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Gtownym czynnikiem wptywajacym na jakos$¢ edukacji jest to, co dzieje sie w relacji miedzy mistrzem i uczniem,
na kazdym etapie edukacyjnym, od przedszkola po doktorat, od zagadnien abstrakcyjnych po zajecia praktycz-
ne. Niczym nie da sie zastapic¢ wartosci, jaka jest kontakt ucznia z nauczycielem, choc jakos¢ edukadji zalezy tez
od wielu innych czynnikdw, wigcznie z finansowymi.
W rozdziale omawiane sg efekty tych wewnatrzszkolnych relacji, gdyz wychodzimy z zatozenia, Ze tutaj tkwia
najwieksze rezerwy, ktére mozna uruchomic¢ dla podnoszenia jakosci edukacji. Skupiamy uwage na nauczaniu
konkretnych przedmiotéw, uwazajac, ze rozwdj dydaktyk szczegdtowych opisywanych w rozdziale jest kluczem
do podnoszenia jakosci ksztatcenia. Podkreslamy takze znaczenie zaangazowania uczelni wyzszych, gdyz bez
tego trudno wyobrazi¢ sobie zaréwno rozwdj ksztatcenia nauczycieli, jak i efektywny system wsparcia dla na-
uczycieli i szkoty. Brak zaangazowania rzutuje z kolei na to, jacy studenci trafiajg na pierwszy rok studiow, po
czym ci sami wykfadowcy, ktérzy odmawiaja swoim uczelnianym kolegom dydaktykom poczesnego miejsca
w architekturze uczelni, wydziatu, instytutu, narzekaja na obnizanie sie poziomu naptywajacych studentéw. To
btedne koto wymaga przerwania poprzez wprowadzenie nowych rozwiazan systemowych.
W rozdziale omawiamy jakos¢ edukacji od Ztobka po studia. W pierwszej kolejnosci skupiamy uwage na eduka-
ji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, nastepnie eksponujemy role wielkiej czwdrki przedmiotow szkolnych: jezyka
ojczystego, historii, matematyki i nauk przyrodniczych. Te ostatnie analizujemy tacznie, gdyz wszystkie maja
wspdlny cel z punktu widzenia rozwijania kompetendji ucznia, ciggle niewystarczajaco podkreslany w tradydji
polskiego szkolnictwa i dydaktyk szczegétowych. Wreszcie, kwestia jezykdw obcych, to sprawa naszego otwar-
cia na swiat i wzmacniania impulséw rozwojowych w ramach Europy i $wiata.

Warto tu przypomnie(, ze porzadkujac wyzwania stojace przed systemami edukacji we wspdtczesnym swiecie,

mdéwiac o uczeniu sie przez cate zycie oraz o edukacji nastawionej na efekty uczenia sie, w dyskursie euro-

pejskim podkresla sie wage kluczowych kompetendji, ktére powinien posiadac kazdy obywatel. Warto je tu
przytoczyc.

1. Komunikowanie sie w jezyku ojczystym — obejmuje zdolno$¢ do wyrazania i interpretowania mysli, odczu¢
i faktdow w mowie i pismie; umiejetnosc uczestniczenia w dyskusjach, stuchania, wypowiadania sie, czytania
i kojarzenia informacji, pisemnego wyrazania wtasnego stanowiska, pogladéw, odczu¢, adekwatnego do sy-
tuacji i kontekstu; takze dyspozycje do krytycznego i konstruktywnego dialogu, gotowos¢ do wymiany mysli
zinnymi.

2. Komunikowanie sie w jezyku obcym — w zasadzie obejmuje analogiczne umiejetnosci do posiadanych w je-
zyku ojczystym, oczywiscie zréznicowane w zaleznosci od liczby jezykéw obcych, ponadto jednak zwraca
uwage na wyrobienie dyspozycji do poznawania réznic kulturowych i do komunikowania sie pomiedzy kul-
turami.

3. Myélenie matematyczne i umiejetnos¢ rozumowania w kategoriach nauk przyrodniczych, obycie z zagadnie-
niami technicznymi — umiejetnos¢ myslenia matematycznego i wykorzystywania jego elementéw w rozwia-
zywaniu codziennych problemoéw wchodzi w zakres podstawowych dyspozycji potrzebnych w Zyciu; takze
znajomosc¢ i obycie z pewnym trybem rozumowania w dziatalnosci naukowej s3 niezbedne do rozumienia
wspodiczesnego $wiata i towarzyszacych mu przekazow; wazna jest twoércza i krytyczna postawa wobec nauki.

4. Umiejetnos¢ postugiwania sie ICT i wykorzystywania ich na co dzien, a takze wyksztatcenie odpowiedzialno-
$ci w postugiwaniu sie mediami elektronicznymi.

5. Umiejetnos¢ uczenia sie — obejmuje dos¢ rozlegty zespodt dyspozycji, ktére maja zapewni¢ pewng tatwosc¢
zdobywania dalszej wiedzy, poczynajac od wyksztatcenia poczucia zaufania do wtasnych mozliwosci i moty-
wadcji do pogtebiania umiejetnosci, poprzez umiejetnos¢ okreslenia potrzeb wiasnego rozwoju w danej sytu-
adji, po umiejetnosc zorganizowania sobie wiasnego pola dziatania w tym zakresie i korzystania z istniejacych
udogodnien, a takze umiejetnos¢ kojarzenia ze sobg réznych dziedzin wiedzy.

6. Umiejetnosci spoteczne, wspdtpracy z innymi, takze obywatelskie i miedzykulturowe — obejmuja zagadnienia
od podstawowych zasad pracy w grupie, rozwigzywania konfliktéw i osiggania konsensusu, przez wyczulenie
na réznice kulturowe, po umiejetnosci i rozumienie potrzeby uczestniczenia w wiekszych formach wspotpra-
cy, znajomosc¢ praw cztowieka, szacunek dla innych, swiadomos¢ wiasnej tozsamosci w wymiarze lokalnym,
narodowym, europejskim.

7. Przedsiebiorczo$¢ — rozumiana bardzo szeroko jako umiejetnosc przekuwania pomystéw w czyny, twérczego
podejscia do otaczajacej rzeczywistosci, podejmowania i kalkulowania ryzyka, zaréwno w sprawach zawodo-
wych, jak i w codziennych; umiejetnos¢ zaplanowania réznego kalibru przedsiewzie¢ i kierowania nimi.
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8. Ekspresja kulturalna — czyli umiejetnos¢ odczytywania podstawowych znakéw dziedzictwa kultury jako waz-
ny aspekt poczucia tozsamosci, rowniez odniesienie do wiasnej lub innych tworczej ekspresji i jej réznorod-
nosci, znaczenie estetyki w codziennym zyciu.

Wiele krajow eksponuje wymienione kompetencje w systemach edukacji i programach szkolnych. W Polsce
rowniez od 1 wrzesnia 2009 r. zostaty one wigczone do podstawy programowej ksztatcenia ogélnego obej-
mujacej wszystkich ucznidw. Warto podkresli¢, ze wymienione kompetencje maja swoje znaczenie w pro-
gramach kazdego przedmiotu szkolnego. Trudno bytoby zreszta przypuszcza¢, ze przyktadowo umiejetnosc
uczenia sie miataby sta¢ sie domeng osobnego przedmiotu, a mozna by ja byto ignorowac na innych zaje-
ciach. Podobnie umiejetnos¢ wiaczania medidw elektronicznych i technik komunikacyjnych w proces dydak-
tyczny, a takze umiejetnosci spoteczne czy przedsiebiorczos¢ to kompetencje istotne dla wszystkich dydak-
tyk przedmiotowych. Uczer nabierze tych umiejetnosci w okresie swojego zycia szkolnego tylko wowczas,
gdy catfa szkota i kazdy przedmiot dostarczy mu doswiadczen, dzieki ktérym mozna je bedzie autentycznie
rozwijac¢. Takie podejscie powinno dotyczy¢ takze uczelni i rozwijanych w nich dydaktyk poszczegdlnych
przedmiotow.

5.2. Fundament — wczesna opieka i edukacja

5.2.1. Uwagi wstepne

Ocena jakosci wcze-
snych etapéw eduka-
¢ji w Polsce nie jest
zadaniem tatwym

z powodu ograniczo-
nej liczby danych,
dodatkowo rzadko
pochodzacych z ba-
dan spetniajacych
rygory reprezenta-
tywnosci préb, a wiec
pozwalajacych na
wnioskowanie o cato-
Sci populacji.

Jakos¢ edukacji i opieki na wczesnym poziomie musi by¢ oceniana w kontekscie celdw, jakie oddziatywaniom
opiekunczo-edukacyjnym sg stawiane. To ich realizacja lub jej brak jest najlepsza miarg skutecznosci badz
nieskutecznosci dziatail. Zapisy Podstawy programowej wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, oddziatéw
przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkolnego wyznaczaja cele wycho-
wania przedszkolnego, za$ Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkét podstawowych opisuje cele
i oczekiwane kompetencje absolwenta edukacji wczesnoszkolnej. Ztobki, a takze coraz popularniejsze rozmaite
klubiki i centra opieki dla dzieci ponizej 3. roku zycia, koncentruja sie na opiece nad dzie¢mi, wiec powinny byc
oceniane wedtug innych kryteriow.

Ocena jakosci wczesnych etapow edukacji w Polsce nie jest zadaniem tatwym z powodu ograniczonej liczby
danych, dodatkowo rzadko pochodzacych z badan spetniajacych rygory reprezentatywnosci prob, a wiec po-
zwalajacych na wnioskowanie o catosci populadji. Nie dysponujemy takze petng wiedza na temat dostepnosci
opieki i edukacji na poziomie nizszym niz przedszkolny. Brak réwniez badan na temat jakosci edukacji przed-
szkolnej, a o jej znaczeniu mozna wnioskowac jedynie posrednio — uznajac, ze uczestnictwo w niej oraz czas
jej trwania majg wptyw na osiggniecia szkolne dzieci na pierwszym etapie edukacji. S3 natomiast badania na
temat efektywnosci pierwszego etapu edukacyjnego, ale nie daja powoddw do radosci — czesto bowiem ptyna
z nich wnioski, Ze polscy uczniowie dobrze radza sobie jedynie z zadaniami mechanicznymi i mato ztozonymi,
z rzadka natomiast efektywnie funkcjonuja w sytuacjach niedookreslonych, wymagajacych rozumowania, my-
$lenia krytycznego i tworczego.

5.2.2. Edukacja przedszkolna

Jesli jednak skontro-
luje sie wplyw statusu
rodzicéw na przygo-
towanie dziecka, to
te pozytywne efekty
przedszkola maleja,
a nawet w niektérych
badaniach pojawia
sie efekt odwrotny.
Jednym stowem, to
nie edukacja przed-
szkolna sprzyja p6z-
niejszym sukcesom
dzieci w szkole, ale
sytuacja spoteczna
rodzin, z ktérych sie
wywodza.
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Wiele czynnikéw wspoétdecyduje o efektywnosci edukadcji przedszkolnej. Wazne jest wiec nie tylko, czy i jak
dtugo dziecko jest objete taka edukacja, ale tez jak jest ona realizowana, przez jak przygotowanych nauczycieli,
w jak licznych grupach, wreszcie w jaki sposéb oddziatywanie przedszkola taczy sie z funkcjonowaniem rodziny.
Na przykfad, w realizowanym w latach 90. XX wieku przez The International Association for Evaluation of Educatio-
nal Achievement (IEA) Preprimary Project (Karwowska-Struczyk, 2000; Montie, Xiang, Schweinhart, 2006), longitu-
dinalnym miedzynarodowym studium, w ktérym badano dzieci cztero- a nastepnie siedmioletnie, okazato sie,
ze rozwdj jezykowy i poznawczy siedmiolatkdw we wszystkich 10 krajach objetych badaniem (w tym w Polsce)
jest pozytywnie zwigzany z liczba lat nauki nauczyciela, dydaktyczng orientacja na swobodna zabawe w trakcie
zaje¢, wysokim poziomem indywidualizacji ksztatcenia oraz dostepnoscia i jakoscig dodatkowych materiatow,
ktérymi dziecko mogto sie bawic.

Nie dysponujemy badaniami opisujacymi jakos¢ edukacji przedszkolnej w skali catego kraju. Badania nad efek-
tywnoscig pierwszego etapu edukacyjnego w szkole podstawowej (Dabrowski, Zytko, (red.), 2008) wskazujg
jednak, ze rozpoczecie edukacji przedszkolnej w wieku 3 lub 4 lat jest korzystniejsze dla rozwoju umiejetnosci
szkolnych niz jej rozpoczecie w wieku 5 czy 6 lat lub nieuczeszczanie do przedszkola w ogodle. Na dtuzszej edu-
kacji przedszkolnej wiecej zyskuja chtopcy niz dziewczynki, ale pod warunkiem, ze zaczyna sie ona w wieku
3 lub 4 lat. Jesli chtopcy chodza do przedszkola krécej, to nie ma to juz wptywu na ich rezultaty szkolne. Te same
badania przynosza tez obserwacje, ze przygotowanie do szkoty w przedszkolu jest korzystniejsze niz w samej
szkole (tzw.,klasa zerowa").
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Jesli jednak skontroluje sie wptyw statusu rodzicow na przygotowanie dziecka, to te pozytywne efekty przed-
szkola maleja. Jednym stowem, to nie tylko edukacja przedszkolna sprzyja pdZniejszym sukcesom dzieci w szko-
le, ale takze sytuacja spoteczna rodzin, z ktérych sie wywodza. Przypomnijmy (o czym byta mowa w rozdziale 2),
ze edukacja przedszkolna obejmuje mniej niz 60% dzieci.

Pewne whnioski na temat funkcjonowania dzieci koriczacych edukacje przedszkolng moga by¢ ostroznie formu-
towane na podstawie badania gotowosci szkolnej szesciolatkow, zatytutowanego,Dziecko szescioletnie u pro-
gu nauki szkolnej” (Aldona Kopik, (red.), 2007). Zostato ono zrealizowane w 2006 r. Badaniem w 2006 objeto
dwie reprezentatywne kohorty dzieci: rozpoczynajace i korczace obowigzkowa, roczng edukacja przedszkolng,
a wiec urodzone odpowiednio w roku 1999 i 2000. Ogdtem zbadano 34 225 dzieci urodzonych w roku 1999 —
majacych $rednio w momencie badania 6,8-roku (SD=0,28) oraz 33 616 urodzonych w roku 2000 — przecietnie
w wieku 6,3-roku (SD = 0,28), a wiec o pdt roku mtodsze. Mimo masowej proby badawczej, badania te sg jednak
dos¢ powierzchowne, a w dostepnym raporcie brak powigzania danych o dzieciach z danymi zbieranymi wsérod
rodzicéw, co zasadniczo zmniejsza wartos¢ analityczng uzyskanego materiatu.

Oceniano rozwdj umystowy dzieci (poziom ich inteligencji oraz gotowosci szkolnej), rozwoj fizyczno-motorycz-
ny, spoteczno-emocjonalny (lokalizacja poczucia kontroli oraz szacunkowe oceny nauczycieli), zdrowie oraz
srodowisko rodzinne szesciolatkdow. Dane dostepne w opublikowanym raporcie pozwalajg na analize ogdl-
nych rezultatéw uzyskanych przez dzieci oraz analize zréznicowania ze wzgledu na pfe¢, miejsce zamieszkania
(miasto, wies) oraz typ placowki, w jakiej dziecko pobierato przygotowanie do nauki w klasie | (przedszkole lub
szkofa). Niestety ze wzgledu na niedostepnos¢ bazy danych z badania — zaskakujacg w przypadku studium fi-
nansowanego ze srodkow publicznych — nie sposéb dokonac bardziej pogtebionych analiz. Bytyby one cenne,
bo na przykfad podziat miejsca edukacji przygotowawczej na szkote i przedszkole informuje jedynie o miejscu,
w ktérym sie ono odbywato, niewiele natomiast méwi o dtugosci wczesniejszego przygotowania przedszkol-
nego czy wyksztatceniu rodzicow dzieci z danej grupy, co jak wiadomo ma zasadnicze znaczenie dla analiz
i formutowanych wnioskow.

Badania ,Dziecko szescioletnie u progu nauki szkolnej” pozwalaja jednak na sformutowanie kilku ostroznych
wnioskow.

1. W zakresie badanych umiejetnosci szesciolatki poczynity duze postepy. Dzieci zblizajace sie do siédmego
roku zycia w poréwnaniu do swoich 6,3-letnich kolegéw charakteryzuja sie istotnie wyzszym poziomem goto-
wosci szkolnej, inteligencja, wieksza gotowoscig do czytania, pisania, liczenia, rozumowania. Wykres 5.1. prezen-
tuje réznice w zakresie poziomu inteligencji. Dla czytelnosci prezentowane wyniki zagregowano do trzech po-
ziomow: wynikéw niskich (ponizej 25. centyla dla norm rozwojowych dla szesciolatkdw), przecietnych (wyniki
mieszczace sie w przedziale miedzy 25. a 74. centylem) oraz wysokich — 75. centyl lub powyzej.

Wykres 5.1. Poziom inteligencji szesciolatkow
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych CKE.

W przypadku obu badanych kohort wiekowych odsetek dzieci zakwalifikowanych do grupy ze $rednig inte-
ligencja jest identyczny; réznice dotycza skrajnych poziomow. Wérdd niemal siedmiolatkdéw co trzeci zostat
uznany za dziecko o wysokim poziomie intelektualnym, wsrdd dzieci o pét roku mtodszych — wysokim 1Q cha-
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rakteryzowat sie co piaty. Co czwarty szeéciolatek cechowat sie niskim poziomem inteligencji, za$ przy dzieciach
niemal siedmioletnich odsetek wynikéw niskich dotyczyt co smej osoby (13%).

Podobne roznice daje sie zaobserwowac analizujagc poziom wykonania Testu Dojrzatosci Szkolnej (DS)
Barbary Wilgockiej-Okon. Dla czytelnosci na wykresie 5.2. zaprezentowano jedynie odsetek dzieci w obu
grupach wiekowych uzyskujacych wyniki bardzo wysokie i wysokie, pomijajac poziom dostateczny i nie-
dostateczny.

Wykres 5.2. Dojrzato$¢ szkolna dzieci szescioletnich réznigcych sie wiekiem o sze$¢ miesiecy

Zrédfo: dane z CKE.
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Cho¢ przedstawione rezultaty w pierwszej chwili moga wzbudzac euforie, ich analiza rzuca cier na jakos¢ norm,
jakimi postugiwaty sie autorki opracowania. Dwie kwestie wymagaja tu szczegdlnego podkresdlenia.

Po pierwsze, w kazdym przypadku odsetek rezultatéw dobrych i bardzo dobrych jest znacznie wyzszy niz moz-
na by oczekiwac na podstawie rozktadu normalnego wynikéw w populacji. Wykorzystywane normy uniemoz-
liwiaja rzetelny opis poziomu gotowosci szkolnej szesciolatkdw.

Druga watpliwos¢ dotyczy zréznicowania rezultatdow miedzy skalami. Dziwi, ale i budzi niewiare, wysoki odse-
tek dzieci o wysokiej i bardzo wysokiej,0gdinej” dojrzatosci szkolnej (niemal stuprocentowy w obu kohortach),
skoro co trzeci 6,3-latek nie osiagnat dobrej gotowosci do czytania, niemal %3 do pisania, prawie pofowa do
liczenia, za$ 70% cechuje sie nizsza niz dobra jakoscig rozumowania.

Watpliwosci te sprawiaja, ze przedstawione rezultaty — cho¢ uzyskane na probie o bezprecedensowej wielkosci
- niewiele moéwig o faktycznym poziomie gotowosci szkolnej szesciolatkow. To, do czego moga byc¢ przydatne,
to analiza postepow, jakie w kompetencjach dzieci dokonuja sie w trakcie szostego roku zycia. Warto tez rozwa-
zy¢ ponowng normalizacje zebranych surowych wynikéw na prébie dla mtodszych szesciolatkow i dokonanie
poréwnan raz jeszcze.

Na szczescie raport z badania pod redakcjg Aldony Kopik (2006) dostarcza tez informacji o wykonaniu przez
dzieci bardziej elementarnych — a przez to fatwiejszych w ocenie i interpretacji — zadan. Warto sie na nich sku-
pi¢, analizujac zaréwno poziom gotowosci szkolnej szesciolatkdw, jak rowniez wewnetrzne zréznicowanie obu
zbadanych kohort.

2. Niezaleznie od réznic miedzy kohortami, wyraznie widoczne sa rowniez réznice wewnatrz grup 6,3- oraz
6,8-latkow. Obie te populacje sa wewnetrznie zréznicowane, uwaga ta dotyczy jednak szczegdinie dzieci mtod-
szych.

Zawarte na wykresie 5.3. dane dotyczace poziomu rozrdzniania przez dzieci por roku, dni tygodnia i miesiecy
pokazuja wyraznie, ze niemal pofowa 6,3-latkow nie potrafi rozréznia¢ pory roku, 34 ma problemy z dniami
tygodnia, a dziewieciu na dziesieciu z rozréznianiem miesiecy. Wérdd dzieci pdt roku starszych odsetki popraw-
nych odpowiedzi sg oczywiscie wyzsze, ale potowa dzieci niemal siedmioletnich réwniez nie potrafi podac dni
tygodnia, za$ potowa poprawnie miesiecy.
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Wykres 5.3. Rozréznianie p6r roku, dni tygodnia i miesiecy wéréd miodszych i starszych szesciolatkow

100% T — S _ . _ -

90%
80% Brak odpowiedzi
70%
60%
50% w Btedne
40%
30%

20%
M Poprawne

63lat 68lat 63lat 68lat 63lat 68lat
Rozréznianie pory roku Rozréznianie dnia tygodnia  Rozréznianie miesigcy

Zrédfo: Opracowanie wiasne na podstawie Kopik (red.) (2007), tabele 4.3.5.3.4.-4.3.5.3.7.

3. 0gélny poziom dojrzatosci szkolnej — wyznaczany takimi miarami jak poziom inteligendji, analiza i synteza
sylabowa czy tez identyfikacja gtosek w wyrazach — wydaje sie do$¢ dobry, ale watpliwa jakos¢ zastosowanych
testow kaze wstrzymac sie z bardziej zdecydowanymi sadami. Choc tatwo dostrzegalne sa réznice miedzy dzie¢mi
mtodszymi i starszymi, to w przypadku analizy i syntezy sylabowej, zdecydowana wiekszos¢ dzieci potrafi poradzi¢
sobie zarébwno z analizg (dzielenie wyrazu na sylaby) jak i z synteza (tworzenie wyrazéw z sylab).

Znacznie wieksze zréznicowanie zauwazalne jest w przypadku identyfikacji gtosek — tu réwniez przewaga dzie-
cistarszych jest wyraZzna — jednak szczegdlnie interesujgce sa réznice wykonania zadania przez mtodsze szescio-
latki. Zadanie polegajace na rozpoznaniu gtoski rozpoczynajacej wyraz okazuje sie dla dzieci w tym wieku rela-
tywnie tatwe — radzi z nim sobie %; badanych 6,3-latkow. Zdecydowanie wiecej ktopotdw sprawia tym dzieciom
rozpoznanie gtosek konczacych wyraz i znajdujacych sie w jego $rodku — tu odsetek odpowiedzi catkowicie
btednych przekracza potowe (co oznacza, ze dziecko nie potrafito zidentyfikowa¢ gtosek w zadnym z trzech
testowych wyrazéw), a jedynie co trzecie dziecko wykonuje to zadanie catkowicie poprawnie.

Wykres 5.4. Poziom analizy i syntezy sylabowej (A) oraz identyfikacja gtosek (B)

A
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Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie Kopik (red.) (2007), tabele 4.3.5.3.8.-4.3.5.3.22.

5.2.3. Edukacja poczatkowa (klasy I-II)
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Polska dyskusja na temat efektywnosci edukacji poczatkowej i jej uwarunkowart odbywa sie w kontekscie
debaty zwigzanej z obnizeniem wieku obowigzku szkolnego i mozliwych konsekwencji tej decyzji. Warto
wiec w pierwszej kolejnosci przyjrzec sie rozwigzaniom stosowanym w Unii Europejskiej. W drugiej kolejnosci
nalezy rozwazy¢ konsekwencje obnizania wieku szkolnego, w szczegdlnosci za$ konieczne rozwigzania dy-
daktyczne powodowane przez coraz liczniejsze wkraczanie w progi szkoty mtodszych dzieci. Trzecig istotna
kwestig podjeta w tej czesci jest przeglad dostepnych badan nad efektywnoscig ksztatcenia na pierwszym
etapie edukacyjnym oraz zestawienie rezultatow uzyskiwanych przez polskich uczniéw z ich kolegami z in-
nych krajéw, mozliwe dzieki badaniom miedzynarodowym. Podrozdziat ten zamyka dyskusja na temat dru-
gorocznosci.

5.2.3.1. Kiedy zaczynac szkolng edukacje? Obowiazek szkolny w perspektywie poréwnawczej

W krajach Unii Europejskiej obowigzkiem szkolnym objete s3 dzieci nie starsze niz siedmioletnie, cho¢ w wiek-
szosci krajow dotyczy on juz szesciolatkéw, w pozostatych zas widoczne sg tendencje do obnizania wieku
rozpoczynania szkolnej edukacji. Obecnie (Dziewulak, 2010) szeéciolatki s objete obowigzkiem szkolnym w 14
sposréd 27 krajow Unii Europejskiej, w kolejnych osmiu obowigzek ten dotyczy dzieci mtodszych niz szescio-
letnie. Siedmiolatki idg do szkét w pieciu krajach (Butgaria, Estonia, Finlandia, Litwa i Szwecja). Jednak w Butgarii
do postania do szkoty szesciolatka wystarcza decyzja rodzicéw. Fakt objecia obowiazkiem szkolnym dzieci sze-
scioletnich lub mtodszych (np: w Irlandii Potnocnej juz 4-letnich) nie musi oznacza¢, ze nauka zawsze odbywa
sie w szkole.

Do szkot szesciolatki idg w Austrii, Belgii, Niemczech, Czechach, Danii, Francji, Hiszpanii, Irlandii, w Luksem-
burgu (cho¢ obowigzkowa jest tam edukacja przedszkolna dla dzieci 4-6-letnich), w Portugalii, Rumunii, na
Stowadji, Stowenii, na Wegrzech (ale edukacja przedszkolna dla 5-latkéw jest obowigzkowa) oraz we Wto-
szech. Na Cyprze, w Grecji, Holandii i Wielkiej Brytanii do szkot trafiajg pieciolatki, cho¢ w Grecji mozliwe
jest rowniez pojscie dziecka do szkoty podstawowej w wieku 6 lat, o ile rozpoczeto edukacje przedszkolng
w wieku 4 lat. W systemie fotewskim obowigzkiem szkolnym objete s3 5-latki, lecz do siédmego roku zy-
cia pozostajg w przedszkolach i centrach konsultacyjnych (primsskolas), zas do szkoty podstawowej trafiaja
w wieku lat siedmiu.

Fakt obecnosci w szkotach szesciolatkdw rodzi pytania o ich szkolng dojrzatos¢, ale réwniez o instytucjonalna
gotowosc¢ szkoty do przyjecia dzieci szescioletnich i zaspokojenia ich potrzeb. Ustalenia zespotu realizujacego
badanie,Dziecko szescioletnie u progu nauki szkolnej” pokazuja, ze w ciggu széstego roku zycia dzieci dokonujg
ogromnych postepdw poznawczych. Z drugiej strony trzeba mie¢ na wzgledzie zréznicowanie populacji sze-
sciolatkow, ktdre sprawia, Zze szczegolnej roli nabiera postulat indywidualizacji ksztatcenia.



5. Jakos¢ edukacji

5.2. Fundament — wczesna opieka i edukacja

Wykres 5.5. Wiek rozpoczynajacy obowiazek szkolny w krajach Unii Europejskiej

. Kraje czfonkowskie
I:l Kraje kandydujace

Luksemburg

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Dziewulak (2010), mapa Unii Europejskiej pochodzi ze zrédet Rady Europy.

Warto pamietag, ze
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do ucznia nie wyma-
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stron dziecka.

5.2.3.2. Indywidualizacja nauczania na pierwszym etapie

Indywidualizacja nauczania oznacza dostosowanie tresci, metod i organizacji dziatari dydaktyczno-wychowaw-
czych do poziomu rozwojowego poszczegdlnych ucznidw w klasie, w szczegdlnosci zas uwzglednienie w pra-
cy dydaktycznej roznic dotyczacych zdolnosci ogdlnych i specjalnych (np.: inteligencji uczniow, ich zdolnosci
tworczych, poziomu myslenia operacyjnego czy uzdolniert kierunkowych), jak tez ich réznych zainteresowan
i rozmaitego tempa pracy. Kluczowym celem indywidualizacji jest zwiekszenie mozliwosci ucznidw, a wiec za-
rowno pomoc uczniom zdolnym, jak i tym, ktérych zdolnosci sa przecietne badZ niskie. Warto pamietac, ze
najlepsze efekty indywidualnego podejscia do ucznia nie wymagaja indywidualnych zaje¢, lecz angazowania
dzieci podczas zwyktych zaje¢ w prace w matych grupach, obserwowania sposobu ich uczestniczenia w tej
pracy oraz ujawniajacych sie mocnych i stabych stron dziecka.

Problem ten jest obecny na kazdym etapie edukacyjnym, lecz ma szczegdlne znaczenie w nauczaniu poczat-
kowym, a takze w okresie przejscia od nauczyciela nauczania poczatkowego do nauczycieli przedmiotowych
w czwartej klasie. W powszechnym odbiorze nauczycieli indywidualizowanie nauczania w typowej klasie szkol-
nej (a wiec indywidualizacja wewnetrzna) jest trudne, a pedagodzy nie maja poczucia, ze zostali dobrze przy-
gotowani do realizacji tych zadan. Tytutem przykfadu: w polskiej czesci miedzynarodowego badania TEDS-M
(Teacher Education and Development Survey — Mathematics) nauczycieli matematyki pytano o ich ocene przygo-
towania do nauczania w réznych zakresach. Jak sie okazato, badani wysoko oceniaja swoje kompetencje w za-
kresie wiedzy matematycznej, ale sytuacja wyglada zdecydowanie gorzej, gdy idzie o rozpoznawanie stylow
uczenia sie dzieci i mtodziezy, technik ich motywowania do nauki, prace z uczniami majacymi trudnosci, wresz-
cie - kluczowe z punktu widzenia indywidualizacji ksztatcenia — kierowanie dyskusja grupowa oraz kierowanie
klasg i rozwigzywanie problemoéw zwiazanych z zachowaniem.
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Wykres 5.6. Ocena, w jakim stopniu studia przygotowatly nauczycieli matematyki do dziatania w wybranych sferach
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Grzeda (2009), Wykres 11

Czerwona ramkga otoczono wymiary szczegolnie istotne z punktu widzenia indywidualizacji ksztatcenia w kla-
sie szkolnej, wiec takie, ktére pozwalaja na identyfikacje zdolnosci i stylow funkcjonowania ucznia, prace
z uczniami zdolnymi, ale i tymi, ktérzy z nauka sobie nie radzg, jak réwniez kompetencje w zakresie moderowa-
nia dyskusji grupowych i kierowania klasa. O ile nauczyciele stosunkowo wyzej oceniajg swoje przygotowanie
w zakresie pracy z uczniem uzdolnionym matematycznie (V4 z nich twierdzi, ze studia dobrze przygotowaty
ich do tej roli), to zdecydowanie gorzej wyglada kwestia znajomosci stylow uczenia sie, a jeszcze gorzej pro-
wadzenie dyskusji grupowych. Nic zatem dziwnego, Zze prace w grupach na kazdej lekcji stosuje jedynie 3%
nauczycieli matematyki w szkotach podstawowych, szesciokrotnie za$ czesciej (18%) stosowana jest forma
wyktadu (Grzeda, 2009).

W innych badaniach realizowanych w roku 2008 wiekszos¢ (58%) nauczycieli edukacji poczatkowej zgodzita sie
ze stwierdzeniem, ze praktycznie niemozliwe jest indywidualizowanie pracy w 25-30-osobowej klasie (Dabrow-
ski, Wiatrak, 2009). Wskazuje to na co najmniej dwie kwestie.

Po pierwsze, nauczyciele nie mysla o organizowaniu pracy na lekcjach w oparciu o reguty metody projektow,
pracy grupowej, kooperacyjnej i zespotowej, kazda z nich bowiem pozwala na taka organizacje ksztatcenia,
ktéra umozliwia, a przynajmniej znacznie utatwia, dostosowanie przebiegu procesu dydaktycznego do potrzeb
uczniow.

Po drugie, potwierdza sie identyfikowany w wielu badaniach edukacyjnych mit nielicznej klasy jako Zrodta edu-
kacyjnego sukcesu uczniow i komfortu pracy nauczyciela. O ile prawda jest przetozenie matej liczby uczniéw
na fatwos¢ pracy nauczyciela, to niezbyt adekwatne jest przekonanie, jakoby uczniowie uczacy sie w mniej
licznych klasach uzyskiwali zdecydowanie lepsze rezultaty niz ich réwiesnicy uczeszczajacy do klas bardziej
licznych. Efekt ten jest widoczny w bardzo wczesnych etapach opieki i edukacji (Zztobek i wczesne lata przed-
szkolne), natomiast w szkole podstawowej i dalszych etapach edukacyjnych — cho¢ wystepuje — jest znacznie
stabszy. Obnizanie liczby ucznidw daje wprawdzie przyrost wynikow nauczania, ale jest on bardzo niewielki
i dotyczy jedynie niektorych uczniow (przede wszystkim tych pochodzacych ze srodowisk defaworyzowanych),
a samo zmniejszanie liczebnosci klas jest kosztownym narzedziem polityki edukacyjnej.

Jedli wiec nie tylko wielkos¢ oddziatu klasowego warunkuje uzyskiwane efekty, to ich przyczyn nalezy poszuki-
wac gdzie indziej, na przykfad w przedmiotowym i dydaktycznym przygotowaniu nauczyciela czy tez organi-
zacji procesu dydaktycznego w oddziale.

Opublikowane niedawno rezultaty miedzynarodowych badari poréwnawczych kompetencji przysztych na-
uczycieli nauczania poczatkowego w zakresie matematyki (Czajkowska, Grzeda, Hauzer, Jasinska, Laskowska,
Sikorska, Sitek, 2010) nie daja powoddw do optymizmu. Polscy studenci pedagogiki przygotowywani do na-
uczania matematyki na | poziomie edukacyjnym wyraZnie ustepujg swoim kolegom z Rosji, Szwajcarii i Niemiec
zaréwno pod wzgledem umiejetnosci przedmiotowych, jak i dydaktycznych.
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Wykres 5.7. Umiejetnosci przedmiotowe i dydaktyczne przysztych nauczycieli matematyki na poziomie wczesnoszkolnym
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie Czajkowska, Grzeda, Hauzer, Jasiriska, Laskowska, Sikorska, Sitek, 2010, tabele 4.5.i 4.6.
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Tymczasem stwierdzono, ze uczniowie uczacy sie w klasach, w ktérych nauczyciele codziennie organizuja pra-
ce w matych grupach, osiggaja istotnie wyzsze rezultaty w zakresie kompetencji jezykowych w jezyku ojczy-
stym, niz ma to miejsce w klasach, gdzie praca w grupach trzy lub wiecej osobowych odbywa sie rzadko lub nie
czesciej niz 1-2 razy w tygodniu (Kondratek, 2009). Taki efekt obserwowany jest w odniesieniu do wszystkich
ocenianych umiejetnosci jezykowych (czytanie, pisanie, gramatyka, ortografia), a w sposéb statystycznie istotny
roéznicuje wyniki w zakresie czytania i gramatyki.

Istotng kwestig zwigzang z indywidualizacjg ksztatcenia jest tez problem rozwijania uzdolnier oraz stopnia,
w jakim w edukacji wczesnoszkolnej wspierani sg uczniowie zdolni. W nowej podstawie programowej wycho-
wania przedszkolnego juz pierwszy cel sformutowany zostat nastepujgco:,celem wychowania przedszkolnego
jest wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowanie czynnosci intelektualnych potrzebnych im
w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji” (Podstawa programowa), zas w podstawie dla edukacji poczat-
kowej czytamy, ze ,zadaniem szkoty jest rozwijanie predyspozycji i zdolnosci poznawczych dzieci” (Podstawa
programowa), a dalej, ze ,kazde dziecko jest uzdolnione. Nauczyciel ma odkry¢ te uzdolnienia i je rozwijac.
W trosce o to, aby dzieci odczuwaty satysfakcje z dziatalnosci tworczej, trzeba stwarzac im warunki do prezento-
wania swych osiggnie¢ np. muzycznych, wokalnych, recytatorskich, tanecznych, sportowych, konstrukcyjnych”
(Podstawa programowa) oraz, ze ,odpowiednio do istniejacych potrzeb szkota organizuje zajecia zwiekszajace
szanse edukacyjne uczniéw zdolnych oraz ucznidéw majacych trudnosci w nauce”. Zapisy te — o ile nie pozosta-
na wyfacznie szlachetna deklaracjg — pozwalajg oczekiwac, ze problematyce rozwoju mocnych stron uczniow-
skiego funkcjonowania, takich jak ich zdolnosci czy kreatywnos¢ poswiecane bedzie wiecej czasu i wysitku, niz
dziato sie to do tej pory.

Aktywnos¢ zorientowana na rozwijanie zdolnosci musi mie¢ jednak u swoich podstaw wiare, ze w ogdle jest
to mozliwe. Oczywiécie sama wiara do rozwiniecia zdolnosci — tak wiasnych, jak i uczniow — nie wystarczy, lecz
trudno o efektywne wspieranie zdolnosci, gdy jest sie przekonanym, Ze stanowia one niezmienng charakterystyke
jednostki. W sytuacji, gdy nauczyciel (a w zasadzie nauczycielka) ma przekonanie, ze zdoInosci i uzdolnienia sg wia-
$ciwoscia wrodzonag, niezalezna od zaangazowania jednostki, wowczas czedciej prace nad rozwijaniem zdolnosci
i uzdolniert uznawac bedzie za pozbawiong szczegdlnego sensu i skazang na niepowodzenie.

W jezyku teorii psychologicznych przekonanie o statym badzZ zmiennym charakterze zdolnosci dobrze ilustruje
teoria, w ktérej ludzi dzieli sie na ,teoretykdw statosci” oraz ,teoretykdw zmiany” (Dweck, 1999, 2006). Pierwsi
przekonani sg, ze zdolnosci (talent, inteligencja, tworczos¢) sa czyms statym, z czym cztowiek sie rodzi, i na-
wet intensywna aktywnos¢ jednostki i jej otoczenia nie wywiera na nie szczegdlnego wptywu — albo jest sie
zdolnym, albo nie. Drugim bliski jest poglad, wedtug ktérego poziom zdolnosci jest czyms podlegajacym mo-
dyfikacjom. Dziesigtki badar — od realizowanych na kilkuletnich dzieciach, przez studia na osobach w wieku
szkolnym, az po dorostych, w tym réwniez nauczycieli — wykazaty, ze jesli ktos wierzy w to, ze zdolnosci mozna
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rozwija¢, to pozytywnie wptywa to na jego motywacje, bo sprawia, ze w sytuacji niepowodzenia jednostce
towarzyszy atrybucja,niezbyt sie staratem”. Osoby akcentujace statos¢ zdolnosci niepowodzenia przypisuja ich
brakowi, a tym samym czesciej popadaja w wyuczong bezradnos¢. Odwotujac sie ponownie do przywotywa-
nych juz badan polskich nauczycieli matematyki (TEDS-M), trzeba stwierdzi¢, ze zdecydowang wiekszos$¢ z nich
okresli¢ mozna mianem ,teoretykodw statosci”

Wykres 5.8. Wybrane opinie na temat zdolnosci matematycznych wéréd nauczycieli matematyki (Dane z badania TEDS-M)
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Grzeda, 2009, fragment wykresu 23.
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Trzy pierwsze stwierdzenia sg typowa charakterystyka,teoretykdw statosci’, a wiec oséb przekonanych, ze zdol-
nosci sa czyms mato zmiennym, wiasciwym tylko niektérym osobom, i ze aby by¢ dobrym z matematyki, trzeba
dysponowac ,matematycznym umystem”. Tak ogromna akceptacja dla tych pogladéw pozwala podejrzewac,
ze niewielki nacisk bedzie ktadziony przez nauczycieli na faktyczne rozwijanie zdolnosci matematycznych ich
uczniow. W sytuadji zas, gdy poglady te stana sie rowniez typowe dla ucznidw, mozna oczekiwac w ich przypad-
ku niekorzystnych zjawisk takich jak wyuczona bezradnos¢ czy nieche¢ do nauki.

Hipotezy relacji nauczycielskich postaw i rezultatéw osigganych przez uczniéw poddano weryfikacji empirycz-

nej. W badaniach sprawdzano, czy i w jakiej mierze poglady nauczycieli zwiagzane s3 z osiggnieciamiich uczniow

(Dabrowski, Zytko, 2008). Wyrdzniono w nich kilka wigzek pogladéw nauczycielskich okreslonych jako:

*  Pesymizm edukacyjny (np.: ,tworzenie nawet prostych argumentacji i wyjasnier przekracza mozliwosci
wiekszosci uczniow klas I-lIl" czy tez,uczniowie w tym wieku nie sg w stanie tworzy¢ wiasnych sprytnych
metod wykonywania obliczen”),

e  Antygrupowosc edukacyjna (np..,gry dydaktyczne to dobry pomyst na kétko czy zajecia wyrdwnawcze, ale
nie na zwykte lekcje”badz,rozwigzywanie zadan czy problemdw w grupach nie ma sensu, bo i tak prawie
cata prace wykonuje najlepszy uczen”),

*  formalizm edukacyjny (np.:,biegte stosowanie algorytmow dziatart pisemnych to jedna z najbardziej zycio-
wo przydatnych umiejetnosci matematycznych” czy tez,najlepiej i najbezpieczniej, gdy dzieci liczg w spo-
sob pokazany przez nauczyciela”),

*  Promowanie samodzielnosci (np.: ,nalezy dazy¢ do tego, aby jak najwiecej dzieci tworzyto wiasne sprytne
metody wykonywania obliczen” badzZ,najlepsze rozwiazanie zadania tekstowego to takie, ktére uczen sa-
modzielnie wymysli”),

*  Pobudzanie aktywnosci (np.:,uczniow nalezy zacheca¢ do stawiania pytar oraz szukania oryginalnych roz-
wigzan i nagradzac ich za nie” czy ,czasem warto przerwac lekcje, aby pozwoli¢ dzieciom opowiedzie¢
o tym, co je interesuje”),

*  Rozwijanie twdrczosci (np.:,warto zachecac dzieci do pisania réznych rodzajéw tekstow, nie tylko opowia-
dan i opisodw, ale takze ogtoszen, instrukcji, zaproszen” lub ,dzieci chetniej ucza sie matematyki, gdy widza
jej przydatnos¢ w sytuacjach codziennych”).
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Rozkiad odpowiedzi badanych nauczycieli wskazuje, ze zdecydowanie najblizsze im — przynajmniej w sferze
deklaracji - sa poglady opisujace rozwijanie twdrczosci, promowanie samodzielnosci oraz pobudzanie aktywnosci,
najmniej typowa jest zas antygrupowos¢ edukacyjna i formalizm edukacyjny. Co wazniejsze, okazuje sie jednak
rowniez, ze nauczycielskie poglady przekfadaja sie na rezultaty uczonych przez nich ucznidw.

Cho¢ raportowane przez autorow zwigzki miedzy opiniami nauczycieli a wynikami ucznidw sg stabe i rzadko
przekraczajg prég poziomu statystycznej istotnosci, to jednak w niektérych przypadkach zaréwno kierunek, jak
i sita relacji zastuguje na uwage.

I tak pesymizm edukacyjny byt negatywnie zwigzany z umiejetnosciami matematycznymi i jezykowymi uczniow
(w przypadku umiejetnosci matematycznych istotne, negatywne zwiazki zaobserwowano miedzy sferami
okreslonymi jako umiejetnosci narzedziowe nietypowe oraz komunikacyjne, w przypadku umiejetnosci jezy-
kowych istotne statystycznie zwigzki ujemne zanotowano z umiejetnosciami narzedziowymi'). Promowanie
samodzielnosci byto pozytywnie zwigzane ze wszystkimi analizowanymi sferami umiejetnosci matematycznych
oraz z narzedziowymi umiejetnosciami jezykowymi, zas pobudzanie aktywnosci z narzedziowymi typowymi
umiejetnosciami matematycznymi.

Oczywiscie wspominane korelacje nie pozwalajg na wnioskowanie o przyczynowosci, nie wiadomo bowiem, czy
poglady i postawy nauczycieli przekfadajg sie na ich strategie dydaktyczne, w rezultacie odbijajac sie na wynikach
ucznidw, czy tez na przyktad niepowodzenia dydaktyczne nauczyciela tworza jego edukacyjny pesymizm.

Wiecej szczegdtowych informacji na temat efektywnosci pierwszego etapu edukacji ptynie z badar zespotu
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej pracujacego pod kierunkiem Mirostawa Dabrowskiego. Studia realizowane
w tym zespole w ramach projektu,Badanie podstawowych umiejetnosci uczniéw trzecich klas szkoty podsta-
wowej” od 2005 roku oceniajg jakos¢ ksztatcenia na poczatkowych etapach szkoty podstawowej wraz z po-
gfebiong oceng uwarunkowan i kontekstow uczniowskich osiggnie¢. Dwoma kluczowymi obszarami analiz sg
umiejetnosci jezykowe oraz matematyczne dzieci.

W sferze umiejetnosci jezykowych analizowane sg miedzy innymi umiejetnos¢ czytania, pisania, umiejetnosci
gramatyczne oraz zasob stownikowy ucznidw, zas w przypadku umiejetnosci matematycznych: umiejetnosci
rachunkowe, rozwiqzywania zadan tekstowych, umiejetnos¢ dostrzegania i wykorzystywania prawidfowosci. Do-
datkowo autorzy analizujg kompetencje ucznidw w zakresie narzedziowych, komunikacyjnych i badawczo-twar-
czych umiejetnosci jezykowych oraz narzedziowych, narzedziowych nietypowych, komunikacyjnych oraz badaw-
czo-tworczych umiejetnosci matematycznych.

Uogdlniajac, ustalenia zespotu wskazuja, ze polscy uczniowie dos¢ dobrze radza sobie z zadaniami wymagaja-
cymi mechanicznego zastosowania posiadanej wiedzy i umiejetnosci, gorzej natomiast wyglada ich refleksyjne
i tworcze funkcjonowanie w sferze jezyka i umiejetnosci matematycznych. Operacje ztozone, takie jak myslenie
tworcze i myslenie krytyczne, umiejetnosci komunikacyjne czy sprawnosc¢ rozwiazywania zadan tekstowych,
wydaja sie by¢ pieta achillesowa ucznidw — i pozostaja nig réwniez na kolejnych etapach edukadcji (co pokazuja
przytaczane w dalszej czedci rozdziatu poréwnania miedzynarodowe PISA). Wsrdd ogromu ustaler zespotu, co
najmniej cze$¢ zastuguje na przywotanie.

Mocnymi stronami umiejetnosci czytelniczych ucznidw klas trzecich szkét podstawowych sg ich kompetencje w za-
kresie wydobywania informacji z tekstu, a rezultaty sg tym lepsze, im bardziej mechanicznie nalezy to uczyni¢. W przy-
padku tekstéw diuzszych i bardziej ztozonych, wyniki wygladaja mniej korzystnie. Uczniowie lepiej radzg tez sobie
7 tekstami literackimi, szczegdlnie krétkimi, niz z tekstami naukowymi i popularnonaukowymi, wiecej ktopotéw spra-
wiajg im teksty poetyckie niz prozatorskie (Murawska, 2009). Zdecydowanie wiecej problemdw sprawiajg uczniom
bardziej zaawansowane zadania zwigzane z analizowanymi tekstami. Ktopoty czedciej pojawiaja sie w sytuadji, gdy
nalezy dokonac wnioskowania na podstawie tekstu lub jego czedci, oceni¢ wystepujacych w nim bohateréw, bad?
tez uzy¢ pojawiajacych sie w tekscie informacji w innym kontekscie. Jak podkresla autorka raportu, z tej czesci ba-
dart (Murawska, 2009):,..uczniowie radzg sobie z czytaniem na poziomie semantycznym, zawodzi czytanie na po-
ziomie krytyczno-tworczym”. Jak wspomniano, podobny wniosek przewija sie przez raporty podsumowujace wyniki
polskich ucznidw na innych szczeblach edukacji. O ile jednak w poréwnaniach miedzynarodowych dysponujemy
punktem odniesienia i uzasadnione jest stwierdzenie, ze ,w poréwnaniu do ucznidw finskich, ich polscy koledzy go-
rzej rozwigzuja problemy czy wnioskujg’ o tyle badania realizowane na prébach polskich czynia takie sady bardziej
watpliwymi. Fakt gorszych rezultatow w pewnych sferach réwnie dobrze moze $wiadczy¢ o trudnosci zadan iich nie-
adekwatnym do wieku charakterze lub problemach zich ocenianiem. Zadania mierzace operacje elementarne same
s dos¢ proste: zardbwno w sensie ich trudnosci dla ucznidw, jak i stosowanych sformutowar, instrukcji oraz opisow.
Zadania mierzace wnioskowanie czy sprawnos¢ rozwiazywania problemow — zwykle bardziej wieloznaczne i przez
to pobudzajace kreatywno$¢ ucznidw — sg trudniejsze do analizy i poza poprawnoscig samego wyniku powinny
uwzgledniac proces dochodzenia ucznia do niego. Niefatwo o to w przypadku standaryzowanych testéw.

! W przypadku jezyka umiejetnosci narzedziowe oznaczajg na przyktad rozpoznanie czesci mowy lub zdania badz umie-
jetnos¢ przeksztatcenia liczby pojedynczej w mnoga. Umiejetnosci komunikacyjne, to na przykfad tworzenie zdan z wyrazem
uzytym w réznych znaczeniach, za$ umiejetnosci badawczo-twdércze obrazowac¢ moze umiejetnos¢ wyjasnienia znaczenia
zwiazkoéw frazeologicznych (Dagiel, 2009).
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W przypadku pisania widoczny jest dos¢ spéjny profil rezultatow — uczniowie lepiej radza sobie z uzupetnia-
niem zdan czy tworzeniem prostych pytan, jednak znacznie gorzej wypadaja przy dtuzszych wypowiedziach
pisemnych. Co interesujace, w sytuacji, gdy dzieci maja mozliwos¢ napisania listu w bezposrednio angazujacej
je sprawie (badane na przyktadzie listu do wladz miasta z zajeciem stanowiska w sprawie likwidacji placu zabaw
i postawienia na jego miejscu hipermarketu), ich rezultaty sg dobre. Widac wiec, ze rowniez charakter zadania
angazujacy osobiste opinie i doswiadczenia dzieci przekfada sie na uzyskiwane przez nie rezultaty, co dodatko-
wo utrudnia generalizacje na temat mocnych i stabych stron myslenia polskich uczniéow — nie wiemy bowiem,
na ile ich stabe rezultaty w niektérych sferach sg funkcja rzeczywiscie nizszego poziomu rozwoju tych umie-
jetnosci, na ile zas problem lezy po stronie nieadekwatnego (lub nieangazujacego) pomiaru. Te same badania
pokazuja tez problemy trzecioklasistow ze stosowaniem zwigzkow frazeologicznych.

Rezultaty badan dystansowych przeprowadzonych przez autorow w klasach czwartych pokazuja niewielka dy-
namike zmian w zakresie ocenianych umiejetnosci jezykowych i matematycznych. Nie tylko nie jest wiec tak,

ze wyniki po | etapie edukacyjnym wyraZnie rosng, ale zdarza sie tez, ze w ciggu poét roku miedzy klasa Ill'i IV

sie pogarszaja. Badania w klasie trzeciej, przeprowadzone w potowie czerwca 2008 roku oraz ich powtérzenie

w styczniu 2009, objety 4756 uczniow szkdt podstawowych z 262 klas trzecich w pierwszym etapie (czerwiec

2008) i 1385 uczniow z 81 klas (styczen 2009) w etapie drugim. Poréwnania miedzy falami badania pokazuja, ze

nie zmienit sie poziom umiejetnosci ucznidéw w zakresie frazeologii i zakresu stownictwa, trzecio- i czwartokla-

sisci na podobnym poziomie wyszukiwali informacje w tekécie, choc starsze dzieci lepiej radzity sobie z zasto-
sowaniem informacji w innym kontekscie, nie zmienit sie poziom jakosci przeksztatcania informacji uzyskanych

7 tekstu. Czwartoklasisci po pét roku nie poprawiali weale swojej efektywnosci rozwigzywania zadar matema-

tycznych polegajacych na liczeniu, choc istotnie lepiej rozwigzywali zadania tekstowe.

Waznym elementem przytaczanych badan jest analiza szerokiego spektrum zmiennych wyjasniajacych roznice

w zakresie badanych kompetencji. Wielozmiennowe analizy statystyczne prowadza do kilku istotnych wnioskéw.

.Kluczowe znaczenie dla zrozumienia zréznicowania rezultatéw uczniéw ma status spoteczno-ekonomiczny
ich rodzin. Cho¢ jest to rezultat mato zaskakujacy, to znaczenie statusu jest rézne dla réznych analizowanych
kompetencji. Szczegdlnie istotny i pozytywny wptyw statusu obserwowany byt w przypadku komunikacyj-
nych umiejetnosci jezykowych — dzieci rodzicow lepiej wyksztatconych uzyskiwaty tu znaczaco wyzsze rezul-
taty niz rodzicéw z wyksztatceniem nizszym niz $rednie.

2. Duze znaczenie dla analizowanych obszaréw umiejetnosci szkolnych (jezykowych i matematycznych) ma
motywacja ucznidw, pozostajaca w interakcyjnym zwigzku z wyksztatceniem rodzicow. Wyzsza motywacja
przekfada sie (ujmujac relacje przyczynowe) na lepsze rezultaty w testach umiejetnosci szkolnych, jednak sita
zwigzku jest wyzsza w przypadku tych dzieci, ktérych rodzice sa gorzej wyksztatceni.

.Negatywne postawy nauczycielskie — w szczegdlnosci pesymizm edukacyjny — wiaza sie z nizszymi rezultatami
ucznidw w zakresie umiejetnosci jezykowych, jednak efekt postaw nauczycielskich jest znacznie stabszy, gdy
kontroli poddaje sie wptyw zmiennych wynikajacych z sytuacji samego ucznia.

w

5.2.3.3. Efektywnos¢ | etapu edukacji w perspektywie poréwnawczej na podstawie Miedzynarodowego
Badania Postepdw Biegtosci w Czytaniu (PIRLS 2006)

Jedynej mozliwosci odniesienia poziomu umiejetnosci polskich uczniéw edukacji poczatkowej do umiejetnosci
dzieci z innych krajéw dostarcza Miedzynarodowe Badanie Postepdw Biegtosci w Czytaniu (PIRLS), ktérego edycja
z roku 2006 zostata zrealizowana w Polsce na prébie niemal 5 tysiecy (doktadnie 4854) ucznidw klas trzecich.
Analiza najbardziej elementarnego wskaznika umiejetnosci czytania raportowanego w PIRLS — a wiec $redniego re-
zultatu danego kraju — w pierwszej chwili rysuje sie bardzo optymistycznie. Srednia dla krajow biorgcych udziat w ba-
daniu wyniosfa 500 punktéw, a polscy uczniowie uzyskali ich 519. Watpliwosci pojawiaja sie jednak wraz ze stwier-
dzeniem autora polskiego raportu, ze, lepszy wynik niz dzieci z Polski uzyskaty dzieci z 28 krajéw, gorszy — z 16 krajéw”
(Konarzewski, 2007). Polscy uczniowie uzyskali wiec wynik lepszy niz $rednia, ale jednoczesnie Polska byta gorsza niz
wiekszos¢ badanych krajow — ta niespdjnosc staje sie zrozumiata, jesli weZzmiemy pod uwage skosno$c rozktaddw
w poszczegolnych krajach i fakt, ze Srednia nie zawsze najlepiej oddaje faktyczny poziom uzyskanych wynikéw.
Uzyskany wynik nabiera jeszcze wiekszego znaczenia, gdy zostanie uzupetniony informacja, ze wsréd krajow
stabszych niz Polska znalazty sie nie tylko Motdawia czy Gruzja, ale Trynidad i Tobago, Iran, Indonezja, Katar,
Kuwejt, Maroko i RPA. Do$¢ egzotyczna podstawa do poréwnan.

W PIRLS postugiwano sie tekstami literackimi i informacyjnymi, badano tez umiejetnosci zwigzane z wyszukiwa-
niem informacji oraz ich wigzaniem, interpretowaniem i ocenianiem. Uczniowie polscy relatywnie lepiej radzili
sobie z czytaniem literackim niz informacyjnym, lepiej tez z interpretowaniem informacji niz ich wyszukiwa-
niem. Pod wzgledem czytania literackiego dzieci z 23 krajow uzyskaty rezultaty wyzsze niz Polska, w przypadku
czytania informacyjnego lepsze byty dzieci z 28 krajéw. Najlepsze wyniki uzyskali uczniowie rosyjscy — oni tez
bardzo wyraZznie poprawili swoje rezultaty miedzy falg badania z roku 2001 i 2006 — oraz dzieci z Hongkongu,
Kanady i Singapuru. Wsréd krajow najblizszych Polsce pod wzgledem doswiadczer historycznych oraz pozio-
mu gospodarczego, wyraznie przewyzszali nas uczniowie wegierscy, butgarscy, fotewscy, litewscy, stowaccy
oraz — nieznacznie — dzieci ze Stowenii. Polscy uczniowie byli z kolei lepsi od ucznidow z Rumunii i Macedonii.
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Wsréd pozostatych krajow uzyskujacych rezultaty stabsze niz Polska — pomijajac zaskakujaco stabe rezultaty
uczniéw norweskich i pochodzacych z francuskiej czesci Belgii — znalazty sie wspominane juz Motdawia, Gruzja,
Trynidad i Tobago, Iran, Indonezja, Katar, Kuwejt, Maroko i RPA. Na tle krajow z Europy i zachodniego kregu kul-
turowego rezultaty uczniéw polskich nie dajg wiec powoddéw do euforii.

Wykres 5.9. Rezultaty uzyskane przez uczniéw z krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej (cztonkéw UE) w badaniu PIRLS 2006
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Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie Konarzewski, 2007.

Pozycja polskich uczniow wsrdd krajow srodkowoeuropejskich nie jest dobra. Gorzej od mtodych Polakow czy-
tali tylko Rumuni, a uwzglednienie bardziej szczegdtowych analizowanych wymiaréw czytania literackiego i in-
formacyjnego oraz wyszukiwania informadji i ich interpretowania tylko nieznacznie zmienia sytuacje uczniow
polskich na tle ich srodkowoeuropejskich kolegow.

Wykres 5.10. Rezultaty uzyskane przez uczniéw z krajéw Europy Srodkowo-Wschodniej w badaniu PIRLS 2006 w wymiarach czyta-
nia literackiego (A) i informacyjnego oraz wyszukiwania i interpretowania informacji (B)
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O ile uczniowie rumunscy wyraznie odstaja in minus we wszystkich analizowanych wymiarach, najnizsze re-
zultaty uzyskujac w wymiarze czytania informacyjnego, to mtodzi Polscy okazuja sie nieznacznie lepsi od Sto-
wencow pod wzgledem czytania literackiego — tu tez niewielki dystans dzieli naszych uczniéw od ich réwiesni-
kow ze Stowacji. Pod wzgledem czytania informacyjnego polskie dzieci ustepuja nie tylko najlepszym pod tym
wzgledem Butgarom czy Wegrom, ale rowniez Litwinom, totyszom, Stowakom i Stowericom.

Rowniez w wymiarach wyszukiwania informacji i ich interpretowania polskie dzieci uzyskujg gorsze wyniki od
swoich kolegow z innych krajow.

W4rdd uwarunkowan sprawnosci czytania analizowanych w polskiej wersji projektu warto zwrdci¢ uwage na
dwa whnioski.

Po pierwsze — nie odnotowano réznic w rezultatach umiejetnosci czytania pomiedzy szkotami stosujacymi
praktyki selekcyjne i segregacyjne a niestosujacymi. Dzieci w klasach, do ktérych sa celowo dobierane (np.: ze
wzgledu na swojg gotowos¢ szkolng czy zdolnosci), w pordwnaniu do tych, ktore trafiajg do oddziatéw losowo,
nie czytaja ani lepiej, ani gorzej. Prowadzi to Krzysztofa Konarzewskiego do stwierdzenia, ze: w okresie eduka-
¢ji poczgtkowej dzieci podzielone na oddziaty wedtug gtebszej mysli i dzieci podzielone ,jak leci” uczq sie tak samo
dobrze (przynajmniej czytania), a skoro tak, to nie widac Zzadnego powodu, ktory usprawiedliwiatby organizowanie
nauczania w homogenicznych oddziatach klasowych — wqtpliwego moralnie i podwazajqgcego integracje spofecznq
(Konarzewski, 2007, s. 28).

Po drugie — istotnymi czynnikami pozwalajacymi przewidzie¢ poziom umiejetnosci czytelniczych dziecka jest
status spoteczno-ekonomiczny jego rodziny, ale réwniez — niezaleznie od wptywu SES — postawy rodzicow wo-
bec czytania, liczba ksigzek w domu (w ogole) oraz liczba ksiazek dla dzieci. Istotnym predyktorem umiejetnosci
czytelniczych jest tez wczesna aktywnos¢ czytelnicza — raczej rodzicow wobec dziecka niz samego dziecka
- a wiec intensywnos¢, z jaka rodzice czytaja jej lub jemu od najmtodszych lat, wspdine spiewanie piosenek,
opowiadanie bajek, zabawy z wykorzystaniem liter.

5.2.3.4. Drugorocznosc jako niezbyt dobra miara efektywnosci edukacji wczesnoszkolnej

Wskaznikéw efektywnosci wezesnej edukacji poszukiwac¢ mozna réwniez w urzedowych danych takich jak
poziom drugorocznosci, wagarow czy nieobecnosci na pierwszym etapie szkolnego ksztatcenia. Niestety
nie dysponujemy wiarygodnymi informacjami na temat wagaréw czy nieobecnosci, za$ te na temat dru-
gorocznosci nie moga by¢ traktowane samodzielnie jako miarodajny wskaznik jakosci, cho¢by dlatego, ze
na pierwszym etapie edukacji pozostawienie dziecka na drugi rok w tej samej klasie kazdorazowo musi by¢
uzgadniane z rodzicami. W klasach pierwszych na drugi rok pozostawiane jest nieco ponad 1% wszystkich
uczniow (w roku szkolnym 2008/09 byto to 3655 ucznidw sposrod 356 685 ucznidw klas pierwszych), w kla-
sach drugich odsetek ten spada do pot procenta (nieco wiecej na wsi) i taki tez jest w klasach trzecich.
W kazdym przypadku dziewczynki stanowig od 35% do 40% wszystkich uczniéw pozostawianych na drugi
rok, dominuja tu wiec chtopcy.



5. Jakos¢ edukacji

5.2. Fundament — wczesna opieka i edukacja
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych GUS. Uwaga: Os lewa odnosi sie do danych na temat odsetka uczniéw powtarzajgcych klase, o$ prawa do udziatu
dziewczqt w catkowitej liczbie niepromowanych ucznidw.

Dane pokazuja, ze na kolejnych etapach edukacyjnych odsetek oséb drugorocznych wzrasta, cho¢ w przypad-
ku pierwszego etapu edukacyjnego od kilku lat poziom dzieci niepromowanych do kolejnej klasy jest mniej
wiecej staty — podajmy jedynie dla przyktadu, ze w roku szkolnym 2007/08 klase powtarzato 1,3% ucznidw klas
pierwszych, 0,76% klas drugich i 0,84% ucznidw klas trzecich, a dziewczynki stanowity od 36% posréd niepro-
mowanych w klasie 1, po 42% w klasie Il. Niewiele wiemy na temat profilu uczniow, ktérzy nie przechodza z kla-
sy do klasy, podobnie jak nie mamy rzetelnych danych pozwalajacych na ocene, co daje przetrzymanie ucznia
na drugi rok w tej samej klasie — w jaki sposéb przektada sie na jego pdZniejsze rezultaty. Ciekawe rezultaty
przynosi w tym zakresie studium francuskie (Alet, 2010).

Ramka 5.1. Kogo dotyka i, co daje” drugoroczno$¢? Casus Francji

Francja jest krajem, w ktérym drugorocznosc jest zjawiskiem czestym, bo az co piaty uczen w okre-
sie edukacji w szkole podstawowej nie zdaje przynajmniej raz z klasy do klasy. Wedtug oszacowan
autorstwa Elodie Alet (2010) dokonanych na podstawie danych z panelu francuskiego Minister-
stwa Edukacji, w roku 1997 z klasy | do Il nie zdato 6% uczniow.

Alet analizowata profil ucznia, ktéry byt niepromowany, ale réwniez sprawdzata, czy i w jakiej mie-
rze brak promocji odbija sie na rezultatach uzyskanych przez ucznia w klasie Ill (efekt krétkotermi-
nowy) i VI (efekt sSrednioterminowy).

Okazato sig, ze wsrod uczniéw pochodzenia afrykanskiego odsetek drugorocznych osiagat 10% (do-
ktadnie 9,73%), znacznie czgsciej do kolejnej klasy nie przechodzili uczniowie, ktérzy krétko chodzili do
przedszkola (wsréd uczniéw, ktérzy mieli za soba edukacje przedszkolna ponizej roku lub nie mieli jej
wecale odsetek drugorocznych wynosit az 13%, wsréd tych, ktorzy chodzili do przedszkola cztery lata,
niespetna 5%). Wiecej uczniéow niepromowanych byto wsréd chtopcéw (6,85%) niz wsréd dziewczat
(5,20%), czesciej tez problem ten dotyczyt ucznidéw zyjacych w niepetnych rodzinach (9,5%) oraz dzieci
mtodszych (tj. urodzonych pod koniec roku - 8%) i majacych gorzej wyksztatconych rodzicéw.

Istotg analiz Alet byto jednak sprawdzenie, czy pozostawienie dziecka na drugi rok w tej samej klasie
przektada sie pozytywnie na jego wyniki w dalszej edukacji. W tym celu wykorzystujac wielopozio-
mowy model ekonometryczny autorka sprawdzata, czy w przypadku uczniéw drugorocznych w ko-
lejnych latach daje sie zaobserwowac przyrost rezultatéw w standaryzowanym tescie w stosunku do
wyniku oczekiwanego na podstawie pomiaru z pierwszej klasy. Okazato sig, ze o ile w trzeciej klasie
takie zjawisko wystepuje - czyli pozostawienie ucznia na rok w tej samej klasie, skutkowato polep-
szeniem sie jego wynikow w klasie kolejnej, to po trzech latach efekt ten wyraznie spadat i uczniowie
drugoroczni uzyskiwali rezultaty istotnie gorsze niz mozna by sie spodziewac.
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5.3.1. Jezyk polski

Celem nauczania
jezyka polskiego jest
wyksztatcenie spraw-
nosci skutecznego
porozumiewania sie
na kazdym poziomie
komunikacji, od
odbioru i przeka-
zywania najprost-
szych informacji po
uczestnictwo w zyciu
publicznym, ktére

w petni jest mozliwe
dzieki opanowaniu
kodu kulturowego,
jakim postuguje sie
spoteczenstwo.
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Poziom wyjsciowy

Warto zauwazy¢, ze wspominane efekty byly silniejsze dla dziewczat niz dla chtopcéw - a wiec
dziewczynki pozostawione na drugi rok w tej samej klasie zyskiwaty wiecej niz chtopcy w kolejnym
roku i mniej tracity po trzech latach. Niezaleznie jednak od niewielkich réznic miedzyptciowych,
0g6lny wzor rezultatéw jest stabilny i nieprzemawiajacy wcale na rzecz drugorocznosci. Wzrost
wynikéw w kolejnej klasie z duzym prawdopodobienstwem wynikat z powtarzania tych samych
tresci, ktérych dziecko juz sie uczyto, i ich lepszego nauczenia sie (lub wrecz ,wycéwiczenia” pew-
nych umiejetnosci), nie jest to natomiast przyrost immanentny — spadek widoczny w dalszych eta-
pach przekonuje, ze tego typu procedura nie przektada sie na wzrost osiagniec¢ uczniow. Jest wiec
raczej kara dla ucznia niz skuteczng strategia wptywu na jego szkolne osiggniecia.

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie Alet (2010)

5.3.1.1. Umiejetnosci ksztalcone w ramach przedmiotu jezyk polski i ich badanie

W podstawie programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach
szkot z 23 grudnia 2008 roku? zapisane sg nastepujace cele ogdlne nauczania jezyka polskiego:

1. Odbiodr wypowiedzi i wykorzystywanie zawartych w nich informacji.

2. Analiza i interpretacja tekstéw kultury.

3. Tworzenie wypowiedzi.

W tych trzech punktach zawarta jest istota ksztatcenia w ramach tego przedmiotu. Najprosciej mowiac, chodzi
o nabycie przez ucznia kompetencji komunikacyjnej — w najszerszym znaczeniu, czyli zaréwno kompetencji
jezykowej, jak kulturowej. Celem nauczania jezyka polskiego jest wyksztatcenie sprawnosci skutecznego po-
rozumiewania sie na kazdym poziomie komunikacji, od odbioru i przekazywania najprostszych informacji po
uczestnictwo w zyciu publicznym, ktére w peni jest mozliwe dzieki opanowaniu kodu kulturowego, jakim
postuguje sie spoteczeristwo.

Ksztatcenie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym, a takze rozwijanie kompetencji kulturowych
obejmuje wiele sprawnosci. Jedne s proste — obejmuja literalne zrozumienie tekstu, wyszukiwanie wyrazonych
explicite informacji, formutowanie nieskomplikowanych wypowiedzi, wykonywanie czynnosci wymagajacych
znajomosci jednego mechanizmu (np. uzycie czasu gramatycznego w zdaniu pojedynczym opiera sie na znajo-
mosci jednej zasady). Inne maja charakter ztozony — od zrozumienia ogdéInej idei poznanego tekstu, przez jego
interpretacje, wyszukiwanie informacji wyrazanych nie wprost, zwtaszcza opartych na przenosni czy innych

2 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét, Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej, nr 4,
Warszawa, 15 stycznia 2009, s. 226, 275, 280.
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wyszukanych srodkach literackich, podejmowanie refleksji i oceny, samodzielne rozwigzywanie postawionych
problemow, formutowanie rozbudowanych wypowiedzi argumentacyjnych lub narracyjnych, po wykonywa-
nie czynnosci wymagajacych znajomosci réznych mechanizmoéw i sprawnosci wykonywania kilku operacji (np.
funkcjonalne uzycie réznych form gramatycznych w rozbudowanej wypowiedzi).

Podstawowym, powszechnie dostepnym Zrodtem informacji o efektach uczenia sie w zakresie jezyka polskiego
sq wyniki egzaminow zewnetrznych: sprawdzianu széstoklasisty, egzaminu gimnazjalnego oraz matury. Po-
nadto skuteczno$¢ nauczania umiejetnosci jezykowych (dodajmy: ksztatconych w toku catej edukacji, nie tylko
na lekcjach jezyka polskiego) sprawdzana byta w minionym dziesiecioleciu w badaniach miedzynarodowych:
PIRLS oraz PISA. Tak wiec posiadamy stosunkowo duzg w poréwnaniu z wczesniejszymi dekadami, jakkolwiek
wciaz niepetng (gdyz badania nie obejmuja wszystkich ksztatconych w ramach tego przedmiotu umiejetnosci),
wiedze o stopniu opanowania przez polskich uczniéw umiejetnosci z zakresu sprawnego postugiwania sie
jezykiem ojczystym.

Zwrdé¢my uwage, ze prowadzone badania w niewielkim stopniu uwzgledniaja kompetencje kulturowg uczniow
i ich erudycje. Dotyczy to nie tylko badan miedzynarodowych, ale réwniez polskich egzaminéw zewnetrznych.
Oczywiscie kompetencja kulturowa nie jest domeng poddajaca sie badaniom zewnetrznym. Nie mozna ogra-
niczac jej np. do wiadomosci z zakresu historii literatury czy poetyki, powinna ona obejmowac aktywne uczest-
nictwo w kulturze, ktére ze swojej natury nie jest fatwo mierzalne. Jednak w powszechnej opinii — wyrastajacej
z tradydji polskiej szkoty — wiasnie znajomos¢ kanonu dziet literackich oznacza znajomos¢ narodowego kodu
kulturowego. Dlatego dyskusje wokdt zmian programowych w nauczaniu jezyka polskiego najczesciej doty-
cza doboru lektur obowigzkowych. Tymczasem wcigz zbyt mato wiemy, w jakim stopniu uczniowie naprawde
czytaja lektury, ani tez nie uzyskamy juz nigdy twardych danych, jakim zmianom podlegato czytanie lektur
szkolnych w minionych dziesiecioleciach. W debacie publicznej czestokro¢ powielana jest wiedza potoczna
i fragmentaryczna. Powierzchowna obserwacja pokazuje, ze bardzo czesto lekture zastepujg dostepne na rynku
i w Internecie streszczenia. Raporty z egzamindw maturalnych od wielu lat pokazuja, ze recepcja klasycznych
dziet czesto ogranicza sie do niesamodzielnych, powielanych wzorcéw interpretacyjnych. Pytanie, na czym po-
lega i jak ewoluuje uczestnictwo mtodych ludzi we wspdtczesnej kulturze, pozostaje otwarte i domaga sie
systematycznych i wnikliwych badan, faczacych metody jakosciowe i ilosciowe, angazujacych liczna rzesze ba-
daczy i praktykow edukacyjnych.

W ponizszych uwagach skupimy na kompetencjach jezykowych polskich uczniow. Odwotujemy sie do dostep-
nych badan, ktérych wyniki, mimo fragmentarycznego zakresu, pozwalaja sformutowac tezy o silnych i stabych
stronach edukacji polonistycznej na kolejnych etapach ksztatcenia. Omawiamy umiejetnosci ucznidw, traktujac
ich jak jedna grupe, cho¢ w szczegdtowych analizach warto by zwréci¢ uwage na znaczne réznice w opa-
nowywaniu kompetencji przez chtopcédw i dziewczeta — kwestia ta omdwiona jest w rozdziale 7 ,Spdjnosc”
w podrozdziale 7.2.5,Pte¢”.

5.3.1.2. Umiejetnosci jezykowe polskich uczniéw w wieku 10 lat w $wietle badan PIRLS

Ponownie, tym razem w kontekscie ciggtosci edukacji w zakresie jezyka polskiego w kolejnych etapach naucza-

nia, przywotujemy wyniki badania Miedzynarodowe Badanie Postepéw Biegtosci w Czytaniu PIRLS?. Polska, jako

jeden z 45 krajow, wzieta udziat w badaniu przeprowadzonym w 2006 roku®.

W miedzynarodowej skali wynikéw (majacej srednig 500 i odchylenie standardowe 100) polscy uczniowie zdobyli

srednio 519 punktow, a wiec istotnie wiecej od sredniej miedzynarodowej. Jakkolwiek rezultat ten nie moze w pet-

ni satysfakcjonowa¢, gdyz lepszy wynik uzyskaty dzieci z 28 krajéw, za$ gorszy tylko z 16 krajow. Rozktad wynikow
polskich uczniéw znaczaco odbiega od miedzynarodowego, przewazaja uczniowie stabi (prég niski 400 punktow
przekracza w Polsce 93% ucznidw, czyli az 7% ucznidw pozostaje ponizej tego progu) i sredni (prog sredni nizszy

475 punktéw przekracza juz tylko 73% uczniéw), stosunkowo mato jest dobrych (prég sredni wyzszy 550 punktéw

przekracza ledwie 36%), natomiast bardzo dobrych jest mniej wiecej tyle, ile przecietnie na $wiecie (7%, dokfadnie

tyle wynosi mediana swiatowa dla uczniéw przekraczajgcych prog wysoki 625 punktow).

Przyjrzyjmy sie umiejetnosciom uczniéw stabych, ktérzy pokonali prég niski (400), i dobrych, ktorzy pokonali

prég sredni wyzszy (550).

Uczniowie stabi potrafia:

e w tekstach informacyjnych: znaleZ¢ i odtworzy¢ wyraZnie okreslong i tatwo dostepng informacje, np. na
poczatku tekstu lub w jego wyodrebnionej czesci, wyciggnac¢ wnioski z wyraZnie zarysowanych przesta-
nek;

e w tekstach literackich: rozpoznac wyraZnie okreslony szczegoét, znalez¢ okreslong cze$¢ opowiadania i wy-
ciggnac¢ wnioski z wyraznie zarysowanych przestanek.

3 Badanie PIRLS zostato szczegdtowo omodwione w podrozdziale 5.2, w czesci 5.2.3.3. Efektywnos¢ | etapu edukacji w per-
spektywie poréwnawczej na podstawie Miedzynarodowego Badania Postepdw Biegtosci w Czytaniu (PIRLS 2006), ss. 265-269.

4 Miedzynarodowe Badanie Postepow w Czytaniu (Pogress in International Reading Literacy Study), PIRLS 2006. Jak czytaja
dzieci w Polsce i na swiecie, opr. Krzysztof Konarzewski, www.cke.edu.pl
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Rezultaty badania
PIRLS pokazuja, ze
polscy uczniowie
lepiej radza sobie

z czytaniem tekstow
literackich niz infor-
macyjnych oraz lepiej
radza sobie z inter-
pretowaniem tekstéow
niz z wyszukiwaniem
informacji.

Z danych PIRLS 2006
wynika, ze biegtos¢
w czytaniu ros$nie

w klasach, w ktérych
czyta sie dtuzsze tek-
sty prozatorskie.

Trudnym wyzwa-
niem okazuje sie
konieczno$¢ odczy-
tania gtéwnej mysli

- przestania utworu
literackiego. W spraw-
dzianie z 2009 roku
poradzito sobie z tym
tylko 65% uczniéw.
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Uczniowie dobrzy potrafia:

e w tekstach informacyjnych: rozpozna¢ réznorodne $rodki organizujace tekst i wykorzysta¢ je do wydo-
bycia okreslonej informacji, wyciagna¢ wnioski z przestanek abstrakcyjnych lub uwiktanych, znajdowac
powigzania miedzy informacjami rozproszonymi w tekscie w celu rozpoznania gtownych mysli i wyjasnien,
poréwnac i ocenic¢ czesci tekstu, sformutowac preferencje i wyttumaczyc ja;

e w tekstach literackich: rozpoznac¢ $rodki stylistyczne (np. proste metafory) lub dostrzec punkt widzenia
narratora, rozpoznac istotne epizody i wyréznic istotne szczegdty rozsiane w tekscie, wyciggnac wnioski
dotyczace zwigzkdw miedzy intencjami, dziataniami, uczuciami i zdarzeniami, uzasadnic je na podstawie
tekstu, rozpoznac zastosowanie pewnych srodkéw stylistycznych, np. wypowiedzi o znaczeniu przeno-
$nym, znajdowac zwiazki miedzy zdarzeniami i dziataniami w tekscie, interpretowac te catosci.

Z tego wynika, Ze o ile wiekszo$¢ polskich ucznidw (przekraczajacych nizsze progi) potrafi wykonywac czynno-
4ci proste (sprowadzajace sie — najogdlniej — do wyprowadzania nieskomplikowanych wnioskéw z czytanego
tekstu), o tyle zdecydowana mniejszo$¢ potrafi przeprowadzac operacje ztozone w postaci np. taczenia infor-
macji rozproszonych w tekscie czy taczenia srodkéw organizujacych tekst z wyrazang trescig, w tym rozpozna-
wania i rozumienia wypowiedzi o znaczeniu przeno$nym.
Rezultaty badania PIRLS pokazuja, ze polscy uczniowie lepiej radza sobie z czytaniem tekstow literackich niz
informacyjnych oraz lepiej radza sobie z interpretowaniem tekstéw niz z wyszukiwaniem informadcji (Srednia
interpretowania wynosi dla nich 522 punkty, srednia wyszukiwania tylko 516). Spowodowane jest to tym, ze
edukacja czytelnicza w Polsce na etapie nauczania poczatkowego jest zdominowana przez krotki tekst literacki.
Z przeprowadzonych wsréd nauczycieli ankiet, stanowigcych integralng czes¢ badania, wynika, ze nasi ucznio-
wie przynajmniej raz w tygodniu czytaja wiersze (85%, a na swiecie 36%) i krotkie opowiadania (84% uczniodw,
na $wiecie 70%). Ale juz znacznie rzadziej czytajg dramaty (3%, na swiecie 8%) i dtuzsze teksty prozatorskie (24%,
a na $wiecie 36%). Tymczasem z danych PIRLS 2006 wynika, Zze biegto$¢ w czytaniu rosnie w klasach, w ktérych
czyta sie dtuzsze teksty prozatorskie. Polscy uczniowie zbyt rzadko podczas lekdji jezyka polskiego spotykaja
teksty nieliterackie. Co prawda, nauczyciele w ankietach wsréd czytanych tekstow wymieniaja teksty uzytkowe
np. instrukcje obstugi, diagramy i wykresy, zapewne jednak sg one czerpane gtdwnie z podrecznika®. Polskie
dzieci na co dzier obcuja niemal wytacznie z podrecznikiem, wyborem tekstow i zeszytem ¢wiczen, natomiast
znacznie rzadziej spotykaja w szkole teksty internetowe, ksiazki dla dzieci (pod tym wzgledem sa na 7. miejscu
od konca wsrdd krajow, w ktérych prowadzono badania) i czasopisma dzieciece (5. miejsce od korica).

5.3.1.3. Umiejetnosci jezykowe polskich uczniéw w wieku 13 lat w swietle sprawdzianu széstoklasisty
(lata 2009 2010)¢

Zrodtem informacji na temat osiggnie¢ polskich uczniow po Il etapie edukacji jest sprawdzian széstoklasisty. To
cenne Zrédto, gdyz sprawdzian przeprowadzany jest od 2002 roku, wiec daje perspektywe czasowg w ocenie
efektéw nauczania. Jego staboscia jest jednak to, ze jakakolwiek miarodajna interpretacja zmian jego wynikow
musi by¢ poprzedzona whnikliwg analiza zadan, gdyz trzeba by precyzyjnie okresli¢, jakie umiejetnosci s bada-
ne w trakcie sprawdzianu w kolejnych latach. Poniewaz jak dotad takie badania analityczne nie zostaty przepro-
wadzone, mozna sie pokusi¢ co najwyzej o skonfrontowanie oceny umiejetnosci badanych w ramach PIRLS.
Whioski z natury rzeczy maja charakter wstepny, jakkolwiek moga stanowi¢ podstawe do gtebszej refleksji.
Podobnie jak w badaniu PIRLS, podczas sprawdzianu uczer spotyka sie z dwoma rodzajami tekstow: informacyj-
nym oraz literackim. Wyniki dwdch ostatnich edycji sprawdzianu (2009 i 2010) pokazuja wyrazne prawidfowosci.
Jedli chodzi o umiejetnosci proste, uczniowie wykazuija sie dosy¢ duza kompetencja. Bardzo dobrze radzg sobie
ze znajdowaniem i odtwarzaniem poszczegolnych informacji, prostym wnioskowaniem na podstawie wyraz-
nie zarysowanych przestanek, gdy nie zachodzi konieczno$¢ zintegrowania kilku informacji — rozwiazywalnos¢
tego typu zadar wynosi ok. 90%. Rozwigzywalnos¢ powyzej 80% pojawia sie, gdy trzeba wykonac zadanie po-
legajace na wykonaniu nieskomplikowanego polecenia: rozpoznanie narratora, wyszukanie prostych informacji
na temat bohatera, prawidtowe odczytanie znaczenia stowa wieloznacznego.

Znacznie wiecej trudnosci sprawia wykonanie zadan, w ktérych trzeba sie wykazac sprawnoscig w wykonywa-
niu operacji ztozonych. Gdy nalezy znalez¢ powiazania miedzy informacjami rozproszonymi, wnioskowac¢ na
podstawie kilku przestanek, interpretowac informacje prowadzace do ogdlnego zrozumienia przedstawionego
w tekscie problemu, rozwigzywalno$¢ przekracza ledwie 50%. Trudnym wyzwaniem okazuje sie koniecznos¢
odczytania gtéwnej mysli — przestania utworu literackiego. W sprawdzianie z 2009 roku poradzito sobie z tym
tylko 65% ucznidw. W sprawdzianie z 2010 roku trudnosci pojawity sie przy wykonaniu zadania dotyczacego
interpretacji catosci tekstu (68%), zadania wymagajace od ucznidw zastosowania wiedzy szkolnej do rozwiazy-
wania konkretnych polecen okazaty sie znacznie fatwiejsze (ok. 80%). Mozna postawic teze, iz praca z tekstem

s Ibidem, s. 29.
o http://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki_09/wstepne_wyniki_sprawdzianu_2009.pdf oraz http://www.cke.edu.
pl/images/stories/001_Sprawdzian_2010/wyniki_spr_2010.pdf
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literackim w polskiej szkole dotyczy raczej jego prostej interpretacji, brak natomiast ¢wiczen uswiadamiajacych
uczniom powiazanie miedzy zastosowanymi srodkami poetyckimi a gtebszg wymowa utworu.

Szostoklasisci — to potwierdzenie diagnozy z badania PIRLS — okazuja sie nieco bieglejsi w odczytaniu wymowy
tekstu literackiego niz informacyjnego. Pewnie to skutek naszej dydaktycznej tradycji.

W sprawdzianie zadania sprawdzajace te rodzaje umiejetnosci, ktére w badaniu PIRLS pozwalaja przekroczyc
prég wyniku wysokiego, maja niski procent wykonania. Szczegdlng trudnos¢ stanowi zrozumienie dtuzszego
tekstu. Po raz pierwszy, odkad prowadzony jest sprawdzian dla széstoklasisty (od 2002 roku), teksty dtuzsze
pojawity sie w sprawdzianie dopiero w roku 2009. Jego wyniki pokazuja, ze polscy uczniowie nadal nie s3 przy-
gotowani do czytania takich tekstow.

5.3.1.4. Umiejetnosci jezykowe polskich uczniéw w wieku 15-16 lat w $wietle badania PISA i egzaminu
gimnazjalnego

Najlepiej rozpoznane sg umiejetnosci polskich ucznidw na poziomie gimnazjalnym. Nieocenionym Zrédtem
informacji sa wyniki powtarzanych cyklicznie badan PISA. Skonfrontowane z wynikami egzaminéw gimnazjal-
nych (co do ktérych interpretadji trzeba jednak zgtosi¢ podobne zastrzezenie, jak do wynikéw sprawdzianu
szostoklasisty) pozwalajg postawi¢ dosy¢ doktadna diagnoze dotyczaca ksztatcenia kompetencji jezykowych
i komunikacyjnych w polskiej szkole. Jesli dodamy, ze gimnazjum stanowi ostatni etap edukacji powszechnej,
gdyz na kolejnych etapach nastepuje réznicowanie typow szkét, a nawet klas, mozemy stwierdzi¢, ze zesta-
wione wyniki badan PISA i egzaminu gimnazjalnego wiele moéwig o skutecznosci polskiej edukacji w zakresie
ksztatcenia umiejetnosci postugiwania sie jezykiem ojczystym.

Badanie PISA

W badaniu PISA” sprawdzeniu podlegaja trzy typy rozumowania: w naukach humanistycznych, w naukach przyrod-
niczych oraz rozumowanie matematyczne. Badanie odbyto sie w Polsce czterokrotnie, po raz pierwszy w roku 2000,
powtdrzone byfo w latach 2003, 2006 i 2009, przy czym w latach 2000 i 2009 badanie gtéwne objeto czytanie i in-
terpretacje. Czytanie (Reading literacy) w badaniu PISA rozumiane jest jako, przetwarzanie informadji, rozumowanie,
interpretacja i refleksja nad tekstem dla osiggniecia celu stawianego sobie przez czytajacego, a takze dla poszerzenia
wiedzy i petnego uczestnictwa w zyciu spotecznym’® . Réznorodnos¢ typdw zadan wykorzystywanych w bada-
niach PISA pozwala oceni¢ umiejetno$¢ czytania zaréwno w odniesieniu do tekstéw ciggtych, jaki nieciagtych (map,
wykreséw, tabel, rysunkéw iinnych). Trzeba podkresli¢, ze badania PISA dotycza umiejetnosci ksztatconych nie tylko
podczas lekdji jezyka ojczystego i nie sg wigzane z tym przedmiotem, ale — skoro obejmuja sprawnosci rozumienia
tekstu w jezyku wyktadowym szkoty — ich wyniki wiele méwig o jakosci nauczania wiasnie tego przedmiotu.

W badaniu umiejetnosci czytania i rozumowania wyodrebniono pie¢ poziomdw umiejetnosci. Piaty, najwyzszy
(powyzej 625 punktéw), obejmuje najbardziej rozbudowane umiejetnosci, pierwszy (przedziat 335-481 punk-
téw) uznawany jest za niewystarczajacy w dalszej karierze edukacyjnej i zawodowej.

Pomiedzy latami 2000 i 2009 dokonat sie zasadniczy wzrost umiejetnosci polskich ucznidw w czytaniu i interpreta-
¢ji. W skali miedzynarodowej tak wyrazny postep dokonat sie w trzynastu krajach. O ile w badaniu PISA 2000 polskie
wyniki (479) wypadty znaczaco ponizej sredniej OECD (500), o tyle w latach 2003 (497 wobec $redniej 494), 2006
(508 wobec sredniej 492) i 2009 (500 wobec sredniej 494) byty wyraZnie lepsze, jakkolwiek warto zwréci¢ uwage
na obnizenie wyniku w ostatnim badaniu wzgledem badania z 2006 roku. W 2009 roku polscy uczniowie znaleZli
sie na 9. miejscu wsrdd krajow OECD i na 12. wérdd wszystkich 65 krajow uczestniczacych w badaniu.
Upowszechnienie i rozwijanie umiejetnosci czytania i interpretacji mozna przypisa¢ reformie szkolnictwa.
Gtownym przejawem zaniedban w tej dziedzinie do roku 2000 byt bardzo wysoki wéwczas odsetek uczniow
Z umiejetnosdciami czytania ponizej drugiego poziomu umiejetnosci. Wydtuzenie o rok — dzieki wprowadze-
niu gimnazjéw — powszechnego, jednolitego ksztatcenia sprzyjato otwarciu lepszej perspektywy dla uczniow
zagrozonych brakiem podstawowych umiejetnosci. Istotny spadek odsetka najstabszych ucznidw dokonat sie
pomiedzy latami 2000 i 2003 (odpowiednio 23,2% i 16,8%). W kolejnych latach poprawa nie byta juz tak spek-
takularna, jakkolwiek wcigz nastepowata (w 2006 roku 16,2%). Natomiast rozwiniete zostaty bardziej zaawan-
sowane umiejetnosci, dzieki czemu odsetek ucznidow na najwyzszym poziomie do 2006 roku wzrdst powyzej
przecietnego dla krajéw OECD: 11,6% wobec $redniej 8,6%, a przyrost byt znaczacy: w 2000 roku udziat uczniow
na piagtym poziomie umiejetnosci wynosit tylko 5,9%. Niestety w 2009 odsetek najlepszych ucznidw zndw spadt
do poziomu 7,2% .

Pomimo bardzo dobrych wynikéw polskich uczniéw, analiza ich odpowiedzi w poszczegdlnych zadaniach nie jest
juz tak satysfakcjonujaca i prowadzi do wnioskéw podobnych jak w matematyce i w rozumowaniu w naukach
przyrodniczych. Polscy uczniowie lepiej niz $rednio w OECD radza sobie z zadaniami czesto ¢wiczonymi w szkole.

’ http://www.badania.edu.pl/up/PISA,24.html;http//www.pisa.oecd.org/pages/0,2987,en_32252351_32235731_1_1_1_1_1,00.
html. Program Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw OECD PISA. Wyniki badania 2006 w Polsce, PISA, MEN 2007. Umiejetnosci
polskich gimnazjalistow. Pomiar, wyniki, zadania testowe z komentarzami, praca zbiorowa pod redakcja Michata Federowicza, Warszawa
2007.

8 Program..., op. cit.s. 41.
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Gorzej wypadaja w zadaniach, w ktérych trzeba postawic hipoteze lub ustali¢ kryterium rozstrzygniecia jakiegos
problemu. WyraZne zmiany na korzys¢ nastapity w zadaniach mniej skomplikowanych, wymagajacych mniej zto-
zonych operacji. W zadaniach bardziej ztozonych poprawa nie jest tak spektakularna lub nie ma jej wcale.

Polscy uczniowie nieZle radza sobie z wyszukiwaniem informacji w tekscie (jakkolwiek znacznie gorzej wypada
proces wyszukiwania, w ktérym trzeba wykonac wieksza liczbe krokéw), odczytywaniu danych z tabeli oraz
w prostych zadaniach wymagajacych refleksji i oceny — sa pod tym wzgledem lepsi niz $rednio ich koledzy
w OECD. Nastapit tu tez znaczacy postep. Gorzej polscy uczniowie wypadaja w odczytywaniu informacji z dia-
gramu, a przede wszystkim w zadaniach wymagajacych postawienia hipotezy i przeprowadzenia argumento-
wania — w tych ostatnich nie ma postepu, cho¢ wyniki nie sa znaczaco stabe, bo bliskie sredniej OECD.

Mozna powiedzie¢, ze dokonat sie istotny postep w ksztatceniu umiejetnosci czytania i rozumienia, jakkolwiek
najwyrazniej jest on widoczny tam, gdzie dotyczy on umiejetnosci prostych. W przypadku umiejetnosci ztozo-
nych jest niezadowalajacy.

Egzamin gimnazjalny rok 2010°

Egzamin gimnazjalny, zgodnie z obowigzujacg w Polsce od 2002 roku reguty, obejmuje wszystkie nauczane
w gimnazjum przedmioty humanistyczne, wiec nie jest jednoznacznie reprezentatywny dla jezyka polskiego,
jakkolwiek oczywiscie w toku analizy mozna wydoby¢ informacje dotyczace tego przedmiotu.

Egzamin gimnazjalny z 2010 roku pokazuje mocne i stabe strony kompetencji polskiego ucznia w zakresie je-
zyka ojczystego.

Uczniowie radza sobie (bardzo wysoki odsetek prawidtowych odpowiedzi) z prosta interpretacja tekstu, przy czym
znacznie fatwiejsze sg zadania oparte na mozliwosci wyboru odpowiedzi sposréd podanych niz zadania wymaga-
jace samodzielnego sformutowania odpowiedzi. Umiarkowang trudno$¢ stanowi napisanie rozprawki, uczniowie
na 0got potrafig wiasciwie postawic teze, cho¢ maja problemy z doborem przekonywajacych argumentéw.
Znacznie dtuzsza jest lista trudnosci, przed ktorymi stajg gimnazjalisci. Duzym problemem jest dostrzezenie wiasci-
wych kontekstow, niezbednych do interpretadji tekstéw kultury i przeprowadzenie ich analizy. Trudnosci sprawia
okreslanie funkgji uzytych w tekscie literackim $rodkéw stylistycznych. Nie jest fatwe czytanie tekstow na poziomie
symbolicznym i przenosnym. Wyzwaniem jest interpretacja tekstu poetyckiego (uczniowie lepiej radza sobie z tek-
stem prozatorskim). Mniej trudnosci sprawia rozumienie tekstu krétkiego (jeden akapit) niz tekstu diuzszego (kilka
akapitéw). Duzym stopniem trudnosci odznaczaja sie zadania wymagajace krytycznej oceny faktow i postaw. Po-
wazng trudnos¢ stwarza przeksztatcenie tekstu: przeksztatcenie wypowiedzi przytoczonej w mowie niezaleznej na
narracje, w ktérej wypowiedZ wyrazona jest w mowie zaleznej, zostato prawidtowo wykonane przez 56% uczniow,
natomiast streszczenie przytoczonej opowiesci tylko przez 23%! Uczniowie nie potrafig sformutowac tekstu stresz-
czenia we wiasciwej (wskazanej w arkuszu) liczbie zdan. W streszczeniu trudnos¢ sprawia dostrzeZzenie w tekscie naj-
istotniejszych informadji. Problem stanowi zredagowanie krétkiego tekstu informacyjnego (tylko 439%). Bardzo stabg
strong rozprawki jest jej jezyk, na kazdym poziomie: poprawnie zasady ortografii i interpunkgcji stosuje 30% uczniéw!
Z poréwnania wynikow badan PISA i wynikdw egzaminu gimnazjalnego mozna wysnuc istotne wnioski. Wpraw-
dzie wedle PISA polscy uczniowie lepiej w stosunku do $redniej OECD radzg sobie z lekturg dtuzszych (ale tez
nie nazbyt dtugich, do 260 stéw) tekstéw, zwilaszcza z wyszukiwaniem w nich informagji, to jednak ktopoty
z czytaniem diuzszego tekstu pojawiaja sie podczas egzaminu gimnazjalnego, a wiec problem istnieje: polscy
uczniowie, owszem, radza sobie dobrze z dtuzszym tekstem pod warunkiem, ze stawia sie przed nimi typowe
zadania ,wyszukaj, stre$¢, podaj temat” — spdjne z doswiadczeniem szkolnym i tradycjg ¢wiczer stosowanych
w szkole. Na poziomie gimnazjalnym zmienia sie forma trudnosci w czytaniu tekstu: w przeciwienstwie do eta-
pu wczesniejszego wiecej problemow sprawia interpretowanie tekstéw niz wyszukiwanie prostych informacji.
Tak PISA, jak egzamin gimnazjalny pokazuja, ze uczniowie maja duze trudnosci z rozwigzywaniem problemow
nietypowych, taczeniem informacji, wiasciwym dobieraniem argumentéw. Jakkolwiek edukacja czytelnicza
w Polsce jest zdominowana przez tekst literacki, uczniowie majg problemy z samodzielng i twércza interpreta-
cja, nie potrafig wiasciwie opisac funkgji srodkodw stylistycznych, z trudnoscig odczytuja znaczenia symboliczne
i przenosne, nie sg krytyczni w ocenie bohaterow.

5.3.1.5. Umiejetnosci jezykowe polskich uczniéw w $wietle egzaminu maturalnego z uwzglednieniem
wynikéw badania PISA w szkotach ponadgimnazjalnych

W 2006 oraz 2009 roku obok pietnastolatkow badanie PISA objeto uczniéw szkét ponadgimnazjalnych. Badana
byfa populacja uczniow klas I i Il licedw ogdlnoksztatcacych, srednich szkét zawodowych (technikéw i licedw pro-
filowanych) oraz zasadniczych szkét zawodowych. Wynik tego badania pokazuje niepokojaca prawidfowosc, ktéra
znajduje swoje potwierdzenie w wynikach egzaminéw maturalnych: po zakoriczeniu powszechnej edukacji, maja-
cym miejsce wraz z koncem gimnazjum, wsréd ucznidw nastepuje dramatyczne rozwarstwienie — o ile w liceach
ogolnoksztatcacych nastepuje wyrazny przyrost kompetencji jezykowych, o tyle w technikach i liceach profilowa-
nych przychodzi czas stagnacji, a w szkotach zawodowych wrecz regres. W 2006 roku wobec $redniego wyniku dla

° http://www.cke.edu.pl/images/stories/001_Gimnazjum/spr_gimn_2010.pdf
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gimnazjum wynoszacego 508 punktow, sredni wynik dla liceum wynosit 587, przy czym w pierwszej klasie byfo to
580, a w drugiej 592. W technikum $redni wynik wynosit 507, a wiec niemal tyle samo, co w gimnazjum (I klasa 506,
I klasa 508, prawie nie ma zmian), w liceum profilowanym sredni wynik to 495, bez zréznicowania miedzy kolejnymi
klasami. Natomiast w szkole zawodowej $redni wynik wynosit 387! W dodatku nastepowat spadek: w | klasie 389,
a w Il 384. Badanie z 2009 roku wykazato, ze to rozwarstwienie sie utrzymuje: uczniowie | klas w liceach ogélno-
ksztatcacych zyskali 565 punktéw (wobec sredniej 500 w gimnazjum), w technikach — 487 punktow, w szkotach
zawodowych — 392 punkty. To oznacza, ze po ukonczeniu gimnazjum zdecydowanie rozchodza sie drogi uczniow
lepszych i stabszych, licea ogdlnoksztatcace sg na nieztym poziomie, natomiast szkoty przygotowujace do zawo-
doéw zupetnie zaniedbujg edukacje w zakresie jezyka polskiego, jakby zapominaty, ze kompetencje jezykowe maja
duzy wptyw na dalszy przebieg kariery ich absolwentéw. Ta obserwacja znajduje potwierdzenie w wynikach matur,
w 2010 roku absolwenci licebw ogdlnoksztatcacych osiggneli $redni wynik 63% (na 70% maksimum), absolwenci
technikéw 50%, absolwenci licedw profilowanych 48%, licedw uzupetniajacych 40%, a technikdw uzupetniajacych
tylko 35% (uczniowie szkét uzupetniajacych to absolwenci zasadniczych szkédt zawodowych).

Najistotniejszym, cho¢ dalece niezadowalajacym (bo dajacym tylko fragmentaryczny obraz), Zrédtem wiedzy
0 jakosci edukacji polonistycznej na poziomie ponadgimnazjalnym pozostaje egzamin maturalny'®. Analiza
jego wynikow pozwala sformutowac wstepna diagnoze stopnia opanowania poszczegélnych umiejetnosci
w zakresie jezyka polskiego przez osoby wchodzace w doroste zycie.

Wyniki matury z 2010 roku dajg mozliwos¢ wyciggniecia kilku istotnych wnioskéw. Na ogét abiturienci nie maja
wiekszych problemdw z zadaniami sprawdzajacymi rozumienie tekstu nieliterackiego, zwilaszcza na poziomie lite-
ralnym (wskaznik fatwosci siegajacy 0,92). Ktopoty pojawiaja sie w przypadku zadar wymagajacych innych umiejet-
nosci niz dostowna lektura: trudne okazato sie zadanie, w ktérym zdajacy miat postuzyc sie synonimami oraz umie-
jetnie zinterpretowac krétki fragment tekstu (wskaznik fatwosci 0,48), w innym zadaniu maturzysci mieli problemy
ze wskazaniem fragmentow $wiadczacych o charakterze perswazyjnym lub dyskursywnym (wskaznik fatwosci
0,53), najtrudniejsze jednak byto zadanie, w ktérym od zdajacego oczekiwano wskazania przyktadéw swiadczacych
o obiektywizacji i o subiektywizacji wypowiedzi (wskaznik fatwosci 0,24). Te wyniki swiadczg o stabej kompetendji
jezykowej maturzystow. Wiasny tekst (rozprawka) podczas egzaminu maturalnego opiera sie na interpretacji tekstu
literackiego. Stosunkowo niski wskaznik fatwosci (0,49) w ocenie umiejetnosci sproblematyzowania odczytania tek-
stu $wiadczy o tym, Zze bardzo duza trudnos¢ zdajgcemu sprawia dokonanie ztozonej operacji analizy i interpretacji
otrzymanego tekstu, a takze zaprezentowanie wynikajacej stad samodzielnej refleksji. Troche lepiej ocenione zosta-
ty jezyk, styl oraz kompozycja wypracowania, jakkolwiek wskazniki fatwosci ledwie przekraczajg 0,5, co swiadczy, ze
abiturienci nie za dobrze radzg sobie z poprawnym formutowaniem samodzielnej wypowiedzi. Zle wyglada poziom
ortografii i interpunkgji (wskaznik tatwosci 0,49), podobnie jak podczas egzaminu gimnazjalnego.

Wyniki egzaminu na poziomie rozszerzonym sg znaczaco wyzsze, jakkolwiek wskaznik tatwosci 0,57 w ocenie
umiejetnosci dokonywania analizy porownawczej nie jest zadowalajacy, jesli sie weZmie pod uwage, ze egza-
min ten zdawaty osoby (mozna domniemywac) dokonujace wysokiej samooceny swoich kompetendji kultu-
rowych i jezykowych.

Brak biegtosci w wykonywaniu operacji ztozonych, w tym operacji zwigzanych z kompetencjami komunikacyj-
nymi, powoduje znaczne trudnosci w zyciu cztowieka dorostego, gdyz sprawia, ze pozostaje on bezradny wo-
bec problemow, z ktérymi przychodzi mu sie zmierzy¢ (jako pracownikowi, obywatelowi czy w ktérejkolwiek
z rél spotecznych). Przemodelowanie nauczania jezyka polskiego, podobnie jak przemodelowanie edukagji
w polskiej szkole w kierunku ksztatcenia umiejetnosci ztozonych, co jest zatozeniem nowej podstawy progra-
mowej, bedzie miato wazne skutki spoteczne.

5.3.2.1. Wprowadzenie

W dyskursie publicznym w Polsce nauczanie historii postrzegane jest jako znaczacy fundament wyksztatcenia
humanistycznego. Historii, réwniez jako dyscyplinie szkolnej, przypisuje sie donioste zadania formacyjne, tacza-
ce edukacje z ksztattowaniem postaw patriotycznych i obywatelskich mtodego pokolenia. Zainteresowanie
losami tego przedmiotu odstonita ostatnio burzliwa debata medialna towarzyszaca zmianom, ktére w edukacji
historycznej wprowadzita nowa podstawa programowa na przetomie 2008 i 2009 r."' O ile bez trudu mozna
wskazac liczne publikacje prasowe poswiecone roli edukacji historycznej w Polsce, o tyle sady na temat charak-
teru tejze s juz podzielone, co réwniez potwierdzita przywotywana powyzej dyskusja. Podobnie zréznicowane
sg opinie na temat jakosci ksztatcenia historycznego w szkole, wsrdd ktorych jednak przewazaja gtosy krytyczne.
Wypowiadajace je osoby odwotuja sie na ogédt do wynikéw sond ulicznych i sondazy (okolicznosciowych, tj.
robionych przy okazji réznych rocznic). W potocznym odbiorze dobra jakos¢ szkolnej edukadji historycznej ko-
jarzona jest przede wszystkim z rozlegta, a jednoczesnie szczegétowa wiedzg ucznia, zdolnoscia do szybkiego

0 http//www.cke.edu.pl/images/stories/001_Matura/WYNIKI/raport_matura_2010.pdf
1 A. Nowak, Prawdziwy koniec historii [w:] Rzeczpospolita,18.12.2008.
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kojarzenia postaci, dat i wydarzen. Znacznie rzadziej zwraca sie uwage na obszary, ktére w dydaktyce przed-
miotu uznawane sg za kluczowe dla ksztattowania tzw. myslenia historycznego i warsztatu historyka. Wynika to,
przynajmniej po czesci z tradycjonalizmu, fatwo dostrzegalnego na dwdéch poziomach — procesu dydaktyczne-
go/dydaktyki szkolnej i recepcji spotecznej.

Pomimo deklarowanego z wielu stron zainteresowania edukacjg historyczng i jej poziomem (jakkolwiek rozu-
mianym), w przeciwienstwie do jezyka ojczystego, matematyki czy dyscyplin przyrodniczych, nie dysponujemy
zadnymi badaniami pozwalajgcymi na dtugotrwata obserwacje i analize zmian w tym zakresie, cho¢by w ciaggu
ostatniej dekady.

Nie dostarcza takich danych egzamin gimnazjalny, w ktérym historia traktowana jest na ogot ,dekoracyjnie”
Whioskowanie na podstawie wynikéw kilku, dos¢ przypadkowo dobranych zadar, znajdujacych sie w arku-
szach, bytoby nie tylko ryzykowne, ale mogtoby réwniez prowadzi¢ na intelektualne manowce. Dopiero zmiana
ksztattu egzaminu gimnazjalnego, co nastapi od 2012 r., umozliwi systematyczne i dtugofalowe monitorowanie
kompetencji uczniéw w zakresie historii i wiedzy o spoteczenstwie.

W przeciwienistwie réwniez do przedmiotéw przyrodniczych, matematyki czy jezyka ojczystego, nie dysponu-
jemy wynikami badari miedzynarodowych, ktére mogtyby stanowic¢ punkt odniesienia lub tto dla informacji
odnoszacych sie do jakosci szkolnej edukacji historycznej w Polsce.

Jedyne zatem dane, ktére mozna wykorzysta¢, dotycza egzaminu maturalnego z historii, aczkolwiek nalezy pa-
mietac, ze ma on charakter opcjonalny — nie obejmuje catej populadji, a tylko jej czes¢. Sita wiec rzeczy analiza
jakosci ksztatcenia historycznego na podstawie wynikdéw egzamindw maturalnych bedzie rowniez obwarowa-
na wieloma zastrzezeniami.

5.3.2.2. Charakterystyka danych

Materiat statystyczny pozwalajacy na oglad catosci tej problematyki pojawit sie na dobrg sprawe dopiero wraz
z reforma egzaminu maturalnego i wprowadzeniem egzaminu zewnetrznego z historii. Od roku 2005 dysponuje-
my danymi dla tego i kazdego nastepnego rocznika maturalnego, pozwalajacymi na szczegdtowe badania w tym
zakresie. Dzieki wglagdowi w wyniki egzaminu maturalnego z historii mozemy snu¢ refleksje, popartg danymi staty-
stycznymi, na temat stopnia opanowania wiadomosci i umiejetnosci historycznych, tej czesci populacji absolwen-
téw szkot ponadgimnazjalnych, ktéra dokonata wyboru przedmiotu,historia” na egzaminie maturalnym.

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii w latach 2005-2010

Uwaga: dane dla lat 2006-2010 uwzgledniaja przystepujacych po raz kolejny do egzaminu maturalnego z historii

2005
2006
2007
2008
2009

Sesja egzaminacyjna w maju roku: | Liczba przystepujacych do egzaminu maturalnego z historii  Odsetek ogétu zdajacych
68 160 22%
68 697 17 %
57514 13 %
43 826 11 %
38061 8 %
27 640 7%

2010

Zrédlo: dane z bazy CKE.
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Przedstawione powyzej dane zmuszaja nas jednak do odnotowania niepokojacego zjawiska. Odsetek wybie-
rajacych historie na maturze w latach 2005-2010 ulegt znaczacemu, bo ponad trzykrotnemu zmniejszeniu. Do
przyczyn tego zjawiska odniesiemy sie w koricowych wnioskach.

Sam egzamin maturalny z historii, ktéremu zawdzieczamy baze danych, przeszedt od roku 2002 - kiedy to
podjeto pierwsza probe reformy matury, wielokrotne zmiany. W 2002 r. ministerstwo edukacji zdecydowato sie
na dopuszczenie egzaminu maturalnego w nowej postaci, rownolegle z tzw. starg matura, czyli egzaminem
dojrzatosci. Zaréwno wséréd wiadz jak i ucznidw zwyciezyt wowczas tradycjonalizm i przywigzanie do starych
,bezpiecznych”form. Do matury w nowym ksztatcie przystapito zaledwie kilkaset osob. Tej niewielkiej liczby nie
obejmuje zamieszczone wyzej zestawienie, nie zostata ona réwniez poddana analizie.

W 2002 r. egzamin z historii sktadat sie trzech arkuszy przeznaczonych dla zdajacych: testu ogélnohistoryczne-
go, ktoéry rozwigzywali wszyscy przystepujacy do tego egzaminu, analizy Zrédet oraz wypracowania. Dwa ostat-
nie arkusze odwotywaly sie do wiadomosci z zakresu wybranej przez abiturienta epoki. Zdajacy mégt wybrac
jedna sposrod nastepujacych: A. starozytnosc i sredniowiecze, B. nowozytnos¢, C. wiek XIX i wiek XX.

Po ponownym wprowadzeniu tzw. nowej matury w 2005 r. egzamin z historii miat juz nieco odmienng for-
me. W latach 2005 i 2006 egzamin obejmowat tylko dwa arkusze. Arkusz pierwszy, przeznaczony dla kazdego
zdajacego (poziom podstawowy), stanowit test ogdlnohistoryczny, zas arkusz drugi (dla zdajacych poziom roz-
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szerzony) obok analizy Zrodet zawierat wypracowanie (zdajacy wybierat jeden z dwdch tematéw). Absolwenci
przystepujacy do egzaminu na poziomie rozszerzonym rozwiagzywali kolejno arkusz pierwszy, a nastepnie ar-
kusz drugi. Zdajacy nie mieli juz mozliwosci dokonania wyboru epoki historycznej, ale pozostawiono im wybdr
poziomu, na ktérym sktadali egzamin (podstawowy albo rozszerzony) i decyzje o tym, czy przedmiot jest ujety
w zestawie obowigzkowym, czy jest zdawany jako tzw. dodatkowy.

Z kolei zmiana dokonana w 2007 r. wprowadzita podziat egzaminu na czes$¢ podstawowa lub rozszerzona. Zda-
jacy przystepowali zatem albo do rozwigzania arkusza poziomu podstawowego (testu ogdlnohistorycznego,
sprawdzajacego opanowanie wiadomosci i umiejetnosci opisanych w standardach egzaminu maturalnego dla
poziomu podstawowego i wiasciwej podstawy programowej'?), albo arkusza poziomu rozszerzonego, zbudo-
wanego z trzech czesci. Od 2007 r. przez cztery kolejne sesje egzaminacyjne arkusz rozszerzony sktadat sie
7 testu ogolnohistorycznego (implementacja pomystu arkusza podstawowego, sprawdzajgcego opanowanie
wiadomosci oraz umiejetnosci opisanych w standardach egzaminu maturalnego dla poziomu podstawowego)
oraz analizy Zrodet historycznych i wypracowania (sprawdzajacych opanowanie wiadomosci oraz umiejetnosci
opisanych w standardach egzaminu maturalnego dla poziomu rozszerzonego).

Jedyne zatem dane, ktérymi mozna postuzyc sie w badaniach jakosci edukacji historycznej w ostatniej dekadzie, to
wyniki egzaminu maturalnego z lat 2007-2010. W tych bowiem latach utrzymano jednakowe zasady konstrukcyjne
arkuszy egzaminacyjnych, zachowujac podobne reguty, okredlajace najwazniejsze parametry egzaminu. Przedmio-
tem dalszej refleksji uczynimy zatem wyniki osiggniete przez te czes¢ populacji absolwentdw szkét ponadgimnazjal-
nych, ktérzy w latach 2007-2010 wybrali historie jako przedmiot maturalny. Uwzglednimy jednak tylko tych sposrod
nich, ktorzy przystapili do egzaminu na poziomie rozszerzonym, gdyz tylko ci absolwenci poddani byli sprawdzeniu
wiadomosci i umiejetnosci z historii, opisanych w standardach egzaminu maturalnego dla obu poziomdw: podsta-
wowego i rozszerzonego. Absolwenci wybierajacy poziom rozszerzony stanowia te grupe, ktéra najczesciej Swiado-
mie wigze wybor kierunku studiéw z historig i przygotowaniem do egzaminu maturalnego wiericzy swa przygode
poznawczg z tym przedmiotem po dziewieciu latach edukadji (Il, Il i IV etap edukacyjny).

Decyzja metodologiczna, zawezajaca nasz oglad do tej czedci populadji, sktania do przypomnienia zasad kon-
strukcyjnych arkusza egzaminacyjnego dla poziomu rozszerzonego i warunkéw jego zaliczania. Przedstawia to
ponizsze zestawienie.

Uktad arkusza egzaminacyjnego z historii na poziomie rozszerzonym, stosowany od 2007 r.

Arkusz egzaminacyjny z historii na poziomie rozszerzonym (180 minut)

Czesci Wiadomosci i umiejetnosci Punkty %

|. Test ogdlnohistoryczny opisane w standardach wymagarn egzaminacyjnych dla poziomu podstawowego 20 40
Il. Analiza Zrodet opisane w standardach egzaminacyjnych dla poziomu rozszerzonego 10 20
Ill. Wypracowanie opisane w standardach egzaminacyjnych dla poziomu rozszerzonego 20 40

Zrédfo: opracowanie wtasne na podstawie danych CKE.

Tabela 5.2.

Tabela 5.2. zawiera informacje o zmieniajacej sie w latach 2007-2010 liczbie zdajacych egzamin na poziomie
rozszerzonym.

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w latach 2007-2010

Uwaga: dane uwzgledniaja przystepujacych po raz kolejny do egzaminu maturalnego z historii oraz laureatow
olimpiady historycznej zwolnionych z egzaminu maturalnego z historii (otrzymujacych maksymalna punktacje)

Sesja egzaminacyjna | Liczba przystepujacych do egzaminu maturalnego Odsetek zdajacych historie na poziomie
w maju roku: z historii na poziomie rozszerzonym rozszerzonym wsrod zdajacych mature z historii
2007 35529 62
2008 23967 55
2009 19579 51
2010 15017 54

Zrédfo: dane z CKE.

2 Aneks do Informatora maturalnego od maja 2007 roku. Historia, Warszawa 2006, http://www.cke.edu.pl/images/stories/

aneks_hist.pdf 28.08.2010.
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Przedstawione w tabeli 5.2. dane pozwalaja odnotowac tendencje zbiezng z odczytana przez nas w tabeli 5.1,
ktérg omoéwimy w koncowych wnioskach.

Od 2007 r. arkusz przeznaczony dla zdajacych historie na poziomie rozszerzonym konstruowany jest tak, by
catosciowo zbadany zostat stopiert opanowania wiedzy absolwentéw szkot ponadgimnazjalnych oraz zdoby-
tych umiejetnosci opisanych w standardach wymagan egzaminacyjnych.” Umiejetnosci te podzielono na trzy
obszary:

. Wiadomosci i rozumienie.

Il Korzystanie z informacji.

. Tworzenie informadiji.

Zadania egzaminacyjne w tym arkuszu odwotuja sie do konkretnych umiejetnosci ze wskazanych obszaréw
wymagan. Kazdy z trzech czesci arkusza egzaminacyjnego dla poziomu rozszerzonego diagnozuje stan wiedzy
i umiejetnosci przystepujacych do tego egzaminu. Zamieszczony ponizej wykres obrazuje stopien trudnosci
dla zdajacych kazdej z tych trzech czesci, a jednoczesnie komunikuje stopiert opanowania wskazanych grup
umiejetnosci przystepujacych do egzaminui.

Wykres 5.12. Wskazniki tatwosci trzech czesci arkusza egzaminacyjnego dla poziomu rozszerzonego z historii w latach 2007-2010

tatwos¢é matury rozszerzonej w procentach
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Zrédto: na podstawie danych z bazy CKE.
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W czesdci pierwszej arkusza, w ktorej uczen rozwigzuje test, dominujg zadania odwotujace' sie do obszaru |l
i llhwymagan egzaminacyjnych. Nalezy jednak podkresli¢, ze uczert wykonujac zadania w czesci pierwszej od-
wotuje sie w przewazajgcej wiekszosci zadar do faktografii i terminologii historycznej opisanej w | obszarze
wymagan egzaminacyjnych.

Czes¢ pierwsza, jak dowodza wyniki z kolejnych lat, bywa trudniejsza dla zdajacych od czesci poswieconej
analizie zrédet, prawdopodobnie z powodu wiekszego nasycenia faktografia. W raporcie Centralnej Komisji Eg-
zaminacyjnej z 2009 roku, we fragmencie dotyczacym pierwszej czesci czytamy:

Nalezy stwierdzi¢, Zze najstabszq stronq zdajqcych jest wiedza merytoryczna. Przygotowanie do egzaminu matural-
nego z historii wigze sie z koniecznosciq przyswojenia duzej ilosci danych faktograficznych (nazwiska, nazwy, daty,
pojecia). Intelektualne operacje na tresciach przedmiotowych (a wsrdd nich przede wszystkim analiza podanego
materiatu, poréwnanie, synteza wiadomosci z réznych zrédet) zaktadajq, Ze zdajqcy bedzie posiadat wiedze i bedzie

'3 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 kwietnia 2003 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
standardow wymagan bedacych podstawa przeprowadzenia sprawdziandw i egzaminéw, Dz U 2003 Nr 90, poz. 846; Infor-
mator o egzaminie maturalnym od 2008 r. Historia, Warszawa 2007, s. 17-19, http://www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/
historia_2008.pdf 28.08.2010

“ Wg komentarzy CKE.
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umiat sie niq postugiwac. Niestety, dla niektdrych maturzystdw zakres wiedzy programowej, ktora powinna zostac
przyswojona do egzaminu maturalnego, okazuje sie zbyt obszerny.”

Analizujac materiaty Zrodtowe w czesci drugiej zdajacy wykorzystuje rowniez umiejetnosci obszaru Il lIl. W tej
czedci egzaminu nacisk potozony jest na postugiwanie sie réznorodnymi zrodtami informacji historycznej. Ab-
solwenci przede wszystkim wyszukuja informacje, interpretuja je i wskazuja na zwigzki miedzy nimi. W tej czesci
zdajacy korzysta réwniez z wiedzy wiasnej (obszar | — wiadomosci i ich rozumienie).

Trzecia cze$¢ pracy polega na stworzeniu dituzszej wypowiedzi pisemnej — rozprawki lub eseju, potocznie zwa-
nej wypracowaniem. Zadanie to odwotuje sie wprost do trzeciego obszaru umiejetnosci, czyli do tworzenia
wiasnego tekstu — narragji historycznej. Wykonujac to zadanie zdajacy musza dokonac wiasciwej selekgji fak-
tografii i hierarchizacji, uogdélni¢ zebrane informacje, dokonac¢ oceny, a catosci nadac przyjeta forme rozprawki
albo eseju. W tej czesci arkusza sprawdzane sg wszystkie wymagania egzaminacyjne.

Analizujac wykres 5.12. warto zauwazy¢, ze w kolejnych latach, niezaleznie od stopnia trudnosci catego arkusza
uczniowie najstabiej radzili sobie z tworzeniem wypowiedzi pisemnej, znacznie lepiej z testem ogoélnohistorycz-
nym, a takze (zwtaszcza) z zadaniami sprawdzajacymi umiejetnosci analizy i interpretacji Zrodet.

Ten fragment arkusza egzaminacyjnego, praktykowany w obecnym ksztatcie w egzaminach po 2007 r., ulegt
zZnaczacemu zawezeniu w stosunku do zakresu podobnej czesci egzaminu w latach 2002, 2005 i 2006, tym
niemniej — nawet w tej wersji — potwierdza opanowanie przynajmniej podstawowych umiejetnosci zwiazanych
z czytaniem réznorodnych Zrodet informacji historycznej ze zrozumieniem. Dalsza, pogtebiona analiza pozwo-
litaby okredli¢, czy kompetencje te sg jednakowo wysokie w przypadku wszystkich, czy tylko wybranych typow

Zrédet. Przeprowadzony rekonesans sktania do wniosku, Zze zdajacy najlepiej radza sobie z tekstem, a stabiej
z analizg map i Zrodet ikonograficznych. Dobre wyniki z tej czesci egzaminu mozna wigzac z konsekwentnie
wprowadzanymi zmianami w sposobie traktowania materiatéw Zrodtowych w edukacji historycznej, juz zreszta
od czasu pierwszych prac nad tzw. nowa maturg (od 1995 r., a nastepnie po 2002 i 2005 r.). To przyktad pozy-
tywnej zmiany ,wymuszonej” na polskiej szkole i powszechnej edukacji historycznej przez system egzamindw
zewnetrznych.

Wykres 5.12. ukazuje réwniez ogromnga dysproporcje miedzy pierwszymi dwiema czesciami a czescia trzecia
- wypracowaniem. Okazuje sie, ze znaczna cze$¢ absolwentéw szkdt ponadgimnazjalnych nie jest w stanie,
w oczekiwany sposob, potaczy¢ wszystkich umiejetnosci z trzech wskazanych obszaréw wymagan. Tworzenie
wiasnego tekstu na podstawie znanej sobie, prawidtowo wybranej, zhierarchizowanej i samodzielnie ocenionej
faktografii jest najtrudniejszym zadaniem dla maturzystéw.

Wypracowania maturalne z historii nie sg oceniane czynnosciowo, tylko holistycznie wedtug skali przytoczonej
w zestawieniu 5.2.

Zestawienie 5.2.
Kryteria oceny wypracowania w arkuszu egzaminacyjnym poziomu rozszerzonego z historii stosowane od 2007 r. - wykaz
oczekiwanych umiejetnosci

Poziom | Punkty
l. 1-5

Oczekiwane umiejetnosci

Zdajacy: podat jedynie kilka faktow zgodnie z tematem, niekoniecznie uporzadkowanych; poprawnie umiescit
rozwazania w czasie i w przestrzeni, jednak na ogoét bez wskazywania zwigzkéw miedzy nimi.

Zdajacy: podejmujac probe, przedstawit w ujeciu statycznym faktografie zwigzang z tematem oraz wiasciwie
okreslit ramy chronologiczne i zakres terytorialny zagadnienia; opisat niektore przyczyny i skutki przedstawianego
zagadnienia; prawidtowo uzyt i zastosowat terminologie historyczng, podjat prébe sformutowania wnioskow.

Zdajacy: przedstawit zagadnienie w syntetycznej formie; dokonat trafnej i celowej selekgji faktéw, Swiadczacej
o rozumieniu ich znaczenia i hierarchii; ze zrozumieniem zastosowat terminologie historyczna wiasciwg
opisywanej epoce, przedstawit zagadnienie w ujeciu dynamicznym; dostrzegt ztozonos¢ zjawisk historycznych,
podejmujac probe ukazania réznych ich aspektéw; sformutowat wnioski i podjat probe oceny.

IV. 16-20 Zdajacy: wszechstronnie zanalizowat i przedstawit (wyjasnit) ztozonos¢ zjawisk historycznych, ukazujac rézne ich
aspekty oraz powiazania (zwigzki i relacje) miedzy nimi; Swiadomie odnidst sie do historiografii i ocen historykdw;
maogt zwréci¢ uwage na rézne stanowiska prezentowane w historiografii i rézne oceny zjawisk w historiografii oraz

przyczyny rozbieznosci w tych opiniach sformutowat wnioski i wkasng ocene oraz podsumowat rozwazania.

Zrédfo: dane z CKE.

" Osiggniecia maturzystéw w 2009 roku. CKE, s. 40. http://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki_09/raport_matu-
ra_2009.pdf, 28.08.2010.
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W tabeli 5.3. przedstawiamy wyniki uzyskane przez adeptéow szkdt ponadgimnazjalnych podczas ostatniego
egzaminu maturalnego (2010), za rozwigzanie najtrudniejszego zadania egzaminu — wypracowania.

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w roku 2010 wg wynikéw uzyskanych za wypraco-

wanie (dane w procentach)

Wyniki Przystepujacych do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w 2010
Poziom ‘ Przedziat punktowy W9 wynikéw uzyskanych za wypracowanie
0 punktow 10,6
l. ‘ 1-5 42,7
II. ‘ 6-10 26,7
Il ‘ 11-15 14,9
V. ‘ 16-20 51

Zrédfo: dane z bazy CKE.

Tabela 5.4.

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w latach 2007-2010 wg wynikéw uzyskanych za
wypracowanie (dane w procentach)

Brak przyznanych punktéw Poziom | Poziom Il Poziom Ill Poziom IV
2007 204 454 17,2 11,1 59
2008 13,9 49,8 20,5 10,5 53
2009 12,9 50,2 22,1 11,5 33
2010 10,6 42,7 26,7 14,9 51

Zrédfo: dane z bazy CKE.

Tabela 5.5.

Mimo utrzymujacego sie wysokiego wskaznika trudnosci tego zadania, warto odnotowac w klasie maturalnej
2010 relatywnie niewielki odsetek absolwentéw, ktérych prace oceniane sg na zero punktéw, czyli niemiesz-
czacych sie nawet w poziomie pierwszym. Pozytywnym sygnatem jest znaczacy udziat procentowy zdajacych,
ktorych prace oceniono jako kwalifikujace sie do drugiego i trzeciego poziomu. Za pozytywne zjawisko nalezy
uznac przewage prac z drugiego i trzeciego poziomu w udziale procentowym nad rozwigzaniami zaklasyfi-
kowanymi na pierwszym poziomie. Gorny rejestr wynikéw — czyli czwarty i najwyzszy poziom — niezmiennie
(podobnie byto w latach 2007-2009) dostepny jest tylko 5% zdajacych.

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w 2010 wg wynikéw uzyskanych za wypracowanie,
z uwzglednieniem procentu skumulowanego dla dwdéch pierwszych pozioméw (dane w procentach)

Uzyskany wynik

Przystepujacy do egzaminu maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym w 2010

do 10 punktow

powyzej 11 punktow

80,0

20,0

Zrédlo: dane z bazy CKE.

152

Dane obejmujace procent skumulowany dla zdajacych, ktdrzy nie uzyskali Zadnego punktu za wypracowanie,
oraz tych, ktérych prace zakwalifikowane zostaty jako mieszczace sie w opisach umiejetnosci i wymagan pierw-
szego i drugiego poziomu, nie buduja optymistycznego obrazu. Okazuje sie, ze 80% absolwentéw polskich
szkét ponadgimnazjalnych przystepujacych do poziomu rozszerzonego z historii w 2010 r. nie byta w stanie
pokona¢ progu potowy punktacji przewidzianej za to zadanie, czyli 11 punktéw z 20 i wkroczy¢ tym samym
w $wiat umiejetnosci opisanych dla trzeciego poziomu kryteriéw oceny pracy pisemnej. To znaczacy sygnat
o stabych stronach edukacji historycznej w Polsce, poczawszy od wczesnej edukacji az po mature. Oglad tych
wynikdw uprawomocnia przypuszczenie, ze w niewielkim tylko stopniu rozwijane sg umiejetnos¢ ztozone,
oczekiwane w pracy pisemnej.
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5.3.2.3. Wnioski

Liczba 0séb zdajacych egzamin maturalny z historii systematycznie maleje. W 2010 r. przedmiot ten zda-
wata niemal,niszowa” grupa abiturientéw (wykres 5.13.). Mozna wskaza¢ co najmniej kilka przestanek tego
stanu rzeczy. Podstawowa jest tzw. ekonomia egzaminacyjna — wybory przedmiotéw fakultatywnych de-
terminowane s3 z jednej strony, przydatnoscia” (w powigzaniu z decyzjami o podjeciu studiéw na okreslo-
nym kierunku), a z drugiej ,trudnoscig” egzaminu. Historia uznawana jest za przedmiot trudny, w przeci-
wieristwie do geografii i WOS. Jednoczesnie maleje liczba kierunkédw uniwersyteckich, ktére uwzgledniaja
w rekrutacji wyniki z historii.

Wykres 5.13. Wyboér przedmiotéw dodatkowych przez maturzystéw

Zrédfo: dane z CKE.
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Charakter danych znajdujacych sie w bazie CKE (bedacy po czesci skutkiem zastosowanych narzedzi) za-
weza pole badawcze — mozemy analizowac wyniki z poszczegdlnych lat odrebnie (obraz statyczny), nie
mozemy natomiast sledzi¢ dynamiki zmian w catym badanym okresie. Utrudnia to sitg rzeczy projektowa-
nie strategii dziatari dtugofalowych, podnoszacych jakos¢ ksztatcenia historycznego.

W kolejnych latach, niezaleznie od stopnia trudnosci catego egzaminu, najwieksza trudnos$¢ zdajacym
sprawiato skonstruowanie dtuzszej wypowiedzi pisemnej, co potwierdza tylko zjawisko odnotowywane
w badaniach poziomu kompetencji w zakresie jezyka ojczystego. Uzyskiwane wyniki obnazajg réwniez
brak umiejetnosci taczenia wszystkich trzech obszaréw wymagan. Niski odsetek oséb, ktére w 2010 r. uzy-
skaty najnizsze wyniki (0 pkt.), mozna przyja¢ (choc z wieloma zastrzezeniami) za pozytywny sygnat — by¢
moze szkota potrafi juz nauczy¢, jak nie nalezy pisa¢, natomiast (o czym $wiadcza pozostate wyniki) nie
potrafi jeszcze nauczyc, jak pisac dobrze.

Wyniki czedci trzeciej, zdecydowana przewaga | i Il poziomu osiggnie¢, sktania¢ musza do refleksji nie tylko
nad poziomem kompetencji ucznidw, ale réwniez nad przyjeta formuta tego fragmentu egzaminu i zakre-
sem merytorycznym tematéw. Niemal w powszechnym odczuciu tematy wypracowan s3 najmniej przewi-
dywalnym elementem cafego egzaminu — co sprawia, ze nawet osoby oceniajace siebie jako ,dobrze przy-
gotowane z historii” (bo podejmujace ryzyko zdawania przedmiotu na poziomie rozszerzonym) moga miec
ktopoty z opanowaniem materiatu na tyle, by dokonywac na nim operacji wymaganych dla lll poziomu.
Dane dotyczace egzaminu maturalnego z historii, zgromadzone w bazie CKE, poddane dalszej, pogte-
bionej analizie, moga dostarczy¢ dodatkowych informacji na temat jakosci szkolnej edukacji historycznej.
Szczegdlnie pouczajace powinno okazac sie badanie poszczegdlnych typdw zadan, pozwalajace na bar-
dziej precyzyjna ocene umiejetnosci czastkowych i umiejetnosci ztozonych zdajacych.

Przedstawiony wyzej materiat, mimo sygnalizowanych na wstepie ograniczen, wyraznie wskazuje na
koniecznos¢ wzmocnienia w procesie dydaktycznym ksztatcenia umiejetnosci ztozonych, integrujacych
kompetencje z réznych obszarow. Niezbedne wydaje sie réwniez podjecie pogtebionej refleksji nad umie-
jetnosdciami komunikacyjno-literackimi absolwentéw szkét ponadgimnazjalnych. Zacheca do tego réwniez
nowa podstawa programowa, ktéra juz w preambule stwierdza, ze obowiazek ksztatcenia ucznidw w tym
zakresie spada nie tylko na polonistow, ale na nauczycieli wszystkich przedmiotéw, w tym takze (a moze
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przede wszystkim) historii. Czy nauczyciele historii s do tej roli wystarczajaco przygotowani — to kwestia
wymagajaca odrebnych badan, obejmujacych réwniez ocene poziomu ksztatcenia nauczycieli, czyli ocene
dydaktyki tego przedmiotu.

Przedstawione tu syntetycznie wyniki, w szczegdlnosci odnoszace sie do egzaminu maturalnego 2010, s
szczegdtowo omodwione w rozdziale 9.

5.3.3.1. Wprowadzenie

Funkcjonowanie cztowieka we wspodtczesnym $wiecie wymaga umiejetnosci stosowania matematyki i korzy-
stania z metod matematycznych w rozmaitych sytuacjach, od selekcji i analizy informacji po rozwigzywanie
ztozonych interdyscyplinarnych problemoéw i podejmowanie decyzji. Wyksztatcenie matematyczne jest fun-
damentem wyksztatcenia i sprzyja zaréwno karierze zawodowej na odpowiedzialnych stanowiskach, jak i ra-
dzeniu sobie z problemami dnia powszedniego. Z drugiej strony wieloletnia nieobecnos¢ obowigzkowego
egzaminu z matematyki na egzaminie maturalnym pozwala przypuszcza¢, ze w catym pokoleniu koriczacych
szkote $rednig po 1983 r, a takze wsérdd obecnej mtodziezy szkolnej, poziom umiejetnosci matematycznych
nie jest wysoki. Nauczyciele i wyktadowcy w szkofach wyzszych na kierunkach matematycznych, technicznych
i ekonomicznych z roku na rok zauwazaja i sygnalizuja obnizajacy sie poziom wiedzy i umiejetnosci matema-
tycznych uczniow i studentdw rozpoczynajacych nauke na kolejnych etapach edukacyjnych. Dostrzegaja braki
w fundamentalnym wyksztatceniu, uniemozliwiajace kontynuowanie procesu nauczania. Istnieje powszechna
opinia, ze wyksztatcenie matematyczne w ciggu ostatnich lat sie pogorszyto. Przyczyn takiej sytuacji mozna
upatrywac w pojawiajacym sie w XXI wieku wzroscie aspiracji mtodego pokolenia (Marciniak, 2009'). Jeszcze
kilka lat temu tylko ok. 50% uczniéw kazdego rocznika podejmowato nauke w szkotach koriczacych sie egza-
minem maturalnym. W 2009 roku odsetek tych oséb do wzrdst ok. 80%, z czego 80% zdato egzamin maturalny
i podjeto nauke na studiach wyzszych. Konsekwencja tej sytuacji jest obecnos¢ w szkotach koriczacych sie
maturg i na studiach mtodziezy, ktéra dawniej zakonczytaby edukacje na poziomie gimnazjum lub zasadniczej
szkoty zawodowej. Jak podaje Marciniak (2009), 80% nie potrafi nauczyc sie réwnie szybko i skutecznie tego, co
zostato zaplanowane dla 50% zdolniejszej mtodziezy. Zmiany zewnetrzne sprawity, ze przyjete wczesniej w sys-
temie edukacji rozwigzania okazaty sie nieskuteczne, pomimo starar i wysitkow zaréwno ze strony nauczycieli,
jak i uczniow. Koniecznoscig stato sie wprowadzenie zmian. Wdrozenie w 2009 roku reformy programowej byto
odpowiedzig na wzrost aspiracji mtodego pokolenia i zaistniata sytuacje.

5.3.3.2. Zmiany w podstawie programowej

Nowa podstawa programowa matematyki zostata napisana w podobnym stylu jak podstawy innych przedmio-
téw, tzn. w jezyku wymagan. Nie opisuje zatem tresci matematycznych, ktérych powinno sie nauczac w szkole,
a wymagania, ktére uczniowie powinni spetnia¢ na koniec kolejnych etapdw nauczania. Wymagania te podzie-
lone s3 na dwie grupy: wymagania szczegotowe, w ktérych opisano umiejetnosci z poszczegdlnych dziatow
matematyki, oraz wymagania ogolne, w ktérych opisano umiejetnosci niezwiagzane z zadnym konkretnym te-
matem matematyki szkolnej, ale ktére sg niezwykle istotng czedcia podstawy programowej, gdyz wiasnie one
informuja, jakie sg gtdwne cele nauczania matematyki. Dla kazdego z poziomdw nauczania te cele sg oczywiscie
nieco inne, bo musza by¢ dostosowane do wieku ucznidw, jednak w kazdym wypadku sg wsréd nich cele zwia-
zane z podstawowymi umiejetnosciami (sprawnos¢ rachunkowa, postugiwanie sie podstawowymi obiektami
matematycznymi, korzystanie z informacji) oraz cele wymagajace umiejetnosci bardziej ztozonych (budowanie
modelu matematycznego, tworzenie strategii rozwigzania problemu, rozumowanie i argumentacja).

Dzieki takiej konstrukcji nowa podstawa programowa zastapita nie tylko poprzednig podstawe, ale takze stan-
dardy wymagan egzaminacyjnych. Oznacza to m.in,, ze o realizacje celdéw nauczania (takze tych ogdélnych)
musza dbac nie tylko nauczyciele i autorzy podrecznikéw, ale takze system egzaminacyjny.

Inne wazne zmiany wprowadzone w podstawie programowej zwigzane byty zdwiema fundamentalnymi decy-
zjami dotyczacymi organizacji oswiaty: obnizeniem wieku rozpoczynania nauki szkolnej z 7 do 6 lat oraz zmiana
organizacji nauczania w szkofach ponadgimnazjalnych.

Whprowadzenie szesciolatkow do szkét wymagato dostosowania wymagan do mozliwosci mtodszych dzieci.
Zmiany wprowadzone w organizacji nauczania na IV etapie polegaty m.in. na zupetnie nowym zdefiniowaniu
nauczania w zakresie rozszerzonym. Pozwolito to znacznie zwiekszy¢ wymagania dotyczace ucznidw, ktorzy
zdecyduja sie na zdawanie egzaminu maturalnego z matematyki w zakresie rozszerzonym. Wieksza liczba go-
dzin nauczania pozwolifa na przyktad dodac¢ wymagania zwigzane z elementami rachunku rézniczkowego.

' Marciniak Z, (2009), Podstawa programowa z komentarzami, t. 6 Edukacja matematyczna i techniczna w szkole podsta-

wowej, gimnazjum i liceum matematyka, zajecia techniczne, zajecia komputerowe, informatyka, http://www.reformaprogra-
mowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programowa/men_tom_6.pdf



5. Jakos¢ edukacji

W praktyce szkolnej
dominuja metody
podajace. Nauczyciel
jest gléwnym prze-
kaznikiem wiedzy
matematycznej,

a zwlaszcza goto-
wych algorytméw

i schematéw poste-
powania, zas uczen
ma je zapamietac

i stosowac. Dlatego
duza czes¢ czasu na
lekcjach poswieca
sie treningowi tech-
nik rachunkowych.
Stosowanie jedynej
podanej i akceptowa-
nej przez nauczyciela
metody rodzi bezrad-
no$¢ matematyczng

i skutkuje niska
zaradnoscig arytme-
tyczna uczniéw.

5.3. Kregostup szkoty — jezyk polski, historia, matematyka, nauki przyrodnicze

5.3.3.3. Umiejetnosci matematyczne uczniéw klas I-11l

Podobnie jak w poprzednich fragmentach tego rozdziatu, do analiz umiejetnosci matematycznych uczniow
wybrano wyniki badan trzecioklasistow realizowanych w ramach projektu Badanie podstawowych umiejetnosci
uczniow trzecich klas szkoty podstawowej uruchomionego w 2005 roku przez Centralng Komisje Egzaminacyjna
i kontynuowanego w latach 2007-2009.

Opierano sie rowniez na wynikach badan realizowanych w ramach projektéw Strategia nauczania matematyki
w Polsce'” oraz Wspomaganie rozwoju umystowego wraz z edukacjg matematyczng dzieci w klasie zerowej i w pierw-
szym roku nauki szkolnej'®. Wybor tych materiatow Zrédtowych pozwolit spojrze¢ na problem umiejetnosci uczniow
z szerszej perspektywy, w ujeciu podtuznym i poprzecznym. Umozliwit tez poréwnanie wynikdw polskich uczniow
z wynikami uczniow z innych krajéw i usytuowania miejsca Polski na arenie miedzynarodowej.

Wyniki badan zorganizowanych przez Centralng Komisje Egzaminacyjna pokazuja, ze ksztatcenie matematycz-
ne w klasach I-lll szkoty podstawowej nakierowane jest na wykonywanie obliczer rachunkowych i instrumen-
talne opanowanie algorytmow dziatari pisemnych. Nawet w zadaniach tekstowych nacisk potozony jest na
dobdr odpowiedniego dziatania i wyc¢wiczenie technik obliczeniowych, a nie na zrozumienie sytuacji. Badania
prowadzone pod kierunkiem Mirostawa Dabrowskiego ujawniaja, ze w praktyce szkolnej dominujg metody
podajace. Nauczyciel jest gtéwnym przekaZznikiem wiedzy matematycznej, a zwlaszcza gotowych algorytmow
i schematéw postepowania, za$ uczen ma je zapamietac i stosowac. Dlatego duzg czes¢ czasu na lekcjach
poséwieca sie treningowi technik rachunkowych. Stosowanie jedynej podanej i akceptowanej przez nauczyciela
metody rodzi bezradno$¢ matematyczng i skutkuje niska zaradnoscig arytmetyczna uczniéw. Bardzo niepoko-
jace jest to, ze niektdrzy trzecioklasisci w ogdle nie czytaja tekstdw zadan. Nie skupiajg uwagi na analizie sytu-
adji, lecz na liczbach wystepujacych w zadaniu i doborze odpowiedniego dziatania, tworzac przy tym wiasne,
btedne reguty (np. ze jezeli jedna z liczb jest relatywnie duza w stosunku do drugiej, to nalezy wykonac dziele-
nie). Powyzsze stwierdzenia wzbogacaja i uzupetniaja wyniki badan realizowanych w ramach projektu Strategia
nauczania matematyki w Polsce. Anna Wotyniak podaje, ze pogladowe wprowadzanie tresci matematycznych,
postulowane przez dydaktykdw matematyki, w praktyce szkolnej jest traktowane jedynie formalnie i stosowa-
ne tylko pozornie. Przejscie od btednie rozumianego konkretu do liczbowej interpretacji jest zbyt pospieszne
i przebiega bez odpowiedniej troski o rozumienie przez dziecko nowego pojecia. Ksztalcenie matematyczne
przeistacza sie w intensywny trening majacy na celu czysto instrumentalne przyswojenie reguti nauke tabliczki
mnozenia. Wiele dzieci nie rozumie sensu mnozenia, cho¢ umie na pamiec tabliczke mnozenia. Zbyt wczesnie
zostaje wprowadzone dzielenie jako odwrotnos¢ mnozenia. Badania prowadzone pod kierunkiem Agnieszki
Demby pokazaty, ze uczniowie koriczacy trzecia klase szkoty podstawowej opanowujg w stopniu wysokim je-
dynie pamieciowe dodawanie i odejmowanie w zakresie 1000 oraz w stopniu srednim: pamieciowe dodawanie
i odejmowanie w zakresie 10 000, réwnania z okienkiem zawierajgce dodawanie i odejmowanie w zakresie 100,
rownania z okienkiem zawierajgce mnozenie i dzielenie w zakresie tabliczki mnozenia, mnozenie i dzielenie
w zakresie dziesigtkowej tabliczki mnozenia, mnozenie liczby jednocyfrowej przez dwucyfrowa, poréwnywanie
roznicowe i ilorazowe — w zakresie dobierania dziatart do charakterystycznych zwrotéw. Znacznie gorzej radza
sobie z obliczeniami zegarowymi. Najnizsze wyniki uzyskali trzecioklasisci w zadaniach, w ktérych nalezato za-
stosowac porownywanie réznicowe i ilorazowe — w zakresie rozwigzywania zadan tekstowych z odwracaniem
oraz rozwigzywanie zadan tekstowych jednodziataniowych z odwracaniem.

5.3.3.4. Umiejetnosci matematyczne gimnazjalistow

Do analizy umiejetnosci matematycznych gimnazjalistow postuzono sie wynikami badan PISA (omdwione na
podstawie: Marciniak, Sutowska, 2007).

Miedzynarodowe badania osiggnie¢ uczniow (PISA) prowadzone byty w latach 2000, 2003, 2006 i 2009. Mate-
matyka byta gtéwnym tematem w 2003 r.i ponownie bedzie nim w roku 2012. W pozostatych badaniach takze
obecne byly zadania matematyczne, ale byto ich zbyt mato, by mozna byto wycigga¢ wnioski co do osiggniec
uczniow w kazdym z badanych obszaréw umiejetnosci matematycznych. Zatem najpetniejsza wiedze o osia-
gnieciach matematycznych uczniéw dajg badania z 2003 roku, a zmiany nastepujace w tych osiggnieciach be-
dziemy mogli dokfadniej zanalizowa¢ dopiero, gdy poznamy wyniki badar z 2012 roku, w ktérych matematyka
ponownie bedzie gtdwnym tematem.

Wyniki z 2003 r. pozwalaja stwierdzi¢, ze matematyczne osiggniecia polskich uczniéw sa zblizone do srednich
osiagnie¢ badanych krajow OECD.

7 Projekt badawczy Strategia nauczania matematyki w Polsce (kierownik projektu: Z. Marciniak). Wyniki badan prowadzo-

nych w ramach tego projektu zostaty zaprezentowane na konferencji Strategia nauczania matematyki, 28-29 kwietnia 2010
roku, Warszawa.

'8 Projekt badawczy Wspomaganie rozwoju umystowego wraz z edukacjq matematycznq dzieciw klasie zerowejiw pierwszym
roku nauki szkolnej (kierownik projektu: E. Gruszczyk-Kolczyriska) finansowany ze srodkéw Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w latach 2006-2009.
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Podstawowe whnioski sformutowane w krajowym raporcie z badar z 2003 r. s3 nastepujace:

*  najstabsi polscy uczniowie sg zwykle lepsi od najstabszych uczniéw z innych krajéw;

*  najlepsi polscy uczniowie sg czesto stabsi od najlepszych uczniéw z innych krajéw;

e polscy uczniowie maja problemy z samodzielnym, twérczym mysleniem oraz z mysleniem abstrakcyjnym.
W roku 2000, jak juz wspomnielismy, zadari matematycznych byto znacznie mniej, ale w dwdéch obszarach
badan: Zmiana i zwiqzki oraz Przestrzen i ksztaft — wystarczajaco duzo, by mozna byto poréwnag, jak zmienity
sie tutaj osiggniecia ucznidw. Z pordbwnan tych wynika, ze w obu obszarach — w poréwnaniu do ucznidw
z innych badanych krajow — polscy uczniowie poprawili w 2003 r. swoje osiggniecia. Stato sie to jednak
dzieki lepszym wynikom uczniow stabych i srednich, natomiast statystycznie nie zmienity sie wyniki uczniow
lepszych.

W badaniach z 2006 roku osiggniecia matematyczne polskich ucznidow nieznacznie sie poprawity.

Poréwnanie wynikéw z lat 2003 i 2006 dla wszystkich krajow przedstawiono w tabeli ponizej.

Tabela 5.6.
Srednie wyniki z matematyki uzyskane w latach 2003 i 2006 przez pietnastolatkow w poszczegélnych krajach

Kraj 2003  Kraj 2006  Kraj 2003  Kraj 2006  Kraj 2003  Kraj 2006
Hongkong 550 | Tajwan 549  Niemcy 503 Niemcy 504  Tunezja 359 | Grecja 459
(Chiny)

Finlandia 544 | Finlandia 548 | Stowadja 498 | Szwedcja 502 | Brazylia | 356 | Izrael 442
Korea 542 | Hongkong (Chiny) | 547 | Norwegia 495 | Irlandia 501 Serbia 435
Holandia 538 | Korea 547 | Luksemburg 493 | Francja 496 Urugwaj 427
Liechtenstein | 536 Holandia 531 Polska 490 | Wielka 495 Turcja 424

Brytania

Japonia 534 | Szwajcaria 530 | Wegry 490 | Polska 495 Tajlandia 417
Kanada 532 | Kanada 527  Hiszpania 485 | Stowacja 492 Rumunia 415
Belgia 529 | Macao (Chiny) 525 | totwa 483 | Wegry 491 Butgaria 413
Macao (Chiny) | 527 Liechtenstein 525 USA 483 Luksemburg | 490 Chile 411
Szwajcaria 527 Japonia 523 Rosja 468 | Norwegia 490 Meksyk 406
Australia 524  Nowa Zelandia 522 Portugalia 466 | Litwa 486 Czarnogodra | 399
Nowa Zelandia | 523 Belgia 520 Wiochy 466 | totwa 486 Indonezja 391
Czechy 516 | Australia 520 | Gregja 445 Hiszpania 480 Jordania 384
Islandia 515 | Estonia 515 Serbia 437 | Azerbejdzan | 476 Argentyna | 381
Dania 514  Dania 513 Turcja 423 | Rosja 476 Kolumbia 370
Francja 511 | Czechy 510 | Urugwaj 422 | USA 474 Brazylia 370
Szwecja 509  Islandia 506  Tajlandia 417 | Chorwacja | 467 Tunezja 365
Austria 506  Austria 505 | Meksyk 385 Portugalia 466 Katar 318
Irlandia 503 | Stowenia 504 | Indonezja 360  Wiochy 462 Kirgistan 311

W 2003 roku skalibrowano skale dla matematyki tak, ze sredni wynik krajow cztonkowskich OECD wynidst 500 punktéw, a odchylenie standardowe 100 punk-
tow. Na tej skali umieszczono réwniez wyniki czesci matematycznej wszystkich uczniéw biorgcych udziat w badaniu PISA 2006. Sredni wynik krajow OECD
biorgcych udziat w badaniu PISA 2006 wynidst 498 punktdw i nie réznit sie statystycznie od sredniego wyniku w roku 2003 (500 punktéw). Na pomaranczo-
wym tle przedstawiono te kraje, ktorych wyniki nie réznity sie statystycznie od $redniej dla wszystkich uczestniczacych w badaniu krajéw OECD odpowiednio
w latach 2003 i 2006. Na czerwono zaznaczono kraje, ktére uczestniczyty w badaniu PISA 2006, ale nie braty udziatu w badaniu w 2003 r.

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie raportu badari PISA 2006.
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W 2006 r. potwierdzity sie zdiagnozowane wczesniej mocne i stabe strony polskich uczniéw.
Mocne strony:

e stosowanie znanych algorytmow;

e odczytywanie informacji z wykreséw, diagraméw i tabel;

*  postugiwanie sie wyobraZnig geometryczna.

Stabe strony:

e  korzystanie z nieznanych wcze$niej modeli;

*  tworzenie wiasnej strategii postepowania;

*  prowadzenie rozumowan i wycigganie wnioskow.
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5.3.3.5. Umiejetnosci matematyczne maturzystow

Do analizy umiejetnosci maturzystéw postuzyty gtéwnie wyniki egzaminu maturalnego z matematyki w roku

2010 na poziomach podstawowym i rozszerzonym. Skorzystano tez z wynikdw wczesniejszych egzaminow

koricowych (sprawdzianu w széstej klasie i egzaminu gimnazjalnego) przez te same roczniki ucznidw, ktére

zdawaty mature w 2010 roku. Trzeba byto wzig¢ pod uwage dwa roczniki, albowiem maturzysci z technikéw
s3 na 0got o rok starsi od maturzystow z licedw. Wzieto pod uwage wyniki sprawdzianu z lat 2003 i 2004 oraz

egzaminu gimnazjalnego z lat 2006 i 2007.

Matematyka byta na maturze w roku 2010 przedmiotem obowigzkowym po 27 latach przerwy. Warto wiec

mozliwie dokfadnie zbadag, jaki jest poziom umiejetnosci matematycznych pierwszego rocznika piszacego

mature w nowej formule — bedzie to dobry punkt odniesienia do pdZniejszych badan dotyczacych skutkow
wprowadzenia obowigzkowego egzaminu maturalnego z matematyki.

Poniewaz wyniki matury z matematyki w liceach odbiegaty znacznie od wynikéw w technikach, warto przy

analizie danych oddzielnie rozwazac te dwa typy szkoét. Jak juz wspomnielismy, doktadna analize przedstawiono

w rozdziale 9. Tutaj wyliczamy tylko gtéwne wnioski.

*  Maturzyscilepiej opanowali umiejetnosci nabyte w gimnazjum, niz nabyte w liceum lub technikum. W tech-
nikach ta dysproporcja byta wieksza niz w liceach — zadania oparte na wiedzy gimnazjalnej rozwigzato po-
prawnie srednio 71,9% ucznidw, a zadania wymagajace wiedzy nabytej w technikum — 64,5%.

*  Przecietny wynik w zadaniach zamknietych badajacych umiejetnosci geometryczne byt nizszy niz $redni
wynik wszystkich zadan zamknietych.

e Uczen, ktory wybrat na maturze matematyke na poziomie rozszerzonym, juz na sprawdzianie w szdstej
klasie miat w zadaniach matematycznych niemal dwukrotnie lepszy wynik od przecietnego.

*  Mozliwosci w dziedzinie matematyki uczniow wybierajacych technika sa niewykorzystywane, a w wypad-
ku uczniéw uzdolnionych matematycznie wrecz marnowane.

e  Zadania wymagajace rozumowania i argumentacji potrafi rozwigza¢ mniej niz 10% maturzystow.

5.3.3.6. Ksztalcenie przysztych nauczycieli matematyki

Na jako$¢ edukacji niewatpliwie ma wptyw przygotowanie studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela,
a takze wspieranie rozwoju zawodowego czynnych nauczycieli. Nie bez znaczenia jest tu wiedza merytorycz-
na, dydaktyczna, pedagogiczna, psychologiczna i socjologiczna nauczycieli, ale takze ich postawy, przekonania
i poglady na temat samej matematyki, jej nauczania, zawodu nauczyciela, postrzegania siebie i swojej roli jako
nauczyciela. W ostatnich latach jakos¢ ksztatcenia nauczycieli staje sie w wielu krajach przedmiotem szczegdl-
nej uwagi. Podejmowane s3 dziatania zmierzajace do zwiekszenia atrakcyjnosci zawodu nauczyciela, wiekszej
selektywnosci w zatrudnianiu nauczycieli poprzez podwyzszanie wymogdw kwalifikacyjnych i wprowadzanie
egzaminow warunkujacych mozliwos¢ wykonywania zawodu, a takze wsparcia nauczycieli w zakresie rozwoju
zawodowego. Wiecej uwagi poswieca sie tez przygotowaniu studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela
matematyki. Szczegdlng role w dazeniu do poprawy jakosci w edukacji moze i powinno odgrywac szkolnictwo
wyzsze — w przygotowywaniu studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela matematyki, w uzupetnianiu
kwalifikacji nauczycieli zatrudnionych w szkotach, w prowadzeniu badan edukacyjnych, rozwijaniu dydaktyk
przedmiotowych wspierajacych praktyke nauczania, tworzeniu $ciezek rozwoju naukowego 0séb zajmujacych
sie dydaktyka matematyki.

Do opisania umiejetnosci studentdw — przysztych nauczycieli klas poczatkowych i przysztych nauczycieli ma-
tematyki wykorzystano wyniki Badania Ksztatcenia i Doskonalenia Zawodowego Nauczycieli — Matematyka
2008 (Teacher Education and Development Survey — Mathematics 2008, w skrocie TEDS-M 2008). Badanie TEDS-M
jest jednym z pierwszych poréwnawczych badan osiggnie¢ edukacyjnych w ramach szkolnictwa wyzszego,
pozwalajacym na okresélenie poziomu kompetencji matematycznych i z zakresu dydaktyki matematyki studen-
téw specjalizacji nauczycielskiej korniczacych studia. Badanie ujawnito takze poglady studentéw na zawdd na-
uczyciela matematyki, nauczanie matematyki i na sama matematyke. W badaniu TEDS-M wzieli udziat studenci
ostatnich lat studiéw — przyszli nauczyciele — z 16 panstw: Botswany, Chile, Filipin, Gruzji, Hiszpanii, Malezj,
Niemiec, Norwegii, Omanu, Polski, Rosji, Singapuru, Standw Zjednoczonych, Szwajcarii, Tajlandii i Tajwanu.

Od kilku lat w Polsce toczg sie dyskusje nad kierunkami zmian w szkolnictwie wyzszym, a takze
standardami ksztatcenia nauczycieli. Wyniki badania TEDS-M 2008 potwierdzaja podstawowe sta-
bosci istniejagcego systemu, do ktorych nalezy brak przejrzystosci systemu kwalifikacji i ogromne
zréznicowanie jakosci ksztatcenia.

Raport z badania jest dostepny na stronie www.ifispan.waw.pl w zakfadce badania.

Polscy przyszli nauczyciele klas -IIl osiggneli znacznie nizsze wyniki niz studenci innych krajow przygotowywa-
ni do nauczania wczesnoszkolnego. Badanie TEDS-M ujawnito, ze umiejetnosci w zakresie matematyki i dydak-
tyki matematyki polskich przysztych nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego nalezg do najnizszych sposréd
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wszystkich badanych krajow. Studenci z powodzeniem rozwiazuja tylko najprostsze, schematyczne zadania
matematyczne, niewykraczajace lub wykraczajace w nieznacznym stopniu poza poziom szkoty podstawowej.
Wiasciwie oceniajg typowe rozwigzania zadan i dostrzegaja typowe btedy uczniowskie. Nie radza sobie w sy-
tuacjach nowych, z ktérymi nie mieli wczesniej do czynienia. Sa wtedy niepewni i zagubieni. Nie umiejg ode-
rwac sie od znanych schematow myslenia i wyjs¢ poza znane ramy poznawcze. Nie potrafig wiasciwie oceni¢
nietypowych, tworczych prac ucznidw. Mozna przypuszczad, ze niski poziom umiejetnosci studentow kierun-
ku pedagogika wynika m.in. z niskiego poziomu wiedzy matematycznej wyniesionej ze szkoty podstawowe),
gimnazjum i szkoty sredniej, a takze braku obowigzku zdawania egzaminu maturalnego z matematyki, niskich
wymagan wobec kandydatéw na studia, stabej obecnosci ksztatcenia matematycznego w standardach ksztat-
cenia przysztych nauczycieli nauczania wczesnoszkolnego. Niewielka wiedza matematyczna i brak umiejetno-
4ci z zakresu dydaktyki matematyki moze mie¢ wptyw na jako$c ksztatcenia matematycznego w klasach |-l
i ukierunkowanie nauczania na przecietnego ucznia.

Polscy studenci kierunku matematyka osiggneli znacznie lepsze wyniki. Wyrézniaja sie zwlaszcza przyszli na-
uczyciele szkot podstawowych, ktérych wyniki znalazty sie w czotéwce. Umiejetnosci przysztych nauczycie-
[i matematyki szkét srednich sg wyzsze niz srednia miedzynarodowa, ale odstajg od umiejetnosci studentéw
wiodacych krajéw. Jednakze w przypadku studentéw kierunku matematyka obserwuje sie duza skutecznosc¢
gtéwnie w rozwiagzywaniu zadan schematycznych i typowych. Przyszli nauczyciele matematyki znacznie gorzej
radza sobie z zadaniami bardziej ztozonymi, w ktérych nalezy wykazac sie umiejetnosciami wysokiego poziomu
(dokona¢ modelowania sytuacji, opracowac wiasng strategie postepowania, przeprowadzi¢ bardziej skompli-
kowane rozumowanie, postawi¢ hipoteze i jg zweryfikowa¢, zmodyfikowac postawiony problem, oceni¢ nie-
typowe postepowanie ucznia). Polscy studenci matematyki stabo radzg sobie w sytuacjach, w ktérych musza
wigza¢ fakty z réznych dziedzin matematyki, okresla¢, ktére z tredci sa konieczne, uzupetniajace, dodatkowe,
a ktore zbedne dla wprowadzenia nowych poje¢ matematycznych, czy schematéw postepowania.

Podobne wyniki uzyskano w badaniach prowadzonych w ramach projektu Strategia nauczania matematyki
w Polsce na grupie nauczycieli — stuchaczy studidw podyplomowych z matematyki na Uniwersytecie Jagiellon-
skim oraz studentow IV roku kierunku matematyka Akademii Pedagogicznej w Krakowie (od 2008 r. Uniwersytet
Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie). Badani rozwigzywali test zawierajacy m.in. zadania
matematyczne z programu PISA 2003. Z prac Krzysztofa Ciesielskiego, Danuty Ciesielskiej i Zbigniewa Powazki
wynika, ze szczegdinie trudne okazaly sie dla studentéw zadania, ktére wymagaty analizowania i klasyfikowania
informacji oraz stawiania i weryfikacji hipotez.

Wiedza matematyczna polskich studentéw, przysztych nauczycieli, jest powierzchowna, oparta
na zapamietaniu, a nie na zrozumieniu tresci matematycznych. Przyszli nauczyciele z powodze-
niem rozwiazuja zadania typowe i algorytmiczne, a nie radza sobie w sytuacjach nowych i niezna-
nych. Polscy studenci przygotowani sa gtéwnie do nauczania ukierunkowanego na przecietnego
ucznia, hauczania nastawionego na przekaz wiedzy, a nie organizowanie procesu nauczania -
uczenia sie.

Bardzo istotnym elementem przygotowania przysztych nauczycieli do wykonywania zawodu nauczyciela jest
mozliwos¢ konfrontowania wiedzy teoretycznej, zdobytej na zajeciach akademickich, w bezposrednim kon-
takcie z uczniami i szkota, na praktykach zawodowych. Badanie TEDS-M, na podstawie opinii studentow, dato
pewien obraz praktyk pedagogicznych. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych polskich studentéw zadeklarowata,
Ze w trakcie studiow odbyta praktyki szkolne. Problem nieodbycia praktyk w szkole dotyczy przede wszystkim
studentéw studidw niestacjonarnych kierunku pedagogika; z deklaracji studenckich wynika, ze az 13% stu-
dentoéw studiow pierwszego stopnia, 19% studentéw studidw drugiego stopnia i 1,5% studentow jednolitych
studiow magisterskich nie odbyto praktyk pedagogicznych. Na studiach stacjonarnych pierwszego stopnia byto
zaledwie 1,5% takich studentéw, a wsrdd studentdw stacjonarnych drugiego stopnia i jednolitych studiow ma-
gisterskich odbycie praktyk zadeklarowali wszyscy badani. Wérdd polskich przysztych nauczycieli matematyki
brak praktyki w szkole dotyczyt tylko pojedynczych przypadkow.

Kluczowa role w przygotowaniu do zawodu nauczyciela odgrywa jakos$¢ praktyk pedagogicznych. Istotne jest,
jaka cze$¢ czasu zostata przeznaczona na bezposredni kontakt studenta z uczniami, a jaka na obserwowanie
lekcji czy konsultacje z opiekunem praktyk. Analiza danych dla polskich studentdw wskazuje na to, ze przyszli
nauczyciele nauczania wczesnoszkolnego, ktorzy zadeklarowali odbycie praktyk, znaczng czes¢ czasu spedzaja
na uczeniu uczniéw. Prawie co trzeci student nauczania wczesnoszkolnego (32%) stwierdzit, ze % lub wiecej
czasu praktyk spedzit na bezposrednim kontakcie z uczniami. Tak samo zadeklarowato jedynie 14% studentéw
kierunku matematyka specjalizacji nauczycielskiej. Badanie ujawnito, ze przyszli nauczyciele studiujacy na kie-
runkach matematycznych czesciej niz przyszli nauczyciele klas |-Ill odbywaja praktyke w formie hospitacji lekcji
lub rozmow z opiekunami praktyk.
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5.3.4.1. Przedmioty przyrodnicze - zrédta informacji o efektach nauczania

Do przedmiotéw przyrodniczych zaliczamy przyrode w szkole podstawowej oraz biologie, chemie, fizyke i geo-

grafie na dalszych etapach ksztatcenia. Ich cecha wspding sa kompetencje, ktére mozna zbiorczo okresli¢ jako

rozumowanie naukowe. Obejmuje ono takie kluczowe umiejetnosci, jak rozumowanie analityczne, odréznianie
faktéw od opinii, rozpoznawanie zagadniern mozliwych do zweryfikowania z wykorzystaniem metod nauko-
wych, stawianie pytan i weryfikowanie hipotez za pomocg odpowiednio zaplanowanych doswiadczen i ob-
serwacji oraz formutowanie wnioskéw. Whrew nazwie, myslenie naukowe nie jest niezbedne jedynie w pracy
badawczej. Wiedza i warsztat myslenia przyrodnika pozwala zrozumie¢ zjawiska zachodzace w swiecie natury

i swiecie techniki, ale takze pomaga uporzadkowac procesy spoteczne i cywilizacyjne. Jest podstawa ksztatce-

nia zawodowego przysztych inzynierdw, technikéw, lekarzy, naukowcédw, ale takze rzemiesInikow, kierowcow

i pracownikow fizycznych. Pomaga w codziennym zyciu.

Brak jest zadowalajacej diagnozy edukadji przedmiotéw przyrodniczych w Polsce. Dostepne sa wprawdzie wyni-

ki egzamindw zewnetrznych — sprawdzianu po szkole podstawowej, egzaminu gimnazjalnego oraz matur — ale

s one trudno poréwnywalne. Sprawdzian po szkole podstawowej jest egzaminem ponadprzedmiotowym i nie

zawsze zadania z przyrody s w nim obecne (np. w 2010 roku nie byto ani jednego takiego zadania). Udziat za-

dan z przedmiotéw przyrodniczych w czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego jest zmien-
ny i nie zawsze sg w nich sprawdzane umiejetnosci rozumowania naukowego. Pod tym wzgledem wyrdzniat
sie egzamin w 2010 roku, ktory zawierat kilka takich zadan. Warto rowniez zauwazy¢, ze egzaminy zewnetrzne
réznicuja uczniow pod katem umiejetnosci, co jest wazne przy kwalifikacji na dalsze etapy ksztatcenia, natomiast
nie dostarczajg informadji ani o ogdlnym poziomie nauczania, ani o poziomie kompetencji uczniéw w zakresie
poszczegdlnych umiejetnosci. Mozna pordwnywac wyniki ucznidw w danym roku, ale nie miedzy réznymi lata-

mi. Mniejsza wartos¢ diagnostyczng majg egzaminy maturalne z przedmiotéw przyrodniczych, poniewaz nie sg

egzaminami powszechnymi — wybierajg je jedynie ci uczniowie, ktérzy wiazg swoja dalszg edukacje z kierunkami

przyrodniczymi. W tym raporcie skupiamy sie na opisaniu stanu wyjsciowego, a przede wszystkim na:

*  przedstawieniu uwarunkowan nauczania przedmiotdéw przyrodniczych, zarowno formalnych, wynikaja-
cych ze zmiany podstawy programowej, jak i nieformalnych, zwiazanych z organizacjg procesu nauczania
(pracownie przedmiotowe, podziat oddziatéw na grupy itp.) oraz tych zwigzanych z postawami nauczycieli
i Zrédtami wiedzy przyrodniczej (szkolnymi i pozaszkolnymi);

*  ocenie umiejetnosci polskich gimnazjalistéw w zakresie rozumowania naukowego.

Podstawowymi Zrédtami wykorzystanymi w przygotowaniu tej czesci raportu sa:

e dokumenty edukacyjne: nowa podstawa programowa w zakresie przedmiotéw przyrodniczych oraz infor-
matory Centralnej Komisji Egzaminacyjnej;

e wyniki miedzynarodowych badan PISA z 2006 roku, ktére pozwalaja na badanie postaw i poréwnanie
umiejetnosci polskich gimnazjalistéw z innymi krajami OECD;

e wyniki badan jakosciowych — wywiadéw z nauczycielami przedmiotéw przyrodniczych dotyczacych po-
staw nauczycieli oraz uwarunkowan procesu dydaktycznego.

5.3.4.2. Nowa podstawa programowa edukacji przyrodniczej

Jednym z zatozer nowej podstawy programowej byto odejscie od wiedzy encyklopedycznej i potozenie naci-
sku na ksztattowanie umiejetnosci, zaréwno prostych, jak i ztozonych, w tym umiejetnosci myslenia naukowego.
Warto zauwazy¢, ze w sformutowaniu wymagan szczegdtowych nowej podstawy nie pojawiaja sie odnoszace
sie do wiadomosci czasowniki zna, rozumie czy wie. Wiadomosci pojawiaja sie natomiast w kontekscie umiejet-
nosci, najczesciej prostych, definiowanych przez czasowniki operacyjne: wymienia, opisuje, podaje, wskazuje itd.
Wsréd wymagan szczegdtowych pojawiaja sie takze umiejetnosci ztozone, np. w biologii identyfikacja niezna-
nego organizmu jako przedstawiciela jednej z poznanych grup wymaga wykazania sie, w logicznym porzadku,
kilkoma umiejetnodciami prostymi — analiza cech nieznanego organizmu, wytonieniem potencjalnych cech
diagnostycznych, a nastepnie sprawdzaniem tych cech w celu identyfikacji organizmu. Jest to zatem cigg rozu-
mowania prowadzacy do rozwigzania postawionego problemu.

Warto zwréci¢ uwage na role, jaka w nowej podstawie petnig wymagania ogdlne. Nie sg one martwym zapi-
sem, ale definiuja pewne umiejetnosci, ktére mogga by¢ sprawdzane zaréwno w ocenianiu wewnatrzszkolnym,
jak i zewnetrznym. Sg wsérdd nich wymagania przedmiotowe, odwotujace sie do jezyka i metodyki wiasciwych
danej dziedzinie nauki, oraz miedzyprzedmiotowe, zwigzane z pozyskiwaniem i przetwarzaniem informacji.
Istotng nowoscia jest wprowadzenie do podstawy programowej listy doswiadczen i obserwacji z biologii, che-
mii i fizyki. Co wiecej, podstawa wyraZnie zaleca, aby to uczen wykonywat ¢wiczenia — a nie jedynie przygladat
sie pokazom prezentowanym przez nauczyciela.

Egzamin gimnazjalny jest wciaz oparty na starej podstawie programowej i dotychczasowych standardach eg-
zaminacyjnych, aczkolwiek tegoroczne arkusze wyraznie pokazaty kierunek zmian — wiecej w nich byto zadan
mierzacych umiejetnosci ztozone, wymagajacych od ucznia nie tylko odtworzenia zapamietanych wiadomosci.
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Range przedmiotéw przyrodniczych w gimnazjum podnosi podjeta w 2010 roku decyzja o nowym ksztatcie
egzaminu: od 2012 roku cze$¢ przyrodnicza bedzie oceniana niezaleznie od czesci matematycznej. W nowym
informatorze o egzaminie gimnazjalnym podkreslono wage umiejetnosci ztozonych, co ilustrujg przyktadowe
zadania.

Wprowadzone zmiany maja m.in. na celu podniesienie jakosci ksztatcenia przedmiotéw przyrodniczych. W tym
momencie pojawia sie pytanie, czy byty to trafne posuniecia, dostosowane do rzeczywistosci polskiej szkoty. Na
to pytanie powinny odpowiedzie¢ stosowne badania.

5.3.4.3. Rozumowanie naukowe u polskich gimnazjalistéw w $wietle badan PISA

Miedzynarodowe badania PISA dotycza pomiaru kompetencji pietnastolatkéw w zakresie czytania i rozumo-
wania w naukach humanistycznych, umiejetnosci matematycznych oraz rozumowania w naukach przyrodni-
czych. W obrebie szeroko ujetej umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych wyrdzniono trzy grupy
umiejetnosci, dla ktérych opracowano odrebne podskale. S3 to:

1) rozpoznawanie zagadnier naukowych,

2)  wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposdb naukowy,

3) interpretowanie i wykorzystanie dowodéw naukowych.

Trzeba podkresli¢, ze kategorie te nie sg catkowicie roztagczne. Wynik ucznia mierzony na drugiej podskali naj-
bardziej zalezy od opanowanych przez niego wiadomosci, natomiast na pierwszg i trzecig podskale najwiekszy
wptyw ma umiejetnos¢ rozumowania naukowego, ze szczegdlnym uwzglednieniem znajomosci metod pro-
wadzenia badan.

Na podstawie zatozen teoretycznych oraz analizy wynikow wyrdzniono szes¢ poziomow umiejetnosci uczniow.
Szosty poziom obejmuje ucznidw o najwyzszych kompetencjach, natomiast uczniowie z wynikami ponizej dru-
giego poziomu s3 uznawani za osoby zagrozone wykluczeniem spotecznym. Poziom ich wiadomosci i umie-
jetnosci jest bardzo niski, co moze im utrudni¢ lub wrecz uniemozliwi¢ dalsza edukacje i zdobycie zawodu
oraz ograniczy¢ uczestnictwo w zyciu spotecznym. W badaniach PISA rozumowanie w naukach przyrodniczych
byto gtéwnga dziedzing pomiaru w roku 2006, dlatego w opracowaniu skupiono sie na tych wifasnie wynikach
badan.

W 2006 r. sredni wynik uzyskany przez polskich uczniéw w zakresie umiejetnosci rozumowania w naukach
przyrodniczych nie odbiegat od sredniej OECD (500 pkt.) i wynidst 498 punktéw. Rezultaty badania z podziatem
na podskale pokazuja, Zze polscy uczniowie osiggaja lepsze wyniki w zakresie wyjasniania zjawisk przyrodni-
czych w sposob naukowy (506 pkt.), natomiast gorzej wypadaja w zadaniach wymagajacych rozpoznawania
zagadnien naukowych (zaledwie 483 pkt.) oraz interpretowania i wykorzystywania dowodéw naukowych (494
pkt.). Réznice miedzy $rednig OECD a wynikami polskich gimnazjalistow sg istotne statystycznie. Przedstawione
wyniki pokazuja, ze nauczanie przedmiotéw przyrodniczych w polskich szkotach bardziej polega na przekazy-
waniu wiadomosci niz na ksztattowaniu umiejetnosci rozumowania naukowego.

Wykres 5.14. Wyniki badania PISA 2006 z czesci przyrodniczej dla réznych typow szkét, rozbite na trzy umiejetnosci
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA 2006.
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Badaniom PISA 2006 poddano takze uczniéw pierwszych i drugich klas szkét ponadgimnazjalnych. Chociaz
wyniki tych ucznidw sg zdecydowanie lepsze w skali ogdlnej od sredniej OECD dla pietnastolatkéw — cze-
go mozna sie byto spodziewac, biorac pod uwage dtuzszy czas nauki — to i tu widac istotne braki w zakresie
umiejetnosci rozpoznawania zagadniery naukowych oraz wykorzystywania wynikéw i dowoddw naukowych.
Badanie wykazato takze ogromne zréznicowanie umiejetnosci ucznidow w zaleznosci od typu szkoty. Uczniowie
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licedw ogdlnoksztatcacych osiggneli bardzo wysoki wynik ogolny (575 pkt.), co ma optymistyczny wydzwiek,
biorac pod uwage fakt, iz blisko potowa absolwentéw gimnazjéw kontynuuje nauke w liceach ogolnoksztatca-
cych. Sredni wynik uczniéw technikéw nie odbiegat od sredniego wyniku gimnazjalistdw, natomiast najstabiej
wypadli uczniowie szkét zawodowych, a ich sredni wynik jest az o 167 punktow nizszy od wyniku licealistow.

Wykres 5.15. Odsetek uczniéw na poszczegdlnych poziomach osiagnie¢ w Polsce i w krajach OECD
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA 2006.
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Bardzo waznym aspektem badan jest ocena poziomu osiggnie¢ ucznidw, ktdra okresla ich szanse sukcesu
w toku dalszej edukadcji, a nastepnie kariery zawodowej (wykres 5.15.). Ponizej drugiego poziomu, czyli zagro-
zonych wykluczeniem, jest w Polsce 17,0% ucznidw, co jest lepszym wynikiem w poréwnaniu ze srednig OECD
(19,3%). Niestety, niepokojace jest, ze na poziomie pigtym i széstym znajduje sie zaledwie 6,8% uczniéw, przy
sredniej OECD 9,0%. Co gorsza, réznica ta jest jeszcze wieksza, jesli popatrzymy na podskale opisujace rozumo-
wanie w naukach przyrodniczych. Co najmniej pigty poziom w rozpoznawaniu zagadnier naukowych osiggne-
to w Polsce jedynie 3,3% uczniow, przy $redniej OECD 8,3%. W zakresie interpretacji i wykorzystywania dowo-
dow naukowych wyniki na co najmniej pigtym poziomie uzyskato 6,7% polskich uczniéw, podczas gdy w OECD
11,8%. Wprawdzie wyniki te dotycza ucznidow na wczesnym etapie ksztatcenia, ale warto sobie uswiadomic,
ze niektore zaniedbania na tym etapie sa praktycznie nie do nadrobienia w toku pdZniejszej edukacji. Nalezy
podkresli¢, Ze rozumowanie wiasciwe naukom przyrodniczym nie dotyczy jedynie rozwiazywania problemow
naukowych, ale ma bezposrednie przetozenie na podejmowanie decyzji w takich sytuacjach zycia codziennego
jak ocena rzetelnosci informacji handlowych, podejmowanie racjonalnych decyzji dotyczacych wiasnego zdro-
wia, ocena zagrozen cywilizacyjnych itp. To wiasnie uczniowie na pigtym i széstym poziomie sg kandydatami
na najlepszych absolwentéw wyzszych uczelni i to oni beda w przysztosci ksztattowac poziom nauki, edukacji,
gospodarki i kultury w Polsce. Relatywnie niski odsetek osob swobodnie poruszajacych sie w Swiecie zagadnien
naukowych moze takze wptywac na wybdr dalszej drogi ksztatcenia. Nie jest przypadkiem, ze kraje uznawa-
ne za najbardziej innowacyjne, np. Finlandia, charakteryzuja sie lepszymi wynikami uczniéw w rozumowaniu
w naukach przyrodniczych i wiekszym zainteresowaniem badaniami naukowymi. Warto podkresli¢, ze odsetek
ucznidw na pigtym i széstym poziomie koreluje z liczba naukowcodw w danych krajach w przeliczeniu na tysiac
zatrudnionych (wykres 5.16.).

W roku 2010 do matury z przedmiotow przyrodniczych w Polsce przystapito: z biologii 9% uczniéw na poziomie
podstawowym oraz prawie 11% na poziomie rozszerzonym, z fizyki i astronomii odpowiednio 3% i 4%, z chemii
2% i 8% ucznidw. tacznie zainteresowanie naukami przyrodniczymi przejawiajace sie wyborem tych przedmio-
téw na maturze na poziomie rozszerzonym wykazato zatem nie wiecej niz 23% uczniéw (niektérzy uczniowie
mogli wybrac¢ dwa przedmioty przyrodnicze na poziomie rozszerzonym).
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Wykres 5.16. Odsetek naukowcéw w zestawieniu z odsetkiem uczniéw osiggajacych najlepsze wyniki z czesci przyrodniczej bada-

nia PISA
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Zrédfo: PISA 2006 Science competencies for tomorrow’s Word. OECD .
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Innym aspektem badan PISA byta analiza uwarunkowan nauczania przedmiotéw przyrodniczych w badanych
szkotach. W ankiecie przeznaczonej dla dyrektoréw szkét zbierano informacje o dziataniach wspierajacych na-
uczanie rozumowania naukowego, np. zwigzane z organizacja pracy w szkole. Zaledwie w 7% szkét dzieli sie
ucznidéw na grupy na zajeciach z biologii, fizyki czy chemii; dla poréwnania — podziat taki wystepuje na 86%
lekcji z jezykdw obcych czy z informatyki. W szkotach, w ktérych zajecia z przedmiotéw przyrodniczych od-
bywaty sie z podziatem na grupy, uczniowie osiggali w badaniach PISA srednio okoto 10 punktow wiecej niz
w szkofach, gdzie tego podziatu nie byto. Z wywiaddw z nauczycielami przedmiotéw przyrodniczych wynika, ze
liczebnos¢ oddziatéw to jeden z gtownych powoddw uniemozliwiajacych badZ utrudniajacych wykonywanie
przez ucznidw doswiadczen, przede wszystkim z uwagi na wymogi bezpieczenstwa.

Znaczenie lekcji w laboratoriach dla ksztattowania umiejetnosci planowania doswiadczen czy interpretowania wyni-
kow sugeruja takze inne dane z badania PISA. W szkotach wyposazonych w pracownie przedmiotowe uczniowie uzy-
skali na wszystkich podskalach wynik wyzszy o 17-27 punktéw (tabela 5.7. str. 165). Warto jednak pamietac, ze w gre
moga tez wchodzi¢ inne czynniki, np. to, ze w tej grupie znajduja sie renomowane szkoty, przyciagajace zdolniejszg
mtodziez. Wedtug raportu z badar jakosciowych przeprowadzonych przez Centrum Nauki Kopernik w Warszawie
najwazniejszymi barierami utrudniajacymi prowadzenie doswiadczen na lekcji s — zdaniem nauczycieli — brak po-
mocy dydaktycznych, Zle wyposazone pracownie i niedostateczna liczba godzin lekcyjnych. By¢ moze dlatego wsrdd
badanych nauczycieli dominuje nadal model ksztatcenia w naukach przyrodniczych opierajacy sie na biernym prze-
kazywaniu wiadomosci (referat, praca z podrecznikiem, ogladanie filmu). Wydaje sie jednak, ze trudnosci obiektywne
to tylko jedna strona medalu. Niezwykle istotne jest rowniez samo podejscie nauczycieli do nauczania przedmiotow
przyrodniczych metoda eksperymentu i to, czy sa przekonani o jego kluczowej roli. Ponad 60% polskich uczniow
deklaruje, ze nigdy lub prawie nigdy nie wykonywato w trakcie lekcji doswiadczen w laboratorium (tabela 5.8.
str. 166), podczas gdy srednio w krajach OECD odpowiedziato tak zaledwie 32% ucznidw. Jesli taki wynik mozna byto-
by usprawiedliwia¢ niedostepnoscia laboratoriéw lub niemozliwoscia wykonywania doswiadczen, to nie ma juz takiej
wymaowki, jesli chodzi o planowanie eksperymentdw i obserwadji. Az 52% naszych ucznidw stwierdzito, ze nigdy lub
prawie nigdy nie wymagano od nich, by zaplanowali, w jaki sposdb dane zagadnienie mozna zbadac w laborato-
rium, podczas gdy srednia dla krajow OECD wynosi 37%. Sugeruje to, ze problem tkwi nie tylko w wyposazeniu szkét
albo organizacji procesu nauczania, ale przede wszystkim w tradydji nauczania przedmiotow przyrodniczych, w ktorej
utarto sie, ze nauczyciel koncentruje swdj wysitek na ,opanowaniu przez uczniow materiatu’, nie za$ na zrozumieniu
przez nich zjawisk przyrodniczych. Mozna to tez okresli¢ jako brak tradycji takiego uczenia, w ktérym zajecia przyrod-
nicze stuza rozwinieciu zainteresowar uczniéw i zrozumieniu przez nich, ze natura ma swojg logike dziatania, zwiazki
przyczynowo-skutkowe, a takze, ze poznac to mozna w drodze $wiadomego i usystematyzowanego dociekania. To
pekniecie pomiedzy potrzebami a tradycja szkolng ma tez swoje odzwierciedlenie w postawach nauczycieli.
Postawom i pogladom nauczycieli, zwitaszcza pod katem rozwijania u uczniéw umiejetnosci ztozonych w naukach
przyrodniczych, poswiecone byty badania prowadzone w ramach projektu,Spdjnosc spoteczna, przeciwdziatanie
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wykluczeniu i szanse rozwojowe: oddziatywanie pomiaru edukacyjnego na system edukacji. Opracowanie for-
muty oceniania, ktéra sprzyja rozwojowi ztozonych umiejetnosci’. Przeprowadzone wywiady potwierdzity wnio-
ski z badan PISA, Ze problemy z ksztattowaniem umiejetnosci myslenia naukowego maja swoje Zrodta zaréwno
w uwarunkowaniach zewnetrznych, jak i w sposobie nauczania. Jako podstawowe problemy nauczyciele wymie-
niali niedostateczng liczbe godzin przeznaczonych na realizacje zagadnieri z danego przedmiotu, zbyt duza liczbe
uczniéw w oddziale oraz brak pracowni lub jej wyposazenia. Jednakze w bardzo zréznicowany sposéb postrzegali
cele ksztatcenia, w rézny sposdb podchodzili do stosowania eksperymentdw na lekdji oraz nie zawsze doceniali
ich znaczenie w procesie nauczania, a takze réznie oceniali nowa podstawe programowa. Czes¢ nauczycieli nie
tylko nie rozumie znaczenia eksperymentéw w dydaktyce przedmiotéw przyrodniczych, ale wrecz nie odréznia
eksperymentu od pokazu stosowanego do ilustrowania okreslonych zagadnien. Dajg sie réwniez zauwazy¢ pro-
blemy z oceng wagi nauczanych tresci oraz trudnoscig z ich wyborem — np. nauczyciele oceniajg nowa podstawe
programowag jako przetadowang, ale jednoczesnie nie potrafig wskaza¢ konkretnych treéci do usuniecia. Rysuje
sie pewna niespdjnos¢ miedzy deklarowanymi celami nauczania a celami realizowanymi. Nauczyciele podkreslaja
potrzebe ksztattowania umiejetnosci rozumowania, ale jednoczesnie przyznaja, ze koncentruja sie na nauczaniu
tresci, ktorych spodziewaja sie na egzaminie. Z jednej strony wydaje sie to byc dziataniem racjonalnym (wszak osia-
gniecia dobrego wyniku na egzaminie spodziewajg sie uczniowie i ich rodzice), ale z drugiej — jest krotkowzroczne,
poniewaz egzaminy zmieniaja sie, co wyraznie pokazata cze$¢ matematyczno-przyrodnicza egzaminu gimnazjal-
nego w 2010 roku. Poniewaz omoéwione badania miaty charakter jakosciowy, a nie ilosciowy, trudno oceni¢, na
ile powszechna jest opisana postawa. Nalezy podkresli¢, ze badania te pokazaty réwniez inny obraz nauczyciela
— takiego, ktory realizuje na lekcjach doswiadczenia z myslg o rozwijaniu u ucznidw myslenia naukowego i ktéry
precyzyjnie okresla i realizuje gtebsze cele ksztatcenia. Na uznanie zastuguje aktywnos¢ i pomystowos¢ wielu na-
uczycieli, organizujacych prostymi srodkami pracownie, realizujgcych eksperymenty naukowe bez dostepu do
specjalistycznych pracowni oraz wymagajacych od uczniéw korzystania z réznych zrédet informacji.

5.3.4.4. Szkolne i pozaszkolne zrédta informacji naukowej i przyrodniczej

W badaniach PISA proszono ucznidw o wskazanie Zrodet, z ktérych dowiaduja sie o wybranych zagadnieniach z za-
kresu nauk przyrodniczych. Pytania dotyczyty szerokiego spektrum zagadnien, takich jak fotosynteza, formowanie sie
kontynentdw, zmiany klimatyczne czy zdrowie i odzywianie sie. Uczniowie jako najwazniejsze Zrodfa wskazali:

e szkote,

e telewizje, radioi prase,

e Internet i ksigzki.

Warto zauwazy¢, ze podstawowy kanon wiedzy szkolnej to wiedza obowigzkowa — wiadomosci sg uczniowi
w sposéb systematyczny podawane, a ich opanowanie jest nastepnie sprawdzane. Aby uzyskac¢ pozytywna
ocene, uczen musi przyswoi¢ materiat objety programem nauczania bez wzgledu na to, czy dane zagadnienie
go interesuje, czy tez nie. Telewizja, radio i prasa dostarczajg informacji réznorodnych, ale zwykle w sposob
niesystematyczny i niemetodyczny. Uczery moze natknac sie na pewne zagadnienia przypadkiem, a od atrakcyj-
nosci formy przekazu zaleze¢ bedzie jego dalsze zainteresowanie tematem. Natomiast Internet, ksigzki, czy spe-
cjalistyczne kanaty tematyczne w telewizji adresowane sg do odbiorcy o sprecyzowanych zainteresowaniach,
ktéry samodzielnie poszukuje informacji. Wyniki badan PISA pokazuja, Zze polscy gimnazjalisci czerpig wiedze
o zagadnieniach naukowych z réznych Zrodet (wykres 5.17.).

Uczniowie w matym stopniu pogtebiaja swoje zainteresowania przyrodnicze w szkole — az 66% nigdy lub pra-
wie nigdy nie chodzito na zadne koétko przyrodnicze. Jednoczesnie az 47% deklaruje, ze czesto oglada w tele-
wizji programy naukowe, a 31% twierdzi, ze czyta czasopisma naukowe albo artykuty w gazetach poswiecone
tematom przyrodniczym. Niewielu ucznidw pogtebia swoje zainteresowania, siegajac po ksigzki o odkryciach
w naukach przyrodniczych (14%) lub przegladajac odpowiednie strony internetowe (20%). Wydaje sie zatem,
Ze telewizja i prasa odgrywaja istotna role edukacyjna — potrafig zaciekawi¢ bez przymusu szkolnego. Z drugiej
jednak strony nalezy pamieta¢, ze powszechne w mediach poszukiwanie sensacji sprawia, iz omawiane sg tylko
wybrane zagadnienia, czesto ujete powierzchownie, bez szerszego tfa, z uproszczeniami na granicy popraw-
nosci merytorycznej. Takie uproszczenia moga by¢ grozne, jedli dotycza zagadnieri zwigzanych ze zdrowiem,
odzywianiem sie, srodowiskiem. W odbiorze informacji medialnych niezbedna jest zatem umiejetnos¢ racjonal-
nego myslenia — krytyczna ocena informacji, odréznianie faktow od opinii, ocena poprawnosci wnioskowania.
Podziat na wiadomosci,szkolne”i,medialne” pokazuje wykres 5.18. O takich zagadnieniach, jak fotosynteza oraz
geny i chromosomy, uczniowie dowiadujg sie gtdwnie ze szkoty. Natomiast o zdrowiu i odzywianiu sie az 39%
uczniow czerpie wiadomosci takze z telewizji, radia lub prasy. Media, co zrozumiate, mniej interesuja sie nauka
i jej tworzeniem, a bardziej praktycznymi konsekwencjami jej wynikéw. Trzeba jednak zaznaczy¢, ze w ofercie
wielu stacji telewizyjnych i radiowych mozna znaleZ¢ programy popularnonaukowe na wysokim poziomie me-
rytorycznym i o ciekawej formie. Tym niemniej, doceniajac role mediéw w edukacji i popularyzacji nauki i za-
gadnien przyrodniczych, warto podkresli¢, ze koncentruja sie one na przekazie informacji, czesto o charakterze
ciekawostek, natomiast w umiarkowanym stopniu wyjasniaja istote przedstawianych zjawisk, a tym samym nie
przyczyniaja sie do ksztattowania racjonalnego myslenia.
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Wykres 5.17. Dodatkowe zrodta pozyskiwania informacji o tematyce naukowej przez uczniéw
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Roéznice w deklaracjach ucznidw, wyrazone procentowo, dotyczace zrédet, z ktérych czerpiag informacje o charakterze naukowym
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych PISA 2006.

Wykres 5.18. Zrédta, z ktérych uczniowie korzystaja najczesciej dowiadujac sie o poszczegéinych zagadnieniach
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA 2006.

Edukacja przyrodni-
cza w Polsce polega
w wiekszym stopniu
na przekazywaniu
wiadomosci, w mniej-
szym za$ na rozwi-
janiu opisanych tu
gtebszych kompeten-
¢ji ucznia.
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5.3.4.5. Wnioski - edukacja przyrodnicza jako droga do ksztaltowania racjonalnego myslenia
Krytyczne, racjonalne myslenie jest podstawg nauk przyrodniczych. Nauczanie przedmiotéw przyrodniczych nie
polega jedynie na przekazywaniu zastanej wiedzy — faktéw i teorii naukowych — ale takze na ksztattowaniu umie-
jetnosci dochodzenia do wiedzy. Kluczowe dla tego procesu sg: krytyczna analiza informacji, odréznianie faktow
od opinii, znajdowanie zwigzkdw przyczynowo-skutkowych, wyszukiwanie niespdjnosci i niekonsekwencji, wnio-
skowanie odwotujace sie do zasad logiki, zadawanie pytan oraz tworcze szukanie rozwigzan postawionych pro-
blemow. Nauki przyrodnicze uznajg priorytet rozumu i odwotuja sie do obserwacji i doswiadczenia. Wbrew utartej
opinii nie ttumia tworczego myslenia. Stawianie pytan badawczych i formutowanie hipotez wymaga przetamywa-
nia stereotypdw i wychodzenia poza zastane schematy. Niestety, jak pokazuja przedstawione badania, edukacja
przyrodnicza w Polsce polega w wiekszym stopniu na przekazywaniu wiadomosci, w mniejszym za$ na rozwijaniu
opisanych tu gtebszych kompetencji ucznia. To zaniedbanie, o ile nie zostanie przezwyciezone w znaczacej skali,
moze mie¢ w przysztosci powazne konsekwencje, obnizajac zdolnos¢ rozwojowa kraju.

Nauki przyrodnicze, w odréznieniu od nauk humanistycznych, nie sg w powszechnej swiadomosci zaliczane do
kanonu wyksztatcenia wspodtczesnego cztowieka. Osoba, ktdra nie wie, kim byt Szekspir albo Kazimierz Wielki, jest
ciagle jeszcze uwazana za ignoranta, ale bez obawy o blamaz w towarzystwie mozna przyznac sie do nieznajomosci
elementarnych praw fizyki lub podstaw genetyki. lgnorancja w zakresie podstawowej wiedzy przyrodniczej nie jest
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postrzegana jako kompromitujaca. Znaczenie przedmiotéw przyrodniczych w szkole nie polega na ksztatceniu jedy-
nie przysztych naukowcdw i inzynierdw — choc ten aspekt nie powinien by¢ lekcewazony przy rosnagcym znaczeniu
nauki i techniki — lecz takze Swiadomych obywateli, podejmujacych racjonalne decyzje na podstawie np. informacji
dotyczacych zdrowia, sSrodowiska naturalnego, zréwnowazonego rozwoju, czy deficytu budzetowego. We wspdtcze-
snym $wiecie coraz wazniejsza staje sie umiejetnosc selekcjonowania i krytycznej oceny informadji. Postep naukowy
w dziedzinie medycyny, genetyki, ochrony przyrody i srodowiska budzi wiele niepokojow i przynosi wiele dylema-
téw natury moralnej. Niekiedy Zrédtem lekdw jest brak wiedzy, czyli nieumiejetnosc zinterpretowania dostarczanych
informadji i powiazania faktéw w uporzadkowane catosci, nieumiejetnos¢ oceny sytuacji lub opieranie sie na obie-
gowych, niepotwierdzonych opiniach — a przeciez decyzje obywateli i wybranych przez nich reprezentantow (w sa-
morzadzie lub parlamencie) s3 lepsze, gdy sa mocniej ugruntowane w zbadanych i racjonalnie interpretowanych
faktach, oparte na rzetelnej analizie, nie zas na lekach. Nauki przyrodnicze ucza nie tylko rozumowania, ale i szacunku
dla ludzi i przyrody — maja zatem niebagatelny aspekt wychowawczy. Sg kluczowe dla rozwoju cywilizacyjnego i go-
spodarczego, a takze dajg szanse na petniejsze korzystanie z takiego rozwoju w codziennym zyciu.

Whioski szczegétowe

*  Whbrew obiegowej opinii o ztym stanie polskiego szkolnictwa, wyniki polskich ucznidw w zakresie szeroko
ujetego rozumowania w naukach przyrodniczych plasuja sie na poziomie $rednim dla krajow OECD. Pol-
scy uczniowie osiggaja lepsze wyniki w zakresie wyjasniania zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy,
natomiast gorzej wypadaja w zadaniach wymagajacych rozpoznawania zagadnier naukowych oraz inter-
pretowania i wykorzystywania dowoddw naukowych.

e Aczkolwiek w poréwnaniu ze $rednig OECD mniej polskich ucznidw jest zagrozonych wykluczeniem (odse-
tek uczniéw na najnizszych poziomach kompetencji jest nizszy), to jednak niepokoi maty odsetek ucznidow
na najwyzszym poziomie kompetencji, zwtaszcza na podskalach istotnych dla rozumowania i procesu de-
Cyzyjnego; moze to w przysztosci stwarzac zagrozenie dla rozwoju cywilizacyjnego Polski.

e W polskiej szkole wciaz przewaza przekazywanie wiadomosci nad ksztatceniem umiejetnosci, zwiaszcza umiejet-
nosci racjonalnego myslenia, bez ktorego trudno sobie wyobrazi¢ skuteczne nauczanie przedmiotéw przyrodni-
czych. Sytuacja ta ma swoje Zrodta zaréwno w uwarunkowaniach zewnetrznych, jak i postawach nauczycieli.

* Na podstawie wyboréw na egzaminie maturalnym mozna stwierdzi¢, ze niepokojgco mato uczniow wigze
SWO0ja przysztos¢ z naukami przyrodniczymi, zardwno w aspekcie badawczym, jak i aplikacyjnym. Tylko ok. 1/5
maturzystéw decyduje sie na egzamin maturalny z przedmiotu przyrodniczego na poziomie rozszerzonym.

e Telewizja i w nieco mniejszym stopniu prasa sg dla uczniéw istotnymi dodatkowymi Zrédfami informacji
o wybranych zagadnieniach z dziedziny nauk przyrodniczych, takich jak zdrowie i ochrona $rodowiska, na-
tomiast szkota pozostaje podstawowym Zrédtem o wielu kluczowych obszarach wiedzy, jak np. genetyka.
Niepokoi niska aktywnos¢ uczniéw w samodzielnym poszukiwaniu i rozszerzaniu wiedzy poprzez uczesz-
czanie na kotka przyrodnicze, czytanie ksigzek czy poszukiwanie informacji w Internecie.

*  Nowa podstawa programowa oraz nowy informator o egzaminie gimnazjalnym ktada duzy nacisk na
ksztattowanie umiejetnosci ztozonych, w tym umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych, co
znajduje odzwierciedlenie w przyktadowych zadaniach. Daje to nadzieje na poprawe tego aspektu eduka-
cji przyrodniczej w polskiej szkole.

Tabela 5.7.
Sredni wynik polskich uczniéw na poziomie szkoly, w zaleznosci od wyposazenia szkoly w pracownie przedmiotowe
Czy w szkole sa Liczba szkét Rozpoznawanie Wyjasnianie zjawisk Interpretacja i wykorzystywanie
pracownie? zagadnien naukowych | przyrodniczych w sposéb naukowy = wynikéw i dowodéw naukowych
biologiczna
Nie 42 467 495 478
Tak 136 493 515 505
roznica +26 +19 +27
chemiczna
Nie 52 471 498 484
Tak 126 493 515 505
roznica +22 +17 +21
fizyczna
Nie 52 472 496 481
Tak 126 493 516 506
roznica +21 +20 +25

Zrédfo: opracowanie wiasne na podstawie badania PISA 2006.
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Tabela 5.8.
Deklarowane opinie uczniéw dotyczace sposobu nauczania przedmiotéw przyrodniczych

Jak czesto na lekcjach biologii, chemii lub fizyki maja miejsce opisane = Odsetek odpowiedzi Nigdy lub Prawie nigdy (w proc.)

nizej sytuacje? Polska Srednia OECD
Uczniowie spedzajg czas w laboratorium robigc doswiadczenia 62 30
Od uczniéw wymaga sie, zeby zaplanowali, w jaki sposéb zagadnienie

: - - L , . 52 37
z biologii, chemii lub fizyki mozna zbadac w laboratorium
Uczniowie robig doswiadczenia wedtug polecen nauczyciela 25 19

Zrédto: badanie PISA 2006.

5.4.1. Wstep — stan nauczania jezykéw obcych w Polsce na tle Europy

W przypadku nauki jezykéw obcych o jakosci edukacji $wiadczy sam produkt, czyli praktyczne umiejetnosci
jezykowe uczniéw. Wysoka jakos¢ nauczania bedzie oznaczata duzg efektywnos¢ w dochodzeniu do celu, jakim
jest przygotowanie ucznidow do osiggniecia najwyzszego mozliwego poziomu komunikatywnosci w jednym,
a potem drugim jezyku obcym. Jednak to, w jaki sposéb praca szkoty wptywa na zdobywanie umiejetnosci
jezykowych oraz jak sprawdzaja sie one w realnej, codziennej komunikadcji, nie zostato gruntownie zbadane ani
w skali krajowej, ani tez miedzynarodowe;j.

Wiedza o stanie edukacji jezykowej w Polsce pochodzi obecnie z danych dotyczacych zmian systemowych
i programowych oraz z informacji o wynikach egzaminéw maturalnych, a od zaledwie dwdch lat z wynikow
egzamindéw gimnazjalnych. Od momentu wprowadzenia egzaminéw zewnetrznych w 2002 roku obejmowaty
one bowiem edukacje jezykowa jedynie na koricowym etapie, czyli po szkole $redniej koriczacej sie matura.
Przez ostatnich 8 lat nie byty zatem dostepne dane o poziomie jezykowym catej populacji uczniéw w Polsce,
bo pomiar byt dokonywany dopiero przy okazji matury, czyli nie obejmowat m.in. uczniow szkét zawodowych
konczacych nauke przed tym etapem. Do 2009 roku egzaminem zewnetrznym z jezyka obcego nie byly objete
nawet gimnazja. Poza tym, co wydaje sie bardzo istotne ze wzgledu na praktyke szkolng, brak egzamindw jezy-
kowych na wczesniejszych etapach edukacji powodowat brak informacji zwrotnej dla systemu edukadcji, czyli
informacji o efektywnosci nauczania i poziomie przyswajania jezykow obcych przez uczniow. Taka informacja
mogtaby by¢ bodZcem do podnoszenia jakosci i poszukiwania luk oraz sposobéw udoskonalania praktyki szkol-
nej. Pomimo tego, ze egzaminy zewnetrzne sg opracowane w taki sposob, iz sprawdzajg wymagania zawarte
w podstawie programowej i obowigzujacych standardach egzaminacyjnych, to nie zostaty jeszcze zweryfiko-
wane poprzez empiryczne poréwnanie ich z innymi standaryzowanymi egzaminami miedzynarodowymi czy
zagranicznymi, aby osiggnac trafnos¢ rownoczesna. Takie poréwnanie nie miato do tej pory miejsca ze wzgledu
na kilkukrotng zmiane formy i tresci egzaminu od czasu jego pierwszego wprowadzenia w roku 2002. Walidacja
egzaminu wymaga bowiem kilku lat niezmiennej formy i tresci tego narzedzia pomiaru.

Podstawowe dane statystyczne dotyczace nauczania jezykéw obcych w Polsce dostepne sa na
stronach Gtéwnego Urzedu Statystycznego (dane pochodza ze sprawozdan przygotowywanych
przez dyrektoréw szkét w ramach SIO) oraz raportach publikowanych przez CODN (obecnie ORE).
Pewne dane poréwnawcze (Polska na tle panstw Unii Europejskiej) mozna znalez¢ réwniez na stro-
nie Eurostatu oraz publikacjach Eurydice np. "Key Data on Teaching Languages at School in Europe
2008". Wybrane informacje na temat m.in. poziomu znajomosci jezykow obcych sa dostepne w Eu-
robarometrze 243 "Europeans and their languages’, a na temat nauczycieli jezykéw obcych mozna
znalez¢ informacje w raportach z badania TALIS. Analizujac dane z dwéch ostatnich zrodet nalezy
pamietac, ze maja one w duzej mierze charakter sondazu opinii.

Analiza podstaw programowych nawigzujacych do europejskich standardow ksztatcenia jezykowego, oraz analiza
poréwnawcza polityki jezykowej w réznych krajach Europy wskazuje na to, ze kierunek zmian w nauczaniu jezy-
kow obcych w Polsce pokrywa sie zdynamika i tendencjami w tej dziedzinie w Europie (Eurydice, 2008).

Bez wzgledu na zréznicowanie sytuacji jezykowej w réznych krajach Europy widac trend do:

*  obnizania wieku obowigzkowej edukacji jezykowej oraz

e zwiekszania liczby jezykdw nauczanych w szkole.

Tendencje te odpowiadaja na potrzeby rynku pracy — rosnace zapotrzebowanie na kadre postugujaca sie jezy-
kami obcymi. Potrzeba powszechnej znajomosci jezykdw obcych w Europie doszta silnie do gtosu po stworze-

166



5. Jakos¢ edukacji

Potrzeba powszech-
nej znajomosci
jezykéw obcych w Eu-
ropie doszta silnie do
gtosu po stworzeniu
wspolnego rynku
europejskiego (1992),
a nastepnie w wyniku
stopniowego rozsze-
rzania sie Unii Euro-

5.4. Otwarcie na $wiat — jezyki obce

niu wspolnego rynku europejskiego (1992), a nastepnie w wyniku stopniowego rozszerzania sie Unii Europej-
skiej o kolejnych cztonkéw (2004-07) wzrosto zapotrzebowanie na mobilng site robocza postugujaca sie innym
niz tylko jezykiem rodzimym. Dojmujaca potrzeba znajomosci jezykdw obcych znalazta wyraz w sformutowanej
w 2000 roku strategii lizbonskiej, ktéra zaktadata, ze do 2010 roku Unia Europejska stanie sie najbardziej efek-
tywna i dynamiczng gospodarka $wiata. W rekomendacjach ze spotkania Rady w Barcelonie w marcu 2002 mo-
zemy juz przeczytac o roli edukacji, réwniez jezykowej, w osigganiu celéw ekonomicznych. Uznano, ze nalezy
,podnies¢ poziom umiejetnosci podstawowych (basic skills) w szczegdlnosci poprzez nauczanie przynajmniej
dwdch jezykow obcych od bardzo wezesnego wieku, (oraz) ustanowic wskaznik kompetencji jezykowej w 2003
roku” (2002:19).

W opublikowanym w kolejnym roku planie dziatania Promoting Language Learning and Linguistic Diversity: Action

pejskiej o kolejnych Plan 2004-2006 Komisja Europejska (2003) nakreslita wyrazny cel dla krajow cztonkowskich: znajomos¢,dwdéch
cztonkéw. jezykow oprécz jezyka ojczystego” przez kazdego obywatela. Aby ten cel osiggnac zalecono,zapewnienie efek-
tywnego nauczania jezykow w przedszkolu i szkole” Dokument ten okresla trzy gtoéwne obszary, w ktérych
nalezy podjac dziatania. Sa to: wspieranie uczenia sie jezyka przez cate zycie (Life-long Language Learning), po-
prawa jakosci ksztatcenia jezykowego na poszczegodlnych etapach edukacji, m.in. poprzez zapewnienie jako-
$ci ksztatcenia nauczycieli oraz sprzyjajacych warunkow dla rozwoju wielojezycznosci i stwarzania dostepu do
nauki roznych jezykéw obcych. W planie okreslono tez kroki, jakie nalezy podjac, aby cel ten zrealizowad¢. Sa to
miedzy innymi wykorzystanie Europejskiego Opisu Systemu Ksztatcenia Jezykowego oraz Europejskiego Portfolio
Jezykowego (Komorowska, 2007:15).
Rekomendacje dotyczace nauki jezykdw obcych sformutowane w Barcelonie (marzec 2002) sg nadal powta-
rzane jako wazny cel, do ktérego powinny dazyc kraje cztonkowskie. W maju 2009 Europejska Rada ds. Edukacji
opublikowata Strategiczne Ramy Europejskiej Wspotpracy w dziedzinie Ksztatcenia i Szkoler (,ET 2020"). W do-
kumencie tym ministrowie zobowigzali Komisje Europejska do dalszej pracy w obszarze wskazywanym we
wczesniejszych dokumentach jako strategicznym, czyli w nauce jezykdw. Powotano sie tu na wnioski z posie-
dzenia Rady w Barcelonie i podkreslono wage nauki dwoch jezykdw obcych od wezesnego wieku. Ponadto we-
zwano Komisje Europejska do tego, by do konca roku 2012 przedstawita propozycje wskaznikéw kompetengji
jezykowych, co poskutkowato rozpoczeciem prac nad Europejskim Badaniem Kompetencji Jezykowych (European
Study of Language Competence).
Opisane powyzej zalecenia i potrzeby rynkowe zaowocowaty zmianami w systemach edukacji i, jak wida¢ z po-
nizszej tabeli, obnizaniem wieku rozpoczynania edukacji jezykowej w coraz wiekszej liczbie krajéw.
Tabela 5.9.
Wiek rozpoczynania nauki obowigzkowej pierwszego jezyka obcego w wybranych krajach Europy (posortowane rosnaco wg ko-
lumny 2006/2007)
Kraj 2002/03 2006/07 2010
Luksemburg 6 6
Austria 6 6
Norwegia 6 6
Francja 8 7
Wiochy 7 7 6
Finlandia 7 7
Szwedja 7 7 7
Butgaria 1 8
Niemcy 8 8
Grecja 9 8
Hiszpania 8 8 6
Republika Czeska 9 9
Dania 10 9
Wegry 9 9
Holandia 10 10 6
Polska 10 10 6-7
Zjednoczone Krélestwo 11 11 11
Chorwacja - - 6-7 (od 2003)

Zrédo: Eurydice, 2005, 2008 oraz ELLIF 2010.
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Obowigzkowa nauka jezyka w coraz wczesniejszym wieku wywotuje zwiekszone zainteresowanie polityczne
i badawcze przyswajaniem jezykdw obcych przez dzieci oraz nauczaniem jezyka w warunkach klasy szkolnej.
Mozna odnotowac ozywienie badawcze w obszarze, ktory do tej pory nie byt podejmowany na szerokga skale.
Przyktadem miedzynarodowego dtugofalowego badania w tej dziedzinie jest projekt Early Language Learning
In Europe (ELLIE)'®, w ktérym bierze udziat rowniez Polska. Projekt wspotfinansowany jest przez Komisje Euro-
pejska.

Jezeli chodzi o nauke drugiego jezyka obcego, to w wiekszosci krajéw europejskich w trakcie ksztatcenia obo-
wigzkowego wszyscy uczniowie moga uczyc sie co najmniej dwdch jezykow obcych. Wedtug raportu Klu-
czowe dane dotyczace nauczania jezykédw obcych w Europie” (Eurydice, 2008) w 19 krajach nauka drugiego
jezyka odbywa sie w petnym wymiarze przez co najmniej rok. Do tej kategorii krajow nalezag m.in. Francja,
Wiochy, Portugalia, Szwecja, Finlandia, Dania, totwa, Litwa, Estonia, Stowacja, Holandia, Grecja, Wegry. Druga
kategoria krajow to te, w ktérych nauka drugiego jezyka nie jest obowigzkowa, ale wszyscy uczniowie maja
mozliwos¢ wyboru takiego przedmiotu w petnym wymiarze jako przedmiotu fakultatywnego, nalezg do niej:
Hiszpania, Norwegia, Czechy, Stowenia i Belgijska Wspolnota Francuska. Z powyzszego raportu wynika tez, ze
tylko w czterech krajach europejskich nie zapewnia sie kazdemu uczniowi mozliwosci nauki dwaéch jezykdw
w trakcie ksztatcenia obowiazkowego, a mozliwos¢ taka dostaja jedynie uczniowie ponadobowigzkowych szkot
ogdlnoksztatcacych. Dzieje sie tak w Niemczech, Austrii, Polsce i Lichtensteinie. W zwigzku ze zmianami progra-
mowymi dotyczacymi nauki jezykédw obcych? od 2009 roku Polska nie nalezy juz do tej kategorii krajéow. Jednak
informacja ta bedzie ujeta dopiero w kolejnym raporcie dotyczacym nauki jezykéw obcych publikowanym
przez Eurydice w roku 2012.

5.4.1.1. Wybor jezykéw w polskich szkotach

Najczesciej nauczanym jezykiem obcym w polskich szkofach jest jezyk angielski, a jego zasieg systematycznie
rosnie. Podobnie jak w innych krajach Europy tendencja ta dotyczy gtéwnie szkét podstawowych i mozna jg
zauwazy¢ wszedzie z wyjatkiem Belgii i Luksemburga (Eurydice, 2008).

Wykres 5.19. Odsetek uczniéw uczacych sie jezykéw: angielskiego, niemieckiego, francuskiego i rosyjskiego na poziomie gimna-
zjum i szkoty ponadgimnazjalnej 2005-2006
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Wykres 5.20. Jezyki nauczane obowigzkowo wg typdéw szkét

Zrédfo: GUS, 2008.
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szkoly podstawowe gimnazja szkoty ponadgimnazjalne

Zgodnie z rekomendacjami dotyczacymi polityki wielojezycznosci (2005)*, w Polsce zapewniono dostep do nauki
réznych jezykéw obcych w szkole, jednak z powyzszych wykreséw widag, Zze na etapie szkoty podstawowej i gimna-
Zjum w przewazajacej wiekszosci wybierany byt jezyk angielski?. Moze to oznacza¢, ze pomimo braku wskazania jed-
nego obowigzkowego jezyka obcego, w polskich szkofach podstawowych bedzie nauczany gtéwnie jezyk angielski.
Dane z raportu opublikowanego przez CODN* (obecnie ORE) w lutym 2010 mdwia juz 0 93% ucznidw klas I-lIl szkoty
podstawowej uczacych sie tego jezyka. Przy tak powszechnym zapotrzebowaniu na jezyk angielski w Polsce szansg
na rozwijanie wielojezycznosci i sprostanie celowi postawionemu w planie dziatania (Action Plan 2004-2006) jest suk-
cesywne obnizanie wieku rozpoczynania obowigzkowej nauki drugiego jezyka obcego. Ze wzgleddw rozwojowych
dogodnym czasem na start w tej dziedzinie jest drugi etap edukacyjny. Od 2009 roku obowigzkiem nauki drugiego
jezyka obcego objeto ucznidw gimnazjum. Mozna wiec stwierdzi¢, ze zmiany postepuja we wiasciwym kierunku i by¢

21 Komunikat Komisji do Rady, Parlamentu Europejskiego, Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regiondw.

Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci, Bruksela, 22 listopada 2005.

22 Warto jednak pamieta¢, ze w 2010 roku na egzaminie maturalnym z jezyka obcego nowozytnego na poziomie podsta-
wowym 81% ucznidw wybrato jezyk angielski.

% Raport CODN dotyczacy klas I-Il.
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moze kolejna reforma programowa pozwoli na nastepny krok ku wielojezycznosci — wydtuzenie czasu nauki drugiego
jezyka obcego poprzez wprowadzenie go juz na drugim etapie edukacyjnym, czyli w klasach IV-VI.

Jednak w przypadku zaréwno pierwszego, jak i drugiego jezyka obcego nauczanego w szkole réwnie wazne jak
wprowadzenie obowiazkowej nauki jezyka jest zapewnienie uczniom mozliwosci kontynuacji nauki kazdego
z nich i stopniowe podnoszenie poziomu kompetendji jezykowych oraz utrzymywanie motywacji do nauki na
coraz wyzszym poziomie trudnosci.

Wykres 5.21. Jezyki nauczane obowigzkowo w perspektywie czasowej z rozbiciem na typy szko6t
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5.4.2. Zmiany programowe - jezyk obcy nowozytny

Ostatnie zmiany programowe dotyczace nauki jezyka obcego nowozytnego nie majg charakteru rewolucyjnego
i stanowig ewolucyjne zblizanie sie do modelu okreslonego przez Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego
(ESOKJ). Pewne nawigzania widac juz w podstawie programowej z 2002 roku, ktéra nadal obowigzuje uczniow
jeszcze nie objetych nowa podstawa programowa (2009). Przejawia sie to m.in. w tym, ze mocniejszy akcent poto-

Z0ono na rozwijanie umiejetnosci jezykowych niz na znajomos$¢ gramatyki i stownictwa.

Nowa podstawa programowa ma charakter wielorakiego nawigzania do ESOKJ. Podobnie, jak ,stara” podstawa
stawia sobie za cel rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych, podkreslajac jednak rowniez koniecznos¢ rozwi-

jania poprawnosci jezykowej.

To, co wida¢ wyraZnie juz w samej strukturze podstawy, to ukfad zapisu tresci, ktory zostat przyjety, aby nawia-
za¢ do definicji kompetencji komunikacyjnej z Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego (ESOKJ).
Jezykowa kompetencje komunikacyjna tworza nastepujace sktadniki: lingwistyczny, socjologiczny i pragma-
tyczny, przy czym zaktada sie, ze podstawa kazdego z nich jest wiedza deklaratywna i proceduralna, sprawno-
4ci i umiejetnosci!” (ESOKJ, 2003: 23).[...] Ta trojsktadnikowa jezykowa kompetencja komunikacyjna,przejawia
sie w dziataniach jezykowych, czyli w rozumieniu i tworzeniu tekstow (dziatania receptywne i produktywne)
i w dziafaniach interakcyjnych i mediacyjnych (w szczegdlnosci podczas ttumaczenia). Wszystkie te dziatania

dotycza tekstu w formie moéwionej, pisanej lub w obydwu! (ESOKJ, 2003:24).

Podstawa programowa umozliwia rozwijanie komunikacyjnej kompetencji jezykowej na poszczegdinych etapach
edukacji. Widac to zaréwno na poziomie wymagar ogdinych na wszystkich etapach edukacyjnych z wyjatkiem

edukacji wczesnoszkolnej, jak i na poziomie wymagan szczegétowych dla jezyka obcego nowozytnego.
Wymagania ogdlne to:

[ Znajomos¢ srodkow jezykowych.

Il Rozumienie wypowiedzi.

lll.  Tworzenie wypowiedzi.

IV. Reagowanie na wypowiedzi.

V. Przetwarzanie wypowiedzi.

Pierwsze wymaganie nawigzuje do kompetendji lingwistycznej, drugie i trzecie do dziatan jezykowych, czyli
rozumienia tekstow stuchanych i pisanych oraz ich tworzenia na pismie i w mowie, a czwarty i piaty cel to odpo-
wiednio dziatania interaktywne i mediacyjne, ktére sg zupetnie nowym elementem podstawy programowej i jej
pozadanym uzupetnieniem w opinii dydaktykow jezyka obcego (lluk, 2009). Wymagania szczegdtowe to tresci
nauczania i umiejetnosci, ktére sa rozwinieciem wymagan ogolnych, a zatem réwniez odnosza sie do dziatan

jezykowych zawartych w ESOKJ.

ESOKJ jest prawdopodobnie najczesciej kojarzony z szesciostopniowym systemem poziomow biegtosci w za-
kresie poszczegodlnych umiejetnosci jezykowych pozwalajacym na stosowanie powszechnie akceptowanego
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standardu pomiaru (A1, A2 — poziom podstawowy; B1, B2 — poziom samodzielnosci; C1, C2 — poziom biegtosci).
Tworzac podstawe programowa dla kolejnych etapdw edukacyjnych i coraz wyzszych poziomodw umiejetnosci
nawigzano réwniez do tej skali. Oprocz etapu pierwszego (klasy I-ll), gdzie nauczanie jezyka obcego zostato
powigzane z ksztatceniem zintegrowanym i wigczone w zapis innych wymagan dla tego etapu, wszystkie po-
zostate etapy ksztatcenia jezykowego zostaty odniesione do ESOKJ. Nalezy jednak pamietac, ze ESOKJ zostat
opracowany z mysla o uczniach dorostych, natomiast wymagania zapisane w podstawie programowej sg do-
stosowane do mozliwosci ucznidw w réznym wieku i na réznych etapach rozwoju. Dlatego tez zwigzek z ESOKJ
ma charakter nawigzania, a nie bezposredniego odniesienia.

Na zakoriczenie rozwazan nad podstawa programowa trzeba wspomniec tez, ze w dokumencie tym, oprécz
umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych ucznia, zapisany zostat zestaw kompetencji kluczowych (Zgod-
nie z zaleceniami PE z 2006)*, ktérych ksztattowanie moze i powinno odbywac sie na lekcjach jezyka obcego
(Sikorzyriska, 2009). Zostaty one ujete na kazdym etapie edukacyjnym, poczawszy od drugiego, w zestawie
dodatkowych umiejetnosci szczegdtowych i s3 to: umiejetnos¢ samodzielnej pracy nad jezykiem, umiejetnosc¢
dokonywania samooceny, umiejetnos¢ wspodtdziatania w grupie, umiejetnos¢ korzystania ze Zrédet informacji
w jezyku obcym, w tym postugiwanie sie technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, umiejetnos¢ stoso-
wania strategii komunikacyjnych i kompensacyjnych oraz $wiadomos¢ jezykowa.

5.4.3. Dostepne zrédta méwiace o jakosci nauczania jezykéw obcych
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5.4.3.1. O jakosci edukacji jezykowej

Wysoka jako$¢ nauczania jezyka obcego to efektywna i zindywidualizowana pomoc w osigganiu najwyzszego

mozliwego dla danego ucznia poziomu umiejetnosci jezykowych. W dobie edukacji ktadacej akcent na uczenie

sie (learning), a nie nauczanie (teaching), i podkreslajacej znaczenie osiggania wiedzy, umiejetnosci i postaw

przez samego uczacego sie, czyli model promowany przez Europejskie Ramy Kwalifikacji*, zwraca sie uwage

na konieczno$¢ przygotowania uczniéw do wiekszej niz do tej pory samodzielnosci w nauce, a przez to wiekszej

gotowosci do podejmowania uczenia sie przez cate zycie (life-long learning).

Ocena jakosci nauki jezyka obcego musi sie odnosi¢ zaréwno do produktu, czyli osigganych umiejetnosci je-

zykowych, jak i do procesu nauczania i uczenia sie. Jakos¢ produktu i procesu, ktérego jest on efektem, beda

zalezaty od wielu czynnikéw, np.:

*  programdw nauczania dostosowanych do potrzeb rozwojowych uczniow

*  organizacji nauki w szkole, m.in. podziatu klas na grupy zaawansowania i odpowiedniej liczebnosci grup
jezykowych

*  metodycznego, pedagogicznego i jezykowego przygotowania nauczycieli

* metod nauczania i uzycia réznorodnych srodkéw nauczania

*  zapewnienia ciggtosci nauki danego jezyka, czyli kontynuowania nauki z jednego etapu edukacyjnego na drugi

e $rodowiska jezykowego, w jakim nauka przebiega (np. dostepu do mediéw obcojezycznych)

*  mozliwosci kontaktéw z rodzimymi uzytkownikami jezyka

Ale takze od:

*  motywacji uczniéw do pracy wiasnej nad jezykiem i ich poczucia sukcesu oraz

* umiejetnosci samodzielnej nauki.

5.4.3.2. Dostepne zrédta

Jak wspomniano powyzej Zrédia, ktére sg obecnie dostepne, pozwalaja na bardzo ograniczong analize jakosci

edukacji jezykowej w Polsce. Dane dotyczace catej populacji ucznidow polskich szkét pochodza jedynie z wyni-

kow egzaminow zewnetrznych oraz wynikéw badania kwestionariuszowego w ramach polskiej opcji badania

PISA. Analizie poddane zostana:

*  wyniki egzaminu gimnazjalnego z lat 2009 i 2010, aby obja¢ cata populacje uczniéw na jednym etapie
edukacyjnym realizujacych te samg podstawe programowa — nalezy zauwazy¢, ze egzamin ten zostat
wprowadzony po raz pierwszy dopiero w 2009 roku

*  wyniki egzaminu maturalnego z roku 2010 na poziomie podstawowym, aby obja¢ cata populacje ucznidw
przystepujacych do matury w tym roku i przeanalizowa¢ poziom umiejetnosci jezykowych w momencie
ukonczenia nauki, czyli po ostatnim etapie edukacji szkolnej

* dane z polskiej czesci badania PISA dotyczace pozaszkolnej nauki jezykow uczniow | i Il klas szkot ponad-
gimnazjalnych — s3 to dane z badania przeprowadzonego w 2006 1.1 2009 r.

% Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie
uczenia sie przez cate zycie. Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L394.

»  Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie Europejskich Ram Kwalifikacji dla Ucze-
nia sie przez Cate Zycie.
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5.4.4. Analiza wynikéw egzaminéw zewnetrznych

5.4.4.1. Egzamin gimnazjalny z jezyka angielskiego

Wykres. 5.22. Rozktad wynikéw egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego 2010

Liczba uczniéw

Zrédfo: Raport CKE.
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Rozkiad wynikéw egzaminu z jezyka angielskiego jest dwumodalny, co oznacza, ze cata populacje uczniow
mozna podzieli¢ na dwie grupy —tych, dla ktérych egzamin okazat sie by¢ bardzo tatwy, i tych, ktérzy mieli z nim
trudnosci. Wyniki te sa skorelowane z wielkoscig miejscowosci — na obszarach wiejskich i w miejscowosciach
do 20 tys. wyraznie dominuja wyniki niskie, w miastach od 20 tys. mieszkaficéw i wiekszych — wysokie. Jedna
z przyczyn takiego zréznicowania moze by¢ fakt, iz cze$¢ ucznidéw rozpoczyna nauke danego jezyka w gimna-
zjum, a cze$c ja kontynuuje. Efektywna praca z mtodziezg o tak zréznicowanych umiejetnosciach jezykowych
wigze sie z potrzeba wprowadzenia zmian organizacyjnych polegajacych na podziale na grupy zaawansowa-
nia jezykowego uczniow?. Duze znaczenie w efektywnym zarzadzaniu edukacja jezykowa tak zréznicowanej
populacji jest umozliwienie uczniom robigcym szybkie postepy w nauce przechodzenia do grup realizujgcych
program na wyzszym poziomie zaawansowania.

Rozkiad wynikéw wskazuje réwniez na zasadnicza stabos¢ testu — nie pozwala on na réwnoczesng, trafng ocene
zréznicowania umiejetnosci catej populacji. Stosunkowo dobrze pokazuje zréznicowanie wynikdw ucznidw
stabych, podczas gdy wyniki ucznidéw osiggajacych najwiecej punktéw zlewaja sie w jedng catosé. Maksymalny
mozliwy wynik uzyskato niemal dwa tysiace ucznidw, wyniki w przedziale 40-50 punktéw — niemal 30% popu-
lacji (ok. 100 tys. ucznidw), co moze oznaczac, ze dla takiej grupy ucznidw egzamin byt zbyt tatwy i nie pokazat
ich rzeczywistych umiejetnosci jezykowych.

5.4.4.2. Egzamin gimnazjalny i maturalny z jezykéw obcych

Analizie poddane zostaty raporty przedstawiajace wyniki egzaminéw z lat 2009 (egzamin gimnazjalny) i 2010
(egzamin gimnazjalny, egzamin maturalny na poziomie podstawowym). Maja one wyjatkowa wartos¢ ze wzgle-
du na to, ze egzaminy te byty obowigzkowe dla catej populacji uczniéw — absolwentéw gimnazjow oraz dla
wszystkich ucznidw szkét Srednich, ktérzy przystapili do egzaminu maturalnego. Najbardziej reprezentatywne
sg wyniki z dwdéch dominujacych jezykdw: angielskiego i niemieckiego, ktére zdawato ok. 98% uczniow. W na-
wiasach podana zostata skrocona nazwa egzaminu?’, w ktérym opisany problem wystepowat najczesciej lub
byt najtatwiejszy do zidentyfikowania.

% Rozwiazanie takie zostato juz zapisane w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 12 lutego 2002 r.

w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych (§ 6.1 pkt. 2), i od 1.09.2009 musi by¢ realizowane przez
szkoty.

¥ G"/,M"to odpowiednio egzamin gimnazjalny lub maturalny, ,2009"/,2010" to rok egzaminu, ,ang"/,nie"/,ros’/,fra" to
egzaminowany jezyk; jesli jezyk nie jest okreslony, chodzi o wszystkie egzaminy jezykowe w danej sesji.
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Z danych zbieranych
przez CKE w zakresie
egzaminu gimna-
zjalnego z jezykéw
obcych wynika, ze
polscy uczniowie
najlepiej radza sobie
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nos¢ rozumienia ze
stuchu.

Najwiecej probleméw
polscy uczniowie
mieli z rozumieniem
tekstu czytanego
oraz poprawnoscia
jezykowa pracy pi-
semnej.
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Z danych zbieranych przez CKE w zakresie egzaminu gimnazjalnego z jezykdw obcych wynika, ze polscy
uczniowie najlepiej radza sobie w zadaniach sprawdzajacych umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu. W kazdym
z analizowanych egzamindw uzyskali w tym zakresie relatywnie najwyzsze wyniki. Nie wszystkie zadania
wchodzace w zakres tej umiejetnosci okazaty sie réwnie tatwe we wszystkich jezykach — w jezyku angiel-
skim, tam gdzie pojawity sie problemy, zwigzane one byty przede wszystkim z zadaniami, ktérych rozwiaza-
nie wymagato umiejetnosci bardziej ztozonych niz rozumienie pojedynczych stéw, np. potaczenia informa-
¢ji zdwaoch niezaleznych czesci nagrania (G2009-ang), okreslenia gtownej mysli tekstu (G2009-ang, M2010),
czy tez okreslanie intencji autora lub nadawcy tekstu (M2010). W jezyku rosyjskim i hiszpariskim uczniowie
mieli problemy ze stwierdzeniem, czy tekst zawiera okreslone informacje, wyszukiwaniem informacji i ich
selekcja (G2009), na co niebagatelny wptyw miata znajomosc¢ stownictwa i rozumienie catosci przekazu.
Znalezienie wiasciwego rozwigzania utrudniato réwniez kierowanie sie powtarzalnoscia stow, wyrazen
i zwrotéw bez zrozumienia kontekstu (G2009-ros). Moze to $wiadczy¢ o powierzchownym podejsciu do
wykonywanych zadan. Na trudnosci z wykonaniem zadar miata réwniez wptyw niedostateczna znajomos¢
gramatyki (G2009-fra).

Po zadaniach sprawdzajacych umiejetnos¢ rozumienia ze stuchu, najlepsze wyniki polscy uczniowie uzyskiwali
w zadaniach badajacych umiejetnos¢ reagowania jezykowego, ktére obejmowato m.in. umiejetnos¢ uzyski-
wania informacji, przetwarzania tresci i wyrazania jej w jezyku obcym, jak réwniez rozpoznania i poprawnego
stosowania struktur leksykalno-gramatycznych. W tej czesci trudno jednoznacznie wskazac¢ umiejetnosci, z opa-
nowaniem ktérych uczniowie mieli najwieksze problemy. Tam jednak, gdzie one sie pojawiaty, zwiazane byty
z niedostateczng znajomoscia struktur leksykalno-gramatycznych (G2009-ang, G2009-nie), czy tez pobieznym
czytaniem i sugerowaniem sie wyrwanymi z kontekstu wyrazeniami i zwrotami (G2009-ros).

Najwiecej problemow polscy uczniowie mieli z rozumieniem tekstu czytanego (egzamin gimnazjalny) oraz po-
prawnoscia jezykowa pracy pisemnej (egzamin maturalny). W zakresie rozumienia tekstu czytanego uczniowie
napotykali na trudnosci z okreslaniem gtéwnej mysli tekstu (G2009-ang). Problemow nastreczato réwniez okre-
$lenie intencji nadawcy tekstu oraz rozpoznawanie zwigzkdw miedzy jego poszczegdlnymi czesciami (G2009-
ang, G2009-nie, G2009-ros, G2009-fra, G2010). Uczniowie mieli tendencje do powierzchownej, fragmentarycz-
nej interpretacji tekstu, co stanowi znaczaca przeszkode w poprawnym wykonaniu zadan w tej czesci egzami-
nu (G2009-nie, G2009-fra). Wykonanie zadan sprawdzajacych rozumienie tekstu czytanego utrudniato rowniez
naduzywanie przez uczniow dostownego ttumaczenia (G2010).

Analiza wynikéw dwoch zadar otwartych (prace pisemne), bedacych czesciag egzaminu maturalnego na po-
ziomie podstawowym, pokazuje, Zze radzac sobie z formalng strong zadan, uczniowie mieli problemy z niedo-
stateczng znajomoscig stownictwa (M2010-ang, M2010-nie, M-2010-ros). Brakowato im réwniez umiejetnosci
stosowania strategii kompensacyjnych niezbednych w codziennej komunikadcji; czesto zaséb stownictwa prze-
cietnego ucznia nie pozwala na precyzyjne przekazanie tresci bez ich uproszczonej parafrazy (M2010). Najwiek-
szg trudnos¢, niemal w kazdym z jezykdw, sprawiato uczniom poprawne korzystanie ze $rodkéw leksykalno-
gramatycznych (M2010). Btedy w tej sferze byly tak powazne, ze utrudniaty poprawne przekazanie informacji.
Dane dotyczace $rednich wynikéw egzaminu gimnazjalnego z jezyka angielskiego (80% populacji) pokazuja,
Ze istnieje istotna réznica miedzy osiggnieciami uczniow uczeszczajacych do szkot wiejskich i miejskich. W 2009
roku $rednie wyniki ucznidw szkét wiejskich i wielkomiejskich z tego egzaminu réznity sie o 6 (12%) punktéw,
w 2010 —juz 0 6,5 punktu (13%) na korzys¢ szkodt miejskich.

Daje sie zauwazyc réwniez niemniej istotng réznice miedzy srednimi wynikami egzaminu z jezyka angielskiego
ucznidw uczeszczajacych do gimnazjéw publicznych, a tymi z gimnazjow niepublicznych. Réznica ta w roku
2010 wynosita niemal 7 punktow (14%). Brak aktualnych pogtebionych badan (np. na ile réznica ta wynika z réz-
nego statusu spoteczno-ekonomicznego ucznidw, czy tez czynnikodw srodowiskowych) kaze jednak zachowac
ostroznos¢ przy ich interpretacji.

Widoczna jest rowniez, typowa dla wielu systemdw egzaminacyjnych, réznica miedzy srednimi wynikami uzy-
skiwanymi przez chtopcéw i dziewczeta — w przypadku egzaminu z jezyka angielskiego to niemal 2 punkty,
w przypadku jezyka niemieckiego — 4 punkty wiecej dla dziewczat.

5.4.4.3. Polska czes¢ badania PISA

W kwestionariuszu ucznia towarzyszacemu czesci badania PISA 2006 przeprowadzonej wsrdd ucznidw
pierwszych i drugich klas szkét ponadgimnazjalnych znalazty sie pytania dotyczace oceny jakosci nauczania
wybranych przedmiotéw w gimnazjum. Jako ,solidne” nauczanie jezyka obcego zapamietato zaledwie 35%
uczniéw. Dla poréwnania nauczanie matematyki jako ,solidne” ocenito 59%, chemii — 51%, biologii — 50%,
a fizyki — 41%. Nauczanie jezykdéw obcych oceniane byto przez ucznidw najnizej z pieciu wymienionych
przedmiotow.
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Czy w gimnazjum nauczanie...

byto fikcja
¥ bylo takie sobie
B bylosolidne

matematyki chemii biologii ki jezyka obcego

Zrédlo: obliczenia wiasne na podstawie danych PISA 2006 (uczniowie szkét ponadgimnazjalnych).
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Kolejne pytanie, w ktérym pojawia sie temat nauki jezykow obcych, dotyczy rotacji nauczycieli réznych przed-
miotéw. Odpowiedzi na pytanie,Czy w gimnazjum zmieniali sie nauczyciele uczacy jezyka obcego, matematy-
ki, biologii, chemii, izyki?" pokazuja, ze w przypadku jezyka obcego sytuacja byta najbardziej niestabilna.

Czy w gimnazjum zmieniali sie nauczyciele uczacy...

trzy lub wiecej razy
zmieniano nam
nauczyciela

¥ dwa razy zmieniono
nam nauczyciela

B raz zmieniono nam
nauczyciela

B przez caly czas
uczyt mnie
ten sam nauczyciel

chemii biologii ki matematyki  jezyka obcego

Zrédlo: obliczenia wiasne na podstawie danych PISA 2006 (uczniowie szkét ponadgimnazjalnych).

Dane z badania PISA pokazaty takze, ze wielu uczniéw uczy sie jezyka obcego poza szkota. Zaréwno w badaniu
PISA 2006, jak i w badaniu PISA 2009 co czwarty (26-27%) pietnastolatek deklarowat, ze uczeszcza na kursy

J

ezykowe lub prywatne lekcje. Wsréd uczniow pierwszych klas szkdt ponadgimnazjalnych, badanych w polskiej

czesdci projektu PISA 2009, uczestnictwo w kursach jezykowych i prywatnych lekcjach deklarowato ok. 24%
uczniow. Zdecydowang wiekszos¢ z nich stanowili uczniowie licedbw ogdlnoksztatcacych — z dodatkowych, od-
ptatnych zaje¢ korzysta az 37% uczniow licedw. Tak wysoka popularnos¢ odptatnych zaje¢ organizowanych
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poza szkota moze by¢ odpowiedzig na przekonanie, ze nauka jezyka obcego w szkole jest niewystarczajaca lub
przekonaniu, Ze nie jest ona zorganizowana w sposob odpowiadajacy potrzebom ucznidw (np. niedostosowa-
nie nauczania do zaawansowania jezykowego uczniow, zbyt duze grupy). Wyniki badania PISA 2009 pokazuja,
Ze uczestnictwo w kursach i prywatnych lekcjach z jezyka obcego jest popularne zwtaszcza wérdd dzieci osia-
gajacych dobre wyniki w nauce i pochodzacych z rodzin o wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym. Przy-
ktadowo, az 68% pietnastolatkow, ktérych matka ma wyksztatcenie wyzsze magisterskie, uczeszczato w 2009
na kursy jezykowe lub prywatne lekcje — wérdd pietnastolatkow, ktorych matka ma wyksztatcenie zasadnicze
zawodowe odsetek ten wyniost zaledwie 13%.

5.4.5. Co jest najwiekszym problemem dydaktyki jezykéw obcych?

Egzamin gimnazjalny
sprawdza gtéwnie
recepcje pisemna

i ustng w testach

z tekstami stuchany-
mi i pisanymi oraz
interakcje i mediacje
pisemna. Wcale za to
nie sprawdza umie-
jetnosci tworzenia
wypowiedzi, czyli
produkgji ustnej i pi-
semnej, ani tez inte-
rakgji ustne;j.

Tabela 5.8.

W swietle powyzszych uwag trudno jednoznacznie wskaza¢ najwiekszy problem dydaktyki jezykéw obcych —
nie pozwalaja na to dostepne dane. Wyniki badania PISA pokazuja wprawdzie, Ze jako$¢ prowadzonych zaje¢,
w ocenie ucznidw, odbiega od $redniej, ale nie wskazuja konkretnych obszaréw problemowych. Z kolei wyniki
uzyskiwane przez polskich ucznidw na egzaminach zewnetrznych z jezykéw obcych dajg pojecie o ich moc-
nych i stabych stronach oraz o stopniu opanowania umiejetnosci opisanych w standardach egzaminacyjnych.
Jednak na ich podstawie trudno sformutowac jednoznaczne wnioski dotyczace jakosci dydaktyki i stwarzania
dogodnych warunkéw do nauki jezyka.

Skoro w Europie przyjeto ESOKJ za podstawowy dokument okreslajacy ramy nauczania, uczenia sie i oceniania
jezykdw obcych oraz uznawany jest za punkt odniesienia dla wszystkich powazniejszych dokumentéw i narzedzi
europejskich (np. European Language Portfolio, Guide for Development of Language Education Policies in Europe, The
European Profile for Language Teacher Education), to warto sie postuzy¢ tym dokumentem réwniez przy probie
okreslenia kryteriow efektywnej edukadcji jezykowej. W tym celu warto przywotfa¢ wspomniang powyzej definicje
komunikacyjnej kompetendji jezykowej, na bazie ktérej stworzono réwniez nowa podstawe programowa.
Mozna wiec przyja¢, ze rozwijanie tej kompetendji jest miernikiem jakosci edukacji jezykowej. Przy braku innych
danych mozna przeanalizowa¢, w jakim stopniu egzamin gimnazjalny oraz maturalny mierza te kompetencje.
Jest to wazne dla préby okreslenia poziomu jakosci nauczania ze wzgledu na istotny wptyw formy i tresci egza-
minu na praktyke szkolng (washback effect) (Munoz i Alvarez, 2010).

Analiza zadan w egzaminie gimnazjalnym i maturalnym w latach 2009 i 2010 pod wzgledem ESOKJ pokazuje,
Ze egzamin gimnazjalny sprawdza gtéwnie recepcje pisemna i ustng w testach z tekstami stuchanymi i pisanymi
oraz interakcje i mediacje pisemna. Wcale za to nie sprawdza umiejetnosci tworzenia wypowiedzi, czyli produk-
cji ustnej i pisemnej, ani tez interakdji ustnej. Za to egzamin maturalny na poziomie podstawowym sprawdza juz
umiejetnosci w ramach wszystkich dziatan jezykowych wymienionych w ESOKJ. Takie rozwigzanie w systemie
egzamindw zewnetrznych jest niefortunne, bo nie daje informacji o umiejetnosciach komunikacyjnych zdoby-
wanych przez uczniéw na wczesniejszych etapach niz egzamin maturalny. Brak wiec funkgji informacyjnej dla
systemu, dzieki ktorej mozna wyciggac wnioski w trakcie nauki, a nie dopiero po jej zakonczeniu.

5.4.5.1. ESOKJ

Analiza egzaminéw wzgledem ESOKJ

Dziatanie jezykowe

Recepcja ustna (stuchanie)
Recepcja pisemna (czytanie)
Produkcja ustna (mowienie)

Produkcja pisemna (pisanie)

Interakcja ustna
Interakcja pisemna
Mediacja ustna

Mediacja pisemna

Egzamin gimnazjalny Egzamin maturalny (P)
Tak Tak

Tak Tak

- Tak

- Tak

- Tak

Tak Tak

- Tak

Tak Tak
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Powyzsze zestawienie jest wynikiem poréwnania dziatart jezykowych i sprawdzanych umiejetnosci w arkuszu
egzaminacyjnym. Istnieje jednak potrzeba oficjalnego i rzeczywistego odniesienia zaréwno krajowych egzami-
néw zewnetrznych jak i renomowanych miedzynarodowych egzaminéw do ESOKJ. W wielu krajach prace takie
trwaja od kilku lat (Jones, 2009). Procesu formalnego i empirycznego skalibrowania egzaminéw zewnetrznych
nalezy dokona¢ za pomoca procedur zawartych w specjalnie w tym celu przygotowanej instrukcji (Manual
for Relating Language Examinations to the Common European Framework of Reference for Languages — Instrukcja
odnoszenia egzamindw jezykowych do ESOKJ (2009). Procedury te sg dtugotrwate, ale nalezy podjac je jak naj-
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szybciej. Rezultat takich prac jest z jednej strony waznym wskazaniem dla nauczycieli jezykdw obcych, czyms
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Alet, E. (2010). Is grade repetition a second chance? Referat wygtoszony na XXIV Annual Conference of the Euro-
pean Society for Population Economics. Strona internetowa: www.econ.kuleuven.be/eng/ew/papers_edupol/
ALET.pdf

CKE, (2003). Prezentacja wynikdw sprawdzianu 2003 w szdstej klasie szkofy podstawowej. Strona internetowa: http://
www.cke.edu.pl/images/stories/Sprawdzian/prez_wyniki_spr_2003.pdf

CKE, (2004). Sprawdzian 2004. Wyniki krajowe. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/rap_2004_
internet.pdf

CKE, (2006). Aneks do Informatora maturalnego od maja 2007 roku. Historia. Strona internetowa: http://www.cke.
edu.pl/images/stories/aneks_hist.pdf.

CKE, (2006). Egzamin gimnazjalny 2006. Sprawozdanie. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/sto-
ries/spr_eg_06_cz2.pdf

CKE, (2007). Osiggniecia maturzystdw w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego 2007. Strona interneto-
wa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki/spr_eg_06_cz1.pdf

CKE, (2007). Osiggniecia maturzystow w 2007 roku. Komentarz do zadari z historii. Strona internetowa: http://www.
cke.edu.pl/images/stories/Wyniki07mat/historia.pdf.

CKE, (2007). Osiggniecia uczniéw koriczqcych gimnazjum w roku 2007. Sprawozdanie z egzaminu gimnazjalnego
2007.

CKE, (2007). Informator Gimnazjalny: Informator o egzaminie maturalnym od 2008 roku. Historia. Strona interneto-
wa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/Inf_mat_od2008/historia_a.pdf

CKE, (2008). Osiggniecia maturzystéw w roku 2008. Komentarz do zadari z przedmiotéw humanistycznych. Strona
internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/08_wyn/spr_humanist_a.pdf 30.08.2010.

CKE, (2008). Raport Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Poznaniu. Wyniki egzaminu gimnazjalnego. Zaczerpnieto:
28.08.2010. Strona internetowa: http://www.oke.poznan.pl/pliki/informatory/historia_2008.pdf

CKE, (2009). Osiggniecia maturzystow w 2009 roku. Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2009 roku. Strona
internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki_09/raport_matura_2009.pdf.

CKE, (2009). Osiggniecia uczniéw koriczqcych gimnazjum w roku 2009. Sprawozdanie z egzaminu gimnazjalnego
2009. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/Wyniki_09/raport_gimnazjum_2009.pdf str.
37-63

CKE, (2009). Wstepne informacje o wynikach egzaminu gimnazjalnego 2009. Strona internetowa: http://www.cke.
edu.pl/images/stories/Wyniki_09/wstepne_wyniki_gimn_09.pdf

CKE, (2009). Egzamin maturalny maj 2009. Historia. Poziom rozszerzony. Klucz punktowania odpowiedzi. Strona in-
ternetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/klucze_mat_09/historia.pdf.

CKE, (2009). Egzamin maturalny od 2010 roku. Aneks. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/
Aneks_inf_mat/Aneksy_2010/aneks_2010.pdf

CKE, (2010). Egzamin maturalny 2010 Historia. Poziom rozszerzony. Klucz punktowania odpowiedzi. Strona interne-
towa: http//www.cke.edu.pl/images/stories/001_Matura/Historia/historia_klucz_pr.pdf.

177




5. Jakos¢ edukacji

178

Bibliografia

CKE, (2010). Informator o egzaminie gimnazjalnym od roku szkolnego 2011/2012. Strona internetowa: http://www.
cke.edu.pl/images/stories/0012_Gimnazjum/100826_Informator%20gimnazjalny.pdf

CKE, (2010). Osiggniecia maturzystow w 2010 roku. Sprawozdanie z egazminu maturalnego w 2010 roku. Strona
internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/001_Matura/WYNIKI/raport_matura_2010.pdf.

CKE, (2010). Osiggniecia uczniow koriczqcych gimnazjum w roku 2010. Sprawozdanie zegzaminu gimnazjalnego 2010.
Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/images/stories/001_Gimnazjum/spr_gimn_2010.pdf str. 28-50

CKE, (2010). Sprawozdanie z egzaminu maturalnego w 2010 roku. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/
index.php?option=content&task=view&id=247&Itemid=147

CKE, (2010). Wstepna informacja o wynikach egzaminu maturalnego 2010. Strona internetowa: http://www.cke.
edu.pl/images/stories/001_Matura/WYNIKI/matura_2010_wst.pdf

CKE, (2010). Wstepne informacje o wynikach egzaminu gimnazjalnego 2010. Strona internetowa: http://www.cke.
edu.pl/images/stories/001_Gimnazjum/wst_wyniki_gimn_2010.pdf

CKE, (2010). Wstepne informacje o wynikach sprawdzianu 2010. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/ima-
ges/stories/001_Sprawdzian_2010/wyniki_spr_2010.pdf

CNK, (2009). Wykorzystanie eksperymentdw i metod aktywizujgcych w nauczaniu — problemy i wyzwania. Raport
z badan. Warszawa: Centrum Nauki Kopernik.

CODN, (2003). Europejski System Opisu Ksztatcenia Jezykowego: uczenie sie. nauczanie. ocenianie. Warszawa: Cen-
tralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli.

Czajkowska, M., Jasinska, A. i Sitek, M. (2010). Ksztatcenie nauczycieli w Polsce. Wyniki miedzynarodowego badania
TEDS-M 2008. Warszawa: Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.

Dabrowski, M. (2008). Pozwdlmy dzieciom myslec. O umiejetnosciach matematycznych polskich trzecioklasistow.
wyd. Il zmienione. Warszawa: Centralna Komisja Edukacyjna.

Dabrowski, M. i Zytko, M. (red.). (2008). Badanie umiejetnosci podstawowych ucznidw trzecich klas szkoly podsta-
wowej. czes¢ Il: konteksty szkolnych osiggniec uczniow. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna.

Dabrowski, M. i Wiatrak, E. (2009). Nauczyciel nauczania poczatkowego w swietle ankiet. w: M. Dabrowski (red.).
Badanie umiejetnosci podstawowych ucznidw trzecich klas szkoly podstawowej. Trzecioklasista i jego nauczyciel —

raport z badan ilosciowych 2008. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna.

Dweck, C. S. (1999). Self-Theories: Their role in motivation. personality and development. Filadelfia: Taylor and Fran-
cis/Psychology Press.

Dweck, C. S. (2006). Mindset. Nowy Jork: Random House.

Dziewulak, D. (2010). Obowiagzek szkolny w Unii Europejskiej. Analizy,9 (34), 1-10. Strona intrnetowa: http://parl.
sejm.gov.pl/WydBAS.nsf/0/A4F8763AAD6ESE70CT2576EE0029DFEY/ Sfile/Analiza_%20BAS_2009_34.pdf

ELLIE, (2009). Second Interim Report — December 2009. Zaczerpnieto: 10.10.2010. Strona internetowa: www.ellie-
research.eu

Eurydice, (2005). Key Data on Teaching Languages at School in Europe. Bruksela: Eurydice.
Eurydice, (2008). Kluczowe dane dotyczqce nauczania jezykow obcych w szkotach w Europie. Bruksela: Eurydice.

Federowicz, M. (red.). (2008). Umiejetnosci polskich gimnazjalistéw. Pomiar. Wyniki. Zadania testowe z komentarza-
mi. Warszawa: Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.

Field, T. (1991). Quality infant day-care and grade school behaviour and performance. Child Development 62,
863-870



5. Jakos¢ edukacji

Bibliografia

FRSE, (2009). Wczesna edukacja i opieka nad dzieckiem w Europie: zmniejszanie nierdwnosci spotecznych i kulturo-
wych. Warszawa: Fundacja Rozwoju Systemu Edukacji

Gruszczyk-Kolczyniska, E. Rozpoznawanie uzdolnier matematycznych u dzieci i wspomaganie ich rozwoju
w domu. w przedszkolu i w szkole (niepublikowane).

Grzeda, M. (2009). Nauczyciele matematyki w Polsce — raport z badania TEDS-M. Warszawa: Instytut Filozofii i So-
cjologii PAN.

lluk, J. (2009). Nauczanie mediacji jezykowej w kontekscie nowej podstawy programowej dla jezykow obcych.
Jezyki Obce w Szkole numer specjalny, 6. Warszawa: Osrodek Rozwoju Edukacji.

Jones, N. (2009). A comparative approach to constructing a multilingual proficiency framework. W: N. Figueras
i J. Noijons (red.), Linking to the CEFR Levels: Research Perspective. Arnhem: Rada Europy. CITO. EALTA.

Karwowska-Struczyk, M. (2000). Nisze ekologiczne a rozwdj dziecka. Warszawa: Instytut Badar Edukacyjnych.

Komorowska, H. (2007). Polska polityka jezykowa na tle innych krajow Unii Europejskiej. W: H. Komorowska
(red.), Nauczanie Jezykéw Obcych — Polska a Europa. Warszawa: Wydawnictwo SWPS - Academica.

Komunikat Komisji do Rady. Parlamentu Europejskiego. Komitetu Ekonomiczno-spotecznego i Komitetu Regio-
néw. Nowa strategia ramowa w sprawie wielojezycznosci. Bruksela: 22.11.2005.

Konarzewski, K. (2007). PIRLS 2006: Jak czytajq dzieci w Polsce i na swiecie. Warszawa: Centralna Komisja Egzami-
nacyjna.

Kondratek, B. (2009). Réznice w pogladach edukacyjnych nauczycieli klas trzecich i czwartych a wyniki uczniéw.
W: M. Dabrowski (red.), Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty podstawowej. Czes¢ Il -
konteksty szkolnych osiqgniec uczniéw. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna.

Kopik, A. (red.). (2007). Szesciolatki w Polsce. Raport 2006: Diagnoza badanych sfer rozwoju. Kielce: Wydawnictwo Tekst.

Marciniak, Z.i Sutowska, A. (2007). Matematyka. W: M. Federowicz (red.), Umiejetnosci polskich gimnazjalistéw. Po-
miar. Wyniki. Zadania testowe z komentarzami. Warszawa: Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii Nauk.

Marciniak, Z. (2009). Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja matematyczna i techniczna w szkole pod-
stawowej. gimnazjum i liceum matematyka. zajecia techniczne. zajecia komputerowe. informatyka. (t.6). Strona in-
ternetowa: http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programowa/men_tom_6.pdf

Montie, J. E, Xiang, Z.i Schweinhart L. J. (2006). Preschool experience in 10 countries: Cognitive and languagep-
erformance at age 7. Early Childhood Research Quarterly, 21,313—331.

Munoz, A. P.i Alvarez, M. (2010). Washback of an oral assessment system in the EFL classroom. Language Testing
27(1,). 33-49.

Murawska, B. (2009). Umiejetnos$¢ czytania. W: M. Dabrowski (red.), Trzecioklasista pot roku pdZniej. Raport z badari
dystansowych w klasie czwartej 2008/2009. Warszawa: Centralna Komisja Egzaminacyjna.

Muresan, L., Heyworth, F, Mateva, G. i Rose M. (2007). QualiTraining — a training guide for quality assurance in
language education. Strasbourg / Graz: Council of Europe / European Centre for Modern Languages.

ORE, (2010). Nauczanie jezykdw obcych w klasach najmftodszych I-lll. Raport Osrodka Rozwoju Edukadji. Zaczerp-
nieto: 10.10.2010. Strona internetowa: http://www.bc.ore.edu.pl/

PIRLS, (2006). Miedzynarodowe Badanie Postepdw w Czytaniu (Progress in International Reading Literacy Studly).
Jak czytajq dzieci w Polsce i na swiecie. opr. Krzysztof Konarzewski. Strona internetowa: http://www.cke.edu.pl/

images/stories/PIRLS/PIRLS_2006_raport.pdf

Rada Europy, (2009). Wnioski ze Szczytu Rady Europejskiej w Barcelonie (15-16 marca 2002). Strona internetowa:
http://ec.europa.eu/education/languages/eu-language-policy/index_pl.htm

179




5. Jakosc edukacji

180

Bibliografia

Rada Europy, (2009). Manual for Relating Language Examinations to the Common European Framework of Refer-
ence for Languages — Instrukcja odnoszenia egzamindw jezykowych do ESOKJ. Rada Europy: Wydziat Polityki Jezy-
kowej. Zaczerpnieto: 11.10.2010. Strona internetowa: www.coe.int/t/dg4/linguistic/default_en.asp

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 sierpnia 2001 r. w sprawie standardéw wymagan beda-
cych podstawa przeprowadzania sprawdziandw i egzaminéw (DzU nr 92. poz. 1020. z poZn. zm.). w brzmieniu
nadanym Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 kwietnia 2003 r. zmieniajacym roz-
porzadzenie w sprawie standardéw wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzami-
néw (DzU nr 90.poz. 846).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniajace rozporzadzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegdinych typach
szkét. (Dz.U 2007 nr 157 poz. 1100).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 26 lutego 2002 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegdinych typach
szkoét. (Dz.U 2002 nr 51 poz. 458).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 sierpnia 2007 r. zmieniajacym rozporzadzenie w sprawie
standardow wymagan bedacych podstawa przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw (DzU Nr 157. poz.

1102).

Sikorzynska, A. (2009). Nowa podstawa programowa dla jezykéw obcych — gtéwne zatozenia. Jezyki Obce
w Szkole. Numer specjalny, 6, 86-89.

Sprawozdanie z projektu badawczego Strategia nauczania matematyki (niepublikowane).
Sprawozdanie z projektu badawczego Wspomaganie rozwoju umystowego wraz z edukacjg matematyczna
dzieci w klasie zerowej i w pierwszym roku nauki szkolnej finansowanego ze $rodkow Ministerstwa Nauki

i Szkolnictwa Wyzszego w latach 2006-2009 (niepublikowane).

Survey on the use of the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) — synthesis of re-
sults. Grudzier 2005. DGIV/EDU/LANG 2006 (2). Rada Europy.

Trzcinska, B. (2009). Odnoszenie egzamindw z jezykéw obcych do Europejskiego systemu opisu ksztatcenia
jezykowego. Jezyki Obce w Szkole 3, 84-89.

Ustawa z dnia 30 sierpnia 1991 o zaktadach opieki zdrowotnej, (Dz.U. 1991 nr 91 poz. 408)

Wyniki badania 2006 w Polsce. PISA. Ministerstwo Edukacji Narodowej. Instytut Filozofii i Socjologii PAN.; www.
ifispan.waw.pl

Vandell, D. L, Belsky, J. i Burchinal, M. (2010). Do effects of early child care extend to age 15 Years? Results from
the NICHD Study of Early Child Care and Youth Development. Child Development, 81(3), 737-756.

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych w pro-
cesie uczenia sie przez cate zycie.( Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej L394).

Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram
kwalifikacji dla uczenia sie przez cate zycie. Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, 2008/C 111/01)





