2,5) 0 (1,3) 488 (2,7) -2 (2,1)
Nowa Zelandia 483 (2,5) -3 (0,8) O 483 (2,5) -3 (1,5 O 491 (2,7) 5 (1,2) ©
Hiszpania 487 (3,0) 4 (1,1) O 476 (3,0) 6 (1,3) O 479 (3,6) -3 (2,0)
Rumunia 497 (5,6) 15 (2,1) © 469 (5,7) -14 (19 O 457 (6,8) -26 (3,5) O
POLSKA 480 (2,2) -1 (1,1) 475 (2,7) -6 (1,3) O 489 (2,9) 7 (1,7) ©
Turcja 477 (4,5) 7 (0,9 © 447 (5,00 -22 (1,3) O 478 (5,2) 9 (14) O
Azerbejdzan 2 491 (5,3) 28 (1,3) © 437 (7,3) -26 (2,1) O 407 (6,4) -55 (1,9) O
Chile 462 (2,7) 0 (1,6) 455 (3,0) -6 (1,5 O 465 (2,5) 4 (1,8) ©
Tajlandia 464 (4,5) 6 (1,2) © 437 (5,6) -21 (2,00 O 467 (5,1) 9 (25) O
Armenia 484 (3,2) 32 (14) O 424 (42) -28 (1,7) O 386 (49) -66 (2,8) O
Gruzja ' 473 (3,1) 23 (1,5) © 411 (4,3) -39 (2,3) O 433 (4,00 -18 (1,4) O
Bahrajn 439 (3,0) 3 (1,1) O 422 (39) -14 (2,5 O 442 (4,1) 6 (2,00 ©
Zjednoczone Emiraty Arabskie 438 (2,1) 4 (0,8) O 418 (2,3) -16 (0,7) O 437 (1,9) 3 (1,1) ©
Iran 440 (3,3) 9 (1,3) © 435 (3,9) 4 (1,3) © 397 (43) -33 (2,00 O
Katar 2 417 (3,3) 4 (1,8) O 399 (39) -14 (25) O 416 (4,6) 3 (3,2
Arabia Saudyjska 410 (5,7) 0 (2,1) 404 (6,4) 6 (2,7) O 403 (6,0) -7 (4,2)
Oman ¥ 384 (3,1) -1 (1,3) 376 (3,3) 9 (14) O 381 (3,1) -4 (1,5) O
Tunezja ¥ 390 (3,7) 31 (1,7) © 329 (46) -30 (3,2) O 300 (5,50 -60 (3,1) O
Kuweijt 1% 333 (4,1) -9 (2,4) 321 (4,2) -21 (28) O 347 (3,8) 5 (22) O
Maroko * 340 (3,8) 6 (2,5 O 350 (4,0) 15 (1,5) © 271 (47) -64 (1,7) O
Jemen * 261 (6,4) 13 (2,7) © 193 (6,5) -55 (2,9) O 204 (6,00 44 (22) O

*

Roéznica migdzy $rednig subtestu a $rednig catego testu

O $rednia subtestu istotnie wyzsza niz $rednia catego testu
O $rednia subtestu istotnie nizsza niz $rednia catego testu

Pozostate symbole jak w Tabeli 2.1.

ZRODLO: IEA's Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011
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Tabela 2.4. Wykorzystanie zasobéw matematycznych

*

Pozostate symbole jak w Tabeli 2.1.

Kraj
Singapur 2

Korea Potudniowa

Hong Kong 2
Tajwan
Japonia

Irlandia Potnocna t
Belgia (flamandzka)

Finlandia
Anglia

Federacja Rosyjska
Stany Zjednoczone 2

Holandia *
Dania 2
Litwa ' 2
Portugalia
Niemcy
Irlandia
Serbia 2
Australia
Wegry
Stowenia
Czechy
Austria
Wiochy
Stowacja
Szwecja
Kazachstan 2
Malta
Norwegia *
Chorwacja 2
Nowa Zelandia
Hiszpania
Rumunia
POLSKA
Turcja
Azerbejdzan 2
Chile
Tajlandia
Armenia
Gruzja '
Bahrajn

Zjednoczone Emiraty Arabskie

Iran

Katar 2

Arabia Saudyjska
Oman ¥

Tunezja ¥

Kuweijt 1%
Maroko *

Jemen *

Wiadomosci
Srednia Réznica’
629 (3,5) 23 (1,4)
614 (2,0) 9 (1,6)
619 (3,2) 17 (1,2)
599 (2,1) 8 (1,6)
590 (1,7) 5 (1,0)
580 (34) 17 (1,7)
564 (1,9) 15 (0,9)
548 (2,6) 2 (1,3)
552 (4,3) 10 (2,7)
541 (34) -1 (1,7)
556 (2,1) 15 (0,9)
537 (2,0) -3 (1.4)
531 (26) -6 (1,4)
525 (3,0) -9 (1,4)
531 (35) -2 (1,4)
524 (2,3) -4 (1,0)
539 (3,1) 12 (1,5)
520 (2,9) 4 (1,3)
516 (3,5) 11,7
519 (3,8) 4 (0,9)
510 (28) -3 (1,7)
502 (2,4) -9 (1,3)
507 (25) -1 (0,8)
510 (2,7) 2 (1,8)
506 (3.8) -1 (1,3)
489 (22) 15 (1,1)
503 (4,7) 2 (1,7)
504 (1,5) 8 (1,3)
487 (3,1) -8 (2,0)
495 (1,9) 4 (1,4)
476 (3,2) -10 (1,2)
482 (33) 0 (1,7)
484 (6,3) 2 (21)
475 (2,6) 6 (1,7)
475 (5.4) 6 (1.9)
473 (64) 10 (1,8)
455 (2,5) -6 (1,4)
453 (51) -5 (1,3)
461 (4,0) 9 (1,9)
449 (3,7) -1 (2,0)
438 (3,8) 2 (27)
437 (2,2) 3 (1,2)
435 (3,8) 4 (1,4)
411 (3,8) -2 (1,8)
409 (6,1) -1 (2,5)
380 (3,2) -5 (1,5)
370 (4,0) 11 (1,9)
343 (3,5) 1 (1,9
320 (4,2) -14 (1,8)
217 (6,8) -31 (2,4)

Réznica miedzy $rednig subtestu a $rednig catego testu
@ $rednia subtestu istotnie wyzsza niz $rednia catego testu
O $rednia subtestu istotnie nizsza niz $rednia catego testu

S9299°999 99
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Srednia

602
600
597
593
579
565
546
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539
540
534
528
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512
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499
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463
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431
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405
382
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237
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513
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511
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501
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501
492
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469
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439
434
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416
412
391
335
329
347
244

@7
(2.3)
(3:4)
(2.,5)
(2,0)
(3.3)
(27)
(2.2)
(3.7)
(3.6)
(2.2)
(2.6)
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Tabela 2.5. Zmiany osiagnie¢ matematycznych

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe
Anglia

2011 542 (3,5)a —— - ——

2007 541 (2’9)a ——— - ——

1995 3t 484 (3,3)0 —— - —
Armenia

2011 452 (3,5) -

2003 456 (3,5) ————
Australia

2011 516 (2,9)° -

2007 516 (3,5 -

2003 * 499 (3,9)° -

1995 § 495 (3,4)° —— - —
Austria

2011 508 (2,6) P R—

2007 505 (2,0) — n —

1995 § 531 (2’9)13 —— - ——
Belgia (flamandzka)

2011 549 (1,9) .

2003 551 (1,8) e ——
Czechy

2011 511 (2,4)° -

2007 486 (2,8)° S S —
Dania

2011 2 537 (2,6)* —— —f—

2007 523 (2,4)° —_— o —
Federacja Rosyjska

2011 542 (3,7) — - —

2003 2 532 (4,7) —_— = —
Gruzja

20117 450 (3’7)a ——— - ——
Holandia

2011 1 540 (1,7)° S

2007 * 535 (2,1)° .

2003 1 540 (2,1)° — —

1995 § 549 (3,0)° —_— o —
Hong Kong

2011 2 602 (3,4)° I ——

2007 607 (3,6)* e —

2003 * 575 (3,2)° i —
Iran

2003 2 389 (4’2)a — - —

1995 387 (5’0)a —— -— —
Irlandia

2011 527 (2,6) -
Japonia

2011 585 (1,7)° .

2007 568 (2,1)° — = —

2003 565 (1,6)° — e —

1995 567 (1,9)° —_—
Korea Potudniowa

2011 605 (1,9)° n

1995 581 (1,8)° S R R
Litwa

2011 12 534 (2,4) -

2007 530 (2,4) -

2003 534 (2,8) —_—
Niemcy

2011 528 (2,2) -

2007 525 (2,3) -

100 200 300 400 500 600 700

800
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Tabela 2.5. Zmiany osiggnie¢ matematycznych (cd.)

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe
Norwegia
2011# 495 (2,8)° -
2007 473 (2,5)° — - —
2003 451 (2,3)¢ — - —
1995 476 (3,0) e - —
Nowa Zelandia
2011 486 (2,6)° -
2007 492 (2,3)® -
2003 493 (2,2) —— = —
1995 469 (4’4)0 —— - —
Portugalia
2011 532 (3,4)? — e —
Singapur
20112 606 (3,2) -
2007 599 (3,7)*® -
2003 594 (S,G)Eb —— - —
Stowacja
2011 507 (3,8) e —— e
Stowenia
2011 513 (2,2)2 — = —
2007 502 (1,8)° — - — =
2003 479 (2,6)° — - — I
1995 462 (3,1)¢ — - — a
Stany Zjednoczone E
2011 2 541 (1,8)a — - I |
2007 2t 529 (2’4)b — - —— %.
2003t 518 (2’4)0 —— - — %
1995 518 (2,9)° S— — 3
Szwecja &
2011 504 (2,0) —w — @
2007 503 (2,5) O — e — g
Tajwan a
2011 591 (2,0) —— . — kS
2007 576 (1,7)° — o — 5
2003 564 (1,8)° . 5
Tunezja =
2011 [} 359 (3’9)a — - — g
Wegry <
2011 515 (3‘4)a —— - —— »
2007 510 (315)50 —— - — g
2003 2 529 (3,1)>® —— - — =
Wiochy =
2011 508 (2,6) — e — 5]
2007 507 (3,1) e — g
2003 503 (3,7) — - — 2
100 200 300 400 500 600 700 800

W nawiasach btedy standardowe. Z powodu zaokraglenia liczb niektére wyniki moga si¢ wydawac niespojne.

Dwie $rednie niemajace takich samych liter w superskrypcie réznig sie od siebie w stopniu statystycznie istotnym.

¥ Srednia osiggnie¢ mato wiarygodna, poniewaz odsetek uczniéw uzyskujacych wyniki nieprzewyzszajace poziomu zgadywania lezy w przedziale
15-25. Ta adnotacja zostata wprowadzona w 2011 r., wiec nie pojawia sie przy wczesniejszych latach.

' Definicja populacji krajowej nie obejmuje catej populacji miedzynarodowej.

2 Operat losowania pokrywa 90-95% populacji krajowej.

3 Operat losowania pokrywa mniej niz 90% (ale przynajmniej 77%) populacji krajowe;j.

T Stopy udziatu spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkét.

* Stopy udziatu niemal spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkot.

§ Badanie nie osigga wymaganych stop udziatu.
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Whiosek z tego prosty: skoro $rednia wynikow
krajowych w calym tescie méwi o kraju niemal tyle
samo co $rednia odpowiedzi na pytania mieszczace
sie w lokalnych programach ksztalcenia, to niskich
wynikéw nie mozna wyjasni¢ niedostosowaniem
testu do programu. Przyczyny musza leze¢ glebie;j.
Program moze by¢ niedostosowany do mozliwosci
umystowych uczniéw, a nauczanie moze si¢ rozmijac
z wymaganiami tej dziedziny wiedzy. Te hipotezy na-
lezy koniecznie sprawdzi¢ w niezaleznym badaniu.

Wiek i pte¢ uczniow

Wedlug zatozen IEA miedzynarodowa populacja
ucznidw, z ktdrej pobiera si¢ probki krajowe, obejmuje
dzieci $rednio w wieku 10 lat znajdujace si¢ w czwar-
tym roku pierwszego szczebla ISCED. Widzielismy
jednak we Wprowadzeniu, ze rozpigto$¢ krajowych
$rednich wieku wynosi az 1,5 roku (od 9,7 do 11,2).
Czy te roznice majg zwigzek z osiggni¢ciami matema-
tycznymi? Odpowiedz jest twierdzaca. Jesli usunac
z analizy nietypowy Jemen, w ktérym test wykonaty
najstarsze dzieci, zdobywajac najnizszy wynik, oka-
zuje si¢, Ze zmienna wieku pozwala odtworzy¢ 11%
zroznicowania $rednich osiggnie¢. Pozycje poszcze-
gblnych krajow w uktadzie wspoélrzednych przedsta-
wia ponizszy rysunek.
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Srednia wieku

Polska, reprezentowana przez czerwony kwadra-
cik, lezy niemal doktadnie na linii regresji. Gdyby sam
wiek wplywal na osiggniecia, mozna by powiedziec,
ze testujac dzieci o rok starsze, osiagneliby$my wynik
Danii (537). Czy tak by byto — nie wiadomo, poniewaz
lepiej dopasowana do danych niz funkcja liniowa jest
funkcja kwadratowa (R* = 0,13). Krzywoliniowos¢
zwigzku wieku z osiggnieciami matematycznymi ujaw-

nia si¢ wyrazniej, gdy sprowadzimy je do odsetkow
skrajnych ocen: jedynek i pigtek. Ponizszy rysunek
pokazuje $rednie odsetki w trzech grupach krajow
wyrdznionych ze wzgledu na $redni wiek testowanych
dzieci. Jak wida¢, najwigcej piatek i najmniej jedynek
notuje si¢ w krajach, w ktorych wiek wigkszosci dzieci
w dniu testowania miesci si¢ w waskim przedziale
10,1-10,4 lat.

30 7

_ 20 /-
<
® 15
S Pl
10 —
5 P
0 T T 1
9,7-10,0 10,1-10,4 10,5-11,2

Srednie wieku

—— Pigtki —@— Jedynki

Jak zinterpretowac¢ ten wynik? Powiedzmy wyraz-
nie: to nie sam wiek uczniéw wyjasnia ich osiagnigcia,
lecz wiek w ztozonej interakcji z nauczaniem - nikt
bowiem nie przypuszcza chyba, ze nieedukowane je-
denastolatki umiatyby duzo wiecej niz nieedukowa-
ne dziesieciolatki. Interakcja wieku i nauczania moze
mie¢ swoje optimum. Kraje Dalekiego Wschodu
(Hong Kong, Tajwan, Korea, Singapur), a w Europie
Irlandia Péinocna moga by¢ blizej tego optimum niz
pozostate. W szczegolnosci w krajach z przedziatu
9,7-10,0 lat niski wiek dzieci moze usprawiedliwiaé
nieefektywne nauczanie, a w krajach z przedzialu
10,5-11,2 nieefektywne nauczanie moze tlumaczy¢
zaawansowany wiek uczniow.

Opisane zwigzki zmuszaja do znalezienia innej
metody kontroli zmiennej wieku. Ograniczmy po-
réwnania Polski do 24 krajow, w ktorych testowano
dzieci w wieku 9,8-10,2 lat, czyli prawie takim sa-
mym jak u nas. Mediana osiagnie¢ w tej grupie to 482
- niemal tyle samo, ile wynosi $rednia Polski (481).
Z pozycji istotnie ponizej $redniej nasz kraj przesuwa
sie do $redniej, co znaczy, ze wzglednie niska pozy-
cja polskich uczniéw wérédd ucznidéw ze wszystkich
50 krajow po cze$ci wynika z niskiego wieku dzieci
uczestniczacych w badaniu. Niemniej nasi uczniowie
nadal ustepuja uczniom z wielu krajow z tej grupy,
a takze uczniom z Norwegii i Wloch, ktérzy byli jesz-
cze miodsi.

Od wieku przejdzmy do plci uczniéw. Matematyka
uchodzi w Polsce za dziedzine ,,mesky”. Kobieta - po-
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wiada si¢ — nie ma szansy na osiggniecie w niej sukce-
su, chyba ze za cene¢ wielkiego wysitku i zerwania wie-
zi ze $wiatem kobiet. Matematyczna nizszos¢ kobiet
ma sie ujawnia¢ wczednie — juz w pierwszych latach
edukacji szkolnej. Czy te przekonania sg uzasadnio-
ne? Czwarta kolumna Tabeli 2.1 pozwala sprawdzi¢
przynajmniej drugie z nich.

W populacji migdzynarodowej réznica osiggniec
matematycznych dziewczynek ($rednia 490) i chlop-
cow ($rednia 491) wlasciwie nie istnieje. W 26 krajach
jest ona nieistotna, m. in. w Rosji, na Litwie i We-
grzech, w Rumunii i Serbii. W 20 krajach, wéréd nich
w Polsce, notuje si¢ istotne, cho¢ niewielkie réznice na
korzy$¢ chlopcow. W Austrii, Czechach, Wtoszech,
Holandii, Stowenii, a takze w Stanach Zjednoczonych
i kanadyjskiej prowincji Québec podobne réznice po-
jawily sie tez w poprzednich edycjach badania. Co 13-
czy te kraje, trudno zgadna¢.

W czterech krajach to dziewczynki wyraznie
przewyzszaja chlopcéw w matematyce. Sa to: Katar,
Tajlandia, Oman i Kuwejt — oprécz Tajlandii kraje
arabskojezyczne. Nie wydaje sig, by bylo to dzieto
przypadku, poniewaz takze w 2007 r. stwierdzono
roznice na korzy$¢ dziewczynek w arabskojezycz-
nych krajach Srodkowego Wschodu: Katarze, Oma-
nie, Kuwejcie i Zjednoczonych Emiratach Arabskich,
i to zaréwno w szkole podstawowej, jak w nizszej
szkole $redniej. Najwyrazniej osiagniecia matema-
tyczne dziewczynek i chlopcéw silniej ksztaltuje
kultura niz natura.

Zmiany osiagniec¢

Zmiana osiagnie¢, czyli réznica miedzy $rednimi
pdzniejszego i wczesniejszego pomiaru, wydaje sie
najwarto$ciowsza, bo nieuwarunkowang przez oko-
liczno$ci zewnetrzne informacja o efektywnosci kra-
jowego szkolnictwa. Wzrost, spadek czy stagnacja? —
to mowi wiecej niz $rednia i pozycja w rankingu.
Polska po raz pierwszy poddala swoich ucznidéw
testom TIMSS, wiec tej informacji jeszcze nie mamy,
ale wiele krajow zrobilo to juz po raz czwarty. Rdznice
miedzy kolejnymi pomiarami osiggnie¢ matematycz-
nych przedstawia Tabela 2.5. Wida¢, ze krajow, ktore
w latach 1995-2011 zanotowaly wzrost $redniej, jest
wigcej niz krajow, w ktorych nastapil spadek. Na 17
krajow, ktore testowaly uczniéw w latach 199512011,
w 12 dokonat sie postep — najwiekszy w Portugalii,
Anglii, Stowenii, Hong Kongu i Iranie, ze $rednim
wzrostem o ponad 40 punktéw. Nieco mniejszy, dwu-
dziestopunktowy wzrost nastapil w Korei Potudniowej
i Stanach Zjednoczonych. Trudno orzec, jaki w tym

udziat mialy badania TIMSS; najprawdopodobniej po-
mogty, mobilizujac ludzi do poprawy stanu o$wiaty.

W trzech krajach nastapit istotny regres: w Cze-
chach (o 30 punktow), Austrii (o 22) i Holandii (0 9).
W dwoch pozostatych (Irlandii i Wegrzech) réznice
byly nieistotne.

Przestudiowanie rozkladéw centylowych pozwala
glebiej sklasyfikowa¢ zmiany. Na szczegolna uwage
zastuguja nastepujace typy:

o wzrost $redniej i spadek zréznicowania (zwlasz-
cza w dolnej czesci rozkladu) — Portugalia

o wzrost $redniej i wzrost zrdznicowania (zwlasz-
cza w gornej czgsci rozkladu) — Tajwan

o stagnacja $redniej i spadek zrdéznicowania -
Irlandia

o stagnacja $redniej i wzrost zrdznicowania -
Wegry.

Ktéry typ zmiany wybierze Polska w nastepnych
latach?






osiggniecia przyrodnicze

Przyroda nigdy nie byta bohaterka polskiej eduka-
cji poczatkowej. W podstawie programowej (,sta-
rej, z 2002 1., bo ta obowigzywala uczniéw badanych
w 2011 r.) odwotania do przyrodoznawstwa s3 nad-
zwyczaj skape.

Wisrod pieciu celéw edukacji poczatkowej znaj-
dziemy ,rozbudzanie potrzeby kontaktu z przyrods’,
co z przyrodoznawstwem ma niewiele wspolnego, bo
traci romantyzmem - wiecej w tym Mickiewicza niz
braci Sniadeckich. Nie zabrakto przyrody w unormo-
waniu zadan szkoly — jednym z nich jest ,,uczenie wla-
$ciwych zachowan w stosunku do zwierzat i otaczaja-
cej przyrody” - ale i tu przyroda wystepuje jako czton
relacji ze $wiatem czlowieka, a nie jako autonomiczny
przedmiot obserwacji ,szkietkiem i okiem” Na 55
jednostek ,tresci nauczania” do przyrody odwoluje
sie siedem. Najblizsze duchowi przyrodoznawstwa
brzmi: ,,obserwowanie zjawisk i proceséw przyrodni-
czych dostepnych doswiadczeniu dziecka i méwienie
o nich”. Dlaczego ,moéwienie”, a nie ,wyja$nianie”?
Zapewne by powstrzymac inwazje teorii naukowych
w wykoncypowany w romantyczno-mieszczanskim
duchu $wiat dziecinstwa.

Czy skromne miejsce przyrodoznawstwa w polskiej
edukacji poczatkowej koresponduje z miejscem ma-
tych Polakéw wérdd dzieci innych krajow pod wzgle-
dem osiagnie¢ przyrodniczych? Z odpowiedzig na to
pytanie zapoznamy sie w tym samym porzadku, ktory
wyprébowalismy w rozdziale poswigconym osiagnie-
ciom matematycznym.

Srednie i pozycje

Podstawowe wyniki testowania osiggnie¢ przyrodni-
czych przedstawia Tabela 3.1. W drugiej kolumnie
znajduja sie¢ oszacowania $rednich krajowych. We-
dtug nich uporzadkowano kraje - od Korei Potudnio-
wej (z najwyzsza $rednig) do Jemenu (z najnizsza).
Obok kazdej $redniej, w nawiasie, znajduje sie facz-
ny blad oszacowania i zbudowany na jego podstawie
przedzial ufnoéci dla $redniej (czarny prostokat na
rozkladzie centylowym). Najwiekszym bledem jest
obcigzone oszacowanie $redniej Jemenu, a wérod kra-
jow europejskich - Rumunii. Polska, z bledem 2,6%
odchylenia standardowego, ustepuje tylko 14 krajom.

Rozklad srednich krajowych jest silnie sko$ny
w lewo. To ttumaczy, dlaczego az 27 krajow znalazto sie
powyzej wartosci centralnej dla populacji dzieci z kra-
jow bioracych udzial w badaniu, a tylko 18 - ponizej.
Srednie pieciu krajéw réznig sie nieistotnie od wartosci
centralnej. Wsrdd nich jest Polska. W rankingu osia-
gnie¢ przyrodniczych nasze dzieci zajely 29. pozycje
(ex aequo z Rumunig i Hiszpanig). W poréwnaniach
parami Polska ustepuje Litwie i wszystkim krajom
o wyzszych wynikach (m. in. Serbii, Chorwacji, Stowe-
nii, Stowacji, Czechom i Rosji), wyprzedza natomiast
Nowg Zelandie i wszystkie kraje o nizszych wynikach,
w tym dwa europejskie: Norwegie i Malte. Polska nalezy
do dolnej potowy krajow, ale jej pozycja jest o 5 miejsc
lepsza niz w osiggnieciach matematycznych.
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Rozklady osiagniec

Cechy rozkltadéw zostang ukazane za pomocg trzech
statystyk. Pierwsza, odchylenie standardowe, to syn-
tetyczna miara zrdznicowania osiagnie¢ wewnatrz
kraju. Z tabeli 3.1 wynika, Ze najmniej zréznicowane
populacje krajowe maja Holandia i ,,spokrewniona”
z nig flamandzkojezyczna czg$¢ Belgii. W czolowce
znajduja sie jeszcze Chorwacja, Norwegia, Finlan-
dia i Litwa, a z krajow Dalekiego Wschodu - Japo-
nia i Korea Poludniowa. Na drugim biegunie miesz-
czg sie kraje arabskojezyczne i Rumunia. Polska pod
omawianym wzgledem znajduje si¢ na przyzwoitej 22.
pozycji.

Druga statystyka to punkty centylowe. Pamietamy,
ze lewy kraniec prostokata pokazuje, gdzie koncza sie
osiagniecia najstabszych 5% uczniéw, a prawy - gdzie
zaczynaja osiggniecia najsilniejszych 5%. Srodkowy
z0lty prostokat wyznacza przedzial, w ktérym miesci
sie potowa uczniéw o przecietnych wynikach. W gru-
pie pieciu krajéow o podobnych $rednich Belgia ma
najlepszych stabych uczniéw i najgorszych mocnych,
a Rumunia - odwrotnie. Rozklady Polski, Nowej Ze-
landii i Hiszpanii s3 podobne i lezg miedzy tymi bie-
gunami.

Trzecia statystyka to progi wykonania. Tabela
3.2 pokazuje odsetki uczniéw, ktérzy pokonali pro-
gi 400, 475, 550 i 625 punktéow. Kolejnos¢ krajow
odpowiada odsetkowi uczniéw pokonujacych naj-
wyzszy prog. Liste otwiera Singapur (33%), a zamy-
ka Jemen (0%). Polska, z 5-procentowa grupa pry-
musow, awansuje na 26 pozycje, ale do najblizszych
krajow - jak pokazuje ponizszy rysunek - ciagle jej
daleko. Stabych i najstabszych uczniéw mamy wiecej
niz mocnych i najmocniejszych, podczas gdy na We-
grzech mocnych i najmocniejszych jest ponad dwu-
krotnie wiecej.

Osiagniecia szczegdtowe

Tabela 3.3 i Tabela 3.4. przedstawiaja osiggniecia przy-
rodnicze w subtestach opisanych we Wprowadzeniu.
Dla kazdego subtestu tabele podaja warto$¢ sredniej
oraz roznice miedzy tg wartoécia a $rednig krajowa
w calym teécie. Przy roznicy statystycznie istotnej sto-
ja strzalki - skierowane ku gorze, gdy wynik w sub-
tescie jest wiekszy niz srednia ogélna, lub ku dofowi,
gdy jest mniejszy.

W dziedzinie zasoboéw przyrodniczych profil pol-
skiej populacji jest umiarkowanie zréznicowany. Polscy
uczniowie wzglednie dobrze opanowali zagadnienia
biologiczne, gorzej natomiast - fizyczne i geograficzne.
Pod wzgledem wiedzy o zyciu Polska awansuje na 27.
pozycje, ale pod wzgledem wiedzy o przyrodzie nie-
ozywionej spada na 30. Trudno sie temu dziwi¢, znajac
wymagania naszej podstawy programowe;j.

W dziedzinie wykorzystania zasobow tym razem
nie ma niespodzianki - mali Polacy wypadli wyraznie
gorzej w zastosowaniach problemowych niz w typo-
wych. W zastosowaniach problemowych wyprzedzily
ich (co prawda w stopniu statystycznie nieistotnym)
dzieci z Nowej Zelandii, Kazachstanu i Norwegii.
Warto zauwazy¢, ze z podobnym, wzglednym niedo-
statkiem umiejetnosci problemowych (cho¢ oczywi-
$cie na duzo wyzszym poziomie) mamy do czynienia
takze w Czechach i na Stowacji. Z drugiej strony, naj-
wigksza przewage w zastosowaniach problemowych
w stosunku do $redniej ogdlnej ma Japonia i Korea
Poludniowa.

Pozostaje omowi¢ wyniki dla podzbioru pytan do-
stosowanych do programéw ksztalcenia w poszcze-
gllnych krajach. Wyniki te, podobnie jak w analizie
osiggnie¢ matematycznych, nie zostaly wyskalowane
za pomocg IRT, lecz wyrazone jako procent popraw-
nych odpowiedzi (po sprowadzeniu pytan politomicz-
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Tabela 3.2. Progi wykonania testu osiggnie¢ przyrodniczych

Kraj 400
Singapur 2 97 (0,4)
Korea Potudniowa 99 (0,1)
Finlandia 99 (0,3)
Federacja Rosyjska 98 (0,4)
Tajwan 97 (0,4)
Stany Zjednoczone 2 96 (0,4)
Japonia 99 (0,2)
Wegry 93 (0,9)
Rumunia 84 (1,8)
Anglia 93 (0,7)
Szwecja 95 (0,5)
Czechy 97 (0,7)
Stowacja 94 (1,0)
Hong Kong 2 96 (1,2)
Austria 96 (0,6)
Dania 2 95 (0,7)
Serbia 2 91 (1,0)
Wiochy 95 (1,0)
Australia 91 (1,0)
Portugalia 95 (1,0)
Niemcy 96 (0,7)
Kazachstan 2 84 (1,6)
Irlandia 92 (0,9)
Stowenia 93 (0,6)
POLSKA 91 (0,8)
Nowa Zelandia 86 (0,9)
Irlandia Pétnocna * 94 (1,0)
Hiszpania 92 (1,2)
Litwa 12 95 (0,6)
Tajlandia 78 (2,2)
Bahrain 70 (1,4)
Turkey 76 (1,5)
Chorwacja 2 96 (0,5)
Zjednoczone Emiraty Arabskie 61 (1,0)
Holandia * 99 (0,4)
Iran 72 (1,5)
Arabia Saudyjska 63 (2,0)
Chile 85 (1,1)
Azerbejdzan 2 65 (2,1)
Katar 2 50 (1,5)
Malta 70 (1,1)
Belgia (flamandzkojezyczna) 96 (0,5)
Gruzja ' 75 (1,6)
Oman 45 (1,5)
Norwegia * 92 (0,8)
Armenia 58 (1,8)
Kuweijt ' 37 (1,5)
Maroko * 16 (1,0)
Tunezja ¥ 35 (1,9)
Jemen * 6 (0,9)
Mediana miedzynarodowa 92

Znaczenia symboli jak w Tabeli 3.1.

nych do dychotomicznych). Srednia miedzynarodowa
wyniosta 48%. Wspolczynnik korelacji miedzy sredni-
mi ogdélnymi i $rednimi procentami okazatl si¢ wysoki
(r=0,95) ijeszcze wzrdsl, gdy do danych dopasowano
funkcje wyktadnicza (R? = 0,980). Potwierdza to wnio-
sek sformulowany w poprzednim rozdziale: niskich
wynikéw testowania nie mozna wyjasni¢ niedostoso-

Odsetki ucznidw, ktorzy pokonali prég:

475 550 625

89 (0,9) 68 (1,7) 33 (1,7)

95 (0,4) 73 (1,0) 29 (1,5)

92 (0,8) 65 (1,7) 20 (1,1)

86 (1,2) 52 (2,0 16 (1,4)

85 (1,1) 53 (1,3) 15 (0,9)

81 (0,8) 49 (1,1) 15 (0,8)

90 (0,7) 58 (1,3) 14 (1,0)

78 (1,5) 46 (2,0) 13 (0,9)

66 (2,3) 37 (2,3) 11 (0,9)

76 (1,3) 42 (1,6) 11 (0,9)

79 (1,1) 44 (1,5) 10 (1,0)

81 (1,1) 44 (1,5) 10 (0,9)

79 (1,8) 44 (1,7 10 (1,0)

82 (1,5) 45 (2,1) 9 (0,9

79 (1,7) 42 (1,6 8 (0,8)

78 (1,4) 39 (1,6) 8 (0,8)

72 (1,5) 35 (1,7) 8 (0,7)

76 (1,3) 37 (1,6) 8 (0,7)

72 (1,3) 35 (1,4) 7 (0,7)

75 (2,0 35 (1,8) 7 (1,1)

78 (1,5) 39 (1,6) 7 (0,6)

58 (2,6) 28 (2,1) 7 (1,1)

72 (1,6) 35 (1,7) 7 (0,9)

74 (1,3) 36 (1,6) 7 (06) <«
67 (1,2) 29 (1,5) 5 (05 &
63 (1,3) 28 (1,1) 5 (05 g
74 (1,3) 33 (1,6) 5 (06) =
67 (1,6) 28 (1,5) 4 (0,6) |
73 (1,2) 31 (1,6) 4 (05 3%
52 (2,3) 20 (1,7) 4 (06) &
43 (1,2) 17 (11) 4 (04) 8
48 (1,7) 18 (1,3) 3 (04) &
75 (1,4) 30 (1,1) 3 (04) @
36 (0,9) 14 (0,6) 3 (03 &
86 (1,4) 37 (1,8 3 (05 8
44 (1,7) 16 (1,2) 3 (04) 8
35 (1,7) 12 (1,3) 3 (08 &
54 (1,4) 19 (0,9) 2 (0,4) g
37 (2,5) 13 (1,7) 2 (07) =
29 (1,3) 1 (1,0) 2 (05 §
41 (1,0) 14 (0,7) 2 (03) &
73 (1,4) 24 (1,2) 2 (03 ¢
44 (1,8) 13 (1,2) 1 (04) ¢
23 (1,0) 7 (0,7) 103 @
64 (1,7) 19 (1,2) 102 §
26 (1,5) 6 (0,8) 102 =
16 (1,1) 4 (0,5) 102 F
6 (0,7) 1 (0,4) 0o (01 .
14 (1,1) 3 (0,4) o o1 9
2 (0,4) 0 (0,2) 0 (00 &
72 32 5 &

waniem testu do programu. Jednakze porzadek ran-
gowy krajéw wedtug srednich procentéw poprawnych
odpowiedzi zmienia si¢ bardziej niz w wypadku ma-
tematyki. Najwiekszy procent poprawnych odpowiedzi
odnotowano w Singapurze (77), a nie w Korei Potu-
dniowej (ta réznica jest zapewne nieistotna), najmniej-
szy, jak mozna si¢ bylo spodziewaé — w Jemenie (18).



46 TIMSS i PIRLS 2011

Tabela 3.3. Zasoby przyrodnicze uczniow

Wiedza o zyciu Wiedza o materii nieozywionej Wiedza o Ziemi
Kraj Srednia Réznica’ Srednia Réznica’ Srednia Réznica’
Korea Potudniowa 571 (22) -16 (1,2) O 597 (2,6) 10 (1,1) © 603 (1,8) 16 (2,0) ©
Singapur 2 597 (4,3) 14 (2,1) © 598 (3,5) 15 (1,7) © 541 (3,00 -42 (11) O
Finlandia 574 (2,8) 4 (34) 568 (2,8) -2 (2,1) 566 (2,9) -5 (2,4)
Japonia 540 (1,9) -19 (0,9) O 589 (1,9) 30 (1,5) © 551 (1,8) -7 (1,2) O
Federacja Rosyjska 556 (3,6) 4 1,7) © 548 (4,0) 4 (15) O 552 (4,1) 0 (1,7)
Tajwan 538 (24) -14 (15) O 569 (2,0) 17 (1,2) © 553 (2,5) 1 (2,0
Stany Zjednoczone ? 547 (2,1) 3 (1,1) 6 544 (2,0) 0 (1,0 539 (2,1) 5 (1,1) O
Czechy 550 (3,0) 13 (2,5) © 519 (3,1) -17 (1,7) O 537 (3,4) 1 (1,8)
Hong Kong 2 524 3,7) -11 (1,8) O 539 (4,4) 4 (2,2) 548 (3,3) 13 (1,4) ©
Wegry 552 (3,5) 17 (1,6) © 520 (3,8) -14 (2,5) O 524 (44) -11 (16) O
Szwecja 534 (2,7) 0 (2,6) 528 (2,5) -6 (2,00 O 538 (3,2) 5 (2,00 O
Stowacja 534 (3,5) 2 (1,00 © 527 (4,0) -4 (2,00 O 535 (3,8) 3 (1,5 O
Austria 526 (2,6) -5 (1,3) O 535 (2,9) 3 (1,2) © 539 (3,6) 7 (1,9 O
Holandia * 537 (1,8) 6 (1,6) O 526 (2,0) -5 (1,00 O 525 (2,7) -6 (2,8) O
Anglia 530 (2,8) 1 (1,5 535 (3,5) 7 (22) © 522 (3,8) -7 (22) 0
Dania 2 530 (2,8) 2 (1,5 526 (2,5) -2 (1,3) 527 (3,0) -1 (1,7)
Niemcy 525 (2,6) -3 (1,9) 535 (3,1) 7 (1,2) © 520 (3,7) -8 (25 O
Wiochy 535 (2,7) 1 (1,1) O 509 (3,00 -15 (1,3) © 523 (3,6) -1 (2,5)
Portugalia 520 (4,2) -1 (1,3) 517 (4,2) -5 (1,00 O 531 (4,4) 9 (21) O
Stowenia 524 (2,6) 4 (15) O 524 (3,4) 3 (1,8) 506 (2,7) -14 (1,5) O
Irlandia Pétnocna * 519 (2,9) 2 (1,3) 520 (3,2) 3 (25) 507 (2,7) -9 (16) O
Irlandia 513 (3,6) -3 (1,8) 517 (3,1) 1 (27) 520 (3,8) 4 (23)
Chorwacja 2 525 (2,0) 9 (1,2) O 502 (2,7) -14 (1,2) O 521 (2,7) 5 (1,3) O
Australia 516 (3,1) 0 (1,5 514 (3,2) -2 (1,6) 520 (3,5) 4 (15 O
Serbia 2 518 (2,9) 3 (2,3) 523 (3,8) 7 (1,5 © 497 (36) -18 (1,5) O
Litwa 12 520 (2,9) 6 (2,3) O 514 (3,1) -1 (1,5) 501 (3,00 -14 (1,7) O
Belgia (flamandzka) 510 (2,4) 2 (1,3) 507 (2,1) -1 (1,1) 505 (2,8) 4 (16) O
Rumunia 504 (6,1) -1 (1,3) 508 (5,7) 3 (1,6) 502 (6,0) -3 (1,9)
Hiszpania 513 (2,8) 8 (1,7) © 497 (2,7) -8 (1,7) O 499 (3,8) -6 (1,3) O
POLSKA 514 (2,5) 9 (1,2) © 495 (3,3) -10 (24) O 496 (3,3) 9 (14) O
Nowa Zelandia 497 (2,5) 1 (12 493 (2,7) -3 (1,3) O 499 (3,2) 2 (2,2)
Kazachstan 2 500 (5,1) 5 (21) O 486 (5,2) -9 (1,9 O 491 (5,8) -4 (3,3)
Norwegia * 496 (3,0) 2 (2,8) 482 (34) -12 (22) O 506 (3,0) 12 (1,7) ©
Chile 490 (2,2) 9 (1,5 O 471 (2,5) -9 (14) O 475 (2,7) -5 (22) 0
Tajlandia 480 (6,1) 8 (2,5 O 462 (5,9) -9 (16) O 460 (5,9 -12 (1,7) O
Turcja 460 (4,5) -2 (1,3) 466 (4,7) 4 (1,00 O 456 (5,1) -7 (1,3) O
Gruzja * 461 (3,6) 6 (14) O 440 (4,2) -15 (2,00 O 458 (4,3) 3 (2,3)
Iran 449 (4,1) <4 (15) O 453 (4,0) 0 (1,9 457 (3,5) 4 (22
Bahrajn 444 (4,1) 6 (22) O 453 (4,6) 3 (2,9) 445 (3,7) -4 (2,00 O
Malta 439 (2,4) -7 (1,1) O 453 (2,5) 7 (1,9 O 447 (2,2) 1 (1,9
Azerbejdzan 2 440 (5,2) 2 (2,3) 436 (5,9) -2 (2,3) 408 (7,2) -30 (3,5) ©
Arabia Saudyjska 415 (6,4) -14 (23) O 439 (6,0) 10 (24) © 432 (6,3) 3 (3,0)
Zjednoczone Emiraty Arabskie 420 (2,7) -8 (1,5 O 429 (2,7) 1 (1,1) 435 (2,4) 7 (1,1) 0
Armenia 424 (3,9) 8 (2,8) O 399 (3,8 -17 (1,5) O 398 (4,1) -18 (2,6) O
Katar 2 383 (5,00 -11 (2,8) O 397 (5,0) 3 (2,8) 401 (4,8) 7 (1,8)
Oman 370 (3,8) -7 (21) O 370 (4,8) -7 (1,9 O 371 (4,6) -6 (34)
Kuweijt 'v 323 (5,00 -25 (32) O 384 (4,5) 1 (2,8) 352 (4,7) 5 (22) O
Tunezja ¥ 342 (5,1) -3 (2,0) 342 (5,6) -4 (2,3) 319 (6,6) -27 (40) O
Maroko * 245 (45) -19 (1,8) O 256 (5,3) 7 (31) 0 208 (4,79 -55 (2,3) O
Jemen * 172 (6,9) -37 (2,5) O 198 (6,90 -11 (3,9 O 186 (6,3) -23 (58) O

ZRODLO: IEA's Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011
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Tabela 3.4. Wykorzystanie zasobdw przyrodniczych

Wiadomosci Zastosowania typowe Zastosowania problemowe
Kraj Srednia Réznica’ Srednia Réznica’ Srednia Réznica’
Korea Potudniowa 570 (2,00 -17 (1,5) O 593 (1,9) 7 (1,3) O 605 (3,0) 18 (3,6) ©
Singapur 2 570 (34) -13 (1,2) ©O 590 (4,0) 6 (1,6) © 597 (3,8) 13 (1,8) ©
Finlandia 579 (2,5) 9 (1,7) © 568 (2,3) -2 (1,9) 560 (3,2) -10 (24) O
Japonia 538 (1,8) -21 (1,4) O 562 (1,6) 4 (1,8) © 591 (2,0) 33 (22) O
Federacja Rosyjska 553 (3,8) 1 (1,2 556 (3,6) 4 (1,2) © 542 (4,2) -11 (29) O
Tajwan 542 (2,7) -10 (1,5) O 552 (3,1) 1 (21) 568 (3,2) 16 (24) ©
Stany Zjednoczone 2 546 (1,9) 2 (0,8) © 544 (2,1) 0 (0,9 537 (2,3) -7 (11) O
Czechy 551 (3,3) 14 (1,7) © 534 (2,6) -2 (1,7) 516 (4,00 -20 (24) O
Hong Kong 2 537 (3,6) 2 (14) 529 (3,5) -6 (1,3) O 541 (4,2) 6 (22) ©
Wegry 547 (3,7) 12 (1,8) © 530 (3,6) -5 (14) O 525 (4,5) 9 (1,7) O
Szwecja 536 (2,8) 2 12) © 531 (3,0) -3 (1,9) 537 (3,0) 3 (14) ©
Stowacja 547 (3,8) 15 (0,9) © 528 (4,0) -4 (0,9 O 514 (4,2) -18 (1,4) O
Austria 532 (3,1) 1 (1,0 533 (2,9) 2 (1,5) 525 (3,1) -6 (1,7) O
Holandia 528 (2,3) -3 (1,3) O 534 (2,0) 3 (14) O 532 (2,9) 1 (2,0)
Anglia 529 (3,2) 0 (1,9 532 (3,1) 4 (1,4) © 526 (4,4) -2 (3,6)
Dania 2 524 (2,6) -4 (1,0) O 532 (2,5) 4 (1,00 © 527 (3,1) -1 (1,6)
Niemcy 524 (4,0) 4 (2,0) 533 (2,6) 5 (22) O 526 (3,6) -2 (1,9)
Witochy 532 (3,0) 8 (1,3) © 523 (2,7) -1 (1,5) 510 (2,9 -14 (1,8) O
Portugalia 528 (4,4) 6 (1,3) © 515 (4,3) -7 (1,6) O 524 (4,6) 3 (3,3)
Stowenia 518 (2,2) -2 (1,3) 518 (2,8) -2 (1,8) 525 (3,6) 5 (23) O
Irlandia Poétnocna * 517 (2,9) 1 (2,1) 521 (2,6) 5 (1,4) © 503 (3,1) -14 (2,2) O
Irlandia 518 (3,9) 2 (1,9 517 (3,6) 1 (1.4) 509 (3,4) -7 (22) O
Chorwacja 2 526 (1,9) 10 (1,5) © 510 (2,3) -6 (1,6) O 512 (3,5) -4 (3,6)
Australia 517 (2,8) 2 (1,2) 513 (3,0) -2 (1,2) 518 (3,4) 2 (25
Serbia 2 524 (2,9) 8 (1,9 © 506 (3,2) -9 (2,00 O 519 (3,0) 4 (1,9 ©
Litwa 2 508 (2,9) -7 (21) O 521 (2,5) 6 (1,6) © 515 (2,8) 1 (1,2)
Belgia (flamandzka) 507 (2,2) -2 (1,2) 511 (1,8) 3 (1,5) 508 (2,5) 0 (1,3)
Rumunia 511 (6,1) 6 (23) O 502 (5,9) -3 (14) O 497 (6,0) -8 (1,8) O
Hiszpania 516 (3,2) 1 (14) © 499 (3,0) 7 (1,7) O 496 (3,1) -9 (16) O
POLSKA 500 (3,2) -5 (1,6) O 514 (2,6) 9 (11) © 487 (3,2) -18 (1,9 ©O
Nowa Zelandia 496 (2,7) -1 (1,3) 497 (2,6) 1 (1,2) 497 (2,9) 0 (1,6)
Kazachstan 2 486 (5,6) -8 (1,5 O 499 (5,1) 4 (15) © 496 (5,7) 1 (32
Norwegia * 502 (2,8) 8 (1,3) © 487 (2,8) -7 (1,7) O 493 (3,7) -1 (2,8)
Chile 483 (2,7) 3 (1,5) 479 (2,3) -1 (1,5) 477 (2,8) -3 (2,0)
Tajlandia 473 (5,9) 2 (1,9) 471 (5,4) -1 (1,3) 463 (6,0) -9 (21) O
Turcja 457 (4,7) -5 (1,3) O 463 (4.8) 0 (1,3) 472 (5,3) 9 (1,7) ©
Gruzja ' 466 (3,9) 1 (16) © 452 (4,4) -3 (1,3) O 422 (5,00 -33 (2,8) O
Iran 448 (4,3) -5 (1,9 © 452 (3,8) -1 (1,0) 459 (3,9) 6 (1,5 ©
Bahrajn 454 (3,6) 4 (1,7) O 443 (3,5) -6 (1,7) O 442 (4,7) -7 (3,3) O
Malta 437 (3,0) -9 (21) O 449 (1,6) 3 (1,8) 459 (4,2) 13 (3,3) ©
Azerbejdzan 2 445 (6,4) 7 22) © 439 (5,2) 1 (2,1) 402 (5,9) -36 (1,9 O
Arabia Saudyjska 432 (6,0) 3 (22 427 (6,1) -3 (2,3) 416 (5,8) -14 (24) O
Zjednoczone Emiraty Arabskie 433 (2,7) 5 (1,2) © 421 (2,6) -7 (0,8) O 426 (2,6) -2 (1,00 O
Armenia 412 (4,3) -4 (2,1) 418 (3,9) 2 (21) 402 (49) -14 (29 O
Katar 2 388 (5,1) -6 (22) O 389 (5,4) -5 (2,6) 404 (4,4) 10 (2,8) ©
Oman 376 (4,5) -1 (1,4) 372 (4,2) -5 (1,2) O 354 (44) -23 (23) O
Kuweit ' 342 (5,7) -5 (2,9) 334 (49) -14 (26) O 336 (5,00 -11 (3,00 O
Tunezja ¥ 336 (5,3) -9 (23) O 343 (4,7) -3 (2,5) 337 (4,9) -9 (2,7) O
Maroko * 237 (6,1) -27 (2,7) O 256 (5,1) -8 (2,5) O 240 (5,00 -24 (3,1) O
Jemen * 182 (6,7) -27 (49) O 183 (6,6) -26 (34) O 180 (7,3) -29 (3,6) O

Przypisy do Tabeli 3.3 i Tabeli 3.4

* Robznica miedzy $rednig subtestu a $rednig catego testu

@ $rednia subtestu istotnie wyzsza niz $rednia catego testu
O $rednia subtestu istotnie nizsza niz $rednia catego testu

Pozostate symbole jak w Tabeli 3.1.

ZRODLO: IEA's Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011
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Tabela 3.5. Zmiany osiagnie¢ przyrodniczych

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe
Anglia

2011 542 (3,5) -

2007 541 (2,9) -

2003 * 531 (3,7) -

1995 3t 484 (3,3) — - ——
Armenia

2011 452 (3,5)a -

2003 456 (3,5)b — - ——
Australia

2011 516 (2,9)2 -

2007 516 (3,5)° -

2003 f 499 (3,9)* -
Austria

2011 508 (2,6)* -

2007 505 (2,0)2 -
Belgia (flamandzka)

2011 549 (1,9)a -

2003 551 (1,8)b — e —
Czechy

2011 511 (2,4)a -

2007 486 (2,8)b -
Dania

20112 537 (2,6)a -

2007 523 (2,4)b —— - ——
Federacja Rosyjska

2011 542 (3,7)a -

2007 544 (4,9)a -

2003 2 532 (4,7)b R -— ——
Gruzja

20111 450 (3,7)a —— - —

2007 438 (4,2)b —— - ——
Holandia

2011t 540 (1,7)? - —

2007 * 535 (2,1)° -

2003 1 540 (2,1)>* — e —

1995 8 549 (3,0)3° -
Hong Kong

2011 2 602 (3,4) — - —

2007 607 (3,6) — - —

2003 f 575 (3,2) -

1995 557 (4,0) — - ——
Iran

1995 387 (5,0)c —— - ——
Irlandia

2011 527 (2,6) -
Japonia

2011 585 (1,7)a -

2007 568 (2,1)b -

2003 565 (1,6)b .

1995 567 (1,9)c — . —
Korea Potudniowa

2011 605 (1,9)a -

1995 581 (1,8)b — w —
Litwa

201112 534 (2,4) -

2007 530 (2,4) -

2003 534 (2,8) — —
Niemcy

2011 528 (2,2) — - —

2007 525 (2,3) — - —

100 200 300 400 500 600 700

800
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Tabela 3.5. Zmiany osiggnie¢ przyrodniczych (cd.)

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe
Norwegia
2011 * 495 (2,8) -
2007 473 (2,5) S S E—
2003 451 (2,3)° — W —
Nowa Zelandia
2011 486 (2,6)° -
2007 492 (2,3)° L
2003 493 (2,2 -
1995 469 (4,4)ab e — - ——
Portugalia
2011 532 (3,4)° -
1995 442 (3,g)b —— - ——
Singapur
2011 2 606 (3,2)° -
2007 599 (3,7) -
2003 594 (5,6)° ———————
Stowacja
2011 507 (3,8) -
2007 496 (4,5) — - —
Stowenia
2011 513 (2,2 — o —
2007 502 (1,8)® S— - —
2003 479 (2,6) — W —
1995 462 (3,1)° — o —
Stany Zjednoczone
2011 2 541 (1‘8)51 — - —
2007 2t 529 (2,4)® —— - —
2003t 518 (2’4)'3 — - ——
1995 518 (2’9)311 —— - ——
Szwecja
2011 504 (2,0) — W —
2007 503 (2,5) — W —
Tajwan
2011 591 (2,0)° ———
2007 576 (1,7) e ———
2003 564 (1,8)° e ———
Tunezja
2011 v 359 (3’9)6 —— -— —
Wegry
2011 515 (3’4)3 —— - ——
2007 510 (3’5)3 ——— - —
2003 529 (3,1) ————
1995 521 (3,6)° R —
Wiochy
2011 508 (2,6) -
2007 507 (3,1)° — - ——
2003 503 (3,7)‘“ —— - ——
100 200 300 400 500 600 700 80

W nawiasach btedy standardowe. Z powodu zaokraglenia liczb niektére wyniki moga sie wydawac niespojne.

Dwie $rednie niemajace takich samych liter w superskrypcie réznia sie od siebie w stopniu statystycznie istotnym.

¥ Srednia osiggnie¢ mato wiarygodna, poniewaz odsetek uczniéw uzyskujacych wyniki nieprzewyzszajace poziomu zgadywania lezy
w przedziale 15-25. Ta adnotacja zostata wprowadzona w 2011 r., wigc nie pojawia sie przy wczesniejszych latach.

" Definicja populacji krajowej nie obejmuje catej populacji miedzynarodowej.

2 Operat losowania pokrywa 90-95% populacji krajowej.

3 Operat losowania pokrywa mniej niz 90% (ale przynajmniej 77%) populacji krajowej.

T Stopy udziatu spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkoét.

* Stopy udziatu niemal spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkét.

§ Badanie nie osigga wymaganych stop udziatu.

ZRODLO: IEA's Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011
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Polskie dzieci odpowiedzialy §rednio na 54% pytan
mieszczacych sie w zakresie naszych najpopularniej-
szych programéw ksztalcenia. Daje to Polsce 20. po-
zycje, ex aequo z Hong Kongiem, Portugalig i Litwa.
Awans naszego kraju z 29. na 20. pozycj¢ ma opty-
mistyczne przeslanie: osiaggniecia przyrodnicze pol-
skich uczniéw bytyby wyzsze, gdyby tylko zechciano
uczy¢ ich o przyrodzie. Z prywatnych rozmoéw z na-
uczycielkami edukacji poczatkowej wiem, ze niektore
- $wiadome zainteresowan swoich uczniéw - prze-
mycajg zagadnienia przyrodnicze w tresci nauczania
jezyka polskiego. Na przyklad przedstawiajac postaé
Mikotaja Kopernika w ramach cyklu Wielcy Polacy,
wprowadzaja pojecie Ukladu Stonecznego, gwiazdy,
planety i ksiezyca. Niestety, dieta, na ktdrej trzyma-
my wiekszo$¢ naszych ucznidw, nie jest ani obfita, ani
zréwnowazona.

80+
70 fan)
o
60 By
@.,-]@ﬂ
50+ o

40 o

Sredni procent

30 B

10

T T T T T
200 300 400 500 600

Srednia w skali 6

Wiek i ple¢ uczniow

Analiza regresji $rednich osiggnig¢ na sredni wiek
testowanych dzieci (z wykluczeniem Jemenu) przy-
nosi wspotczynnik R* réwny 0,14. Krzywoliniowos¢,
ktérg obserwowaliémy w poprzednim rozdziale, tu
nie rzuca si¢ w oczy, ale funkcja kwadratowa okazuje
sie pasowa¢ do danych réwnie dobrze jak funkgja li-
niowa. Odtwarza si¢ tez przewaga krajow testujacych
dzieci w wieku 10,1-10,4 pod wzgledem odsetkow
piatek i jedynek. Jak wida¢ na powyzszym rysunku,
Polska lezy nad linig regresji, co znaczy ze nasze dzieci
wiedzg o przyrodzie wigcej, niz wynikatoby to z ich
wieku. Analiza osiagnie¢ w krajach testujacych dzieci
w z grubsza tym samym wieku co Polska lokuje nasz
kraj (wraz z Hiszpania) na 10. miejscu, wyraznie po-
wyzej mediany (489). Potwierdza to zainteresowania
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przyrodnicze polskich dzieci i ich gotowo$¢ uczenia
sie o przyrodzie.

Osiagniecia przyrodnicze dziewczynek i chtopcow
w populacji miedzynarodowej ($rednie: 487 i 485,
odpowiednio) wtlasciwie nie réznig sie od siebie.
Jak pokazuje Tabela 3.1, réznica jest nieistotna w 23
krajach (m. in. w Rosji, na Litwie i Wegrzech, w Ru-
munii i Serbii). W 16 krajach notuje si¢ istotne, cho¢
niewielkie réznice na korzys¢ chlopcow. Najwiek-
sze w Czechach, Austrii, Niemczech, Holandii, Bel-
gii, a takze w Stanach Zjednoczonych i Chile. W tej
grupie znajduje si¢ tez Polska, cho¢ u nas przewaga
chtopcéow nad dziewczynkami jest relatywnie mata.
W 11 krajach to dziewczynki przewyzszajg chlopcow
w przyrodoznawstwie, z tego w o$miu znacznie. Sg
to: Zjednoczone Emiraty Arabskie, Bahrajn, Tunezja,
Katar, Jemen, Oman, Arabia Saudyjska i Kuwejt.

Zmiany osiggniec¢

Tabela 2.5 przedstawia roznice miedzy kolejnymi po-
miarami osiggniec przyrodniczych w 29 krajach, ktére
braly udzial w ktérejkolwiek edycji badania w latach
1995, 2003 lub 2007. Danymi ze wszystkich czterech
pomiardéw dysponuje 12 krajow.

Z tabeli wynika, ze w okresie lat 1995-2011 wie-
cej krajow zanotowalo wzrost niz spadek osiagniec.
Wisréd 17 krajow mogacych poréwnaé osiagniecia
z lat 2011 i 1995 osiem cieszy sie¢ wzrostem, w o$miu
innych nie nastgpifa zmiana, i tylko w jednym (Nor-
wegii) widzimy spadek. Do krajéow o najwiekszych
przyrostach osiagnie¢ naleza: Iran, Portugalia, Sin-
gapur i Stowenia, ktére moga si¢ poszczyci¢ $rednim
wzrostem o 56 i wiecej punktow. Istotne przyrosty
odnotowaly tez Hong Kong i Wegry.



osiggniecia w rozumieniu

Rozumienie pisanego tekstu, potocznie i niepopraw-
nie nazywane ,czytaniem ze zrozumieniem’, jest
zdolnoscig fundamentalng — warunkujaca nie tylko
osiggniecia szkolne we wszystkich dziedzinach ksztal-
cenia, ale takze uczestnictwo w kulturze i Zyciu spo-
tecznym. To zapewne ttumaczy, dlaczego ta wlasnie
zdolno$¢ stala si¢ pierwszym przedmiotem zaintere-
sowania badawczego w Polsce po przetomie w 1989 r.

Juz na poczatku lat 90. XX w. Polska przystapita
do miedzynarodowego badania rozumienia pisanego
tekstu, ktore zorganizowala OECD (1995). Badanie
objelo probki losowe mieszkancoéw w wieku 16-65 lat
z siedmiu krajéw: Holandii, Kanady, Niemiec, Polski,
Stanéw Zjednoczonych, Szwajcarii i Szwecji. Polacy
zdobyli najmniej punktéw we wszystkich subtestach
i zajeli ostatnie miejsce. To samo ostatnie miejsce za-
jely tez nasze subpopulacje: uczniéw i studentéw oraz
0s6b z wyzszym wyksztalceniem.

Raport z tego badania wywotal w Polsce szok, po-
niewaz atakowal popularne przekonanie o wyzszosci
polskich uczniéw nad uczniami z Zachodu, zwlaszcza
ze Stanow Zjednoczonych. Rozstanie z tym przeko-
naniem - pozostalo$cia PRL-owskiej ,propagandy
sukcesu” - bylo trudne. Nie zabraklo préb zdezawu-
owania wynikéw z powodu rzekomych btedéw meto-
dologicznych badania. Tym prébom zadalo ostateczny
cios pierwsze w Polsce badanie PISA (Biatecki i Ha-
man, 2000) przeprowadzone na probkach losowych
15-letnich uczniéw ze wszystkich 28 krajéw naleza-
cych do OECD i czterech spoza niej. Polscy uczniowie

pisanego tekstu

osiggneli sredni wynik 479 punktéw, istotnie ponizej
$redniej dla krajéw OECD (499). Dalo im to 24. pozy-
cje wsrdd krajow uczestniczacych w badaniu. Z kra-
jow nalezacych wowczas do Unii Europejskiej Polska
wyprzedzita jedynie Grecje i Portugalie.

Poniewaz badani 15-latkowie uczyli si¢ w systemie
niedotknietym jeszcze przez reforme Handkego, jedni
byli uczniami pierwszej klasy liceéw ogdlnoksztalcg-
cych, inni - $rednich szkét zawodowych, jeszcze inni
- zasadniczych szkét zawodowych. Zbadanie $red-
nich osiggnie¢ w tych trzech subpopulacjach ujawnito
dramatyczne rdznice: licealisci osiagneli 543 punk-
tow, a uczniowie zasadniczych szkél zawodowych
tylko 356. Trudno o lepszy dowdd, ze 6wczesny sys-
tem szkolnictwa ponadpodstawowego konserwowal,
a zapewne i powigkszal nieréwnosci w poziomie wy-
ksztalcenia ogoélnego wytworzone w okresie o$mio-
letniej szkoly podstawowej, do ktorej wzdycha dzi$
niejeden polityk.

W pierwszej dekadzie XXI w. opinia publiczna
w Polsce pozbyla si¢ ztudzen: nasza edukacja zawodzi
w obszarze najbardziej fundamentalnym. Na rezul-
taty tego otrzezwienia nie trzeba bylo dlugo czeka¢.
W nastepnej edycji badania (w 2003 r.) okazalo sig,
ze w ciggu zaledwie trzech lat §redni wynik 15-latkow
(wtedy juz uczniéw Kklasy trzeciej gimnazjum) istot-
nie wzrdst o 17 punktéw, a trzy lata pozniej — o na-
stepne 11 punktéw. ,,Polska znalazta si¢ w elitarnym
gronie panstw, ktére dwukrotnie odnotowaly istotng
statystycznie poprawe osiggnie¢ uczniéw” — napisano
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z duma w raporcie z badania (MEN, 2007, s. 44). Mie-
dzy latami 2006 i 2009 postep zostal zahamowany, ale
mimo to polska mlodziez utrzymata dobra pozycje:
12. wérdd 57 krajow.

Fala zainteresowania mi¢dzynarodowymi poréwna-
niami osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu utorowa-
ta droge badaniu PIRLS 2006 - pierwszemu w Polsce
badaniu tych osiagnie¢ w populacji dziesigciolatkow.
Pamigtamy, ze wyniki badania okazaly si¢ niewiele
lepsze niz wyniki pierwszego badania PISA. Czy opu-
blikowanie raportu PIRLS 2006 (Konarzewski, 2007)
i liczne komentarze w masowych $rodkach przekazu
zapoczatkowaly postep w rozumieniu tekstu przez
naszych uczniéw pod koniec edukacji poczatkowe;j?
Z tym pytaniem przystepujemy do opisu wynikéw ba-
dania PIRLS 2011.

Srednie i pozycje

Podstawowe wyniki testowania osiaggnie¢ w rozumie-
niu pisanego tekstu przedstawia Tabela 4.1. Lista kra-
jow rézni sie od poprzednich, poniewaz nie wszystkie
kraje biorgce udzial w badaniu TIMSS uczestnicza
w badaniu PIRLS i nie wszystkie kraje biorace udzial
w PIRLS uczestniczg w TIMSS. Porzadek krajow w Ta-
beli 4.1 odpowiada $rednim krajowym. Liste otwiera
Hong Kong (tuz przed Rosja), a zamyka Maroko. Mie-
dzy populacjami pierwszego i ostatniego kraju zieje
przepas¢ — rdznica wynosi ponad 2,5 odchylenia stan-
dardowego.

Polscy trzecioklasisci uzyskali $rednio 526 punk-
tow, istotnie wiecej niz wynosi $rednia miedzynaro-
dowego rozktadu wzorcowego. Daje im to 28. pozycje
wérdd dzieci z 45 krajow bioracych udzial w badaniu.
Poréwnujac $rednie parami, stwierdzamy, ze $rednia
Polski rézni si¢ nieistotnie (co znaczy, przypomnijmy,
ze prawdopodobienstwo przypadkowego pojawienia
si¢ takiej roznicy, jak wykryta, lub wiekszej przewyz-
sza 0,05) od $rednich Bulgarii, Stowenii, Austrii, Litwy

Przypisy do Tabeli 4.1

i Francji, a z krajow zamorskich - Australii i Nowej
Zelandii. Gdyby utozsami¢ nieistotno$¢ réznicy z bra-
kiem réznicy (cho¢ to ryzykowne utozsamienie), to
Polska znalaztaby si¢ ex aequo z wymienionymi kraja-
mi na 25. pozycji, czyli nadal w drugiej potowie krajow
uczestniczacych w badaniu. Istotnie powyzej polskiej
sredniej znajduja si¢: Stowacja, Wegry, Czechy, Chor-
wacja i Rosja, a takze wiele innych, nie tak nam bliskich
kulturowo i historycznie krajéw. Istotnie ponizej Polski
lokuje sie jedynie pie¢ krajow europejskich (Hiszpania,
Norwegia, Belgia, Rumunia i Malta) oraz 11 krajéow
nieeuropejskich.

Rozklady osiagniec

Rzut oka na odchylenia standardowe w trzeciej ko-
lumnie wykazuje, ze populacje najmniej zréznico-
wang pod wzgledem osiggnie¢ w rozumieniu tekstu
ma Holandia. Poniewaz tak samo bylo pod wzgledem
innych, oméwionych juz osiagnigc, redukcja zrézni-
cowania uczniowskich osiggnie¢ musi by¢ wynikiem
$wiadomej polityki o$wiatowej Holendrow. Zaraz za
Holandig ida: Chorwacja, Czechy, Norwegia i Hong
Kong. Na drugim biegunie mamy kraje arabskoje-
zyczne z Marokiem na czele. Polska, jak zwykle, loku-
je si¢ przy koncu pierwszej polowy krajéow. Mniejsze
zréznicowanie niz nasze ma 21 krajow.

Analiza rozkladéw centylowych ujawnia znang
nam juz anomali¢ rumunska: bardzo niski poziom
5% najstabszych uczniéw i stosunkowo niezty, doréw-
nujacy Polakom, Czechom i Stowakom poziom 5%
najmocniejszych. Oprécz Rumunii, rozktady skosne
w lewo maja tez: Malta, Izrael Wegry i Bulgaria, a tak-
ze Polska. Niewielka sko$no$¢ w prawo obserwujemy
tylko w Maroku.

Pozostaje omowi¢ rozklady procentowe w prze-
dzialach wyznaczonych przez cztery wartoéci progo-
we. Jak poprzednio, sg to: 400, 475, 550 i 625. Ostatni
wiersz Tabeli 4.2 pokazuje mediany migdzynarodowe.

W nawiasach podano btedy standardowe. Z powodu zaokraglenia liczb niektére wyniki moga sie wydawac niespojne.

© Srednia krajowa istotnie wyzsza niz warto$¢ centralna
O Srednia krajowa istotnie nizsza niz warto$¢ centralna

* Warto$¢ dodatnia oznacza, ze $rednia dziewczynek przewyzsza $rednig chtopcow, warto$¢ ujemna — odwrotnie. Gwiazdka oznaczono réznice statystycznie

istotne.

*Srednia osiggnie¢ mato wiarygodna, poniewaz odsetek uczniéw uzyskujacych wyniki zbyt niskie przekracza 25.
¥ Srednia osiagnie¢ mato wiarygodna, poniewaz odsetek uczniéw uzyskujacych wyniki zbyt niskie lezy w przedziale 15-25.

' Definicja populacji krajowej nie obejmuje catej populacji miedzynarodowe;j.
2 Operat losowania pokrywa 90-95% populacji krajowe;.

3 Operat losowania pokrywa mniej niz 90% (ale przynajmniej 77%) populacji krajowe;j.

T Stopy udziatu spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkoét.

* Stopy udziatu niemal spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkét.

ZRODLO |EA’s Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011
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Tabela 4.1. Osiagniecia w rozumieniu pisanego tekstu
Odchyle-
) nie stan- Ro6znica

Kraj Srednia  dardowe ptci* Rozktady centylowe

Hong Kong 3 O 571(23) 61(1,3) 16(2,2) L | I
Federacja Rosyjska 2 O 568(2,7) 66(1,7) 18(2,3)* | | I
Finlandia O 568(1,9) 64(1,00 21(273)* I | I
Singapur ? O 567(3,3) 80(1,8) 17 (2,6)* I | I
Irlandia Pétnocna * O 558(24) 76(1,3) 16(3,4) | | ]
Stany Zjednoczone 2 O 556(1,5) 73(1,0)0 10(1,8)* ] | I
Dania 2 O 554 (1,7) 64(0,9) 12(2,2) I | L]
Chorwacja ? O 553(1,9) 60(0,9) 14(2,2)* I | | L
Tajwan O 553(1,9) 67(1,2) 15(2,1)* I | I
Irlandia O 552(2,3) 75(1,4) 15(3,9)* | | ]
Anglia O 552(26) 82(1,4) 23(3,0)7 | | I
Kanada 2 O 548(1,6) 69(0,9) 12(2,1)* | | I
Holandia * O 546(1,9) 54(09) 7(2,0) I | I
Czechy O 545(2,2) 61(1,4) 6(2,6)" | ] L]
Szwecja O 542(2,1) 65(1,0) 14(2,7) ] | L
Wiochy O 541(2,2) 66(1,3) 3(2,4) | | I
Niemcy O 541(2,2) 66(1,3) 8(2,)5* | | I
Izrael 3 O 541(2,7) 86(2,1) 6 (3,4) | | ]
Portugalia O 541(2,6) 66(1,4) 14(24) | | L
Wegry O 539(29) 78(2,1) 16(2,6)* I | ]
Stowacja O 535(2,8) 69(1,9 10(2,1)* | || I
Butgaria O 532(4,1) 82(26) 15(3,5)* I | I
Nowa Zelandia O 531(1,9) 88(1,2) 20(3,1) L | I
Stowenia ©® 530(2,00 70(0,9) 16(3,1) | | I
Austria O 529(2,00 63(1,00 8(23)" | | I

Litwa 12 O 528(2,0) 66(12) 18(2,.8)* | | | I
Australia O 527(2,2) 80(1,3) 17(3,1)* I | I
POLSKA O 526(2,1) 73(1,1) 14(3,1)* | | I
Francja O 520(2,6) 68(1,3) 5(2,7) I | I
Hiszpania O 513(2,3) 68(1,2) 5(2,5) | | I
Norwegia * O 507(1,9) 61(0,9) 14 (3,1) I || L]

Belgia (frankofoniska) 2 & 506 (2,9) 65(1,6) 5(2,3)* | | I
Rumunia 502 (4,3) 91(2,5) 15(3,3)* | | I
Wartos¢ centralna 500

Gruzja ' O 488(3,1) 76(1,7) 22(3,0)* L | I

Malta O 477 (1,4) 97 (1,1) 18(2,8)* I | I
Trinidad i Tobago O 471(3,8) 88(1,5) 31(4,6)" L | I
Azerbejdzan 2 O 462(3,3) 68(1,7) 14(2,3)* | | I

Iran O 457(2,8) 85(1,5) 20(6,4) I | I

Kolumbia O 448 (4,1) 79(2,1) -1(3,9) I | I
Zjednoczone Emiraty O 439(2,2) 101(1,2) 27 (4,8)* I | L]

Arabia Saudyjska O 430(4,4) 91(2,1) 54(8,8)* | | I

Indonezja O 428(4,2) 75(2,2) 18(2,3)* I | I

Katar 2 O 425(3,5) 105(2,1) 30(6,0)* I | I

Oman ¥ O 391(2,8) 99(1,5() 40(2,9)* I || I

Maroko * O 310(3,9) 105(2,0) 29 (3,9)" I

2(‘)0 4(‘)0 500 600
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Wynika z nich, Ze uczniéw ponizej pierwszego progu,
czyli takich, ktdrzy z testu dostali jedynki, jest w popu-
lacji migdzynarodowej 5%. Pigtnascie procent dzieci
przekroczylo pierwszy prog, ale utkneto przed dru-
gim, czyli zastuzyto na dwdjke. Dzieci z tréjkami
i czworkami jest po 36%. Najwyzszy prog poko-
nalo 8% uczniéw. Bylo ich najwiecej w Singapurze
(24%), natomiast w Azerbejdzanie, Omanie, Indo-
nezji i Maroku nie bylo ani jednego. W zestawieniu
wedlug odsetkdw dzieci, ktore pokonaty najwyzszy
prég, Polska znajduje si¢ na 26. pozycji.

Rysunek na dole strony ilustruje pozycje Polski
wérdd trzech najblizszych nam krajow. Poréwnujac
go z analogicznymi rysunkami dotyczacymi osiagnie¢
matematycznych i przyrodniczych, stwierdzamy, ze
réznice na niekorzy$¢ naszego kraju utrzymuyja sie, ale
sa mniej dramatyczne. Polscy uczniowie zebrali tyle
samo jedynek co uczniowie na Wegrzech i niewiele
mniej pigtek niz uczniowie w Czechach i na Stowacji.
Mamy jednak wyrazny nadmiar dwdjek i niedomiar
czworek, wskutek czego istotnie ustgpujemy wszyst-
kim tym krajom pod wzgledem $redniej ogolne;.

Osiagniecia szczegolowe

Z Wprowadzenia pamigtamy, ze test osiagnie¢ w ro-
zumieniu pisanego tekstu ma ztozong strukture: dzieli
sie na dwa subtesty zasobéw (wyszukiwania informa-
cji i prostego wnioskowania oraz laczenia informacji,
interpretowania i oceniania tekstu) i dwa subtesty
zastosowan (przezycia literackiego i zdobywania in-
formacji). Wyniki poszczegélnych subtestow przed-
stawiajg Tabela 4.3 i Tabela 4.4. Dla kazdego subtestu
tabele podaja warto$¢ sredniej oraz réznice miedzy ta
wartoécig a $rednig krajowa w calym tescie. Roznice
statystycznie istotne sg oznaczone strzatkami.

Z Tabeli 4.3 wynika, ze w jednych krajach dzieci
»specjalizuja si¢” w operacjach prostszych (wyszukiwa-
niu informacji i prostym wnioskowaniu), w innych zas

- w zlozonych (wigzaniu informacji, interpretowaniu
i ocenianiu). Kraje, w ktoérych opanowanie prostszych
operacji jest lepsze niz zlozonych, to przede wszyst-
kim Maroko, a takze Austria, Francja, Niemcy i Belgia.
W Hong Kongu, Stanach Zjednoczonych, Anglii i Ka-
nadzie - chcialoby si¢ powiedzie¢: w krajach z kregu
kultury anglosaskiej — jest odwrotnie: operacje zlozone
s3 wykonywane lepiej niz proste. Do tej grupy krajow
nalezata tez w 2006 r. Polska. W 2011 . juz nie nalezy;
podnidstszy poziom operacji prostszych, dofaczyta do
takich krajow, jak Finlandia, Szwecja, Chorwacja, Ir-
landia czy Stowacja, w ktérych nie ma réznicy miedzy
obiema umiejetno$ciami.

W dziedzinie wykorzystania zasobéw mamy po-
dobne zréznicowanie. Sg kraje, w ktérych dzieci lepiej
sobie radza z tekstem informacyjnym niz literackim
- to przed wszystkim Zjednoczone Emiraty Arabskie,
a takze Tajwan, Hong Kong i Malta. Sg kraje, w ktérych
obserwujemy odwrotny wzor: m. in. Stany Zjednoczo-
ne i Irlandia. W tej klasyfikacji Polska utrzymata przy-
naleznos¢ do drugiej grupy krajéw: zar6wno w 2006 r.,
jak i w obecnej edycji badania matym Polakom lepiej
szlo wykorzystywanie operacji znaczeniotworczych
w przezyciu literackim niz w zdobywaniu informacji.

Wiek i ple¢ uczniow

W badaniu PIRLS rozpietos¢ $rednich wieku jest nie-
co mniejsza (1,2 roku), ale liniowa zalezno$¢ osiggniec
od wieku utrzymuje si¢ na podobnym poziomie - po
usunieciu nietypowego Maroka R* osigga warto$¢
0,12. Podobnie jak w wypadku osiagnie¢ przyrodni-
czych funkcja kwadratowa okazuje sie pasowaé do
danych réwnie dobrze jak funkcja liniowa, ale $red-
ni odsetek piatek nie jest juz najwyzszy w srodkowej
grupie krajow testujacych dzieci w wieku 10,1-10,3
lat. Ciekawe, ze ciggle utrzymuje si¢ tam najnizszy od-
setek jedynek, ale roznice sg tak niewielkie, Ze mogt je
wytworzy¢ przypadek.

Czechy \

‘ B Przed pierwszym progiem

Stowacja \

\ B Przed drugim progiem

‘ @ Przed trzecim progiem

Wegry \

\ O Przed czwartym progiem

‘ 0 Po czwartym progu

Polska \

0% 20% 40% 60%

80% 100%



Osiggnigcia w rozumieniu pisanego tekstu

Tabela 4.2. Progi wykonania testu osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu

Odsetki uczniow, ktérzy pokonali prog

Kraj 400 475 550
Singapur 2 97 (0,4) 87 (1,1) 62 (1,8)
Federacja Rosyjska 2 99 (0,2) 92 (1,1) 63 (1,7)
Irlandia Pétnocna * 97 (0,6) 87 (0,9) 58 (1,4)
Finlandia 99 (0,2) 92 (0,7) 63 (1,3)
Anglia t 95 (0,5) 83 (1,1) 54 (1,3)
Hong Kong ? 99 (0,2) 93 (0,8) 67 (1,5)
Stany Zjednoczone ? 98 (0,3) 86 (0,6) 56 (0,8)
Irlandia 97 (0,5) 85 (0,8) 53 (1,4)
Izrael 3 93 (0,8) 80 (1,3) 49 (1,3)
Nowa Zelandia 92 (0,5) 75 (0,9) 45 (1,1)
Kanada 2 98 (0,2) 86 (0,6) 51 (1,1)
Tajwan 98 (0,3) 87 (0,7) 55 (1,3)
Dania 2 99 (0,2) 88 (0,8) 55 (1,2)
Wegry 95 (0,7) 81 (1,2) 48 (1,5)
Butgaria 93 (1,0) 77 (1,9) 45 (2,0)
Chorwacja 2 99 (0,2) 90 (0,7) 54 (1,3)
Australia 93 (0,7) 76 (1,0) 42 (1,1)
Wiochy 98 (0,4) 85 (1,1) 46 (1,4)
Niemcy 98 (0,3) 85 (1,0) 46 (1,4)
Portugalia 98 (0,5) 84 (1,2) 47 (1,8)
Szwecja 98 (0,3) 85 (1,0) 47 (1,6)
Czechy 98 (0,5) 87 (0,9) 50 (1,4)
Stowacja 96 (0,8) 82 (1,3) 44 (1,5)
Stowenia 95 (0,6) 79 (0,9) 42 (1,2)
POLSKA 95 (0,5) 77 (0,9) 39 (1,2)
Rumunia 86 (1,5) 65 (2,1) 32 (1,6)
Holandia 100 (0,2) 90 (0,8) 48 (1,5)
Litwa'2 97 (0,4) 80 (1,2) 39 (1,4)
Francja 95 (0,8) 75 (1,5) 35 (1,6)
Austria 97 (0,3) 80 (0,9) 39 (1,5)
Malta 78 (0,6) 55 (0,8) 24 (0,7)
Hiszpania 94 (0,7) 72 (1,2) 31 (1,3)
Trinidad i Tobago 78 (1,5) 50 (1,9) 19 (1,4)
Zjednoczone Emiraty Arabskie 64 (0,9) 38 (1,0) 14 (0,6)
Gruzja 86 (1,4) 60 (1,6) 21 (1,2)
Belgia (frankofonska) 2 94 (1,1) 70 (1,7) 25 (1,4)
Katar 2 60 (1,5) 34 (1,4) 12 (1,2)
Norwegia * 95 (0,7) 71 (1,3) 25 (1,5)
Iran 76 (1,1) 45 (1,6) 13 (0,9)
Kolumbia 72 (1,9) 38 (2,1) 10 (1,3)
Arabia Saudyjska 65 (1,9) 34 (2,0) 8 (1,0)
Azerbejdzan 2 82 (1,6) 45 (2,1) 9 (09)
Oman ¥ 47 (1,2) 21 (0,9) 5 (0,4)
Indonezja 66 (2,2) 28 (1,9) 4 (0,6)
Maroko * 21 (1,3) 7 (0,7) 1 (0,2)
Mediana miedzynarodowa 95 80 44

Znaczenia symboli jak w Tabeli 4.1.
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Tabela 4.3. Zasoby znaczeniotwoércze

Kraj

Hong Kong 3
Federacja Rosyjska 2
Finlandia
Singapur 2

Irlandia Pétnocna t
Stany Zjednoczone 2
Dania 2

Chorwacja 2
Tajwan

Irlandia

Anglia

Kanada 2

Holandia *

Czechy

Szwecja

Wiochy

Niemcy

Izrael

Portugalia

Wegry

Stowacja

Butgaria

Nowa Zelandia
Stowenia

Austria

Litwa'?

Australia
POLSKA

Francja

Hiszpania
Norwegia *

Belgia (frankoforiska) 2t
Rumunia

Gruzja '

Malta

Trinidad i Tobago
Azerbejdzan 2

Iran

Kolumbia
Zjednoczone Emiraty Arabskie
Arabia Saudyjska
Indonezja

Katar 2

Oman V¥

Maroko *

*

Wyszukiwanie informacji

i proste wnioskowanie

Srednia

562
565
569
565
555
549
556
554
551
552
546
544
549
548
543
539
548
538
539
537
534
532
527
533
539
530
527
526
528
516
511
512
500
484
479
474
469
458
450
439
433
431
424
395
325

(2,0)
(27)
(2,0)
(34)
(2.,5)
(1,5)
(1.9)
(2,0)
(1.8)
(2.8)
(2.6)
(1,9)
(2.2)
(2:4)
()]
(1.9)
(23)
(2.9)
(2.8)
(2.8)
(2.9)
(4.0)
(2,0)
(1.9)
(2.3)
(1.9)
(2.6)
(2,1)
(2:4)
()
(1.8)
(2.9)
(4.2)
(3.0)
(1.9)
(3.8)
(3.2)
(2.9)
4.1
(2.3)
(4.6)
(4.3)
(3.6)
(2:4)
(3.2)

Roéznica’

-8

o A W O =

I
NAO(A)O\IC»NLI\)

PN

14

Roéznica migdzy $rednig subtestu a $rednig catego testu

O $rednia subtestu istotnie wyzsza niz $rednia catego testu

O $rednia subtestu istotnie nizsza niz $rednia catego testu

Pozostate symbole jak w Tabeli 4.1.

(1,0)
(1.2)
0.9
(1,3)
(1,0)
©.7)
(1.1
(1,0)
0.8)
(1.8)
(1,3)
(0.6)
(1,0)
(0.9)
(1,0)
(1.2)
(0.9)
(1.4)
(1,6)
(0.9)
(1,0)
(1,0)
0.9
(1,4)
(1.4)
(1.1
(1,3)
(1,1)
(1,0)
(1,0)
0.9)
0,7)
(1.1
(1.2)
(1,7)
0.9
(1,0)
0.9
(1.2)
0.9
(1.3)
(1.6)
(1.2)
(1.1
(2.3)

=

S o ¢CC

CeC D299

=

Wiazanie informacji,
interpretowanie i ocenianie

Srednia

578
571
567
570
562
563
553
552
555
553
555
553
543
544
540
544
536
543
542
542
536
532
535
530
521
527
529
525
512
510
502
499
503
491
475
464
449
456
442
438
424
423
425
382
288

(2:4)
(2.6)
(1,8)
(3:4)
(2.5)
(1.6)
(1,9)
(1,7)
(1.9)
(2.2)
2.7)
(1,9)
(2,0)
(2,0)
21
(2,0)
(2.2)
(3.0)
(2,6)
(2.7)
2,7)
(3.9)
(1,9
(2.2)
(2,0)
(2,0)
(2.2)
(2,1
(2.8)
2.1
(2.6)
3.2)
(4.9)
@1
(1,8)
(4,0)
@.7)
3,0)
(4.6)
(2,3)
(4.6)
(4.7)
(3.8)
(3.0)
(4.3)

Roéznica’
7 (1,0)
2 (0,9)
-1 (0,7)
3 (1,2)
4 (1,0)
6 (0,6)
-1 (0,8)
-1 (1,1)
2 (0,7)
2 (0,9)
4 (1,1
5 (0,4)
-3 (1,0
2 (0,9)
-1 (0,9)
3 (0,9)
-5 (1,0
2 (1,4)
1 (1,0)
3 (1,2)
1 (0,6)
0 (1,0)
4 (1,4)
-1 (1,8)
-8 (0,8)
-1 (1,1)
2 (1,0)
-1 (1,3)
-8 (1,5)
-3 (1,0)
-5 (1,7)
-7 (1,4)
1 (1,3)
3 (1,1)
-2 (1,2)
-7 (1,1)
-13 (1,3)
-1 (1,5
-5 (1,7)
-1 (0,7)
-6 (1,5)
6 (2,0
1 (1,0)
9 (1,1)
22 (3,0)

(1)

ceC e

=

=
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Tabela 4.4. Wykorzystanie zasobéw znaczeniotwdrczych

Kraj

Hong Kong 3
Federacja Rosyjska 2
Finlandia
Singapur 2

Irlandia Pétnocna *
Stany Zjednoczone ?
Dania 2

Chorwacja 2
Tajwan

Irlandia

Anglia T

Kanada 2

Holandia *

Czechy

Szwecja

Wiochy

Niemcy

Izrael ®

Portugalia

Wegry

Stowacja

Butgaria

Nowa Zelandia
Stowenia

Austria

Litwa'?

Australia
POLSKA

Francja

Hiszpania
Norwegia *

Belgia (frankoforiska) 2
Rumunia

Gruzja '

Malta

Trinidad i Tobago
Azerbejdzan 2

Iran

Kolumbia

Zjednoczone Emiraty Arabskie = 427

Arabia Saudyjska
Indonezja

Katar 2

Oman v

Maroko *

*

Srednia Réznica’
565 (2,5) -6 (1,1)
567 (27) -1 (0,8)
568 (2,0) 1 (07)
567 (3,5) 0 (1.4)
564 (2,7) 5 (1,4)
563 (1.8) 6 (1,0)
555 (1,7) 1 (08)
555 (1,9) 2 (1,0)
542 (19) -1 (1,0)
557 (27) 6 (13)
553 (2,8) 14,7
553 (1,7) 5 (0,8)
545 (2,4) -1 (1,5
545 (2,1) -1 (1,4)
547 (2,4) 5 (1,2)
539 (2,0) -3 (1,0)
545 (2,2) 4 (1,2)
542 (2,7) 1 (1,1)
538 (2,8) -3 (1,5
542 (2,8) 2 (1,0
540 (2,9) 5 (1,1)
532 (4,4) 0 (1,3)
533 (2,3) 2 (1,1
532 (2,4) 2 (1,5)
533 (2,2) 4 (1,1
520 (1.8) 0 (08)
527 (2,2) 0 (1,0)
531 (2,1) 5 (1,4)
521 (2,6) 1 (0,9)
516 (2,1) 3 (1,4)
508 (2,0) 1 (1,7)
508 (2,9) 2 (1,1)
504 (4,2) 2 (1,2)
491 (2,9) 4 (1,1)
470 (1,7) -7 (1,3)
467 (4,1) -3 (1,5
461 (3,0) -1 (1,2)
459 (2,9) 2 (1,2)
453 (4,1) 5 (1,0)

(2,4) -11 (0,8)
422 (4,6) -8 (1,8)
418 (4,0) 10 (1,6)
415 (3,9) -10 (1,9)
379 (2,8) -1 (1,5)
299 (3,6) -12 (2,6)

Przezycie literackie

Roéznica miedzy Srednig subtestu a $rednig catego testu

O Srednia subtestu istotnie wyzsza niz $rednia catego testu
O $rednia subtestu istotnie nizsza niz $rednia catego testu
Pozostate symbole jak w Tabeli 4.1.

=

CeCeCeCC D

Zdobywanie informacji

Srednia Réznica’
578 (2,2) 7 (1.2)
570 (2,7) 1 (1,1
568 (2,0) 0 (08)
569 (3,3) 2 (1,0)
555 (2,6) -4 (17)
553 (1,6) -4 (1,0)
553 (1,8) -1 (1,3)
552 (1,6) -1 (0,9)
565 (1,8) 12 (0,7)
549 (2,3) -3 (1,1)
549 (2,6) -2 (1,5
545 (1,7) -3 (0,9)
547 (1,9) 1 (0,9)
545 (2,0) -1 (1,0)
537 (2,4) -5 (1,4)
545 (2,0) 4 (1,0
538 (2,5) -3 (0.9)
541 (2,6) 0 (1,2)
544 (2,6) 3 (1,1)
53 (30) -3 (13)
530 (3,0) -5 (0,8)
533 (4,0) 1 (09)
530 (2,00 -1 (12)
528 (2,0) -3 (1,0)
526 (2,0) -3 (1,1)
527 (2,00 -1 (0,8)
528 (2,2) 1 (0,7)
519 (24) -7 (1,1)
519 (26) -1 (0,9)
512 (2,00 -1 (1,3)
505 (23) -2 (1,6)
504 (32) -3 (1,1)
500 (4,6) -2 (1,5)
482 31) 5 (1.2)
485 (1,5) 8 (1,0)
474 (38) (1,3)
460 (3,9) 2 (1,3)
455 (2,9) -3 (1,0)
440 (4,4) -7 (1,9)
452 (2,2) 14 (0,9)
440 (4,5) 10 (1,2)
439 (4,5) 10 (1,7)
436 (3,4) 1 (1,9)
404 (3,0) 13 (1,1)
321 (3,6) 10 (2,5)
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Srednia wieku

W grupie 22 krajow testujacych dzieci w z grub-
sza tym samym wieku co Polska nasz kraj zajmuje 11.
pozycje, tuz nad mediang réwna 523. Ta pozycja jest
relatywnie lepsza niz w pelnym zbiorze krajow i wy-
daje sie trafniej odzwierciedla¢ wzgledne osiggniecia
naszych uczniow.

W  poprzednich rozdzialach zmierzylismy si¢
z popularnym przekonaniem, ze tzw. nauki Sciste,
a zwlaszcza matematyka, to dziedziny, w ktérych
mezczyzni wyprzedzaja kobiety z powodu natural-
nych predyspozycji. Przekonanie okazalo si¢ falszywe,
przynajmniej w odniesieniu do uczenia si¢ matematy-
ki i przyrody przez dziewczynki i chlopcow w wieku
10 lat. Teraz pora na drugg strong tego przekonania
- ze kobiety wyprzedzaja mezczyzn w dziedzinach
wymagajacych bieglosci w postugiwaniu sie jezykiem
naturalnym. Sprowadzajac zagadnienie na grunt edu-
kacji poczatkowej, mozemy zapytaé: Czy rzeczywiscie
dziewczynki osiagaja wyzsze wyniki w rozumieniu pi-
sanego tekstu niz chtopcy?

W $wietle wynikéw wszystkich dotychczasowych
edycji badania PIRLS jawi si¢ odpowiedz twierdzaca.
Dziewczynki z reguly uzyskiwaly $rednie przewyz-

szajace $rednie chlopcoéw. Podobny wynik przyniosto
badanie PISA 2009 z udzialem 15-letniej mlodziezy
(OECD, 2010), a takze najnowsze badanie amery-
kanskie (Robinson i Lubienski, 2011), ktore wykaza-
to, ze dziewczynki przoduja w rozumieniu pisanego
tekstu we wszystkich klasach - od przygotowawczej
(w przedszkolu) do dsme;.

Obecne badanie PIRLS potwierdza ten wzor. Mig-
dzynarodowa $rednia osiagni¢¢ dziewczynek wynio-
sta 520 i byta o 17 punktéw wyzsza niz chtopcow. Jak
pokazuje Tabela 4.1, réznic w wynikach dziewczynek
i chfopcéw nie stwierdzono jedynie w Kolumbii, Wto-
szech, Francji, Hiszpanii i Izraelu. W innych krajach
dziewczynki goérowaly nad chlopcami - najbardziej
(o 27-54 punktéw) w krajach arabskojezycznych:
Zjednoczonych Emiratach Arabskich, Maroku, Kata-
rze, Omanie i Arabii Saudyjskiej. Polska, z 14-punk-
towa roznicg na korzys¢ dziewczynek, usytuowala sie
w klasyfikacji ,,luki plciowej” na nieztym 31. miejscu.

Zmiany osiagniec¢

Polska po raz drugi poddata swoich dziesig¢cioletnich
uczniéw testowi PIRLS, ale wiele krajow zrobito to juz
po raz trzeci. Réznice miedzy kolejnymi pomiarami
osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu przedstawia
Tabela 4.5. Na pierwszy rzut oka wida¢, ze krajow,
w ktdérych nastgpil wzrost osiagnigé, jest wigcej niz
takich, w ktorych nastapit spadek.

Zacznijmy od krajow, ktore przeszty wszystkie trzy
pomiary. Mozna je podzieli¢ na trzy grupy.

« Kraje wzrostu. Najbardziej spektakularnym wzro-
stem moga si¢ pochwali¢ Singapur i Stowenia -
w tych krajach nastepowala istotna poprawa wy-
nikéw w kazdej z trzech edycji badania. W ciggu
dekady wzrost zanotowaly tez: Hong Kong, Rosja
i Stowacja (cho¢ zostal on zahamowany w 2011 r.)
oraz Iran, Norwegia i Stany Zjednoczone (dzieki
przyspieszeniu w 2011 r.).

Polska 2011

B Przed pierwszym progiem

B Przed drugim progiem
I Przed trzecim progiem
O Przed czwartym progiem

Polska 2006

0 Po czwartym progu

0% 20% 40% 60%

80% 100%
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o Kraje stagnacji. W dwoch krajach - Nowej Ze-
landii i Francji — w ciagu dekady nie zaszly zadne
istotne zmiany w osiagnieciach. W pierwszym
z nich ustabilizowaly si¢ one na $rednim pozio-
mie, ale w drugim - na niskim (jak na jego miej-
sce w kulturze $wiatowej). Do krajow wzglednej
stagnacji mozna tez zaliczy¢ te, w ktérych zmiany
majg charakter niemonotoniczny: Anglie (naj-
pierw spadek, potem wzrost) oraz Niemcy, We-
gry i Wlochy (najpierw wzrost, potem spadek).

« Kraje spadku. Najbardziej spektakularnych spad-
kéw doswiadczyly Litwa, Szwecja i Bulgaria. Ho-
landii i Rumunii udato si¢ w 2011 r. zahamowa¢
spadek, jaki nastgpit miedzy 2001 r. a 2006 r.

Przejdzmy do krajow, ktore — jak Polska — wziely
udzial tylko w dwdch edycjach badania. Tu klasyfika-
cja jest prostsza. Wérod krajow wzrostu rekordzistg
jest Trynidad i Tobago (wzrost o 35 punktéw). Dalej
ida: Kolumbia (25), Indonezja (24), Tajwan (18), Gru-
zja (17), Czechy (9) i Dania (8). List¢ zamyka Polska,
ze wzrostem zaledwie sze$ciopunktowym, ale staty-
stycznie istotnym. Do krajoéw stagnacji naleza Belgia
i Hiszpania, a do krajow spadku - Austria.

Przestudiowanie rozkltadéw centylowych pozwala
glebiej sklasyfikowaé zmiany. Na szczegolng uwage
zastuguja nastepujace typy:

o wzrost $redniej i redukcja zréznicowania (zwlasz-
cza w dolnej czgsci rozkladu, co oznacza ,,podcia-
gniecie” najstabszych) - Singapur

o wzrost $redniej z zachowaniem zréznicowania —
Stowenia

o stagnacja $redniej i spadek zréznicowania -
Belgia

« stagnacja $redniej z zachowaniem zréznicowania
- Szwecja

« spadek $redniej z zachowaniem zréznicowania —
Austria

« spadek $redniej i wzrost zréznicowania — Litwa.

Polska swoj wzrost zawdzigcza gléwnie ,,podcia-
gnieciu” najstabszych i stabych uczniéw. Dobrze to
wida¢ na rysunku u dotu poprzedniej strony. W po-
réwnaniu z 2006 r. zmniejszyt si¢ u nas procent jedy-
nek i dwojek, a zwiekszyt procent trojek i czworek, ale
piatek jest dokladnie tyle samo, ile ich bylo przed pie-
cioma laty. Mozna zaryzykowac hipoteze, ze taki wzdr

zmiany jest typowy dla spontanicznego, oddolnego
ruchu na rzecz poprawy ksztalcenia. Dowiedziawszy
sie, ze polscy trzecioklasisci zle wypadli w miedzyna-
rodowej klaséwce, nauczyciele zaczeli zwraca¢ bacz-
niejsza uwage na uczniéow ,,opdéznionych w czytaniu’,
co przyniosto szybka poprawe ich osiagnieé. Osia-
gniecia pozostalych nie ulegly zmianie. Istotny postep
- na wzdr Singapuru - wymagalby przebudowy pro-
gramu i metodyki nauczania czytania w okresie edu-
kacji poczatkowej, to jednak przekracza mozliwosci
oddolnego ruchu.

Waznym - przynajmniej w niektorych krajach -
przedmiotem zmiany jest wspomniana juz luka plcio-
wa, czyli réznica osiggnie¢ w rozumieniu pisanego
tekstu na korzys¢ dziewczynek. Niektore kraje dekla-
rowaly wysilki na rzecz zmniejszenia luki - oczywi-
$cie nie przez obnizenie osiagnie¢ dziewczynek, lecz
podwyzszenie osiagnie¢ chlopcow. Czy wida¢ skutki
tych wysitkéw w wynikach testéw PIRLS?

Generalnie w ciggu dekady wielko$¢ luki nie ulegta
wigkszej zmianie. Analiza zmian osiagnig¢ chlopcow
i dziewczynek osobno przynosi trzy wzory:

« zmniejszanie sie luki wskutek wzglednego wzro-
stu' osiggnie¢ chlopcéw - tu liderem jest Kolum-
bia, ktéra zredukowata luke do zera; dalej ida
Czechy, Norwegia, Polska i Stowacja

« zmniejszanie si¢ luki wskutek wzglednego spad-
ku osiggnie¢ dziewczynek — wzér obserwowany
w Bulgarii, Francji, Wtoszech i Szwecji

« zwiekszanie si¢ luki — w Gruzji, a zwlaszcza w Ro-
sji, gdzie luka ro$nie monotonicznie od 2001 r.

Podsumowujac: polska edukacja poczatkowa od-
robila lekcje, jaka dostata w 2006 r. Osiaggnigcia na-
szych dziesigciolatkéw w fundamentalnej dziedzinie
rozumienia pisanego tekstu wzrosty, a ich zréznico-
wanie zmalafo dzigki poprawie wynikéw najstabszych
uczniéow, w tym wielu chlopcéw. Postep jednak nie
jest znaczny. Pozostaje nadzieja, ze bedzie kontynu-
owany w nastepnych latach. I oczywiscie ze obejmie
takze pozostale dziedziny ksztalcenia, w ktérych, jak
widzieli$my, jest jeszcze wiecej do zrobienia.

! Za tym okre$leniem kryje si¢ zaréwno wyzsze tempo
wzrostu, jak i nizsze tempo spadku osiagnie¢ chfopcow niz
dziewczynek.
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Tabela 4.5. Zmiany osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe

Anglia

20111 552 (2,6) @ -

2006 539 (2,6) ° — - —

2001t 553 (3,4)2 —— - —

Austria

2011 529 (2,0) @ — e —

2006 538 (2,2)° =

Belgia (frankofonska)

2011 2t 506 (2,9) @ -

2006 500 (2,6) @ —w ——

Butgaria

2011 532 (4,1)° -

2006 547 (4,4)° -

Czechy

2011 545 (2,2) @ -

2001 2 537 (2,3)° .

Dania

2011 2 554 (1,7) @ — —

2006 546 (2,3)° -

Federacja Rosyjska

20112 568 (2,7) @ — W —

2006 2 565 (3,4) @ — - —

2001 528 (4,4)° S ———

Francja

2011 520 (2,6) ® -

2006 522 (2,1)° — —

2001 2 525 (2,4)° — —

Gruzja

2011° 488 (3,1) @ — - —

2006 1 471 (3,1)° S—— - —

Hiszpania

2011 513 (2,3)® A —— ——

2006 513 (2‘5)a — - ——

Holandia

20111 546 (1,9) @ -

2006 * 547 (1,5) @ .

2001t 554 (2,5)° -

Hong Kong

20113 571 (2,3)° -

2006 564 (2,4)° -

2001 528 (3,1) ° ————

Indonezja

2011 428 (4,2)® — - —

2006 405 (4,1)° — -— —

Iran

2011 457 (2,8) @ -

2006 421 (3,1)° -

2001 414 (4,2)° — - —

Kolumbia

2011 448 (4,1)° -

2001 422 (4,4)° —— - ——

Litwa

201112 528 (2,0) @ -

2006 537 (1,6)° .

2001 543 (2,6) ° =-

Niemcy

2011 541 (2,2)® -

2006 548 (2,2)° -

2001 539 (1,9)° — —
100 200 300 400 500 600 700

800
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Tabela 4.5. Zmiany osiggnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu (cd.)

Kraj i rok Srednia Rozktady centylowe

Norwegia

2011# 507 (1,9) @ — W —

2006 * 498 (2,6)° -

2001 499 (2,9)° —— T —

Nowa Zelandia

2011 531 (1‘9)a —— " ——

2006 532 (2’0) a — - —

2001 529 (3’6) a —— - —

POLSKA

2011 526 (2,1) @ -

2006 519 (2,4)° — - —

Rumunia

2011 502 (4,3) @ -

2006 489 (5,0)2 -

Singapur

2011 2 567 (3,3) @ -

2006 558 (2,9)° -

Stowacja

2011 535(2,8) @ — - —

2006 531 (2,8) — —

2001 518 (2,8) b e —— ——

Stowenia -

2011 530 (2,0) — e — 3

2006 522 (2,1)° — = — 0

2001 502 (2,0) ° — ] — x

Stany Zjednoczone Dl'

2011 2 556 (1,5)3 — L] — %\

2006 * 540 (3,5) — - — %

Szwecja g

2011 542 (2,1)® — w — g

2006 549 (2,3)° = | £

2001 561 (2,2) ° = s

Tajwan x

2011 553 (1,9) @ - 2

2006 535 (2,0) ® —————— E

Trinidad i Tobago 8

2011 471 (3’8) a — - —— ‘_i

Wegry 8

2011 539 (2,9) ° - g

2006 551 (3,0) ® ————— &

2001 543 (2,2) a — et =

Wiochy ..

2011 541 (2,2) - 2

2006 551 (2,9)° - 2

2001 541 (2,4)° = N
400 500 600 700 800

W nawiasach btedy standardowe. Z powodu zaokraglenia liczb niektére wyniki moga sie wydawac niespaojne.

Dwie $rednie niemajace takich samych liter w superskrypcie réznia sie od siebie w stopniu statystycznie istotnym.

*Srednia osiggnie¢ mato wiarygodna, poniewaz odsetek uczniéw uzyskujacych zbyt niskie wyniki lezy w przedziale 15-25. Ta adnotacja
zostata wprowadzona w 2011 r., wigc nie pojawia sie przy wczesniejszych latach.

" Definicja populacji krajowej nie obejmuje catej populacji miedzynarodowe;.
2 Operat losowania pokrywa 90-95% populacji krajowe;j.

% Operat losowania pokrywa mniej niz 90% (ale przynajmniej 77%) populacji krajowe;.
T Stopy udziatu spetniajg wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkoét.
+ Stopy udziatu niemal spetniaja wymagania jedynie po wykorzystaniu zapasowych szkét.

§ Badanie nie osigga wymaganych stop udziatu.
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Miedzyszkolne i mi¢dzyoddzialowe
zroznicowanie osiagniec

Opinia publiczna glosi: szkola szkole nieréwna. Uwa-
za sig, ze szkoly réznig sie miedzy soba pod wzgle-
dem poziomu nauczania, bezpieczenstwa wewnetrz-
nego i wielu innych cech. Wielu rodzicéw, zwlaszcza
z wigkszych miast, poszukuje informacji o okolicz-
nych szkotach, zeby mie¢ pewno$¢, ze postali dziecko
do najlepszej z mozliwych.

Poziom nauczania niektérzy utozsamiaja z wy-
maganiami szkoly wobec dziecka. Nie ma w tym nic
ztego, pod warunkiem ze podwyzszone wymagania
prowadza do wyzszych osiagnie¢. Nie chcieliby$my
przeciez chodzi¢ do szkoly, ktéra zabiera nam czas
i wysysa energie, nie dajac w zamian uzytecznego wy-
ksztalcenia. Pytanie wiec brzmi: Jak bardzo zrézni-
cowane s3 polskie szkoly podstawowe pod wzgledem
osiggnie¢ uczniéw w klasach poczatkowych?

Dysponujemy probka losowa 150 szkét podsta-
wowych, z ktérych 107 prowadzito przynajmniej dwa
oddzialy klasy trzeciej. Tabela 5.1 informuje, jaki pro-
cent calkowitego zréznicowania osiggnie¢ w probce
ucznidéw pozwala odtworzy¢ podziat probki na szkoty
i oddziaty klasowe wewnatrz szkot.

Zroznicowanie szkol jest spore, najwigksze pod
wzgledem osiggnie¢ matematycznych. Jak zobaczy-
my za chwile, osiggniecia uczniéw s silnie zalezne od
ekonomicznej i spolecznej charakterystyki otoczenia

Tabela 5.1. Podziat wariancji osiggnie¢ w polskiej edukaciji
poczatkowej

Procent wariancji osiagnie¢

matema-  przyrod-

tycznych  niczych  w rozumieniu tekstu

Efekt 2011 2011 2006 2011
Miedzy szkotami 1,7 11,1 7,6 10,0
Miedzy oddzia-

fami w jednej

szkole 41 41 5,6 4,8
Wewnatrz

oddziatéow 84,2 84,8 86,8 85,2
Razem 100,0 100,0 100,0 100,0

Wariancje osiggnie¢ podzielono za pomocg trzypoziomej analizy regresji
na danych wazonych za pomoca aplikacji HML7 S. Raudenbusha, A. Bryka
i R. Congdona.

szkoly. Poniewaz szkota nie ma na nie wplywu, trze-
ba uzna¢, ze duza czg$¢ réznic miedzy szkotami ma
obiektywne podstawy. Ale odpowiedzialnos¢ za roz-
nice miedzy oddzialami ponosi juz wylacznie szkota -
od momentu, gdy dzieli przysztych pierwszoklasistow
na oddzialy klasowe i przydziela im nauczycieli.

W pordéwnaniu z badaniem PIRLS 2006 zrdézni-
cowanie szkot wzrosto, a zréznicowanie oddziatow
nieco zmalalo. Pierwsza zmiana martwi, bo naj-
prawdopodobniej odzwierciedla wzrost nieréwnosci
ekonomicznych w Polsce. Druga cieszylaby, gdyby
stanowila poczatek diugookresowego spadku popu-
larnosci idei homogenicznych oddzialéw klasowych
czy - jak to nazywa Roman Dolata (2008) - segrego-
wania uczniow.
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—e— Matematyka —e— Przyroda —e— Czytanie

Zbadania IEA niewiele si¢ dowiemy o $§rodowisku,
w ktorym pracuje szkota. Jedyna w pelni wiarygodna
informacja dotyczy wielko$ci miejscowosci. Zmienng
te sprowadziliémy w Polsce czterech kategorii: wies,
mate miasto (do 20 tys. mieszkancéw), srednie mia-
sto (od 20 do 100 tys. mieszkancéw) i duze miasto
(powyzej 100 tys. mieszkancoéw). Powyzszy rysunek
informuje o zwigzku osiagnie¢ z wielko$cig miejsco-
wosci. Rysunek nie dziwi — podobne mozna znalez¢é
w kazdym raporcie CKE z wynikéw egzaminéw ze-
wnetrznych. A jednak zwigzek lokalizacji szkoty
z osiggnieciami uczniéw wcale nie jest oczywisty.

Tabela 5.2 zbiera wyniki ciekawego doswiadcze-
nia, ktére umozliwia jedna z nowszych metod analizy
danych zwana hierarchicznymi modelami liniowymi
(Raudenbush i Bryk, 2002). Metoda pozwala w jed-

nym réwnaniu oszacowa¢ stale i losowe wspotczyn-
niki regresji na poziomie indywidualnym, ktéry
stanowig uczniowie w szkole, i grupowym, czyli mie-
dzyszkolnym. Dodajac do réwnania nowe predyktory
(zmienne niezalezne), mozna §$ledzi¢ zmiany calego
ukladu zaleznosci.

Tabela 5.2 przedstawia oszacowania parametrow
dwdch takich réwnan (zwanych modelami). Oba za-
wieraja predyktor zwany statusem socjoekonomicz-
nym (SES) rodziny dziecka. Zostal on zdefiniowany,
podobnie jak w badaniu PIRLS 2006, jako wspdlna
wariancja nastepujacych zmiennych:

o wyksztalcenia rodzicow (podstawowe, zasadni-
cze, $rednie, policealne, wyzsze I stopnia, wyzsze
II stopnia, doktorat)

« kategorii zawodowej rodzicéw (osoby bez za-
wodu, robotnicy niewykwalifikowani, robotnicy
wykwalifikowani, urzednicy, wlasciciele przed-
siebiorstw, profesjonalisci i kadra kierownicza)

e zatrudnienia rodzicéw (brak zatrudnienia, za-
trudnienie w niepelnym wymiarze czasu pracy
lub doryweczo, zatrudnienie w pelnym wymiarze)

» wyposazenia mieszkania (liczby miejsc i urza-
dzen, z ktorych korzysta dziecko).

W obu modelach zmienng zalezng s3 osiggniecia
w rozumieniu pisanego tekstu traktowane dwojako
- jako atrybut pojedynczych uczniéw i jako atrybut
szkoly.

Tabela 5.2. Wyniki dwoch modeli regresji hierarchicznej osiggnie¢ w rozumieniu

pisanego tekstu w polskich szkotach

Efekty
Srednie osiggnieé
Ogodlna srednia (Yq)
Wies (Yo1)
Mate miasto (yq,)
Srednie miasto (vo;)
Srednia SES w oddziale (y,,)
Nachylenia
Pte¢ (y10)
SES (Y20)
Wariancje efektéw losowych
Srednia (u,)
Nachylenie ptci (u,)
Nachylenie SES (u,)
Osiagniecia (02

“p<0,001;"p<0,01;"p<0,05.

542,64 (7,29)"

Model 1 Model 2

524,57 (5,69)™

2345 (8,72)" 14,94 (7,04)
-22,33 (8,42)" -0,32 (6,74)
-1,79 (8,81) 5,99 (6,15)
43,38 (5,50)"
-15,31 (3,53)" -14,85 (3,45)"
26,22 (1,56)™ 26,22 (1,56)™
633,83 291,32
196,98 197,90
8,00" 7,71"
4003,62 4023,12

W nawiasach stabilne (robust) btedy standardowe oszacowan. Zmienng zalezng stanowito pie¢
wartosci mozliwych. Analiz¢ przeprowadzono na danych wazonych za pomoca aplikacji HML7

S. Raudenbusha, A. Bryka i R. Congdona.
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Czego si¢ dowiadujemy? Indywidualne osiggniecia
prognozuja: ple¢ ucznia i SES jego rodziny. Ujemny
wspolczynnik regresji osiagnie¢ na ple¢ (y,,) $wiad-
czy o istotnej przewadze dziewczynek nad chlopcami
- co juz wiemy z poprzedniego rozdziatu. Dodatni
wspolczynnik regresji na SES (y,,) informuje, ze im
wyzszy jest SES rodziny dziecka, tym wyzsze s3 jego
osiagniecia.

Oba modele prognozuja tez szkolne srednie osig-
gnie¢ w rozumieniu pisanego tekstu. Pierwsze trzy
predyktory odnosza si¢ do lokalizacji szkoly. Kazdy
wspodlczynnik mozna traktowa¢ jako réznice miedzy
$rednimi osiagnie¢ w szkotach w danej lokalizacji
a $rednig osiagnie¢ w szkolach wielkomiejskich.

Pierwszy model wyraza w liczbach to, co pokazuje
omoéwiony juz rysunek: ze miedzy szkotami wiejskimi
a wielkomiejskimi jest duza réznica — ponad 22 punk-
tow — na niekorzys¢ wsi (y,,). To samo mozna powie-
dzie¢ o malym mieécie. Dopiero przy $rednim mie$cie
réznica traci istotno$¢. Kto$ sklonny do pochopnych
wnioskéw powie: To jasne — im wigkszy osrodek, tym
lepsze szkoly.

Obraz zmienia si¢ jednak zasadniczo, gdy do pre-
dykcji wlaczymy szkolna s$rednig SES (y,,) - teraz
szkoly wiejskie okazuja si¢ istotnie przewyzszaé wiel-
komiejskie! Réznica na korzys$¢ szkot wiejskich wy-
nosi prawie 15 punktéw. Pozostale réznice traca istot-
noé¢. Jak nalezy to rozumiec?

Szkolna $rednia SES ma zasadniczo inny sens niz
indywidualny SES rodziny ucznia - méwi o spolecz-
nym otoczeniu, w ktérym dziala szkota'. Przewaga
szkét w wielkich miastach wcale nie wynika z bar-
dziej skutecznych metod ksztalcenia, lecz wylacznie
stad, ze w rejonie takich szkot mieszka wiecej rodzin
zamoznych, z wyksztalconymi i ustabilizowanymi
zawodowo rodzicami. Rzekome uposledzenie szkot

! Potwierdza to istotny zwiazek (n* = 0,23) miedzy $red-
nimi SES i subiektywnymi odpowiedziami dyrektorow
szkol na pytanie o typowy dochdd rodzin mieszkajacych
w rejonie szkoly.

wiejskich to w istocie uposledzenie polskiej wsi — re-
latywnie biednej i zle wyksztalconej. Same za$ szko-
ly wiejskie okazujg si¢ bardziej efektywne niz szkoty
w wielkich miastach?.

Przejdzmy do zréznicowania miedzyoddzialowe-
go. Duze r6znice miedzy oddzialami powstaja najcze-
$ciej wtedy, gdy personel szkoty stara si¢ je homogeni-
zowad, czyli tworzy¢ tak, by w kazdym znajdowaly sie
dzieci o podobnych mozliwosciach umystowych i po-
dobnej motywacji do nauki. W ilu szkotach z naszej
probki stosuje si¢ homogenizacje? Rozumowanie pro-
wadzace do odpowiedzi na to pytanie jest nastepujace.
Jesli dzieci s dzielone na oddziaty losowo, to réznice
miedzy oddzialami sa wyltacznie dzietem przypadku.
Umiemy obliczy¢ prawdopodobienstwo przypadko-
wego powstania réznicy o okreslonej wielkosci. Przyj-
mujac zwyczajowy w naukach spotecznych prog 0,05,
uznajemy rdznice za nieprzypadkows, ergo — wytwo-
rzong intencjonalnie — jedli jej prawdopodobienstwo
jest mniejsze od 0,05. Innymi stowy: nieprzypadkowa
jest réznica, ktoéra moglaby si¢ pojawi¢ rzadziej niz
raz na 20 losowan.

Przy tym kryterium intencjonalne réznice mig-
dzy oddzialami, czyli stosowanie homogenizacji,
stwierdzamy w 17% szkdt prowadzacych przynaj-
mniej dwa oddzialy. Jedna z takich szkot przedsta-
wia rysunek na nastepnej stronie. Oddzialty A i B
klasy trzeciej dzieli przepas¢. Roznica miedzy $red-
nimi osiggnie¢ matematycznych wynosi 68 punktéw,
przyrodniczych - 68, rozumienia tekstu - 59. Osia-
gniecia uczniéw z oddziatu A sg nie tylko wyzsze, ale
i mniej zréznicowane niz w oddziale B. Pokazuja to
pionowe odcinki reprezentujace oddzialowe odchy-
lenia standardowe. Takie szkoly najczesciej mozna

? Identyczne analizy dla pozostalych osiggnie¢ — mate-
matycznych i przyrodniczych - przyniosty ten sam rezultat.
Po wlaczeniu do réwnania szkolnej $redniej SES rdznice
miedzy lokalizacjami znikaja. Szkoly wiejskie utrzymuja
przewage nad wielkomiejskimi, tyle Ze nie jest juz ona sta-
tystycznie istotna.

Tabela 5.3. Osiggniecia ucznioéw polskich szkét stosujacych homogenizacje i niestosujacych jej

Osiaggniecia w rozumieniu

Osiggniecia matematyczne  Osiagniecia przyrodnicze tekstu
Szkoty dwu- Liczba Liczba Odchylenie Odchylenie Odchylenie
i wiecej oddziatowe szkét  uczniéw Srednia standardowe Srednia standardowe Srednia standardowe
Stosujace
homogenizacje 18 731 484 (6,0) 507 (6,2) 79 (2,8) 527 (6.7) 75 (2,7)
Niestosujace
homogenizaciji 89 3680 488 (2,7) 512 (3,2) 78 (1,1) 532 (2,5) 72 (1,2)

W nawiasach btedy standardowe oszacowan. Analize przeprowadzono na danych wazonych za pomoca aplikacji IDB Analyzer 3.0.
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spotka¢ w miescie $redniej wielkosci (21%), najrza-
dziej za§ w duzym (12%). Pie¢ lat temu bylo ich wie-
cej (22%), najwigcej w duzych miastach (prawie 30%).

Homogenizacja oddzialéw ma rzekomo podnosi¢
osiaggniecia wszystkich uczniéw, bo umozliwia dosto-
sowanie tempa i metodyki nauczania do ich mozliwo-
$ci. Czy rzeczywiscie podnosi? Dyskusja w tej sprawie
trwa od stulecia. Dorzu¢my do niej swoje trzy grosze.
Jesli homogenizacja stuzy uczniom, to $rednia osia-
gnie¢ powinna by¢ wyzsza w szkolach, ktore ja sto-
suja, niz w szkotach, ktdre tego nie robig. Tabela 5.3
przekonuje, ze tak nie jest. Srednie wynikow réznia
sie od siebie nieistotnie, a kierunek tych réznic jest
niezgodny z hipoteza.

Dokladnie taki sam obraz przyniosta analiza wy-
nikow badania PIRLS 2006. Wolno zatem powtd-
rzy¢ wniosek z tamtego badania: w okresie edukacji
poczatkowej dzieci podzielone na oddzialy wediug
glebszej mygdli i dzieci podzielone ,jak leci” ucza si¢
- $rednio rzecz biorgc - tak samo dobrze. Skoro tak,
to homogenizacj¢ wypada nazwa¢ gra o sumie ze-
rowej, w ktdrej wygrywaja dzieci uznane za obiecu-
jace, a przegrywajg uznane za ,odporne na wiedze”.
Nauczanie w homogenicznych oddzialach klasowych
nasuwa wiec watpliwosci etyczne i zdaje si¢ ostabia¢
integracje spoleczna. Nie wida¢ zadnego powodu,
ktory by usprawiedliwial te¢ praktyke.

Warunki ksztalcenia

Zacznijmy od wniosku: warunki ksztalcenia w naszej
szkole podstawowej z pewnoscig nie s3 gorsze niz
w przecigtnej szkole w krajach uczestniczacych w re-
ferowanym badaniu IEA, a s3 sygnaly, ze moga by¢
nawet lepsze.

Wielko$¢ szkot i oddziatow klasowych

Polska szkola podstawowa ma niewielu uczniéw
($rednio 165) i niewielkie oddzialy klasowe ($rednio
18 uczniéw w oddziale) (GUS, 2011). Mniej ucznidow
przypadajacych na jednego nauczyciela majg tylko
szkoly podstawowe w Gruzji i Kuwejcie. Na drugim
biegunie jest Poludniowa Afryka, w ktorej na jedne-
go nauczyciela przypada 31 uczniéw. Takze w bliz-
szych nam krajach nauczyciel pracuje z wigksza liczba
uczniéw: 18 w Czechach, 17 na Stowacji i w Rosji, 16
w Rumunii i Serbii (Tabela 1.1).

Srednia liczba testowanych uczniéw w oddziale
klasowym wyniosta 19,5 - wiecej, niz podaje GUS
(2011), ale trzeba pamieta¢, ze szkoly z najmniejszymi
oddziatami wolno bylo wylaczy¢ z operatu losowania.
Z drugiej strony, zdarzalo sie, Ze nie wszyscy ucznio-
wie z oddzialu przystepowali do badania. Tak czy
owak, oddzialy klasowe sa coraz mniejsze — w ana-
logicznym badaniu z 2006 r. w oddziale testowali$my
$rednio 24 uczniéw. Zmniejszanie sie liczby uczniow
w oddziale klasowym to bez watpienia $wiadoma od-
powiedz polskiego systemu oswiaty na dramatyczny
spadek populacji uczniéw.

Dociekliwy czytelnik zauwazy, Ze $rednia wielko$¢
oddziatlu nie wyklucza istnienia oddzialéw mamu-
cich. Rzeczywiscie, istnieja, ale jest ich niewiele. Od-
dziatéw, w ktorych do testu przystapilo wiecej niz 26
dzieci, byto 14, czyli zaledwie 5%.

W malym oddziale praca nauczyciela jest lzej-
sza niz w duzym, ale czy ta réznica przekltada si¢ na
osiaggniecia ucznidw? Powyzszy rysunek pokazuje,
ze zalezno$¢ jest odwrotna: w wigkszych oddziatach
dzieci uczg si¢ istotnie lepiej niz w mniejszych. To
oczywiscie nie znaczy, ze mozna podnies$¢ osiagnie-
cia przez zwigkszenie liczby uczniéw w oddziale.
Zwigzek zilustrowany rysunkiem nie jest przyczy-
nowy - najmniejsze oddzialy wystepuja zwykle
w najbiedniejszych szkotach wiejskich, wigc to ra-
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Tabela 5.4. Zasoby bibliotek szkolnych na swiecie i w Polsce wedtug dyrektoréw szkot

Procent dzie-
ci na $wiecie

Miedzynarodowe sSrednie osiagnie¢

Liczba wolumi- w szkotach

néw w szkolnej z takimi ksie-  matema- przyrod-
bibliotece gozbiorami tyczne nicze
Ponad 5 tys. 32 506 (1,3) 505 (1,4)
Od 501 do 5 tys. 38 490 (0,9) 486 (1,0)
Mniej niz 500 17 471 (1,8) 469 (1,8)
Brak biblioteki 13 474 (2,4) 472 (2,4)

G TS Polskie $rednie osiagnie¢

ci w Polsce

W rozu- w szkotach W rozu-
mieniu z takimi ksie-  matema- przyrod- mieniu
tekstu gozbiorami tyczne nicze tekstu
525 (1,4) 65 484 (2,8) 508 (3,4) 528(2,5)
513 (1,1) 32 475 (4,7) 498 (5,1) 519 (4,8)
500 (1,3) 2 - - -
498 (1,8) 1 = = _

W nawiasie btedy standardowe. My$Inik oznacza liczbe danych niewystarczajaca do oszacowania osiggniec.
Na podstawie: IEA's Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011

czej niekorzystne warunki ksztalcenia i niski kapitat
o$wiatowy uczniéw (zwlaszcza obnizone aspiracje
o$wiatowe), a nie liczba uczniéw, obnizaja osiagnie-
cia szkolne. Niemniej rysunek zadaje cios popular-
nemu pogladowi, ze w duzych oddziatach nauczanie
i uczenie si¢ nieuchronnie kuleja. Warto doda¢, ze
polskie badania, w ktérych kontrolowano zmienne
$rodowiskowe (Jakubowski i Sakowski, 2006, Ko-
niewski, 2012), wykazywaly wprawdzie przewage
osiagnie¢ dzieci uczacych si¢ w matych oddziatach
nad dzie¢mi z duzych oddzialéw, lecz byla to prze-
waga minimalna, bez praktycznego znaczenia.

Wyposazenie szkot

O wyposazeniu szkét mozemy sobie wyrobi¢ opinie
na podstawie danych z dwdch zrédel. Pierwsze to
dyrektorzy szkol. W ankiecie poproszono ich o po-
danie suchych faktéw - liczby wolumindéw w szkolnej
bibliotece oraz liczby komputeréw uzywanych w na-
uczaniu trzecioklasistow.

Nasze biblioteki okazaly si¢ zasobne (Tabela 5.4).
Pod wzgledem odsetka dzieci mogacych korzystaé
z ksiegozbioréw przekraczajacych 5 tys. wolumi-
néw wyprzedza nas tylko 8 krajow, gtéwnie Dalekie-
go Wschodu, z Koreg Poludniowa na czele (92%).

Polska, z 65 procentami uczniéw, zajmuje to samo
miejsce co Rosja i Kazachstan. Tabela 5.4 podaje tez
srednie warunkowe osiagnie¢, tak by Czytelnik mogt
oceni¢ zwigzek wielkodci szkolnych ksiegozbioréow
z osiggnieciami - pamietajac wszakze, ze nie jest to
zwiazek przyczynowy (gdyby byl taki, wystarczyloby
dokupi¢ pareset ksigzek, zeby osiagniecia wzrosty).
Wida¢, ze na $wiecie $rednie osiagnie¢ spadaja réw-
nomiernie w miare spadku liczby wolumindéw (przy
czym $rednie rozumienia tekstu wolniej niz $rednie
osiggnie¢ matematycznych, co trudno zrozumiec), ale
w szkotach, w ktorych w ogéle nie ma biblioteki, znéw
rosng. W Polsce trudno oszacowac sile tego zwiazku,
poniewaz dwie ostatnie kategorie pozostaja praktycz-
nie nieobsadzone.

Brak biblioteki nie musi oznacza¢, ze uczniowie sg
catkiem odcigci od stowa pisanego, poniewaz w wielu
krajach tworzy sie biblioteczki oddzialowe. Srednio
ma do nich dostep 72% uczniéw na $wiecie. W Polsce
nieco mniej (65%). Nasze ksiegozbiory oddzialowe sa
tez skromniejsze - tylko 8% uczniéw ma do wyboru
ponad 50 ksigzek. Mniejsze odsetki notuje si¢ jedynie
w 7 krajach.

Przejdzmy do komputeréw. Dzielac liczbe uczniow
w klasie trzeciej przez liczbe komputeréw podang
przez dyrektora, dostajemy informacje o dostepno-

Tabela 5.5. Liczba komputeréw wykorzystywanych w nauczaniu badanej populacji wedtug dyrektorow szkét

Procent dzie-
ci na Swiecie

Miedzynarodowe sSrednie osiagnie¢

Procent dzie- Polskie $rednie osiagnie¢

Liczba dzieci w szkotach

przypadajacych z tyloma matema- przyrod-
na jeden komputer komputerami tyczne nicze
1-2 38 491 (1,1) 486 (1,2)
3-5 30 493 (1,2) 487 (1,3)
6 i wiecej 24 493 (1,3) 491 (1,4)
Brak komputerow 8 452 (2,9) 450 (2,8)

W nawiasie btedy standardowe.

ci w Polsce
W rozu- w szkotach W rozu-
mieniu z tyloma matema- przyrod- mieniu
tekstu komputerami tyczne nicze tekstu
513 (1,0) 31 470 (4,5) 494 (4,7) 517 (4.4)
517 (0,9) 29 486 (3,8) 510(4,4) 530 (3.3)
517 (1,3) 25 490 (4,5) 515(5,0) 533 (4.4)
488 (2,5) 15 479 (6,9) 501 (7,4) 523 (6.6)

Na podstawie: |EA's Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011
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Tabela 5.6. Dotkliwo$c¢ braku zasobéw dla nauczania wedtug dyrektorow szkoét

Procent dzieci w szkotach z takimi brakami na swiecie Procent dzieci w szkotach z takimi brakami w Polsce

i Srednie ich osiagnie¢

i Srednie ich osiagnie¢

Dotkliwosé W rozumieniu W rozumieniu
e matematycznych przyrodniczych tekstu matematycznych przyrodniczych tekstu
zasoboéw dla Pro- Pro- Pro- Pro- Pro- Pro-

nauczania cent Srednia  cent Srednia  cent Srednia  cent Srednia  cent Srednia  cent Srednia
Zadna 25 497 (1,2) 22 495(1,3) 24 523 (1,1) 36 486 (4,2) 33 513 4,2) 35 532(4,1)
Umiarkowana 70 488 (0,6) 72 485 (0,6) 71 511 (0,5) 64 479 (2,8) 67 502 (3,3) 65 523 (2,7)
Duza 5 462 (3,5) 7 460 (4,0) 5 478 (3,0) - - - - - -

W nawiasie btedy standardowe. MysInik oznacza liczbe danych niewystarczajaca do oszacowania osiggniec.

Zrédio: IEA's Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011

$ci tych urzadzen. W Tabeli 5.5 sprowadzono ja do
czterech kategorii. Pod wzgledem odsetka uczniow
chodzacych do szkoét najlepiej wyposazonych w kom-
putery Polske wyprzedza 26 krajéow. Na pierwszym
miejscu jest Anglia (90%), potem Stowacja (81) i Ir-
landia Pétnocna (77). Z drugiej strony w szkotach bez
komputeréw uczy si¢ najwigcej dzieci w Iranie (74),
potem w bogatej Arabii Saudyjskiej (36) i biednym
Maroku (31), a w Europie — w Belgii (28).

Przed piecioma laty, gdy rekordzistka byta Kana-
da z jednym komputerem na czworo uczniéw, Polske
dzielito od niej 35 krajow. Teraz miedzy Anglia i Pol-
ska jest tylko 25 krajow, postep wigc jest ewidentny.
Zanim jednak podskoczymy z radosci, sprawdzmy,
czy wraz ze wzrostem dostepnosci komputeréw rosna
tez osiagniecia szkolne. Rzut oka na mig¢dzynarodo-
we $rednie warunkowe upewnia, ze taki zwiazek nie
istnieje. Osiagniecia dzieci zmuszonych dzieli¢ si¢
komputerem z szescioma réwiesnikami w niczym
nie ustgpuja osiggnieciom dzieci majagcym komputer
tylko dla siebie. Rdznicg robi dopiero catkowity brak
komputeréw w edukacji. W Polsce wszystkie $rednie
s3 zwiazane z dostepnosciag komputeréw krzywoli-
niowo i nieistotnie. Z tego nie wynika oczywiscie, ze
w edukacji komputery sg zbedne, lecz tylko - Ze nie-
koniecznie muszg sta¢ w szkole. Komputer w domu
wydaje sie wazniejszy. Jesli wzia¢ dzieci, ktére maja
w domu komputer z dostepem do internetu, i poréw-

nac je pod wzgledem osiagniec z dzie¢mi, ktdre go nie
maja, okaze sig, ze pierwsze istotnie gérujg nad drugi-
mi (p = 0,11), i to przy kontroli SES.

W dwdch wiasnie omoéwionych pytaniach an-
kiety dyrektorzy wystepowali jako dostarczyciele
taktow. W pytaniu, do ktdérego teraz przechodzimy,
proszono ich o opini¢. Mieli oni okresli¢, w jakim
stopniu na realizacje programu nauczania w ich
szkotach wplywa brak lub nieodpowiednia jako$¢
nastepujacych zasobow: (i) nauczycieli wyspecjali-
zowanych w nauczaniu matematyki, wiedzy o $ro-
dowisku® i czytania, (ii) programéw komputerowych
uzywanych w nauczaniu kazdej z tych dziedzin, (iii)
ksigzek i materialéw w bibliotece przeznaczonych
do nauczania kazdej z tych dziedzin, (iv) materialow
audiowizualnych przeznaczonych do nauczania kaz-
dej z tych dziedzin, (v) kalkulatoréw i (vi) wyposaze-
nia pracowni przyrodniczej.

Z usrednienia odpowiedzi na to pytanie powstala
skala niedostatku zasobow szkolnych. W podziale na
trzy kategorie przedstawia ja Tabela 5.6. Pod wzgle-
dem odsetka dzieci w szkotach niecierpiagcych na
niedostatek zasobéw do nauczania matematyki Pol-
ska znajduje si¢ na 11. miejscu, zostawiajac daleko
w tyle Finlandie, Wegry, Stowacje, Rosje czy Litwe.

* Tak nazywali$my przyrodoznawstwo na uzytek dyrek-
torow i nauczycieli edukacji poczatkowe;.

Tabela 5.7. Dotkliwo$¢ utrudnien w pracy wedtug polskich nauczycieli edukacji poczatkowej (rozktad procentowy odpowiedzi, n = 257)

,~Jak bardzo dotkliwe sg w Pani/Pana szkole ponizsze problemy?”
Budynek szkoty wymaga gruntownego remontu.

Klasy s przepetnione.

Nauczyciele majg zbyt wiele godzin lekcyjnych.

Nauczyciele nie majg odpowiedniego miejsca do pracy
(np. na przygotowanie sie, wspotdziatanie, spotkania z uczniami).

stell\::gwi Niezbyt Bardzo Brak od-
problemu dotkliwy Dotkliwy dotkliwy powiedzi
55 31 9 3
44 36 15 3
70 26 2 -
49 24 18

Nauczyciele nie majg materiatéw do nauczania i materiatéw biurowych. 40 37 17
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Tabela 5.8. Warunki pracy wedtug nauczycieli

Procent dzie-

ci na $wiecie CHEgEe
Utrudnienia w szkotach
z powodu z takimi matema- przyrod-

warunkow pracy

Umiarkowane
utrudnienia 26

Drobne utrudnienia 48

Nie ma zadnych
lub prawie zadnych
utrudnien 26

W nawiasie btedy standardowe.

Miedzynarodowe Srednie

warunkami  tycznych niczych
487 (1,0) 481 (1,1) 509 (0,9) 7

491 (0,7) 487 (0,8) 514 (0,7) 44

498 (1,1) 494 (1,2) 518(0,9) 49

Procent dzie- Polskie $rednie osiggnie¢

ci w Polsce
W rozu- w szkotach W rozu-
mieniu z takimi matema- przyrod-  mieniu

tekstu warunkami  tycznych niczych tekstu

483 (7,7) 507 (7,8) 524 (7.4)
488 (3,1) 513(3,6) 531 (3,3)

474 (2,8) 498 (3,1) 521(2,8)

Na podstawie: IEA’'s Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011

Z nauczaniem wiedzy o srodowisku jest jeszcze lepiej
- mamy 7. miejsce, a z nauczaniem czytania odrobine
gorzej — 12. miejsce.

Stan zasobow silnie réznicuje mi¢dzynarodowe
$rednie osiagnig¢, zwlaszcza w zakresie rozumienia
tekstu. W Polsce jest inaczej. Wprawdzie wspotczyn-
niki B w trzech réwnaniach regresji sg statystycznie
istotne, ale ich warto$ci sa mate (osiaggni¢cia matema-
tyczne: 0,06, przyrodnicze: 0,05, w rozumieniu tekstu:
0,07) i pozbawione praktycznego znaczenia*. Trudno
sie oprze¢ wrazeniu, ze opinie dyrektoréw w jakiej$
mierze dotycza zasobow, ktére moze i istnieja, ale nie
s3 uzywane w codziennej praktyce dydaktycznej. To
wrazenie mozna by zweryfikowac, pytajac nauczycie-
li o warunki ich pracy. Takie pytanie zostala zadane
i przyniosto sensacyjne wyniki.

Zacznijmy od rozkladu odpowiedzi (Tabela 5.7).
Dla mniej wigcej polowy polskich nauczycieli edu-
kacji poczatkowej nie stanowia problemu ani prze-
pelnione oddzialy klasowe, ani brak wlasnego kata
w szkole, ani nadmiar godzin dydaktycznych. Naj-
wigksza niedogodnoscig jest niedostatek ,materialow
do nauczania’, przez co najczgéciej rozumie si¢ powie-
lone teksty, rysunki, krzyzéwki itp., ktore nauczyciel
chcialby rozda¢ uczniom na lekgji.

Rzu¢my teraz te wyniki na tlo miedzynarodowe.
W tym celu stworzono wskaznik utrudnien w pracy,
usredniajac odpowiedzi kazdego respondenta. W po-
dziale na trzy kategorie przedstawia go Tabela 5.8.
Z umiarkowanie dotkliwymi utrudnieniami spotykaja
sie w Polsce nauczyciele prawie cztery razy mniejsze-
go odsetka uczniéw niz na $wiecie. Polowa polskich
uczniéw chodzi do szkoty nieutrudniajacej pracy na-
uczycielowi. Na $wiecie - tylko czwarta czgs¢. W upo-

* Wspdtczynnik p moéwi, o ile jednostek rosnie lub ma-
leje zmienna zalezna wskutek wzrostu zmiennej niezalez-
nej o te sama jednostke.

rzagdkowaniu wedlug odsetkéw dzieci chodzacych do
szkot z najlepszymi warunkami pracy Polska zajeta
pierwsze miejsce’ wérdd 50 krajow! O czym to $wiad-
czy? Czy o tym, ze w polskich szkofach warunki pracy
sa najlepsze na $wiecie, czy moze o tym, Ze nasi respon-
denci zastapili opis rzeczywisto$ci swoimi marzeniami?

Sprawdzmy jeszcze zwigzek warunkéw pracy
z osiggnigciami uczniéw. Zdawaloby sie, ze w im gor-
szych warunkach pracuje nauczyciel, tym gorsze wyni-
ki osiagaja jego uczniowie. Tak jest na $wiecie (o czym
przekonuje poréwnanie miedzynarodowych s$rednich
warunkowych w Tabeli 5.8), ale nie w Polsce. U nas
drobne utrudnienia wspolwystepuja z wyzszymi osia-
gnieciami uczniéw niz brak utrudnien. Brak utrud-
nien okazuje si¢ mniej korzystny nawet w poréwna-
niu z umiarkowanymi utrudnieniami. Analiza regresji
osiggniec¢ na opinie o utrudnieniach nie zostawia wat-
pliwosci: wspotczynniki regresji sa niskie (matematyka
i przyroda: 0,10, czytanie: 0,07), ale statystycznie istot-
ne i dodatnie! To jeszcze jeden powdd, by nie przyda-
wac referowanym opiniom zbyt duzej wagi.

Bezpieczenstwo

Warunki ksztalcenia to nie tylko pomieszczenia i urza-
dzenia, czyli ,materia’, lecz takze ,,duch” zwany kultura
szkoly. Przyjrzymy sie blizej jednemu skladnikowi tej
kultury: skutecznos$ci norm zabraniajacych zacho-
wan, ktore ranig — dostownie i w przenosni - bliznich.

Przez cate dekady polska opinia publiczna i bada-
cze o$wiaty sprowadzali zagadnienie bezpieczenstwa

*Doktadniej: pierwsze miejsce, gdy odpowiedzi udziela-
li nauczycieli matematyki i czytania. Nauczyciele przyrody
w szkolach amerykanskich byli nieco bardziej zadowoleni
ze swoich warunkow pracy niz nasi nauczyciele edukacji
poczatkowej, wiec w tym poréwnaniu Polska spadla na
drugie miejsce.
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w szkole do agresji dorostych na dzieci. W pierwszej
dekadzie XXI w. nastapil nagly zwrot zainteresowa-
nia: agresje dorostych uznano za wypleniona, calg zas
uwage skierowano na agresje uczniéw wobec innych
uczniéw, a takze nauczycieli i mienia szkolnego. Ten
zwrot dokonal si¢ najprawdopodobniej na fali krytyki
reformy min. Handkego, a $cilej, jej okretu flagowe-
go — gimnazjum. Przeciwnicy Handkego, nie mogac
lub nie chcac atakowa¢ gimnazjum na gruncie dydak-
tycznym, znalezli bezpieczniejszy teren — bezpieczen-
stwo. Zrazu moéwiono o gimnazjum jezykiem tra-
dycyjnej pedagogiki, ze jest ,wylegarnig problemow
wychowawczych”. Pozniej, pod wplywem ostawionej
kampanii ,,Zero tolerancji’, jezyk pedagogiki wyparfa
kryminologia - zaczeto méwi¢ wprost o przestepczo-
$ci uczniéw. Opinia publiczna, zwlaszcza ta jej czes¢,
ktora nigdy nie miata albo juz od dawna nie ma dzie-
ci w szkole, zyje w przekonaniu, ze polska szkota to
dzungla, w ktérej przezywaja tylko osobniki najbar-
dziej bezwzgledne.

Co moéwia o bezpieczenstwie w szkotach wyniki
badania IEA? Dane na ten temat pochodzg z trzech
zrodel. Pierwsze to dyrektor szkoty. Byl on proszo-
ny o okreslenie dotkliwosci (,,Jak powaznym pro-
blemem ws$réd uczniéw klasy trzeciej w Pani/Pana
szkole jest...”) 10 kategorii wykroczen - od spdznia-
nia si¢ na lekcje do boéjek migdzy uczniami i wer-
balnych napasci na nauczycieli. Analiza odpowiedzi
wykazala, ze najgrzeczniejsi uczniowie chodza do
szkol na Tajwanie i w Hong Kongu, a w Europie -
w Irlandii. Najbardziej rozwydrzeni - w Indonezji,
Maroku i Jemenie. Polska znalazla si¢ na 39. miejscu
wérdd 58 krajow - blizej Indonezji niz Tajwanu. Za-
nim jednak zaczniemy zalamywa¢ rece, zobaczmy,
co o bezpieczenstwie w szkole méwia nauczyciele.

Nauczycieli poproszono o odniesienie si¢ do pig-
ciu stwierdzen - od ,,Szkola znajduje si¢ w bezpiecz-
nej okolicy” do ,Uczniowie s3 zdyscyplinowani”
i ,Uczniowie szanujg nauczycieli”. Najwyzsza $rednig
w nauczycielskiej skali bezpieczenstwa odnotowano
w Indonezji - w tej samej, ktdra w opinii dyrektoréw
osiggneta dno! Tuz za Indonezjg uplasowaly si¢ Irlan-
dia Pétnocna, Azerbejdzan i Irlandia. Tylko ta ostat-
nia jest tez w czoldéwce rankingu niebezpiecznych
szkot wedtug dyrektoréw. Na dole listy znajdujemy Ja-
ponie, Trynidad i Tobago oraz Wlochy. Polska szkota
w oczach nauczycieli awansowala o 10 miejsc!

Stawiajac kropke nad i: wspodlczynnik korelacji
miedzy $rednimi krajowymi opinii dyrektoréw i na-
uczycieli osiagnal nieistotna wielkos¢ 0,10. Nie ma
watpliwosci: ktoras ze stron - albo obie — odpowia-
dajac na pytania ankiety, pozostawala nie tylko pod
wplywem faktéw. Dwa uklady wynikéw w z grubsza

tej samej sprawie s3 tak rozbiezne, ze si¢ wzajemnie
dyskwalifikuja.

Cala nadzieja w uczniach. W ankiecie poproszono
ich, by wystapili w roli ofiary sze$ciu mozliwych form
ataku: (i) wySmiewania lub przezywania, (ii) wyklu-
czania ze wspdlnych zabaw i gier, (iii) rozpuszczania
kfamstw na ich temat, (iv) kradziezy, (v) pobicia i (vi)
zmuszania do rzeczy, ktérych nie chcieli robi¢. Zada-
niem uczniéw bylo oszacowanie czestotliwosci kazde-
go ataku - od ,przynajmniej raz w tygodniu”, przez
»raz lub dwa razy w miesigcu” i ,kilka razy w roku”
do ,nigdy”. W trzonie pytania wyraznie podano okres
zdarzen (,w tym roku szkolnym”) i typ sprawcow
(»inni uczniowie z tej szkoly”). Zadanie wydaje si¢ ja-
sne, nie ma tez podstaw, by podejrzewa¢, ze odpowie-
dzi ucznidéw sg w systematyczny sposob znieksztatco-
ne przez interes, strach lub potrzebe aprobaty.

Migdzynarodowe wyniki tej czesci ankiety przed-
stawia Tabela 5.9. Wida¢, ze najbezpieczniej czuja sig
dzieci w szkotach trzech krajow w rejonie Morza Ka-
spijskiego, Kazachstanu w Azji Srodkowej oraz trzech
krajow europejskich: Szwecji, Irlandii i Chorwacji.
Zaraz za Chorwacja, na ésmym miejscu, jest Polska.
Warto dodag, ze jest to miejsce stabilne. Przed pigcio-
ma laty w inaczej skonstruowanej ankiecie Polska tez
znalazla si¢ na wysokiej 5. pozycji ex aequo z Bulga-
rig, za Norwegia, Szwecja, Gruzja i Danig. W 2011 r.
Norwegia, wczesniej lider rankingu, spadfa na 18.
miejsce, Bulgaria — na 25. Nie ma watpliwosci: polskie
szkoly, przynajmniej w okresie edukacji poczatkowej,
byly i sa wzglednie bezpieczne.

Bezpieczenstwo jest wartoécig sama w sobie, ale
chcielibysmy takze wiedzie¢, czy stuzy osiagnieciom
szkolnym. Z ta my$la stworzylem zmienng o neutral-
nej nazwie ,,skarga” Jest to srednia odpowiedzi dziec-
ka na sze$¢ powyzszych pytan. Zmienna waha sie od
1 (dziecko nie skarzyto si¢ na zaden atak) do 4 (dziecko
skarzyto sie, ze bylo atakowane na wszystkie sposoby,
a kazdy sposob byl stosowany przez jego przesladow-
cOw przynajmniej raz w tygodniu). Cotygodniowe
pobicie i okradzenie - to nie brzmi realistycznie, ale
nie wymagajmy zbyt wiele od dziesigciolatka. Wielu
dorostym tez zdarza si¢ przesadzi¢ w opisie dozna-
nych krzywd. Rozktad zmiennej jest oczywiscie silnie
skosény; do$¢ powiedzie¢, ze jedynki ma 28% uczniow,
a czworki - tylko 8%o (promili!).

Jak interpretowac skarge? W ramach psychologii
indywidualnej mozna w niej widzie¢ ekspresje po-
czucia osobistego zagrozenia i przewidywa¢ — np. na
podstawie teorii potrzeb Abrahama Maslowa, ktora
glosi, ze deprywacja potrzeby bezpieczenstwa ttumi
odczuwanie potrzeb wyzszych, a wérdd nich potrzeby
wiedzy i rozumienia stanowigcej fundament uczenia
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Tabela 5.9. Jak czesto uczniowie byli ofiarg agresji ze strony innych ucznidéw (procenty ucznidéw i btedy
standardowe)

Kraj Prawie nigdy Czasami Czesto Srednia

Armenia 80 (0,8) 13 (0,7) 7 (0,5) 11,5 (0,05)
Azerbejdzan 75 (1,5) 16 (1,0) 9 (0,7) 11,4 (0,08)
Gruzja 66 (1,2) 23 (0,8) 11 (0,8) 10,9 (0,06)
Szwecja 68 (1,0) 25 (1,0) 7 (0,5) 10,9 (0,04)
Kazachstan 64 (1,7) 23 (1,2) 13 (0,9) 10,8 (0,08)
Irlandia 64 (1,3) 25 (1,0) 12 (0,9) 10,7 (0,06)
Chorwacja 61 (1,1) 28 (0,9) 11 (0,6) 10,6 (0,05)
POLSKA 61 (0,9) 26 (0,7) 13 (0,6) 10,6 (0,04)
Dania 60 (1,1) 31 (0,8) 9 (0,7) 10,5 (0,04)
Finlandia 61 (1,2) 30 (0,9) 9 (0,6) 10,5 (0,04)
Serbia 57 (1,2) 30 (0,9) 13 (0,7) 10,5 (0,06)
Irlandia Potnocna 57 (1,3) 29 (1,0) 14 (1,0) 10,4 (0,06)
Francja 54 (1,2) 32 (0,9) 13 (0,8) 10,3 (0,05)
Korea Potudniowa 53 (1,2) 32 (0,8) 15 (0,6) 10,3 (0,05)
Austria 53 (1,3) 30 (0,9) 17 (0,9) 10,2 (0,05)
Tajwan 53] [{E3) 30 (0,8) 17 (0,8) 10,2 (0,05)
Wiochy 51 (1,2) 33 (1,0) 16 (0,7) 10,2 (0,05)
Norwegia 53 (1,8) 33 (1,1) 14 (0,9) 10,2 (0,06)
Niemcy 48 (1,2) 36 (0,9) 16 (0,8) 10,1 (0,05)
Hong Kong 50 (1,2) 33 (0,9) 17 (0,7) 10,1 (0,04)
Japonia 50 (1,2) 33 (0,8) 17 (0,8) 10,1 (0,05)
Litwa 48 (1,3) 35 (0,9) 17 (0,8) 10,1 (0,05)
Portugalia 49 (1,4) 35 (1,2) 17 (0,9) 10,1 (0,06)
Stany Zjednoczone 51 (0,7) 29 (0,5) 20 (0,6) 10,1 (0,03)
Butgaria 46 (1,3) 35 (1,0) 18 (0,8) 10,0 (0,05)
Czechy 46 (1,2) 34 (1,0) 20 (0,8) 10,0 (0,05)
Litwa 48 (1,3) 36 (0,9) 17 (0,8) 10,0 (0,05)
Federacja Rosyjska 45 (1,4) 35 (1,0) 19 (1,0) 10,0 (0,06)
Stowenia 50 (1,3) 32 (0,8) 18 (1,0) 10,0 (0,05)
Holandia 46 (1,2) 37 (1,1) 17 (0,9) 9,9 (0,05)
Rumunia 47 (1,8) 32 (1,5) 21 (1,1) 9,9 (0,07)
Stowacja 46 (1,1) 34 (0,8) 20 (0,9) 9,9 (0,05)
Kanada 44 (0,7) 36 (0,6) 20 (0,6) 9,8 (0,03)
Anglia 45 (1,3) 36 (1,0) 20 (0,8) 9,8 (0,05)
Iran 41 (1,7) 35 (1,2) 23 (1,3) 9,8 (0,07)
Hiszpania 44 (1,3) 34 (0,9) 23 (1,0) 9,8 (0,05)
Belgia (flamandzka) 39 (1,1) 41 (0,9) 20 (0,8) 9,7 (0,04)
Wegry 40 (1,1) 36 (0,8) 24 (0,8) 9,7 (0,04)
Malta 42 (0,7) 36 (0,7) 22 (0,6) 9,7 (0,03)
Singapur 39 (0,9) 38 (0,6) 23 (0,8) 9,7 (0,04)
Tunezja 39 (1,4) 37 (1,1) 24 (1,2) 9,7 (0,06)
Jemen 42 (2,1) 31 (1,4) 27 (1,8) 9,7 (0,11)
Arabia Saudyjska 39 (1,7) 33 (1,2) 27 (1,2) 9,6 (0,08)
Australia 38 (1,1) 38 (1,0) 25 (0,7) 9,5 (0,04)
Chile 38 (1,1) 31 (0,9) 31 (1,0) 9,5 (0,05)
Kuweijt 37 (1,5) 33 (1,0) 30 (1,3) 9,5 (0,07)
Turcja 37 (0,9) 33 (0,7) 30 (0,9) 9,5 (0,04)
Kolumbia 36 (1,9) 31 (1,2) 34 (1,9) 9,4 (0,10)
Maroko 35 (1,9) 33 (1,1) 32 (1,6) 9,4 (0,08)
Zjednoczone Emiraty Arabskie 34 (0,8) 35 (0,5) 31 (0,8) 9,4 (0,04)
Nowa Zelandia 32 (1,0) 37 (1,0) 31 (0,9) 9,3 (0,04)
Oman 31 (1,2) 37 (0,9) 31 (1,0) 9,3 (0,05)
Bahrajn 31 (1,1) 33 (1,1) 36 (1,3) 9,2 (0,06)
Belgia (francuskojezyczna) 28 (1,0) 39 (1,2) 33 (1,7) 9,2 (0,05)
Indonezja 28 (1,5) 36 (1,2) 37 (1,4) 9,2 (0,07)
Katar 30 (1,1) 32 (1,0) 38 (1,0) 9,1 (0,05)
Trinidad i Tobago 26 (1,1) 37 (1,1) 37 (1,2) 9,1 (0,05)
Tajlandia 17 (1,2) 35 (1,2) 48 (1,6) 8,6 (0,06)

Zrédto: IEA's Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011
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Tabela 5.10. Wyniki hierarchicznej regresji osiggnie¢ w rozumie-
niu pisanego tekstu w polskich szkotach
Efekty Oszacowania
Srednie

Ogolna s$rednia osiggniec (Yooo) 531,95 (1,86)™

Srednia SES w szkole (Yoo1) 37,39 (2,76)™

Srednia SES w oddziale (Vo) 40,06 (4,41)™

Srednia skargi w oddziale (Yqy) -21,43 (7,1)"
Nachylenia

Ptec (Vi00) -12,63 (2,12)"

SES (Y200) 24,97 (1,04)™

Skarga (Yso) -13,15 (1,47)"

Srednia skargi w oddziale (ya,) -20,19 (10,63)

Wariancje efektow losowych poziomu | i Il

Srednie (r,) 82,33
Nachylenia ptci (r;) 145,28
Nachylenia SES (r,) 4,47
Nachylenia skargi (r;) 49,99”
Osiagniecia (0?) 3412,01
Wariancje efektéw losowych poziomu llI
Srednie (Ug,) 150,24
Nachylenie skargi (us,) 201,05

" p<0,001;"p<0,01;,"p<0,05

W nawiasach stabilne (robust) btedy standardowe oszacowan. Analize prze-
prowadzono na danych wazonych za pomoca aplikacji HML7 S. Raudenbu-
sha, A. Bryka i R. Congdona.

sie — ze bedzie ujemnie skorelowana z osiggnieciami.
W ramach psychologii spotecznej skarga zyskuje sens,
gdy zostanie usredniona w kazdym oddziale klaso-
wym. Srednig skargi mozna traktowa¢ jako wskaznik
typu kultury oddzialu, powiedzmy - w nawigzaniu
do koncepcji Friedricha Nietzschego (pi¢knie wyko-
rzystanej przez Ruth Benedict) - ,appolinskiej” lub
»dionizyjskiej”. Wysoka $rednia $wiadczytaby o kultu-
rze dionizyjskiej, ktora wielbi eksces, dzikos¢ i chaos
i ktora — w przeciwienstwie do appolinskiej — depre-
cjonuje zdyscyplinowane przyswajanie uporzadkowa-
nej wiedzy.

Tabela 5.10 przenosi nas na grunt empiryczny.
Zmienna skarga wystepuje zaréwno na poziomie jed-
nostkowym (ysy), jak i oddziatowym (yg,,). Wynik
analizy jest klarowny: niezaleznie od plci i SES ro-
dziny ucznia, spolecznego sktadu oddzialu i otocze-
nia szkoly skarga indywidualna réznicuje osiagniecia
- im wigksze poczucie zagrozenia, tym nizsze wyni-
ki uczenia si¢ — co potwierdza hipoteze¢ psychologii
indywidualnej. Co wiecej, takze $rednie skarg w od-
dzialach istotnie réznicujg $rednie osiagnie¢ w od-
dziatach.

Dociekliwy czytelnik mogtby zapytaé: skad wia-
domo, czy zwigzek $redniej skarg ze $rednig osia-
gniec nie jest trywialnym skutkiem losowych wahan

odsetka uczniow o wysokim poczuciu zagrozenia
w poszczegdlnych oddzialach? Jest jednak sposéb,
by sie o tym przekona¢: nalezy zobaczy¢, czy $rednia
skarg roznicuje nachylenia linii regresji w oddziatach.
O tym wlasnie mowi parametr ys,,. Jak wida¢, jest on
istotny i ujemny, co znaczy, ze w oddzialach z duzym
natezeniem dzieciecych skarg ,tempo” spadku osia-
gnie¢ wraz ze wzrostem indywidualnych skarg jest
wigksze (bardziej ujemne) niz w oddziatach o malym
natezeniu. W bardziej intuicyjny sposéb pokazuje to
ponizszy rysunek.

540
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480 T 1
niski wysoki
Poziom indywidualnego zagrozenia
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o
o

Srednia osiagnied

—@— Oddzialy "appolinskie" —@&— Oddziaty "dionizyjskie"

Gdyby o wszystkim decydowalo jedynie indy-
widualne poczucie zagrozenia, nachylenie obu pro-
stych powinno by¢ takie samo, wida¢ jednak, Ze nie
jest. Réwnoleglos¢ prostych tamia dzieci o wysokim
poziomie zagrozenia w oddzialach ,dionizyjskich”
Jest to szczegdlny przypadek zbieznosci subiektyw-
nej definicji sytuacji (,Oni chcg mi zrobi¢ krzywdg”)
z obiektywnym stanem rzeczy.

Przed zamknigciem tej analizy wypada doda¢ za-
strzezenie do wcze$niejszego wniosku o wzglednym
bezpieczenstwie uczniow na etapie edukacji poczat-
kowej w polskich szkotach. Dobra pozycja w poréw-
naniach mig¢dzynarodowych nie wyklucza istnienia
»dionizyjskich” oddziatéw i zastraszonych ucznidw.
Personel szko! i nadzoér pedagogiczny maja tu jeszcze
wiele do zrobienia.

Program i metodyka ksztalcenia

Program

Zagadnienia matematyczne i przyrodnicze, ktérych
opanowanie sprawdzal test IEA, zostaly opisane i zi-
lustrowane we Wprowadzeniu. Zobaczmy, ile z nich
znalazlo si¢ w naszych najpopularniejszych progra-
mach ksztalcenia poczatkowego. Méwi o tym Tabela
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Tabela 5.11. Liczba zagadnien nieobecnych w programach ksztat-
cenia w okresie edukacji poczatkowej

Liczba nieobecnych

Liczba $rednio
wszyst- na
Dziedziny kich Swiecie  w Polsce
Matematyka 18 4 12
Liczba 2 )
Obiekty geometryczne 2 4
Przedstawianie danych 1 8
Przyroda 20 5 12
Zycie 1 3
Materia nieozywiona 2 6
Ziemia 2 3

Na podstawie: IEA’'s Trends in International Mathematics and Science Study
—TIMSS 2011

5.11. Polskie programy zawierajg zaledwie '/, zagad-
nien matematycznych z listy TIMSS. Daje to nam
ostatnie miejsce wérdd 50 krajow $wiata. Szczegdlnie
uderza catkowita nieobecnos¢ umiejetnosci postugi-
wania sie tabelarycznymi i graficznymi przedstawie-
niami danych (elementarng statystyka opisowa), cho¢
to dzisiaj chleb powszedni. To, ze polscy uczniowie
relatywnie najlepiej wypadli wlasnie w zadaniach
wymagajacych odczytywania i tworzenia tabel i wy-
kresow, dobrze §wiadczy o zasobach ich nieformalnej
wiedzy matematycznej - calkowicie ignorowanych
przez polska szkole. Jest tez mozliwe, ze niejedna na-
uczycielka, nie baczac na program, wprowadzita je do
Swojego nauczania.

Tuz za Polska, z 11 brakami w programach, ida:
Rosja, Holandia, Stowacja i Tunezja. To zastanawia-
jace: Rosja jest w pierwszej dziesigtce pod wzgledem
osiagnie¢ dzieci, a Tunezja — w ostatniej. Z drugiej
strony krajow, ktore zadeklarowaly, ze w programach
maja wszystkie 18 zagadnien, jest osiem. I one tworza
heterogeniczng grupe — obok lideré6w w osiagnigciach
matematycznych, jak Irlandia Pélnocna, sg tam Arabia
Saudyjska czy Zjednoczone Emiraty Arabskie z dotu
listy. Wida¢ wiec, ze dobrymi zamiarami pieklo jest
wybrukowane. Do wzrostu osiggnie¢ z pewnoscig nie
wystarczy samo rozszerzenie programu ksztalcenia.

W naszych programach znalazlo si¢ ?/; zagadnien
przyrodniczych z listy TIMSS, a braki rozlozyly sie
bardziej réwnomiernie. Najmniej wiadomosci do-
staja polskie dzieci o materii nieozywionej. Poniewaz
malo ich tez w zyciu codziennym, trudno si¢ dziwi¢,
ze w tej dziedzinie wypadly wzglednie najgorzej. Pod
omawianym wzgledem Polska nie jest juz na ostatnim
miejscu. Za nami s3: Tunezja (15 nieobecnych zagad-
nien), Chile i Singapur (po 14) oraz Hiszpania (13).

Podobnie jak w wypadku matematyki osiem krajow,
ktore zadeklarowaly pelne uwzglednienie zagadnien,
tworza heterogeniczng grupe pod wzgledem osig-
gnie¢ przyrodniczych swoich uczniéw.

Czas

Czas przeznaczony na nauczanie sam w sobie méwi
niewiele, bo nadzwyczaj fatwo go trwoni¢. Dopiero gdy
system edukacji pracuje na wlasciwych obrotach, zwigk-
szanie czasu nauczania owocuje wzrostem osiagniec.

W badaniu IEA czas nauczania w klasie, w ktorej
znajdowaly si¢ dzieci objete badaniem, szacowali za-
réwno dyrektorzy szkol, jak i nauczycielki badanych
oddziatéw. Dyrektorzy okre$lali liczbe dni nauki
w roku szkolnym i przecigtng liczbe godzin (zegaro-
wych) dziennie; na tej podstawie obliczono liczbe go-
dzin nauki rocznie. Srednia miedzynarodowa to 900
- od 1077 w Stanach Zjednoczonych do 660 w Rosji
i 673 w Bulgarii. W Polsce $rednia wyniosta 764 go-
dzin, a po przeliczeniu na godziny lekcyjne az 1019
- znacznie wigcej, niz wynika z ramowego planu na-
uczania. By¢ moze niektérzy respondenci przeoczyli
wymog postugiwania sie godzinami zegarowymi.

Srednio w krajach bioracych udzial w badaniu
IEA czas nauczania rozklada sie nastepujaco: naucza-
nie matematyki - 18%, nauczanie o przyrodzie — 9%,
nauczanie jezyka ojczystego (lacznie z ¢wiczeniem
czytania na innych lekcjach) - 34%. Rozklad czasu
w Polsce jest podobny: 21%, 8% i 38%, odpowiednio,
a drobne rdznice (z wyjatkiem nauczania o przyro-
dzie) przemawiajg raczej na nasza korzysc.

Zwigzek miedzy czasem a wynikami nauczania
- oszacowany w najbardziej prymitywny sposdb:
wspolczynnikiem korelacji liniowej miedzy $rednimi
krajowymi - jest dodatni (dla matematyki 0,21, dla
czytania 0,25), ale nieistotny statystycznie. Jesli w ana-
lizie kontrolowa¢ rézne zmienne uboczne, to zwigzek
staje si¢ istotny (Lavy, 2010). Nie znaczy to jednak, ze
mozna rekomendowa¢ zwigkszenie czasu nauczania
z my$la o podniesieniu osiggnie¢¢. Czas wolny ucznia
to wazne dobro osobiste. Kazda préba uszczuplenia
go na rzecz szkoly powinna by¢ podejmowana z réw-
na niechecia jak podwyzszenie podatku od dochodow
osobistych. Nalezy raczej zabiega¢ o lepsze wykorzy-
stanie czasu nauczania, co mozna 0siagna¢ zaréwno
przez poprawe dyscypliny pracy, jak i udoskonalenie
metodyki.

Metodyka

Zacznijmy od materialéw, czyli wszelkich nosni-
kow tresci ksztalcenia. Jakich materialéw uzywa sie
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w nauczaniu matematyki? Najczeéciej podstawa sa
podreczniki - $rednio na $wiecie lekcje z podreczni-
kiem w reku dostaje 75% uczniéw. Dalej ida: zeszyty
¢wiczen (46%), zestawy konkretnych przedmiotow
pomagajacych uchwyci¢ abstrakcyjne pojecia (37%)
i aplikacje komputerowe (9%). Jesli doda¢ okazjonal-
ne, pomocnicze wykorzystywanie tych materialéw,
okaze sie, ze obcuja z nimi wszyscy uczniowie, z wy-
jatkiem komputeréw, ktérych w taki czy inny sposéb
uzywaja nauczyciele tylko */, dzieci. W Polsce odsetek
uczniéw pracujacych z podrecznikiem jest niemal
taki sam jak na $wiecie, ale zeszyty ¢wiczen i zestawy
przedmiotow sa uzywane czgsciej. Za to komputer nie
jest podstawa nauczania matematyki w zadnym pol-
skim oddziale klasy trzeciej, a pomocniczo korzysta
z niego na lekcjach tylko 44% naszych uczniéw (na
$wiecie 56%).

Podobnych materiatéw uzywa si¢ w nauczaniu
przyrody, tyle ze zestawy klockdéw, patyczkéw itp. za-
stepuja tu przyrzady pomiarowe, zestawy doswiad-
czalne, plansze i gry. Pod wzgledem powszechnosci
ich wykorzystywania Polska odbiega od $rednich
miedzynarodowych w dwoch kategoriach - nasi na-
uczyciele znacznie rzadziej opieraja lekcje na demon-
stracjach i do$wiadczeniach (tak uczy si¢ u nas 12%
dzieci, podczas gdy na $wiecie 36%) oraz na aplika-
cjach komputerowych (3% i 11%, odpowiednio).

Powszechna wéréd metodykéw opinia o dydaktycz-
nych pozytkach doswiadczen w nauczaniu o przyro-
dzie sktonita IEA do wprowadzenia dodatkowego pyta-
nia w ankiecie dla nauczycieli. Dotyczylo ono czestosci,
z jaka angazuja oni swoich uczniéw do nastgpujacych
dziatan:

« obserwowanie i opisywanie naturalnych zjawisk,
takich jak pogoda lub wzrost roéliny

o przygladanie si¢ doswiadczeniom wykonywa-
nym przez nauczyciela

« obmyslanie i planowanie wlasnych do$wiadczen

o przeprowadzanie wlasnych do$wiadczen

« wysuwanie wyjasnien obserwowanych zjawisk

« odnoszenie tego, czego si¢ nauczyli na lekcji, do
codziennego zycia.

Wedlug nauczycieli $rednio na $wiecie takie dzia-
tania przynajmniej w polowie lekcji przyrody podej-
muje 40% uczniéw. W Polsce znacznie mniej — 11%.
Mniejsze odsetki notujemy tylko w czterech krajach:
Austrii, Belgii, Holandii i Norwegii. Dzieci w Belgii
maja podobne osiaggniecia przyrodnicze jak w Polsce,
w Norwegii - nizsze, a w Austrii i Holandii - duzo
wyzsze, z czego wniosek, ze czestos¢ doswiadczen na
lekcjach nie ma zwiazku z osiggnig¢ciami przyrodni-
czymi. Ale najnowsza metaanaliza 138 doniesien ba-

dawczych wykazuje, Ze nauczanie oparte na badaniu
sprzyja jednak zapamietywaniu i rozumieniu tresci
ksztalcenia przyrodniczego. Szczegdlnie korzystna
dla zrozumienia przyrody jest aktywnos¢ umystowa
dzieci podczas prowadzenia wlasnych do$wiadczen
i nacisk na wyciaganie wnioskéw z danych (Minner,
Levy i Century, 2009).

Podrecznik jest tez podstawa nauczania czytania
najwiekszej czedci uczniéw - 72% $rednio na $wiecie
185% w Polsce. Na drugim miejscu sg zeszyty ¢wiczen
(40% i 57%, odpowiednio). Dalej — czytanki i ksigz-
ki dla dzieci. Pierwsze s3 w Polsce wykorzystywane
duzo czeséciej niz na $wiecie, drugie — duzo rzadzie;.
W zadnym polskim oddziale nie s3 podstawa naucza-
nia czytania aplikacje komputerowe, rzadkie tez sa na
Swiecie (8%).

Nauka czytania w Polsce byla i jest zdominowana
przez tekst literacki, cho¢ zakres tej dominacji stabnie.
Przynajmniej raz w tygodniu czyta na lekcjach krot-
kie opowiadania 78% naszych dzieci (w stosunku do
badania PIRLS 2006 spadek o 7 punktéw procento-
wych) i wiersze® — 75% (spadek o 10 punktéw). Spada
tez niestety i poprzednio rzadkie czytanie powiesci
(16%, spadek o 6 punktéow) i dramatow (1%, spadek
0 2 punkty). Wsréd tekstow nieliterackich kroluja
podreczniki. Czyta si¢ tez artykuly (29%) i opracowa-
nia tematyczne (15%). Czy czedciej niz przed pigcio-
ma laty, nie wiadomo, bo wtedy o to nie pytano.

Od materiatéw przejdzmy do metod nauczania.
Nie od dzi§ wiadomo, ze ankieta nie jest najlepszym
zrodlem informacji na ten temat, poniewaz wymaga
od nauczyciela wysoce przetworzonych i uogélnio-
nych sadéw, podczas gdy prawda o lekcji kryje sie
albo w szczegotach interakeji nauczyciela z uczniami,
albo w nie do konca zwerbalizowanych zatozeniach,
z ktérymi nauczyciel przystepuje do pracy. Jedno z ta-
kich zalozen dotyczacych matematyki mozna odda¢
zdaniem: ,Matematyka wymaga zapamigtywania
wzordw i procedur”. To zatozenie sondowalo pytanie,
jak czesto nauczyciele oczekuja zapamietywania od
uczniéw. W Polsce z takim oczekiwaniem spotykalo
sie na kazdej lub prawie kazdej lekcji 47% uczniow
- 0 11 punktéw procentowych wigcej niz $rednio na
$wiecie. Moze to w jakie§ mierze tlumaczy¢ niskie
osiggniecia matematyczne polskich uczniéw, ponie-
waz deklarowany nacisk na zapamietywanie okazuje

¢ Nie lekcewazmy jednak wierszy — spos$réd wszystkich
rodzajéw tekstu tylko wiersze okazuja sie istotnie, cho¢ sta-
bo prognozowac¢ w Polsce osiggniecia w rozumieniu tekstu,
zaréwno literackiego, jak i uzytkowego. Czy tak jest tez na
$wiecie, nie wiadomo, poniewaz miedzynarodowa ankieta
nie zawierala tej opcji.
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sie silnie skorelowany z krajowymi §rednimi osiggniec¢
(r = -0,61). Oczywiscie to nie sam nacisk ksztaltuje
osiggniecia, lecz cala wigzka skojarzonych z nim prak-
tyk dydaktycznych, ktére trzeba by dopiero zidentyfi-
kowac¢. Analiza regresji na polskich danych przynosi
ujemny (B = -0,04), ale nieistotny wspoélczynnik re-
gresji — zapewne z powodu niskiej rzetelno$ci zmien-
nej niezaleznej. Sprawa czeka na poglebione badanie.
Inne sktadniki metodyki nie maja juz podobne;j
mocy. Wezmy kwesti¢ organizacji pracy uczniéw. Po-
nizej zestawiam trzy najpopularniejsze formy wraz
z odsetkami dzieci, ktérych one dotycza na kazdej lub
prawie kazdej lekcji.
Srednio
na $wiecie w Polsce

1. uczniowie pracujg nad zadaniem ca-
lym oddziatem pod kierunkiem na-
uczyciela 45 68

2. uczniowie pracuja nad zadaniem in-

dywidualnie lub w grupach pod kie-

runkiem nauczyciela 55 62
3. uczniowie pracuja nad zadaniem in-

dywidualnie lub w grupach bez nad-
zoru nauczyciela 16 40

Polska praktyke nauczania mozna by uzna¢ za
nienowoczesng, bo wyraznie czgsciej siega do pracy
zbiorowej, ale zaraz temu przecza wysokie odsetki
dwodch modniejszych form. Spor jednak wydaje sig
bezprzedmiotowy, poniewaz ani na poziomie sred-
nich krajowych, ani danych indywidualnych z Pol-
ski zadna z tych form nie wigze si¢ z osiagnigciami
uczniow.

W czesci poswigconej nauczaniu czytania ankieta
oferuje nauczycielowi liste metod ¢wiczenia rozumie-
nia tekstu. Niektore z nich sg trywialne (np. uczniowie
wyszukuja informacje w przeczytanym tekscie), inne
wzglednie oryginalne (np. uczniowie przewiduja, co
zdarzy si¢ w dalszej czedci tekstu). Na calym swiecie
nauczyciele sg sklonni zapewnia¢, ze wszystkie meto-
dy stosuja przynajmniej raz w tygodniu, totez $rednie
odsetki poddawanych im uczniéw nie spadaja po-
nizej 70 (wyjatkiem jest okreslanie punktu widzenia
lub intencji autora tekstu, ktdre czesto ¢wiczy jedynie
63% uczniéw). W Polsce wszystkie odsetki sg wyzsze
niz na $wiecie, nawet metoda najmniej popularna
w innych krajach u nas jest czgsto stosowana wobec
81% uczniow. Nie trzeba dodawad, ze czestos¢ zad-
nej z tych metod nie jest zwigzana z osiggnieciami ani
w skali miedzynarodowej, ani polskiej.

Na zakonczenie przyjrzyjmy sie efektywnosci roz-
nych zadan, ktére nauczyciel stawia uczniom po prze-
czytaniu tekstu. Ankieta oferuje nastepujace: (i) napi-

sanie wlasnego tekstu na temat przeczytanego tekstu,
(ii) ustna wypowiedZz podsumowujaca przeczytany
tekst, (iii) dyskusja miedzy uczniami na temat tek-
stu i (iv) wykonanie pisemnego quizu na temat tek-
stu. Przed piecioma laty w polskich danych z badania
PIRLS 2006 znalazlem intrygujaca prawidtowos$¢: im
czedciej nauczyciel polecal uczniom, by po przeczy-
taniu tekstu napisali co$ na jego temat, tym wyzsze
byly ich osiagniecia (Konarzewski, 2007, s. 30). Ta
prawidtowos¢ odtworzyla si¢ tez w obecnym badaniu.
Uczniowie, ktérych nauczyciel zobowigzywat do pisa-
nia codziennie lub prawie codziennie, uzyskali w te-
$cie PIRLS $rednio 532 punktéw. Ci, ktorzy robili to
1-2 razy na tydzien, uzyskali o 8 punktéw mniej, a ci,
ktorzy jeszcze rzadziej — o 16 punktéw mnie;j.

Odkrycie wydawalo sie niezrozumiale: dlaczego pi-
sanie miatoby doskonali¢ czytanie? Probujac nada¢ mu
sens, wysunalem przypuszczenie, ze w czestotliwosci
zadawania uczniom prac pisemnych moze si¢ odbijac
poziom nauczycielskiego zaangazowania w nauczanie.
Kto kaze co$ napisa¢, ten musi potem to przeczytac,
czyli zainwestowa¢ w nauczanie dodatkowy wysitek.
O ilez wygodniej poleci¢ uczniom, zeby porozmawiali
miedzy sobg o tym, co przeczytali. Wedlug tej interpre-
tacji pisanie samo w sobie nie ma wplywu na rozumie-
nie tekstu, a tym, co wigze obie zmienne, jest motywa-
cja nauczyciela, by wszystkich nauczy¢ wszystkiego.

W obecnej edycji badania mozna sprawdzi¢ t¢ in-
terpretacje — wystarczy zobaczy¢, czy z czestym zada-
waniem pisania na temat przeczytanego tekstu wigza
si¢ takze podwyzszone osiagnigcia matematyczne.
Wiaza sie, nawet silniej niz osiggniecia w rozumieniu
tekstu! Uczniowie, ktorych nauczyciel zobowigzywat
do pisania na temat przeczytanego tekstu codziennie
lub prawie codziennie, uzyskali w tescie TIMSS $red-
nio 494 punktéw. Ci, ktérzy robili to 1-2 razy na ty-
dzien, uzyskali o 13 punktéw mniej, a ci, ktorzy jesz-
cze rzadziej — o 18 punktéw mnie;j.

Nauczyciel

Przechodzimy do przedstawienia wynikéw tej czesci
ankiety dla nauczyciela, w ktérej méwi on o sobie.
Poniewaz w badaniu IEA jednostka wszelkich analiz
statystycznych jest uczen, wiedze o nauczycielu be-
dziemy wyraza¢ w liczbach czy odsetkach uczniéw,
ktorych on naucza.

Pod wzgledem stazu pracy (a posrednio — wieku)
na $wiecie dominujg nauczyciele, ktérzy przepra-
cowali w zawodzie co najmniej 20 lat (ucza oni 41%
dzieci). Kolejne miejsca zajmuja: nauczyciele ze sta-
zem 10-19 lat (30%), 5-9 lat (16%) i poczatkujacy
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(13%). W Polsce jest inaczej. Nauczyciele o najdtuz-
szym stazu ucza az 83% dzieci, a poczatkujacy - zale-
dwie 2%. Pod wzgledem liczby lat pracy nauczyciela
edukacji poczatkowej Polska, ze §rednia 23 lata, znaj-
duje sie na 6. pozycji - po Armenii, Rosji, Wegrzech,
Wrtoszech i Litwie, a razem z Azerbejdzanem, Gruzja
i Rumunig. W poréwnaniu z 2006 r. nastapit w Polsce
dramatyczny wzrost udzialu oséb ze stazem dwudzie-
stoletnim i wiekszym. Pie¢ lat temu uczyly one 53%
dzieci, dzi$ - 83%.

Czy wiek nauczyciela wigze si¢ z osiagnig¢ciami
jego uczniow? Wspolczynniki korelacji krajowych
$rednich wieku i osiggnie¢ sa dodatnie, ale nieistotne.
W odniesieniu do Polski odpowiedz przynosi anali-
za regresji przy kontroli plci i SES uczniéw. W tescie
PIRLS wyniki uczniéw najmlodszych nauczycieli
(w wieku od 25 do 29 lat) s3 najnizsze, a nauczycie-
li w wieku od 30 do 39 lat — najwyzsze (réznica jest
istotna na poziomie 0,05). Uczniowie nauczycieli po
czterdziestce sytuujag si¢ posrodku. Uklad wynikéw
w tescie osiggnie¢ matematycznych jest identyczny,
tyle Ze réznica miedzy pierwszym a drugim przedzia-
tem wieku nauczycieli jest wieksza i istotna na pozio-
mie 0,01. Mozna powiedzie¢, ze czwarta dekada zycia
nauczyciela to okres najwigkszej produktywnosci dy-
daktycznej, ale zarazem odrzucic¢ supozycje, jakoby ta
produktywnos¢ istotnie spadala wraz z wiekiem.

Nauczyciele z pelnym wyksztalceniem uniwersy-
teckim II stopnia (odpowiednikiem naszego magi-
sterium) nauczajg na $wiecie $rednio 22% uczniéw.
W Polsce - 96%! Wiecej magistrow jest tylko w szko-
tach na Stowacji (99%). Pod wzgledem formalnego
wyksztalcenia polscy nauczyciele znajduja sie wigc
w Scistej czolowce. Nauczyciele po studiach I stopnia
(u nas - z licencjatem) — nauczaja na $wiecie $rednio
57% uczniéw. Ten poziom wyksztalcenia jest stan-
dardem w wielu krajach, ktére znacznie wyprzedzaja
Polske pod wzgledem osiagnie¢ ucznidéw, np. w Danii
(80%), Holandii (98%), Niemczech (80%), Portugalii
(91%) czy na Wegrzech (97). U nas nauczyciele z li-
cencjatem uczg 3% dzieci.

W skali miedzynarodowej nie brakuje tez nauczy-
cieli bez wyzszego wyksztalcenia. Wyksztalcenie, ktdre
nazwaliby$my policealnym, jest standardem w Austrii
(92%) i w Chorwacji (69%). W Polsce dawalo je nigdy$
tzw. studium nauczycielskie. U progu III Rzeczypospo-
litej absolwenci SN stanowili ok. 40% ogétu nauczy-
cielstwa. U schytku lat 90. XX w., po wielkim skoku na
wyzsze wyksztalcenie zarzadzonym przez resort owia-
ty, bylo ich jeszcze 13%. Dzi$ ucza tylko 1% naszych
dzieci.

Dla porzadku odnotujmy, ze w kilku krajach
znaczng czg$¢ dzieci ucza nauczyciele z wyksztalce-

Tabela 5.12. Procent uczniéw nauczanych przez nauczycieli, kto-
rzy uznali si¢ za dobrze przygotowanych do nauczania poszcze-
golnych zagadnien

Procent ucznidéw nauczanych
przez bardzo dobrze
przygotowanych nauczycieli

Srednio na

Dziedziny Swiecie w Polsce

Matematyka 83 91
Liczba 87 97
Obiekty geometryczne 82 95
Przedstawianie danych 74 68

Przyroda 62 82
Zycie 70 94
Materia nieozywiona 62 80
Ziemia 53 74

Na podstawie: IEA’s Trends in International Mathematics and Science Study
—TIMSS 2011

niem $rednim. Do tej grupy nalezg nie tylko niektére
kraje zap6znione o$wiatowo — Maroko (67%), Tune-
zja (43%) i Jemen (35%) - ale tez Wlochy (77%) i Ru-
munia (34%), ktora nie ustepuje Polsce pod wzgledem
osiggnie¢ matematycznych i nieznacznie ustgpuje pod
wzgledem osiggnie¢ w rozumieniu tekstu.

Jest oczywiste, ze przewaga polskiego systemu
edukacji poczatkowej pod wzgledem wyksztalcenia
nauczycieli nie przeklada si¢ na wyniki ksztalcenia.
Nie wynika stad oczywiscie, ze wyzsze wyksztalcenie
jest nauczycielowi niepotrzebne, lecz raczej, ze wy-
ksztalcenie, jakie wynosi polski nauczyciel z naszych
zaktadow ksztalcenia nauczycieli nie odpowiada wy-
maganiom przysztego miejsca pracy.

Powyzszy wniosek nie trafi zapewne do przeko-
nania polskim nauczycielom, poniewaz - jak wynika
z Tabeli 5.12 — uwazajg si¢ oni za lepiej przygoto-
wanych do nauczania niz wigkszo$¢ nauczycieli na
$wiecie (z godnym odnotowania wyjatkiem w postaci
oceny nauczania sposobow przedstawiania danych).
Pod wzgledem poczucia kompetencji matematycz-
nych polskich nauczycieli wyprzedzaja jedynie na-
uczyciele z pieciu krajéw: Danii, Stanéw Zjedno-
czonych, Portugalii Rumunii i Kuwejtu. W poczuciu
kompetencji przyrodniczych jesteSmy jeszcze lepsi
- wyprzedzajg nas tylko Rumunia, Kuwejt i Arabia
Saudyjska.

Nie inaczej wypada w Polsce samoocena kom-
petencji dydaktycznych, czyli pewnosci, z jaka na-
uczyciel odpowiada na pytania uczniéw, pobudza
zainteresowanie uczniow lekcja, dostarcza ambitnych
zadan uczniom zdolnym itd. Na $wiecie za ,bardzo
pewnych” na lekcjach matematyki uznali si¢ nauczy-
ciele 75% uczniéw, a na lekcjach przyrody - 59% (ta
réznica zapewne wynika stad, ze do kompetencji dy-
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daktycznych ankieta zaliczyla tez ,wykonywanie do-
$wiadczen przyrodniczych demonstrujacych pojecia
i prawa”). W Polsce odpowiednie odsetki wyniosty
90 i 78. Pod wzgledem kompetencji dydaktycznych
w zakresie matematyki jesteSmy na 7. miejscu, a przy-
rodoznawstwa — na 11. Warto dodag¢, ze $rednia osig-
gnie¢ ucznidéw nauczanych przez ,bardzo pewnych”
nauczycieli jest u nas wprawdzie wyzsza niz uczniow
nauczycieli ,do$¢ pewnych’, ale réznica nie jest istot-
na statystycznie. Dobre i to, s3 bowiem kraje (np. Ru-
munia czy Hong Kong), gdzie ta réznica jest istotna,
ale w odwrotnym kierunku!

Ostatni element charakterystyki nauczycielstwa
to poziom satysfakcji zawodowej. Informuje o nim
wskaznik utworzony z odpowiedzi nauczycieli na
sze$¢ pytan ankiety. Wysoki wskaznik oznacza, ze
nauczyciel odczuwa zadowolenie z zawodu i pra-
cy w danej szkole, czuje, ze jego praca ma sens, i nie

dostrzega, by z biegiem lat ubywalo mu zapatu. Pod
wzgledem $redniej wartosci tego wskaznika polscy
nauczyciele znalezli si¢ na 8. pozycji.

W dyskusjach o$wiatowych wyraza si¢ czesto prze-
konanie, Ze nauczyciel sfrustrowany swoim zawodem
musi pracowaé gorzej niz usatysfakcjonowany. Jesli
»sfrustrowany” znaczy: ,wybierajacy negatywne opcje
w ankiecie”, a ,gorzej” znaczy: ,mniej efektywnie”, to
badanie IEA przeczy temu przekonaniu. Na poziomie
mi¢dzynarodowym $rednie osiggnie¢ matematycz-
nych dzieci nauczanych przez nauczycieli o wysokiej,
przecietnej i niskiej satysfakeji zawodowej ukladajg sie
nastepujaco: 490 (0,7), 483 (0,9) i 483 (2,1). W Polsce
dzieci nauczycieli przecietnie zadowolonych z zawodu
osiggaja wiecej (nieistotnie) niz dzieci nauczycieli bar-
dzo zadowolonych. Czyzby dobre samopoczucie stabiej
wplywalo na efektywno$¢ pracy nauczyciela niz poczu-
cie obowigzku zawodowego?






W badaniach IEA, podobnie jak we wszystkich ma-
sowych badaniach osiggnie¢ szkolnych, uczen jest
traktowany jednowymiarowo - jako istota uczaca sie.
Ma to swoje uzasadnienie. W sensie podstawowym
(»w ostatniej instancji” - jak mawiajg filozofowie)
to wlasnie uczenie si¢, a nie nauczanie jest Zrédtem
wszelkich wartodci edukacyjnych, w tym wartosci
mierzalnych za pomoca testéw osiagnie¢. Nic wiec
dziwnego, ze mozliwym uwarunkowaniom uczenia
sie jest podporzadkowany plan zbierania danych.
Przedstawia go ponizszy rysunek.

dom ‘ zdolnosci ‘ ‘ motvwacia‘

‘ wiedza poczatkowa osiagnigcia

przedszkole

I

wsparcie domowe

Jak pokazuje rysunek, uczenie si¢ w szkole czerpie
z zasobow wiedzy zakumulowanej w okresie przed-
szkolnym. Jednym z mozliwych zrédet tej wiedzy jest
dom rodzinny, innym - przedszkole. Podczas eduka-
cji szkolnej uczenie si¢ podtrzymuja zasoby osobowo-
$ciowe, do ktorych nalezg m. in. zdolnosci i motywa-
cja. Wazne sg tez zainteresowanie i pomoc okazywane
dziecku przez domownikdow.

Procesy uczenia si¢ toczg si¢ w glebi uczniowskie-
go umystu; obserwowac ich nie mozna. Mozna jednak

uczen i jego rodzina

wnioskowa¢ o nich na podstawie obserwowalnego
zachowania dziecka. Prébki takiego zachowania do-
starcza test osiagnie¢. W analizach, ktére wypelnia
ten rozdzial!, bedziemy szuka¢ zwigzkéw miedzy wa-
runkami domowymi i dyspozycjami dziecka (zmien-
nymi niezaleznymi) a jego osiagni¢ciami, pamietajac
wszakze, Ze interesuje nas nie tyle statystyczne odtwo-
rzenie wyniku jednego testu, ile wzbogacenie naszego
wyobrazenia o procesach uczenia sie.

Wypada jednak uprzedzi¢ czytelnika, by nie spo-
dziewal si¢ zbyt wiele, a to dlatego, ze pomiary wiek-
szosci zmiennych niezaleznych nalezg do typu qui pro
quo, w ktorym fakty sa zastepowane przez opinie. Jak
zobaczymy, niektore analizy mowia wiecej o Zrédlach
tych opinii niz o uwarunkowaniach uczenia sie.

I jeszcze jedno, tym razem lokalne ograniczenie.
W raportach miedzynarodowych IEA kazda zmienna
niezalezna jest odnoszona osobno do kazdej z trzech
zmiennych zaleznych: osiggnie¢ matematycznych,
przyrodniczych i czytelniczych. W raporcie polskim
rezygnuje ze zmiennej osiagnie¢ przyrodniczych, po-

! Gléwna metoda takich analiz jest regresja liniowa.
Prowadze je na danych wazonych za pomoca aplikacji IDB
Analyzer 3.0 opracowanej w hamburskim DPC. Jej przewa-
ga nad standardowym oprogramowaniem statystycznym
polega na tym, ze do oszacowania btedéw standardowych
wykorzystuje wagi replikacyjne oraz wartosci mozliwe. We
wszystkich analizach poddaje statystycznej kontroli zmien-
ne plci i SES rodziny ucznia, czyli ,wytracam” ich udziat
w réwnaniu regresji.
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niewaz przyrodoznawstwo — w ankietach nazywane
przez nas nauka o srodowisku — nie wyodrebnia sie
dos¢ jasno w §wiadomosci ucznidw, a zapewne i wielu
nauczycieli, wskutek czego ich odpowiedzi moga by¢
w znacznym stopniu przypadkowe.

Wiedza poczatkowa

O doniostoéci wiedzy, ktéra dziecko wnosi do syste-
mu o$wiaty, $wiadcza najnowsze badania amerykan-
skie (Princiotta, Flanagan i Hausken, 2006). Dwie
trzecie dzieci, ktoérych osiaggnigcia matematyczne
w przedszkolu miescily si¢ w najwyzszej '/, osiagniec,
znalazly si¢ w grupie '/; uczniéw o najwyzszych osia-
gnieciach w klasie pigtej. Z drugiej strony wiekszo$¢
dzieci z najnizszej grupy '/, uczniéw w przedszkolu
zajmowala taka sama pozycje w klasie piatej. Te same
prawidtowosci odnosily si¢ tez do czytania. Podobne
wyniki przyniosta metaanaliza sze$ciu badan podtuz-
nych (Duncaniin., 2007). Umiejetnosci matematycz-
ne i czytelnicze zmierzone na progu edukacji szkolnej
znalazly si¢ wérdd najsilniejszych predyktoréw poz-
niejszych osiagnie¢, niezaleznie od pici i statusu so-
cjoekonomicznego rodziny dziecka.

W referowanym badaniu nie mierzono oczywiscie
wiedzy poczatkowej trzecioklasistow, lecz korzystano
jedynie z opinii dyrektoréw o przygotowaniu typowe-
go rocznika pierwszoklasistow (np. ,Ile mniej wiecej
uczniéw rozpoczynajacych nauke w Pani/Pana szkole
potrafi czyta¢ pojedyncze stowa”) oraz ze wspomnien
rodzicéw badanych uczniéw. Poniewaz dyrektorzy
i rodzice odpowiadali na takie same pytania, ich od-
powiedzi sg poréwnywalne. Oto wynik poréwnania:
zaledwie 31 dyrektoréw ocenilo przygotowanie dzieci
wyzej niz rodzice, przy czym skrajna rozbieznos¢ ich
opinii siegneta 30%. Pozostali dyrektorzy okazali si¢
bardziej surowi niz rodzice, a skrajna rozbieznos¢ sig-
gnela 70%.

Kto$ powie — to normalne, rodzice nie maja przy-
gotowania pedagogicznego, a w dodatku sg stron-
niczy, natomiast dyrektor to profesjonalista. Tak na
pewno jest w wielu wypadkach. Nie one jednak de-
cyduja o calym ukladzie wynikéw analizy. Opinie
dyrektoréw nie maja zadnego zwigzku ze $rednim
osiggnieciami dzieci w ich szkotach, natomiast uéred-
nione opinie rodzicéw okazujg si¢ odrobine trafniej-
sze (wspomnienia o poczatkowej wiedzy matema-
tycznej ich dzieci okazaly sie prawie istotne (p = 0,06)
w przewidywaniu $rednich osiggnie¢ matematycz-
nych w szkole).

Zwiazek miedzy wspomnieniami rodzicéw a bie-
zacymi osiggnieciami ich dziecka jest oczywiscie

znacznie silniejszy. Osiagnigcia matematyczne pro-
gnozuja*:

« opinia 0 poczatkowych umiejetnosciach mate-
matycznych (0,16™)

« opinia o poczatkowych umiejetnosciach w czyta-
niu i pisaniu (0,12™).

Osiagniecia w rozumieniu pisanego tekstu pro-
gnozuja:

« opinia o poczatkowych umiejetnosciach w czyta-
niu i pisaniu (0,21™)

« opinia 0 poczatkowych umiejetnosciach mate-
matycznych (0,08™).

Na uwage zastuguja dwa fakty: wspétczynnik kore-
lacji miedzy rodzicielskimi opiniami o poczatkowych
umiejetnosciach matematycznych i czytelniczych jest
zaledwie umiarkowany (r = 0,62), a w powyzszych
réwnaniach regresji z dwoch predyktoréw silniejszy
okazuje si¢ predyktor swoisty (poczatkowe umiejet-
nos$ci matematyczne w prognozie pozniejszych osig-
gnie¢ matematycznych i poczatkowe umiejetnosci
W czytaniu i pisaniu w prognozie osiagnie¢ w rozu-
mieniu pisanego tekstu). Nie jest to uklad, ktérego
oczekiwaliby$my, gdyby opinie rodzicéw nalezaly do
gatunku retrospektywnego wishful thinking’.

Wklad domu

Skoro opinie o wiedzy poczatkowej dziecka okazaly
istotnie prognozowa¢ jego osiagnigcia szkolne, uza-
sadnione jest pytanie: Co pozwala przewidzie¢ wiel-
kos¢ wkladu domu w zasoby wiedzy poczatkowej?
Rozpatrzymy trzy hipotetyczne odpowiedzi: (i) roz-
leglo$¢ zainteresowan kulturalnych rodzicéw oraz
zainteresowanie (ii) rozwojem poznawczym swojego
dziecka i (iii) jego karierg edukacyjna.

Wskaznikami zainteresowan kulturalnych rodzi-
ny sa: (i) liczba ksigzek w domu (oszacowana nieza-
leznie przez rodzicéw i przez dziecko), (ii) dostep do
Internetu oraz (iii) czesto$¢ i atrakcyjno$¢ czytania.
Dane w Tabeli 6.1 zmuszaja do odrzucenia hipotezy

? Przedstawiajac wyniki analiz regresji, bede odtad po-
dawal w nawiasie wartos¢ wspotczynnika B z gwiazdkami.
Trzy gwiazdki oznaczaja, ze wartos$¢ jest istotna na pozio-
mie 0,001, dwie - na poziomie 0,01, jedna - na poziomie
0,05.

? Krytycznie nastawiony czytelnik moglby zaatakowad
ten wniosek, wysuwajac przypuszczenie, ze rodzice moga
nie§wiadomie dostosowywa¢ swoje wspomnienia do aktu-
alnego powodzenia w nauce ich dziecka. Tego przypuszcze-
nia stanowczo wykluczy¢ nie mozna, ale nie wydaje si¢ ono
bardzo prawdopodobne.
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o zwigzku zainteresowan kulturalnych z wiedza po-
czatkowa dziecka. Bardziej liczg si¢ one w prognozie
biezacych osiagnig¢. Odtwarza si¢ znany z wielu ba-
dan zwiazek liczby ksigzek z osiagnigciami dziecka,
i to bez wzgledu na to, kto informuje o liczbie ksiazek
w domu - rodzice czy dzieci (stopien skorelowania
obu zrodet jest catkiem spory: r = 0,51) . Réwnie istot-
ny okazuje si¢ dostep do Internetu. Trudno si¢ temu
dziwi¢ - globalna sie¢ przenosi do naszych domoéw
cale biblioteki. Za to deklaracje rodzicéw w sprawie
czytelnictwa albo nie wigzg si¢ z osiagnigciami (tak
jest z facznym czasem czytania ksigzek, gazet, czaso-
pism, materiatéw zawodowych itp.), albo wigza sie
stabo (tak jest z atrakcyjnoscia czytania - ta zmienna
prognozuje jedynie osiggniecia w rozumieniu tekstu),
lub wreszcie stabo i ujemnie (tak jest z czestoscig czy-
tania dla przyjemnosci?).

Wskaznikiem rodzinnego zainteresowania roz-
wojem poznawczym dziecka jest $rednia z odpowie-
dzi na 15 pytan o ,,domowa edukacj¢” typu: ,,Zanim
Pani/Pana dziecko zaczeto nauke w klasie zerowej, jak
czesto ktos z domownikéw bawil si¢ z nim z klocka-
mi z literami alfabetu?”. Jak wida¢, domowa eduka-
cja jest jedynym i bardzo silnym predyktorem wiedzy
poczatkowej (warto zauwazy¢ ujemny wspolczynnik
przy plci - znaczy on, ze rodzice przypisywali synom
mniejszg wiedz¢ poczatkowa niz cdrkom). Niestety,
zréodfem obu zmiennych s3 te same osoby, co kaze
z rezerwg podchodzi¢ do tego wyniku. Podobna re-
zerwa nie jest natomiast potrzebna w interpretacji
zwigzku domowej edukacji z przeszloéci z terazniej-

* Pytanie w tej sprawie brzmi: ,,Jak czesto czyta Pani/
Pan w domu dla przyjemnosci?” Zadna odpowiedz nie
ma warto$ci logicznej, jak dltugo respondent jej nie skon-
kretyzuje. A konkretyzacje moga by¢ rézne. Na przykiad
»Czytam dla przyjemnosci raz lub dwa razy w miesigcu”
mozna zrozumie¢ jako: ,,Czytam jedng lub dwie powiesci
w miesigcu” lub ,Biore do reki stowo pisane raz lub dwa
razy w miesigcu”. Jedli niechetni czytelnicy chetniej wybie-
raliby druga konkretyzacje niz pierwszg, zagadka znalazla-
by wyjasnienie.

Tabela 6.1. Standaryzowane wspotczynniki regresji wiedzy poczat-
kowej oraz osiagnie¢ szkolnych na zmienne domu rodzinnego

Osiagniecia
Wiedza matematy- w rozumieniu

Predyktor poczatkowa czne tekstu
Liczba ksigzek wedtug

rodzicow -0,02 0,09™ 0,10™
Liczba ksigzek wedtug

ucznia 0,03 0,13 0,09™
Dostep do Internetu 0,01 0,07 0,08™
taczny czas czytania -0,02 0,02 0,02
Czestos¢ czytania dla

przyjemnosci 0,00 -0,04 -0,03
Atrakcyjnos¢ czytania 0,01 0,03 0,04
Domowa edukacja 0,43™ 0,09™ 0,13™
Pte¢ -0,05™ 0,07 -0,08™
SES 0,08™ 0,26™ 0,29™
R? 0,21 0,22 0,23

szymi osiggnigciami szkolnymi. W jakiejs cze$ci musi
w nim posredniczy¢ wiedza poczatkowa.

Wskaznikiem zainteresowania obecng i przyszla
karierg edukacyjng dziecka jest odpowiedz na pytanie
o wyksztalcenie, jakiego respondent zyczylby sobie
dla swojego dziecka. W literaturze przedmiotu nazy-
wa si¢ to rodzicielskimi aspiracjami o§wiatowymi. Po-
tencjal informacyjny tej zmiennej musi by¢ znaczny,
moéwi ona bowiem o rodzicielskiej wizji przysztosci
potomka, to za$ pozwala sie¢ domysla¢ calego konglo-
meratu oddzialywan, ktére w §wiadomosci rodzicow
stuzg jej urzeczywistnieniu.

Aspiracje s3 oczywiscie funkcja statusu socjoeko-
nomicznego rodziny (Tabela 6.2). Zakonczenie przez
dziecko edukacji na zasadniczej szkole zawodowej
uwaza za pozadane jedynie nieco ponad 2% rodzin
- niemal wylacznie z najnizszej warstwy spoleczne;.
O pelnych studiach zakonczonych dyplomem ma-
gistra lub lekarza mysli ponad polowa rodzin, ale
z najnizszej warstwy tylko 28%, a z najwyzszej 94%.
Zobaczmy, jak ukfadajg si¢ zaleznosci miedzy aspira-
cjami a wiedza poczatkowsa i osiggnieciami w klasie
trzeciej, gdy wytraci si¢ wptyw SES (Tabela 6.3).

Tabela 6.2. Rozktady procentowe aspiracji oswiatowych w czterech warstwach statusowych

Najwyzsze wyksztatcenie pozadane dla dziecka

Status Procent zasadnicze wyzsze
socjoekonomiczny rodzin  zawodowe Srednie
Niski 40 6 28
Sredni nizszy 28 1 12
Sredni wyzszy 20 - 2
Wysoki 12 - -
Razem 100 2 13

Xx?=1459,df =12, p< 0,001, n = 4857

studia studia
policealne | stopnia Il stopnia Razem
10 28 28 100
7 33 47 100
1 18 79 100
- 6 94 100
6 24 55 100
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Tabela 6.3. Niestandaryzowane wspofczynniki regresji wiedzy po-
czatkowej oraz osiggniec¢ na rodzicielskie aspiracje o$wiatowe

Wiedza Osiagnigcia

poczatko- matema-  w rozumie-
Efekt wa tyczne niu tekstu
Srednia* 2,94 463 513
Zasadnicze zawodowe -0,28" -44™ -50™
Wyzsze $rednie -0,10° -23™ 21"
Studia | stopnia 0,07 20™ 23™
Studia Il stopnia 0,17 29™ 37
Pte¢ 0,17 1™ -10™
SES 0,05 20™ 19™
R 0,05 0,23 0,26

* Dotyczy zbiorowosci dziewczynek z rodzin o $rednim SES, ktdrych rodzice
myslg o zakonczeniu ich edukacji na szkole policealne;j.

Jak wida¢, nawet przy kontroli SES aspiracje pozo-
stajg istotnym predyktorem zaréwno wiedzy poczat-
kowej, jak i osiagnie¢ szkolnych. Wiedza poczatkowa
dzieci, ktérym rodzice chcieliby zapewni¢ pelne wy-
ksztalcenia wyzsze, jest znacznie wieksza niz wiedza
dzieci majacych w planach rodzicéw zakonczy¢ edu-
kacj¢ na zasadniczej szkole zawodowej. Ten sam efekt
w jeszcze wiekszym stopniu zachodzi w odniesieniu
do biezacych osiagniegc.

Wklad przedszkola

Wiekszos¢ pedagogéow utrzymuje, ze przedszko-
le dostarcza dziecku - zwlaszcza zyjacemu w malej
rodzinie nuklearnej, ktéra dzis$ jest najbardziej roz-
powszechniona — doswiadczen niezbednych do roz-
woju. Nalezy si¢ zgodzi¢ z tg opinig, pod warunkiem
ze z pojecia rozwoju zostang wylaczone osiggniecia
szkolne. Uzasadnienie tego warunku przedstawia po-
nizszy rysunek.
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czytanie matematyka poczatkowa

Na osi odcietych odlozono czas pobytu dziecka
w przedszkolu - od trzech lat lub wiecej do zera, jesli
dziecko w ogole nie chodzito do przedszkola. Rozklad
procentowy oszacowany na podstawie polskich da-
nych jest nastepujacy: przez trzy lata lub wigcej cho-
dzilo do przedszkola 39% rocznika 2001; przez nieca-
te trzy lata — 8%; przez dwa lata — 13%, przez niecale
dwa lata - 3%; przez rok lub mniej - 13%. Nigdy nie
chodzito do przedszkola 24% dzieci.

Zielona krzywa na rysunku ilustruje $rednie ro-
dzicielskich opinii o wiedzy poczatkowej dziecka.
Analiza regresji wykazuje, ze wszystkie poréwnania
z ostatnig kategorig ,,nie chodzito do przedszkola” sa
istotne, cho¢ w wypadku kategorii ,,rok lub mniej” -
tylko na poziomie 0,05. Abstrahujac od pewnych nie-
regularno$ci, mozemy stwierdzi¢ bez wahania, ze im
dluzej dziecko chodzilo do przedszkola, tym wigksza
wiedzg wnosilto do szkoty.

Krzywe niebieska i czerwona ilustrujg $rednie osig-
gnie¢. Analiza regresji wykazuje, ze zadne poréwnanie
z ostatnia kategorig nie jest istotne. Abstrahujac od
pewnych nieregularnosci, mozemy stwierdzi¢ bez wa-
hania, ze dlugos¢ kariery przedszkolnej przecietnego
dziecka nie ma zadnego zwigzku z jego osiagnieciami
w klasie trzeciej.

Trzeba doda¢, ze ten wniosek opiera si¢ na wyni-
kach analizy, w ktdrej ,wytracono” zalezno$¢ osiagnieé
od pici i SES rodziny dziecka. Jesli nie kontroluje si¢
SES - a nie robi tego wigkszo$¢ polskich badaczy - to
wszystkie poréwnania (z wyjatkiem kategorii ,,rok lub
mnie;j”) okazuja si¢ dodatnie i istotne. O czym $wiad-
czy zniknigcie efektu w nastepstwie kontroli zmiennej
ubocznej? O tym, ze ta zmienna jest skorelowana ze
zmienna niezalezng. Istotnie, jak pokazuje ponizsze
zestawienie, w Polsce do przedszkola wytrwale cho-
dzi gltéwnie potomstwo warstwy $redniej i wyzszej
(w nawiasie btedy standardowe; caly uklad jest wyso-
ce istotny: R* = 0,24).

Okres chodzenia Srednia SES
do przedszkola rodziny

Trzy lata lub wigcej 0,47 (0,05)
Niecale trzy lata 0,30 (0,06)
Dwa lata -0,16 (0,05)
Niecate dwa lata -0,13 (0,14)
Rok lub mniej -0,59 (0,05)

Nie chodzito do przedszkola  -0,64 (0,04)

Teraz wida¢, dlaczego dzieci chodzace przez trzy
lata do przedszkola lepiej sie ucza w klasie trzeciej — to
nie zastuga przedszkola, lecz statusu socjoekonomicz-
nego ich rodzin.
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Dwiema przestrogami trzeba zakonczy¢ te rozwa-
zania. Po pierwsze, nie wynika z nich, ze nie warto
posyla¢ dzieci do przedszkola. Komu by to przyszlto
do glowy, niech sobie uswiadomi, ze tak si¢ wlasnie
robi w tych warstwach spotecznych, ktérym daleko
do wzorotwoérczych.

Po drugie, nie wynika z nich, ze dzieci nie wyno-
sza z przedszkola zadnej wiedzy przydatnej w szkole.
Widzieliémy, ze badane dzieci wyniosty taka wiedze,
i mamy prawo przypuszczaé, ze pomogla im na star-
cie szkolnym. Ale dzieci niemajgce za sobg wychowa-
nia przedszkolnego nie zasypiaja gruszek w popiele,
wigc réznica miedzy tymi grupami stale si¢ zmniejsza
i w okolicy trzeciego roku nauki zupelnie zanika. Prze-
mawia to nie tyle przeciw przedszkolu, ile za szkola,
ktora, jak sie okazuje, potrafi zniwelowa¢ przynajmniej
niektdre réznice miedzy dzie¢mi na starcie.

Warunki uczenia sie

W naszym modelu warunki uczenia si¢ s3 opisane za
pomoca dwdch wigzek zmiennych. Jedna odnosi si¢
do spolecznego otoczenia dziecka i zazwyczaj zawiera
zmienne dotyczace rodziny oraz réwiesnikéw. W ba-
daniu IEA zdecydowano si¢ poming¢ réwiesnikow
i skoncentrowa¢ na wsparciu, ktérego udziela ucza-
cemu sie dziecku jego rodzina. Druga wiagzka odnosi
sie do ,wnetrza” ucznia, czyli podmiotowych uwa-
runkowan uczenia si¢. Sposrod dziesigtkdw zmien-
nych wprowadzonych do obiegu przez najrozmaitsze
teorie psychologiczne zdecydowano si¢ na najbardziej
popularne: poziom zaspokojenia potrzeb podstawo-
wych, zdolnosci i motywacje.

Wsparcie domowe

O wsparciu domowym dziecka dowiadujemy sie
z dwdch zrédel - od rodzicéw i od niego samego. Ro-
dzice odpowiadali na osiem pytan typu: ,,Jak czesto...?”
zopcjami odpowiedzi: ,codziennie lub prawie codzien-
nie - raz lub dwa razy w tygodniu - raz lub dwa razy
w miesigcu — nigdy lub prawie lub nigdy”. Dzieci odpo-
wiadaty na cztery z tych pytan w tej samej formie. Iden-
tyczne opcje pozwalaja bezposrednio poréwnac¢ odpo-
wiedzi dorostych i dzieci. Srednie czestosci zgadzajq sie
doskonale (rodzice: 3,53, dzieci: 3,55, co odpowiada
czestotliwosci rodzicielskiego wsparcia trzy razy w ty-
godniu), ale skorelowane s3 niespodziewanie nisko (r =
0,21). Zestawienie powyzej przedstawia wspotczynniki
korelacji Kendalla miedzy pytaniami o identycznej tre-
$ci. Wida¢, ze godng uwagi zgodnos$¢ odnotowujemy
tylko przy sprawdzaniu odrobienia pracy domowe;j.

Jak czesto Pani/Pan... Jak czesto... T

rozmawiasz z rodzica-
mi o tym, co robisz na
lekcjach 0,08

upewnia si¢, ze dziecko  rodzice upewniajq sie,
rezerwuje czas na odra-  ze zaplanowata$/zapla-
bianie pracy domowej  nowales czas na odro-

rozmawia z dzieckiem
o0 tym, co robito
w szkole

bienie pracy domowej 0,08
pyta, czego dziecko rodzice pytaja Cig,
nauczyto si¢ w szkole czego si¢ uczysz si¢

w szkole 0,14

sprawdza, czy dziecko  rodzice sprawdzajg
odrobito prace domowa Twoja prace domowg 0,25

Wyniki analiz regresji fatwo stresci¢, ale niefatwo
zrozumie¢: zarOwno w prognozie osiaggnie¢ matema-
tycznych, jak i osiggnie¢ w rozumieniu tekstu istotnym
i yjemnym predyktorem jest jedynie $rednia wsparcia
wedlug rodzicow (odpowiednio: -0,23™ i -0,22""). Do
obu réwnan $rednia wsparcia wedtug dzieci wchodzi
z nieistotnym wspolczynnikiem 0,01.

Jak rozwigzaé t¢ zagadke? Przyjmijmy na probe -
wzorem wiekszoéci dorostych - ze dzieci sa niewiary-
godnym zrédfem informacji (mimo ze przy szacowa-
niu liczby ksigzek niezle sie sprawdzily). Pozostawatoby
wyjasni¢, dlaczego wspoélczynniki przy sredniej wspar-
cia wedlug rodzicéw sa ujemne. Po chwili namystu
pojawia sie odpowiedz: wsparcie rodzicéw jest nie tyle
skfadnikiem przyczyny wysokich osiagnie¢, ile skut-
kiem ich braku. Jesli dziecku Zle idzie nauka, nauczy-
ciel przy kazdej okazji prosi rodzicéw, by go ,,dopilno-
wali”. Rodzice to robia, a w ankiecie donosza, Ze robia.
A moze tylko donosza, zeby uspokoi¢ swoje sumienie?
Wtedy bardziej wiarygodne bylyby odpowiedzi dzieci.
Ale dzieci tez majg co$ do ukrycia: bolesne wyrzuty ze
strony matki lub ojca. Niechetnie si¢ o nich pamieta,
a jeszcze niechetniej mowi.

Prawda zapewne lezy posrodku. Rodzice przece-
niaja swoje wsparcie proporcjonalnie do klopotow
w nauce dziecka. Dzieci nie doceniajg wsparcia ro-
dzicéw proporcjonalnie do swoich ktopotéw w nauce
(to pewnie dlatego czestotliwo$¢ sprawdzania pracy
domowej wedlug rodzicéw jest zwigzana ujemnie,
a wedlug dzieci - dodatnio z osiggnieciami w mate-
matyce). Ponadto oba zrédta bardziej lub mniej myla
sie w ocenach $redniej czestotliwosci, bo wbrew pozo-
rom nie jest to zadanie trywialne.

Z réznych wnioskow, ktore mozna wyciagna¢ z tych
rozwazan, zaproponuje tylko jeden: ,wsparcie” to bodaj
najmniej adekwatna nazwa zwigzanych ze szkolg inte-
rakcji rodzicow z dzieckiem. Oczywiscie w réznych
rodzinach bywa rdznie, ale $rednio rzecz biorac te in-
terakcje maja charakter restrykcyjno-represyjny (,,Nie
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wyjdziesz na podwdrko, dopdki nie zrobisz wszystkich
dzialan. A z roweru nici”). Potwierdza to jedyny zgod-
ny efekt w obu réwnaniach regresji: im czesciej rodzice
~rozmawiaja z dzieckiem” o szkole - zar6wno wedlug
rodzicow, jak i dzieci — tym nizsze sg osiagniecia dziec-
ka zar6wno w matematyce, jak i w rozumieniu tekstu.
Jesli w przecietnej rodzinie stycha¢: ,,A teraz porozma-
wiamy o twojej szkole..”, mozemy przypuszczad, ze ktos
z dorostych wlasnie wrécit z nieprzyjemnej rozmowy
z nauczycielem.

Potrzeby podstawowe

Wplywem niezaspokojenia potrzeby bezpieczenstwa
na osiggniecia uczniéw zajmowali$my sie w poprzed-
nim rozdziale. Tu dotkne dwdch innych potrzeb, kto-
rych zaspokojenie zalezy gtéwnie od domu rodzinne-
go: potrzeby pozywienia i snu. Od dawna wiadomo,
ze glod nie sprzyja uczeniu si¢. To samo mozna po-
wiedzie¢ o braku snu. Niedawno wykazano (Meijer,
2008), ze chroniczne niewyspanie obniza osiagniecia
szkolne zaréwno bezposrednio (niewyspane dzieci
przysypiaja na lekgji), jak i za posrednictwem obnizo-
nej motywacji do uczenia sie. W badaniu IEA posta-
nowiono zebra¢ informacje na ten temat od nauczy-
cieli. Poniewaz nie sposéb bylo ich pyta¢ o kazdego
ucznia z osobna, w ankiecie poprzestano na ogélnym
pytaniu: ,W jakim stopniu nauczanie w tym oddziale
jest utrudnione przez [...] b) niedozywienie uczniow,
¢) niewyspanie uczniéw’”.

Na $wiecie w oddziatach, w ktérych wedlug nauczy-
ciela niedozywienie jest zrodlem probleméw dydak-
tycznych, uczy sie 29% dzieci, a w Polsce - 12% (Nie sa
to oczywiscie odsetki dzieci niedozywionych). W od-
niesieniu do niewyspania analogiczne liczby wynosza
47% na $wiecie i 38% w Polsce. Mozemy z satysfakcja
odnotowa¢, ze w Polsce skala tych problemdéw jest
znacznie mniejsza niz na $wiecie.

Krajowa baza danych pozwala przeprowadzi¢ ana-
lize na poziomie oddzialéw. Niedozywienie uczniow
okazuje si¢ problemem w 15% oddziatéw, a niewyspa-
nie — w 42%. Chyba nie s3 to jednak powazne proble-
my, bo analiza regresji $rednich osiggnie¢ w oddzia-
tach (jak zwykle przy kontroli sktadu oddzialu pod
wzgledem pici i SES) wykazuje, ze wspotczynniki przy
zmiennych niedozywienia i niewyspania s3 wpraw-
dzie ujemne, ale statystycznie nieistotne.

Zdolnosci
W potocznych dyskusjach o edukacji uczniowskie

zdolnosci uchodza za podstawowe pojecie wyjasnia-
jace osiagnigcia szkolne. W masowych badaniach

osiggnie¢ szkolnych zdolnosci si¢ jednak nie mierzy,
a pytac o nie wprost rodzicéw lub nauczycieli nie wy-
pada; zreszta i tak nie mozna by uzna¢ odpowiedzi za
wiarygodne. W badaniu IEA sondowano te kwestie
za posrednictwem trzech pytan skierowanych do na-
uczyciela:

o ,Ilu uczniéw w tym oddziale ma trudnosci w ro-
zumieniu méwionego jezyka polskiego?”

+ W jakim stopniu nauczanie w tym oddziale jest
utrudnione przez nieopanowanie przez uczniow
wiadomosci i umiejetnosci z poprzednich klas?”

o ,Ilu uczniéw w tym oddziale potrzebuje zaje¢ wy-
réwnawczych z czytania” oraz ,,Ilu z tych uczniow
chodzi na zajecia wyréwnawcze z czytania?””.

Zadne z tych pytan nie dotyczy zdolnosci ogél-
nych (inteligencji) uczniéw, pierwsze jednak odnosi
sie do fundamentalnej dla edukacji zdolnosci ko-
munikacyjnej, a istotg drugiego jest liczba uczniow
»0poznionych” w nauce®; to samo mozna powiedzie¢
o trzecim.

W skali miedzynarodowej liczba uczniéw w prze-
cigtnym oddziale, ktorzy wedlug nauczycieli maja
trudnosci w moéwieniu w jezyku nauczania, wyno-
si 1,14. W krajach o skomplikowanym skladzie je-
zykowym ta liczba jest wielokrotnie wigksza, np.
w Maroku 8,8. Z tym wigkszym zdziwieniem nalezy
przyja¢ szacunek wedlug polskich nauczycieli: 0,96.
Prawie jedno dziecko w kazdym oddziale klasy trze-
ciej! Czyzby$my mieli w naszym systemie o$wiaty tylu
potomkéw imigrantow? Jesli tak, to dlaczego analiza
regresji wskazuje, ze liczba dzieci majacych trudnosci
z méwiong polszczyzng nie prognozuje $redniej osia-
gnie¢ w oddziale?

Oczywiscie rozklad dzieci zle komunikujacych sie
po polsku nie jest rownomierny - w 177 oddzialach
nie ma ich wcale, a w pozostatych 75 ich liczba waha
siec od 1 do 22. Moze nalezy ograniczy¢ analize do
tych 75 oddzialéw? Ten zabieg przynosi cz¢sciowe po-
twierdzenie zwigzku nauczycielskich opinii z rzeczy-
wistoscig: w prognozie osiggnie¢ w rozumieniu tekstu
wspdlczynnik B jest rowny -0,06". Ale w prognozie
osiggnie¢ matematycznych okazuje si¢ nieistotny.
Czy ogoélne trudnoséci komunikacyjne moga dzialaé
tak selektywnie? Bardziej prawdopodobna wydaje

> W czesci kwestionariusza poswieconej matematyce
i przyrodoznawstwu podobnych pytan nie zadano.

¢ Gdyby to pytanie bylo zaadresowane do nauczyciela
w gimnazjum, mozna by je rozumie¢ jako pytanie o efektyw-
noé¢ nauczania na wezeéniejszych etapach. W tym badaniu
jednak wiekszo$¢ respondentdw uczyla dzieci takze w pierw-
szej i drugiej klasie; trudno przypuszczad, ze oskarzaliby sa-
mych siebie o zaniedbanie obowigzkéw dydaktycznych.
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sie inna interpretacja, zgodnie z ktérg niektérzy na-
uczyciele z gory starajg sie przerzuci¢ na uczniéow od-
powiedzialnoé¢ za wlasne porazki dydaktyczne. Jesli
dyrektor lub rodzice zarzuca mi, ze moi uczniowie
niewiele umieja, to zapytam retorycznie: Jak mozna
nauczy¢ czytania i pisania kogo$, kto ma trudnosci w
rozumieniu méwionego jezyka polskiego?

Przechodzimy do pytania o uczniéw ,,opdznio-
nych” w nauce - czytaj: niezdolnych. Ich obecno$¢
w oddziale w duzym stopniu utrudnia nauczanie 25
polskim nauczycielom (10%), w matym za$ - 173
(67%). Latwo policzy¢, ze tylko 23% naszych nauczy-
cieli jest zadowolonych ze swoich uczniéw. Ten od-
setek stawia Polske na 34. pozycji wérdd 45 krajow.
Gorzej od nas oceniajg zdolnosci swoich uczniéw na-
uczyciele w Maroku (7%), a z krajéw europejskich -
na Malcie, Litwie, Bulgarii i Francji.

Jak zwykle siegamy do polskiej bazy danych, zeby
okresli¢ zwiazek opinii nauczycieli ze srednimi osig-
gnie¢ uczniéw. Wynik jest negatywny: utrudnienia
w pracy spowodowane przez niezdolnych uczniow
nie odbijaja si¢ w $rednich osiggni¢¢ matematycz-
nych i czytelniczych. Srednie miedzynarodowe mé-
wig co innego: uczniowie z oddzialéw, w ktérych
nauczanie jest powaznie utrudnione przez obecno$¢
niezdolnych, osiagneli srednio 485 punktéw w rozu-
mieniu tekstu - o 8% mniej niz ich réwiesnicy z od-
dzialéw bez opdznionych. Podobng rdznice obser-
wujemy w osiaggnieciach matematycznych. Jak zatem
interpretowac polski wynik? Przypuszczalnie odbija
sie w nim ta sama strategia obrona, ktora widzieli-
$my przed chwilg - obnizy¢ ocene zdolnosci swoich
uczniéw, po to by mie¢ wymowke, gdyby sie okaza-
to, Ze marnie wypadaja w niezaleznych pomiarach
osiagnie¢, albo by przypisac sobie wigksza zastuge,
gdyby si¢ okazalo, ze wypadaja dobrze. Pytanie: czy
i jak ta strategia odbija si¢ na stosunku nauczycieli
do uczniéw? zastuguje na poglebione badanie psy-
chologiczne.

Pozostaje zapoznac czytelnika z odpowiedziami
nauczycieli na pytanie o liczbe uczniéw wymagaja-
cych zaje¢ wyréwnawczych z czytania (u nas - z je-
zyka polskiego). Z zestawienia migdzynarodowego
wynika, Ze na $wiecie $rednia liczba takich uczniéw
w oddziale to 4,4, podczas gdy w Polsce 4,0. Tych liczb
nie mozna bezposrednio poréwnywac ze sobg, bo ich
sens zalezy od wielkosci oddzialu, a jeszcze bardziej -
od miejsca i roli zaje¢ wyréwnawczych w krajowym
systemie o$wiaty oraz regul kierowania na nie dzieci.
Orientacyjnie, Polska znajduje si¢ w srodku rozktadu.
Duzo wigcej uczniéw wymaga zaje¢ wyréwnawczych
w krajach o rozwijajacych si¢ systemach oswiaty —
w Maroku (11,2), Indonezji lub Kolumbii (po 8,1), ale

takze w krajach anglojezycznych - w Stanach Zjed-
noczonych (6,6) czy Anglii (5,1). Z drugiej strony
najmniej takich uczniéw jest na Litwie i w Portuga-
lii (po 2,0). Mniej niz w Polsce jest ich takze w Rosji
(3,0), Czechach (3,2) i na Stowacji (2,63), cho¢ juz nie
w Niemczech (4,7) czy na Wegrzech (4,2).

Juz samo zréznicowanie tych liczb zabrania widzie¢
w nich wskazniki obnizonych zdolnosci uczniéw czy
cho¢by gotowosci nauczycieli do przypisywania swo-
im uczniom obnizonych zdolnodci. Ten wniosek nie
konczy jednak analizy. L3czna liczba uczniéw, ktérych
polscy nauczyciele skierowaliby na zajecia wyréwnaw-
cze z czytania, wynosi 994, co stanowi ok. 20% popu-
lacji (pie¢ lat temu wigcej — 23%). Rozklad uczniow
wymagajacych zaje¢ wyréwnawczych jest oczywiscie
nieréwnomierny. Od liczb bezwzglednych bardziej
miarodajne beda procenty. Udzial dzieci, o ktérych
mowimy, w skfadzie oddzialu waha si¢ od 0 do 100%
wokdt mediany réwnej 20%. Zwiazek miedzy odset-
kiem dzieci potrzebujacych zaje¢ wyréwnawczych
z czytania a $rednig oddzialowq rozumienia pisanego
tekstu jest statystycznie istotny, a jego ksztalt przed-
stawia ponizszy rysunek.
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Po raz kolejny widzimy, jak wazne jest kontrolowa-
nie wplywu SES (tu $redniej SES w oddziale). Krzywa
nieuwzgledniajaca skladu spolecznego jest bardziej
stroma. Znaczy to, ze w oddziatach o duzym odsetku
dzieci majacych trudnosci z rozumieniem tekstow sa
nadreprezentowani uczniowie z rodzin o niskim sta-
tusie socjoekonomicznym. Pozornie nie ma w tym nic
dziwnego — widzieli$my juz, Ze ci uczniowie wchodza
do szkoly z gorszym przygotowaniem niz ich réwie-
$nicy z domoéw o wyzszym statusie. Musi jednak dzi-
wi¢ i niepokoi¢, ze szkota wybrata dzieci podwojnie
obcigzone: pod wzgledem pochodzenia spotecznego
i biezacych osiagnig¢ w nauce i zestata ich do jedne-
go oddzialu. Stowa wspolczucia nalezg si¢ i tym dzie-
ciom, i ich nauczycielom.
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Tabela 6.4. Tres¢ skal dyspozycji motywacyjnych zastosowanych w badaniu IEA

Cenie...
Matematyka

Czytanie Lubig czyta¢ rzeczy, ktére skta-
niajag mnie do myslenia.

To wazne, zeby by¢ dobrym
czytelnikiem.

Moi rodzice cieszg sie, kiedy
czytam.

Wiele sie ucze dzieki czytaniu.

Lubie...

Lubie uczy¢ sie matematyki.

Marze o tym, zeby nie trzeba byto
uczy¢ sie matematyki.

Matematyka jest nudna.

Na lekcjach matematyki dowiaduje
sie wielu ciekawych rzeczy.

Lubie matematyke.

To wazne, zeby by¢ dobrym w ma-
tematyce.

Czytam tylko wtedy, kiedy musze.

Lubig rozmawiac o ksigzkach, ktére
przeczytatam/przeczytatem

Lubie dostawac¢ ksigzki na prezent.

Czytanie jest nudne.

Chciatabym/chciatbym mie¢ wiecej
czasu na czytanie.

Umiem...

Zazwyczaj matematyka dobrze mi idzie.

Matematyka jest dla mnie trudniejsza niz dla
wigkszosci ucznidw w mojej klasie.

Po prostu nie jestem dobra/dobry z matema-
tyki.

Szybko ucze sie matematyki.

Jestem dobra/dobry w rozwigzywaniu trud-
nych zadan z matematyki.

Moja nauczycielka méwi, ze jestem dobra/do-
bry z matematyki.

Matematyka jest dla mnie trudniejsza niz
jakikolwiek inny przedmiot.

Czytanie przewaznie idzie mi dobrze.

Czytanie jest dla mnie tatwe.

Czytanie jest dla mnie trudniejsze niz dla
wigkszosci ucznidw w mojej klasie.

Jesli ksigzka jest ciekawa, nie przeszkadza
mi, ze trudno si¢ jg czyta.

Mam problem z czytaniem opowiadan, w kto-

Umiejetnosc¢ czytania przyda mi
sie w przysztosci.

Lubie, gdy ksiazka przenosi
mnie w inny $wiat.

Lubig czytac.

rych sg trudne stowa.

Moja nauczycielka méwi, ze jestem dobrym
czytelnikiem.

Czytanie jest dla mnie trudniejsze niz uczenie
sie jakiegokolwiek innego przedmiotu.

ZRODLA: I[EAs Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011, IEA’'s Progress in International Reading Literacy Study — PIRLS 2011

Nalezy dodac¢, ze przewazajaca wigkszo$¢ uczniow
potrzebujacych, wedtug ich nauczycieli, zaje¢ wyrdw-
nawczych (90%) chodzi na te zajecia. Nikt jednak,
o ile wiem, nie prébowat zbadac¢ ich skutecznosci.

Motywacja

W wigkszosci debat o$wiatowych motywacje¢ utoz-
samia si¢ ze zwykla checig do nauki, ignorujac fakt,
ze jest to termin zakorzeniony w teorii psychologicz-
nej i od niej zalezny. W badaniu IEA nawigzano, jak
sie zdaje, do starej, ale zywej teorii Johna Atkinsona
(1964). Wedlug tej teorii motywacja jest nie tyle stala
dyspozycja jednostki, ile raczej iloscig energii umy-
stowej uruchomionej w zwigzku z konkretnym dzia-
taniem. Energia ta zalezy od (i) motywu, czyli warto-
$ci przywigzywanej przez podmiot do generycznego
celu dzialania, (ii) atrakcyjnoséci aktualnego dziatania
oraz (iii) subiektywnego prawdopodobienstwa sukce-
su w tym dziataniu.

Ta konstrukcja zainspirowata IEA do nastgpujacej
operacjonalizacji. Dla kazdego przedmiotu nauczania
objetego pomiarem osiggnig¢ stworzono trzy krotkie
skale: Cenig, Lubig i Umiem. Pierwsza sonduje sile mo-
tywu do uczenia sie, druga - atrakcyjnos$¢ zadan po-
dejmowanych w toku uczenia sie, trzecia — uogdlnio-
ne poczucie osobistej skutecznoéci w radzeniu sobie
z tymi dziataniami. Tres¢ skal zawiera Tabela 6.4. Dla
dziesieciolatkow nie udalo sie zbudowa¢ skali Cenig

matematyke, ktéra mialaby akceptowalne wtasnosci
psychometryczne — to ttumaczy puste pole w tabeli.
Pominatem tez skale dla przyrody z wczesniej wylusz-
czonego powodu.

Tabela 6.5 przedstawia wyniki pomiaru dyspozycji
motywacyjnych sprowadzone do trzech przedzialéw
- podaje procent uczniéw, ktérzy znalezli si¢ w kaz-
dym przedziale, i $rednig ich osiagnig¢. Rzut oka na
srednie migdzynarodowe wystarczy, by sie przeko-
nacé, ze wiaza sie z odpowiedziami uczniéw na pyta-
nia wszystkich skal. W miedzynarodowych grupach
ucznidow, ktérzy wysoko cenig i bardzo lubig tres¢
ksztalcenia oraz wysoko oceniajg swoje umiejetnosci,
$rednie osiggnie¢ s3 wyraznie wyzsze niz w grupach
ucznioéw, ktérzy treéci nie nie cenig, nie lubig i nie
wierzg w siebie. Ten fakt usprawiedliwia poszerzenie
komentarza.

Zaczniemy go od rozkladéw procentowych. Na
$wiecie znacznie wiecej uczniéw lubi matematyke
niz czytanie. Najwiecej mito$nikéw matematyki jest
w Gruzji (76% dzieci w najwyzszym przedziale). Na
kolejnych miejscach znalezli si¢ uczniowie z Turcji,
Armenii, Tunezji, Kazachstanu i Iranu - czyli (wyla-
czajac Kazachstan), uczniowie, ktérzy pod wzgledem
osiggnie¢ matematycznych s3 daleko ponizej wartosci
centralnej. Za Iranem, na 7. pozycji jest Polska. Tak
- polskie dzieci bardzo lubig matematyke, bardziej
niz dzieci znajdujace si¢ pod wzgledem osiggnie¢ ma-
tematycznych w $wiatowej czoléwce - z Singapuru
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Tabela 6.5. Rozktady procentowe ucznidw i Srednie osiggnie¢

Stopien akceptac;ji

wysokKi przecietny niski
Skala Obszar Procent  Srednia  Procent  Srednia  Procent  Srednia
. Swiat 48 509 (0,5) 36 478 (0,6) 16 466 (0,9)
Lubie matematyke
Polska 62 493 (2,5) 28 466 (3,0) 10 459 (4,0)
) Swiat 34 527 (0,5) 46 484 (0,5) 21 452 (0,7)
Umiem matematyke
Polska 49 509 (2,4) 38 469 (2,6) 13 421 (4,0)
Swiat 74 518 (0,4) 21 503 (0,7) 5 474 (1,3)
Cenig czytanie
Polska 72 530 (2,3) 23 526 (3,2) 6 483 (5,6)
Swiat 28 542 (0,5) 57 506 (0,5) 15 488 (0,8)
Lubie czytac¢
Polska 24 549 (3,3) 56 526 (2,4) 20 499 (3,1)
] Swiat 36 547 (0,4) 53 502 (0,4) 1 456 (0,8)
Umiem czyta¢
Polska 44 560 (2,3) 45 513 (2,4) 12 456 (3,9)

W nawiasach btedy standardowe.

Na podstawie: IEA’'s Trends in International Mathematics and Science Study — TIMSS 2011, IEA’s Progress in International

Reading Literacy Study — PIRLS 2011

(47%), Hong Kongu (47%) czy Korei Poludniowej,
ktora z 23 procentami mifo$nikéw matematyki zajeta
ostatnie miejsce na liscie.

Taki uktad wynikéw zacheca do obliczenia wspol-
czynnika korelacji migdzy $rednimi krajowymi lu-
bienia matematyki i osiaggnie¢ matematycznych. Jesli
usunac¢ z analizy nietypowy Jemen, w ktérym najniz-
szym osiggnieciom matematycznym towarzyszy niski
odsetek dzieci bardzo lubigcych matematyke, wspdt-
czynnik korelacji osigga warto$¢ -0,40". Polska lezy
niemal dokladnie na linii regresji’.

W czytaniu ukiad wynikéw jest inny, co — zauwaz-
my na marginesie — oddala zarzut, ze w dziecigecych
odpowiedziach odbija si¢ raczej globalny stosunek do
szkoly niz szczegdtowe preferencje. Gruzja utrzymuje
sie w czotéwce krajow, w ktorych uczniowie bardzo
lubig czytac¢ (45%), ale pierwsze miejsce zajmuje Por-
tugalia (46%). Liste zamykaja Katar, Chorwacja i Da-
nia. Polscy uczniowie wraz ze stowackimi mieszcza si¢
na dalekiej 33. pozycji. ,Ekologicznej” korelacji sred-
nich skalowych ze $rednimi osiggnie¢ w rozumieniu
tekstu nie ma (r = 0,06).

Przejdzmy do wynikow skali Umiem. Miedzynaro-
dowe $rednie oceny wlasnych umiejetno$ci matema-
tycznych i czytelniczych sa podobne. Pod wzgledem
oceny umiejetnos$ci matematycznych polscy ucznio-
wie zajmuja pierwsza pozycje! Na ostatnim miejscu
sg liderzy pod wzgledem osiagnie¢ — Japonia (9%) tuz

7 Nalezy pamietat, ze jest to wspotczynnik korelacji mie-
dzy $rednimi krajowymi, a nie miedzy zmiennymi indywi-
dualnymi, i ustrzec sie tzw. bfedu ekologicznego, ktory pole-
ga na psychologicznej interpretacji takich korelacji.

za Koreg Poludniowg (11%). Wspolczynnik korela-
¢ji miedzy $rednimi krajowymi oceny umiejetnosci
i osiggnie¢ matematycznych jest - jak poprzednio —
ujemny (r = -0,24), ale tym razem nie osiagga poziomu
istotno$ci mimo usuniecia nietypowego Jemenu.

W czytaniu polscy uczniowie juz nie sg tacy pewni
siebie - zajmuja 10. pozycje, tuz za Rumunig, Irlan-
dig i Niemcami. Na pierwszym miejscu s3 uczniowie
z Izraela (49%), na ostatnim - z Maroka, ktorzy, jak
pamietamy, zajmujg tez ostatnie miejsce pod wzgle-
dem osiggni¢¢ w rozumieniu tekstu. To kaze si¢ spo-
dziewa¢ dodatniej korelacji miedzy odpowiednimi
srednimi krajowymi. Rzeczywiscie, r osigga istotng
wartos¢ 0,32.

Na koniec sprawdzmy na polskich danych in-
dywidualnych, czy potwierdza sie teoria Atkinsona
W przyjetej operacjonalizacji. Hipoteza przewiduje, ze
wszystkie trzy zmienne: Cenig, Lubig i Umiem beda
istotnymi predyktorami osiggnie¢ przy kontroli pici
i SES. Oto wyniki analiz regresji:

» w przewidywaniu osiggnie¢ matematycznych nie
bierze udzialu wynik w skali Lubie matematyke
(B =-0,03), bierze natomiast wynik w skali Umiem
matematyke (p = 0,37")

» w przewidywaniu osiggni¢¢ w rozumieniu tek-
stu biorg istotny udziat wyniki wszystkich trzech
skal, ale uwaga: w skali Cenig czytanie — ze zna-
kiem ujemnym (B = -0,14™"); w pozostalych juz
bez niespodzianek: w skali Lubig czytanie B réw-
na sie 0,13, a w skali Umiem czytac¢ 0,39™".

Jest oczywiste, ze hipoteza nie zostala potwierdzo-
na. Teorii Atkinsona to nie obala, poniewaz zwigzek
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trzech skal z trzema czynnikami motywacyjnymi jest
nader luzny, a nas zmusza do proby samodzielnej in-
terpretacji tych wynikow.

Pierwsza zagadka brzmi: Dlaczego wynik w skali
Lubig matematyke nie wigze si¢ z osiagnigciami mate-
matycznymi, a wynik w skali Lubig czytanie wiaze si¢
z osiggnieciami w rozumieniu tekstu? Najprostsza od-
powiedz: bo ,lubi¢ matematyke” to okreslenie wyjat-
kowo metne. Czego wlasciwie chcemy sie dowiedziec,
pytajac dziesieciolatka, czy lubi matematyke? Tego,
czy operowanie abstrakcyjnymi tworami matema-
tycznymi w rodzaju liczby, ukladu dziesigtkowego czy
trojkata na plaszczyznie sprawia mu przyjemnosc?
Tego, czy lubi panig, ktéra uczy go matematyki, i do-
brze si¢ czuje na jej lekcjach? A moze tego, co usly-
szal od swojego ojca - ze kto nie zna matematyki, ten
jest nieuk, bo matematyka jest podstawa wszystkich
nauk?

Podobnego zastrzezenia nie mozna zglosi¢ pod
adresem frazy ,lubi¢ czytanie”. Kazdy rozumie ja tak
samo: lubi czytanie ten, kto chetnie sigga po stowo
drukowane i obcuje z nim z przyjemnoscia. Nie lubi
ten, kogo trzeba silg zapedzac do ksigzki czy czasopi-
sma. Jasne znaczenie przynosi jasny wynik: kto lubi
czyta¢, ten ma wysoka motywacje do zrozumienia
okreslonego tekstu — takiego jak opowiadanie czy ar-
tykul popularnonaukowy w zeszycie testowym PIRLS.
Kto nie lubi, ten nie wklada serca w czytanie tekstow
testowych, totez rozumie z nich piate przez dziesiate.
Dokladnie jak w teorii Atkinsona.

Druga zagadka: dlaczego dzieci, ktére uzysku-
ja wysoki wynik w skali Cenig czytanie, maja nizsze
osiggniecia w rozumieniu tekstu niz dzieci, ktérych
wynik w tej skali jest niski?® Przyjmijmy, Ze skala
Lubig czytanie ,skonsumowala” (jak méwia nasi po-
litycy) cala atrakcyjno$¢ tej czynnosci dla dziecka.
Co pozostaje? Tylko poglady na waznos¢ i uzytecz-
nos$¢ czytania. W ustach dziesieciolatka sprowadzaja
sie one do madrosci zastyszanych od dorostych (np.
»Czytanie wprowadza cztowieka w $wiat kultury”)
i do wnioskow z wlasnego do$wiadczenia z dorostymi
(np. ,Mama kupi mi wrotki, gdy przeczytam calego
Kubusia Puchatka™).

Nawigzujac do innej teorii motywacji, dzielacej ja
na wewnetrzng i zewnetrzng (Deci, 1975), skale Cenie
czytanie mozna uzna¢ za miare tej drugiej i stwierdzi¢,
ze polska czes¢ badania IEA potwierdzita negatywny

8 Najprostsze wyjasnienie: to statystyczny artefakt, nie
wytrzymuje krytyki. Prawda, ze skala Cenig czytanie jest
skorelowana ze skalg Lubig czytanie, ale jest to korelacja
umiarkowana (r = 0,57), ktéra nie rodzi problemu wspot-
liniowoéci (najnizsza warto$¢ ,tolerancji” wystepuje przy
skali Lubig czytanie i jest wysoka: 0,63).

zwigzek miedzy zachecaniem dziecka do czytania za
pomoca mniej lub bardziej namacalnych nagréd a osia-
gnieciami w rozumieniu pisanego tekstu. Czy jest to
zwigzek przyczynowy, tego w badaniu przegladowym
stwierdzi¢ nie mozna. A gdyby zalozy¢, ze jest taki, nie
od razu byloby jasne, co jest przyczyna czego - czy na-
gradzanie czytania jest przyczyna obnizenia osiagnie,
czy moze niedostateczne rozumienie przez dziecko pi-
sanych tekstow jest przyczyna tego, ze rodzice i nauczy-
ciele siegaja po nagrode za czytanie. Najbezpieczniejszy
wniosek z tych rozwazan brzmi: lepiej zaszczepia¢ po-
trzebe czytania na pniu przyjemnosci niz korzysci. Ale
gdy pierwszy szczep sie nie przyjmie, lepiej sprobowac
drugiego, niz opuscic rece.

Obie skale Umiem... zachowuja si¢ zgodnie z prze-
widywaniem, co wcale nie znaczy, ze sprawa jest jasna.
Pytanie brzmi: Czy w ocenie wlasnych umiejetnosci
mozna upatrywac czesci przyczyny osiggniec? Inny-
mi stowy: Czy podniesienie tej oceny (np. metoda
perswazji) spowoduje wzrost osiggniec, a obnizenie
- spadek? Wydaje si¢ to wielce watpliwe. Silng zalez-
nos¢, ktorg wykrylismy dzigki analizie regresji, mozna
wyjasni¢ prosciej — tym, ze dziecko ksztaltuje ocene
swoich umiejetnosci na podstawie swoich osiagniec.
Rozwigzalam trudne ,,zadanie z treécig’, ergo umiem
matematyke. Przeczytatem w trzy dni Dzieci z Buller-
byn - to znaczy, ze jestem dobry z czytania.

Teoria Atkinsona wigze motywacje nie tyle zuogoél-
niong oceng wlasnych umiejetnosci, ile z biezacym
oszacowaniem prawdopodobienistwa poradzenia
sobie z danym zadaniem. Nowsze badania ekspery-
mentalne, w ktérych réznicowano trudnos¢ zbioréow
zadan stawianych uczniom, wykazaly, ze motywacja
(mierzona wytrwaloscia w obliczu porazki) osiaga
maksimum, gdy uczniowi udaje si¢ rozwigzaé czegs¢
zadan, czesci za$ nie (Drucker, Drucker, Litto i Ste-
vens, 1998, Kennelly, Dietz i Benson, 1985). Najbez-
pieczniejszy wniosek, jaki mozna tu zaproponowac,
brzmi: lepiej powstrzymac si¢ od zapewniania dziec-
ka, ze posiada wielki potencjal umystowy. Z pewno-
$cig nie nalezy wy$miewa¢ wysokiej oceny wlasnych
umiejetnosci, jaka zywi dziecko, pod pozorem wy-
prowadzania go z bledu. Warto natomiast optymali-
zowal trudnos¢ zadan stawianych kazdemu dziecku.
To oczywiscie nie ma nic wspolnego z hastem ,,Kazdy
uczen odnosi same sukcesy”. Optymalizacja polega na
dostosowaniu zbioru zadan do mozliwosci kazdego
ucznia z osobna. Wigkszo$¢ z nich uczen powinien
moéc wykona¢ bez wigkszego trudu, ale powinny by¢
i takie, ktére stawiag mu opor, a niektére moga si¢ za-
konczy¢ porazka. Taki uklad wynikéw pracy nad
zadaniami maksymalizuje motywacje i pozwala sie
spodziewaé postepdw w uczeniu sie.
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Testy osiggnie¢ stosowane w badaniu IEA zostaly
szczegdtowo opisane we Wprowadzeniu, jest jednak
jasne, ze zaden opis nie zastgpi pokazu. Na szczescie
polityka miedzynarodowego zespotu PIRLS (inaczej
niz zespotu TIMSS) dopuszcza publikacje zadan, kto-
re nie bedag juz uzyte w nastepnych pomiarach. Na na-
stepnych stronach czytelnik znajdzie cztery zadania
w takiej formie, w jakiej dostaly je dzieci. Dwa z nich
— Ciasto dla wroga 1 Zagadka wielkiego zgba - zlozylty
sie na jeden zeszyt testowy zatytulowany niezobowia-
zujaco Czytanki. Dwa pozostale wchodzily w sklad
innych zeszytow.

Publikacja zadait ma pomoéc czytelnikowi w wy-
robieniu sobie opinii o jako$ci pomiaru osiggniec
w rozumieniu pisanego tekstu, ale przede wszystkim
umozliwi¢ nauczycielom edukacji poczatkowej zasto-
sowanie ich w swoich oddziatach klasowych. Z mysla
o tym dodatem do kazdego zadania kilka informacji.

Po pierwsze — klucz punktowania odpowiedzi.
W odniesieniu do pytan wymagajacych wyboru klucz
moéwi, ktéra opcja jest punktowana 1 punktem. W od-
niesieniu do pytan wymagajacych krétkiej odpowie-
dzi klucz méwi, za co mozna przyzna¢ punkty, a za
co nie. Po zsumowaniu punktéw uzyskanych przez
dziecko nauczyciel otrzyma tzw. wynik surowy.

Wynik surowy pozwala poréwnywa¢ osiggniecia
dzieci w oddziale klasowym, np. orzec, ze Jan lepiej
zrozumial tekst niz Piotr. To jednak niewiele, chcieli-
by$smy bowiem wiedzie¢, czy Jan - prymus w tym od-
dziale - pozostalby prymusem takze w innym oddzia-

aneks

Lec, Orle, lec

625

550

400 475

le, a jeszcze lepiej — w populacji uczniéw. To bardzo
wazne, moc odnies¢ wyniki lokalne do globalnych,
poniewaz dopiero wtedy mozna adekwatnie oceni¢
poziom ksztalcenia w oddziale, szkole, gminie itd.
Zeby to umozliwi¢, na kazdej lokalnej skali wy-
nikéw surowych umiescitem punkty odpowiadajace
progom wykonania' ustalonym na mi¢dzynarodowej
skali wynikéw 6. Sposéb postepowania ilustruje po-
wyzszy rysunek. Krajowy rozklad wynikéw surowych
(z prawej) mozna bylo odnie$¢ do miedzynarodowe-
go rozkladu 6 (z lewej) dzigki temu, ze kazdy uczen
z prawego rozkladu ma swéj wynik na lewym. Jak

! Szczegbdlowo omawiam je w rozdziale Osiggniecia ma-
tematyczne.
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pokazuje rysunek, migedzynarodowemu progowi 400
odpowiada w rozkladzie wynikéw surowych zada-
nia Le¢, Orle, le¢ punkt 3. Dzieci, ktdre wypracowaly
3 punkty lub mniej, dostajg ,,jedynke”. Wynik w prze-
dziale 4-7 daje ,,dwojke” itd. az do wynikéw powyzej
14, ktdre daja piagtke.

W tabeli zamieszczonej po kazdym zadaniu znaj-
duja sie przedziaty wynikéw surowych, odpowiadaja-
ce im oceny stowne oraz - co najwazniejsze — procent
polskich uczniéw znajdujacych sie w kazdym prze-
dziale. Dzigki ostatniej z tych informacji nauczyciel

moze bezposrednio poréwnac rozklad ocen w swo-
im oddziale z rozkladem ocen w populacji i stwier-
dzi¢ np., ze u niego jest wiecej ,,piatek” i ,,czworek’,
ale i wiecej ,jedynek” niz w calym kraju, co bezpo-
$rednio dostarcza wskazowki, na co powinien zwré-
ci¢ uwage w nauczaniu. Niezaleznie od tego poda-
je typowe parametry krajowego rozkladu wynikéw
surowych: wynik minimalny i maksymalny, $red-
nig wynikow oraz odchylenie standardowe. Mozna
z nimi poréwnac $rednie i odchylenia standardowe
wynikéw szkolnych.
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Leé, Orle, lec

Opowiesc qfryﬁm’lsﬁa

spisana na nowo przez Cﬁristopﬁem gregorowséiego

Le¢, Orle, leé



Pewnego dnia gospodarz wyszedl szukac zaginionego cielatka.
Poprzedniego wieczoru pasterze wrocili bez niego. Tej nocy przeszta
straszna burza. Gospodarz zszedt w doline. Szukal w korycie rzeki, wsrod
trzcin, za skatami 1 w rwacej wodzie.

Wspiatl sie na zbocza wysokiej, skalistej gory. Zajrzal za wielka
skale, zeby sprawdzi¢, czy ciele nie schronito sie tam przed burza.
Zatrzymal sie, bo na poétce skalnej zobaczyt cos niezwyktego. Bylo to
piskle orta, ktéore wykluto sie z jaja dzien lub dwa wczesniej 1 zostato
stracone z gniazda przez straszna burze.

Gospodarz siegnatl po orlatko 1 umiescil je w obu dtoniach.
Postanowil zabrac je do domu i zaopiekowa¢ sie nim.

Gdy byt niedaleko domu, wybiegly mu na spotkanie dzieci.

— Cielatko wrocito samo! — wotaty.

Le¢, Orle, leé



Gospodarz bardzo sie ucieszyl. Pokazat orlatko
swojej rodzinie, a potem ostroznie umiescil je w kurniku
miedzy kurami i kurczetami.

— Orzet jest krolem ptakéw — powiedzial — ale
wychowamy go na kurczaka.

I tak orzel zyt wérod kurczat, uczac sie ich
zwyczajow. Ale kiedy podrost, widac bylo, ze wyglada
zupelnie inaczej niz kurczeta.

L
i

Le¢, Orle, le¢



Pewnego dnia gospodarza odwiedzit przyjaciel. Ujrzal ptaka wsrod
kurczat.

— Hej! Toz to nie kurczak. To orzet!

Gospodarz usmiechnat sie 1 powiedziat:

— Nie, to jest kurczak! Patrz — chodzi jak kurczak, je jak kurczak.
Mysli jak kurczak. Jasne, ze to kurczak.

Ale przyjaciel nie dal sie przekonac.

— Pokaze ci, ze to orzet — powiedzial.

Dzieci gospodarza pomogly mu schwytaé ptaka. Byl dos¢ ciezki, ale
przyjaciel uniést go nad glowe 1 powiedziatl:

— Nie jeste$ kurczakiem, lecz ortem. Nie nalezysz do ziemi, lecz do
nieba. Le¢, Orle, leé¢!

Ptak rozpostart skrzydla, rozejrzat sie wokot, zobaczyl jedzace
kurczeta 1 sfrunal na ziemie, by grzebaé¢ wraz z nimi w poszukiwaniu
pozywienia.

— Méwilem ci, ze to kurczak — powiedzial gospodarz i ryknat
Smiechem.

Le¢, Orle, le¢



Nazajutrz psy gospodarza zaczely szczekac bardzo wcze$nie. Ktos
wotal w ciemnosciach przed domem. Gospodarz pobieglt do drzwi. To znow
byt jego przyjaciel.

— Pozwdl mi jeszcze raz sprobowac z tym ptakiem — poprosit.

— Czy wiesz, ktora godzina? Jeszcze daleko do Switu.

— Wez ptaka 1 chodzZ ze mna,.

Gospodarz niechetnie podniést orta, ktéry twardo spat miedzy
kurczetami. Mezczyzni ruszyli 1 znikli w ciemnosciach.

— Dokad idziemy? — spytal sennym glosem gospodarz.

— W géry, tam gdzie znalazles ptaka.

— Ale czemu o tak dziwnej porze, w nocy?

— Zeby nasz orzet mégt zobaczyé wschéd storica nad gérami i podazyé
za nim w niebo, do ktérego nalezy.

Zeszli w doline 1 przeszli przez rzeke. Przyjaciel prowadzit.

— Spieszmy sie — ponaglal — bo nie zdazymy przed Switem.

Pierwsze promienie stonca rozswietlity niebo, kiedy zaczeli
wspinaczke. Delikatne chmurki na niebie najpierw porézowialy, a potem
zaczely sie mieni¢ zlotym blaskiem. Sciezka, ktéra szli, stawala sie
miejscami niebezpieczna. Biegla zboczem gory, przecinata waskie potki
skalne 1 wiodla przez ciemne szczeliny.

— JesteSmy na miejscu — powiedzial w koncu przyjaciel. Spojrzat
w dol urwiska 1 zobaczyl ziemie kilkaset metrow ponizej. Byli bardzo
blisko szczytu.

Przyjaciel ostroznie umiescit ptaka na skalnej poétce. Posadzit go tak,
zeby orzel patrzyt ku wschodowi, 1 zaczal do niego mowic.

Gospodarz zachichotat:

— On rozumie tylko mowe kurczat.

Ale przyjaciel mowil dalej, opowiadatl ptakowi o stonicu, ktore daje
Swiatu zycie 1 kroluje na niebie, rozéwietlajac kazdy nowy dzien.

— Spéjrz na stonce, Orle. Kiedy wzejdzie, wznie$ sie wraz z nim.
Nalezysz do nieba, nie do ziemi.

Le¢, Orle, le¢



W tej chwili pierwsze promienie stonca wystrzelily nad
szczytami 1 nagle $wiat rozptomienit sie §wiattem. Stonice wschodzito
majestatycznie. Wielki ptak rozlozyt skrzydta, by powitaé stonce i poczué
jego ciepto na pidérach. Gospodarz milczal. Przyjaciel powtorzyt:

— Nie nalezysz do ziemi, lecz do nieba. Le¢, Orle, leé.

Cofnal sie w kierunku gospodarza. Zapanowala cisza. Orzel uniost
glowe, rozpostart skrzydia 1 wysunal nogi, a jego szpony mocno chwycilty
skate.

Potem, prawie bez ruchu, porwany powiewem wiatru silniejszego od
ludzi 1 ptakéw, olbrzymi orzet uniost sie w gore 1 wznosil sie coraz wyzej,
az zniknat w blasku wschodzacego stonca, by nigdy nie wroécié¢ do zycia
wérod kurczat.

Le¢, Orle, le¢



Pytania Le¢, Orle, le¢

Czego poszed! szukaé gospodarz na poczatku opowiadania?
@ cielatka

pasterzy

@ skalistej gory

@ orlatka

Gdzie gospodarz znalazt orlatko?
@ w gniezdzie

w korycie rzeki

@ na potce skalnej

@ wsrod trzein

Co w opowliadaniu Swiadczy o tym, ze gospodarz ostroznie
obchodzit sie z orlatkiem?

@ Niost orlatko w obu dioniach.
Przyniost orlatko swojej rodzinie.
@ Wsadzit orlatko z powrotem do gniazda.

@ Szukat orlatka w korycie rzeki.

Leé, Orle, le¢




I
4.  Co gospodarz zrobit z orlatkiem po przyniesieniu go do domu?

@ Nauczyl je lataé.

Uwolnil je.
@ Wychowat je na kurczaka.

@ Zrobil mu nowe gniazdo.

5. W czasie pierwszych odwiedzin przyjaciela orlatko zachowywato sie
jak kurczak. Podaj dwa przyktady, ktore o tym $wiadcza.

(D1

(D2

I
6. Jak przyjaciel gospodarza probowat sktoni¢ orta do latania,
gdy go zobaczyt po raz pierwszy?
@ Uniost go nad glowe.
Postawit go na ziemi.

@ Podrzucit go w powietrze.
©

Zaniost go w gory.

Le¢, Orle, leé
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7. Wyjasnij, co mial na mysli przyjaciel gospodarza, kiedy powiedzial
do orta: ,Nie nalezysz do ziemi, lecz do nieba”.

I
8.  Dlaczego gospodarz ryknal §miechem w czasie pierwszej wizyty
przyjaciela?
@ Bo orzet byl za ciezki, by pofrunagé.
Bo trudno byto schwytaé orta.

@ Bo orzet wygladatl inaczej niz kurczeta.

Bo orzet pokazal, ze gospodarz ma racje.

9.  Chcac sktonié orta do latania, przyjaciel gospodarza zabral go
wysoko w gory. Dlaczego? Podaj dwa powody na podstawie
opowiadania.

@1

(£D2.
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10. Odszukaj 1 przepisz stowa, ktére moéwia, jak piekne bylo niebo
o §wicie.

11. Dlaczego wschodzace stonice odgrywa wazna role w tym
opowiadaniu?

@ Obudzilo w orle instynkt latania.
Krélowalo na niebie.
@ Ogrzalo pidéra orla.

(® Oswietlilo gérskie Sciezki.

12.  To, co robit przyjaciel gospodarza, méwi nam, jakim byt
czlowiekiem.

Napisz, jaki byl przyjaciel gospodarza, 1 podaj przyklad jego
zachowania, ktore o tym $swiadczy.

Christopher Gregorowski, Fly, Eagle, Fly. Ilustracje Niki Daly. New York, Simon and Schuster. Tekst: copyright
© 2000 by Christopher Gregorowski. Ilustracje: copyright © 2000 by Niki Daly. Podjeto starania w celu uzyskania
zgody posiadaczy praw.
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Poprawne odpowiedzi na pytania wyboru
A,CACADA
Klucz punktowania krétkich odpowiedzi

Pytanie 5. W czasie pierwszych odwiedzin przyjaciela
orlatko zachowywalo si¢ jak kurcze. Podaj dwa przy-
ktady, ktére o tym $wiadcza.

Cel: literacki, umiejetno$é: wyszukaé w tekscie infor-
macje spelniajace podane warunki

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz podaje dwa przyklady z ponizszej listy.
Oba mogg si¢ znajdowa¢ w jednym zdaniu. Dopusz-
cza sie parafrazy. Przykladowe odpowiedzi:

o Chodzilo / poruszalo si¢ jak kurcze.

« Jadto / dziobalo z ziemi jak kurcze.

o Grzebalo z kurczetami.

o Nie chcialo fruwa¢ / opadlo na ziemie do kurczat.

« Myslato jak kurcze.

1 p. - Odpowiedz czg$ciowo poprawna
Odpowiedz podaje tylko jeden przyktad z powyzszej
listy.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie podaje zadnego przykladu z powyz-
szej listy, np.:

» Zachowywalo sie jak kurcze [odpowiedZ powta-

rza stowa pytania)

» Wygladato jak jedno z nich.

« Nauczylo si¢ by¢ kurczeciem.

Pytanie 7. Wyjasnij, co mial na mysli przyjaciel go-
spodarza, kiedy powiedzial do orta: ,Nie nalezysz do
ziemi, lecz do nieba”
Cel: literacki, umiejetnos¢: powiazac ze sobg i zinter-
pretowac informacje podane w tekscie i wnioski wy-
prowadzone z tekstu

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz podaje znaczenie obu czesci cytatu z po-
nizszej listy. Dopuszcza si¢ parafrazy.
« Powinien by¢ wolny w powietrzu, a nie trzymac
sie gruntu.
« Ze nie jest kurczakiem, ktéry chodzi po ziemi.
Jest orfem przeznaczonym do fruwania.
o Ma fruwa¢ z innymi ptakami swojego gatunku,
a nie miedzy kurczakami.
o Ze ma fruwa, a nie chodzié.
« Niebo jest jego domem, a nie ziemia.
1 p. - Odpowiedz cze$ciowo poprawna
Odpowiedz podaje znaczenie tylko jednej czesci cyta-
tu, np.:

« Ze nie byt kurczeciem. / Byt ortem.

o Byl krélem fruwajacych ptakow.

« Nie byl zwierz¢ciem naziemnym.

« Jest przeznaczony do fruwania.

« Niebo jest jego domem.
lub jedno dostowne przeciwstawienie, np.:

« Nie byl kurczgciem, tylko orlem.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz parafrazuje cytat / podaje znaczenie nie-
adekwatne / niejasne.

« Nalezy do nieba, a nie na ziemi.

Pytanie 9. Chcac skfoni¢ orla do latania, przyjaciel
gospodarza zabral go wysoko w géry. Dlaczego? Podaj
dwa powody na podstawie opowiadania.
Cel: literacki, umiejetnos¢: powiazac ze sobg i zinter-
pretowac¢ informacje podane w tekscie i wnioski wy-
prowadzone z tekstu

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz podaje dwa powody z ponizszej listy. Oba
powody moga wystapi¢ w jednym zdaniu. Dopuszcza
sie parafrazy.

Powdd zwigzany ze stonncem
« Zeby zobaczyl storice / wschod storica / poczul
cieplo stonica / pofrunat do stonca.

Powdd zwigzany z gérami jako naturalnym srodowi-
skiem orfa
o Zeby znalazt sie w swoim naturalnym domu /
tam, gdzie zostal znaleziony / tam, gdzie przyna-
lezy.
Powéd zwigzany z ruchem powietrza
o Zeby poczut, jak go unosi prad powietrza.

Powdd zwigzany z gérami jako wzniesieniem terenu
o Zeby byl blizej nieba / zeby byt wyzej / zeby nie
widziat ziemi.
1 p. - Odpowiedz cz¢sciowo poprawna
Odpowiedz podaje jeden powdd z powyzszej listy.
0 p. - Odpowiedz niepoprawna
OdpowiedZz podaje powdd, dla ktérego przyjaciel
chciat sktoni¢ orfa do latania, lub podaje powod nie-
adekwatny / ogolnikowy / powtarza sfowa pytania.
« Zeby udowodnié¢, ze jest ortem.
« Zeby mu bylo tatwiej polecie¢. [dlaczego w gorach
tatwiej polecie¢?]
« Zeby pofrunat.

Pytanie 10. Odszukaj i przepisz stowa, ktére mowia,
jak piekne byto niebo o $wicie.

Cel: literacki, umiejetnos¢: zbada¢ i oceni¢ tresc,
jezyk i uklad tekstu
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1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz zawiera ktérekolwiek z podkreslonych
stéw z ponizszej listy. W stowach odmiennych do-
puszcza sie formy podstawowe (mianownik, bezoko-
licznik). Jesli odpowiedz zawiera frazy, dopuszcza sie
odstepstwa od brzmienia tekstu, jak dlugo nie zmie-
niaja znaczenia.

o Delikatne chmurki na niebie najpierw pordzo-
wialy, a potem zaczely si¢ mieni¢ ztotym bla-
skiem. Slonce wschodzilo majestatycznie [...]
pierwsze promienie stonca wystrzelily nad szczy-
tami i nagle $wiat rozptomienit sie $wiatlem.

o delikatne chmurki porézowialy

« zloty blask

« rozplomieni¢ sie §wiattem

« majestatyczny

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie zawiera ani jednego podkreslonego
stowa z powyzszej listy, np:

« wschod stonca

o Swit

« piekny
Pytanie 12. Napisz, jaki byl przyjaciel gospoda-
rza. Podaj ceche i przyktad zachowania, ktére o niej
$wiadczy.
Cel: literacki, umiejetnos¢: powiazaé ze sobg i zinter-
pretowa¢ informacje podane w tekscie i wnioski wy-
prowadzone z tekstu

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz zawiera dwa elementy: (1) jedng ceche
charakteru (wytrwaly, uparty, mily, madry, dobry dla
zwierzat itp.), ktéra ma uzasadnienie w tekscie, (2) je-
den przyktad zachowania, ktdre §wiadczy o tej cesze.

« Byl wytrwaly [cecha]. Nie przestawal uczy¢ orta
latania [zachowanie].

o Byl madry [cecha]. Wiedzial, ze trzeba zanies¢
orla w gory, zeby zaczal lata¢ [zachowanie].

« On jest takim cztowiekiem, ktory sie nie poddaje
[cecha]. Przyszedt drugi raz do gospodarza, zeby
przekonac orfa, ze jest ortem [zachowanie].

« Byl dobry dla zwierzat [cecha]. Chcial uwolni¢
orla / chcial, zeby orzel pofrunat [zachowanie).

1 p. - Odpowiedz cze$ciowo poprawna
Odpowiedz zawiera tylko jeden element: jedng ceche
charakteru, ktéra ma uzasadnienie w tekscie, np.:

o Jest dobry dla zwierzat.
albo jeden przyklad zachowania, ktére mogloby
swiadczy¢ o charakterze bohatera, np.:

« Pokazuje ortu stonce, zeby odlecial i nigdy juz nie

zyt miedzy kurczakami.

0 p.— Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz podaje ceche charakteru lub przyktad za-
chowania, ktére nie majg uzasadnienia w tekscie, np.:

o Jest szczeSliwy. [tekst nie upowaznia do takiego
sgdu]

« Jest wredny. Wmoéwil orlu, ze jest kurczakiem.
lub méwi o zachowaniu niediagnostycznym (niein-
formujacym o charakterze bohatera):

o Podniodst orta nad glowe.

Informacje o rozkladzie wynikéw surowych

Liczba uczniow: 985
Zakres: od 0 do 16
Srednia: 10,05

Odchylenie standardowe: 3,60
Progi wykonania odpowiadajace progom na miedzy-

narodowej skali 6:

Procent uczniéw
Przedzial punktowy | Ocena w populacji
0-2 | Jedynka 4
3-6 | Dwdjka 15
7-11 | Trojka 41
12-14 | Czworka 31
15iwiecej | Piatka 9




Ciasto dla wroga

Derek Munson

Ilustracje Tara Calahan King

To bylo wspaniate lato, dopdki Jeremiasz nie zamieszkal obok
Stasia — mojego najlepszego przyjaciela. Nie lubilem Jeremiasza. Kiedys$
urzadzil przyjecie, na ktére nawet mnie nie zaprosil. A mojego najlepszego

przyjaciela Stasia zaprosit.

Nigdy nie miatem
wroga, zanim Jeremiasz
nie zamieszkatl w poblizu.
Tata powiedzial, ze kiedy
byt w moim wieku, tez miat
wrogoéw. Ale wiedzial, jak sie
ich pozby¢.

Tata wyciagnat
zniszczony skrawek papieru

z ksiazki kucharskie;j.

— Ciasto dla wroga —
powiedzial zadowolony.

Pewnie zastanawiacie
sie, z czego sie wlasciwie robi

ciasto dla wroga. Tata powiedzial, ze przepis to tajemnica, wiec nie moze go
ujawni¢ nawet mnie. Blagalem, zeby mi co§ powiedzial, cokolwiek.

— Powiem ci co$, Tomku —

odpart tata. — Ciasto dla wroga jest

najszybszym sposobem, jaki znam, zeby sie pozby¢ wrogow.

Zaczatem mys$le¢. Co by tu wstretnego wlozy¢ do ciasta dla wroga?
Przyniostem tacie dzdzownice 1 kamienie, ale je odlozyt.

Ciasto dla wroga



q Wyszedlem pobawic¢ sie na dworze. Przez caly czas nastuchiwalem,

co tata robi w kuchni. Pomyslatem: ,Mimo wszystko to moze by¢
wspaniale lato”.

Probowatem sobie wyobrazié, jak okropnie musi cuchnag ciasto dla
wroga. Ale poczulem naprawde przyjemny zapach. Mialem wrazenie, ze
pochodzi z naszej kuchni. Nie rozumiatem tego.

Wszedlem do Srodka, zeby zapytac tate, co sie nie udato. Ciasto dla
wroga nie powinno pachnie¢ tak tadnie. Ale ojciec byt madry.

— Jesli bedzie brzydko pachnieé, two) wrog nigdy go nie zje —
odpowiedziat. Od razu bylo widac, ze juz kiedy$ musiat piec takie ciasto.

Zadzwonil dzwonek piekarnika. Tata wlozyl rekawice 1 wyjat ciasto.
Wygladato, ze nadaje sie do jedzenia. Zaczynatem rozumiec.

Ale nadal nie wiedzialem, jak dziata ciasto dla wroga. Co dokladnie
robi wrogom? Moze sprawia, ze wypadaja im wlosy lub ich oddech staje sie
cuchnacy. Zapytatem tate, ale nie odpowiedzial.

Gdy ciasto styglo, ojciec wyjawil mi moje zadanie.

— Zeby to zadzialalo, powiniene$ spedzié¢ z wrogiem caly dzien — méwit
szeptem. — Gorzej, musisz nawet by¢ dla niego mity. To nie bedzie latwe.
Ale to jedyny sposob, zeby ciasto dla wroga moglo zadziataé. Czy jestes
pewien, ze chcesz to zrobic?

Oczywiscie, ze bylem.

Wszystko, co musiatem
zrobié, to spedzié jeden dzien
z Jeremiaszem. Potem zniknie
on z mego zycia. Pojechatem
rowerem do jego domu
1 zapukatem do drzwi.

Jeremiasz otworzyl.
Wygladal na zaskoczonego.

Ciasto dla wroga



— Czy chcesz wyjsc¢ 1 pobawic sie? — zapytatem.
Wydawat sie zaklopotany.
— Zapytam mame — powiedzial. Wrocil z butami w reku.

Jaki$ czas jezdziliSmy na rowerach, potem zjedliSmy obiad. Po obiedzie
pojechaliémy do mojego domu. To dziwne, ale dobrze sie bawitem z moim
wrogiem. Nie chcialem méwié o tym tacie, bo tak sie napracowal, zeby upiec
to ciasto.

BawiliSmy sie, dopoki tata nie zawotal nas na kolacje. Przygotowat moje
ulubione danie. Jeremiasz tez je lubil! Moze Jeremiasz nie byl jednak taki
zly. Przyszlo mi do glowy, ze moze powinniémy zrezygnowac z ciasta dla
wroga.

— Tato — powiedzialem. — Naprawde mito mie¢ nowego kolege.

Prébowalem mu powiedzieé, ze
Jeremiasz nie jest juz moim wrogiem. Ale
tata tylko sie uSmiechnat 1 pokiwat glowa.
Chyba pomyslal, ze tylko udaje.

Po kolacji tata przyniost ciasto. Natozyt
je na trzy talerzyki 1 podat jeden mnie,
a drugi Jeremiaszowi.

— Ooo! — wykrzyknatl Jeremiasz,
patrzac na ciasto.

Przestraszylem sie. Nie chcialem, zeby
Jeremiasz zjadl ciasto dla wroga! Byt moim
kolega!

— Nie jedz tego! — krzyknalem. — Jest
niedobre!

Widelec Jeremiasza znieruchomial tuz przed jego ustami. Jeremiasz
spojrzat na mnie dziwnie. Poczutem ulge. Ocalilem mu zycie.

Ciasto dla wroga



— Jesli jest niedobre, to dlaczego twdj tata zjadt juz potowe? — zapytal
Jeremiasz.

Rzeczywiscie, tata jadt ciasto dla wroga.
— Co$ pysznego — wymamrotat tata.

Siedzialem i patrzylem, jak jedza. Zaden z nich nie stracil wloséw!
Ciasto wydawalo sie nieszkodliwe, wiec wziaglem malenki kawatek. Bylo
wySmienite!

Po deserze Jeremiasz zaprosil mnie do siebie nazajutrz z samego rana.

Co do ciasta dla wroga, nadal nie wiem, jak sie je robi. Nie wiem tez, czy
wrogowie naprawde go nie lubia, czy wypadaja im wlosy 1 czy ich oddech
staje sie nieSwiezy. I watpie, czy kiedykolwiek poznam odpowiedz, bo
wlasnie stracilem najlepszego wroga.

Ciasto dla wroga



Pytania  Ciasto dla wroga

Kto opowiada te historie?
@ Jeremiasz

Tata
(© Stas
0,

Tomek

Dlaczego na poczatku opowiadania Tomek uwaza Jeremiasza za
swojego wroga?

Podaj jeden skladnik, ktory wedlug Tomka mogl sie znalezé
w ciescie dla wroga.

Ciasto dla wroga

[erelicle]

[erelicle]
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4.  Znajdz fragment opowiadania obok rysunku kawalka ciasta: s>

-
Dlaczego Tomek pomyslal, ze mimo wszystko to moze by¢
wspaniate lato?

(®) Lubil bawié sie na dworze.
Byl przejety planem taty.
@ Zdobyl nowego kolege.

Chcial sprébowac ciasta dla wroga.

5. Jak poczul sie Tomek, gdy po raz pierwszy dolecial go zapach
ciasta dla wroga? Wyjasnij, dlaczego tak sie poczul.

6. Co wedlug Tomka mogloby sie zdarzy¢, gdyby jego wrog zjadl
ciasto dla wroga? Podaj jeden przykilad.

Ciasto dla wroga
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8.

Jakie dwie rzeczy kazal tata zrobi¢ Tomkowi, zeby ciasto dla
wroga mogto zadziatac?

W jakim celu Tomek pojechal do domu Jeremiasza?

Zeby zaprosi¢ Jeremiasza na kolacje.

Zeby powiedzieé Jeremiaszowi, by zostawit Stasia w spokoju.
@ Zeby zaprosié¢ Jeremiasza do zabawy.

Zeby poprosié Jeremiasza, by zostal jego kolega.

Jaka niespodzianke przyniést Tomkowi dzien spedzony
z Jeremiaszem?

Ciasto dla wroga
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10. Dlaczego w czasie kolacji Tomkowi przyszto do glowy, ze on 1 tata
powinni zrezygnowac z ciasta dla wroga?
@ Tomek nie chcial podzieli¢ sie deserem z Jeremiaszem.
Tomek nie wierzyl, ze ciasto dla wroga moze zadziatac.

@ Tomek zaczynal lubi¢ Jeremiasza.

Tomek chcial, zeby ciasto dla wroga zostato tajemnica.

11.  Co poczul Tomek, gdy tata podat Jeremiaszowi ciasto dla wroga?

@ zaniepokojenie

zadowolenie
@ zdziwilenie

@ zaklopotanie

Ciasto dla wroga




12.

13.

Czego tata nie chcial ujawnic o ciescie dla wroga?
@ Ze to jest zwyktle ciasto.

Ze jest obrzydliwe w smaku.

@ Ze to jego ulubione jedzenie.
O,

Ze to jest zatrute ciasto.

Przeczytaj zdanie z koncowej czesci opowiadania:

,Po deserze Jeremiasz zaprosil mnie do siebie nazajutrz
z samego rana.”

Co moéwi to zdanie o chtopcach?

@ Weciaz sa wrogami.

Nie lubig sie bawi¢ w domu Tomka.
@ Chcieliby zjes¢ wiecej ciasta dla wroga.

@ W przysztosci mogliby zostac przyjaciéimi.

Na podstawie opowiadania wyjasnij, dlaczego tak naprawde tata
Tomka upiek! ciasto dla wroga.

Ciasto dla wroga
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15. Jakim czlowiekiem byl tata Tomka? Podaj przyktad jego
zachowania, ktore $wiadczy, ze taki byl.

I
16. Jaka nauka plynie z tego opowiadania?

Ciasto dla wroga

O @0
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Ciasto dla wroga 115

Poprawne odpowiedzi na pytania wyboru
D,B,C,C AAD
Klucz punktowania krétkich odpowiedzi

Pytanie 2. Dlaczego na poczatku opowiadania Tomek
uwaza Jeremiasza za swojego wroga?
Cel: literacki, umiejetnos¢: wyciaga¢ bezposrednie
whnioski z przestanek zawartych w tekscie

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz méwi: poniewaz Jeremiasz nie zaprosil go
na przyjecie / zaprosit Stasia, a jego nie, np.:

« Tomek nie byt zaproszony na przyjecie Jeremiasza.

« Jeremiasz zaprosit jego przyjaciela na swoje przy-

jecie, ale nie zaprosit Tomka.

lub poniewaz podejrzewa Jeremiasza, ze chce zostaé
najlepszym przyjacielem Stasia, np.:

o Tomek byl zazdrosny o Stasia.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie méwi tego lub powtarza stowa pyta-
nia, np.:

« Jeremiasz wprowadzil si¢ obok najlepszego przy-

jaciela Tomka.

« Jeremiasz byl nowy na osiedlu.

« Jeremiasz byt jego przyjacielem.

« Jeremiasz byt jego wrogiem.

Pytanie 3. Podaj jeden skladnik, ktory wedtug Tomka
mogl sie znalezé w cieécie dla wroga.

Cel: literacki, umiejetnos¢: wyszukaé w tekscie infor-
macje spelniajace podane warunki

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz wymienia dzdzownice lub kamienie.
Uwaga: dodanie czegokolwiek dyskwalifikuje odpo-
wiedz.

o dzdzownice / robaki

o kamien / kamienie

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie wymienia tego, powtarza stowa pyta-
nia lub méwi, co stanie z osobg, ktoéra zje ciasto, , np.:

o kamienie i brud

« wstretne rzeczy

« tajemne skladniki

o rzeczy, od ktérych wypadajg wlosy

Pytanie 5. Jak poczut si¢ Tomek, gdy po raz pierwszy
dolecial go zapach ciasta dla wroga? Wyjasnij, dlacze-
go tak si¢ poczul.

Cel: literacki, umiejetnos¢: wyciaga¢ bezposrednie
whnioski z przestanek zawartych w tekscie

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz nazywa uczucie: zmieszany, zdziwiony
itp. i wyjasnia je: poniewaz ciasto dla wroga nie po-
winno bylo fadnie pachnie¢, np.:

« Zaklopotany, bo myslal, ze jest zrobione z okrop-

nych rzeczy.
« Skofowany. Powinno by¢ ohydne.
o Czut si¢ niepewnie. Ciasto dla wroga powinno
brzydko pachniec.

o Zdziwiony, bo pachniato naprawde dobrze.

1 p. - Odpowiedz cze$ciowo poprawna
Odpowiedz nazywa uczucie, ale nie wyjasnia go, np.:

o Zmieszany.

o Zastanawial sie, co si¢ dzieje.
lub podaje powdd uczucia, ale nie nazywa samego
uczucia, np.:

« Ciasto dla wroga nie powinno tak fadnie pachnie¢.

o Myslal, ze ciasto bedzie $mierdziato.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz ani nie nazywa uczucia, ani nie podaje
powodu, np.:

« Poczul tadny zapach.

« Byl glodny.

Pytanie 6. Co wedlug Tomka mogloby sie zdarzy¢,
gdyby jego wrdg zjadl ciasto dla wroga? Podaj jeden
przyklad.
Cel: literacki, umiejetnos¢: wyszuka¢ w tekscie infor-
macje spelniajace podane warunki

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz wymienia jedno z ponizszych nastepstw.
Dopuszczalne sg klarowne znaczeniowo parafrazy.

» wypadng mu wlosy

« oddech stanie si¢ cuchnacy

« odejdzie daleko

« co$ ztego / zachoruje / umrze

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie wymienia tego lub powtarza stowa
pytania.

» Mogtby je polubic.

« Zostalby jego przyjacielem.

« Nic by si¢ nie stato.

« Stalby sie jego wrogiem.

Pytanie 7. Podaj dwie rzeczy, ktore tata kazal zrobi¢
Tomkowi, zeby ciasto dla wroga moglo zadziatac.

Cel: literacki, umiejetnoéé: wyszukaé w tekscie infor-
macje spelniajace podane warunki

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz méwi: (1) spedzi¢ dzien z wrogiem i (2)
przyjaznie odnosi¢ sie do wroga. Uwaga: odpowiedz,
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ktéra nie méwi o dniu wspodlnie spedzonym z wro-
giem, nie moze by¢ uznana. Przyktady:
o dobrze traktowac wroga przez caly dzien
o spedzi¢ caly dzien z Jeremiaszem i by¢ mitym
 By¢ milym i bawi¢ si¢ z nim caly dzien [,,bawic¢
si¢” uznajemy za synonim ,,spedzic”’]
1 p. - Odpowiedz czgsciowo poprawna
Odpowiedz wymienia tylko jedna rzecz, np.:
o by¢ mitym
o spedzi¢ / bawi¢ si¢ z nim caly dzien
0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie wymienia zadnej z tych rzeczy, np.:
« bawi¢ sie z nim
o zeby przestali by¢ wrogami [tata nie zakazal
Tomkowi wrogosci ani nie nakazal Zyczliwosci
wobec Jeremiaszal
« zaprosi¢ go na obiad
« zjes$¢ ciasto dla wroga

Pytanie 9. Jaka niespodzianke przyniést Tomkowi
czas spedzony z Jeremiaszem?
Cel: literacki, umiejetnos¢: wyciaga¢ bezposrednie
wnioski z przestanek zawartych w tekscie

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz moéwi, ze Tomek milo spedzil ten dzien
z Jeremiaszem / ze ten dzien nie byt taki zly, jak To-
mek si¢ spodziewal / ze zaprzyjaznil si¢ z Jeremia-
szem. Przyklady:

» Naprawde dobrze si¢ bawili.

» Dogadywali sie.

« Jeremiasz okazal si¢ nie taki zty.

o Zostali kolegami.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie méwi tego, np.:

« Tomek byt zaskoczony.

« Jeremiasz mial zje$¢ ciasto dla wroga.

o Szczedcie / dobry dzien [wymagamy podania po-

wodu tego szczescial

Pytanie 14. Na podstawie opowiadania wyjasnij, dla-
czego tak naprawde tata Tomka upiekt ciasto dla wroga.
Cel: literacki, umiejetnos¢: wigzanie ze soba i inter-
pretowanie informacji podanych w tekscie i wnioskow
wyprowadzonych z tekstu

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz méwi, ze tata chcial, zeby Tomek i Jere-
miasz zostali przyjaciétmi. Uwaga: nie wymagamy
wyjasnienia, ze tata sklonil chtopcéw do spedzenia
dnia razem. Przyktady:

« Zeby pobawili sie razem i zostali kolegami.

o Chcial, zeby si¢ zaprzyjaznili, wigc zrobil tak,

zeby si¢ razem bawili.

« Przechytrzyt Tombka, zeby si¢ przekonal, ze Jere-
miasz jest calkiem fajny.

« Zeby zostali przyjaciotmi / Zeby nie byli wrogami
/ Zeby Tomek nie miat wroga.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi tego, np.:

o Zrobil tak, ze Tomek bawit sie z Jeremiaszem /
spedzil z nim dzien.

o Myslal, ze zadziala i Jeremiasz odjedzie.

« Zrobit ciasto, zeby si¢ podzielili.

« Zeby Tomek nie mial wiecej zadnych wrogéw.

Pytanie 15. Jakim czlowiekiem byt tata Tomka? Podaj
przyklad jego zachowania, ktdre §wiadczy, ze taki byl
Cel: literacki, umiejetnos¢: powiazac ze sobg i zinter-
pretowac¢ informacje podane w tekscie i wnioski wy-
prowadzone z tekstu

2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz podaje (1) jedna, prawdopodobna i waz-
na dla jego roli w opowiadaniu ceche charakteru taty
Tomka (np. uczynny, troskliwy, madry, mity, przebie-
gly, tajemniczy) w formie pojedynczego przymiotnika
lub opisu oraz (2) jeden przyklad zachowania $wiad-
czacy o tej cesze. Przyktady:

« Byt troskliwy, bo chcial poméc synowi zaprzyjaz-

nic sie.

« Byt madry, bo znalazl sposéb, zeby chlopcy sie

polubili.

« Byl czlowiekiem, ktéry nie zdradza tajemnic. Nie

powiedzial Tomkowi, ze to bylo zwykte ciasto.

1 p. - Odpowiedz cze$ciowo poprawna
Odpowiedz podaje jedna ceche charakteru taty Tom-
ka, ale nie podaje przykladu zachowania $wiadczace-
go o tej cesze, np.:

o Zalezalo mu na synu.

o Byl mity.

o Chciat poméc Tomkowi. [,,chciat pomdc” uznaje-

my za cechg charakteru]

o Byl madry. Upiekl ciasto. [upieczenie ciasta nie

jest Swiadectwem maqdrosci taty]
lub nie podaje cechy, ale podaje przyklad zachowania,
ktory moze $wiadczy¢ o cesze, np.:

» Pomogt synowi zaprzyjaznié sie z wrogiem.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie podaje zadnej cechy charakteru / po-
daje ceche¢ ogdlnikows / niezgodna z tekstem, np.:

o Byt dobrym czlowiekiem.

« Tata Tomka byt ztosliwy.

o Byt zmieszany.

o Byt kucharzem. Upieki ciasto.
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Pytanie 16. Jaka nauka plynie z tego opowiadania? « Sprobuj polubi¢ twojego wroga — moze zostanie
Cel: literacki, umiejetno$¢: zbadad i ocenié tresé, jezyk twoim przyjacielem.
i uktad tekstu 0 p. - Odpowiedz niepoprawna

1 p. - Odpowiedz poprawna Odpowiedz nie méwi tego, jest ogolnikowa lub odwo-
Odpowiedz moéwi: da¢ potencjalnemu zwigzkowi tuje sie do drugorzednych watkéw opowiadania, np.:
szans¢ / pochopnie nie uznawac kogo$ za wroga, np.: « Nie jedz ciasta dla wroga.

« Nie sadZ nikogo, zanim go nie poznasz. « Niefadnie wyklucza¢ kogos$ ze swojego przyjecia.

» Mozesz zyskac przyjaciol, jesli dasz im szanse. « Nie powiniene$ mie¢ wrogow.

« Twoj wrog moze zosta¢ twoim przyjacielem. « Badz mily dla wszystkich.

lub méwi: swoje uczucia mozna zmienié, np.:

Informacje o rozkladzie wynikow surowych

Liczba uczniow: 1039

Zakres: od 0 do 19

Srednia: 11,56

Odchylenie standardowe: 4,33

Progi wykonania odpowiadajace progom na miedzy-
narodowej skali 0:

Procent uczniéw
Przedzial punktowy | Ocena w populacji
0-3 Jedynka 6
4-8 | Dwojka 17
9-13 Trojka 38
14-17 Czworka 35
18 i wiecej Pigtka 4




B B ™ g Jednodniowa wedrowka to przyjemny
0"“'“' anVIemnosc i zdrowy ruch!
led nn d n I 0wvch Ty decydujesz! Mozesz wybieraé —
L dokad 146, na jak dlugo i w jakim tempi
wetdrowek maszerowat, Mosess po prostu spacerowac,

cieszac sie urokami przyrody, albo
sprawdzi¢ sie na trudnych i stromych

SZII_k?SZ IlI'ZVIB_IIIIIB!III_I clekawego zal_ecla szlakach turystycznych. Wybo6r nalezy
W miejscu zamieszkania luh na wakacjach? do Ciebie!

Zobacz nowe, ciekawe rzeczy!
Wedréwka zaprowadzi Cie tam, gdzie
nie da sie dotrze¢ w inny sposéb. Mozesz
trafi¢ w piekne okolice 1 ujrze¢ wspanialte
widoki. Mozesz zawedrowaé w odlegle
miejsca, w ktorych sa ukryte dolinki,
wodospady lub jaskinie. Wedrowka da
Ci sposobno$¢ przyjrzenia sie roslinom,
ptakom i zwierzetom w ich naturalnym
srodowisku. Mozesz nawet zobaczy¢
pozostato$ci budowli 1 rzeczy, ktore
nalezaty do ludzi zyjacych dawno temu.

Utrzymuj dobra forme! Chodzenie

to doskonale ¢wiczenie fizyczne, wiec
regularne wedrowanie pomoze Ci zachowac
zdrowie. Wedréwka daje czas na myslenie

1 dziata odprezajaco. To wspanialy sposéb,
zeby poby¢ z przyjaciétmi i rodzing

albo spedzi¢ troche czasu sam na sam

z przyroda, badac ja 1 cieszyc¢ sie nia.

Jednym z najwspanialszych sposobow
przyjemnego spedzania czasu na
Swiezym powietrzu jest wedrowanie,
a najpopularniejsza odmiang
wedrowania jest jednodniowa piesza
wedrowka. Nie zabiera wiele czasu

1 nie wymaga specjalnego sprzetu.

UWAGA: W oryginale broszura byta wydrukowana obustronnie w trzech tamach na poziomym arkuszu A4 i ztozona na trzy.



LZachowanie hezpieczenstwa
na jednodniowe]j wedrowce

! Wyrusz wczesnie. Bedziesz mie¢ mnéstwo
czasu, zeby sie nacieszy¢ wedrowaniem,
1 zdazysz wroci¢ przed zmrokiem.

? Trzymaj si¢ wyznaczonych szlakow
turystycznych, jesli nie znasz okolicy.

? Wyznacz sobie wlasciwe tempo. Nie
maszeruj zbyt szybko, zeby nie stracic sit.
Wedrujac w grupie, nie idz szybciej od osoby
idacej najwolnie;j.

# Zachowaj ostroznos¢ podczas marszu.
Uwazaj na rzeczy, o ktore mozesz sie potknag,
takie jak ruchome kamienie, sterty liSci 1 gatezie.
W miejscach, gdzie jest §lisko, 1dz ostroznie. Jesli
musisz wejé¢ do wody, sprawdz, czy nie jest za
gleboka.

# Uwazaj na dzika przyrode.
Patrz, gdzie stapasz i siadasz,
uwazaj, gdy podnosisz galezie
1 kamienie. Nigdy nie podchodz
do zwierzat w ich naturalnym
srodowisku. Nawet gdy wygladaja
milutko 1 niegroznie, moga by¢
nieprzewidywalne i bronié¢ swojego terytorium.

WAZNE: Powiedz komus, dokad sie wybierasz
1 kiedy zamierzasz wroci¢. To moze pomoc,
gdyby co$ sie stalo 1 wpadiby$ w klopoty. Daj
znac tej osobie 0o swoim powrocie.

Przede wszystkim nie zapominaj o dobrej
zabawie w czasie wedrowki. Ciesz sie, ze jeste$
na powietrzu. Przygladaj sie ciekawym rzeczom
wokot siebie. Ucz sie rozpoznawaé nowe miejsca,
ros$liny 1 zwierzeta. Docen piekno okolicy

1 przyrody, zazywaj ruchu dla zdrowia!

Planowanie jednodniowej wedrowki

? Wybierz przyjemne i cieckawe miejsce do
wedrowania. Jesli wybierasz sie w grupie,
wez pod uwage zdanie kazdego uczestnika.
Dowiedz sie, jaka odleglo$é trzeba pokonacé
11le czasu moze potrwaé¢ wedrowka.

® Ocen warunki atmosferyczne i sprawdz
prognoze pogody. Ubierz sie odpowiednio
do pogody.

Spakuj tylko niezbedne rzeczy. Dopilnuj,
zeby to, co bedziesz nies¢, nie bylo zbyt
ciezkie (przeczytaj uwaznie spis).

O Duzo wody — dla zaspokojenia pragnienia
O Zywnos¢ — wysokokaloryczne przekaski
lub prowiant na droge

O Apteczka — na wypadek pecherzy, otarc¢
1 zadrapan

O Srodek na owady — przeciw ugryzieniom
(na przyklad przez kleszcze, pszczoly,
komary lub muchy)

O Dodatkowe skarpety — mozesz przemoczy¢
nogi

O Gwizdek — wazny, gdy idziesz sam.
Trzy krotkie gwizdki oznaczaja, ze masz
klopoty 1 potrzebujesz pomocy.

O Mapa 1 kompas — bardzo wazne podczas
trudniejszych wedrowek
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N Rezerwat
“ ptakow

Tutaj poczatek tras

Mapa 1 obja$nienia do mapy pomagaja
wybrac¢ najdogodniejsza trase wedrowki
w okolicy Wzgorza Widokowego 1 mowia,
co mozesz tam zobaczy¢ 1 zrobi¢. Dadza
Ci wyobrazenie, czym jest jednodniowa
wedrowka, 1 utatwia wyszukanie miejsc
do wedrowania w okolicach Twojego
domu.

Wybierz jedng
z tras!

Skorzystaj z naszych propozycji
alho zaplanuj wiasng trase.

Objasnienia do mapy

Nazwatrasy  Szlak Czas Poziom Opis

Latwa.
Ptasia . Dostepna | Obejdz rezerwat
Sciezka MW 2 godziny dlaosébna  ptakow.

wozkach
Droga do od2do Wejdz na Wzgorze

.Y 2,5 godzin . . -

Wiezy obser- W jedna Trudna Widokowe i podziwiaj
wacyjnej strong widok ze szczytu.
Szlak do Srednio Wedruj do Polany
Zabiego 3 godziny e Biwakowej nad Zabim
Potoku Potokiem.
Trasa wokot Srednio Wedruj wokét Wzgérza
Wzgorza B 5 godzin trudna Widokowego do Fortu

Widokowego przy Starej Skale.




Pytania  Odkryj przyjemnosé jednodniowych wedrowek

Wyjmij ulotke zatytulowana ,,Odkryj przyjemnosé jednodniowych
wedrowek”. Ponizsze pytania dotycza tej ulotki.

3/? Podnies reke, jesli nie masz ulotki.

1. Co ta ulotka méwi Ci o wedrowaniu? Wybierz najwazniejsza
informacje.

@ Ze to drogie i niebezpieczne.
Ze to najlepszy sposéb, zeby ogladaé zwierzeta.
@ Ze to zdrowe i przyjemne.

@ Ze to coé tylko dla znawcow.

2. Na podstawie ulotki wymien dwie ciekawe rzeczy, ktore mozesz
zobaczy¢ na jednodniowe) wedrowce.

(£D1.

2.

3. O jakich dwéch rzeczach ulotka radzi Ci pamietac, kiedy
wedrujesz w grupie, a nie sam?

@1

(D 2.

Jednodniowe wedrowki

©e[eC]

@ @O®
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4. Ktéra czesé ulotki moéwi o dostosowaniu ubioru do panujace)

pogody?
,Odkryj przyjemnos¢ jednodniowych wedrowek”

,Planowanie jednodniowej wedrowki”

@ ,Spis bagazu”
®

wZachowanie bezpieczenstwa na jednodniowej wedrowce”

Popatrz na cze$é zatytulowana ,,Spis bagazu”. Wykorzystaj ja do

odpowiedzi na pytania 5 i 6.
Spis bagaiu e

O Duzo wody ¢
- dla zaspokojenia pragnienia
I . . , O Zywnosé — wysokokaloryczne przekaski
5. Dlaczego powinno sie zabra¢ dodatkowe lub prowiant na droge )
O Apteczka — na wypadek pecherzy, otaré
. , 9 i zadrapan
Skarpetkl na WerOWkQ . O Srodek na owady — przeciw ugryzieniom
(na przyklad przez kleszcze, pszczoly,
komary i muchy)
. z : O Dodatkowe skarpety — mozesz przemo-
@ Bo mozna przemoczy¢ nogi. cryénont v
O Gwizdek — wazny, gdy idziesz sam. Trzy
krétkie gwizdki oznaczaja, ze masz
klopoty i potrzebujesz pomocy.

BO mOZe S]-Q OCthleC- O Mapa i kompas — bardzo wazne podczas

trudniejszych wedréwek

@ Na wypadek pecherzy.
®

Dla przyjaciela.

6. Co nalezy zrobi¢, jesl sie wpadnie w klopoty podczas wedréwki?
@ zje$¢ wysokokaloryczna przekaske
trzykrotnie zagwizdac¢ na gwizdku
@ uzy¢ wiecej Srodka na owady

@ wzywac pomocy najgloéniej, jak sie da

Jednodniowe wedrowki




Popatrz na czes$é zatytulowang ,,Zachowanie bezpieczenstwa
na jednodniowej wedrowce”. Wykorzystaj ja do odpowiedzi na

pytania 71 8.

7.  Co nalezy zrobié, zeby nie zmeczy¢ sie zbyt
szybko?

@ wyruszy¢ wezesnie

trzymac sie wyznaczonych szlakéw
turystycznych

@ wyznaczy¢ sobie wlasciwe tempo marszu

@ zachowac ostroznos¢ podczas marszu

Tachowanie bezpieczenstwa
na jednodniowej wedrowce

? Wyrusz wezesnie. Bedziesz mieé mndstwo
czasu, zeby sie nacieszy¢ wedrowaniem,
i zdazysz wrocié przed zmrokiem.

? Trzymaj si¢ wyznaczonych szlakéw
turystycznych, jesli nie znasz okolicy.

# Wyznacz sobie wlasciwe tempo.

Nie maszeruj zbyt szybko, zeby nie stracié
sit. Wedrujac w grupie, nie idz szybciej od
najwolniej idacej osoby.

# Zachowaj ostroznosé podczas marszu.
Uwazaj na rzeczy, o ktére mozesz sie potknaé,
takie jak ruchome kamienie, sterty lisci i galezie.
W miejscach, gdzie jest lisko, idZ ostroznie. Jesli
musisz wejé¢ do wody, sprawdz, czy nie
jest za gleboka.

? Uwazaj na dzika przyrode. )_\\
Patrz, gdzie stapasz i siadasz, &
uwazaj, gdy podnosisz galezie /'{’\

i kamienie. Nigdy nie podchod#

do zwierzat w ich naturalnym

$rodowisku. Nawet gdy wygladaja

milutko i niegroznie, moga byé

nieprzewidywalne i bronié swojego terytorium.
WAZNE: Powiedz komug, dokad sie wybierasz
i kiedy zamierzasz wrécié. To moze poméc, gdyby
cos sie stalo i wpadiby$ w klopoty. Daj znaé tej
osobie 0 swoim powracie.

8. Dlaczego jest wazne, zeby powiedzie¢ komus$, kiedy zamierzasz

wroci¢ z wedrowki?

Jednodniowe wedrowki

@



Wykorzystaj informacje o wedréwkach w okolicach Wzgérza
Widokowego, zeby odpowiedzie¢ na pytania od 9 do 12.

— w s»pgb"z__ﬂe Wid°ko;,§;é

9. Jesli planujesz najkroétsza wedrowke, L
to ktéra, trase wybierzesz? )

@ Ptasia Sciezke

Droge do Wiezy Obserwacyjne;j

@ Szlak do Zabiego Potoku
©

Trase woko6t Wzgérza Widokowego

10. Dla kogo Droga do Wiezy Obserwacyjnej bytaby najbardziej
odpowiednia trasa?

@ Dla ludzi, ktérym sie Spieszy.
Dla ludzi z matymi dzie¢mi.
@ Dla ludzi, ktérzy lubia obserwowac ptaki.

Dla ludzi, ktérzy sa sprawni 1 silni.

Jednodniowe wedrowki
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11. O czym moéwig objasnienia do mapy? Podaj dwa przyktady

D 1.

D 2.

_12. Wykorzysta) mape Wzgorza Widokowego 1 objasnienia do mapy do
zaplanowania wedrowki. Zaznacz trase, ktora bys wybrata/wybratl.
___ Ptasia ScieZkQ
__ Droge do Wiezy Obserwacyjnej
__ Szlak do Zabiego Potoku

Trase wokol Wzgérza Widokowego

Na podstawie ulotki podaj dwa powody wyboru tej trasy.

D 1.

&) 2.

Jednodniowe wedrowki
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Poprawne odpowiedzi na pytania wyboru
C B,AB,C AD
Klucz punktowania krétkich odpowiedzi

Pytanie 2. Na podstawie ulotki wymien dwie cie-
kawe rzeczy, ktére mozesz zobaczy¢ na jednodniowe;
wedrdwece.

Cel: informacyjny, umiejetnos¢: wyszukaé w tekscie
informacje spetniajace podane warunki

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz méwi o dwoch rzeczach z ponizszej
listy:

« rosliny / przyroda

o ptaki / zwierzeta / dzika przyroda

« jaskinie

» wodospady

o ukryte dolinki

« forty

« pozostato$ci budowli

 dowolny obiekt na mapie (np. wieza obserwacyj-

na, polana biwakowa, Zabi Potok)

« piekne okolice

e nowe miejsca

« wspaniate widoki

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

OdpowiedZ méwi o mniej niz dwoch rzeczach
z powyzszej listy / jest ogolnikowa / nieadekwatna,
np.:

« nowe ciekawe rzeczy.

« apteczka i nowe rzeczy.

Pytanie 3. O jakich dwodch rzeczach ulotka radzi
Ci pamigtac, kiedy wedrujesz w grupie, a nie sam?
Cel: informacyjny, umiejetno$é: powigza¢ ze soba
i zinterpretowac informacje podane w tekscie i wnios-
ki wyprowadzone z tekstu
2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz moéwi o liczeniu sie z (1) mozliwos$cia-
mi i (2) zainteresowaniami kazdego cztonka grupy.
Oba skladniki moga wystapi¢ w jednym zdaniu. Fraze
»odpowiada kazdemu” liczy sie tylko raz. Przyklady:
» Kazdy powinien mdc nadazy¢. Powinna by¢
przyjemna i ciekawa dla kazdego.
o Zeby i§¢ tylko tak szybko, jak najwolniejsza osoba
w grupie. Zeby zapyta¢ kazdego, gdzie chciatby
pojsc.
« Wybra¢ trase, ktora odpowiada kazdemu [domnie-
manie dostgpnosci] i wszystkich interesuje.

1 p. - Odpowiedz cze$ciowo poprawna

Odpowiedz méwi o liczeniu si¢ albo z mozliwo-
$ciami, albo z zainteresowaniami kazdego cztonka
grupy.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi o liczeniu si¢ ani z mozli-
wosciami, ani z zainteresowaniami kazdego czlonka
grupy, np.:

o Zeby zapakowac apteczke.

o Zeby trzymac sie grupy.

o Zeby zawsze powiedzie¢ komus, kiedy planujesz

zakonczenie wedrowki.

Pytanie 8. Dlaczego jest wazne powiedzie¢ komus,
kiedy zamierzasz wrdci¢ z wedrowki?
Cel: informacyjny, umiejetnoéé: wyciagnaé bezpo-
$rednie wnioski z przestanek zawartych w tekscie
1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz méwi, ze nieprzyjscie na czas sygna-
lizuje ludziom mozliwe niebezpieczenstwo i pozwala
zorganizowa¢ pomoc, np.:
« Bo gdy nie wrécisz na czas, ktos bedzie wiedziat,
ze jest co$ zlego, i zorganizuje pomoc.
« Na wypadek, gdybys si¢ zgubit.
0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie moéwi tego / podaje powody nie-
adekwatne / powtarza pytanie, np.:
o Zeby wiedzieli, kiedy wrocisz. [dlaczego majg to
wiedzied?]
o Zeby wiedzieli, gdzie jestes.
o Zeby wiedzieli, Ze sie nie zgubiles.

Pytanie 11. O czym moéwig Ci objasnienia do
mapy? Podaj dwa przyklady.
Cel: informacyjny, umiejetno$¢é: zbadaé i oceni¢
tres¢, jezyk i uklad tekstu
2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz podaje dwa elementy z ponizszej listy:
« ile czasu wymaga kazda trasa
« jak trudna jest kazda trasa
« oznaczenia kazdego szlaku (ktoredy i$¢ / jakim
szlakiem i8¢ / gdzie to jest)
« opis kazdej trasy
o ktdra trasa jest dobra dla mnie /gdzie jest najlep-
sze miejsce, zeby tam pdjs¢
« ktdra trasa jest najkrotsza, najdituzsza, najbardziej
ambitna
« dowolne, ale konkretne fakty z tabeli zwigzane
z ktoras$ z tras
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1 p. - Odpowiedz czesciowo poprawna

Odpowiedz podaje tylko jeden element z powyz-
szej listy.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie podaje zadnej informacji, ani kon-
kretnej, ani ogdlnej, ktéra mozna wydoby¢ z objasnie-
nia do mapy, np.:

« Jak uzywa¢ mapy.

o Gdzie zaczyna si¢ szlak.

Pytanie 12. Zaplanuj swoja wedrowke, korzystajac
z mapy Wzgérza Widokowego i objasnienia do mapy.
Zaznacz trasg, ktorg by$ wybrata / wybral.

__ Ptasia Sciezka

__Droga do Wiezy Obserwacyjnej
__Szlak do Zabiego Potoku

__ Trasa wokot Wzgérza Widokowego

Na podstawie ulotki podaj dwa powody wyboru
tej trasy.
Cel: informacyjny, umiejetno$¢é: powigzaé ze soba
i zinterpretowac informacje podane w tekécie i wnios-
ki wyprowadzone z tekstu

2 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz podaje wybrang trase oraz dwa powo-
dy wyboru. Powody mogg si¢ odnosi¢ do samej mapy
lub do tekstu objasnien do mapy, ale muszg si¢ zga-
dza¢ z charakterem wybranej trasy — np. powéd: ,,Lu-

bie dzika przyrode¢” jest nieodpowiedni dla Drogi do
Wiezy Obserwacyjnej. Przyktady:

o Ptasia Sciezka. Jest najlatwiejsza i najkrotsza
i mozna obserwowa¢ ptaki / lubie obserwowaé
ptaki.

» Droga do Wiezy Obserwacyjnej. Uwazam, zZe s3
tam najlepsze widoki i jest najtrudniejsza.

« Szlak do Zabiego Potoku. Jest gdzie zjes¢ positek.
Po drodze mozna si¢ zatrzymac i obserwowac
ptaki w rezerwacie.

« Trasa wokdt Wzgdérza Widokowego. Mozna
okrazy¢ stary fort. Jest dtuzsza, wiec ma wigcej
widokow.

1 p. - Odpowiedz czgéciowo poprawna

Odpowiedz podaje wybrang tras¢ oraz jeden po-

wod wyboru lub dwa powody tej samej natury, np.:

« Ptasia Sciezka. Trwa dwie godziny. Jest najkrétsza.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz podaje wybrang trase albo jej nie po-
daje oraz nie podaje powodu wyboru / podaje powdd
ogolnikowy / nieadekwatny do wybranej trasy, np.:

« Lubig spacerowac.

» Wyglada ciekawie.

« Ptasia Sciezka. To najdtuzsza wedréwka.

» Moge podziwia¢ przyrode.

 Bede mogl poc¢wiczy¢.

Informacje o rozkladzie wynikow surowych

Liczba uczniow: 993
Zakres: od 1 do 15
Srednia: 8,91

Odchylenie standardowe: 3,52
Progi wykonania odpowiadajace progom na
miedzynarodowej skali 0:

Procent uczniéow
Przedzial punktowy | Ocena w populacji
0-2 Jedynka 5
3-6 Dwojka 22
7-10 Trojka 35
11-13 Czworka 29
14 i wiecej Pigtka 9







Zagadka WIELKIEGO zeba

Skamieniatosci to pozostatosci roslin i zwierzgt, ktdre Zyty na
Ziemi bardzo dawno temu. Ludzie znajdujg skamieniatosci od
tysiecy lat w skatach, klifach i nad jeziorami. Dzis wiemy, Ze
niektore z tych skamieniatosci to szczgtki dinozaurow.

Ludzie od dawna znajdowali wielkie skamieniato$ci, ale nie wiedzieli,
co to jest. Niektorzy mysleli, ze to duze kosSci pozostate po wielkich
zwierzetach, ktore kiedy$ widzieli albo o ktorych czytali — takich jak
hipopotamy czy stonie. Ale niektére ze znajdowanych kosci byty zbyt
wielkie, by mogly naleze¢ do najwiekszych nawet stoni czy hipopotamow.
Te ogromne kosci sprawily, ze niektérzy ludzie zaczeli wierzyé w olbrzymy.

Zagadka wielkiego zeba



Kilkaset lat temu Francuz Bernard Palissy doszedl do nowej idei.
Byl on stawnym garncarzem. Przystepujac do wytwarzania garnkow,
znalazl w glinie wiele matych skamieniatosci. Zbadat je 1 oglosil, ze to sa
pozostatosci zywych stworzen. To jeszcze nie byta nowa idea. Ale Bernard
Palissy napisal réwniez, ze niektérych z tych stworzen nie ma juz na Ziemi.
Zupelnie zniknely. Wymarty.

Czy Bernard Palissy otrzymat nagrode za swoje odkrycie? Nie! Za
gloszenie swoich idei trafit do wiezienia.

W miare uptywu czasu ludzie stawali sie bardziej gotowl na przyjecie
nowych idei na temat Swiata, jaki istniat bardzo dawno temu.

W latach 20. dziewietnastego wieku znaleziono w Anglii ogromny
skamienialy zab. Powiadaja, ze Mary Ann Mantell, zona Gideona Mantella,
znawcy skamieniato$ci, zobaczyla podczas spaceru cos$, co wygladato jak
olbrzymi kamienny zab. Mary Ann Mantell wiedziata, ze wielki zab byt
skamienialoscia, 1 wzieta go do domu, zeby pokazaé mezowi.

Kiedy Gideon Mantell rzucit
okiem na skamienialy zab,
pomyslatl, ze nalezy do roslinozercy,
poniewaz mial ptaska powierzchnie
poprzecinang bruzdami. Byt rowniez
starty od przezuwania pozywienia.
Byl niemal tak duzy jak zab stonia,
ale go w ogéle nie przypominatl.

Rysunek skamieniatego zeba (wielko$¢

naturalna)

Zagadka wielkiego zeba



Gideon Mantell stwierdzil, ze skala przylegajaca do skamieniatego zeba
byla bardzo stara. Wiedzial réwniez, ze w takich skatach juz wczeéniej
znajdowano skamienialosci gadéw. Czy ten zab moéglt naleze¢ do olbrzymiego
ro$linozernego gada, ktéry przezuwal pokarm? Do gatunku gadéw, ktory
juz wymart?

Gideon Mantell gtowit sie nad pochodzeniem wielkiego zeba. Zaden ze
znanych mu gadow nie przezuwal pokarmu. Wszystkie potykaly pozywienie,
wiec ich zeby nie ulegaly Scieraniu. To byla prawdziwa zagadka.

Gideon Mantell zabrat znalezisko do muzeum w Londynie, zeby pokazac
je innym naukowcom. Zaden z nich nie zgodzit sie, ze to moze by¢ zab
wielkiego gada.

Gideon Mantell probowal znalezé gada o podobnym uzebieniu. Przez
dtugi czas bez powodzenia. Pewnego dnia spotkal naukowca, ktory badat
iguany. Iguana to duzy roslinozerny gad wystepujacy w Ameryce Srodkowej
1 Potudniowej. Jego dtugosé moze dochodzi¢ do dwoch metrow. Naukowiec
pokazatl Gideonowi Mantellowi zab iguany. To byto to! Zeby iguany
wygladaly dokladnie tak jak tajemnicze znalezisko, tyle ze skamienialy zab
byl o wiele wigkszy.

Iguana

Rysunek
P zeba iguany
pochodzacy
Z notesu
Gideona Mantella
(wielko$¢ naturalna)

Zagadka wielkiego zeba



Teraz Gideon Mantell wiedzial juz, ze skamienialy zab nalezal do
zwierzecia wygladajacego jak iguana. Ale nie miato ono dwoch metréow
dtugosci. Gideon Mantell doszedl do wniosku, ze miato okoto trzydziestu
metrow. Nazwal je iguanodon, co znaczy ,,zab iguany”.

Gideon Mantell nie mial catego szkieletu iguanodona. Jednak na
podstawie kosci, ktore gromadzil przez wiele lat, prébowal odtworzy¢ jego
wyglad. Uznal, ze zwierze poruszalo sie na czterech nogach. Uznal, ze
spiczasta ko$¢ bylta jego rogiem, narysowal wiec iguanodona z rogiem na
nosie.

Tak Gideon Mantell wyobrazat sobie
iguanodona.

Zagadka wielkiego zeba



Wiele lat p6zniej udato sie odnalez¢ kilka kompletnych szkieletow
1iguanodona. Miaty one jedynie dziewie¢ metrow diugosci. Budowa kosci
wskazywala, ze ten gad czesto chodzil na tylnych nogach. A to, co wedlug
Gideona Mantella byto rogiem, naprawde okazalo sie ostrym kolcem
na jego ,kciuku”. Na podstawie tych odkry¢ naukowcy zmienili
swoje wyobrazenia o wygladzie iguanodona.

Gideon Mantell popelniat btedy, ale mimo
to dokonal waznego odkrycia. Przez wiele
lat, ktore uptynety od jego pierwszej
idei, ze skamienialy zab mogt
naleze¢ do roslinozernego
gada, Gideon Mantell zbieral
dowody, by wykazac, ze
miatl racje. Ostroznie
snut tez przypuszczenia.
W koncu okazat sie jednym
z pierwszych ludzi, ktérzy
dowiedli, ze dawno temu

Ziemie zamieszkiwaly Tak naukowcy wyobrazajaq sobie dzi$
olbrzymie gady. I ze pdznie;j iguanodona.
wymarty.

Kilkaset lat wczesniej Bernard Palissy zostal uwieziony za gloszenie
niemal tego samego. Ale to Gideon Mantell zdobyt stawe.
Jego odkrycie wzbudzilo w ludziach zainteresowanie tymi ogromnymi
gadami.

W 1842 roku naukowiec Richard Owen postanowit jako$§ nazwacé
te wymarle gady. Nazwal je dinosauria, co znaczy ,strasznie wielkie
jaszczurki”. Dzi$ nazywamy je dinozaurami.

Zagadka wielkiego zeba



1.

3.

Pytania Zagadka wielkiego zeba

Co to jest skamieniato§é?

(® powierzchnia skat i kliféw

ko$ci olbrzyma

@ pozostatoSci organizmoéw zyjacych w bardzo dawnych czasach
©,

zeby stoni

Na podstawie przeczytanego tekstu wyjasnij, dlaczego dawno temu
niektorzy ludzie zaczeli wierzy¢ w olbrzymy.

Gdzie Bernard Palissy znalazt skamieniatosci?
@ na klifach

w glinie

@ nad rzeka

@ na $ciezce

©eec)]



5.

Na czym polegata nowa idea Bernarda Palissy?

Dlaczego Bernard Palissy zostal uwieziony?
@ Bo ludzie nie byli gotowi na przyjecie nowych idei.

Bo ukradtl idee Gideonowi Mantellowi.

@ Bo pozostawil mate skamieniato$ci w swoich garnkach.

Bo we Francji nie wolno byto badaé¢ skamienialosci.

Kto znalazt w Anglii skamieniaty zab?
@ Bernard Palissy

Mary Ann Mantell

@ Richard Owen

@ Gideon Mantell

@)



7.

Co$, co Gideon Mantell wiedzial o gadach, sprawiato, ze glowil sie
nad pochodzeniem wielkiego zeba. Co to byla za wiedza?

@ Ze gady nie maja, zebow.

Ze gady znajdowano pod skatami.

Ze gady polykaja, pozywienie.

@ Ze gady zyly dawno temu.
O,

Gideon Mantell myslal, ze zab mogl naleze¢ do réznych grup

zwierzat. Uzupelnij tabele, wpisujac, co pozwalalo mu tak myslec.

Grupa zwierzat Co pozwalalo mu tak mysleé

Roslinozerca Zab miat ptaska powierzchnie
poprzecinang bruzdami

Ogromne zwierze

Gad

@0 e@0]




9.

11.

Po co Gideon Mantell zabrat zab do muzeum?

@ Zeby spytaé, czy skamienialo$é jest wlasnoécia muzeum.
Zeby udowodnié, ze jest znawea skamienialoéci.

@ Zeby dowiedzieé sie, co naukowey sadza o jego idei.
©,

Zeby poréwnacé zab z innymi zebami w muzeum.

Naukowiec pokazal Gideonowi Mantellowi zab iguany. Dlaczego
byto to takie wazne dla Gideona Mantella?

Co wykorzystal Gideon Mantell, gdy probowal odtworzy¢ wyglad
iguanodona?

@ kosci, ktére zgromadzit
1dee innych naukowcéw
@ ilustracje z ksigzek

@ zeby innych gadéw

[elelicle]



I
12.  Obejrzyj dwa rysunki iguanodona. Co pomagaja zrozumiec¢?

0@ E@O®

I
13.  Pdzniejsze odkrycia udowodnity, ze Gideon Mantell mylit sie

w sprawie wygladu iguanodona. Uzupeinij tabele.

Co Gideon Mantell myslal Co dzisiejsi naukowcy
o wygladzie iguanodona myS$la o wygladzie
iguanodona

Iguanodon poruszal sie na czterech
nogach.

Iguanodon mial kolec na
kciuku.

Iguanodon miat okolo 30 metréw
dtugosci.

@ 0] 0] (0@ 0
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Poprawne odpowiedzi na pytania wyboru
C, B, ABD,C A
Klucz punktowania krétkich odpowiedzi

Pytanie 2. Na podstawie przeczytanego tekstu wy-
jasnij, dlaczego dawno temu niektorzy ludzie zaczeli
wierzy¢ w olbrzymy.

Cel: informacyjny, umiejetnos¢: wyciagna¢ bezpo-
$rednie wnioski z przestanek zawartych w tekscie

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz moéwi, ze ludzie uwierzyli w olbrzymy,
zeby wyjasni¢ pochodzenie wielkich kosci / szkiele-
tow / skamienialo$ci, ktére znajdowali. Przyktady:

o Znalezli ko$ci zbyt duze, zeby mogty naleze¢ do

czegos, co znali.

o Znalezli wielkie kosci, za duze nawet jak na naj-

wigkszego hipopotama.

o Znajdowali ogromne kosci, za duze na stonia.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi tego, np.:

o Olbrzymy s3 naprawde duze.

o Znalezli rzeczy, ktére musialy naleze¢ do olbrzy-

mow.

o Znalezli kosci dinozaura.

Pytanie 4. Na czym polegala nowa idea Bernarda
Palissy?
Cel: informacyjny, umiejetnos¢: wyciagnaé¢ bezpo-
$rednie wnioski z przestanek zawartych w tekscie
1 p. - Odpowiedz poprawna
OdpowiedZz méwi: na tym, ze skamienialosci po-
chodza od zwierzat, ktére / wyginely / wymarly / juz
nie Zyja na Ziemi. Przyklady:
« Skamienialo$ci mogly pochodzi¢ od wymartych
zwierzat.
« Niektore nalezaty do stworzen, ktdre juz nie zyja
na ziemi.
« Jego idea mowila, ze niektore zwierzeta catkiem
wyginety!
0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz méwi tylko, ze skamienialosci naleza-
ty do zyjacych stworzen, lub informuje o pracy Palis-
syego. Przyktady:
« Skamieniato$ci pozostaly z zywych stworzen.
« Znalazl skamieniato$ci w swojej glinie.
« Byl stawnym garncarzem.
« Badal skamieniatosci.
« Ze dinozaury naprawde zyly na Ziemi.

Pytanie 8. Gideon Mantell sadzil, ze zab mdgl na-
leze¢ do réznych grup zwierzat. Uzupelnij tabele, wpi-
sujac, co pozwalalo mu tak sadzic.

Cel: informacyjny, umiejetnoéé: powiazaé ze soba
i zinterpretowac informacje podane w tekécie i wnios-
ki wyprowadzone z tekstu

Ogromne zwierze

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz moéwi, ze zab /skamielina byl wielki /
wielki jak zab stonia

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nawigzuje do innych czesci tekstu niz
ta, ktora mowi o hipotezach Gideona. Niepoprawna
jest tez odpowiedz, ze zab wygladal jak zab slonia.
Przyktady:

o Niektorzy mysleli, ze duze kosci pozostaly po

wielkich zwierzetach.

o Byt starty.

Gad

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz moéwi, ze zab znajdowal si¢ w tych ska-
tach, w ktérych wezesniej znajdowano skamieniatosci
gadow, lub ze zab przypominal zab gada lub iguany.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi tego, np.:

« Je rosliny.

« Gady potykaja pokarm.

Pytanie 10. Dlaczego obejrzenie z¢ba iguany wiele
znaczylo dla Gedeona Mantella?

Cel: informacyjny, umiejetno$é: powigza¢ ze soba
i zinterpretowac informacje podane w tekscie i wnios-
ki wyprowadzone z tekstu

1 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz moéwi, ze zab iguany potwierdzal przy-
puszczenie Mantella, ze skamienialy zab nalezat do
wielkiego gada, np.:
« Zab iguany $wiadczyt, ze jego skamienialo$¢ mo-
gla pochodzi¢ od gada.
« Pomoglo mu odkry¢, do jakiego gatunku zwie-
rzat nalezal zab.
« Z3ab wykazal, ze miat racje.
lub méwi, ze zab iguany wygladal podobnie jak ska-
mienialy zab, np.:
« Byl ptaski i mial bruzdy.
« Zab iguany wygladat jak skamieniaty zab.
« Zobaczyt, ze oba wygladaja tak samo.
» Mogt powiedzied, ze to taki sam.
« Poswiecit lata na poszukiwania pasujacego zeba.
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0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi tego.

« Chcial by¢ stawny.

» Myslal, ze obejrzenie z¢ba iguany mogloby by¢
ciekawe.

o Chcial si¢ wigcej dowiedziec¢ o gadach.

o Chcial poréwnac zeby. [nie wiadomo po co]

Pytanie 12. Obejrzyj dwa rysunki iguanodona. Co
pomagaja zrozumiec?
Cel: informacyjny, umiejetnos¢: zbadac i ocenic tres¢,
jezyk i uktad tekstu
2 p. - Odpowiedz poprawna
Odpowiedz moéwi, ze rysunki ukazujg rézne po-
glady / zmiane pogladéw naukowych na iguanodona,
np.:
o Ze dzisiaj uczeni uwazajg, ze iguanodon wygladat
inaczej, niz myslal Mantell.
« Pokazuja, jak zmienialy si¢ przekonania o wygla-
dzie iguanodona.
« Jak zmienilo si¢ pojecie o iguanodonie.
o Ze r6zni ludzie mieli rézne poglady na to, jak on
wygladat.
 Gideon Mantell myslal, ze kosci §wiadcza o tym,
ze iguanodon chodzil na czterech tapach, ale
pdzniej uczeni zmienili zdanie.
lub ze rysunki ukazujg ludzkie bledy, np.:
o Ze Gideon Zle wymyglil niektdre rzeczy.
o Ludzie czasem popetniaja bledy.
1 p. — Odpowiedz czesciowo poprawna
Odpowiedz moéwi ogolnie o réznicach w wygladzie
iguanodona na obu rysunkach, ale nie méwi o zmia-
nie pogladéw. Przyklady:
« Zeby pokazad¢, ze wygladajg inaczej.
lub méwi o konkretnej réznicy migdzy oboma rysun-
kami, ale nie méwi o zmianie pogladéw, np.:
o Jeden ma cztery nogi, drugi ma dwie.
lub méwi o funkcji jednego rysunku, ale nie méwi
o zmianie pogladéw, np.:
« Ze Gideon myslal, ze on miat rég.
0 p. - Odpowiedz niepoprawna
Odpowiedz nie méwi tego lub moéwi o jakiejs ce-
sze jednego rysunku / wspolnej cesze obu rysunkéw,
przypisuje roznice zmianom iguanodona, a nie zmia-
nom pogladéw, méwi o réznicach migdzy dwoma ga-
tunkami / odmianami iguanodona. Przyklady:
o Zeby pokaza¢, jak one wygladaly.
« Pomagaja zrozumie(, jak iguanodon zmieniat si¢
w ciagu tych lat.
« Pokazuja, ze one jedza rosliny.
« One majg 4 nogi.

Pytanie 13. Pdzniejsze odkrycia udowodnily, ze
Gedeon Mantell mylit si¢, odtwarzajac wyglad igu-
anodona. Uzupelnij tabele.

Cel: informacyjny, umiejetno$é: powigzaé ze soba
i zinterpretowa¢ informacje podane w tekscie i wnios-
ki wyprowadzone z tekstu

Iguanodon poruszal si¢ na czterech nogach
1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz méwi, ze iguanodon (czasem) poru-
szal si¢ / stawal na dwoch (tylnych) nogach.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi o tym.

Iguanodon mial kolec na kciuku.

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz moéwi, ze iguanodon miat rég / kolec
na glowie / nosie

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi o tym.

Iguanodon mial ponad 30 metréw dlugosci

1 p. - Odpowiedz poprawna

Odpowiedz moéwi, ze iguanodon miat 9 metréw
dtugosci.

0 p. - Odpowiedz niepoprawna

Odpowiedz nie méwi o tym.

Informacje o rozkladzie wynikéw surowych

Liczba uczniéw: 1033

Zakres: od 1 do 18

Srednia: 7,68

Odchylenie standardowe: 4,03

Progi wykonania odpowiadajace progom na miedzy-
narodowej skali 0:

Procent uczniéw
Przedziat punktowy | Ocena w populacji
0-1 Jedynka 4
2-4 | Dwéjka 22
5-9 Tréjka 41
10-14 Czworka 28
15 i wiecej Pigtka 5




