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Szanowni Czytelnicy!

W Instytucie zajmujemy sie roznymi zagadnieniami — jednym
z gltownych naszych tematow sq problemy szkolnictwa wyzszego. Trudno
jednak mowic¢ o szkolnictwie wyzszym, nie wiedzgc nic albo wiedzgc
niewiele na temat tego, co sie dzieje na poprzednich etapach ksztalcenia.
Problematyce edukacji poswiecilismy juz kilka seminariow. Obecne jest
ukierunkowane na dosé wczesny etap, czyli na okres miedzy gimnazjum
a liceum. W referatach przedstawione zostaty wyniki badan prowadzonych
w ramach projektu PISA?.

Ciesze sie z uczestnictwa w seminarium tak wielu 0sob, a szczegolnie
gospodarza naszego spotkania Rektora Politechniki Warszawskiej, Pana
prof. Wiodzimierza Kurnika, Rektora Politechniki Koszalinskiej, Pana
prof. Tomasza Krzyzynskiego, ktory do nas z daleka przyjechal, a takze
Pana Profesora Michala Federowicza szefa zespotu PISA w Polsce.

Program seminarium obeymowal dwa referaty oraz dyskusje. Zwykle
na naszych seminariach wygtaszane sq trzy referaty, ale za to mielismy
tym razem czterech autorow. Pierwszy referat dotyczyl matematyki.
Chciatbym przede wszystkim podziekowa¢ Panu prof. Zbigniewow:
Marciniakowi, Wiceministrow: Edukacji Narodowey, ktory juz dosé dawno
zgodzit sie zorganizowac to spotkanie, a bedgc jakze zajety, gdy zostal
wiceministrem, nie wycofat sie z tego i przedstawit bardzo ciekawy referat.
Tak wiec podwojnie dziekuje Panu Profesorowi. Wspélautorkg referatu
Pana Ministra jest Pani mgr Agnieszka Sutowska.

'PISA to skrét nazwy Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnoéci Ucznidéw (ang.
Programme for International Student Assessment).



4 Stowo wstepne

Drugi interesujgcy referat dotyczyt nauk przyrodniczych — tu wystgpity
Panie prof. Fwa Bartnik i dr Barbara Ostrowska.

Wszystkim referentom bardzo dziekuje za przygotowanie wystgpien.
Dziekuje tez za ciekawe glosy w dyskusji © zapraszam mna nastepne
seminaria Instytutu.

Marek Dietrich
Dyrektor Instytutu Problemow
Wspotczesnej Cywilizacyi



SEABE I MOCNE STRONY POLSKICH UCZNIOW
W ZAKRESIE MATEMATYKI

Wprowadzenie

Zbigniew Marciniak

Ministerstwo Edukacji Narodowej
e-mail: zbimar@mimuw. edu.pl

Dziekuje bardzo Panie Profesorze za bardzo mite przywitanie i za okazje,
ktéra Pan Profesor stworzyl w ramach Instytutu, zeby$Smy mogli porozma-
wia¢ o edukacji. To, o czym bedziemy moéwié, bedzie przedstawione na tle
bardzo solidnych miedzynarodowych badan. Dobrze jest o tych rzeczach roz-
mawia¢, majac do dyspozycji solidna baze poréwnawcza. Potem pani Agniesz-
ka Sutowska przedstawi stabe i mocne strony polskich uczniéw w zakresie
matematyki na podstawie wynikéw badania PISA. To beda bardzo konkretne
obserwacje. Nastepnie pani dr Barbara Ostrowska i pani prof. Ewa Bartnik
przedstawia informacje dotyczaca mocnych i stabych stron polskich uczniéw
w zakresie nauk przyrodniczych.

PISA to program badajacy poziom umiejetnosci 15-latkéw, organizowany
przez Organizacje Wspdlpracy Miedzynarodowej i Rozwoju (OECD). Badanie
odbywa sie raz na trzy lata i liczba krajow zainteresowanych udziatem syste-
matycznie wrasta. Badanie realizuje konsorcjum miedzynarodowe, w ktérego
sktad wchodza instytucje, ktore od lat prowadza badania miedzynarodowe
i majg ogromny dorobek w tego typu badaniach oraz solidne zaplecze staty-
styczne. Warto tez wiedzieé, ze wyniki badan PISA sa w Unii Europejskiej
podstawg formutowania wnioskéw dotyczacych polityki edukacyjnej wspdlno-
ty. Zatem informacje, ktére tu przedstawimy, nie tylko moga nam sie przydaé
w prognozowaniu rozwoju naszej edukacji, ale sa tez analizowane na poziomie
europejskim, wiec warto je, choéby z tego powodu, znac.

Co bada PISA? To jest bardzo wazne pytanie, poniewaz projektujac bada-
nia miedzynarodowe w zakresie edukacji, tatwo wpasé¢ w nastepujaca putapke:
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spotykaja sie eksperci i usituja uzgodni¢ wspoélny zakres tresci nauczania. Pra-
ca ta sprowadza sie do szukania czesci wspolnej tych tresci, z uwzglednieniem
zastrzezen lokalnych (,u nas dzieci si¢ jeszcze tego nie ucza w tym wieku”,
wbeda sie tego uczyly péiniej”, ,na to nie kladziemy nacisku”). Wychodzi
w efekcie z tego niewielki obszar tematéw uzgodnionych, z ktérego w zasadzie
trudno wydedukowaé jakas istotna informacje o umiejetnosciach w ogdéle. PI-
SA zaproponowala zupelnie inne podejécie: nie dyskutujmy o tym, czego sie
uczniowie w szkole ucza. Sprébujmy zobaczyé to z takiej perspektywy: nieza-
leznie od tego, czego by sie nie uczyli, uzgodnijmy, co powinni umieé¢. Dziecko
w wieku 15 lat powinno umieé¢ pokonaé¢ pewne problemy, ktorych lista jest, jak
sie okazalo, nie bardzo trudna do uzgodnienia w skali miedzynarodowej. Takze
w zakresie konkretnych przedmiotéw, np. matematyki, nie potrzeba wdawaé
sie¢ w dyskusje, czy uczymy 15-latkéw np. rozwiazywaé uktady rownan linio-
wych, ale mozna zaproponowaé zadanie, ktore mozna rozwiazaé za pomoca
uktadu réwnan liniowych albo innym znanym dostepnym dla uczniéw sposo-
bem. A zatem nie przywiazujemy wagi do technik ani do metod, ale do tego,
jakie sg efekty ksztalcenia: jakie problemy dzieci potrafig pokonaé. Byto zadzi-
wiajaco tatwo uzgodni¢ w skali miedzynarodowej liste problemoéw, ktére dzieci
w tym wieku faktycznie powinny rozwigzac.

Konsekwentnie, zalozenia programu PISA mozna opisaé¢ tak: PISA bada,
z jakim zasobem wiedzy i umiejetnos$ci mtodzi ludzie wchodza w okres pierw-
szych waznych decyzji dotyczacych wyboru drogi zyciowej (w $wiecie — zwykle
okolo 15 roku zycia). Ponadto PISA bada, w jakim stopniu uczniowie zostali
przez szkole wyposazeni w wiedze i umiejetnosci, ktére pomoga im staé sie
aktywnymi czlonkami dorostego spoteczenstwa. To brzmi bardzo ogdlnie, ale
za chwile to skonkretyzujemy. Za najwazniejsze uznano: umiejetno$é¢ czyta-
nia, rozumienia i analizowania tekstu, umiejetnosé logicznego rozumowania
i wnioskowania. I bada si¢ to w trzech obszarach. Rozumienie tekstu — ten ob-
szar nazwano po angielsku reading; w zakresie matematyki oraz rozumowania
w naukach przyrodniczych. W tym ostatnim obszarze jest ogromna dywer-
syfikacja, réznie sie tego uczy, czasem jako jednego przedmiotu, czasem jako
paczki przedmiotow — nazwano to po angielsku science. W kazdym badaniu —
badania sa raz na trzy lata — wszystkie trzy obszary sa badane jednoczesnie,
ale jeden jest wiodacy, z niego jest najwiecej zadan. W roku 2000 dziedzing
wiodaca byto rozumienie tekstu, w roku 2003 — matematyka i o tych wyni-
kach bedziemy tutaj w zakresie matematyki najszerzej mowi¢. W roku 2006
gltowng dziedzina bylo rozumowanie w naukach przyrodniczych. W roku 2009
znéw PISA skoncentruje sie na rozumieniu tekstu. I tak cyklicznie co trzy
lata.
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Kilka stéw o badanej populacji. Badana populacja 15-latkow skladala sie
w Polsce z okoto pét miliona uczniéow. Oczywiscie, bada sie nie cala populacje,
ale jedynie prébe wytypowang zgodnie z regulami teorii reprezentacji staty-
stycznej: najpierw typowane byly szkoty, a potem w nich losowani uczniowie.
Préba byta dostatecznie duza, zeby wnioskowaé¢ o populacji. W dodatku otrzy-
mane wyniki sa wazone, tzn. kazdy uczen reprezentuje pewng liczbe swoich
kolegéw. Ilu — zalezy od parametréw rozkladu populacji.

W zakresie matematyki mieliémy w 2003 r. 84 zadania. Czes¢ z tych zadan
jest odtajniona i mozna je obejrzeé na witrynie internetowej Instytutu Filozofii
i Socjologii PAN; pozostate pozostaja tajne i sa uzywane w kolejnych bada-
niach jako zadania pomostowe, dla uzyskania korespondencji skal. Obudowa
teoretyczna jest takze warta uwagi. Przed przystapieniem do badania powstal
tekst teoretyczny, ktéry méwil miedzy innymi o tym, jakimi parametrami be-
dziemy charakteryzowaé zadania.

W potocznej swiadomosci funkcjonuje tylko jeden parametr zadania — je-
go trudnos$é. Takiego parametru jednak w naukowym podejéciu by¢ nie moze,
bo trudnosé okresla sie dopiero po przeprowadzeniu testu za pomocg odsetka
zdajacych, ktorzy zadania nie rozwiazali. Jest to trudne do przyjecia — dla na-
uczycieli szczegdlnie — bo jak sie ma konkretng podpopulacje pod swoja opieka,
np. klase lub grupe studencks, to mozna przewidzie¢ z niezlym skutkiem, czy
konkretne zadanie bedzie dla nich tatwe, czy trudne. Jednak, kiedy mamy do
czynienia z duzg populacja ludzi sobie nieznanych, prognozowanie trudnosci
staje sie niemozliwe. PISA opisuje zadania innymi parametrami: jednym z nich
jest zakres tresci matematycznych, ktérego zadanie dotyczy. Prosze zwrocié
uwage na nazwy tych obszaréw: przestrzen i ksztalt, zmiana i zwigzki, ilosc,
niepewnos¢ — to nie sa klasyczne dzialy matematyki. Jest tak nie bez powodu,
bo np. inaczej rozumie sie geometrie szkolng w krajach anglosaskich, inaczej
w krajach kultury tacinskiej. Nawet twierdzenia czasem inaczej si¢ nazywaja,
co sprawia, ze trudno sie porozumiec co do tresci ksztalcenia. Np. twierdzenie
Talesa we Francji, to zupelnie co innego niz twierdzenie Talesa w Polsce.

Inny parametr — to sytuacja, ktérej dotyczy zadanie. To wazny parametr,
poniewaz badanie miato mierzyé, na ile uczniowie umieja uruchamiaé swoje
umiejetnosci matematyczne, zeby pokonywaé problemy, na ktére sie natkng
w zyciu. Program PISA zadbal o to, zeby duza pula zadan dotyczyta realnych
sytuacji, zeby to nie byly konkrety wymyslone na potrzeby zdania, tylko zeby
autentycznie sie takie sytuacje w zyciu przydarzaty. Taki trend wystepuje takze
w naszych podrecznikach, zwlaszcza gimnazjalnych. Czesto pojawiaja sie tam
zadania praktyczne, ale czesto sa one wykrzywione w sposéb karykaturalny,
np. méwi sie o trawnikach w ksztalcie trojkata rownobocznego. Takie trawniki
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nie istnieja praktycznie, ale dzieci moga sobie liczyé, znaja katy, wzory itd.
Tam takich aberracji nie byto. Zadania przedstawialy naprawde autentyczne
sytuacje; wszystkie dane byty sprawdzone, zadania miaty metryczki, opisujace
skad przyszty — z jakich realiow. Oczywiscie, byly tez zadania z kontekstem
czysto matematycznym, bo i takie tez w zyciu sytuacje uczen moze napotkad,
wiec one tez byly reprezentowane.

Wreszcie kompetencje matematyczne. Tutaj probowano opisaé, jakie umie-
jetnodci uczen musi uruchomié, zeby zadanie rozwiagzaé¢. Od najtatwiejszej:
umiejetnosci odtwarzania — uczen po prostu musi sobie przypomnie¢ cos i wy-
konaé, przez umiejetno$é¢ powiazania — polaczenia jednego fragmentu wiedzy
z innym, np. stworzy¢ model, po rozumowanie — najwyzszy typ umiejetnosci
matematycznych, kiedy uczen musi wykazaé, ze z czegos wynika cos, albo nie
wynika.

Wyniki badania PISA w kazdej dziedzinie umieszczono na skali. Skale
ustawiono tak, zeby $rednia uczniow z krajow OECD byta 500, a odchyle-
nie standardowe 100. Nastepnie skale podzielono na przedzialy i opisano, ja-
kie umiejetnosci posiadaja uczniowie, ktérych wynik lezy w danym przedziale
skali. Przyjrzyjmy sie, jak z poziomu na poziom nastepuje nawarstwianie sie
umiejetnosci oraz jaki odsetek uczniéw polskich i z krajéw OECD na kazdym
poziomie znalazt si¢ w roku 2003.

Zeby znalez¢ sie na poziomie 1, trzeba umieé rozwiazywaé typowe zadania.
Uczen postepuje zgodnie z podanym prostym przepisem, wykonuje dziatania
wynikajace wprost z treéci zadania, czyli czysto odtwércze. Tym niemniej, spo-
ry odsetek uczniow i tego nie potrafi. W krajach OECD ponizej tego poziomu
jest 8% uczniéw, w Polsce bylto prawie 7%, czyli troszke lepiej. Przypomnijmy,
ze wérod 30 krajéw OECD sa tez Meksyk, Brazylia i Indonezja, ktére ma-
ja spory odsetek analfabetow. Uczen znajdujacy sie na poziomie drugim robi
zadania wymagajace tylko prostego kojarzenia, umie zastosowaé prosty wzor,
potrafi wykorzystaé informacje z pojedynczego zrédta. Tutaj mamy ciagle wie-
cej uczniow niz w krajach OECD, ale to zZle wrézy drugiemu koncowi tej skali.
Poziom 3 — uczen stosuje algorytm wymagajacy sekwencyjnego podejmowania
decyzji, wybiera i stosuje proste strategie, wyciaga wnioski z danych z kilku
zrodel. Tuta] odsetki wygladaja odpowiednio tak: u nas 25% uczniéw, w kra-
jach OECD prawie 24%. Na poziomie 4 uczen efektywnie pracuje z modelami
zlozonych sytuacji, identyfikuje zalozenia i czyni zastrzezenia, buduje komuni-
katy opisujace swoje dzialania, czyli tutaj uczen musi wykazaé coraz wigksza
aktywnos¢. Poziom 5 — uczen modeluje ztozone sytuacje, poréwnuje, wybiera
strategie rozwiazywania probleméw, uzywa odpowiednich reprezentacji, czy-
li obiektow matematycznych, w tym symbolicznych, formalnych, komunikuje
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swoj sposéb rozumowania, czyli tu nie podaje po prostu np. liczby, ktora otrzy-
mal, ale mowi tez, jak do niej doszedl. I wreszcie poziom najwyzszy, poziom 6
— uczen bada samodzielnie zbudowany model, swobodnie taczy rézne zrodia
informacji, wykonuje zaawansowane rozumowanie matematyczne. Te odsetki
wygladaja tak, ze naszych uczniéw na tym najwyzszym poziomie umiejetnosci
jest o potowe mniej w stosunku do krajéw OECD — to pierwszy sygnal, ze co$
moze jest nie tak.

Warto jeszcze zwrdci¢ uwage na jezyk opisu tych umiejetnosci, ktéry w po-
réwnaniach miedzynarodowych stosuje sie bardzo czesto. Prosze zwrocié uwa-
ge, ze nie ma tam ani stowa o technice (np. ,umie rozwiaza¢ réwnanie kwadra-
towe”). Nie narzedzia sa wazne, tylko efekty, ktére uczen uzyskuje za pomoca
tych narzedzi. I tak dochodzimy do wynikdw.

Teraz przekaze glos Pani Agnieszce Sutowskiej, ktora miata okazje trzy-
madé w reku zeszyty naszych uczniow, przegladac je, kodowac, ocenia¢. Bardzo
prosze.

Wyniki badania PISA

Agnieszka Sutowska

Program PISA - Instytut Filozofii i Socjologii PAN
e-mail: ag.sul@up.pl

Najpierw zapoznamy sie z wynikami badan PISA z roku 2003. Matematyka
byta wtedy w badaniu najsilniej reprezentowana i wtedy tez po raz pierwszy
zostaly sformutowane wszystkie gtéwne wnioski. W dalszej czesci odniesiemy
sie do wynikéw z 2006 roku.

Skala matematyczna, na ktérej umieszczone sa wszystkie kraje (tabela 1),
ktore braly udzial w badaniu w 2003 roku jest podzielona na trzy czesci. Kraje,
ktore sa umieszczone w Srodkowej czesci na bialym tle, to kraje, ktérych wy-
nik byl statystycznie taki, jak $rednia OECD, czyli okoto 500 punktéw. Kraje
na jasnoszarym tle w tabeli, to kraje, ktorych wynik jest wyzszy niz $rednia
OECD, a kraje na ciemnoszarym tle w tabeli, to kraje, ktérych wynik jest
istotnie statystycznie nizszy od éredniej OECD. Wynik Polski, czyli 490 punk-
tow, byl nizszy niz érednia OECD. Nad nami, na tym samym tle, jest Norwegia
i Luksemburg, a za nami Wegry, Hiszpania, Lotwa, Stany Zjednoczone, Ro-
sja. Kraje na bialym tle — o wynikach takich, jak srednia OECD to Austria,
Niemcy, Irlandia, Stowacja. Wérdd krajéw na samej gorze jest Hongkong, a tuz
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Tabela 1. Skala matematyczna — wyniki z badania PISA 2003

| Kraj | 2003 ] Kraj | 2003 |
Hongkong (Chiny) [ 550 Stowacja 498
Finlandia 544
Korea 542
Holandia 538
Liechtenstein 536
Japonia 534
Kanada 532
Belgia 529
Makao (Chiny) 527
Szwajcaria 527
Australia 524
Nowa Zelandia 523
Czechy 516
Islandia 515
Dania 514
Francja 511
Szwecja 509
Austria 506
Irlandia 503
Niemcy 503

ponizej Finlandia. Finlandia we wszystkich dziedzinach, ktére badano, byta na
samej gorze skali z najwyzszymi wynikami punktowymi. Wérod krajow z wy-
sokimi wynikami sa, miedzy innymi, Holandia, Japonia, Kanada, Szwajcaria,
Australia, Nowa Zelandia, Czechy — z wynikiem 516 punktéw, Islandia, Dania,
Francja, Szwecja.

Na rysunku 1 widza Panstwo wszystkie kraje, ktére braty udzial w badaniu.
Kazdy kraj jest reprezentowany przez stupek podzielony na czesci w proporcji
do tego, jaki odsetek uczniéw z danego kraju trafit na poszczegdlne poziomy
umiejetnosci. Najbardziej na lewo znajduja sie najnizsze poziomy umiejetno-
Sci, a najbardziej na prawo — najwyzsze. Fragmenty stupkéw znajdujace sie
po lewej stronie od osi pionowej oznaczonej ,,0” wskazuja, jaka czeS¢ uczniéw
danego kraju osiagnela co najwyzej 1. (z 6 mozliwych) poziom umiejetnosci.
W Polsce takich uczniéw jest nieco ponad 20%. Sa jednak w tym zestawieniu
kraje, w ktorych ten odsetek jest znacznie wyzszy, a to oznacza, ze jest w nich
bardzo wielu uczniéw bardzo stabych. W trakcie opracowywania wynikéw ana-
lizowaliSmy zadania matematyczne, jedno po drugim. Gdy przygladaliSmy sie
konkretnemu zadaniu i probowaliSmy poréwnywaé wyniki polskich uczniéw
ze Srednia OECD, okazywalo sie, ze prawie zawsze nasi uczniowie wypadaja
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Rys. 1. Pomiar umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych

stabiej, wiec trudno byto cokolwiek pozytecznego zauwazyé. W zwigzku z tym
podjelismy decyzje, zeby poréwnywaé¢ wyniki polskie z wynikami nie samego
OECD, tylko caltego $wiata. Przy takim zalozeniu trzeba pamietaé, ze pordw-
nujemy sie réwniez z krajami z dolnego konica diagramu, czyli krajami bardzo
stabymi. Jesli wiec nasze wyniki w jakim$ zadaniu sa takie, jak $rednia $wia-
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towa, to nie jest to specjalny powdd do radosci, a jesli sa gorsze niz srednia
Swiatowa, to jest to bardzo niepokojace.

Mocne i stabe strony polskich uczniéw w poréwnaniu z uczniami
Swiata w roku 2003

Aby zidentyfikowa¢ mocne i stabe strony polskich uczniéw dla kazdego
zadania matematycznego sporzadzilismy wykres. Na rysunku 2 przedstawio-
no wykresy odpowiadajace dwom zadaniom. Powstawaly one w nastepujacy
sposdb.

100 100

—|+Swiat +Polska} Pz /74//'
80
/7/ . /\///
60 e 60 -
40 /‘//:/'/ 40 — e
20" 20 ///
7L{—Q—Swmt +Polska|
232756 78 910 3 56 78 910
Rys. 2.

Cala populacje uczniéw $wiata biorgcych udzial w badaniu ustawiono ko-
lejno od uczniéw najstabszych do najlepszych, a nastepnie podzielono na 10
mniej wiecej rownolicznych grup. W grupie pierwszej sa uczniowie najstabsi,
w grupie dziesiatej — najlepsi. Grupy te umieszczamy na osi poziomej. Na-
stepnie, dla kazdej z tych grup oddzielnie zaznaczamy, jaki odsetek uczniéw
tej grupy poradzil sobie z danym zadaniem — poprawnie je rozwiazal. Uzy-
skane w ten sposéb punkty taczymy ciemng linig. Jasniejsza linia powstaje
w taki sam sposéb i przedstawia wyniki uczniow polskich. Na przyklad, na
lewym wykresie widzimy, ze w grupie pierwszej, czyli wéréd 10% najstabszych
uczniéw Swiata, zaledwie okoto 20% uczniéw rozwiazalo zadanie, ktérego ten
wykres dotyczy. Natomiast wéréd 10% najstabszych uczniéw polskich, az 40%
rozwiazalo to zadanie.

Analizujac ksztalt wykreséw oraz ich przebieg mozna zauwazy¢, ze w cze-
sci, ktora dotyczy uczniéw najstabszych, Polska jest najczedciej powyzej $red-
niej $wiata. Im bardziej si¢ przesuwamy w prawo, tym bardziej wykres dla
Polski spada ponizej lub co najwyzej dotyka krzywej dla sSwiata.

Reasumujac: nasi najstabsi uczniowie sa zwykle lepsi od najstabszych
uczniéw $wiata, ale nasi najlepsi uczniowie sa do$¢ czesto stabsi od najlep-
szych uczniow Swiata: nazwaliSmy to umownie problemem gérnej ¢wiartki.

To samo zagadnienie mozna zobaczy¢ jeszcze z innej strony. W badaniu
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wiekszos¢ zadan byta oceniana zero-jedynkowo, czyli za rozwiazanie poprawne
— ocena pelna, za niepoprawne — 0. Jednak byly réwniez zadania, za rozwia-
zanie ktérych mozna bylo uzyskaé ocene czesciowa.
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Na rysunku 3 widza Panstwo dwa wykresy dotyczace tego samego zadania.
Lewy wykres pokazuje odsetki uczniow, ktérzy rozwiazali to zadanie catkowi-
cie poprawnie. Bylo to, jak wida¢, trudne zadanie, bo wykres biegnie ptasko
wzdtuz osi poziomej i dopiero w lepszych grupach nieco si¢ unosi w gore. Wy-
kres dotyczacy ucznidéw $wiata, czyli ciemna linia, na calej dtugosci biegnie
powyzej wykresu uczniow polskich. Czyli w poréwnaniu z uczniami Swiata,
mniej uczniéw polskich potrafi catkowicie poprawnie rozwiazaé¢ to zadanie.
Natomiast prawy wykres przedstawia uczniéw, ktérzy umieli rozpoczaé roz-
wiazywanie tego zadania i zrobi¢ na tyle istotna jego czesé, ze mozna byto
przyznaé czesciowa liczbe punktéw. Na tym wykresie na calej dtugosci krzy-
wej jestesmy powyzej wykresu $wiata. Swiadczy to o tym, ze mamy relatywnie
duzo uczniéw, ktoérzy potrafig rozpoczaé rozwiazywanie — zrobié¢ pierwszy krok,
ale nie potrafia doprowadzi¢ rozwigzania do konca. Sa wystarczajaco dobrzy,
zeby zaczaé, ale nie dos¢ dobrzy, zeby skonczyé. Ta obserwacja jest spojna
z problemem gérnej ¢wiartki.

Z czym polscy gimnazjaliSci radzg sobie dobrze?

e Polscy 15-latkowie sa bardzo dobrzy w zadaniach, w ktorych wykorzy-
stuje sie graficzne formy prezentacji danych: umieja czytaé¢ diagramy,
wykresy i tabele, umieja odczytywaé z nich potrzebne informacje. Jed-
nakze tak jest tylko wtedy, gdy chodzi o samo odczytywanie informacji,
nie za$ o ich interpretowanie.

e Druga mocna strona polskich uczniéw — dobrze sobie radzimy z zadania-
mi, ktére mozna rozwiazaé za pomoca algorytmu znanego ze szkoty lub
podanego w tresci zadania. Jesli uczen zna ze szkoly przepis, nauczyt
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sie, co i jak trzeba zrobi¢ (na przyklad: jak sie liczy érednia), to radzi
sobie z tym bardzo dobrze, lepiej niz $redni uczen Swiata.

Kolejne trzy wnioski sa nieco stabsze, bo byto mniej zadan, ktére wykorzysty-
waly te wlasnie umiejetnosci.

e Dobrze rozwigzywane przez polskich uczniéw byly réwniez zadania wy-
korzystujace wyobraznie lub orientacje przestrzenna. Przy czym to nie
byly typowe zadania, jakie si¢ u nas rozwiazuje na lekcjach geometrii. Nie
chodzito w nich o obliczanie pola, objetosci lub powierzchni bocznej. To
byly raczej zadania, w ktérych trzeba byto uruchomié wyobraznie, np.
polegajace na ukladaniu klockéw, deseni, okredlaniu, czy z jakiejs siatki
da sie sklei¢ bryle, czy nie — bardziej manewrowanie w glowie obiektami
niz obliczenia.

e Kolejna polska umiejetno$é to prosta optymalizacja, np. co wybraé, zeby
w sumie bylo najtaniej. Przymiotnik ,prosta” jest dos¢ wazny, bo byty
tez zadania, w ktérych wymagana byla optymalizacja bardziej ztozona,
w ktoérej trzeba bylo opracowa¢ pewna strategie — tam juz nie radziliSmy
sobie tak dobrze. Natomiast, jesli istnial prosty, tatwy do odkrycia spo-
s6b dojscia do poprawnego wyniku, byliSmy lepsi niz Srednio uczniowie
na $wiecie.

e [ ostatnia, bardzo ciekawa obserwacja: polscy 15-latkowie — absolwenci
gimnazjow, dobrze sobie radzili z zadaniami odwolujacymi sie do intuicji
prawdopodobienstwa, losowosci i niezaleznosci. To jest o tyle ciekawe, ze
uczniowie gimnazjalni nie maja w szkole w ogdle do czynienia z rachun-
kiem prawdopodobienstwa (z pojeciami prawdopodobienstwa, losowosci,
niezaleznosci) — wszystko, co mieli do dyspozycji, to czysta intuicja. Z ba-
dania wyniklo, ze kiedy polscy uczniowie przechodza z gimnazjum do
liceum, te pojecia sg dla nich intuicyjnie bardziej zrozumiate niz $rednio
dla uczniéw swiata w tym wieku. Rodzi si¢ wiec pytanie, skad w liceum
takie problemy z rachunkiem prawdopodobienstwa?

Zobaczmy, jak wygladaja wykresy zadan, w ktérych te wlasnie umiejetnosci
sa istotne (rys. 4).

Wrykres, ktéry widza Panstwo po lewej stronie, dotyczyt zadania, w kto-
rym uczen miat odczytaé z wykresu pewna informacje. Gérna linia, to wyniki
uczniéw polskich, a dolna — wyniki uczniéw $wiata. Po prawej stronie mamy
wykres zadania, w ktérym uczen mial wykonywaé pewne dzialania zgodnie
z podanym w tym zadaniu, ale nieznanym ze szkoty, algorytmem. I tutaj tez,
jak Panstwo widza, wyniki uczniéw polskich sa znacznie lepsze niz srednio dla
Swiata.
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A teraz zobaczmy, gdzie mamy problemy.

Polscy 15-latkowie maja problem z samodzielnym, tworczym mysleniem,
ze stawianiem hipotez, projektowaniem rozwigzania, formutowaniem wnioskéw
i opinii. Zobaczmy dwa wykresy dla zadan, ktére wlasnie tego rodzaju umie-
jetnosci wymagaly (rys. 5).
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Lewy wykres nie jest moze dramatyczny — krzywa dla Polski spada tylko
lekko ponizej krzywej dla swiata. Ale trzeba pamietaé o tym, ze wykres dla
Swiata obejmuje wszystkie kraje, takze te bardzo stabe. Tymczasem prawy
koniec wykresu polskich uczniéw na dtugim odcinku spada ponizej krzywej dla
swiata. Ten wykres dotyczy zadania Internet, ktore jest odtajnione — mozna je
znalezé na stronie Instytutu Filozofii i Socjologii PAN. Zadanie to polegalo na
zaprojektowaniu rozwigzania. Wiadomo bylo, do czego dazymy — uczen miat
wymy$li¢, jak to osiagnac.

W drugim zadaniu, ktérego wykres jest po prawej stronie na rysunku 5,
trzeba bylo postawié¢ hipoteze i na podstawie dostepnych danych przeprowa-
dzi¢ rozumowanie, ktore te hipoteze potwierdzi oraz wyciagna¢ odpowiedni
wniosek. I tutaj widaé, ze co prawda w najwyzszej, dziesiatej grupie, doréw-
naliSmy $éredniej dla $wiata, ale w trzech poprzednich grupach wyniki polskich
uczniéw byly wyraznie gorsze.
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I kolejna grupa problemoéw: problemy z prowadzeniem rozumowania, ana-
lizg i uogodlnieniem. Istnienie takich probleméw dato sie tatwo zauwazy¢ dzieki
temu, ze w badaniu PISA czesé zadan byla pogrupowana w wiazki. Oznacza
to, ze kilka zadan ma wspdélny temat — opieraja sie na tej samej informacji
wstepnej. Nastepnie na bazie tej informacji trzeba rézne rzeczy zrobi¢. Porow-
nujac umiejetnosci konieczne do rozwiazania poszczegdlnych zadan z tej samej
wiazki 1 analizujac wyniki, jakie osiagneli uczniowie w tych zadaniach, bardzo
czytelne staje sie, z czym majg problem.
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Na rysunku 6 widza Panstwo dwa wykresy dla dwoch zadan z jednej wiaz-
ki. Punktem wyjscia dla obu tych zadan byt pewien, dos¢ skomplikowany, dia-
gram. W zadaniu, ktérego wykres widzicie Panstwo po lewej stronie, na ktérym
obie linie bardzo dlugo ida razem dotem, na podstawie odczytanej z danego
diagramu informacji nalezalo wykona¢ pewne obliczenia. Nie byly to bardzo
skomplikowane rachunki, ale — jak wida¢ z ksztaltu wykresu — do$é¢ zlozone,
jak na mozliwosci 15-latkow. W tym zadaniu uczniowie $wiata mieli wyraznie
gorsze wyniki na catej dlugosci krzywej od uczniéw polskich. Uczniowie pol-
scy lepiej sobie radzili z tymi, relatywnie trudnymi, rachunkami. Natomiast
prawy wykres dotyczy zadania, w ktérym na podstawie danych z tego samego
diagramu trzeba bylo przeprowadzi¢ rozumowanie i wyciagna¢ wnioski: po-
patrzeé na te dane calo$ciowo, przeprowadzi¢ ich analize i rozstrzygnaé, czy
pewne wnioski z nich wynikaja, czy nie. I prosze zobaczy¢, ze tutaj nasza prze-
waga, ktéra mieliSmy w poprzednim zadaniu, znikta — polscy uczniowie stabsi
i $redni rozwiazuja to zadanie zaledwie tak, jak srednio na Swiecie, a polscy
uczniowie dobrzy i bardzo dobrzy wyraznie gorzej, niz inni dobrzy na $wiecie.

Oto kolejne dwa wykresy zadan z jednej wiazki.

Obydwa zadania, ktorych wykresy widza Panstwo na rysunku 7, dotyczy-
ty pewnych przepisow postepowania, czyli algorytméw. W zadaniu, ktérego
wykres jest przedstawiony po lewej stronie, nalezalo po prostu krok po kroku
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wykonaé¢ dany, do$¢ ztozony obliczeniowo, algorytm. Jak widaé na wykresie,
wyniki polskich uczniéw byly znacznie lepsze niz érednie wyniki dla $wiata.
W zadaniu, ktorego wykres widza Panstwo po prawej stronie, dany byl dosé
podobny, ale prostszy obliczeniowo, algorytm. Jednak nie chodzito o to, zeby
go po prostu wykonaé; nalezalo przeanalizowaé jego dzialanie i ocenié, jak
dany algorytm reaguje na pewne zmiany danych, a w konsekwencji rozstrzy-
gnaé, do czego dany algorytm sie nadaje. Zadanie to, jak wida¢ z wykresu,
byto tatwiejsze, niz zadanie poprzednie, a mimo to uczniowie polscy radzili
sobie z nim znacznie gorzej niz uczniowie $wiata. Szczegdlnie dotkliwe jest to
w odniesieniu do uczniéw dobrych i bardzo dobrych — odsetek poprawnych
rozwigzan jest nizszy nawet o 15-20 punktéw procentowych niz Srednio dla
ucznidéw $wiata.

Podsumowujac, trzy najwazniejsze wnioski w zakresie matematyki, ktére
wynikty z badania PISA 2003, mozna sformutowaé tak:

e problem goérnej éwiartki — zbyt malo uczniéw na najwyzszych poziomach
umiejetnosci,
e problem z samodzielnym, twérczym mysleniem,

e problem z prowadzeniem rozumowania.

Minely trzy lata i mamy juz wyniki badania w roku 2006 (tabela 2).

W roku 2003, jak widzieliSmy wcze$niej, byliSmy na dolnym ciemniejszym
polu, czyli wérod krajow, ktére mialy wynik gorszy statystycznie od sredniej
OECD. W roku 2006 przesuneliSmy sie na pole biate — nasz wynik jest juz sta-
tystycznie nieodréznialny od wyniku sredniego dla OECD. Niestety nie znaczy
to wcale, ze nasz wynik znacznie sie poprawil. Spotkaly sie tutaj dwie tenden-
cje. Nasz wynik troszke wzrést — z 490 do 495 punktow, ale nie jest to zmiana
istotna statystycznie. Jednoczesnie zmniejszyt si¢ sredni wynik dla OECD —
w tej chwili wynosi juz nie 500 tylko 498 punktow. Stalo sie tak, poniewaz
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Tabela 2. Skala matematyczna — wyniki z badania PISA 2006

| Kraj | 2006 || Kraj | 2006 |
Tajwan 549
Finlandia 548
Hongkong (Chiny) | 547
Korea 547
Holandia 531
Szwajcaria 530
Kanada 527
Makao (Chiny) 525
Liechtenstein 525
Japonia 523
Nowa Zelandia 522
Belgia 520
Australia 520
Estonia 515
Dania 913
Czechy 510
Islandia 506
Austria 505
Stowenia 504
Niemcy 504
Szwecja 502
Irlandia 501
Francja 496
Wielka Brytania 495
Polska 495

skala, na ktorej umieszcza sie wyniki wszystkich krajow, jest kalibrowana raz
na 9 lat — wtedy, kiedy dana dziedzina jest gtéwna dziedzing badania. Dla
matematyki skala zostala skalibrowana w roku 2003 i ta sama skala obowia-
zuje w roku 2006 i bedzie obowiazywala w roku 2009. Zatem, poniewaz wynik
sredni dla OECD obnizyt sie do 498 punktow, a wynik Polski wzrést do 495
punktow, znalezliSmy sie w grupie krajéw, ktérych wynik jest statystycznie
nieodréznialny od $redniej OECD. Jestesmy w tej grupie z Niemcami, Szwe-
¢ja, Irlandia, Francja i Wielka Brytanig. Ponizej nas znalazty sie Stowacja,
Wegry, Luksemburg, Norwegia, Litwa, Lotwa.
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Jak wyglada rozklad umiejetnosci polskich uczniéw?

[COECD 2003 OPolska 2003 MPolska 2006
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Na rysunku 8 widza Panstwo poréwnanie rozktadéw umiejetnosci polskich
uczniéw w latach 2003 i 2006 oraz umiejetnosci uczniow OECD w roku 2003.

W roku 2003 w najstabszej grupie, ponizej poziomu pierwszego, mielismy
mniej uczniow niz OECD; niestety na trzech kolejnych, rowniez niskich, pozio-
mach umiejetnosci odsetek polskich uczniéw byl znacznie wyzszy niz $rednio
w OECD. W konsekwencji, na wyzszych poziomach 4., 5. i 6. udzial polskich
uczniéow byt wyraznie nizszy niz dla OECD.

W roku 2006 nastapito przesuniecie polskich uczniéw w kierunku wyzszych
pozioméw umiejetnosci. Na dwoch najnizszych poziomach (ponizej 1. i na 1.)
odsetek polskich uczniéw spadl; na poziomie 2. pozostal bez zmian, natomiast
— co cieszy — na poziomach wyzszych (3., 4., 5.) odsetek uczniéw polskich
wzrést; niestety na poziomie 6. — juz nie. Jedli sie na wyniki popatrzy suma-
rycznie, to na poziomach 5. i 6. tacznie odsetek polskich uczniéw wzrést, ale
nadal sporo nam brakuje do $redniej OECD — w krajach OECD okoto 15%
uczniéw znajduje sie na poziomie 5. i 6., a w Polsce tylko okolo 10%. Nadal
wiec mamy problem z ksztalceniem uczniéw najzdolniejszych — nie potrafimy
uczy¢ ich tak, zeby osiggali najwyzszy poziom umiejetnoéci. Nie potrafimy za-
dbac o to, zeby ich umiejetnosci byly na tak wysokim poziomie, jak to jest
osiggalne w OECD. Zatem problem gérnej ¢wiartki pozostaje nadal aktualny.

Poniewaz w roku 2006 znalezliSmy sie wsérod krajéw, ktérych wynik jest
taki, jak érednio dla OECD to wyniki polskich uczniéw z badania PISA 2006
bedziemy poréwnywaé z OECD, a nie — jak wcze$niej — z calym Swiatem.

A zatem, jak radzili sobie w 2006 roku polscy uczniowie z zadaniami ma-
tematycznymi w poréwnaniu z uczniami OECD?
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W 19 zadaniach mieliémy wyniki podobne, jak uczniowie OECD, w 19
zadaniach byliSmy lepsi, a w 10 zadaniach gorsi. Zobaczmy, czego dotyczyto
te 10 zadan, w ktorych bylismy gorsi, a czego te 19, w ktorych bylidmy lepsi.

Lepsi bylismy, gdy trzeba byto zastosowaé znany algorytm, odczyta¢ dane
z wykreséw, tabel i diagraméw i uzy¢ wyobrazni przestrzennej, czyli doktad-
nie te same umiejetnodci, co 3 lata wezesniej. Pozostalych dwdch umiejetnosci
— o optymalizacji i rozumieniu zjawisk losowych, nie udalo sie potwierdzié,
poniewaz zadania, ktére je reprezentowaly wypadly z badania — zostaly ujaw-
nione i nie byly rozwiazywane przez uczniow w roku 2006. Natomiast trzy
najwazniejsze obserwacje sa dokladnie takie same, jak trzy lata wczesniej.

A w czym wypadaliSmy gorzej? W zadaniach, w ktérych uczen mial opa-
nowaé nieznany wczesniej model lub kontekst, kiedy musial sam dobra¢ model
do zaprezentowanej sytuacji lub kiedy musial uzy¢ znanej sobie umiejetnosci,
ale w innym kontekécie niz byl do tego przyzwyczajony. Takze w zadaniach,
w ktérych musial samodzielnie zaprojektowaé rozwiazanie lub przeprowadzié
rozumowanie. Zatem znéw wnioski sg bardzo podobne do tych uzyskanych trzy
lata wczesniej.

Zobaczmy teraz pare wykreséw, ktoéra ilustruje réznice miedzy tymi skraj-
nymi umiejetnosciami (rys. 9).
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Kiedy w gre wchodza umiejetnosci algorytmiczne, wykres wyglada tak, jak
po lewej stronie, czyli nawet w poréwnaniu z OECD wyniki polskich uczniéw
sa duzo lepsze. Natomiast, kiedy trzeba sie wykazaé¢ umiejetnoscia rozumowa-
nia, wykres wyglada tak, jak po prawej stronie — im lepsi uczniowie, tym ich
wynik bardziej odstaje od wyniku dla OECD. Nie w kazdym zadaniu jest tak
dramatycznie, ale jesli chodzi o umiejetnosé¢ rozumowania, wlasciwie zawsze
nasze wyniki sa gorsze niz OECD.

Zobaczmy jeszcze, jak radzili sobie polscy uczniowie w roku 2006 w pordw-

naniu ze swoimi kolegami z roku 2003. Poniewaz zadania, ktére wykorzystano
w badaniu w 2006 roku, byly wykorzystywane rowniez w roku 2003, mozna by-
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to po prostu zadanie po zadaniu, poréwnaé ich wyniki. Zadan, ktérych wyniki
sg bardzo podobne jest 26; wynik poprawit sie¢ w 18 zadaniach, zas pogorszyt
zaledwie w 4. Z takiego poréwnania: 4 zadania gorzej — 18 lepiej, mozna by
wysnu¢ wniosek, ze nasze umiejetnosci znacznie sie poprawily. Jednak wiemy,
ze $sredni wynik punktowy dla Polski prawie w ogdle nie wzrést. Ten pozorny
paradoks dosé¢ tatwo wytlumaczyé. Te 18 zadan, w ktorych polscy uczniowie
poprawili swoje wyniki, to gtéwnie zdania tatwe, odtworcze, na przyktad wyko-
rzystujace umiejetnosci algorytmiczne. A tego typu zadania sa bardzo ,tanie”.
7 drugiej strony, jezeli przeanalizujemy wyniki w grupach zadan reprezentu-
jacych poszczegdlne umiejetnosci, to poprawe zanotowaliSmy wtasciwie tylko
wsréd zadan, ktore wymagaja uzycia znanego algorytmu. Na 7 zadan tego
typu, uzytych w badaniu, az w 6 zadaniach zanotowaliSmy wyrazny wzrost
wyniku. Nie mozna niestety takiego wniosku wyciagnaé¢ w odniesieniu do zad-
nej innej grupy zadan reprezentujacej inna klase umiejetnosci. Obawiamy sie,
ze moze to $wiadczyé o rutynizacji nauczania matematyki w gimnazjum —
o ¢wiczeniu tych samych schematéw, tych samych algorytmow, czyli szlifowa-
niu tych samych najprostszych umiejetnosci, bez wystarczajacego nacisku na
umiejetnosci wyzszego rzedu.

Podsumujmy:

1. W roku 2006 Polska dotaczyta do grupy krajow o wyniku z matematyki
statystycznie takim samym, jak $redni wynik OECD.

2. Zmniejszyt sie odsetek gimnagjalistéw na dwédch najnizszych poziomach
umiejetnosci i w tej chwili jest on nizszy niz srednia w OECD. Oznacza
to, ze uczniéow najstabszych mamy mniej niz érednio w krajach OECD.
Jednoczesnie, odsetek gimnazjalistéw na dwdch najwyzszych poziomach
umiejetnosci jest nadal znacznie nizszy niz Srednio dla OECD.

3. Gimnagjalidci nadal maja problemy, wieksze niz przecietnie w OECD,
gdy musza wyjs¢ poza znane sobie sposoby dzialania, samodzielnie wy-
mysli¢ rozwigzanie, samodzielnie zaprojektowaé pewna strategie poste-
powania albo podjaé¢ rozumowanie matematyczne.

4. Zagrozeniem dla nauczania matematyki jest ktadzenie zbyt duzego naci-
sku na éwiczenie zadan odtwoérczych. Zjawisko to nazwaliSmy rutynizacja
nauczania matematyki.

5. Problemem jest nadal brak oferty dla najlepszych uczniéw, ktéra umoz-
liwitaby im osigganie najwyzszych pozioméw umiejetnosci.
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Na poczatek nalezy podkredlié¢ jedng rzecz. Badania PISA dotyczace nauk
przyrodniczych, tak naprawde nie dotycza tylko tego, co uczniowie potrafig
w naukach przyrodniczych, ale dotycza przede wszystkim tego, jak sobie beda
dawaé rade w sytuacjach codziennych w zyciu jako osoby doroste. W dzie-
dzinie nauk przyrodniczych zmienilo si¢ tak bardzo duzo, ze réznego rodzaju
decyzje, ktore oni beda musieli podejmowaé jako osoby doroste, sa w zasadzie
nieprzewidywalne, nie mozna ich nauczyé¢ w szkole pewnych rzeczy. Musza
umie¢ rozumowaé w sposob taki, zeby zrozumieé, czy jezeli im sie méwi, po-
wiedzmy, ze od danego kremu stana si¢ trzy razy mtodsi, na czym oparte sa
tego typu dowody i co to znaczy, ze maja dwa razy wieksza szanse na zachoro-
wanie na co$, kiedy nikt nie wie, jaka jest ich pierwotna szansa zachorowania
na to cos.

Formalnie te testy dotyczyly czterech dziedzin, mianowicie biologii, che-
mii, fizyki i geografii szkolnej. Jest bardzo trudno zalezé¢ wspolne elementy dla
tych przedmiotéw w kilkudziesieciu krajach, ktore braty udzial w PISA, tak
ze w bardzo wielu zadaniach to nie jest typowo szkolna nauka. Nie bedziemy
bardzo szczegdélowo wnikaé, jakie byly te rzeczy badane, ale ogélnie — ukta-
dy nieozywione i ozywione i bardzo krétko struktura i wladciwosci materii.
Zmiany chemiczne w obrebie materii, ruchy, sily, energia i interakcje; ukta-
dy ozywione, komorki, organizmy ludzkie, populacje, ekosystemy i biosfera,;
uktady ziemi i kosmosu, to znaczy budowa, historia itd. i niestety, bo wstyd
sie troszeczke przyznaé¢ na terenie Politechniki Warszawskiej, uktady techni-
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ki w tym rzucie PISA byly niedoreprezentowane, nie ma dla nich np. skali.
Bardzo trudno bylo znalezé zadania, ktére byty odpowiednie do wiedzy 15-
latkow 1 — co gorsza — wigkszo$¢ z nich jest nadal tajnych, wiec nie mozemy
przedstawi¢ zadnych przyktadow.

Pomiar umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych w PISA jest
pokazany na rysunku 1. Umiejetnosci dziela si¢ na rozpoznawanie zagadnien
naukowych, wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy i inter-
pretacje i wykorzystanie wynikow. Ta $rodkowa pozycja, to jest taka typowa
nauka szkolna, tzn. wyjasnianie faktéw za pomoca wiedzy. Dwie pozostale
dziedziny — rozpoznawanie zagadnien naukowych i interpretacja i korzystanie
z wynikéw bardziej dotycza tego, jak funkcjonuje nauka, to nie jest bezpo-
srednio co$, czego mozna sie nauczy¢, tak jak sie wkuwa budowe komorki czy
uktad okresowy.

( Wiedza
— — N + Wiedza przyrodnicza
Umiejetnosci + Znajomos¢ zasad
+ Rozpoznawanie rozumowania
Kontekst zagadnief naukowych / naukowego i metod
Sytuacje zyciowe |__ | & Wyjasnianie zjawisk postgpowania w nauce
zwiazane z naukg przyrodniczych
i technikg W sposOb naukowy \ Postawy
+ Interpretacja Sposob reagowania
1 wykorzystanie wynikéw na zagadnienia
N J zwigzane z naukq

Rys. 1. Pomiar umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych

Istotne w tego typu zadaniach jest, zeby to nie byly rzeczy nieinteresujace
dla mtodziezy, czyli kontekst musi by¢ taki, z jakim moze spotkac sie 15-latek.
Ich problemy opieki zdrowotnej nad osobami chorymi moga zupelnie nie in-
teresowa¢, nawet jezeli by mozna jakie$ tadne technicznie czy inne zadanie
z tego wymy$li¢, czyli konteksty sa odpowiednie dla 15-latkéw. Po to, zeby
odpowiedzie¢ na te pytania, oni musza korzystac¢ z tego, co wiedza ze szkotly,
w sensie doktadnie tych faktow, ktorych sie wyuczyli. Musza takze zna¢ meto-
dy rozumowania i postepowania w nauce. To jest rzecz, ktéra szkota powinna
takze wprowadzaé. Jak Panstwo zobacza, z tym réznie bywa. W postawy tu
nie bedziemy wnika¢. Cze$¢ badania byla tez poswiecona stosunkowi uczniéw
do nauki i do uczenia sie nauki.

Zaraz przekaze paleczke Pani dr Ostrowskiej. Chciatam tylko powiedzieé,
ze to, jak nasi uczniowie w tym funkcjonuja, jest czym$ w rodzaju progno-
zy, jak beda dziatali w spoteczenstwie. Myéle, ze jest to rzecz, o ktorej warto
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pomyéle¢. Strasznie boje sie tego, ze ciggle sa to pytania z mojej branzy —
jestem genetykiem czltowieka — w jaki sposéb mozna przewidzie¢ na podsta-
wie DNA, czy ktos na co$ zachoruje, czy nie zachoruje. Ludzie zupelnie nie
rozumieja i nie rozrézniaja faktéw, fakcikéw, rzeczy, ktore sa w jakis sposob
»,powszechnie wiadome”. Co wiecej, nie sa w stanie bardzo czesto stwierdzié,
czy to co jest napisane w Internecie, a cala nasza mtodziez wykorzystuje In-
ternet do wszystkiego, czy to jest w jakikolwiek sposdéb wiarygodne i jak to
mozna sprawdzi¢. To jest to, co bym bardzo chciala, zeby oni umieli.

Wyniki badan

Barbara Ostrowska

Kieruje badaniami w zakresie nauk przyrodniczych
e-mail: bostrows@nitronet.pl

Pani prof. Ewa Bartnik przedstawila zalozenia teoretyczne pomiaru umie-
jetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych w programie PISA. W tej
czesci prezentacji przedstawimy wyniki naszych uczniéw na tle uczniéw z in-
nych krajéw oraz przykladowe zadania pokazujace, na czym polega szczegoto-
Wy pomiar.

W tabeli zestawiono $rednie wyniki punktowe dla wszystkich krajéw bio-
racych udzial w badaniu. U goéry tabeli, jasniejszym tlem wyrdzniono kraje,
w ktéorych wyniki sg istotnie lepsze od przecietnego wyniku OECD, u dotu
tabeli na tle ciemniejszym — kraje, ktore uzyskalty wynik statystycznie gorszy.
Polska (na bialym tle) wraz z Wegrami, Szwecja, Dania i Francja znalazta sie
w grupie krajéw, ktore nie réznia sie statystycznie od sredniej OECD.

Prezentowany w tabeli wynik stanowi $érednia, wypadkowa mierzonych
umiejetnosci. Po to, bySmy mogli co$ wiecej powiedzie¢ o omawianym po-
miarze, musimy przyjrzeé sie szczegélowym umiejetnosciom.

W badaniu PISA wiedza nie jest traktowana jako zbidr faktéw i definicji.

Integralna czesé wiedzy stanowi rozumowanie naukowe (tabela 2).

Narzedziem pomiaru umiejetnosci byly zadania testowe. Zadania w bada-
niu PISA sa tak dobrane, ze kazde z nich zawiera w sobie jakis aspekt umie-
jetnosci i wiedzy. Przy czym zadania, ktore mierzyly umiejetnosé¢ wyjasniania
zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy, stuzyly gtéwnie do oceny wiedzy
przyrodniczej, a zadania skupione na dwoch pozostalych umiejetnosciach (roz-
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Tabela 1. Srednie wyniki uczniéw (w punktach) z umiejetnosci rozumowania
w naukach przyrodniczych na ogdlnej skali umiejetnosci

| Kraj | Sredni wynik | Kraj | Sredni wynik

Finlandia 563 488
Hongkong-Chiny 542 488
Kanada 534 488
Tajwan 532 487
Estonia 531 486
Japonia 531 479
Nowa Zelandia 530 475
Australia 527 474
Holandia 525 473
Liechtenstein 522 454
Korea 522 438
Stowenia 519 436
Niemcy 516 434
Wielka Brytania 515 428
Czechy 513 424
Szwajcaria 512 422
Macao-Chiny 511 421
Austria 511 418
Belgia 510 412
Irlandia 508 410
Wegry 504 393
Szwecja 503 391
Polska 498 390
Dania 496 388
Francja 495 386
493 382
349
490 322

489

poznawaniu zjawisk naukowych oraz interpretacji i wykorzystywaniu wynikdw
i dowod6éw naukowych) stanowily podstawe do pomiaru rozumowania nauko-
wego.

Mozna przyjac¢, ze zadania podzielone byly na trzy grupy. Gdybys$my ze-
stawili przecietne odsetki poprawnych odpowiedzi uczniow z Polski i uczniéw
z krajéow OECD na wszystkie zadania testowe, to okazato by sie, ze dla naszych
uczniéw tatwiejsze sg zadania zwigzane z wyjasnianiem zjawisk przyrodniczych
w sposob naukowy, a wieksze problemy wystepuja w zadaniach mierzacych po-
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Tabela 2. Pomiar rozumowania w naukach przyrodniczych w badaniu PISA

Umiejetnosci
Wyjasnianie Interpretacja
Rozpoznawanie | zjawisk przy- i wykorzysty-
zagadnien rodniczych wanie wynikéw
naukowych w sposdb i dowodow
naukowy naukowych
Uktady
nieozywione
Uktady
Wiedza ozywione
przyrod- | Uklady
g | nicza Ziemi
o) .
9 i kosmosu
= Uktady
techniczne
Badania
Rozumo-
. naukowe
wanie Wyjasnienia
naukowe ¥
naukowe

zostale umiejetnosci. Dlatego wydawalo nam sie interesujace przyjrzenie sie,
jakie zadania sprawiaja trudnosé¢ polskim uczniom, co to sa za zadania, na
czym polegaja, co mierza.

Zacznijmy od interpretacji i wykorzystywania wynikéw i dowodéw nauko-
wych. Podobnie jak w matematyce, na skali pomiaru wyrézniono réwniez szesé
pozioméw umiejetnosci. Najwyzsze poziomy osiggali uczniowie, ktérzy byli
rzeczywiscie bardzo dobrzy, bardzo sprawni w tych umiejetnosciach. Jezeli
moéwimy o interpretacji i wykorzystywaniu wynikéw i dowoddéw naukowych,
to mozemy powiedzie¢, ze uczen, ktory osigga ten najwyzszy poziom, potrafi
odnieé¢ sie do wynikéw badan jako do podstawy formutowania wiarygodnych
sadéw lub wyciagania wnioskéw. Potrafi interpretowaé dane naukowe, potrafi
rozpoznaé zalozenia i odtworzy¢ mozliwy sposéb rozumowania prowadzacy do
wyciagania wnioskéw. Co to tak naprawde znaczy?

Najlepiej przedstawi¢ pomiar tej umiejetnosci na podstawie konkretnego
zadania.

Pytania testowe sa potaczone w wiazke tematyczna, ktora rozpoczyna sie
zazwycza]j krotkim wprowadzeniem, czesto zawierajacym wiadomodci czy opis
proceséw zwiazanych z zagadnieniami, o ktére pytamy ucznia.

Pierwsze z prezentowanych zadan dotyczy efektu cieplarnianego, problemu
czesto poruszanego w mediach, a takze przedstawianego uczniom na lekcjach
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biologii, fizyki czy chemii. Jest to przyklad pytania otwartego, wymagajacego
od uczniéw pisemnej wypowiedzi!.

We wprowadzeniu do wszystkich pytan z wiazki tematycznej przypomniano
uczniom, co to jest efekt cieplarniany. Nastepnie opisana jest sytuacja, w kté-
rej pewien uczen — Andrzej — zainteresowal sie badaniami zaleznosci miedzy
Srednia temperatura atmosfery ziemskiej, a emisja dwutlenku wegla. W bi-
bliotece znalazt dwa wykresy. Pierwszy z nich przedstawial zmiany $redniej
emisji dwutlenku wegla w latach 1860-1990, drugi zmiany $redniej tempera-
tury atmosfery ziemskiej w tym samym okresie. Na podstawie tych wykreséw
Andrzej wywnioskowal, ze wzrost $redniej temperatury atmosfery ziemskiej
z pewnoscia spowodowany jest zwiekszong emisja dwutlenku wegla. Jakie za-
danie ma nasz uczen, co ma zrobi¢? Testowany uczen ma odpowiedzie¢ na
pytanie: Co w wykresach potwierdza wnioski Andrzeja? Jest to pytanie, ktére
wlasnie sprawdza umiejetnosé¢ wykorzystania wynikéw naukowych. W przy-
padku pytan w badaniu PISA, w schemacie oznaczania kluczy kodowych ma-
my do czynienia z kodem pelnym i z czesciowym oraz z kodem niepoprawnej
odpowiedzi lub braku odpowiedzi. Kod pelny jest wtedy, kiedy odpowiedz jest
do konica poprawna, a kod cze$ciowy, kiedy jest czeSciowo poprawna. W przy-
padku omawianego zadania nie mamy rozdzielenia na kod pelny i czesciowy,
ale kod pelny czasami rozbity jest na dwie lub wiecej czedci, kiedy chcemy
sprawdzi¢, jaka $ciezka rozumowania podaza uczen. Czy skupia sie np., jak
w przypadku tego zadania, na odpowiedzi zawierajacej sformutowania ogdlne,
opisujac wykresy w spos6b matematyczny, na przyktad, ze sa proporcjonalne
do siebie. Z kolei druga wersja kodu pelnego méwi nam, ze uczen poréwnuje
przedstawione wykresy, widzi podobienstwo miedzy nimi.

Uczen ma za zadanie zinterpretowaé¢ wykres i odnie$¢ si¢ do niego. Znalezé
przestanki §wiadczace o tym, ze Andrzej ma racje, czyli znalezé podobienstwa
w wykresach. Odpowiadajac na pytanie lub podajac argument przemawiajacy
za lub przeciw danemu wnioskowi, uczniowie na tym poziomie sa w stanie
wybraé¢ odpowiedni fragment informacji z pokazanego im zestawu danych.

Co sprawiato trudno$é naszym uczniom w tym zadaniu? Najwigkszym pro-
blemem bylo to, ze uczniowie bardzo czesto przepisywali wypowiedZ Andrzeja,
czyli moéowili o tym, jakie wnioski mozna wyciagnaé¢. Méwili o przyczynowosci
lub o skutkach, czyli ze wzrost stezenia dwutlenku wegla powoduje wzrost
temperatury. Ze wszystkich blednych odpowiedzi, tego rodzaju bylo prawie
40%. Bardzo czesto pisano réwniez, ze dwutlenek wegla jest gléwna przyczyna

!Pelna tre$é zadania znajduje sie w ksiazce Badania PISA. Umiejetnosci polskich
gimnazjalistow, IFiS PAN, Warszawa 2007.
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wzrostu temperatury atmosfery ziemskiej, co oczywiscie bylo w kategoriach
tego pytania bledna odpowiedzia. Nie odpowiadali na pytanie, co w wykre-
sach potwierdza wnioski, czyli ze oba wykresy rosna, ze wznosza sie do gory,
ze jak rosnie dwutlenek wegla, to rosnie temperatura.

Generalnie kazde z pytan, ktére jest zawarte w programie PISA, jest py-
taniem niezaleznym. Kolejne pytanie z tej samej wiazki tematycznej przedsta-
wiamy w celu podkreslenia zasad pomiaru omawianej umiejetnosci. W drugim
pytaniu wiazki ,Efekt cieplarniany” inna uczennica, Joanna, nie zgadza sie
z opinia Andrzeja. Joanna poréwnata dwa wykresy i wedtug niej niektére cze-
Sci sie nie zgadzaja. Nasz testowany uczen ma za zadanie podaé, jakie fragmen-
ty wykresu nie potwierdzaja wnioskow Andrzeja, czyli uczen ma za zadanie
spojrze¢ na dostepne dane i wyniki jakby z drugiej strony, ma zobaczy¢, ze
owszem owe krzywe moga by¢ podobne, jezeli patrzymy na nie catosciowo —
na obu wykresach obie krzywe rosna, ale w niektérych fragmentach ta zalez-
no$¢ nie wystepuje. Uczen ma znalezé, jaki btad popelnil Andrzej, wyciagajac
wniosek, czego nie dostrzegl lub co uogélnit. W zadaniu tym uczen nie musi
odwolywaé sie do wiedzy, nie musi podawaé, jakie inne dane czy badania sg
potrzebne, by wniosek Andrzeja byl poprawny. Musi natomiast pokaza¢, dla-
czego opinia Andrzeja na podstawie przedstawionych danych jest na wyrost.
Andrzej patrzy na wykres jako na catosé, Joanna przyglada sie poszczegdlnym
jego fragmentom i na tej podstawie przedstawia swoja opinie.

Jezeli uczen wybierze dobry fragment i wyttumaczy, dlaczego ten fragment,
a nie inny wybral, otrzymuje kod pelny, czyli dwa punkty. Kiedy tego nie zrobi,
kiedy np. tylko wybierze dobry fragment, otrzymuje kod 1.

Efekt cieplarniany - pytanie 3
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Rys. 2. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniow z poszczegdlnych poziomow
umiejetnosci

Na rysunkach zestawiliémy odsetki poprawnych odpowiedzi uczniéw pol-
skich, francuskich oraz $rednio uczniéw OECD podzielonych wedlug wyni-
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ku, jaki uzyskali na skali. To znaczy, ze na podstawie wszystkich odpowiedzi
uczniowie zostali zakwalifikowani na poziom od pierwszego (najnizszy) do sz6-
stego (najwyzszy). Rysunek 2 przedstawia wyniki pierwszego z omawianych
zadan, czyli odsetek poprawnych odpowiedzi naszych uczniéw na pytanie: Co
w wykresach potwierdza wnioski Andrzeja? W przypadku mierzonej umiejet-
nosci najlepsi polscy uczniowie w zasadzie dobrze sobie radza z odpowiedzia
na to pytanie. Gorzej jest z uczniami od poziomu drugiego do piatego. Oprocz
tego, ze prowadziliSmy badania wéréd gimnazjalistéw, tym samym materiatlem
testowym sprawdziliémy umiejetnosci uczniow szkédt pogimnazjalnych. Byli to
uczniowie pierwszych i drugich klas liceéw ogdlnoksztalcacych i profilowanych
oraz technikow i szkél zawodowych. Uczniowie ci dostali takie same zada-
nia do rozwiazania, jak gimnazjalisci. Okoto 60% uczniéw liceéw odpowiadalo
poprawnie na to pytanie, czyli wlasciwie na poziomie francuskich gimnazja-
listéw. Z kolei zaledwie 10% uczniéw szk6l zawodowych udzielito poprawne;j
odpowiedzi. Polscy gimnazjalisSci odpowiadali na to pytanie gorzej niz w kra-
jach OECD. Réznica wystepowala gléwnie wsrod uczniow z pozioméw Sred-
nich i najnizszych. Najlepsi polscy gimnazjalici rozwiazywali to zadanie na
poziomie swoich réwieénikow z krajow OECD.

Efekt cieplarniany - pytanie 4|
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Rys. 3. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniéow z poszczegdlnych pozioméw
umiejetnosci

Rysunek 3 przedstawia odsetek poprawnych odpowiedzi uczniéw na pyta-
nie drugie, w ktérym to Joanna ma inny poglad na przedstawione wykresy,
niz Andrzej. Jest to réwniez pytanie otwarte. W tym jednak przypadku, kie-
dy uczniowie dostaja juz drugie pytanie jakby z tej samej puli, z tej samej
serii 1 musza ten sam wykres obejrze¢ w inny sposéb, maja, nawet ci najlepsi,
duzo wigkszy problem z poprawng odpowiedzia na to pytanie. W pierwszym
pytaniu nalezalo wnioski Andrzeja potwierdzié¢, w drugim za$ nalezalo znalezé
argumenty przeciwko wnioskom Andrzeja, spojrzeé¢ z innej perspektywy na te
same wyniki, na te same dane. Okazuje sie, ze uczniowie, nie tylko w Polsce,
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odpowiadaja gorzej na to pytanie, mimo ze wydawaloby sie, ze jest bardziej
konkretne, bardziej szczegdétowe. Przy czym, nasi uczniowie maja wieksze pro-
blemy z tym pytaniem, niz ich koledzy z Francji czy srednio OECD. Okoto
50% polskich uczniéw, ktérzy osiagneli wynik ogdlny na poziomie piatym lub
sz6stym, odpowiedzialo niepoprawnie na to pytanie. Srednio niespelna 40% li-
cealistéw radzi sobie z tym pytaniem (w szkolach zawodowych — 3% uczniéw).
Pytanie to bylo trudniejsze dla uczniéw od poprzedniego. Odsetek popraw-
nych odpowiedzi w krajach OECD wynidst nieco ponad 20%. Wynik polskich
gimnazjalistow byl jeszcze nizszy. Rowniez odsetek dobrych odpowiedzi na
wszystkich poziomach byt wyzszy w krajach OECD. Uczniowie szkét pogim-
nazjalnych tez mieli problem z tym zadaniem. Tylko co trzeci uczen liceum
ogo6lnoksztalcacego odpowiadal poprawnie, a w szkotach zawodowych odsetek
dobrych odpowiedzi wyniést mniej niz 6%.

Druga umiejetnoséé szczegdtowa mierzona w badaniu PISA to wyjasnianie
zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy, czyli, jak wspominaliémy wcze-
$niej, umiejetnos¢ najbardziej zwiazana z wiadomosciami, ktére uczen zdoby-
wa w szkole, z wiadomo$ciami, ktore stuzg do zrozumienia zjawiska. W przy-
padku tego pomiaru dobry uczen potrafi wykorzystaé¢ informacje podane w za-
daniu i rozwigzaé problem naukowy lub zinterpretowaé zjawisko. Potrafi wy-
jasnié¢ przyczyne zjawiska bedacego trescig zadania, potrafi potaczy¢ wiedze
z roznych dziedzin, co nie zawsze jest proste i jednoznaczne.

Przyktadem oméwionej umiejetnosci jest kolejne zadanie z przedstawionej
wezesniej wiazki tematycznej — , Efekt cieplarniany”. Jest to pytanie rowniez
otwarte i, jak sie okazalo, bardzo trudne. Moglidmy sie wlasciwie zastanawiac,
dlaczego ono jest takie trudne. W zadaniu tym pokazane jest jeszcze inne po-
dejécie do tego samego problemu. Andrzej upiera sie w swojej opinii, ze wzrost
sredniej temperatury atmosfery ziemskiej spowodowany jest zwiekszona emi-
sja dwutlenku wegla. Joanna z kolei uwaza, ze jego wnioski sa przedwczesne.
Moéwi do Andrzeja — ,,Zanim bedziesz tak twierdzil, musisz by¢ pewien, ze
wszystkie inne czynniki majace wplyw na efekt cieplarniany, pozostaja bez
zmian”. Uczen ma wymieni¢ jakikolwiek inny czynnik, o ktérym mowi Joan-
na, ma odnieé¢ sie do swoich wiadomosci. Ale w przypadku tego pytania, jesli
uczen nie rozumie, na czym polega efekt cieplarniany, kiedy nie rozumie przed-
stawionego procesu, to niewiele z tych wiadomog$ci skorzysta. Dlatego pytanie
to, oprocz pomiaru umiejetnosci wyjasniania zjawisk przyrodniczych w spo-
sob naukowy, w jakims$ stopniu rowniez sprawdza umiejetnosé rozpoznawania
zagadnien naukowych.

Bardzo czesto jako odpowiedz uczniowie polscy wpisywali wszystko, co wie-
dzieli, co im przychodzito do glowy, a mogloby mie¢ zwiazek z efektem cieplar-
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nianym. Wpisywali zaréwno poprawne, jak i niepoprawne odpowiedzi, pewnie
z nadzieja, ze ktorad z podanych odpowiedzi bedzie prawidtowa. W zwiazku
z tym, bardzo duzo naszych uczniow uzyskato kod zero, czyli kod blednej od-
powiedzi. W badaniach PISA przyjeto, ze jezeli odpowiedzi sg sprzeczne, albo
podana jest poprawna i niepoprawna odpowiedz, to jest ona dyskwalifikowa-
na, nie jest zaliczana jako dobra, a w niektérych przypadkach uczen otrzymuje
kod czesciowy.

Efekt cieplarniany - pytanie 5

100

80—[ oFrancja @ OECD o Polska }

60

40

20 —
a2l IS

poziom 0 poziom 1 ‘poziom 2 ‘poziom 3 ‘poziom 4 poziom 5 poziom 6

Rys. 4. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniéow z poszczegdlnych pozioméw
umiejetnosci

Znalazlo to odzwierciedlenie na rysunku 4. Zaledwie 40% naszych najlep-
szych uczniéw odpowiedzialo na to pytanie dobrze. W tym zadaniu réwniez
uczniowie francuscy z poziomu széstego byli duzo lepsi niz uczniowie polscy.
Duze problemy z tym zadaniem mieli réwniez uczniowie szkél pogimnazjal-
nych, nawet uczniowie liceéw (20% poprawnych odpowiedzi). Pytanie to bylo
trudne dla uczniéw — érednio w krajach OECD niewiele ponad 15% uczniéw od-
powiedzialo poprawnie. Polscy gimnazjalici odpowiadali na to pytanie gorzej
niz uczniowie z krajow OECD. Gorzej radzili sobie zaréwno uczniowie stabi,
jak i najlepsi. Najwieksza roznica wystepowala na najwyzszych poziomach:
w Polsce osiagniecie 6. poziomu praktycznie nie wpltywa na poprawe odpowie-
dzi. Pytanie to bylo rowniez trudne dla licealistéw. Zaledwie co czwarty uczen
liceum ogdlnoksztatcacego podal poprawna odpowiedz. Odsetek poprawnych
odpowiedzi w gimnazjach i technikach byt podobny.

Drugie z zadan mierzacych wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposéb
naukowy — ,,Cwiczenia fizyczne”, jest zadaniem stosunkowo prostym. Wste-
pem do zadania jest rysunek przedstawiajacy biegnacych ludzi. Pytanie jest
takie: Dlaczego w czasie wykonywania ¢wiczen fizycznych oddycha sie inten-
sywniej niz wtedy, kiedy organizm odpoczywa? Odpowiedzi moga by¢ zakwa-
lifikowane na dwa réwnorzedne kody: kod 11 — kiedy uczen wspomina zaréwno
role w tym procesie dwutlenku wegla, jak i tlenu, kod 12 — gdy uczen pisze
tylko o dwutlenku wegla lub tylko o tlenie. Niespelna 1% polskich uczniéw
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uzyskalo kod 11. W przypadku poprzedniego zadania (,Efekt cieplarniany”
— pytanie 5) uczniowie wpisywali wszystko, co wiedzieli, w przypadku tego
zadania pisali albo o dwutlenku wegla, albo o tlenie, co jednak wystarczyto na
kod pelny.

W zadaniu ,,Cwiczenia fizyczne” uczniowie polscy uzyskali lepsze wyniki
niz $rednio w krajach OECD czy uczniowie z Francji.

Cwiczenia fizyczne - pytanie 5
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Rys. 5. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniow z poszczegdlnych poziomow
umiejetnosci

Trzecia umiejetnosé mierzona w badaniach PISA w ramach nauk przyrod-
niczych to rozpoznawanie zagadnien naukowych. Jest to umiejetnosé, z ktora
nasi uczniowie mieli najwiecej klopotéw. I tutaj nie tyle chodzi o to, zeby
zna¢ doktadnie procedure badania naukowego. Tu nie chodzi o to, zeby wszy-
scy uczniowie poszli do laboratoriéw i sami przeprowadzali badania. Bardziej
chodzi o to, zeby rozumieli, na czym te badania polegaja, jaka jest metodologia
tych badan, jakie sa prawidlowosci, jakie sa zasady. Zeby uczen potrafil powie-
dzie¢, co to jest cel badania naukowego, zeby potrafil wskazaé, jakie czynniki
nalezy poréwnac, co to jest préba kontrolna, ze nie mozna méwi¢ o wiary-
godnoéci badania, gdy nie ma powtarzalnosci w tym badaniu. Zadanie, ktore
chcielibyémy oméwié, podobnie jak efekt cieplarniany, dotyczy dosy¢ istotnych
probleméw wspélczesnych — upraw modyfikowanych genetycznie. Analizowa-
ne pytanie jest pytaniem zamknietym, czyli takim, w ktérym mozemy wybraé
jedna z kilku odpowiedzi. W zadaniu tym przedstawiony jest opis doswiad-
czenia terenowego przeprowadzonego na dwdch odmianach kukurydzy. Jedna
odmiana byta odmiana standardowa, druga odmiana modyfikowana genetycz-
nie. Kazda z odmian potraktowano innym $rodkiem chwastobdjczym, w celu
sprawdzenia jego wplywu na populacje owadoéw. Doswiadczenie to przeprowa-
dzono, poniewaz obroncy srodowiska mowili, ze stosujac nowy srodek chwasto-
béjczy przy uprawie kukurydzy modyfikowanej spowoduje sie, ze oprdcz tego,
ze wygina chwasty, wygina réwniez owady znajdujace sie¢ w danym siedlisku.
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Uczen ma zdecydowaé, ktore parametry naukowcy celowo zmienili w bada-
niach: liczbe owaddéw (tak, nie), érodek chwastobdjczy (tak, nie). Chodzilo
o to, ze owady w Srodowisku sa jakby elementem stalym tego $rodowiska
i trzeba bylo sprawdzi¢, czy nowy srodek chwastobdjczy rzeczywiscie spo-
woduje ich wyginiecie; natomiast rodzaj zastosowanych srodkéw chwastobdj-
czych byl elementem zmiennym. Ponad 40% polskich uczniéw pisalo, ze liczba
owadéw w Srodowisku jest parametrem celowo zmienionym przez naukowcow,
a okolo 30% uwazalo, ze rézne $rodki chwastobdjcze nie sa czynnikiem celo-
wo zmiennym w przedstawionym doswiadczeniu. Uczen, by poprawnie wybraé
odpowiedz, nie potrzebuje zadnych wiadomosci dodatkowych.

[ Zywno$¢ modyfikowana genetycznie - pytanie 2
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Rys. 6. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniéow z poszczegdlnych pozioméw
umiejetnosci

Odsetek poprawnych odpowiedzi polskich uczniéw, bez wzgledu na poziom,
do ktorego zostali zakwalifikowani, jest nizszy niz érednio krajéw OECD czy
uczniéw z Francji. Pytanie nie jest pytaniem trudnym, ponadto jest to pyta-
nie wyboru, co w wielu przypadkach stanowi podpowiedz dla uczniéw. Nie-
pokojaca jest bardzo duza réznica w odsetku poprawnych odpowiedzi miedzy
naszymi najlepszymi uczniami (poziomy 4, 5, 6), a srednia dla przedstawio-
nych krajéw, ktora wynosi od 20% do ponad 30%. W zadaniu tym sprawdzanie
umiejetnosci rozpoznawania zagadnien naukowych polega na odniesieniu sie do
eksperymentu, na zrozumieniu, co to jest préba kontrolna, jaki czynnik jest
badany, co jest parametrem zmiennym, a co wynikiem eksperymentu. Wyniki
naszych uczniow pokazuja, ze maja oni klopot z metodyka prowadzenia badan
naukowych.

Nieco lepiej odpowiadali na to pytanie nasi licealisci (prawie 60% popraw-
nych odpowiedzi), chociaz odsetek poprawnych odpowiedzi gimnazjalistéw
francuskich byl wyzszy (ponad 70%).

Drugie zadanie mierzace umiejetnos¢ rozpoznawania zagadnien naukowych
— ,Kwasne deszcze”, jest z pogranicza chemii i fizyki. W pytaniu przedstawio-
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no problem kwasnych deszczy w nawiazaniu do marmurowych posagéw wznie-
sionych na Akropolu. W latach osiemdziesiatych dwudziestego wieku okazalo
sie, ze kwasne deszcze powoduja tak daleko posunieta degradacje kariatyd,
ze oryginaly zastapiono kopiami. By sprawdzi¢, jak dziataja kwasne deszcze
na marmur, przeprowadzono do$wiadczenie opisane w zadaniu. Do$wiadczenie
polegalo na umieszczeniu kawatka marmuru na jedna noc w occie (ocet i kwa-
$ny deszcz maja podobny poziom kwasowosci), co spowodowalo, ze utworzyly
sie pecherzyki gazu. Masa suchego kawatka marmuru bylta mierzona przed i po
do$wiadczeniu. Uczniowie opisani w zadaniu, ktérzy przeprowadzili doswiad-
czenie, wlozyli tez kawalek marmuru na calg noc do czystej, destylowanej wo-
dy. Pytanie testowe brzmi: Dlaczego uczniowie wlaczyli ten etap do swojego
do$wiadczenia? Czyli pytamy sie, czy rozumieja, ze sprawdzenie tylko dziata-
nia kwasnych deszczy na marmur jest obserwacja dziatania octu na marmur
i nie mozemy wyciggnac z tego zadnego wniosku. Etap z wlozeniem marmuru
do wody ma na celu pokazanie, ze aby doszto do reakcji, w wyniku ktérej
powstana pecherzyki powietrza, na marmur musi dziata¢ kwas. Oznacza to,
ze w tym doswiadczeniu woda stanowi prébe kontrolna, stwarza poréwnanie
i punkt odniesienia, musi bowiem by¢ kwas, by zaszta reakcja.

Kwasne deszcze - pytanie SI
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Rys. 7. Poprawno$¢ rozwiazania zadania przez uczniéw z poszczegdlnych poziomow
umiejetnosci

Zadanie to bylo trudne dla wszystkich ucznidéw, a szczegdlnie dla pol-
skich. Wymaga sie¢ w nim od uczniéw wykazania sie wiedza na temat za-
sad przeprowadzania eksperymentéw. Uczniowie, ktérzy odpowiedzieli w pet-
ni poprawnie na to pytanie, osiagneli poziom 6. umiejetnosci rozpoznawania
zagadnien naukowych. Dla polskich 15-latkow zadanie to bylto najtrudniejsze
z wszystkich zadan umieszczonych w tescie. Poradzit sobie z nim zaledwie co
10 uczen, a wiec nieco mniej niz w krajach OECD. Roéznica uwidacznia sie
przede wszystkim wsréd najlepszych uczniéw — w pelni poprawnie odpowie-
dziala mniej niz 1/3 polskich gimnazjalistéw (w krajach OECD okoto polowa).
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Takze uczniowie licebw ogdlnoksztatcacych nie radzili sobie z tym zadaniem:
jedynie co piaty uczen liceum ogoélnoksztatcacego potrafil udzieli¢c wyczerpu-
jacej odpowiedzi.

Umiejetnosci i wiedza mierzone w przedstawionych zadaniach sa nieroz-
taczne. 7 wiedzy przyrodniczej — najczesciej potaczonej z wyjasnianiem zja-
wisk przyrodniczych w sposéb naukowy — nasi uczniowie uzyskuja stosunkowo
dobry wynik, co pewnie jest zastuga sprawnego poruszania sie w obszarach,
w ktérych duzy nacisk polozony jest na wiedze wyniesiona ze szkoly (tabela 2).
Gorzej uczniowie polscy wypadaja w rozumowaniu mierzonym jako rozpo-
znawanie zagadnien naukowych czy interpretacja i wykorzystywanie wynikéw
i dowodow naukowych. Moze wiec warto odniesé sie do powtarzanej od prze-
szto 2000 lat stynnej mysli Konfucjusza: ,,Co ustysze, zapomne. Co zobacze,
zapamietam. Co zrobie, zrozumiem.”

Podobnie jak w Polsce, tak i w innych krajach, éredni wynik pomiaru umie-
jetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych nie zawsze obrazuje, jakimi
umiejetnosciami wykazuja sie uczniowie (tabela 3).

Tabela 3. Srednie wyniki uczniéw z umiejetnosci rozumowania w naukach
przyrodniczych na trzech podskalach umiejetnosci

Rozpoznawanie Wyjasnianie zjawisk Interpretacja i wyko-
zagadnien przyrodniczych rzystywanie wynikow
naukowych w spos6b naukowy i dowodow naukowych

. Sredni . Sredni . Sredni

Kraj wynik Kraj wynik Kraj wynik
Finlandia 555 Finlandia 566 Finlandia 567
Nowa Zelandia 536 Hongkong-Chiny | 549 Japonia 544
Australia 535 Tajwan 545 Hongkong-Chiny | 542
Holandia 533 Estonia 541 Kanada 542
Kanada 532 Kanada 531 Korea 538
Hongkong-Chiny | 528 Czechy 527 Nowa Zelandia 537
Liechtenstein 522 Japonia 527 Liechtenstein 535
Japonia 522 Stowenia 523 Tajwan 532
Korea 519 Nowa Zelandia 522 Australia 531
Stowenia 517 Holandia 522 Estonia 531
Irlandia 516 Australia 520 Holandia 526
Estonia 516 Macao-Chiny 520 Szwajcaria 519
Belgia 515 Niemcy 519 Stowenia 516
Szwajcaria 515 Wegry 518 Belgia 516
Wielka Brytania | 514 Wielka Brytania | 517 Niemcy 515
Niemcy 510 Austria 516 Wielka Brytania | 514
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Tajwan 509 Liechtenstein 516 Macao-Chiny 512
Austria 505 Korea 512 Francja 511
Czechy 500 || Szwecja 510 || Irlandia 506
Francja 499 Szwajcaria 508 || Austria 505
Szwecja 499 || Polska 506 || Czechy 501
Islandia 494 Irlandia 505 Wegry 497
Chorwacja 494 || Belgia 503 || Szwecja
Dania 493 Dania 501
USA 492 Stowacja 501

Norwegia
Litwa

Srednia OECD | 499

|| Srednia OECD | 500

|| Srednia OECD | 499
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U gory tabeli, jasniejszym tltem wyrdzniono kraje, w ktorych wyniki w po-
szczegblnych umiejetnosciach sg istotnie lepsze od przecietnego wyniku OECD,
u dotu tabeli na tle ciemniejszym — kraje, ktére uzyskaly wynik statystycznie
gorszy. Nawiazujac do poréwnania Francji i Polski mozna zauwazy¢, ze wyni-
ki uczniow z tych krajow bardzo zaleza od rodzaju mierzonych umiejetnodci,
a $redni wynik w rankingu jest tylko bardzo ogélna informacja o umiejetnosci
uczniow.

Mozna tez zastanowi¢ sie, co rozumowanie naukowe ksztattuje. Wydaja
nam sie niezwykle istotne nastepujace punkty:

e umiejetnos¢ stawiania pytan i dochodzenia do wnioskéow, a nie tylko
wyuczenie odpowiedzi czy powtarzanie podanych argumentow;

e poglad, ze wazne jest samo odkrywanie, a nie tylko odkrycie naukowe;

e rozumienie procesu, zjawiska, a nie tylko szczegoétowych informacji;

e rozroznienie informacji naukowych od nienaukowych, krytyczna ocena
wynikéw, rozréznienie opinii od faktdw.

Umiejetnos¢ rozumowania naukowego moze by¢ doskonatym narzedziem
do wyrobienia w uczniach logicznego myslenia, umiejetnosci poruszania sie
w natloku informacji czy wrecz rozumienia otaczajacego ich $wiata. Dziekuje
bardzo.
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Profesor Zbigniew Marciniak — Chciatbym do referatu dodac jeszcze jed-
na informacje. Na poczatku grudnia bylem w Lizbonie na konferencji
Future of Mathematics FEducation in FEurope. Na tej konferencji pewien
badacz z Ameryki przedstawil bardzo interesujace dane liczbowe, ktére
chcialem przytoczy¢. Otoz, przeprowadzil on badanie na sporej grupie
12-letnich uczniéw w Ameryce, zadajac im dwa zadania. Pierwsze zada-
nie, to bylo odejmowanie pisemne 87-24, podpisane jedno pod drugim;
nalezalo policzyé, ile to jest. Umialo to wykonaé okolo 77% badanych
uczniéw. Pod spodem, czyli w tym samym zestawie, bylo drugie zadanie,
ktore brzmialo: od osiemdziesieciu siedmiu odejmij dwadziedcia cztery.
To umialo zrobié¢ okoto 70% uczniéw. Pozniej wystano do szkél infor-
macje, ze takie odejmowanie wystapi na egzaminie stanowym i badanie
zostalo powtérzone. Poniewaz w szkotach przystapiono intensywnie do
¢wiczenia tego typu zadan, wyniki ulegly zmianie. Wyniki byty takie:
odejmowanie pisemne umialo zrobié¢ ponad 80% uczniéw, ale drugie za-
danie — tylko 60%. Taki jest efekt éwiczenia ,do upadlego” algorytmu
— nie jest prawda, ze ¢wiczenie bardzo intensywne prostych umiejetno-
$ci nie przynosi zadnej szkody; uczen umie wykonaé te prosta czynnosé
i gubi bardziej ztozona umiejetnosé.

Doktor Iwona Butmanowicz-Debicka (Politechnika Krakowska, Instytut
Ekonomii, Socjologii i Filozofii Wydzialu Fizyki, Matematyki i Informa-
tyki Stosowanej) — Tak sie spiesze, poniewaz nie jestem matematykiem
i obawiam sie, ze jak juz Panstwo zaczniecie dyskutowaé, to nie bede
miata szans. Reprezentuje Politechnike Krakowska, Instytut Ekonomii,
Socjologii i Filozofii, ktéry prowadzi teraz duze badania w ramach pro-
jektu unijnego Hagesco (jest to projekt w ramach programu Erazmus)
dotyczace losow absolwentow. I miedzy innymi w tych naszych aktual-
nych badaniach, ktére sa kontynuacja tego co zrobiliSmy juz wczesniej,
wida¢ luki czy braki edukacyjne naszych studentéw i tutaj matematyka
jest niestety tym przedmiotem, gdzie ta luka jest wyrazna. Zaobserwo-
wa¢ mozna taka tendencje: nasi studenci dzielg sie jak gdyby na dwie
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nieréwne grupy. Malutka, tj. ok. 10%, skladajaca sie ze studentéw wybit-
nych, S$wietnie przygotowanych, ktérzy pracuja duzo sami i grupe druga,
ktora mozna okresli¢ jako bardzo, bardzo $rednia. W tej drugiej grupie
oczywiscie tez sa zroéznicowania, ale nie s one takie wyrazne.

Prowadzac teraz badania, zastanawiamy sie natomiast nad kwestiami
praktycznymi — jak juz wszystko poznamy, jak to wszystko opiszemy,
jak wytonimy tendencje, podzielimy na grupy, poznamy losy absolwen-
tow, przeprowadzimy zaréwno analize ekonomiczng, jak i spoleczng ba-
danego zjawiska, to co dalej, czyli jak praktycznie zastosowaé wyniki
badan, co z nich praktycznie powinno dla nas wynikaé. I tym, co nas
najbardziej interesuje, i po co miedzy innymi przyjechalam na dzisiejsza
konferencje, jest poznanie, jak Panstwo wyobrazacie sobie strone prak-
tyczna, czyli wykorzystanie uzyskanych informacji, bo wydaje sie, ze
one s tak szczegdtowe 1 jest tam taka ogromna baza danych, na ktérych
mozna by zbudowaé¢ nowy program edukacyjny czy poprawe istniejacego
programu. My, prowadzac badania na Politechnice, to wlaénie chcieli-
bysmy uzyska¢. Czyli, jak juz zbierzemy wszystkie dane, opracujemy
je i zakonczymy program, to planujemy zaproponowanie zmiany stylu
ksztalcenia, wprowadzenie troszke mniej szablonowych metod naucza-
nia, poprzez np. podzielenie studentéw na grupy, nie na takie, z jakimi
zwykle mamy do czynienia, czyli ze jedni maja na 8.00, a drudzy na
16.00, tylko na grupy wedlug stopnia kompetencji, a nawet zaintere-
sowan czy pragnien. Jedni chca po prostu zdobywaé wiedze, a innym
wystarcza jaka$ przecietna Srednia, sredni poziom wiedzy. I to jest dla
mnie kluczowe zagadnienie, bo mozna bada¢ oczywiscie rézne zjawiska,
gromadzi¢ fantastyczna wiedze, tylko co z tego, co z tym zrobié¢ dalej,
zeby zamienita sie na jakis efekt praktyczny, zeby ta cala energia nie
poszta na marne. Spotykamy sie na konferencjach, piszemy ksiazki — jest
to wartosé, ale istotne jest takze to, zeby co$ mozna byto z tego wysitku
badawczego szybko wdrozy¢ do praktyki, np. do reorganizacji nauczania
czy reorientacji celéw dydaktycznych, czyli skupienie sie na praktycznych
aplikacjach.

To jest bardzo trudne, dlatego ze wymaga oczywiscie uruchomienia ma-
szynerii administracyjnej, ktora jest skomplikowana, ale wydaje mi sie,
ze mozna by opracowaé ,strategie maltych kroczkow”, ktore by mogly
jakos$ te zmiany zainicjowaé. To tyle i mam nadzieje, ze Panstwo zdra-
dzicie, jakie macie plany dotyczace wynikéw waszych badan. Bardzo
dziekuje.
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Profesor Andrzej Filipkowski (Politechnika Warszawska, Wydzial Elek-
troniki i Technik Informacyjnych) — Po pierwsze, chcialbym sie przyta-
czy¢ do Pani progby, zeby Ministerstwo wyciagneto z tego jakis wniosek
programowy.

Z tego co powiedziala Pani Sutowska zrozumiatem, ze te wykresy wska-
zywaly, ze w drugim badaniu w 2006 roku wyniki polskich uczniéw nie
byty gorsze od wynikéw z innych krajow OECD. Ale jeden jest bardzo
przykry wniosek, ze nasi uczniowie pod wzgledem matematycznym sa po
prostu malo inteligentni, ze oni podaza za algorytmem, ale stworzenia
jakiegos nowego pomystu juz nie ma. Jako wyktadowca podstawowego
przedmiotu w dziedzinie elektroniki potrzebuje znajomosci matematy-
ki od moich studentéw, czasami mnie po prostu rece opadaja, to jest
zupelne dno, ktore sie pojawia w tych brakach matematycznych wsréd
studentéw, wiecej powiem — arytmetycznych, rachunkowych nawet. I tu-
taj chcialbym nawiazaé¢ do tego, co na samym koncu wystapienia po-
wiedzial Pan Minister. Nie ma tutaj niestety na sali prof. Jana Eberta
z Instytutu Radioelektroniki, ktory przygotowuje w tej chwili otwarty
list do Pani minister Hall (i zbiera podpisy) na temat programu ma-
tematyki dla ucznidéw, ktorzy ida na studia techniczne, a wlasciwie na
temat matematyki w klasach maturalnych. To jest dlugi list, ale wnio-
sek z tego jest taki: teraz matura z matematyki jest dla wszystkich,
w zwiazku z tym zostal obnizony poziom matematyki na egzaminie ma-
turalnym, a wiec nauczyciele dostosowuja swoj program do tych tatwych
zadan na maturze. To nawiazuje do tego, co powiedzial Pan Minister,
ze uczniowie umiejg to co wiedza, ze bedzie na egzaminie, ale juz nic
innego nie umieja. Dlatego jest apel w tym liscie do Pani Minister, zeby
podwyzszy¢ poziom z matematyki na egzaminach maturalnych, liczac
sie nawet z tym, ze bedzie wiecej oblan. To jest jednak absolutnie ko-
nieczne, bo w tej chwili jest powazne obnizenie poziomu. Zeby zakon-
czy¢, zadaje pytanie: co Ministerstwo ma zamiar zrobié, zeby poziom
matematyki podwyzszy¢. Bo to, ze mamy notowania podobne do OECD
jeszcze o niczym nie Swiadczy. Wykladatem dwa lata na Uniwersytecie
w Stanach Zjednoczonych i wiem, ze tam studenci tez nie znali mate-
matyki, ale to nie znaczy wcale, ze my tez mozemy nie znaé¢. Dziekuje
bardzo.

Profesor Zbigniew Marciniak — Poniewaz w obu glosach byly pytania, co
z tym si¢ stanie, to oczywiscie jako urzednik MEN nie moge od nich
uciekac.
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Mamy dwie kwestie: pierwsza jak uczy¢ i czego uczy¢ oraz druga — matu-
ralna. Warto sobie zdawaé sprawe z jeszcze jednego czynnika, ktéry jest
niezwykle istotny. W ciggu ostatnich 10 lat w polskiej szkole nastapita
brzemienna w skutki zmiana demograficzna. 10 lat temu, po szkole pod-
stawowej mlodziez dzielila sie na dwa, mniej wiecej rowne, strumienie
— potowa uczniéw szta do szkét konczacych sie matura, zas druga po-
towa do zasadniczych szkél zawodowych. Aktualnie obowigzujace pro-
gramy (z wyjatkiem matematyki) byly napisane dla takiego rozkladu
mitodziezy.

Tak to bylo wtedy. A jak jest dzisiaj? Dzisiaj 86% mlodziezy chodzi do
szkol konczacych sie maturg. Do szkol zawodowych — tylko 14%. Co to
znaczy? To znaczy, ze w liceach i technikach znalazl sie duzy odsetek
mitodziezy, ktéra dawniej konczyta edukacje w zasadniczych szkotach za-
wodowych. Jesli sg te same programy, to nauka musi iS¢ gorzej. Szersza
populacja nie jest w stanie si¢ nauczy¢ wszystkich tresci w tym samym
czasie. Programy sg te same, ciagle jeszcze nie byto reformy programo-
wej, ktora by uwzglednita te zmiany demograficzne, a przeciez inaczej
sie uczy potowe populacji, a inaczej 80% populacji. Nie uda sie nauczyé¢
w tym samym czasie tego samego. Nie ma kraju na $wiecie, gdzie 80%
populacji zrozumialoby, co to jest pochodna. Nie ma, choé¢ 50% jest — by¢
moze — w stanie to zrozumieé¢. Wobec tego, co zrobi¢? Sa dwa wyjscia.
Pierwsze, to utrzymac nasze zalozenie, ze wszystkich uczymy tyle samo
i tak samo, jak dotychczas. Dzieci ida tawa z klasy do klasy, uczac sie
doktadnie tego samego, tych samych przedmiotéow kazdy, w tym samym
zakresie. Jesli tak chcemy to utrzymac, to wtedy trzeba $ciaé progra-
my, nie ma wyjscia. 80% nie nauczy sie tego samego, tak samo dobrze,
jak potowa: trzeba uczy¢ wolniej, trzeba robi¢ wiecej trywialnych przy-
ktadéw — stad dominacja naucznia algorytmicznego. Bo céz sie¢ dzieje?
Jest pewien przydzielony przedzial czasu na nauczenie jakiegos tematu,
bo liczba tematéw jest zdefiniowana z géry przez przepisy. Nauczyciel
prébuje nauczyé tego swoja klase, wiec zaczyna od zadan najprostszych,
gdzie pokazuje, jak sie to robi. No i pewna cze$¢ jego klasy nie potrafi
tego dalej zrobi¢. Wiec co robi? Robi jeszcze wiecej tych najprostszych
zadan i koniczy mu sie czas. Pokazuje de facto algorytm, jak zrobié¢ naj-
prostsze sytuacje i przechodzi do nastepnego tematu. Cierpia ci zdolniej-
si, bo nie widza w ogéle zadan trudniejszych, a on troszczy sie o to, zeby
byto jak najmniej jedynek w klasie, bo to dla nauczyciela duzy klopot.
Wobec tego dominuja algorytmy i tak bedzie, jesli utrzymamy ten sys-
tem. Ale mozna tez postapi¢ inaczej, tak jak radza sobie we wszystkich
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krajach, gdzie tak duzy odsetek mtodziezy dazy do matury, a potem do
studiowania. To jest pozytywne zjawisko, ze tak duzo mlodziezy chce
zdobyé wyzsze wyksztalcenie. Przeciez i wyzsze uczelnie zachecaja do
tego. Mamy 2 miliony studentéw, przy 400 tys. jeszcze 10 lat temu, czyli
pieciokrotny wzrost liczby studentéw. To jest wyrazny sygnal ze stro-
ny srodowiska akademickiego, ze my chcemy ich ksztalcic. My chcemy
ich ksztalci¢, sa dla nich miejsca, tylko ze oni musza byé¢ odpowiednio
przygotowani. Nie moze by¢ tak, zeby maturzysci niczego nie umieli, zas
wyzsze uczelnie zastepowaly szkole érednig.

Istnieje rozwiazanie, ktére stosuja wszystkie kraje $wiata praktycznie,
gdzie tak duzy odsetek populacji dazy do wyzszego wyksztalcenia. Tym
rozwigzaniem jest profilowanie uczniéw. To znaczy, ze jest pewien wspol-
ny bagaz wyksztalcenia ogélnego, ktéry gdzies sie konczy i uczen uczy
sie dalej tylko pewnej grupy przedmiotow, ale glebiej. Dzieci grupuja
sie wokél swoich zainteresowan i uzdolnien i ucza sie intensywnie pew-
nej grupy przedmiotéw. Nasz projekt jest taki: zlepiamy programowo
gimnazjum i liceum, co daje 6 lat nauki. Pierwsze cztery lata, czyli gim-
nagjum i pierwsza klasa liceum, to ksztalcenie ogdlne, takie same dla
wszystkich. Od drugiej klasy nastepuje profilowanie. Kazdy nadal uczy
sie jezyka polskiego, dwéch jezykéw obceych i matematyki na poziomie
co najmniej podstawowym. Ponadto uczen intensywnie uczy sie tylko
wybranych przedmiotéow. Na przyklad, jezeli wybierze matematyke, to
co dzien bedzie mial lekcje z matematyki, a czasem i dwie. I w tym
duzym bloku zaje¢ matematycznych dla tej podpopulacji, ktéra mate-
matyke wybrata, ma do niej zdolnosci, mozna wyj$é na poziom taki, ja-
kiego oczekiwaliby$Smy od kandydatéw na renomowane kierunki studiow.
7 drugiej strony, grupa tych ucznoéw, ktorzy wybiora historie czy polski,
tez bedzie sie bardzo intensywnie uczyta tych przedmiotéw i naprawde
bedzie umiala je duzo lepiej niz dzisiejszy maturzysta.

A co z matura obowiazkowa z matematyki? Zgodnie z aktualnym stanem
prawnym bedzie obowiazywaé¢ od 2010 roku. Niektore media lansuja te-
ze, ze mozne zaj$¢ jedna z dwdch mozliwodci — albo bedzie katastrofa,
ze nikt nie zda i bedzie skandal, albo matura bedzie tak banalna, ze
nie warto tego robi¢. Tymczasem, profesjonalnie przeprowadzony egza-
min nie jest ani za trudny, ani za tatwy. Metody standaryzacji powalaja
niezle przewidzie¢ odsetek tych, ktorzy maja zdaé. Wiec powstaje py-
tanie, jaki odsetek powinien zda¢ mature. OdpowiedZ pada ze strony
wyzszych uczelni. Uczelnie sklonne sa przyjaé¢ okoto 60% populacji —
tyle jest miejsc na pierwszym roku studiéw. Skoro okolo 80% uczniéw
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zdaje mature, to dotychczasowa zdawalno$é na poziomie 80% daje od-
powiednig liczbe kandydatow na studia.

Warto dobrze rozumie¢ aktualng funkcje egzaminu maturalnego. Matura
dzis, to nie jest Swiadectwo jakiej$ mitycznej dojrzalosci; matura to jest
furtka na wyzsza uczelnie i tylko to. Wobec tego stwierdzenie, ze 80%
uczniéw zdalo mature oznacza, ze uznajemy, ze ,,gérne” 80% maturzy-
stéw nadaje si¢ do dalszego ksztalcenia. Tylko tyle. Jezeli srodowiska
akademickie powiedza 70 czy 60, to tak bedzie. Latwo zrobi¢ egzamin,
zeby tak byto, to zaden problem. Matura nie jest gra losowa, egzaminem,
na ktéry ukladamy jakie$ zadania i ze strachem patrzymy co wyjdzie.
Mozna dosé¢ dobrze przewidzie¢ co wyjdzie, bo mamy do dyspozycji wy-
prébowane metody statystyczne. Egzamin nie bedzie ani za tatwy, ani za
trudny, natomiast bedzie dostosowany do tego, czego uczniéw nauczyli-
$my. Nie mozna wymagaé rzeczy, ktérych nie nauczylismy. Panstwo obie-
cuje, ze pewnych rzeczy nauczy przecietnego ucznia i tylko z tego moze
egzaminowac. Byloby nieuczciwoscia uczy¢ niewiele, a potem egzamino-
wac bardzo szeroko, bo wtedy uczniéw z cala premedytacja skazujemy na
korepetycje. Trzeba uczy¢ tak, zeby nauczy¢ te podpopulacje zaintere-
sowanych uczniéw na odpowiednim poziomie. A ten poziom definiujemy
nie tylko my, bo jest europejski obszar szkolnictwa wyzszego, gdzie sa
egzaminy wstepne i kryteria przyjeé¢ na uczelnie w catej Europie. Powin-
ni$my tak ksztaltowaé naszych uczniéw w szkole Sredniej, zeby mogli bez
trudu takze dostawac sie na uczelnie europejskie.

Teraz, jesli chodzi o kwestie obnizenia poziomu z matematyki na dzis.
Co sie stato? Podstawa programowa, ktéra mamy dzisiaj, wymagania
maturalne byly zdefiniowane przez zespét, ktérym kierowatem, przy za-
lozeniu, ze nie ma profilowania. To byto pytanie, ktére postawilisémy
owczesnym ministrom dwa lata temu — jakie sa zalozenia wyjsciowe. Za-
lozenia byly trzy — zostaje tyle samo godzin, czyli trzy godziny tygodnio-
wo w kazdej klasie liceum, ida szesciolatki do szkoly — to bylo zalozenie
niemal natychmiastowe wtedy — i ze wszystko jest tak jak bylo, czyli
tawg caly rocznik idzie z klasy do klasy. Przy tych trzech zalozeniach,
jedynym rozwiagzaniem byly ciecia programowe. Wobec tego nastapity
w programie ciecia, znikto okoto 15-20% hasel z podstawy programowej
ksztalcenia matematycznego. Czy to musi si¢ przektadaé¢ automatycznie
na obnizenie poziomu? To zalezy, jak rozumieé¢ poziom. Jesli ktos rozu-
mie poziom przygotowania matematycznego jako liczbe réznych haset,
ktérych uczen ma si¢ nauczy¢, to to jest obnizenie poziomu. Jesli jednak
rozumieé¢ przygotowanie matematyczne jako umiejetnosé rozumowania,
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to tredci nie maja wickszego znaczenia. Wszystko rozstrzyga odpowiedz
na pytanie, jak sie bedzie te wiedze egzekwowac, a to zalezy od ustalenia
standardow wymagan egzaminacyjnych. Jesli zgodzimy sie na to, ze na
maturze beda same zadania rutynowe, to uczniowie z tatwoscia zdadza.
Jedli powiemy — nie mozna uzyskaé¢ bardzo dobrego wyniku, a tym jest
zainteresowana wyzsza uczelnia, jesli si¢ nie umie rozumowaé cho¢ troche
i na maturze zawsze beda takie zadania, ktore beda to egzekwowaé, to
i w szkole to bedzie. Autentycznie jest tak, ze to egzaminy steruja tym,
co sie dzieje w szkole, to jest najsilniejszy regulator tego, co sie dzieje na
lekcjach. Podstawowa informacja, ktora ptynie do nauczyciela jest taka
— jakie byly zadania na maturze w zesztym roku. Jesli beda tylko ruty-
nowe zadania, to na lekcjach bedzie tylko rutyna, jesli bedzie tak, ze nie
bedzie mozna uzyskaé¢ dobrego i bardzo dobrego wyniku, chociaz sie zda,
jesli nie ma rozumowania, to to rozumowanie na lekcji bedzie, bo bedzie
presja silna rodzicéw, zeby uczen czy absolwent mial niezly wynik, zeby
sie dostal tam, gdzie chce sie dostac.

Standard wymagan zostal napisany razem z nowym opisem tych tresci.
Teraz jest tak, ze rozumowanie jest explicite wymagane od maturzysty.
Od tego roku nie moze by¢ arkusza maturalnego bez zadan na rozumo-
wanie. Przykladowe arkusze maturalne beda pokazane w swoim czasie.
Wobec tego, najlepsi absolwenci, ktorzy beda mieli najwiecej punktow,
ktérych Panstwo beda przyjmowaé na studia, na dobre wydziaty, gdzie
jest silna konkurencja, powinni by¢ lepsi, bo to rozumowanie mamy expli-
cite w wymaganiach i bedzie explicite zawarte w arkuszach. Tego nie byto
do tej pory.

7 drugiej strony postaramy sie¢ wprowadzi¢ profilowanie i wtedy uzyska-
my istotny wzrost poziomu przygotowania matematycznego, bo lekcje
matematyki beda dostosowane do populacji zainteresowanej przedmio-
tem i do uczniéw, ktérzy wykazuja choé troche uzdolnien do tego przed-
miotu. Nauczanie profilowane zajmie ostatnie dwa lata szkoly éredniej.
Dlaczego nie trzy? Powdd jest bardzo prosty. Otdz, nastepuje zmiana
szkoly, zmiana nauczyciela — kluczows, funkcje w tym wszystkim odgry-
wa nauczyciel. Rozeznanie w parze nauczyciel-uczen. Czesto jest tak, ze
nauczyciel odkrywa w uczniu zdolnosci matematyczne, ktérych on sobie
nie udwiadamia. W tej pierwszej klasie dobry nauczyciel potrafi rozpo-
znaé¢ zdolnosci. Z drugiej strony sa czasem takie pary, miedzy ktoérymi
,hie ma chemii” — to tez sie zdarza. Pierwszy rok szkoly pogimnazjalnej
potrzebny jest na to, a takze na domkniecie ksztatcenia ogélnego. Dawne
liceum trwato 4 lata — dzi§ ma by¢ trzy lata gimnazjum i pierwszy rok
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szkoly pogimnazjalnej, dajace blok wyksztalcenia ogélnego. To jest ten
projekt, ktory chcemy wdrozy¢.

A jak by wygladata matura w tym projekcie? Matura byltaby prostsza niz
dzisiaj — w moim wyobrazeniu — ale poddaje Panstwu to pod dyskusje.
Sktadataby sie z dwoch czesci. Czes¢ pierwsza — podstawowa, gdzie sie
decyduje, czy uczen zdal, czy nie zdat matury. Wszyscy zdaja z trzech
takich samych przedmiotéw: polskiego, jezyka obcego i matematyki i pi-
sza z kazdego z nich arkusz podstawowy — sprawdzamy podstawowa
wiedze. Uczen, ktory uzyska na kazdy z tych egzaminéw co najmniej
30% punktéw ma mature zdang. A potem jest druga cze$é matury — jej
czesé rekrutacyjna. Tu mamy tylko arkusze rozszerzone, duzo powazniej-
sze, 7z trudniejszymi zadaniami. Uczen sam wybiera co najmniej jeden
przedmiot z tej puli i otrzymuje swéj wynik, ktéry sytuuje go w popu-
lacji maturzystéw zdajacych ten przedmiot, ale bez konsekwencji typu
zdal /nie zdal. Z tym wynikiem kandydat idzie na uczelnie. Czyli pierw-
sza czes¢ matury rozstrzyga, czy uczen w ogoéle nadaje sie na studia, zas
druga mierzy, w jakim stopniu si¢ nadaje na dane studia kierunkowe.
Tu uzyskuje wynik lokujacy go w populacji. W taki sposéb uwalniamy
sie od tego, czy egzamin byl latwiejszy, czy trudniejszy z tego przed-
miotu czy z tamtego? Te liczby wolno tez dodawac, poréwnywacé miedzy
latami, poréwnywaé¢ miedzy przedmiotami — to ma statystyczny sens.
W tej chwili dodawanie wynikéow z réznych przedmiotéw nie ma sensu,
bo jeden jest tatwiejszy, zas drugi trudniejszy. Wiec, taka dwuczeéciowa
matura. Mozna réwniez zada¢ sobie pytanie — dos¢ dlugo sie nad tym
zastanawiatem — czy w ogdle nie zrezygnowaé z pojecia matura zdana.
Matura, to byla wielka rzecz, kiedy jg zdawato 30% populacji. Jesli zdaje
ja dzisiaj 64% populacji, to jest ot taka sobie rutyna, ale nie mozna na
dzi$ z tego zrezygnowa¢ z dwoch powodoéw. Pierwszy powdd jest natu-
ry psychologicznej — jeszcze bardzo wiele oséb wierzy, ze matura to jest
pojecie statusowe. Styszymy bardzo wiele oséb, ktére wypowiadaja ,na
przydechu” okreélenie — swiadectwo dojrzatosci, jakby bylo ono miara
jakiej$ mitycznej dojrzatosci do czegos. Tymeczasem, to jest skrét przed-
wojennej nazwy ,Swiadectwo dojrzatosci do podjecia studiéw wyzszych”
i tylko takg funkcje pelni. Jest tez drugi powdd. Jest jeszcze nieduza
liczba wyzszych uczelni, ktore sa gotowe wziaé kazdego, ktéry przyjdzie
z matura i uczyni¢ z niego licencjata. Takich uczelni jest coraz mniej,
ale jeszcze troche jest. Trzeba odcia¢ od mozliwosci studiowania nieduzy
odsetek najstabszych maturzystéw. Poniewaz mature mozna poprawiaé,
ci uczniowie takze maja szanse na studiowanie, po nadrobieniu brakéw.
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Jesli uda si¢ wyreperowac system szkolnictwa wyzszego, wtedy mozna by
z tego progu zrezygnowaé, jak w wielu krajach uczyniono. Na przyklad,
w Australii nie ma pojecia ,matura zdana”. Jest tylko wynik liczbowy
z kazdego przedmiotu.

Taki jest wiec projekt, opiera sie na dwdch zasadach. Pierwsza zasada
— profilowania uczniéw w ostatnich dwéch klasach szkoty ponadgimna-
zjalnej i to dotyczy takze technikum, bo ci uczniowie tez zdaja mature
i tez maja ambicje do studiowania. W czteroletnim technikum ucznio-
wie takze powinni mie¢ jakie$s profile, zeby tez mogli uczciwie nauczy¢
sie np. matematyki lub fizyki. Czesto technikum ma bardzo specyficz-
ny profil, ktéry sugeruje bardzo naturalne zajecia profilowane z zakresu
ksztalcenia ogdlnego, np. fizyka w technikum elektronicznym czy chemia
w technikum chemicznym. Takze blok czteroletniego ksztalcenia ogdlne-
go nie moze zaniedbywa¢ zasadniczych szkét zawodowych. Solidny blok
zaje¢ ogblnych, by¢ moze nawet w zwiekszonej liczbie godzin w stosunku
do tych innych szkél, ma tam takze sens, bo jaki jest poziom intelektu-
alny absolwentow takze tych szkol, jest wazne dla catego spoteczenstwa.

Profesor Jacek Wtasak (Politechnika Wroctawska, Wydzial Podstawo-
wych Probleméw Techniki) — Wykladam fizyke ogding studentom fizyki
oraz uzdolnionym licealistom w ramach prowadzonego przez nasz wy-
dziat ,,Studium Talent”. W tym roku, w ramach eksperymentu, podja-
tem si¢ nauczania fizyki we wroctawskim XIV liceum. Na przestrzeni 30
lat doswiadczen dydaktycznych zauwazam systematyczne obnizanie sie
poziomu wiedzy fizycznej i matematycznej u absolwentéw liceéw. Obja-
wia sie to gléwnie przy rozwigzywaniu zadan problemowych. Widze tu
duza zgodnosé z przedstawionymi wynikami pomiaréw PISA. Podstawo-
wa przyczyna tego stanu rzeczy jest, moim zdaniem, zbyt rozbudowany
program fizyki, przeznaczony do realizacji w szkole. Oprocz fizyki kla-
sycznej jest tam wstep do teorii wzglednosci Einsteina, budowa atomu
wg Bohra, fragmenty fizyki ciala stalego oraz astronomii. Realizacja ta-
kiego programu jest niemozliwa nawet przy czterech godzinach fizyki
tygodniowo, jak jest w ,moim” liceum. Nie wyobrazam sobie co sie¢ dzie-
je w szkotach, w ktorych na fizyke przeznacza sie mniej niz dwie godziny.
Ten program musi by¢ radykalnie przyciety. Jesli chcemy, aby mtodziez
rozumiala zjawiska zachodzace w otaczajacym nas Swiecie, musimy na-
uczy¢ ja fizyki klasycznej, gtéwnie mechaniki Newtonowskiej. Ta ostat-
nia jest jedyna dziedzing, w ramach ktérej uczen, wychodzac z praw
podstawowych, moze wyprowadzi¢ wnioski w postaci trajektorii poru-
szajacych sie cial, a nastepnie poréwnaé je z tym, co obserwuje. W ten
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sposéb nabiera przekonania, ze cala wiedza tkwi w prawach podstawo-
wych, a reszta to sg tylko logiczne wnioski, wyprowadzane matematycz-
nie, ktére nalezy weryfikowaé¢ doswiadczalnie. Jest to najprostsza droga
do nauczenia logicznego wiazania przyczyn i skutkéow oraz $wiadomego
relacjonowania zjawisk obserwowanych w $wiecie materialnym. Przenosi
sie to na logiczne wypowiadanie si¢ w kazdej dziedzinie. Wszystko, co
wychodzi poza fizyke klasyczng, stanowi dla ucznia wiedze niezrozumia-
ta, ktora niepotrzebnie przetadowuje jego umyst. Uczmy mniej, ale ze
zrozumieniem! Dziekuje bardzo.

Pytanie z sali — Jak liczne grupy Pan tam ma?

Profesor Jacek Wtasak — Jesli chodzi o klasy w szkole, to mniej wigcej 20

0sob.

Doktor Hanna Rembertowicz (Szkola Wyzsza Przymierza Rodzin) —

Szkota Wyzsza Przymierza Rodzin jest szkota niepubliczna, niezbyt du-
za, prowadzaca m.in. ksztalcenie na Wydziale Geografii. Specjalnosé,
jaka tam mamy, to geografia z przyroda. Pierwotnym zalozeniem byto
jednak ksztalcenie przyrodnikéow. Stad program tej szkoly obejmowat
duzy tadunek matematyki, fizyki, chemii i biologii i byt pomyslany tak,
aby te przedmioty stanowily podbudowe dla wyjasniania zjawisk przy-
rodniczych. Jak widzieliSmy z przyktadéw, ktére Pani tutaj pokazywala,
to choéby zjawisko kwasnych deszczy jest wladnie zjawiskiem interdy-
scyplinarnym, ktére mozna wyjasniaé, czerpiac wiadomosci z réznych
dziedzin. Dlatego tak istotne byloby juz na poczatku nauki szkolnej wy-
robienie w uczniach przekonania o koniecznosci korzystania z réznych
dziedzin wiedzy przedstawianej w ramach poszczegdlnych przedmiotow.
W Szkole prowadzimy réwniez studia podyplomowe dla nauczycieli przy-
rody. Na te studia przychodza ludzie, ktérzy maja wyksztalcenie z geo-
grafii, z biologii, z fizyki albo catkiem z czego$ innego. Okazuje sie, ze
przetamanie ich sposobu widzenia zjawisk albo z punktu widzenia che-
mii, albo z punktu widzenia fizyki, albo z punktu widzenia geografii
jest niestychanie trudne. A np. zjawiska krasowe, istotne dla geograféw
jako czynnik ksztaltujacy krajobraz, moga byé¢ wyjasniane jako proces
chemiczny, fizyczny. To jest znowu zjawisko, ktore powinno byé wyja-
$niane interdyscyplinarnie. Nawet nauczyciele nie sg, poza wyjatkami,
do tego przygotowani. Ich wiedza jest poszufladkowana i nie ma sposo-
bu jej powiaza¢ w calo$é. Moja nadzieja na zmiane tego stanu wynika
z wprowadzenia w szkotach podstawowych przedmiotu przyroda. Gdyby
sie udato uczniéw nauczy¢ takiej interdyscyplinarnosci podejscia, a po-
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tem bardzo znacznie ograniczyé programy szczegétowe fizyki i chemii
do tresci umozliwiajacych wyjasnianie zjawisk w otaczajacym S$wiecie,
to moze chemia i fizyka przestaly by by¢ utrapieniem uczniéw. Obecnie
chemia jest tak rozbudowana, ze jest nie do nauczenia. I potem jest rezul-
tat taki, ze maturzysta rozpoczynajacy studia przyrody z geografia nie
bardzo wie, jakie sa symbole pierwiastkow, cho¢ podreczniki licealne do
chemii to sa trzy grube ksiazki zawierajace wiedze bardzo szczegdtows,
ale pozbawiona podejscia przyrodniczego.

Nasza Szkota we wspélpracy z dwiema innymi szkotami wyzszymi wy-
stapita do MEN-u o mozliwo$¢ ustanowienia kierunku przyroda. Gdyby
sie to udalo, gdyby byla mozliwo$¢ uruchomienia studiéw w kierunku
przyroda, wtedy mozna byltoby liczy¢ na to, ze uda sie rozpowszechnic
podejscie interdyscyplinarne i wsréd nauczycieli, a nasi uczniowie lepiej
sprostaliby testom PISA. Ksztalcenie w kierunku geografii nie stwarza
takich mozliwosci, poniewaz ma swoje standardy ksztalcenia i wtedy juz
nie ma czasu na takie przedmioty, jak fizyka, chemia, biologia.

Doktor Piotr Krajewski (LXIV Liceum Ogdlnoksztalcace im. Stanistawa
I. Witkiewicza) — Dzien dobry, jestem nauczycielem chemii w liceum im.
Witkiewicza na Zoliborzu. Chcialbym powiedzieé, ze — wedlug mnie —
nie poruszono tutaj podstawowego problemu. Chcialbym odnies¢ sie do
pierwszego referatu, mianowicie do problemu ,gérnej ¢wiartki”. Otoz,
nie wyobrazam sobie nauczyciela matematyki, ktéry wchodzi do klasy,
do 35 gimnazjalistow, zeby on ich uczyl w tych warunkach twoérczego
myslenia. Wiekszo$¢ z gimnazjalistow nie moze sie¢ skupi¢, a tenze na-
uczyciel jest skoncentrowany gltéwnie na rozwiazaniu probleméw takich,
no powiedzmy — nie naukowych. Wiec zwrdocitbym uwage na podstawowa
rzecz, ze nalezaloby zmniejszy¢ klasy do jakichs, powiedzmy, 25 oséb,
szczegbdlnie w gimnazjach, bo oni tam sa w wyjatkowo trudnym wie-
ku. To ma znaczenie kluczowe. Rozumiem, ze to si¢ wiaze z olbrzymimi
nakladami finansowymi. W przerwie rozmawiatem z Panem Ministrem
Marciniakiem. On powiedzial, ze w Ameryce zrobiono badania, ktére
wykazaly, ze liczebno$¢ grupy od 15 do 30 oséb nie ma wpltywu na wyni-
ki nauczania. Jednak to my, nauczyciele uczymy od lat w tych szkotach
i uwazamy, ze to ma olbrzymi wplyw na wyniki nauczania, a takze na
stan psychiki nauczycieli. Jak nauczyciel juz nie moze mysleé¢, to co mo-
wi¢ dopiero o uczniach. To wszystko, dziekuje.

Profesor Marek Dietrich — Teraz udziele sobie gtosu. Najpierw pare stéw
wyjasnienia. Poniewaz Pana prof. Marciniaka juz nie ma, to postaram
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sie by¢ jego adwokatem. Po pierwsze — ustalenie miniméw programowych
i standardéw nie lezy w kompetencjach PKA. W zwiazku z tym prosze
ewentualne zarzuty kierowaé gdzie indziej. Ale nie to jest najwazniejsze.
W PKA bylo wiadomo, ze poprzednie standardy nie sa najlepsze, a nowe
—tez wzbudzaja watpliwosci. Poniewaz jednak PKA musi dzialaé¢ zgodnie
z prawem, to moze tylko rozsadnie interpretowaé prawo, a nie uznaé, ze
skoro jest niedobre, to go nie stosujemy. Stosowna interpretacja byta
prowadzona tak, zeby poprawi¢ to co si¢ da. To jest pierwsza uwaga.

Druga, to sprawa inzynieréw — jest jeszcze gorzej, bo mamy nie tylko ma-
to inzynieréw, ale mato przyrodnikéw, mato fizykéw, cala ta grupa, tzw.
nauki Sciste, do ktérych sie zalicza réowniez i nauki przyrodnicze, i tech-
nike, to jest dwadzieécia pare procent wszystkich ksztalconych, podczas
gdy ekonomia, socjologia itd., to jest prawie 50% naszych studentéw. Pe-
dagogika obejmuje dwadziescia pare procent, prawie tyle, co te wszystkie
nauki Sciste, przyrodnicze i techniczne. Jest to oczywiscie w krajach roz-
wijajacych gospodarke proporcja absurdalna, ale prosze zwréoci¢ uwage,
jak ona wplywa na mentalnos$é spoteczenstwa. A przeciez tak jest od wie-
lu lat. Ci, ktérzy glosza hasta racjonalne, jakie sa tutaj przedstawiane,
sg w ogromnej mniejszoéci, a ci, co podejmuja decyzje polityczne, musza
niestety bra¢ pod uwage opinie wszystkich, a przynajmniej wigkszosci.
Méwito sig, ze rynek ureguluje wszystko, réwniez edukacje. Okazuje sie,
ze nie. Rynek jest w tej chwili i w calej Europie i w Polsce otwarty na
inzynieréw, a mimo to nie wzrasta liczba ksztalconych inzynieréw. Be-
dziemy ich musieli sprowadza¢ — bogate kraje od nas, a my, nie wiem
skad.

Padto tu zdanie, ze sie wszystko konczy na dyskusjach bez konkretnych
ustalen, bez konkretnych rezultatéw. Pewnie w konicu z tej dyskusji tez
nie bedzie wnioskéw czy zalecen i to wcale nie jest zle. Sa przeciez od-
powiednie gremia do podejmowania decyzji i sg fora do dyskusji — takie
jak nasze. W spoteczenstwie obywatelskim dyskusja, swobodna wymia-
na pogladéw jest fundamentem, powinna byé fundamentem wszelkich
istotnych decyzji. Podejmowanie decyzji bez dyskusji prowadzi do skut-
kéw, jakie wszyscy znamy, nie musze ich tutaj przytaczaé. Struktury
obywatelskie, ktérych ciagle u nas malo, powinny zajmowaé sie przede
wszystkim dyskusja, szeroka dyskusja, a nie zastepowaniem politykéw
i prawnikéw, ktérzy powinni formutowaé ustawy, zarzadzenia i przepisy.
Nasz Instytut zajmuje sie przede wszystkim dyskusja. Prezentujemy ja
wiec z wnioskami w postaci opracowan, i jesli decydenci chca wziaé je
pod uwage, to dobrze, jesli nie, to trudno. Moze si¢ okazaé, ze dopiero
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za 10 lat wezma je pod uwage — tak sie zdarza. Nie lekcewazylbym wiec
samej dyskusji jako takiej.

Wracajac do pierwszego referatu. Sadze, ze koncepcje, ktore tu zosta-
ly przedstawione, warto byloby zaadaptowa¢ do szkolnictwa wyzszego.
Jezeli krytykujemy — i stusznie — standardy nauczania, to one nie by-
ly racjonalnie ksztaltowane, tylko w znacznym stopniu byly wynikiem
przepychanki przedmiotéw, dbania o to, zeby moj przedmiot byl dobrze
usytuowany. Jaka calo$¢ programowa z tego wychodzi, to juz inna spra-
wa. W standardach nauczania jest wyszczegdlnione, jakie problemy maja
byé¢ poruszone, a nie co ma z tego wynikaé. Dyskusje na temat standar-
déw nauczania prowadzimy juz ktérys raz z rzedu — mozemy oczywiscie
wroci¢ do tego tematu i sprobowac¢ wprowadzi¢ koncepcje, ktore byly
przyjete w PISA.

Drobna uwaga, nazwatbym techniczna. Wykresy, ktore Pani mgr Sutow-
ska przedstawiala, sa oczywiscie merytorycznie poprawne, ale sg mylace.
Przecietny obserwator widzi dwie linie, dopiero sie pdzniej zastanawia,
skad one sie wziely, co oznaczaja itd. A te dwie linie prawie ze sie pokry-
waja. Jezeli ktos ustyszy, ze polski wynik byl 0,49, a Srednia jest 0,50,
to odniesie wrazenie, ze to zadna réznica, to przeciez jest to samo. Trze-
ba podaé¢ wtedy dodatkowo, ze bylo to porzadne badanie statystyczne
i na podstawie odpowiednich testow stwierdzono, ze réznica jest istotna.
Gdyby jednak te wykresy troche inaczej narysowadé, przeskalowaé osie
tak, zeby te roznice byly widoczne, to pozostawalyby w oczach odbior-
c6éw. Nie neguje oczywiscie poprawnosci wynikow, méwie tylko o odbiorze
czytelnikéw.

I jeszcze jedna sprawa. Sugerowalbym, zeby te wyniki spopularyzowac,
mozemy w tym troche pomoéc. Mozna je inaczej przedstawié, inaczej ujac,
ale tak, zeby te wyniki poszly w $wiat. Zeby ludzie w naszym kraju zda-
li sobie z nich sprawe, zeby zaczeta sie zmienia¢ §wiadomo$é spoleczna.
Przeczytatem kiedy$ ksiazke angielskiego biologa, ktory napisal na wste-
pie: nie uzyje zadnego wzoru matematycznego, bo kazdy wzor zmniejsza
liczbe czytelnikéw o potowe. Strach przed matematyka jest wiec nie tylko
u nas. Trzeba staraé sie ten strach przetamac.

Wracam do drugiego referatu. Jestem naprawde zachwycony wynikami,
bo Panstwo ogromnie duzo wymagaja od mtodych ludzi. Rozpoznawanie
zalozen — przeciez to jest co$ bardzo trudnego. Prosze powiedzie¢, jakie
zalozenia sa potrzebne, zeby obowiazywaly prawa Newtona. Przecigtny
student nie zdaje sobie sprawy, ze w ogodle jakies zalozenia musza by¢
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spelnione. Albo jeszcze zapytaé, czy jak sie rzuca kamieniem, to porusza
sie Ziemia. To sa sprawy trudne, a jednak uczniowie dawali sobie rade.
I druga kwestia, tez merytoryczna, o ktérej chciatem wspomnieé, ze testy
biologiczne sg znacznie trudniejsze do sformutowania niz matematyczne.
Matematyka od razu operuje abstrakcja, a tu trzeba przedstawi¢ opis
i dopiero wyciagnaé¢ jakies wnioski. Otéz, jezeli Panstwo podaja jakis
opis, np. efektu cieplarnianego, to jest w nim oczywiscie przedstawiona
tylko cze$é tego zjawiska. Zeby opisa¢ w pelni efekt cieplarniany, trze-
ba by napisaé¢ ksiazke. Czy wiec uczen, ktory nic przedtem nie wiedzial
o efekcie cieplarnianym, nie odpowie lepiej niz ten, ktory sie troche zna,
przeczytal pare artykutéw czy ksiazek na temat efektu cieplarnianego?
Bedzie mial on za duzo wiadomosci w glowie i przy tych dwéch wy-
kresach bedzie za bardzo kombinowal. Tak samo zreszta sprawa dotyczy
przyktadu biegacza, nie wiem, czy wazniejsze jest dostarczanie tlenu, czy
odprowadzanie dwutlenku wegla, konieczne jest oczywiscie jedno i dru-
gie. Przepraszam, ze nie udzielitem Panu glosu. Prosze bardzo.

Doktor Jerzy Gasiorowski (Biblioteka Uniwersytetu Warszawskiego) —

Trudno mi sie oprzeé¢, by nie powiedzie¢ tego, co w tej chwili chyba
nie jest na czasie. Ot6z, jezeli chodzi o wystapienie Pana Ministra, to
dal On dowdd na to, ze zmarnowaliémy 10 lat. Koncepcje dotyczace
szkoly, jakie przedstawil, sg zbiezne z reforma przygotowywana i w po
cze$ci uruchamiang (np. sprawdzian kompetencji po szkole podstawo-
wej) za czaséw ministrowania profesora Jerzego Wiatra. Idea podziatu
liceum na dwie czesci — selekcyjna i specjalizacyjna, jest niczym innym,
jak préba realizacji w obecnych strukturach organizacyjnych wizji nakre-
$lonej w dokumencie rzadowym z pazdziernika 1996 roku pt. ,,Zalozenia
dhugofalowej polityki panstwa ze szczegdlnym uwzglednieniem ksztalce-
nia na poziomie wyzszym”. By¢ moze, przy okazji Panstwa zaskocze,
ale to spod piéra Ministra Wiatra wyszlo zdanie o wartosciach chrzesci-
janskich poczatkujace preambute do ,,Podstaw programowych obowiaz-
kowych przedmiotéw ogodlnoksztatcacych” z maja roku 1997 r. Tamta
koncepcja byla spojna, takze strukturalnie — szkota od 6. roku zycia, co
juz nawet przeglosowata Rada ds. Reformy Edukacji, 4-klasowa szkota
podstawowa, zeby dzici byty jak najblizej domu, zeby byla mozliwa in-
terakcja miedzy szkola a rodzicami (szczegdlnie wazna w $rodowiskach
o niskim cenzusie edukacyjnym), 6 lat gimnazjum i 2 lata przygotowa-
nia do ewentualnych studiéw wyzszych. Oczywiscie, te dwa konicowe lata
w przypadkach mtodych ludzi dazacych do szybkiego zdobycia zawodu
albo wtedy, gdy ich poziom intelektualny w danym momencie jeszcze nie
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kwalifikowal ich do rozpoczecia studiow wyzszych, mogty by¢ wtaczone
w cykl ksztalcenia przygotowujacego do zawodu (szkola rzemieslnicza,
technikum).

Sprawa druga. Moim zdaniem, Przedmdéwczyni poruszyta problem za-
sadniczy, dotyczacy zwlaszcza nauk przyrodniczych: Jak uczyé — przed-
miotowo, czy dziedzinowo? Czy to ma by¢ szkotla, ktéra dawkuje wiedze
w pewnych przegrodkach, czy szkota ktéra nadaje formacje intelektual-
na? Problem ten wida¢ moze wyrazniej na przykladzie szkolty wyzszej.
Dawniej, by¢ moze ze wzgledu na sytuacje kadrowa i mniejsza liczbe
ksztatlconych, Rady Wydziatu liczacych sie uczelni budowaly programy
studiéw pod katem formacji absolwenta. Programy przedmiotowe two-
rzone byly wokél i w Scistym zwiazku — przenikaniu - z przedmiotami
wiodacymi. We wspolczesnej szkole wyzszej program najczesciej bywa
zbiorem odseparowanych przedmiotéw, uksztaltowanym w walce o po-
zyskanie jak najwiekszej liczby godzin dydaktycznych oraz wedle waskiej
specjalizacji prowadzacych zajecia. Zanikneto to, co nazywane bywa for-
macja absolwenta.

I trzecia uwaga. Dlaczego w Polsce, odsetek mlodziezy uzyskujacej naj-
wyzsze punktacje w porownawczych badaniach miedzynarodowych jest
stosunkowo niski? Podejrzewam, ze jest to odzwierciedlenie tego, co sie
dzieje wérdd nauczycieli. Nauczycieli wysokiego lotu, eufemistycznie uj-
mujac, nie mamy az tak wielu.

Wracajac jeszcze do struktury szkoty: Dlaczego struktura oswiatowa po-
winna konczy¢ sie elementem dwuletnim a nie trzyletnim? Przyczyna
jest prosta. Wyzszosé liceum trzyletniego polega na tym tylko, ze po
pierwszym roku nauki nauczyciele moga ,,przebraé¢” uczniow pod katem
wSswoich” klas. To moze by¢ rzeczywisty argument za. Natomiast argu-
mentem przeciw jest czynnik organizacyjny — szkota o poziomie liceal-
nym musi zatrudniaé¢ po kilku nauczycieli kazdego przedmiotu. Jezeli ma
prowadzi¢ specjalizacje pod katem studiéw wyzszych, to musza to by¢
fachowcy z danej dziedziny mozliwie najwyzszej klasy. W takiej szkole
nie powinno by¢ miejsca dla ,,omnibuséw” ani czasu na selekcje. Nato-
miast rok dodany do gimnazjum oznacza wyzszy poziom edukacji pod-
stawowej, masowej. Uwaga ta odnosi si¢ tylko do straconej — unikalnej
ze wzgledu na niz demograficzny — szansy, do ktérej doprowadzita refor-
ma przeprowadzona pospiesznie pod katem osiggniecia okreslonych efek-
tow propagandowo-ambicjonalnych. Moéwiac to, nie chce nawolywaé do
rozpoczynania obecnie ponownych przeksztalcen strukturalnych. Lepiej
skoncentrowaé sity i srodki na sprawach programowych, metodycznych
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i materialnych. Kolejna reforme i tak, w pewnej perspektywie, wymusza
procesy spoleczne. Dzickuje za uwage.

Doktor Dariusz Krzyzanski (Politechnika F.6dzka, Liceum Ogdlnoksztal-
cace Politechniki Lodzkiej) — W nawiazaniu do wypowiedzi kolegi i pozo-
stalych oséb mam takie pytanko. Czy byly poréwnywane wyniki zadan
ze Srednia liczebnoscig klas w tych panstwach z iloécia godzin przezna-
czonych na przedmioty przyrodnicze lub matematyke i czy juz wcze-
$niej byty robione podobne badania poréwnawcze 15-latkow, gdy jeszcze
istnialy szkoty podstawowe, i jak mialy si¢ one do wynikéw obecnych
gimnazjalistow? Dziekuje.

Profesor Michal Federowicz (Instytut Filozofii i Socjologii PAN) — Moze
zaczatbym od ostatniego watku w dyskusji. Sita badan prowadzonych
na szeroka skale wynika z mozliwo$ci poréwnywania wynikéw. My sie na
szczescie nie musimy glowié¢ nad tym, czy zadanie jest trudne, czy tatwe,
czy wymagamy od pietnastolatka w testach za duzo, czy za mato. Dlate-
go ze po prostu 400 tys. uczniéw na Swiecie dostato te same zadania. Na
szczescie mamy skale odniesienia i wiemy, ze w danym kraju poradzono
sobie z tym lepiej, w innym gorzej. To jest sita takich badan, bo arbi-
tralna miara trudnosci zadania wtasciwie nie jest mozliwa do ustalenia.
Liczy sie natomiast efekt empiryczny, czyli mozliwo$é¢ dokonywania po-
réwnan opartych na olbrzymim materiale badawczym i to jest wlasnie
sita badan miedzynarodowych.

Bardzo sie ciesze, ze podkreslano tu wage dyskusji, bo dyskusja jest
wlasciwie glownym efektem tych badan. Jednoczesnie zgadzam si¢ cal-
kowicie, ze musza by¢ konkretne efekty praktyczne, inaczej my sami czu-
libysmy sie bardzo sfrustrowani. To jest olbrzymia praca, prowadzenie
takich badan, wiec chciatoby sie widzie¢ ich zastosowanie. Myéle, ze wla-
$nie podjecie zmian programowych w o$wiacie, to o czym mowil tutaj
Minister Marciniak, ma szanse by¢ takim namacalnym efektem.

W dyskusji dato sie¢ styszeé¢ watpliwosci co do planowanej struktury szkol-
nictwa, czy cztery plus dwa, czy trzy plus trzy. Nie powinny one przesta-
niaé¢ reformy programowej. ,,Zlepienie programowe” nie oznacza zadnych
zmian w strukturze szkolnictwa. Jest, co jest, szkoly sa takie, a nie inne.
Natomiast nie zrobiono dotychczas glebokiej reformy programowej. Zle-
pienie programowe gimnazjum i szkét pogimnazjalnych dotyczy wytacz-
nie podstawy programowej i w jej nastepstwie programow szkolnych, nie
odnosi sie do kwestii odrebnosci organizacyjnej gimnazjum i szkét po-
gimnazjalnych. Teraz jest nakladanie sie programoéw kolejnych etapow
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i w efekcie wszystko robi sie powierzchownie. To wymaga uporzadkowa-
nia. Toczyla sie debata przez cala dekade. Te pomysty kumuluja sie. To
nie jest tak, ze nic nie wniosty, natomiast potrzebna jest zbiorcza re-
fleksja i uporzadkowanie, uregulowania programéw. Czyli zatozenie jest
takie — zostawiamy strukture szkolnictwa, jaka jest, jednocze$nie wska-
zujemy wyrazny kierunek ewolucji poprzez programy.

Teraz kwestia, czy obecni maturzysci potrafig mniej, czy wiecej niz umie-
li maturzyéci 30 lat temu. Sam z checia sie przyznaje w tych murach,
ze jestem absolwentem Politechniki, chociaz pracuje od wielu, wielu lat
jako socjolog i czuje sie pelnokrwistym socjologiem. Mam swodj okres
pracy jako inzynier w Instytucie Lotnictwa nie taki znowu krotki, to
i owo zrobitem. Wiem, jaka byla atmosfera studiowania w latach 70. na
Politechnice i wiem, jaka byla selekcja na Politechnike. Wiem, jak presti-
zowe byty to studia, zwlaszcza niektére wydziaty i wiem, co to znaczyto
przygotowaé sie do egzaminu wstepnego. Nawiasem mowiac, szkota nie
bardzo do tego przygotowywala. Ale co poradzié, przez te trzydziesci lat
moda na $wiecie poszta w inna strone. Po to wtasnie OECD promuje ba-
dania PISA, bo problem ksztalcenia w naukach $cistych, inzynierskich,
przyrodniczych istnieje w wielu rozwinietych krajach swiata. Latwiej zo-
sta¢ dziennikarzem niz inzynierem. I mozna catkiem niezle sobie zycie
utozy¢ jako dziennikarz i oblegaja studenci te kierunki, kazdy do tego
chce by¢ menadzerem i kazdy idzie do szkoly biznesu, jakby w ogéle
biznesu mozna sie byto nauczyé. Probujemy teraz odwrdécié te tendencje
i to wlasdnie przy$wieca inicjatywie OECD.

To nie jest tak, ze na Politechnike w okresie ostatnich 10-15 lat trafiata
adekwatna kohorta mtodziezy, adekwatna cze$é¢ mltodziezy do tej sprzed
30 lat. To po prostu idzie zupelnie inna mtodziez, czyli Panstwo obserwu-
jac to z perspektywy narybku, jaki przychodzi na Politechnike, nie maja
poréwnania miedzy tamtym systemem szkolnictwa, a obecnym systemem
szkolnictwa. Panstwo maja teraz do czynienia z innym jego segmentem.
Poréwnanie narybku w tym roku i 30 lat temu nie jest adekwatne, nie da-
je informacji wystarczajacej, zeby porownaé efekty systemu szkolnictwa
w obu tych okresach.

Pytanie — jak odwraca¢ te tendencje. Chodzi o to, zeby koncepcja pro-
gramowa dawala szanse krystalizowania rzeczywistych dazen mtodego
cztowieka. Stad jest ten pomyst, Zze skoro mamy 3-letnie szkoly pogim-
nagjalne, to w liceum zrobimy pierwszy rok jako rozeznanie sie, co kto
lubi, w ktéra strone danego ucznia bardziej zmotywowaé, jak mu poméce
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w wyborze. Pdézniej zrobmy poglebione ksztalcenie w wybranych przez
ucznia przedmiotach, zeby rzetelnie przygotowaé¢ do wyzszych studiéw
i dodajmy troche lzejszych przedmiotéw dla zréwnowazenia ogdlnego wy-
ksztalcenia, to jest ten pomyst. Wydaje mi sig, ze to jest na tyle powazna
zmiana, zeby juz nie ruszaé samej struktury szkolnictwa. Lepiej zrébmy
spbjng reforme programowa w obecnie istniejacej strukturze.

I jeszcze na koniec kwestia przesztosci, efektow przesztosci. Czy oSmio-
klasista po dawnej szkole podstawowej umial mniej, czy wiecej? W ba-
daniach PISA pierwszy pomiar odbyt sie w roku 2000, wtedy czytanie
i rozumowanie bylo gléwna domeng, ale oczywiscie matematyka i nauki
przyrodnicze byty obecne réwniez. Chociaz reforma strukturalna ruszyta
w 1999, to rocznik badany w 2000 roku jeszcze chodzil do starego ty-
pu szkét ponadpodstawowych, to byli pierwszoklasisci dawnego liceum
ogolnoksztalcacego czteroletniego, technikum, zasadniczych szkét zawo-
dowych. Oczywiscie, w proporcjach takich, jakie wéwczas istniaty. Czyli
mysmy badali uczniéow pierwszych klas szkél ponadpodstawowych po
mniej wiecej polrocznym ksztalceniu w tych szkotach. Zaczeli we wrze-
$niu, a w marcu i kwietniu prowadziliSmy badania. W testach ci ucznio-
wie w duzej mierze opierali si¢ na tym, co wyniesli z podstawowej szkoty,
juz oczywiscie byli posegregowani na te trzy typy szkot.

W 2000 roku we wszystkich trzech dziedzinach byliSmy zdecydowanie po-
nizej $redniej OECD, taki byl wynik. Obraz byl naprawde smutny. Dra-
styczne zréznicowanie wynikéw miedzy trzema typami szkét ponadpod-
stawowych, ogdlnie bardzo stabe wyniki, bardzo waska elita i olbrzymi
odsetek wynikéw ponizej niezbednego minimum. Przeciez nie byto egza-
minéw na koniec szkoly podstawowej, nie wiemy, jaki byl ich faktyczny
poziom, byly tylko egzaminy wstepne do liceum. Otéz, praktycznie chy-
ba stara oSmioklasowa szkola podstawowa przez ostatni rok albo dwa,
a moze i wezesniej, roznicowata uczniéw. Troche moze odruchowo anty-
cypowano, gdzie kto moze w przysztodci trafi¢ i tak od uczniow wymaga-
no, od jednych wymagano wiecej i uczono wiecej, na innych przymykano
oko i przepychano do wyzszych klas, byle wypchnaé z podstawowki i nie
mie¢ ktopotu. I tak spory odsetek populacji po prostu opuszczal szkote
bez niezbednego minimum ksztalcenia. Wtedy mieliSmy 22% uczniéw
ponizej niezbednego minimum umiejetnosci. To jest wynik badan PI-
SA z roku 2000. Prosze Panstwa, co by nie powiedzie¢, wprowadzenie
gimnazjum przyniosto ewidentna poprawe. Wyniki 2003, 2006 niezbicie
o tym Swiadcza. Poprawa nastgpila i teraz pytanie, co robi¢ dalej, ze-
by to byl proces, a nie jednorazowa poprawa. Odpowiedz nie jest taka
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oczywista. Mam nadzieje, ze wlasnie reforma programowa bedzie temu
stuzyta. Dziekuje bardzo.

Magister Agnieszka Sulowska — Padlo pytanie, czy pytaliSmy o liczno$é
klasy. Owszem, pytaliSmy, ale nie sprawdzaliSmy, czy istnieje korelacja
miedzy liczebnoscig klasy a poziomem umiejetnosci ucznia. Nie wiemy
zatem, czy istnieje jaki$ zwiazek miedzy tymi wielkosciami.

Doktor Barbara Ostrowska — Bardzo dziekuje przede wszystkim za glosy,
ktore méwig o potrzebie rozumowania w naukach przyrodniczych. Ma-
my poczucie, ze nauczyciele znakomicie przekazuja uczniom wiadomosci,
opisy zjawisk czy informacje czastkowe, ktore bardzo czesto nie potrafia
by¢ wykorzystane. Wydaje nam sie, ze nalezy zwréci¢ wicksza uwage na
rozwijanie w uczniach potrzeby i umiejetnosci rozumowania naukowego,
ktoére jest potrzebne nie tylko w laboratoriach, ale takze w codziennych
sprawach, w codziennym zyciu. Tu nie chodzi o to, ze mamy niewielka
grupe najlepszych uczniéw, chodzi przede wszystkim o to, zeby nauczy¢
pewnego rodzaju — méwigc kolokwialnie — nawyku myé$lenia i wydaje
nam si¢, ze mozna to zrobié¢ przez nauki przyrodnicze. Wydaje nam sie,
ze za pomoca bardzo prostych czasami metod mozna pojs¢ troszeczke
w strone nie tylko samej wiedzy, ale réwniez myslenia, stosujac czasami
bardzo proste przyklady lub chociazby zadajac pytania i szukajac rézny-
mi drogami odpowiedzi na nie. Specjalnie pokazaliémy Panstwu zadania,
zeby przedstawié, jak mozna zapytaé ucznia, sprawdzi¢ inne jego umie-
jetnodci, nie pytajac tylko o wiedze.

Profesor Marek Dietrich — Dzigkuje bardzo. Rozumiem, ze po wypowie-
dziach autoréw juz dyskusji nie prowadzimy. W zwiazku z tym serdecz-
nie wszystkim Panstwu dziekuje. Dla mnie ta sesja byta bardzo ciekawa.
Niewiele zajmowatem sie dotad szkola érednia, wiec naprawde bylo to
interesujace.

Konczymy kolejne juz seminarium Instytutu dotyczace edukacji. Prze-
prowadzone w 2006 roku pod nazwa ,,Uczy¢ mysle¢” dotyczylo matema-
tyki i jezyka polskiego. Moze do tego tematu wrécimy. Gdyby Panstwo
mieli jakies propozycje, np. problem matury, to z checiag mozemy zorga-
nizowa¢ odpowiednie seminarium.

Wszyscy dyskutanci dostana do autoryzacji swoje teksty. Dzigkuje bar-
dzo i do zobaczenia na nastepnym seminarium, na ktére juz zapraszam.
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