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1. Wprowadzenie

Badanie PISA 2009 (Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnosci Uczniow - Programme for
International Student Assessment), skonsolidowa-
ny i prowadzony przez OECD (Organizacje
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju), domyka
pierwszy pelny, dziewiecioletni cykl programu. Po-
czawszy od 2000 roku, co trzy lata sprawdzane sq
w nim kompetencje jednego rocznika uczniow,
ktorzy ukonczyli pietnascie lat, w trzech dziedzi-
nach, uznanych za wazne w zyciu wspolczesnego
cztowieka: czytaniu i interpretacji, matematyce oraz
rozumowaniu w naukach przyrodniczych' (Reading,
Mathematics i Science). Za kazdym razem inna
z tych dziedzin jest gtéwng dziedzina badania,
stad jeden pelny cykl programu trwa dziewigc¢ lat.
Wyniki uzyskane wiosng 2009 roku pozwalajq
wiec na pelniejsze niz dotychczas przedstawienie
zmian w pierwszej z badanych dziedzin, czytaniu
i interpretacji. Jednakze juz w poprzednich latach
kazdy raport z badan PISA wnosit konkretne prze-
stania, ktore ukladaja sie¢ w spojny obraz.

Badania z 2000 roku odstonily problem nazwany
wowczas ,,problemem dolnej ¢wiartki”, polegajacy
na bardzo niskim poziomie kompetencji w spraw-
dzanych dziedzinach znacznej cz¢sci stabszych
uczniow. Okazalo si¢ wowczas nie tylko to, ze $red-
ni wynik polskich uczniéw wypadt znaczaco poni-
zej sredniej dla krajow OECD, lecz takze to, ze po-
nad 23% pigtnastolatkow w Polsce (tabela 2) znala-
zlo si¢ ponizej poziomu uznanego w metodologii
PISA za poziom minimum?. Z pewnoscia stan taki
trwat wiele lat, a moze i dekad. Przypuszczalnie wie-
lu praktykow oswiatowych zdawalo sobie z niego
sprawe, lecz wobec braku systematycznych badan
nie bylo adekwatnej miary ilosciowej dla zdiagnozo-
wania skali problemu. Wyniki z 2000 roku byly dla
niektérych szokiem, ale z pewnoscig sygnalizowany
problem nie byl nowy.

Jednoczesnie wprowadzana w tamtym okresie re-
forma edukacyjna z 1999 roku, a w jej ramach
zmiana struktury szkolnictwa, wprowadzila nowq
instytucje oswiatowa - powszechne gimnazjum. Ba-
dania PISA 2003 przyniosty mite zaskoczenie. Nie
tylko poprawit sie¢ ogdlny stan kompetencji pietna-

! Polskie nazwy dziedzin objetych badaniem omowione sq szerzej
w poswieconych im rozdziatach raportu.

2 Jest to prog uznany dzis w Unii Europejskiej za jedno z kryte-
riéw stuzacych do zdefiniowania pozioméw odniesienia dla polity-
ki edukacyjne;j.

stolatkow, lecz takze zasadniczo zmniejszyt si¢ od-
setek uczniéw niespelniajacych kryterium mini-
mum w czytaniu (wykresy 11 2). Znaczne ztagodze-
nie problemu dolnej ¢wiartki uczynitlo natomiast
bardziej wyrazistym ,,problem gornej ¢wiartki”, po-
legajacy na tym, ze odsetek uczniéw dobrych i bar-
dzo dobrych w calym roczniku, zdefiniowanych we-
dle jednakowych kryteriow dla wszystkich krajow,
jest w Polsce znacznie nizszy niz w wiekszosci roz-
winigtych krajow swiata. Dotyczy to wszystkich
trzech sprawdzanych dziedzin, lecz szczegdlnie wi-
doczne jest dla matematyki, ktora w 2003 roku
w badaniu pelnila role dziedziny wiodace;.

W 2006 roku do wczesniejszego schematu badaw-
czego dodano drugi segment badan, analogiczny
jak w podstawowym schemacie, ale obejmujacy tro-
che starszych ucznidéw, uczeszczajacych do pierw-
szych i drugich klas szkot ponadgimnazjalnych kaz-
dego typu. Przestaniem trzeciego raportu PISA sta-
to si¢ hasto Syndrom niedokoriczonej reformy, sygna-
lizujace, ze przemiany reformatorskie, ktore zapla-
nowano w 1999 roku, z rozmaitych powodéw nie
dotarly do poziomu liceow, technikow i zasadni-
czych szkot zawodowych, a jesli dotarly, to tylko
w niewielkiej czesci, wywolujac dos¢ przypadkowe
i niespojne nastgpstwa. Zasada programowa o0 po-
wtarzaniu tych samych zagadnien w gimnazjum i li-
ceum z koniecznosci w obu powodowala powierz-
chowne ich traktowanie, nie sprzyjajac poglebionej
wiedzy i rozwijaniu bardziej ztozonych umiej¢tno-
$ci uczniow. Syndrom niedokonczonej reformy mo-
witl o problemie szkol ponadgimnazjalnych.

Badanie PISA 2009 potwierdzilo - po dziewie-
ciu latach - pozytywny rezultat wprowadzenia po-
wszechnego gimnazjum i systemu egzaminow ze-
wnetrznych. Dzi$ juz wiemy, ze ograniczenie od-
setka uczniow najstabszych jest potwierdzonym
rezultatem tej zmiany, co ma istotne znaczenie dla
polityki spotecznej. Polska jako jeden z zaledwie
czterech krajow Unii Europejskiej, obok Finlandii,
Estonii i Holandii, osiagneta w czytaniu poziom
odniesienia dla odsetka uczniow najstabszych, wy-
znaczony w strategicznych ramach wspotpracy eu-
ropejskiej , Ksztalcenie i szkolenie 2020”, co sta-
nowi wazny wskaznik skutecznosci polityki eduka-
cyjnej (wykres 6). Analogiczny pozytywny wynik
dla nauk przyrodniczych rowniez zaistnial w 2009
roku, lecz pojawil si¢ po raz pierwszy i nalezy
wstrzymac sie z dalej idacymi wnioskami do czasu
jego potwierdzenia w kolejnej turze badan. Nato-
miast potwierdzil sie, niestety, niezadowalajacy
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poziom ksztalcenia matematycznego. Pozostat tu
problem zaréwno ,,dolnej”, jak i ,,gornej ¢wiartki”.
Przede wszystkim jednak potwierdzila si¢ obawa,
zZe zmiany moga nie zosta¢ konsekwentnie wpro-
wadzone w ostatnim etapie ksztalcenia mtodziezy.

Dlatego glownym przestaniem niniejszego rapor-
tu jest potrzeba kontynuacji przemian i konsekwen-
cja w obranym przed laty kierunku ewoluowania
polskiej oswiaty. Mozna przypuszczac, ze zapew-
nienie spojnosci programowej trzeciego i czwarte-
go etapu edukacyjnego - gimnazjum i szkot po-
nadgimnazjalnych, ktérej brakowato w caltym okre-
sie objetym dotychczas przez badania PISA, be-
dzie sprzyjalo poglebieniu wiedzy i umiejetnosci
uczniow oraz stworzy mozliwo$¢ wzmocnienia
kompetencji potrzebnych dla dalszego rozwoju.
Dtugi cykl przemian edukacyjnych sprawia, ze hi-
poteza taka, w sensie scistych danych ilosciowych,
bedzie mogla by¢ zweryfikowana dopiero w bada-
niu PISA 2015, kiedy to pierwszy rocznik uczacy
sie wedlug nowej podstawy programowej, wprowa-
dzanej sukcesywnie od wrzesnia 2009 roku, doj-
dzie do klasy maturalnej. Jednak dotychczasowe
wyniki juz teraz pozwalaja na sformutowanie tezy
przeciwnej, méwiacej o tym, ze brak takiego uspoj-
nienia programowego gimnazjum i liceum (oraz
szkot srednich pozostalych typoéw) przyniesie po-
dobne skutki do tych z lat 2006 i 2009, pokazuja-
ce zarowno duze rozwarstwienie uczniow szkoét
ponadgimnazjalnych, jak i niezadowalajacy po-
step podstawowych kompetencji uczniéw.

Z pewnoscia kazdy z 65 krajow uczestniczacych
w badaniu PISA 2009 ma swoja specyfike. To, co
wyroznia Polske jako kraj wyjatkowy, to zdolnos¢
przejscia od bardzo niskich wynikow w czytaniu
w 2000 roku do wynikow powyzej Sredniej krajow
OECD. Ponadto naszym znakiem szczegdlnym, po-
zZytywnie zwracajacym na siebie uwage w miedzyna-
rodowej debacie edukacyjnej, jest wspotbieznosc
polskich reform i programu PISA. Pomiar PISA
2000 dostarczyt ostatniej fotografii systemu sprzed
reformy. Kolejne pomiary pozwalaja wigc co trzy la-
ta monitorowa¢ konsekwencje zmian. Wspolbiez-
nos¢ polega takze na obraniu podobnego kierunku
myslenia o edukacji, od strony efektéw ksztalcenia,
czyli na poszukiwaniu odpowiedzi na podstawowe
pytanie: jakie kompetencje potrzebne sq powszech-
nie mtodym Iudziom dla ich rozwoju? Zapropono-
wanym ,zestawem zadan dla pigtnastolatka” pro-
gram PISA stara sie odpowiedzie¢, co potrzebne
jest mtodym ludziom u progu dorostego zycia.

2. Glowne zalozenia - perspektywa
uczenia si¢ przez cale zycie

Jesli nie masz danych, Twoj glos jest zaledwie jed-
nq z wielu opinii

To hasto przyswieca calemu programowi badaw-
czemu PISA. Nie jest jednak obojetne, co i jak
mierzy¢. Zanim zaistniat program PISA, w mig-
dzynarodowych badaniach edukacyjnych kierowa-
no si¢ programami szkolnymi, pracowicie uzgad-
niajac, jaki jest ,dopuszczalny” zakres pytan sta-
wianych migdzynarodowej zbiorowosci uczniow.
Takie podejscie implicite zakladalo niezmienno$¢
programow szkolnych i z gory rezygnowalo z te-
stowania samych programow i ich adekwatnosci
do potrzeb edukacyjnych kolejnego miodego po-
kolenia. Tymczasem program PISA, mierzac kom-
petencje uczniéw, sprawdza wtasnie systemy szkol-
ne i szkoly, wraz z ich warstwa programowa, ana-
lizujac, w jakim stopniu potrafia przygotowac
uczniow do dalszej drogi zyciowej. Na czym wiec
udalo si¢ oprze¢ taka oceng, w dodatku w sposob
mozliwy do zaakceptowania w 65 krajach $wiata,
z roznorodnych kregéw kulturowych?

Komitet DeSeCo (Decompositon and Selection of
Competences: Theoretical and Conceptual Founda-
tions), powotany w roku 1997 przez OECD dla
opracowania zalozen teoretycznych programu
PISA i innych badan kompetencyjnych, w wyniku
szerokiej dyskusji miedzynarodowej okreslit dzie-
dziny sprawdzane w badaniach. Podstawowym ce-
lem jego prac byto zdefiniowanie zakresu kompe-
tencji, w ktore wspolczesnie nalezy wyposazy¢
mtodych ludzi, by potrafili poradzi¢ sobie w doro-
stym zyciu. Nie oznacza to jednak, ze w zadaniach
PISA uczniowie proszeni sq o rozwiazanie real-
nych problemow zyciowych, co byloby niemozli-
we do zrealizowania - cho¢ oczywiscie zadania
PISA staraja si¢ umieszczac stawiane przed uczniem
problemy w kontekscie codziennego zycia. Ozna-
cza natomiast, ze zakres sprawdzanych wsrod piet-
nastolatkéw kompetencji w zasadzie pokrywa sie
z tymi, ktorych réwnie dobrze mozna by oczeki-
wac od ludzi dorostych®. Inaczej méwiac, badanie
PISA ufundowane jest na zatozeniu, ze w konco-
wej fazie powszechnej edukacji, a tak jest zdefinio-

3 Jest juz realizowany program PIAAC (Program for Internatio-
nal Assessment of Adult Competences), stanowiacy odpowiednik
badania PISA dla dorostych, a w istocie oparty na tych samych
zalozeniach i pokrewnych narzedziach badawczych.
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wany wiek uczniow objetych badaniem, mtodzi lu-
dzie powinni by¢ wyposazeni w takie same kompe-
tencje, ktore musza posiada¢ rowniez dorosli, jesli
maja skutecznie radzi¢ sobie z problemami spoty-
kanymi w realnym zyciu.

Perspektywa uczenia si¢ przez cale zycie (Life
Long Learning - LLL), ujmujac to samo zaloZenie
jeszcze inaczej, taczy kompetencje mlodziezy i lu-
dzi dorostych w jednej strukturze teoretycznej, po-
zwalajacej na znalezienie ciaglosci ich rozwoju
i wypracowanie adekwatnych narzedzi dla ich roz-
wijania i sprawdzania.

Sednem koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie
jest konstatacja, ze z jednej strony szkota potrafi
wyksztalci¢ w miodych ludziach kompetencje ko-
respondujace z tymi potrzebnymi w dorostym zy-
ciu, z drugiej, ze ani szkota, ani nawet uczelnia, nie
sq w stanie wyksztalci¢ wszystkich kompetencji
przydatnych w zyciu (Life-Relevant Competences).
Dzieje si¢ tak z wielu wzgledow. Po pierwsze, roz-
woj intelektualny cztowieka trwa przez cale zycie
1 stanowi jedno z waznych zrodet satysfakcji zycio-
wej, trudno wiec zamkna¢ katalog kompetencji
zdobytych w mlodosci, a wrecz przeciwnie, trzeba
go wowczas dopiero otworzy¢. Po drugie, zmienia-
jace si¢ technologie i relacje spoleczne mogq wy-
musza¢ zmiany kompetencyjne i nawet jesli nie
jest to zrodtem satysfakcji jednostki, jej szanse zy-
ciowe w duzym stopniu zaleza od gotowosci do
nabywania nowych kompetencji. Po trzecie, w re-
alnym zyciu na ogo6t bywa tak, ze jedne kompeten-
cje zanikaja, gdy np. nie sa stosowane i rozwijane
przez jakis czas, inne pojawiaja si¢ na ich miejsce,
a dzieje si¢ to najczesciej ewolucyjnie i do$¢ niepo-
strzezenie. Wspolnym mianownikiem wszystkich
tych sytuacji jest jednak otwarto$¢ na wiedze, na
nowe sprawy i wyzwania, na rozwijanie zarOwno
nabytych wczesniej, jak i zupelnie nowych kompe-
tencji. Postawa gotowosci podejmowania takich
wyzwan musi i§¢ w parze z posiadaniem odpo-
wiedniego ,warsztatu” myslenia i najlepiej, jesli je-
go fundament zostal uksztaltowany juz w okresie
szkolnym.

Z tej perspektywy wynika glowne zadanie szko-
ly i - szerzej - edukacji, zarowno formalnej, jak
i pozaformalnej i nieformalnej. Powinna ona dac¢
miodym ludziom taki zas6b kompetencji, ktory
stanowi niejako ,kamien wegielny” dalszego bu-
dowania kompetencji lub - wykorzystujac mniej
poetyczna alegorie - ,kapital zatozycielski”, bez

ktorego trudno rozpocza¢ samodzielna dziatal-
nos¢, ale ktory, jesli sie ja rozpocznie, mozna
z satysfakcja pomnazac.

Badanie PISA sprawdza poziom ,kapitalu zato-
zycielskiego”, w jaki szkota w danym systemie edu-
kacyjnym wyposaza uczniow na progu ich waz-
nych decyzji, dotyczacych dalszej $ciezki kariery
edukacyjnej i zawodowej. Na podstawie uzyska-
nych wynikéw mozna wnioskowac, jakie sq szanse
pomnazania tego kapitatu, a jakie ryzyko margina-
lizacji w zyciu spotecznym i zawodowym, jakie po-
tencjalne problemy spoteczne moga wystapi¢, gdy
mtodzi ludzie osiagna wiek aktywnosci zawodo-
wej, na ile elastyczne begda ich zachowania wobec
wymagan rynku pracy, jakie beda ich szanse w re-
lacjach z réwiesnikami z innych krajow, jak prak-
tycznie odnajda sie¢ w perspektywie uczenia sie
przez cale zycie.

Aby si¢ o tym przekona¢, badanie PISA spraw-
dza kompetencje w trzech dziedzinach: czytaniu
i interpretacji, matematyce Oraz rozumowaniu w na-
ukach przyrodniczych. Ta whasnie triada dziedzin
zostata zdefiniowana w toku prac DeSeCo, jako
fundament kompetencyjny potrzebny kazdemu,
zarowno mlodemu, jak i dojrzatemu cztowiekowi.

Badanie powtarzane jest co trzy lata, zeby
uchwyci¢ dynamike przemian systemu edukacji.
Dziedzina uznana za glowna w danej edycji ba-
dania zajmuje polowe czasu przeznaczonego na
rozwiazywanie zadan sprawdzajacych kompe-
tencje ucznidow, pozostate dwie - po jednej
czwartej. Uczen ma tacznie dwa razy po 60 mi-
nut, z przerwa 10 minut, na rozwiazanie calego
zestawu zadan, przy czym dziedziny zadan sa
przemieszane i uczen nie wie, do jakiej dziedzi-
ny przypisane jest dane zadanie. Same zadania
przygotowywane sa przez ponad dwa lata. Za-
nim trafia do zestawu w badaniu glownym, naj-
pierw poddane sq mi¢dzynarodowym konsulta-
cjom, nastepnie pilotazowi, po korektach prze-
chodza badanie probne, po ktorym nast¢puje ich
koncowa selekcja i kolejna korekta. Zadanie od
poczatku swojego bytu istnieje razem ze schema-
tem oceniania i to on czesto jest w dalszej obrob-
ce korygowany po skonfrontowaniu go z rzeczy-
wistymi odpowiedziami uczniéw. Ocenianie za-
dan podlega bardzo skrupulatnym szkoleniom
i kontroli. Losowa probka zadan kodowana jest
czterokrotnie, a innga losowq probke poddaje sie
kodowaniu miedzynarodowemu.
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Precyzyjna definicja populacji uczniow, do ktorej
adresowane jest badanie, zasady doboru préby, ana-
liza bledu stopnia realizacji wylosowanej proby oraz
sposob skalowania wynikow zostaly omodwione
w odrebnym rozdziale (Populacja i proba w badaniu
PISA 2009). W 2006 i 2009 roku w badaniu PISA
w Polsce, obok miedzynarodowej czesci badania ad-
resowanej do pietnastolatkow zostala przeprowa-
dzona cze$¢ krajowa, obejmujaca uczniow szkot po-
nadgimnazjalnych. Obecnie trwaja prace przygoto-
wujace badanie PISA 2012, a wiosna tego roku od-
bedzie si¢ badanie probne, z matematyka jako dzie-
dzina wiodaca, po raz drugi po 2003 roku.

3. Najwazniejsze wyniki

w miedzynarodowej czgsci badania

- gimnazja

Polska nalezy do nielicznych krajow, w ktérych

w ostatniej dekadzie znaczaco poprawily si¢ wyni-
ki uczniow w umiejetnosci czytania i interpretacji.
Sposrod krajow Unii Europejskiej podobny sukces
odnotowano jedynie na Lotwie i w Portugalii. Wy-
niki poprawily sie takze na Wegrzech i w Niem-
czech, ale poprawa nie byla tak znaczaca. Obrazu
tego nie zmienil spadek wynikoéw uczniéw miedzy
2006 1 2009, ktory ze wzgledu na blad porownywa-
nia w czasie (tzw. link error) nie jest istotny staty-
stycznie. Nieznaczne i w granicach bledu pomiaru
byly zmiany przecigtnego wyniku w matematyce.
Badanie z 2009 r. pokazalo natomiast poprawe
wynikow w zakresie rozumowania w naukach przy-
rodniczych.

Wykres 1. Srednie wyniki 15-latkéw w trzech dziedzinach
badanych w programie PISA w latach 2000-2009.
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Tabela 1 przedstawia dokladne dane liczbowe.
Istotna jest uwaga dotyczaca porownywania wyni-
kow w czasie. Ze wzgledu na pewne zmiany struk-

tury teoretycznej pomiaru dla matematyki, porow-
nywanie wynikow jest uprawnione metodologicz-
nie poczawszy od 2003 roku, zas dla rozumowania
w naukach przyrodniczych od 2006 roku, czyli od
edycji badania PISA, w ktorej dana dziedzina byta
wiodaca dziedzing pomiaru. Dla uniknig¢cia nadin-
terpretacji, zarowno na wykresach 11 3, jak i w ta-
belach 1 i 2 pominigto wczesniejsze dane. Nadal
jednak uprawnione jest stwierdzenie, ze w obu
tych dziedzinach, podobnie jak w czytaniu i inter-
pretacji, srednie wyniki polskich uczniow w roku
2000 byly znaczaco nizsze od sredniej OECD, za$
w roku 2009 dla matematyki sredni wynik jest sta-
tystycznie nierozroznialny ze srednia OECD, za$
dla rozumowania w naukach przyrodniczych istot-
nie statystycznie wyzszy niz srednia OECD.

Tabela 1. Srednie wyniki 15-latkéw w trzech dziedzinach
badanych w programie PISA w latach 2000-2009.

2000 2003 2006 2009
Czytanie i interpretacja 479 497 508 500
Matematyka - 490 495 495
Rozumowanie w naukach przyrodniczych - - 498 508

Poprawa umiej¢tnosci czytania i interpretacji po-
miedzy latami 2000 i 2009 dotyczyla glownie
uczniow najstabszych, ponizej drugiego poziomu
umiejetnosci na skali PISA. W mniejszym stopniu
dotyczyla tez dobrych i bardzo dobrych uczniow,
na poziomach czwartym oraz piatym i szostym
lacznie. Jednak to w tej ostatniej grupie uczniow
odnotowano spadek wynikéw miedzy latami 2006
i 2009. Zmiany te ilustruje wykres 2.

Wykres 2. Odsetek 15-latkéw wedtug pozioméw umiejet-
nosci* czytania i interpretacji w badaniu PISA 2000-2006.
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* Dla czytania i interpretacji wyr6zniono tu pie¢ poziomoéw umie-
jetnosci na skali PISA. Pojecie poziomow umiejetnosci jest dla
kazdej dziedziny zdefiniowane w rozdziatach szczegdélowo oma-
wiajacych wyniki danej dziedziny, wraz z podaniem granicznych
wartosci punktowych dla poszczegdélnych poziomow i opisem
merytorycznej interpretacji kompetencji ucznia na kazdym z nich.
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Do najwiekszych sukcesow ostatniej dekady zali-
czy¢ mozna znaczace zmniejszenie odsetka
uczniow osiggajacych najnizsze wyniki, czyli
uczniow, ktorzy osiagneli najwyzej pierwszy po-
ziom umiejetnosci. Wskaznik ten jest wykorzysty-
wany w Unii Europejskiej do monitorowania po-
stepow w poprawie jakosci ksztalcenia, jest tez
uznawany za wazny wskaznik zagrozenia wyklu-
czeniem spotecznym - wskazuje bowiem, wobec
niskiego poziomu poczatkowych kompetenc;ji
ogoélnych ucznia, na potencjalne problemy z roz-
wojem jego kompetencji i zdolnoscia do przekwa-
lifikowania si¢, gdyby zaszla taka potrzeba.

Wykres 3. Odsetek 15-latkéw osiagajacych wyniki ponizej

drugiego poziomu umiejetnosci w trzech dziedzinach bada-
nych w programie PISA w latach 2000-2009.
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Tabela 2 podaje doktadne dane liczbowe. Podob-
nie jak dla wynikow punktowych na skali PISA,
dla matematyki i rozumowania w naukach przyrod-
niczych pominieto w niej wyniki poprzedzajace
rok, w ktérym dana dziedzina byla wiodaca dzie-
dzing pomiaru.

Tabela 2. Odsetek 15-latkéw osiagajacych wyniki ponizej
drugiego poziomu umiejetnosci na skali PISA w trzech dzie-
dzinach badanych w programie PISA w latach 2000-2009.

2000 2003 2006 2009
czytanie i interpretacja 23,2 16,8 16,2 15,0
matematyka 22,0 19,8 20,5
rozumowanie w naukach przyrodniczych 17,0 13,1

W przyjetym w 2009 roku programie wspoltpracy
europejskiej w zakresie edukacji i szkolen (,,Ksztal-
cenie i szkolenie 2020”) uznano, ze tzw. pozio-
mem odniesienia, wzglgdem ktorego mierzone bg-
da postepy krajow, jest obnizenie odsetka uczniow
osiagajacych najstabsze wyniki do co najmniej
15%. Z wyjatkiem matematyki (wykres 6), Polska
osiagnela juz te wartosc¢ i nalezy pod tym wzgle-
dem do czolowki krajow europejskich (wykresy 4
i 8). Natomiast zestawienie odsetka ucznidéw

z dwu najwyzszych poziomow umiejetnosci, piate-
g0 i szostego lacznie, pokazuje przestrzen do po-
prawy jakosci ksztalcenia w Polsce (wykresy 5, 7
i9).

Wykres 4. Odsetek uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki

(ponizej 2 poziomu) w czytaniu i interpretacji w krajach
Unii Europejskiej.
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Wykres 5. Odsetek uczniéw osiagajacych najwyzsze wyniki
(poziom 5 lub 6) w czytaniu i interpretacji w krajach Unii
Europejskiej.
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Wykres 6. Odsetek uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki
(ponizej 2 poziomu) w matematyce w krajach Unii Europej-
skiej.
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Wykres 7. Odsetek uczniéw osiagajacych najwyzsze wyniki
(poziom 5 lub 6) w matematyce w krajach Unii Europej-
skiej.
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Wykres 8. Odsetek uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki
(ponizej 2 poziomu) w rozumowaniu w naukach przyrodni-
czych w krajach Unii Europejskiej.
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Wykres 9. Odsetek uczniéw osiagajacych najwyzsze wyniki
(poziom 5 lub 6) w rozumowaniu w naukach przyrodniczych
w krajach Unii Europejskie;j.
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Gimnazja, obserwowane w badaniach PISA od
2003 roku, podlegaja pewnym zmianom. Na przy-
ktad systematycznie poprawia si¢ stan ich wyposa-
zenia. Stwierdzaja to sami dyrektorzy szkot. Opie-

rajac si¢ na wypelnianych przez nich ankietach to-
warzyszacych badaniom, mozna przykladowo ob-
liczy¢ sredniq liczbe uczniow przypadajacych na
jeden komputer szkolny, wykorzystywany do ce-
16w edukacyjnych. W roku 2003 liczba ta wyniosta
prawie 21 uczniéw na jeden komputer, zas w 2009
roku zmalata do 11,5. By¢ moze ponad 10 osob na
jeden komputer w szkole to nadal duzo, niemniej
zdecydowana wiekszo$¢ dyrektorow gimnazjow
nie postrzega tego jako bariery edukacyjnej. Na
pytanie o to, czy brak komputeréow lub nieodpo-
wiednie wyposazenie w komputery wykorzystywa-
ne do zaj¢c stanowi utrudnienie w nauczaniu w da-
nej szkole w 2009 roku, twierdzaco odpowiedziat
mniej niz co piaty dyrektor, podczas gdy w 2003
roku wigcej niz co drugi (wykres 10). Opinie dy-
rektoréw wskazuja takze na systematyczna popra-
we wyposazenia bibliotek - mowi o tym spadek
z 65 do 23% opinii, ze niedostatki w tym zakresie
utrudniaja nauczanie. Podobne zmiany nastapily
w pozostatych kwestiach, o ktore pytano dyrekto-
row gimnazjow.

Mimo utrzymujacej si¢ zdecydowanie pozytyw-
nej tendencji zmian w wyposazeniu szkotl, warto
jednak zwroci¢ szczegolna uwage na dwa rodzaje
niedostatkow sprzetowych. Po pierwsze, chociaz
w ocenie dyrektorow nastapitla zasadnicza popra-
wa w wyposazeniu w sprzet i materialy laboratoryj-
ne do nauczania przedmiotow przyrodniczych, na-
dal 45% dyrektoréw postrzega braki w tym zakre-
sie jako problem edukacyjny w swojej szkole.
Wprawdzie uczniowie polscy znaczaco poprawili
swoje osiagniecia w przedmiotach przyrodniczych
w ciagu ostatnich trzech lat - by¢ moze czesciowo
W nastepstwie poprawiajacego si¢ zaplecza dydak-
tycznego - niemniej nadal mamy stosunkowo
szczupla warstwe uczniow dobrych i bardzo do-
brych w tej dziedzinie (wykres 9) i jest przed nami
wiele krajow, ktore potrafia znacznie skuteczniej
wciagna¢ pietnastolatkow w myslenie o naukach
przyrodniczych. Bez watpienia warto inwestowac
we wzrost zainteresowania mlodziezy naukami
przyrodniczymi i jest to wazne dzialanie proro-
ZWOjowe.

Na drugim miejscu niedostatkow zaplecza tech-
nicznego znajduje si¢ kwestia oprogramowania
komputerowego dla celow edukacyjnych. Chociaz
i tu nastapita znaczaca poprawa, jest charaktery-
styczne, ze przez wszystkie lata wiecej dyrektoréw
dostrzegalo utrudnienia edukacyjne spowodowa-
nie brakiem lub nieodpowiednim oprogramowa-
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niem komputeréw niz niedostatkiem samego
sprzetu komputerowego. Dalszy postep jakosci
edukacji moze nastapic¢ raczej poprzez odpowied-
nie zainwestowanie w oprogramowanie wspoma-
gajace proces dydaktyczny niz w sprzet. Niemniej
obie te kwestie oceniane sg dzi$ przez dyrektorow
gimnazjow znacznie lepiej niz w latach 2003
i 2006.

Wykres 10. Odsetek dyrektoréw gimnazjow, ktérzy na py-
tanie: Czy mozliwosci nauczania w Pani/Pana szkole sa
utrudnione z powodu ponizszych probleméw? odpowiedzie-
li: Jest to pewien problem lub: Jest to powazny problem.
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=w=brak lub nieodpowiednie wyposazenie w programy komputerowe

—a—brak lub nieodpowiednie wyposazenie w materiaty audio-wizualne do nauki

Pewien obraz daja takze stwierdzenia samych
uczniow o ich relacjach z nauczycielami. General-
nie, zdaniem uczniéw sa one dobre (wykres 11).
Wazne dla mlodziezy w tym wieku potrzeby, by
by¢ wystuchanym i sprawiedliwie ocenionym,
w odczuciu wigkszosci pietnastolatkow sg zaspo-
kajane przez nauczycieli. Nieznaczny spadek opi-
nii na temat: czy ,nauczyciele mnie wystuchuja,
gdy mam co$ do powiedzenia” miesci si¢ w grani-
cach bledu, zas wzrost stwierdzen, ze ,nauczycie-
le traktuja mnie sprawiedliwie” jest wyrazisty
glownie w momencie dokonania zmiany struktury
szkolnictwa, gdy pietnastolatkowie zamiast w szko-
tach srednich znalezli si¢ w gimnazjum. Nauczy-
ciele gimnazjalni sa odbierani przez uczniow jako
bardziej sprawiedliwi. Pozniej nastapil niewielki
wzrost (réwniez w granicach btgdu pomiaru). Naj-
bardziej natomiast cieszy systematyczny wzrost
stwierdzen: ,Jesli potrzebuje pomocy, otrzymuje
ja od nauczycieli”. Moze jest to dobry prognostyk
dla poglebienia zindywidualizowanego podejscia
W pracy z uczniem.

Wykres 11. Odsetek uczniéw, ktérzy na pytanie Na ile zga-
dzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi stwierdzeniami
dotyczacymi nauczycieli w Twojej szkole? odpowiedzieli:
Zgadzam sie lub: Zdecydowanie sie zgadzam. (W 2006 roku
nie zadano tego pytania w miedzynarodowej ankiecie).
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4. Najwazniejsze wyniki w krajowe;j
czesci badania - szkoly ponad-
gimnazjalne

Podobnie jak w badaniu PISA 2006, wyniki
uczniow szkél ponadgimnazjalnych znaczaco
roznitly sie miedzy typami szkél. Najwyzsze wyni-
ki uzyskali uczniowie liceéw ogodlnoksztatcacych,
najnizsze - uczniowie zasadniczych szkot zawo-
dowych. Roznice te byly najwieksze w umiejetno-
§ci czytania i interpretacji. Sredni wynik uczniow
licedéw ogodlnoksztatcacych byt o 62 punkty wyz-
szy od S$redniego wyniku wszystkich uczniéw
pierwszych klas. Wynik uczniéw szkot zasadni-
czych zawodowych byt nizszy az o 112 punktow
od przecietnego wyniku ogotu pierwszoklasistow
szkét ponadgimnazjalnych. Tak duza rdéznica
oznacza, ze zdecydowana wiekszo$¢ polskich
uczniow zasadniczych szkot zawodowych zade-
monstrowala kompetencje w przyblizeniu na po-
dobnym poziomie co 10% najstabszych uczniow
w krajach OECD. Przy czym w Polsce, w 2009
roku, frakcja ucznidow uczeszczajacych do zasad-
niczych szkél zawodowych wynosita blisko 20
procent. Bez watpienia ksztalcenie w zasadni-
czych szkotach zawodowych kompetencji ogol-
nych, réwnie potrzebnych na wspoélczesnym ryn-
ku pracy co kompetencje zawodowe, wymaga od-
rebnego, bardziej szczegotowego zbadania, ktore
pozwolitoby blizej zdiagnozowa¢ zrodta trwatego
niepowodzenia, problem motywacji i wewngtrz-
ne zroéznicowanie tej grupy uczniow.
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Wykres 12. Zr6znicowanie wynikéw miedzy uczniami I kla-
sy szkét ponadgimnazjalnych w badaniu PISA 2009, w za-
leznosci od typu szkoty. Sredni wynik uczniéw poszczegol-
nych typéw szkét w poszczegélnych dziedzinach badania
PISA 2009.
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Potwierdzeniem problemu ksztalcenia kompe-
tencji ogolnych w srodowisku zasadniczych szkot
zawodowych jest w nich bardzo wysoki odsetek
uczniéw ponizej drugiego poziomu umiejetnosci
(wykres 13). W zasadzie po gimnazjum, gdzie
uczniowie tacy stanowia okoto 15%, nastgpuje ich
kumulacja w zasadniczych szkotach zawodowych,
nie nastawionych - do momentu wejscia w nich
nowej podstawy programowej we wrzesniu 2012
roku - na uzupelienie kompetencji ogdlnych
ucznia, ktore moga w przyszlosci przyda¢ mu sie
wobec potrzeby uzupelniania i zmiany kwalifikacji
w dorostym zyciu.

Wykres 13. Odsetek uczniow I klas szkét ponadgimnazjal-
nych osiagajacych najstabsze wyniki (ponizej poziomu 2)
w trzech dziedzinach w badaniu PISA 2009.
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Poréwnanie wynikéw uczniow pierwszych klas
szkol ponadgimnazjalnch badanych w 2009 roku
z wynikami uczniéw pierwszych klas badanych
w roku 2006 pokazuje pogorszenie wynikow w za-
kresie czytania i interpretacji. Roznice w pozosta-

lych dziedzinach nie sg istotne statystycznie. Ana-
lizujac wyniki, warto pamigtac¢, ze w tym okresie
zmieniala sie¢ struktura uczniow wybierajacych
szkoly danego typu. Gléwna zmiana polegala na
zmniejszeniu si¢ odsetka uczniéw wybierajacych
nauke w liceach profilowanych. W 2006 roku sta-
nowili oni 10,7% ogoétu uczniow uczeszczajacych
do pierwszych klas szkol ponadgimnazjalnych,
a w 2009 roku - zaledwie 3,1%. Zwigkszyl si¢
glownie odsetek ucznidw uczeszczajacych do za-
sadniczych szkot zawodowych, z 15,6 do 19,4%.
Nie zmienit si¢ odsetek uczniow wybierajacych li-
cea ogolnoksztalcace. Natomiast pogorszyly si¢
wyniki pierwszoklasistow w liceach ogolnoksztal-
cacych, gtownie w czytaniu i interpretacji. Zmiany
w szkolach innego typu nie sa istotne statystycz-
nie, mozemy jedynie przypuszczaé, ze taki byt kie-
runek zmian, jak sugeruja to dane (tabela 3),
a wiec ze w technikach réwniez nastapil spadek,
za$s w zasadniczych szkolach zawodowych nie-
znaczny wzrost, co moze wigzac¢ sie ze zwieksze-
niem liczby uczniéw tych szkot.

Tabela 3. Zmiana wyniku miedzy 2006 a 2009 wsréd
pierwszoklasistéw szkét ponadigmnazjalnych.

2006 2009 roznica
Sredni | Btad | Sredni | Bfad -~
wynik | stand. | wynik | stand. pe.
czytanie licea ogdlnoksztatcace | 581 562 | 565 | 3,86 -16
i interpretacja | $rednie zawodowe 503 | 6,98 | 487 | 485 | -16
zasadnicze zawodowe 389 7,65 392 6,91 3
licea ogdlnoksztatcace 566 7,15 559 5,39
matematyka ——
$rednie zawodowe 495 493 495 6,12
zasadnicze zawodowe 410 4,96 402 5,61
rozumowanie | jiceq ogginoksztatcace | 572 | 6,1 | 565 | 4,62
w naukach ——
przyrodniczych Srednie zawodowe 496 4,87 505 54
zasadnicze zawodowe 410 4,71 413 7,43

Pogrubionym drukiem zaznaczono réznice istotne statystycznie.

Jesli spojrze¢ na odsetki uczniow osiagajacych
poszczegblne poziomy umiejetnosci czytania i in-
terpretacji, to wida¢, ze zaobserwowane pogorsze-
nie wynikéw dotyczy przede wszystkim odsetka
uczniow osiagajacych najwyzszy - piaty poziom
umiejetnosci (wykres 14). O ile w 2006 roku ta-
kich uczniow byto 16%, to w 2009 r. bylo ich o bli-
sko 6 punktow procentowych mniej. Nie zmienit
sie znaczaco odsetek uczniow osiagajacych naj-
slabsze wyniki. Prawidlowo$¢ ta jest szczegolnie
widoczna w liceach ogolnoksztalcacych. W tym
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rodzaju szkoét uczniow bardzo dobrych, osiagaja-
cych piaty poziom umiejetnosci, byto w 2006 roku
blisko 30%, za$ w 2009 roku az o 11 punktéw pro-
centowych mniej (wykres 15). Obraz zmian jest
podobny w szkolach $rednich zawodowych - tu
odsetek uczniow na piatym poziomie spadt o 4
punkty procentowe, z 6 do 2%, ale spadek - z 22
do 15% - nastapit tez wsrdd uczniow dobrych, na
czwartym poziomie umiejetnosci. Wyniki te skta-
niaja do postawienia w gléwnych wnioskach pro-
blemu szkot ponadgimnazjalnych.

Wykres 14. Odsetek uczniéw | klas ogoétu szkét ponadgim-
nazjalnych wedlug pozioméw umiejetnosci czytania i inter-
pretacji w badaniu PISA 2006 i 2009.
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Wykres 15. Odsetek uczniow I klas liceéw ogdlnoksztatca-
cych wedtug pozioméw umiejetnosci czytania i interpretacji
w badaniu PISA 2006 i 2009.
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5. Glowne wnioski

Po dziewigciu latach systematycznych badan ry-
suje sie dos¢ klarowny obraz mocnych i stabych
stron polskich przemian w oswiacie i ich dotych-
czasowych rezultatow. Haslowo mozna powie-
dzie¢, ze jestesmy w pot drogi, albo niedaleko po-

towy. Najpierw jednak podkreslmy, ze okres dzie-
wieciu lat nie jest dlugi w stosunku do ,statej cza-
sowej” przemian w edukacji, gdyz pelny cykl sciez-
ki edukacyjnej mlodego czlowieka trwa kilkana-
Scie lat. Potwierdzajaq to przyklady krajow, ktore
wspiely sie¢ na wyzyny edukacyjne po kilkudziesie-
ciu latach nieustannego reformowania swoich sys-
temow edukacyjnych, az wreszcie po latach swiat
odkryt ich osiagniecia, gdy postanowiono przepro-
wadzi¢ miedzynarodowe badania PISA. Na szcze-
golna uwage, z racji konsekwencji w diugofalo-
wym, ustawicznym reformowaniu edukacji zashu-
guja zwlaszcza takie kraje jak np. Norwegia czy
Finlandia. Polska podaza w podobnym kierunku
i jesli starczy nam spokoju, wytrwatosci i konse-
kwencji, to nast¢pne dziewie¢ lat pozwoli na osia-
gniecie rezultatdOw na miare najlepiej zorganizowa-
nych krajow $wiata.

1. Problem ,dolnej ¢wiartki”, sygnalizowany
w raporcie z pierwszych badan PISA 2000 i przy-
pomniany we wprowadzeniu do obecnego rapor-
tu, zostal radykalnie zlagodzony. Poczatkowo
W czytaniu, a ostatnio takze w rozumowaniu w na-
ukach przyrodniczych, osiagamy juz standardy wy-
znaczone, a raczej wymarzone przez Uni¢ Euro-
pejska, cho¢ przypuszczalnie dla wielu krajow
nieosiagalne (wykresy 4 i 8). Jest to duze osia-
gniecie polskiej oswiaty, ktore bedzie pozytywnie
oddziatlywalo na tagodzenie napie¢ spotecznych
w przyszlosci. Nie potrafiliSsmy dokonac¢ tego
w matematyce, cho¢, jak pokazuje wykres 6, nie
jest to odosobnione.

2. Powszechna edukacja matematyczna jest jed-
nak jednym z trzech najwazniejszych problemow
do rozwigzania, odsloni¢tych przez badania PISA.
Pytanie mozna postawi¢ lapidarnie: jak polubi¢
matematyke i przekonac sie, ze dla kazdego moze
by¢ ona przydatna? W kraju Banacha i Tarskiego
sta¢ nas na wiecej niz utrwalanie przecig¢tnosci.
Potrzebny jest Program Powszechnego Rozwoju
Umiejetnosci Matematycznych, albo dziatania
pod hastem: , Cala Polska, liczac na dzieci, liczy
z dzie¢mi”. Rozwijamy $mialo$¢ bawienia si¢ licz-
bami i symbolami matematycznymi, znajdowania
analogii miedzy konkretnymi sytuacjami a pojecia-
mi matematycznymi.

3. Drugi problem jest analogiczny do sformuto-
wanego w raporcie PISA 2003 pod hastem proble-
mu ,,gornej ¢wiartki”. Zwraca uwage mate zaanga-
zowanie szkolnictwa w potrzeby uczniéw dobrych
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i bardzo dobrych. Formulujemy to teraz nieco ina-
czej, nazywajac to samo potrzeba rozwijania
u uczniow umiejetnosci ztoZonych, ktorych istota
jest odchodzenie od wyéwiczonych sposobow roz-
wigzan i interpretacji ku podejmowaniu wlasnych
strategii rozwiazania danego problemu. Szkole po-
trzebna jest umiejetnos¢ ksztaltowania w uczniu
postaw sprzyjajacych $mialosci zmierzenia si¢
z nieznanym zagadnieniem. Polska szkota, z nie-
zbyt licznymi wyjatkami, nie wie, jak rozwinac
u ucznia pewna odwage myslenia, ktora jest nie-
zbedna, by zmierzy¢ si¢ z kazdym nowym proble-
mem. Szkota wyrabia pewne nawyki i jest to jej
wazne zadanie, ale trzeba pogodzi¢ je z umiejetno-
$cia odchodzenia od schematéw, z wyksztalce-
niem postaw gotowosci podjecia problemow,
w rozwiazywaniu ktérych nie pomoga poznane
wczesniej algorytmy i schematyczne interpretacje.

4. Wreszcie sygnalizowany juz problem trzeci -
sprawa czwartego etapu edukacyjnego, czyli szkoét
ponadgimnazjalnych. Z roznych wzgledow zatoze-
nia strukturalne reformy z 1999 roku dotarly do
czwartego etapu edukacyjnego w sposob szczatko-
wy i niekonsekwentny, za§ programowa idea po-
wtarzania cyklu nauki ,tego samego, ale inaczej”,
najpierw w gimnazjum potem w liceum, nie przy-
niosta dobrych rezultatéw, nie sprzyjata poglebia-
niu wiedzy, a raczej jej powierzchownemu trakto-
waniu. To jest zapewne glowna przyczyna przyta-
czanych wyzej niezadowalajacych wynikow. Po-
trzeba konsekwentnego dotarcia spdjnych prze-
mian do szkol, w ktorych uczniowie kontynuujq
nauke po gimnazjum, jest bodaj najwickszym wy-
zwaniem systemu edukacji. Dotychczas w cyklu
edukacyjnych przemian nigdy nie starczalo na to
czasu, a szkoly czwartego etapu zbieraly heteroge-
niczny zlepek $cierajacych si¢ tendencji.

5. Ostatni z glownych wnioskow, najbardziej na-
rzucajacy si¢ i systematycznie potwierdzany po-
czawszy od badania PISA 2003, to podkreslenie
stlusznosci wprowadzenia gimnazjum. Jezeli chce-
my konsekwentnie podgaza¢ w stron¢ dojrzalego
i wewnetrznie spojnego systemu edukacji, nie py-
tajmy juz CZY, lecz JAKIE gimnazjum? Na razie
wiemy o nim jedno: jest i powinno nadal by¢ PO-
WSZECHNE, czyli DLA KAZDEGO UCZNIA.
Dobre gimnazjum to takie, ktore potrafi ,,zagospo-
darowac¢” kazdego ucznia i rozwina¢ jego poten-
cjal. Dobry system powszechnych szkét gimnazjal-
nych to taki system, w ktérym rodzice nie musza
zastanawia¢ sie, jaka szkole wybra¢ dla dziecka,

czy ,ucieka¢” z rejonu, czy nie, gdyz ufaja, ze kaz-
da szkota nalezycie zadba o rozw¢j ich dziecka.
W ostatnim rozdziale tego raportu podejmujemy
zagadnienie zréznicowania szkoél, do ktorego ana-
liza danych PISA dostarcza waznych spostrzezen.
Jesli zroznicowanie migedzy gimnazjami bedzie na
tyle niewielkie by nie niepokoi¢ tym rodzicow i nie
stymulowa¢ tych aktywniejszych do poszukiwania
innej niz najblizsza szkoly, w sposéb nieunikniony
musi ono kumulowa¢ wewnatrz organizmu szkol-
nego cala réznorodnos¢ ucznidéw, obecna zawsze
w $wiecie spolecznym. Zamiast podwazania roli
gimnazjum, lepiej zastanowic sie, jakiego wzmoc-
nienia potrzebuje zarOwno samo gimnazjum, jak
i nauczyciel gimnazjalny, by sprosta¢ nietatwej, ale
potrzebnej misji.

6. Kontekst spoteczny i kontekst
rynku pracy

Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Roz-
woju, animujac miedzynarodowe badania eduka-
cyjne PISA o bezprecedensowej skali i nowator-
skim podejsciu teoretycznym, kierowala si¢ bar-
dzo szerokimi przestankami spotecznymi i eko-
nomicznymi, podyktowanymi obawami o dlugo-
falowe perspektywy zrownowazonego rozwoju.
Program PISA ma ambicje wychodzenia w deba-
cie poza wasko rozumiane problemy oswiatowe,
stawiajac kwestie rozwoju demokracji, $wiado-
mego uczestniczenia w spoteczenstwie obywatel-
skim czy elastycznych zachowan na rynku pracy.
Zakotwiczenie programu PISA w perspektywie
uczenia sie przez cale zycie ma taczy¢ tradycyjnie
i niekiedy zbyt wasko rozumiane zadania o$wia-
towe z szeroka perspektywa rozwojowa, edukacje
formalna - z pozaformalng i nieformalna, ktore
wspOlnie skladaja si¢ na nabywane kompetencje,
uczenie si¢ mlodziezy - z gotowoscia do uczenia
sie dorostych i otwartos$ciqg na sprawy publiczne
w dorostym zyciu.

Przyktadowo, jezeli na przedmiotach przyrodni-
czych gimnazjalista nauczy si¢ rozrozniania fak-
tow od hipotez czy twierdzen naukowych od opi-
nii, bedzie w dorostym zyciu w sposéb bardziej
Swiadomy i kompetentny uczestniczyt w debacie
publicznej rowniez na inne tematy niz w szkole.
Podobnie, jesli bedzie potrafit skojarzy¢ rézne in-
formacje zawarte w tekscie z wczesniej nabyta wie-
dza, a nastepnie wlaczy¢ jedne i drugie do samo-
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dzielnego zinterpretowania tekstu, podajac tez
zwiezle uzasadnienie swojego rozumowania, pozy-
ska umiejetnosci przydatne dla wlasnego rozwoju
i osiagania zamierzonych celow. Z takim wtasnie
zalozeniem konstruowane sq zadania sprawdzaja-
ce umiejetnosci uczniow w badaniu PISA. W ta-
kiej tez perspektywie nalezy interpretwa¢ zaréwno
srednie wyniki kraju czy szkoty, jak i proporcje
uczniow ponizej ,,progu minimum” (poziomu 2 na
skali PISA), czy uczniow na wyzszych poziomach
umiejetnosci. Zdiagnozowany w 2000 roku niski
poziom tak okreslonych umiejetnosci polskich
uczniow, zwlaszcza w szkolnictwie zawodowym
kazdego szczebla, pokazuje pewne cechy charakte-
rystyczne dla dawnej struktury szkolnictwa. Odse-
tek uczniéw w zasadniczych szkotach zawodo-
wych byt w przesztosci znacznie wyzszy niz obec-
nie (tabela 4). Z zalozenia szkolnictwo zawodowe
nastawione bylo dawniej na inne cele, dos¢ konse-
kwentnie oddzielone od celéw ksztalcenia ogolne-
go. Tymczasem dzisiejsze potrzeby kaza integro-
wa¢ kompetencje zawodowe z kompetencjami
ogolnymi.

Tabela 4. Odsetek uczniéw 1 klas szkét ponadpodstawo-
wych (do roku 2000/2001) lub ponadgimnazjalnych w Pol-
sce w okresie 1984-2010.

Ty 1984- | 1990- | 1995- | 2000- | 2005 | 2010-

-1985 | -1991 | -1996 | -2001 | -2006 | -2011

licea ogéInoksztatcace 18,3 | 21,5 | 286 | 38,7 | 445 | 458
technika i inne* 243 | 29,1 33,1 | 356 | 387 | 34,6
zasadnicze szkoty zawodowe 57,4 49,4 38,3 25,7 16,8 19,6

Lata 1984-2006 dane GUS, rok 2010-2011 dane wstepne Systemu Informacji O$wiatowej
* Szkoty $rednie prowadzace do matury, poza liceum ogélnoksztatcacym

Nie prowadzono w przesztosci badan adekwat-
nych do zdiagnozowania omawianego zjawiska,
nie mamy wiec bezposredniego dowodu empirycz-
nego i ilosciowej miary pokazujacej wplyw dawne-
go modelu szkolnictwa na zjawisko wysokiego
bezrobocia w latach 90. XX wieku i uporczywie
utrzymujace si¢ wowczas dtugotrwate bezrobocie.
Posrednio mozna si¢ tego wplywu domysla¢, ob-
serwujac wspotwystepowanie niskich wynikéw np.
z czytania w badaniu PISA i wysokiej stopy dlugo-
trwatego bezrobocia, cho¢ oczywiscie w przypad-
ku danych przedstawionych na wykresach 161 17
nie ma mowy o zaleznosci przyczynowo-skutko-
wej, gdyz kazdy z parametrow dotyczy zupetnie in-
nej grupy wiekowej. Ta dodatkowa obserwacja, na
jaka pozwalaja zebrane dane, rejestruje jednak
zmieniajace si¢ miejsce Polski w obu kwestiach.
W roku 2000 w Polsce nadal utrzymywato si¢ sto-

sunkowo wysokie dtugotrwale bezrobocie® i jedno-
czesnie $redni wynik z czytania osiagnigty przez
uczniow okazat si¢ niski. W roku 2009 odwrotnie,
uczniowie gimnazjum uzyskali znacznie wyzszy
wynik i znalezli si¢ pod tym wzgledem w czolow-
ce krajow europejskich, a wskaznik dlugotrwatego
bezrobocia przyjal niska wartos¢, charakterystycz-
ng dla krajow dobrze radzacych sobie z problema-
mi bezrobocia. Pomimo, zZe przytoczone wykresy
nie méwig o bezposrednich zaleznos$ciach, poka-
zuja, w jakim kierunku zmierzamy. Nie ulega tez
watpliwosci, ze dlugofalowo kompetencje gimna-
zjalistow uzyskane przez nich w mlodosci beda
mialy wplyw na elastycznos¢ rynku pracy i per-
spektywy rozwojowe.

Wykres 16. Poziom dtugotrwatego bezrobocia w procen-

tach i $redni wynik w czytaniu i interpretacji na skali PISA
w roku 2000 w wybranych krajach.
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Wykres 17. Poziom diugotrwatego bezrobocia w procen-
tach i $redni wynik w czytaniu i interpretacji na skali PISA
w roku 2009 w wybranych krajach.
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’ Dilugotrwate bezrobocie definiowane jest jako brak zatrudnienia
przez okres co najmniej dwunastu miesiecy.
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1. Zalozenia metodologiczne

Badanie OECD PISA jest reprezentacyjnym ba-
daniem kompetencji pietnastolatkow, realizowa-
nym na reprezentatywnej probie losowej. Oznacza
to, Ze jego wyniki moga by¢ uogolniane na cata ba-
dana populacje, z zastrzezeniem dopuszczalnosci
bledow losowych (o znanej charakterystyce) zwia-
zanych z reprezentacyjnym charakterem badania,
a takze bledow nielosowych zwiazanych z nieunik-
niong niedoskonatoscig realizacji zalozenia o loso-
wosci proby. Z analogicznymi zastrzezeniami do-
puszczalne jest porownywanie wynikow uzyskiwa-
nych w kolejnych cyklach badania PISA, realizo-
wanych od 2000 roku, a takze porownywanie wy-
nikow badania PISA w poszczegdlnych krajach
bioracych udzial w projekcie. Uscislijmy teraz uzy-
te powyzej terminy.

2. Populacja pietnastolatkow

Populacja objeta badaniem OECD PISA sa oso-
by pietnastoletnie, rozumiane w tym przypadku ja-
ko osoby urodzone w roku 1993, a wigc takie, kto-
re ukonczyly lat 15 w roku poprzedzajacym reali-
zacje badania' (jak wida¢, okreslenie ,pietnastola-
tek” jest o tyle umowne, ze wsrod badanych mogly
si¢ znajdowa¢ rowniez osoby, ktore w dniu bada-
nia mialy juz ukonczone lat szesnascie). Badanie
PISA ograniczone jest do uczniow, a wiec do osob
obecnych w systemie szkolnym. Dodatkowo, z ba-
danej populacji z zalozenia wylaczeni sa: ucznio-
wie opoznieni wzgledem normalnego cyklu nauki
0 wiecej niz dwa lata, uczniowie niepelnosprawni
intelektualnie, osoby z innymi niepelnosprawno-
$ciami uniemozliwiajacymi wypelnienie standar-
dowych zestawow zadan, uczniowie nie posiadaja-
cy wystarczajacej znajomosci jezyka, w ktorym re-
alizowane bylo badanie. Dopuszczalne bylo wyla-
czenie z proby uczniow bardzo matych szkot, pod
warunkiem, ze kategoria taka nie przekroczy 0,5%
populacji (z tej mozliwosci w Polsce w roku 2009
nie korzystaliSmy).

W polskim badaniu PISA 2009 dominujaca
czes¢ badanej populacji stanowili uczniowie gim-
nazjow (wlaczajac do tej kategorii takze niezbyt
liczna kategori¢ ucznidw szkol artystycznych 11
stopnia), przede wszystkim - trzecioklasisci, ale

' W poszczegolnych krajach bioracych udziat w badaniu definicja
ta moze by¢ nieznacznie modyfikowana.

takze uczniowie klas drugich i pierwszych. Do po-
pulacji badanej zaliczaja sie takze pietnastoletni
uczniowie szkél pogimnazjalnych (licedw ogolno-
ksztalcacych oraz srednich i zasadniczych szkoét
zawodowych). Pigtnastoletni uczniowie szkot pod-
stawowych wytaczeni sa z badanej populacji ze
wzgledu na kryterium ponad dwuletniego opoznie-
nia w stosunku do standardowego cyklu nauki. Ze
wzgledu na kryterium niepelnosprawnosci wyla-
czeni z badania byli uczniowie szkot specjalnych.

W ujeciu liczbowym polska populacja pigtnasto-
latkéw w badaniu PISA 2009 przedstawiatla si¢ na-
stepujaco:

* laczna populacja pietnastolatkow urodzonych
w 1993 roku: 482.500, w tym:

- nieobecni w systemie szkolnym lub opdZnieni
o wiecej niz 2 lata: 8.800,

- uczniowie gimnazjow specjalnych: 7650,

- szacunkowa liczba uczniow pozostatych szkot,
kwalifikujacych sie do wylaczenia z badania
z powodow intelektualnej lub fizycznej niepel-
nosprawnosci lub z powodu niewystarczajacej
znajomosci jezyka polskiego: 1.600;

* populacja, na ktérag mozna uogolnia¢ wyniki ba-
dania: 464.450 uczniéw, co oznacza ok. 96% ca-
tej populacji pietnastolatkow i 98% populacji
pietnastolatkow obecnych w systemie szkolnym
i nie opoznionych w nauce o wiecej niz dwa la-
ta. Okoto 2.500 (ok. 0,5%) uczniow w badanej
populacji stanowili uczniowie szkot ponadgim-
nazjalnych (przede wszystkim liceéw ogolno-
ksztalcacych); pozostali za$ to uczniowie gim-
nazjow.

Liczby powyzsze oparte sa na danych statystyki
publicznej (GUS oraz dane Systemu Informacji
Oswiatowej) i, oczywiscie, obciazone pewnymi
bledami i niedokladnosciami. W szczegolnosci,
o ok. 1-1,5% moze by¢ w nich zawyzona liczba
uczniow obecnych w systemie szkolnym, co wyni-
ka miedzy innymi z faktu, zZe dane o liczbie uczniow
w szkolach zbierane sq na poczatku roku szkolne-
g0, zas$ badanie realizowane bylo w jego drugim se-
mestrze.

W skali calego badania mi¢dzynarodowego ba-
dana populacja liczyta ok. 26.320.000 pietnasto-
latkow.
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3. Préba - sposob doboru
a bledy losowe

Proba w badaniu PISA jest proba losowa, co
oznacza, ze dla kazdego ucznia z badanej popula-
cji mozna wyznaczy¢ znane i niezerowe prawdo-
podobienstwo, ze zostanie on do proby wylosowa-
ny. W badaniu polskim wynositlo ono przecietnie
ok. 0,0128. Proba losowa jest z definicji proba re-
prezentatywna, jesli prawdopodobienstwa trafienia
do niej sa rowne dla wszystkich cztonkéw popula-
cji; jesli nie sa - staje si¢ reprezentatywna po nada-
niu jej elementom odpowiednich wag, odwrotnie
proporcjonalnych do prawdopodobienstw trafie-
nia do préby (tzw. wazenie poststratyfikacyjne).
Nierowne prawdopodobienstwa trafienia do proby
mogq wynika¢ np. z celowego nadreprezentowa-
nia jakich§ podzbiorowosci (takich, ktérym z ja-
kichs wzgledow chcemy poswieci¢ w badaniu
szczegolna uwage), badz tez ich subreprezentacji
(np. w celu ograniczenia kosztow zwigzanych
z prowadzeniem badania tam, gdzie wiaze si¢ ono
ze szczegolnie wysokimi naktadami). Takie nad-
i subreprezentowanie poszczegdlnych czesci po-
pulacji nie narusza reprezentatywnosci proby pod
warunkiem odpowiedniego jej wazenia, natomiast
moze by¢ korzystne ze wzgledow metodologicz-
nych lub z uwagi na logistyke badania. W polskim
badaniu PISA 2009 zastosowano nadreprezenta-
cje prywatnych gimnazjow, dzigki czemu mozliwe
jest formulowanie pytan badawczych dotyczacych
poroéwnania szkot publicznych i niepublicznych.

Wyniki uzyskane na probie reprezentatywnej
mozna uogolnia¢ na populacje, z ktorej ta proba
zostata wylosowana, jednakze moga by¢ one obar-
czone bledami losowymi. Wielkos¢ tych bledow
oczywiscie nie jest znana, jednakze, opierajac si¢
na zasadach rachunku prawdopodobienstwa, moz-
na wskaza¢ wielkosc¢, ktorej btad losowy nie prze-
kroczy z okreslonym prawdopodobienstwem (zwy-
kle 95%). Wyznacza si¢ w ten sposob dla poszcze-
golnych wynikow przedzialy ufnosci, ktorych sze-
rokos¢ (a scislej, jej potowe) traktuje sie¢ zwykle ja-
ko doktadnos¢ oszacowania (tzw. ,.blad statystycz-
ny”). Doktadnos$¢ oszacowan (a zatem potencjal-
na wielkos¢ bledow losowych) zalezy od dwoch?
czynnikoéw: wielkosci proby (im wieksza proba,
tym wigksza doktadno$¢ oszacowan) oraz schema-

2 Zalezy ona oczywiscie rowniez od rozkladu populacyjnego
badanej cechy, ta jednak jest czynnikiem niezaleznym od charak-
terystyki proby losowej.

tu jej doboru, ktory moze przyczynic¢ si¢ zardéwno
do zwiekszenia, jak i zmniejszenia dokladnosci
w porownaniu do tzw. ,prostej proby losowej”.

Schemat doboru proby uczniow w badaniu PISA
miat charakter dwustopniowego doboru warstwowe-
go z zastosowaniem losowania systematycznego,
w ktorym pierwszym stopniem doboru byl wybor
szkoty, za$ drugim - losowanie uczniow z uprzed-
nio wylosowanych szkot.

Losowanie szk6t miato charakter losowania war-
stwowego, z wykorzystaniem ,warstw explicite”
(a wiec osobnego losowania szkoél z poszczegol-
nych ich kategorii), zas§ wewnatrz ,warstw explici-
te” - losowania systematycznego z wykorzysta-
niem ,warstwowania implicite”, tj. doboru szkot
z listy uporzadkowanej ze wzgledu na okreslone
cechy. Prawdopodobienstwo wylosowania danej
szkoly bylo proporcjonalne do liczby jej uczniéw
kwalifikujacych si¢ do badania PISA (w przypad-
ku szkot liczacych mniej niz 35 takich uczniow by-
to ono state i takie, jakby uczniéw odpowiednich
do badania bylo 35). Zastosowanie procedury lo-
sowania warstwowego prowadzi do poprawienia
doktadnosci oszacowan, dzigki czgSciowemu kon-
trolowaniu wariancji miedzyszkolne;j.

Dobér uczniow w poszczegdlnych szkotach miat
charakter losowania prostego, przy czym w kazdej
wylosowanej szkole do badania losowano 35
uczniow (w szkotach, w ktorych uczniow kwalifi-
kujacych sie do objecia badaniem PISA bylo
mniej, badaniem obejmowani byli wszyscy). Po-
niewaz jednak uczniowie losowani byli jedynie
sposrod uczniow szkot wylosowanych uprzednio,
préba uczniow miala ostatecznie charakter proby
dwustopniowej, co prowadzi do znaczacego pogor-
szenia dokladnosci oszacowan w poroéwnaniu
Z prostg proba losowana bezposrednio z calej po-
pulacji uczniow o takiej samej liczebnosci. O przy-
jeciu takiego schematu losowania decyduja jednak
zasadnicze kwestie ekonomiczne i logistyczne:
dzieki temu, ze w wylosowanej szkole w badaniu
bierze udzial kilkudziesieciu ucznidw, mozliwe
jest przebadanie wielokrotnie liczniejszej proby,
niz bytoby to osiagalne przy doborze prostym bez-
posrednim. W efekcie zatem uzyskujemy znacznie
wieksze dokladnosci oszacowan niz te, ktére -
przy takim samym nakladzie pracy i srodkow fi-
nansowych - uzyskaliby$my, stosujac inne sche-
maty doboru.
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Zastosowanie zlozonego schematu doboru pro-
by oznacza jednak, ze do okreslania doktadnosci
oszacowan nie mozna stosowac¢ standardowych
technik obliczeniowych - proste wykorzystanie
metod zaimplementowanych w typowych progra-
mach statystycznych prowadzitoby do niedoszaco-
wania bledow. Z tego wzgledu bledy losowe wyni-
kow w badaniu PISA szacowane s z wykorzysta-
niem techniki bootstrapingu, a $cislej - techniki
balanced random replicates. Metoda ta pozwala na
wyznaczanie przedzialow ufnosci oraz na weryfi-
kacje hipotez statystycznych z uwzglednieniem ca-
tej specyfiki przyjetego schematu doboru proby.

Mowiac o reprezentatywnosci proby oraz do-
ktadno$ci oszacowan, nalezy pamicta¢ jeszcze
o dwoch kwestiach:

e Dokladno$¢ oszacowan zalezy od liczebnosci
proby, natomiast jest praktycznie niezalezna od
tego, jaka czes¢ populacji stanowi proba. W kon-
sekwencji, przy tym samym schemacie doboru
proby, proba o liczebnosci 5000 oséb da taka
samg dokladnos¢ oszacowania niezaleznie od
tego, czy wylosowana ona byla z populacji licza-
cej sto tysiecy, milion czy dziesie¢ milionéw lu-
dzi.

e Schemat doboru proby, a takze sposob jej war-
stwowania czy ewentualne sub- i nadreprezen-
tacje, o ile sa przeprowadzone prawidlowo i wila-
sciwie uwzglednione przy wazeniu proby, nie
maja wplywu na jej reprezentatywnos¢ (choc¢
majq wplyw na wielkosci btedéw losowych).
W konsekwencji, w pelni dopuszczalne jest po-
réwnywanie wynikow uzyskanych z prob wylo-
sowanych przy uzyciu roznych schematéw do-
boru czy wykorzystujacych rozne warstwowa-
nie. Pomimo to w kolejnych cyklach badania
PISA dazy si¢ do utrzymania statych schema-
tow doboru i warstwowania proby, jednakze
ewentualne ich zmiany nie stanowig przeszkody
w porownywaniu wynikow badania PISA z roz-
nych lat.

4. Proba w polskim badaniu
PISA 2009 w liczbach

4.1. Proba wylosowana w miedzynarodowej czesci
badania (,,pietnastolatkowie”)

W Polsce, przy doborze szkét do miedzynarodo-
wego segmentu badania zastosowano nastepujacy
SposOb warstwowania:

» Jako osobne ,warstwy explicite” przyjeto:
- warstwe gimnazjow publicznych
- warstwe gimnazjow prywatnych
- warstwe licedw ogolnoksztalcacych
- warstwe szkot zawodowowych

e W ramach ,warstw explicite” stosowano upo-
rzadkowanie ze wzgledu na nastepujace cechy
wyznaczajace ,warstwy implicite” (w hierarchii
waznosci):

- (tylko dla szk6t zawodowych) podziatl na tech-
nika, licea profilowane i szkoly zasadnicze,

- (tylko dla szkot ponadgimnazjalnych) podziat
na szkoty publiczne i niepubliczne,

- klasa wielkosci miejscowosci (cztery kategorie),

- (dla gimnazjéw) liczba uczniow.

Proba szkot do badania PISA liczyta tacznie 211
szkol, w tym 180 gimnazjéw, 14 liceow i 17 szkot
zawodowych. Sposrod 31 szkét ponadgimnazjal-
nych, 22 nie wziely udzialu w badaniu - wsrod ich
uczniow nie byto zadnego pietnastolatka, tak wiec
ostatecznie badanie OECD PISA 2009 realizowa-
ne bylo w 187 polskich szkotach.

Na etapie losowania proby szkot, na wypadek
braku mozliwosci realizacji badania w wylosowa-
nej szkole (w praktyce - brak zgody na udziat
w badaniu ze strony dyrekcji szkoty), dopuszczane
byto wykorzystanie ,,szkot rezerwowych” (kazda
szkola z ,proby zasadnicze;” miala wyznaczone
dwie ,,szkoly rezerwowe”). Ze wzgledu na sposob
doboru ,szkoly rezerwowe” maja charakterystyke
maksymalnie zblizong do szkél z préby zasadni-
czej, ktoére w razie potrzeby moga zastapi¢, tak
wigc ich uzycie nie powinno zaburza¢ reprezenta-
tywnosci wyniku. Zgodnie z wymogami metodolo-
gicznymi nalezy jednak dazy¢ do jak najlepszego
wykorzystania proby zasadniczej i jak najrzadsze-
go wykorzystywania szkot rezerwowych. W pol-
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Tabela 1. PISA 2009: préba szkét w miedzynarodowej czesci badania.

gimnazja publiczne

gimnazja niepubliczne

licea ogdlnoksztatcace

$rednie szkoty zawodowe

zasadnicze szkoty
zawodowe

Razem

Liczba szkét wylosowanych

160

20

14

6

211

Liczba szkét, ktére wziety w udziat badaniu

160

20

6

0

187

Liczba szkot, w ktdrych nie byto pigtnastolatkéw

0

0

8

6

24

Liczba wykorzystanych szkot rezerwowych

16
(10%)

5
(25%)

0

0

21
(11%)

Tabela 2. PISA 2009: préba uczniéw w miedzynarodowej czesci badania.

gimnazja publiczne

gimnazja niepubliczne

licea ogélnoksztatcace

$rednie szkoty zawodowe

zasadnicze szkoty
zawodowe

Razem

Liczba uczniéw wylosowanych

5394

468

25

1

0

5891

Liczba ucznidw, ktérzy wzieli udziat w badaniu

4563

335

18

1

0

4917

Poziom realizaciji préby

84,6%

71,6%

72,0%

100%

83,5%

Uwaga: celowa nadreprezentacja uczniéw gimnazjéw niepublicznych korygowana jest w analizie wynikéw badania poprzez odpowiednie wazenie proby

skim badaniu PISA 2009 szkoly z proby zasadni-
czej stanowily 166 sposréd 187 szkol, a wiec po-
nad 87%.

Szczegotowe dane o probie szkot oraz jej realiza-
cji zawiera Tabela 1.

Wylosowana polska proba do badania PISA
2009 liczyta 5891 uczniow, w tym 5862 uczniow
gimnazjow i 29 uczniéw szkol ponadgimnazjal-
nych (gléwnie licealistow). Do proby nie zostat
wylosowany zaden uczen szkoty zasadniczej - co
nie jest zaskakujace w sytuacji, gdy pigtnastolet-
nich uczniow szkoét zasadniczych w catym kraju
bylo okoto 70. Uczniowie gimnazjow stanowili
99,5% catlej proby, co odpowiada udziatowi gimna-
zjalistow w populacji pietnastolatkow. W praktyce
badanie PISA w jego glownym segmencie, ktory
wszedl do miedzynarodowej bazy danych i tym sa-
mym do porownan miedzynarodowych, mozna trak-
towac jako badanie gimnazjalistow - uwzglednie-
nie w probie réwniez pigtnastoletnich uczniow
szkot ponadgimnazjalnych nalezy traktowac gtow-
nie jako swiadectwo wysokich wymagan metodo-
logicznych stawianych przed badaniem.

Idealem w badaniach reprezentatywnych jest
przebadanie wszystkich jednostek obserwacji wy-
losowanych do proby. W praktyce z réznych
wzgledow (w przypadku badania PISA przede
wszystkim jest to brak zgody rodzicow lub nie-
obecnos¢ w szkole w dniu badania) cz¢$¢ wyloso-
wanych uczniéw w badaniu udzialu nie bierze.
W badaniu PISA 2009 préba zrealizowana liczyta
4917 uczniow, w tym 4898 uczniow gimnazjow.

Szczegdtowe dane o probie uczniow w badaniu
OECD PISA 2009 zawiera Tabela 2:

Procedury losowania proby realizowane byly
we wspotpracy miedzy polskim zespolem bada-
nia PISA i - ze strony Konsorcjum Miedzynaro-
dowego - amerykanskim osrodkiem badawczym
WESTAT.

Proba we wszystkich krajach uczestniczacych
w badaniu OECD PISA w cz¢$ci migdzynarodo-
wej (pomijajac tzw. ,opcje krajowe”) liczyla
17.145 szkot;, do badania wylosowanych bylo po-
nad 517 tysiecy ucznidw; ostatecznie w badaniu
uczestniczyto 475.460 ucznidow.

4.2. Poziom realizacji proby a wyniki badania

Poziom realizacji proby w polskim badaniu
PISA 2009 wynosi 83,5%, co nalezy uznac za war-
tos¢ dobra, wyraznie przekraczajaca wymogi Kon-
sorcjum Miedzynarodowego (80% realizacji’).
Warto doda¢, ze w wigkszosci badan sondazo-
wych na ogolnokrajowych probach reprezentatyw-
nych poziom realizacji nie przekracza wartosci od
40% (dla komercyjnych badan opinii, jak badania
przedwyborcze) do 65% (najlepiej realizowane ba-
dania akademickie).

Czy jednak fakt, ze nie zrealizowano blisko 17%
zalozonej proby, nie ogranicza mozliwosci uogol-

3 Przy szacowaniu poziomu realizacji proby ze wzgledu na kryte-
ria Konsorcjum Miedzynarodowego stosowana jest nieco inna
metodologia (oblicza sie go z wylaczeniem szkot, w ktorych nie
przebadano co najmniej potowy uczniow). Wedtug takiej metodo-
logii poziom realizacji proby w Polsce wynosi 85,9%.
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niania wynikow badania na cata populacje? Jest to
niezwykle wazne pytanie, na ktére w przypadku
wiekszos$ci badan reprezentatywnych bardzo trud-
no jest udzieli¢ rzetelnej odpowiedzi. W przypad-
ku polskiego badania OECD PISA znajdujemy sie
jednak w szczegolnie korzystnej sytuacji - posia-
damy bowiem wskaznik osiagni¢¢ uczniow nieza-
lezny od ich udzialu w badaniu, w postaci wyni-
kow egzaminow zewnetrznych. Wyniki sprawdzia-
nu po szkole podstawowej (w przypadku szkot
$rednich - egzaminu gimnazjalnego) uzyskiwane
byly na etapie zbierania danych do losowania pro-
by*. Dzieki temu mozemy porowna¢ wyniki ze
sprawdzianu ucznidéw, ktérzy wzieli udzial w bada-
niu PISA, z wynikami uczniéw, ktorzy zostali do
badania wylosowani, ale udzialu w nim nie wzi¢li.
Poniewaz wyniki sprawdzianu po szkole podsta-
wowej sa wysoko skorelowane z wynikami osiaga-
nymi w badaniu PISA (wspotczynnik korelacji
Z poszczegodlnymi skalami kompetencji na pozio-
mie ok. 0,73-0,75), mozemy zasadnie wniosko-
wac o potencjalnych wynikach na skali PISA tych
uczniow, ktorzy zostali do badania wylosowani,
ale udzialu w nim nie wzieli.

Zgodnie z oczekiwaniami, przeci¢tne wyniki ze
sprawdzianu po szkole podstawowej uzyskane
przez uczniéw wylosowanych do badania, ktorzy
w nim jednak udzialu nie wzieli, byly gorsze niz
wyniki uczestnikow badania; réznica ta wynosita
2,25 pkt., co odpowiada ok. 0,28 odchylenia stan-
dardowego wynikoéw sprawdzianu po szkole pod-
stawowej. W konsekwencji, s$rednia wyniku
sprawdzianu dla uczniow bioracych udzial w ba-
daniu PISA w porownaniu do wszystkich uczniéw
wylosowanych do proby byta zawyzona o 0,35
pkt., co odpowiada 0,04 odchylenia standardowe-
go wyniku sprawdzianu. Mozna przyjaé, ze w po-
dobnym stopniu ,zawyzony” zostal przecigtny
wynik PISA. Przy odchyleniu standardowym wy-
nikow na skali PISA, w Polsce wynoszacym ok.
82-86 punktow, oznaczaloby to ,zawyzenie”
sredniego wyniku dla polskiej populacji pietna-
stolatkow o ok. 3,4 punktu dla poszczegolnych
skal dla danych nie wazonych.

4 Dane te byly zebrane dla 90% uczniow wylosowanych do proby,
w tym dla 85% ucznidow, ktorzy nie wzigli udzialu w badaniu.
Poniewaz jednak braki danych dotyczyly niektorych szkot,
a w nich z reguly wszystkich uczniéw danej szkoty (a zatem nie
byly zwiazane ani z indywidualnymi wynikami ucznia, ani z jego
stosunkiem do badania PISA), w tym przypadku dos¢ bezpiecznie
mozna przyjac, ze problem ,jednostek niedostepnych” nie ma zna-
czacego wplywu na wyniki dalszych analiz.

Wartos$¢ takiego ,,zawyzenia wyniku” mozna tez
oszacowac, postugujac si¢ nieco bardziej rozbudo-
wanym modelem - przypisywalby on uczniom nie
objetym badaniem PISA wartosci szacowane na
podstawie wynikow sprawdzianu metoda ekwicen-
tylowa - co prowadzi w rezultacie do identyczne-
go wyniku (,,zawyzenie” srednich na skalach glow-
nych umiejetnosci PISA od 3,4 do 3,65 punktu).

W ostatecznej analizie wynikow badania btad
ten jest jednak ograniczony poprzez procedury
wazenia. Jest to mozliwe, poniewaz za znaczacq
cze$¢ roznicy miedzy przecietnym wynikiem
sprawdzianu dla uczniow uczestniczacych i nie-
uczestniczacych w badaniu PISA odpowiada réz-
nica w poziomie realizacji proby dla uczniow klas
IIL I i I gimnazjow. Uczniowie klas I'i I (a zatem
opoOznieni o rok lub dwa wzgledem typowego try-
bu nauki) stanowili 5,6% proby wylosowanej, jed-
nakze realizacja proby w tej grupie byla znaczaco
nizsza niz wsrod trzecioklasistow - wynosita ona
zaledwie 60% wobec 85% dla trzecioklasistow;
w efekcie, w probie zrealizowanej, pierwszo- i dru-
goklasisci stanowili juz tylko 4%. Uczniowie klas
I i II mieli znaczaco nizsze od uczniow klasy 111
wyniki ze sprawdzianu po szkole podstawowej
(o odpowiednio 9 i 13 punktéw na skali PISA).
Jest jednak charakterystyczne, ze pordéwnujac
uczniow klas I i II, ktérzy wzieli udziat w badaniu,
z tymi, ktorzy w badaniu nie uczestniczyli, w zasa-
dzie nie stwierdzamy miedzy nimi roznic w prze-
cietnym wyniku ze sprawdzianu. Analogicznie, po-
réwnujac uczestniczacych i nieuczestniczacych
w badaniu trzecioklasistow, stwierdzamy, ze rozni-
ca srednich wynikéw sprawdzianu miedzy nimi
wynosi juz nie 2,25 pkt. (jak w calej probie), lecz
1,5 pkt.

W procedurze wazenia postrealizacyjnego da-
nych PISA uwzgledniany byl poziom realizacji
proby w danej szkole, pte¢ i klasa. W efekcie czyn-
niki zwiazane z réznicami w realizacji proby mie-
dzy uczniami III, IT i I klasy zostaly w znaczacym
stopniu zniwelowane. Po uwzglednieniu wazenia,
efekt ,zawyzenia” sredniego wyniku PISA mozna
szacowa¢ na ok. 1,2-1,7 punktu na poszczegol-
nych skalach PISA.

Przyjmujac taka ,,poprawke”, nalezy jednak pa-
mieta¢ o dwoch kwestiach:

1. Wyliczone wyzej wartosci maja jedynie orienta-
cyjny charakter; nalezy je traktowac raczej jako
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szacunek (cho¢ prawdopodobnie dosy¢ precy-
zyjny) mozliwej wielkosci efektu niepelnej reali-
zacji wylosowanej proby niz jako S$ciste, kon-
kretne jego wielkosci. W rzeczywistosci nasza
wiedza o przyczynach niezrealizowania badania
jest tylko czesciowa; z pewnoscia nie uwzgled-
niamy szeregu czynnikow, ktore mogg by¢ zwia-
zane zarOWno z uczestniczeniem w badaniu, jak
i potencjalnie osiaganym w nim wynikiem.

2. Wyniki na skalach PISA relatywizowane sa do
wyniku badania w krajach OECD bioracych
udzial w badaniu. Mozna przyja¢, ze podobne
efekty ,,zawyzania” wyniku zwiazane z niepeina
realizacja proby wystepuja we wszystkich kra-
jach uczestniczacych w projekcie. Tak wiec,
o ile obiektywnie przecietny poziom kompeten-
cji polskich pigtnastolatkow jest zapewne mini-
malnie gorszy (o ok. 1,5 punktu), niz przedsta-
wiaja to wyniki badania PISA, to - porownujac
go z wynikami pietnastolatkow w innych kra-
jach - mozemy kierowa¢ si¢ wynikami PISA
bez zadnej dodatkowej korekty.

4.3. Badanie uczniow I klas szkol
ponadgimnazjalnych w krajowej czesci
badania

Polskie badanie PISA oprécz czesci wspolnej
dla wszystkich panstw bioracych udziat w projek-
cie, to jest oprocz badania pig¢tnastolatkow, obej-
muje rowniez badanie uczniow szkét ponadgimna-
zjalnych. W roku 2009 objeto ono uczniow I klas
licedbw ogolnoksztatcacych, srednich szkot zawo-
dowych i zasadniczych szkot zawodowych, ktérzy
uczestniczyli w badaniu, wypelniajac te same ze-
stawy zadan co pic¢tnastolatkowie. Zasady doboru
proby stosowane w badaniu uczniow szkoét ponad-
gimnazjalnych byly, generalnie, analogiczne do
stosowanych w badaniu pi¢tnastolatkow, z naste-
pujacymi roznicami:

¢ Kryterium definiujacym badana populacje byt nie
wiek, lecz fakt uczeszczania do I klasy szkoly po-
nadgimnazjalnej (z wylaczeniem szkot specjal-
nych). Aby unikna¢ pokrywania si¢ populacji ba-
dania pigtnastolatkéw oraz badania ucznidw
I klas szkot ponadgimnazjalnych, z badanej po-
pulacji z definicji wylaczeni zostali pietnastolat-
kowie - uczniowie szkot ponadgimnazjalnych.

* W wylosowanych szkotach losowano do bada-
nia jeden oddziat klas I. W zwiazku z tym liczba
wybranych do badania uczniéw byla rozna

w poszczegolnych szkotach (inaczej niz w bada-
niu pigtnastolatkow, gdzie byta ona zasadniczo
stala).

* Aby zachowac state prawdopodobienstwo trafie-
nia do proby, szkoly losowane byly do badania
z prawdopodobienstwem proporcjonalnym do
liczby oddzialéw (a nie liczby uczniow, jak
w badaniu pietnastolatkow).

Badana populacje stanowito ok. 223.000 uczniéw
klas I liceow ogolnoksztatcacych®, 96.900 uczniow
zasadniczych szkot zawodowych, 164.800 ucznidéw
technikow oraz 15.700 uczniow liceow profilowa-
nych - tacznie okoto 500.400 uczniow. Do bada-
nia wylosowano lacznie 200 szkol, a w szkotach
tych - 5923 uczniow, sposréd ktorych w badaniu
wzieto udzial 4951 (84%). Szczegbétowe dane
o wylosowanej do badania prébie uczniow I klas
szkot ponadgimnazjalnych, w rozbiciu na poszcze-
golne typy szkol, podaje Tabela 3.

Poziom realizacji proby w badaniu uczniéw
szkol ponadgimnazjalnych okazat si¢ w badaniu
przeprowadzonym w roku 2009 prawie identycz-
ny, jak w przypadku badania pi¢tnastolatkow.
Rowniez w tym przypadku mozliwe jest oszacowa-
nie wplywu niepelnej realizacji préby na wyniki.
W tym wypadku jako wskaznik pozwalajacy po-
réwna¢ kompetencje ucznidw uczestniczacych
i nieuczestniczacych w badaniu wykorzystane zo-
staly wyniki egzaminu gimnazjalnego. Rodznica
miedzy srednig z egzaminow liczona dla calej pro-
by a Srednia z egzaminow liczona tylko dla uczniow
uczestniczacych w badaniu wynosi dla calej proby
po ok. 0,7 pkt. dla czesci humanistycznej i mate-
matyczno-przyrodniczej, czyli ok. 7% odchylenia
standardowego. Réznica ta w glownej mierze jest
efektem roznic w poziomie realizacji proby dla
szkot zasadniczych (70%) i srednich (84-88%),
tak wiec w zasadniczej czesci zostata usunigta po-
przez wazenie danych. Ostateczny efekt wplywu
niepelnej realizacji préby na wyniki badania kom-
petencji uczniow I klas szkot ponadgimnazjalnych
mozna oszacowac jako trzykrotnie mniejszy - tzn.
odpowiadajacy ok. 2,5% odchylenia standardowe-

5 Scislej rzecz biorac - ok. 222.000, poniewaz ze wzgledow logi-
stycznych z operatu losowania zostaly wykluczone licea ogolno-
ksztalcace majace mniej niz 10 uczniow w I klasie (do ktorych
uczeszczalo tacznie ok. 800 ucznidéw). Liczba ta uwzglednia row-
niez fakt, ze z populacji badanej w tej czesci badania z zatozenia
wylaczono pietnastolatkéw, nalezacych do populacji badania mig-
dzynarodowego.
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Tabela 3. PISA 2009: proba szkét i uczniéw w krajowej czesci badania.

Razem
200
10 (5%)
5923

4951
(83,6%)

licea ogdlnoksztatcace technika licea profilowane zasadnicze szkoty zawodowe
100 54 6 40
6 (6%) 1(2%) 1 (17%) 2 (5%)
3049 1533 165 1176

2685 1306 138 822
(88,1%) (85,2%) (83,6%) (69,9%)

Liczba szkét wylosowanych

Liczba wykorzystanych szkét rezerwowych

Liczba uczniéw wylosowanych

Liczba ucznidw uczestniczacych w badaniu

Uwagi:

liczyta w prébie 60 szkét.

1. Proporcje miedzy uczniami szkét réznych typdw odpowiadajace danym populacyjnym zapewnione zostaty w analizie dzigki procedurze wazenia.
2. Poniewaz liczba uczniéw w liceach profilowanych jest niewielka i malejaca, w analizach szkoty te wtaczono do kategorii ,$rednie szkoty zawodowe”, ktdra tacznie z technikami

g0, a wigc w przeliczeniu na punkty na skali PISA
- wynoszacy ok. 2 punktow.

4.4. Badanie uczniow I klas szkot
ponadgimnazjalnych w roku 2009
a badanie uczniow szkot
ponadgimnazjalnych w roku 2006

Badanie uczniow I klas szkét ponadgimnazjal-
nych zrealizowane w 2009 roku jest kontynuacja
badania podjetego w ramach realizacji badania
OECD PISA 2006, a takze - w pewnym sensie
- nawiazaniem do pierwszej edycji badania
PISA z roku 2000, realizowanego jeszcze w sta-
rym systemie, gdy wiekszo$¢ pietnastolatkow
stanowili uczniowie pierwszych klas szkot po-
nadpodstawowych.

Badanie szkot ponadgimnazjalnych z 2006 roku
obejmowato proby losowe uczniow klas I i II, pod-
czas gdy badanie 2009 obejmuje jedynie uczniow
klas I. Tym samym, porownujac wyniki obu ba-
dan, wyniki z 2009 roku nalezy odnies¢ do wyni-
kow z badania 2006 dla podzbiorowosci pierwszo-
klasistow. Nalezy zaznaczy¢, ze pomimo pewnych
réznic w schematach doboru proby, zarowno ba-
danie 2009, jak i badanie 2006 sa badaniami re-
prezentatywnymi dla uczniéw I klas szkot ponad-
gimnazjalnych. Wspomniane réznice dotycza
przede wszystkim dwoch kwestii: wielkosci proby
(w badaniu 2006 tylko ok. potowy préby stanowi-
la proba pierwszoklasistow) oraz tego, ze w bada-
niu 2006 proba uczniow losowana byla sposrod
wszystkich uczniow odpowiednich klas wylosowa-
nej do badania szkoty, podczas gdy w roku 2009
w wylosowanej szkole losowany byl caly oddzial.
Roéznice w schemacie doboru prob nie maja jed-
nak konsekwencji dla reprezentatywnosci obu
prob, a jedynie dla wielkosci bledow losowych.

5. Skalowanie wynikow
- skala PISA

Narze¢dziem pomiaru kompetencji w gtownych
dziedzinach badanych w OECD PISA - a wigc
w zakresie czytania i interpretacji, matematyki
i rozumowania w naukach przyrodniczych - sq ze-
stawy zadan. Z punktu widzenia ucznia rozwiazu-
jacego kolejne zadania moga one czesciowo przy-
pomina¢ narzedzia stosowane na egzaminach ze-
wnetrznych, jednakze sposob przetwarzania wyni-
kow rozwiazywania zadan - zasady ich oceniania
i skalowania - w przypadku badania PISA sa
znacznie bardziej zlozone niz w przypadku egza-
minow zewnetrznych; w tych ostatnich wartos¢
punktowa poszczegolnych zadan przypisana jest
a priori w sposob arbitralny.

W badaniu PISA skalowanie wynikow opiera si¢
na teorii odpowiedzi na zadania (IRT - ltem Re-
sponse Theory), a $cislej - na uogolnionym mode-
lu Rascha.

Koncepcja ta odwoluje si¢ do nastepujacych za-
tozen:
* To, czy dany uczen rozwiaze prawidlowo dane
zadanie, jest zdarzeniem losowym.

* Prawdopodobienstwo zajscia tego zdarzenia de-
terminowane jest przez dwa czynniki:

- poziom kompetencji ucznia,
- poziom trudnosci zadania®.

¢ Qkreslenia ,poziom kompetencji” i ,poziom trudnosci” odpo-

wiadaja podstawowemu uzyciu modelu Rascha - do pomiaru kom-
petencji. W innych jego zastosowaniach mowilibysmy raczej
0 ,natezeniu cechy” oraz o charakterystyce konkretnego jej wskaz-
nika. Model Rascha w badaniu PISA uzywany jest - poza samym
badaniem kompetencji - do konstruowania szeregu skal ,cech
kontekstowych”.
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Zaklada si¢ przy tym okreslong posta¢ funkcji
wiazacej prawdopodobienstwo rozwigzania za-
dania o danej trudnosci z poziomem kompeten-
cji ucznia (w modelu Rascha jest to, zasadniczo,
funkcja logistyczna). Zwyczajowo okresla sie
poziom trudnosci zadania i poziom kompeten-
cji badanego na tej samej skali, przyjmujac, ze
badany o poziomie kompetencji k rozwiaze za-
dania o trudnosci k z prawdopodobienstwem
rownym Y.

e Zaréwno poziom kompetencji poszczegdlnych
badanych, jak i poziom trudnosci poszczegol-
nych zadan traktowane sq jako zmienne ukryte
(latentne) - ich estymacja jest celem procesu
skalowania.

W procesie skalowania jednoczesnie szacowane
sq poziomy trudnosci zadan oraz kompetencje ba-
danych. Polega to na poszukiwaniu (za pomoca
przede wszystkim procedur iteracyjnych) takich
kombinacji ich warto$ci, ktére z najwiekszym
prawdopodobienstwem prowadza do uzyskania
zaobserwowanych wynikow badania (estymacja
metodami ,,najwiekszej wiarygodnosci”). Drugim
elementem procesu skalowania jest ocena zgodno-
$ci zalozen modelu z danymi obserwowanymi.
Przyktadowo, moze okazac si¢, ze bardzo trudno
jest utrzymac zalozenie, ze szanse na rozwiazanie
danego zadania wynikaja z poziomu tej samej
kompetencji, ktora odpowiada za pozostate zada-
nia. W takiej sytuacji moze okazac sie, ze trafniej-
sze wyniki uzyskamy, pomijajac w analizie dane
odnoszace si¢ do tego zadania.

Estymacja trudnosci zadan moze by¢ dokonywa-
na na calosci danych pochodzacych z badania,
mozliwe jest jednak takze wykorzystanie do oceny
kompetencji cz¢sci badanych, uprzednio juz osza-
cowanych poziomow trudnosci zadan. Mozliwos¢
ta wykorzystywana jest na kilka sposobow; w szcze-
golnosci:

e Uzycie ,zadan taczacych”, o trudnosci oszaco-
wanej juz w poprzednich cyklach badania PISA,
pozwala odnies¢ skale aktualnego badania PISA
do wczesniejszych edycji badania, a tym samym
osiagnac¢ poréwnywalnos¢ i wspotmiernos¢ wy-
nikow kolejnych cykli PISA.

e Skalowanie trudnosci zadan odbywa sie wylacz-
nie z uzyciem wynikoéw pochodzacych z podsta-
wowej populacji badanych - a wigc z badan na
populacji pietnastolatkow. W badaniach uzupet-

niajacych projekt migdzynarodowy - jak w pol-
skim badaniu uczniéw szkot ponadgimnazjal-
nych - wykorzystywane s oszacowania trudno-
$ci zadan z miedzynarodowej czesci badania.
W ten sposob jednoczesnie osiagane sa dwa ce-
le: ocena kompetencji w ,,dodatkowych popula-
cjach” dokonywana na tych samych skalach, co
w przypadku pigtnastolatkow, a jednocze$nie -
odseparowanie podstawowego badania miedzy-
narodowego od dodatkowych elementéw bada-
nia, specyficznych dla poszczegolnych krajow.

Istotng korzyscia z zastosowania modelu Rascha
jest rowniez mozliwos¢ oceny na tej samej skali
badanych, ktorzy wykonywali czesciowo rézne ze-
stawy zadan. W ten sposob mozliwe jest wykorzy-
stanie w badaniu znacznie wiekszej liczby zadan,
a wigc zbadanie znacznie szerszego spektrum pod-
obszaréw poszczegdlnych kompetencji.

Skale (kompetencji badanych i trudnosci zadan)
w modelu Rascha maja charakter skal przedzialo-
wych (interwatlowych), co oznacza ze pozwalajq
na interpretowanie i porownywanie wielkosci roz-
nic miedzy poszczegdlnymi wynikami (np. migdzy
srednimi dla krajoéw, srednimi dla typow szkot,
srednimi dla dowolnie okreslonych grup uczniow).
Dodajmy, ze roznice punktowe miedzy wynikami,
dzieki merytorycznym opisom poziomow umiejet-
nosci i odniesieniem do tej samej skali nie tylko
wyniku ucznidw, lecz takze trudnosci zadania, dla
kazdej sprawdzanej dziedziny maja swoje interpre-
tacje empiryczne, tzn. mozna z pewnym prawdo-
podobienstwem dos$¢ dokladnie okresli¢, jaki ro-
dzaj zadan grupa uczniow z danym poziomem
umiejetnosci potrafi, a jakiego przypuszczalnie nie
potrafi rozwiazac.

Jest jeszcze inna cecha tych skal, mniej wyczu-
walna intuicyjnie, a wazna dla unikniecia ewentu-
alnych bledéw interpretacyjnych. Skale te nie ma-
ja obiektywnego punktu zerowego. To, co w tym
jest zgodne z intuicja, to przykltadowo fakt, ze uzy-
skanie wyniku ,,zero punktow” na skali (teoretycz-
nie mozliwe i niekiedy wystepujace w rzeczywi-
stym badaniu) nie uprawnia do stwierdzenia, ze
osoba ta nie posiada zadnych kompetencji. Nie ist-
nieje taki stan jak ,,zerowe” kompetencje, a wynik
»zero punktow” jest dos¢ przypadkowy, niemniej
zawsze oznacza jakies kompetencje. Mniej intu-
icyjna jest konsekwencja takiej natury pomiaru
kompetencji i adekwatnej do tego skali pomiaro-
wej, a mianowicie nie jest mozliwe okreslanie pro-
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porcji migdzy wynikami. Innymi stowy, proporcja
liczbowa pomiedzy punktami uzyskanymi na skali
pomiaru PISA nie uprawnia do formulowaniu
stwierdzen o proporcjach mierzonej cechy. To tro-
che tak, cho¢ analogia jest tylko czes$ciowa, jak
z réwnie nieuprawnionym stwierdzeniem, ze dzis
jest trzy razy cieplej niz wczoraj, bo termometr
wskazuje trzy stopnie, a wczoraj tylko jeden.
W przypadku skali na termometrze ,zero” ma
przynajmniej konkretna interpretacje empiryczna,
za$s w skali kompetencji nie ma zadnej. Z kolei
punktowy wynik $redniej dla OECD - 500 punk-
tow - jest w skali PISA przyjety umownie, jako re-
latywny punkt odniesienia dla okreslania roznic
miedzy dowolnymi grupami uczniow czy miedzy
kolejnymi latami; jak powyzej stwierdziliSmy, for-
mulowanie stwierdzen o réznicach punktowych
na skali PISA jest metodologicznie uprawnione
i posiada konkretna interpretacj¢ empiryczna opi-
sana w jezyku okreslajacym, co uczen (przypusz-
czalnie) potrafi zrobi¢. Natomiast, przyktadowo,
bezsensowne byloby stwierdzenie, ze ,kraj A uzy-
skal wyniki o 20% lepsze od kraju B”.

Podkreslmy: poziom kompetencji wyrazony
w punktach PISA ma charakter relatywny (i nie
odnosi si¢ do zadnych obiektywnie zdefiniowa-
nych oczekiwan co do tego, co badani wiedzie¢
lub umie¢ powinni). Dla jasnosci powtorzmy: ska-
le skonstruowane sq w ten sposob, ze wartos¢ 500
punktéw odpowiada S$redniej wynikow krajow
OECD w badaniu PISA (w 2000 roku dla czyta-
nia, 2003 dla matematyki, 2006 dla rozumowania

w naukach przyrodniczych), za$ jeden punkt od-
powiada jednej setnej odchylenia standardowego
wynikow w populacji krajow OECD w badaniu
PISA odpowiednio w tych latach.

Probabilistyczny charakter Item Response Theory
oznacza takze, ze przy interpretacji wynikow bada-
nia bierze si¢ pod uwage, ze dwdch uczniow o tym
samym rzeczywistym poziomie kompetencji moze
uzyskac¢ rozne wyniki - i vice versa, dwie osoby,
ktére uzyskaty taki sam wynik, moga w rzeczywi-
sto$ci mie¢ kompetencje na roznym poziomie. In-
nymi stowy, probabilistyczny charakter odpowie-
dzi na bodziec ,sondujacy” kompetencje ucznia
jest drugim, obok reprezentatywnego charakteru
badania (skutkujacego bledami zwigzanymi z pro-
ba), zrodlem bledow losowych w wynikach bada-
nia. W Programie PISA sposobem uwzgl¢dniania
tych bledow w analizie jest wykorzystanie do sza-
cowania poziomoéw kompetencji uczniow estyma-
torow plausible values (PV). Kazdemu uczniowi
przypisywane sa dwa typy estymatorow poziomu
kompetencji - estymatory WLE (najwi¢kszej wia-
rogodnosci typu Warma) oraz po pi¢¢ plausible va-
lues, odpowiadajacych ,,wylosowanym” na podsta-
wie odpowiedniego rozkladu prawdopodobien-
stwa wartosciom mozliwego poziomu kompeten-
cji. Estymatory WLE sa optymalnym narzedziem
wtedy, gdy chcemy oceni¢ poziom kompetencji
konkretnej osoby; wlasnosci estymatorow plausi-
ble values predestynuja je do szacowania przeciet-
nego poziomu kompetencji dla wydzielonych pod-
populacji badanych.
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1. Wprowadzenie

Umiejetnos¢ czytania jest podstawowym zaso-
bem wspolczesnego cztowieka. Ta powszechnie
podzielana prawda znana jest co najmniej od cza-
sow ,walki z analfabetyzmem” i upowszechnienia
szkolnictwa, ktore w przodujacych spoleczen-
stwach $wiata dokonato w XIX wieku, a w innych
stopniowo, na przestrzeni XX wieku. Jednakze
w ostatnich kilkunastu latach XX wieku w najbar-
dziej rozwinietych krajach Swiata zaczeto uswiada-
miac¢ sobie, Zze wypracowany przez pokolenia mo-
del dawnej nauki czytania, pisania i liczenia coraz
mniej przystaje do sytuacji, z jakimi obcuje wspol-
czesny czlowiek. Mozna nauczy¢ sie czytac, pisac
i liczy¢, ale jednoczesnie nie radzi¢ sobie z dzisiej-
szym przekazem, nie potrafi¢ z niego skorzystac,
nie odroznia¢ informacji od szumu informacyjne-
go, nie umie¢ znalez¢ sedna dostepnego tekstu,
nie wiedziec¢, jak wybra¢ teksty istotne dla danego
problemu, nie dostrzega¢ w potencjalnie dostep-
nym przekazie punktu zaczepienia dla wtasnej re-
fleksji i inicjatywy, pozostawac¢ na uboczu dzieja-
cych si¢ spraw, podlega¢ ryzyku marginalizacji
i wykluczenia, by¢ zmuszonym przez okolicznosci
do wycofania si¢ z zycia spotecznego, najbolesniej
odczuwajac to poprzez obnizajaca sie¢ pozycje,
a nawet wypadniecie z rynku pracy.

Czym dzisiaj jest czytanie? Dla niektérych czyta-
nie i pisanie zawsze bylo i jest nadal ukoronowa-
niem wszelkich aktywnos$ci i zrodtem najwyzszych
przezy¢, dla innych niezbyt milym obowiazkiem,
dla jeszcze innych odleglym i obcym $swiatem.

Tymczasem zlozonos¢ dzisiejszej rzeczywisto-
$ci, wielo$¢ bodzcow i tempo przemian - dobrych
i niedobrych, akceptowanych i nieakceptowanych
- stwarza przed kazdym potrzebe znacznie wigk-
szej, niz miato to miejsce w czasach ,walki z anal-
fabetyzmem”, bieglosci w czytaniu i interpretowa-
niu przekazéw. Trudno tez mowi¢ o demokratycz-
nym spoteczenstwie, jesli znaczna jego cz¢$¢ nie
potrafi sprosta¢ odczytywaniu przekazow zycia
publicznego. Nie mozna méwié o potencjale roz-
wojowym ,spoteczenstwa wiedzy”, jesli znaczna
jego czes¢ nie uczestniczy w nim aktywnie wsku-
tek braku umiejetnosci wspolczesnie rozumianego
czytania. To wlasnie stalo si¢ zrodlem intelektual-
nego niepokoju w najbardziej rozwinigtych kra-
jach $wiata i doprowadzito do préb zredefiniowa-
nia, czym jest dzi$ czytanie, by nastepnie okresli¢
na nowo, czym jest powszechna nauka czytania.

Nie ma dobrego stowa, ktore zastgpitoby dawne
okreslenie: umiejetnosc¢ czytania, uksztaltowane
w kontekscie dziewietnastowiecznej szkoly. Optu-
jemy za tym, zeby nie szuka¢ innych stéw i dodat-
kowych okreslen, lecz wlasnie czytaniu nadawac
coraz bogatsze znaczenie. Dodatkowe okreslenia
zawsze budza kontrowersje i zawgzajq znaczenie
poje¢. Rozpowszechnione juz czytanie ze zrozu-
mieniem sugeruje, Ze mozna czyta¢ bez zrozumie-
nia. Przypuszczalnie nie jest to zjawisko niemozli-
we, a moze nawet jest do$¢ rozpowszechnione.
Skoro mozna stucha¢ i oglada¢ bez zrozumienia
- ana pewno mozna - to zapewne istnieje tez czy-
tanie bez zrozumienia i nierzadko w praktyce ma
ono miejsce. Jednak wielu stusznie uwaza, ze czy-
tanie bez zrozumienia jest w istocie zaprzecze-
niem czytania, a przez to zbitka czytanie ze zrozu-
mieniem W gruncie rzeczy deprecjonuje czytanie
i uprawnia do bezrefleksyjnego traktowania tek-
stu. Z kolei rozumienie tekstu obejmuje tylko
cze$¢ zakresu czytania, nie akcentujac aktywnej
roli czytajacego, gdy tymczasem wlasnie w aktyw-
nym nastawieniu do tekstu dostrzega si¢ glowny
zasob czytajacego, pozwalajacy mu na podejmo-
wanie wlasnych dziatan i dajacy ,.bron” przeciw ry-
zyku wykluczenia. Nauka czytania to dzi§ wykre-
owanie postawy aktywnego podejscia do tekstu
i dostepnych w przestrzeni spolecznej przekazow.

W niniejszym raporcie, w odniesieniu do umie-
jetnosci sprawdzanych w badaniu PISA, proponu-
jemy okreslenie czytanie i interpretacja. Nie jest
ono idealne i jak kazde ,,dopowiadanie” sensu ak-
centuje tylko jeden aspekt czytania, ale akcentuje
wlasnie jedna z umiej¢tnosci wymagajacych wia-
snej aktywnosci czytajacego. Aktywnos$¢ czytaja-
cego, jego samodzielnos¢ w odbiorze tekstu, jest
podstawowym wymiarem odrozniajacym czytanie
potrzebne dzis w skali powszechnej od czytania
z wyobrazen epoki ,walki z analfabetyzmem”.
Uzasadnienie takiego wyboru jest tez w prosty
sposob zakotwiczone w zalozeniach badania
PISA. Zakres sprawdzanych umiejetnosci jest
okreslony nie tyle przez oprawe slowna towarzy-
szaca pomiarowi, ile przez sam zestaw zadan
przedlozony czytajacemu. Ponad potowa z nich to
zadania sprawdzajace umiejetnos¢ zinterpretowa-
nia tekstu. Podkreslmy raz jeszcze: jest to umiejet-
nos¢ wymagajaca aktywnosci czytajacego. Przy-
najmniej wiec ta cecha czytania jest uwypuklona
w przyjetym tu okresleniu badanej dziedziny i dla-
tego zdecydowaliSmy sie na takie wlasnie przethu-
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maczenie Reading Literacy. Najche¢tniej jednak
moéwimy po prostu o czytaniu.

Jak juz podkreslono, w badaniu PISA w roku
2009, podobnie jak w 2000 roku, czytanie byto
glowna dziedzinag pomiaru. W 2000 roku uzyto
140 zadan, z czego 28 powtarzano w latach 2003
i 2006, dzigki czemu mozna porownywac¢ wyniki
w czasie. W 2009 roku ponownie uwaga zostala
skupiona przede wszystkim na czytaniu, opracowa-
no czesciowo zmodyfikowana strukture teoretycz-
ng pomiaru i wiele calkowicie nowych zadan.
Lacznie z zadaniami powtarzanymi od 2000 roku
do badania gtéwnego PISA 2009 wybrano 101 za-
dan, z czego w Polsce wykorzystano 99.

2. Zalozenia teoretyczne badania
2.1. Przedmiot badania

Podkres$lmy: w badaniu PISA umiejetnos¢ czyta-
nia jest rozumiana szeroko. Oznacza nie tylko zna-
jomos¢ alfabetu i sprawno$¢ wydobywania z tek-
stu prostego przekazu. Czytanie obejmuje tutaj
wiele kompetencji kognitywnych - od umiejetno-
$ci podstawowego dekodowania, poprzez interpre-
tacje, po refleksje nad trescia i forma przekazu.
Chodzi o takie czytanie, ktore umozliwia aktywne
poznawanie §wiata, rozwija umiejetno$¢ budowa-
nia wiedzy o otaczajacej nas rzeczywistosci, daje
okazje do formulowania wlasnych opinii i aktyw-
nych interakcji. Przyjeta na uzytek badania defini-
cja czytania brzmi: UmiejetnoS¢ czytania oznacza
zrozumienie pisanych tekstow (w roznej formie i na
roznych nosnikach), wykorzystanie ich, poddanie
refleksji oraz zaangazowanie w niesione przez nie
tresci w celu osiagniecia przez czytajacego zalozo-
nego celu, poglebienia przez niego wiedzy, wzmoc-
nienia zdolnos$ci/mozliwosci dzialania i uczestni-
czenia w zyciu spolecznym.

Definicje te nalezatoby w kilku punktach usci-
$li¢.

e Sama umiejetnos¢ czytania jest tu traktowana ja-
ko zdolnos¢ do wydobywania informacji z napi-
sanego tekstu, a takze aktywnego, celowego
i funkcjonalnego jej wykorzystania w rozma-
itych sytuacjach i do réznych celow.

e Sluzy temu zrozumienie tekstu na wszystkich
poziomach - od literalnego po przenosne.

Wykorzystanie oznacza konsekwencj¢ polegaja-
ca na przeniesieniu przeczytanych tresci do
dziatania.

e Poddanie tekstu refleksji jest wyrazem interak-
tywnosci: czytelnik, wchodzac w rozmaite rela-
cje z tekstem, odwotuje sie do wlasnych przemy-
slen i do swojego doswiadczenia.

e Zaangazowanie jest wazne, gdyz akt czytania
obejmuje rowniez motywacje, emocje, przeko-
nania i cel, ktéry czytelnik stawia przed swoja
lektura.

e Przedmiotem czytania sq teksty pisane, to zna-
czy takie, ktore posiadaja forme graficzna: pisa-
ne r¢cznie, drukowane, elektroniczne. Nie obej-
mujq one zatem wypowiedzi ustnych, jak row-
niez nagran glosu, filmu, audycji telewizyjnych
oraz rysunkow bez dodanych stow.

e Ta cze¢s¢ definicji, ktora mowi o celach czytania,
ktadzie nacisk na fakt, ze odgrywa ono istotna
role w zyciu czlowieka, prywatnym i publicz-
nym, szkole i w pracy, od codziennych zaje¢ po
aktywnos$¢ w zyciu spotecznym.

Skupienie uwagi na umiejetnosci czytania wyni-
ka z faktu, ze sprawnos¢ ta pelni kluczowa role
w przysposobieniu mtodego czlowieka do doroste-
go zycia - dalszej edukacji (w tym edukacji konty-
nuowanej przez cale zycie), rozwoju zawodowego,
aktywnosci spolecznej, sprawnego poruszania si¢
we wszystkich obszarach zycia publicznego, zarad-
nosci ekonomicznej, wlasnego, osobistego rozwo-
ju. Umiejetno$¢ czytania pozwala na docieranie
do niezbednych informacji, na ich interpretowanie
i korzystanie z nich.

Przedmiot badania PISA nie zmienia si¢ od
2000 roku. W badaniu w roku 2009 wprowadzono
jednak dwie istotne modyfikacje: dodano teksty
elektroniczne (odgrywajace znaczaca rolg we wspol-
czesnej komunikacji, majace swoja specyfike, wigc
ich czytanie trzeba bada¢ w inny sposob anizeli
czytanie tekstow drukowanych - raport z tego seg-
mentu badan zostanie ogloszony w pdzniejszym
terminie) oraz dodano zadania badajace zaangazo-
wanie czytelnicze i samoswiadomos¢ czytelnika
(metacognition). O ile w badaniu z 2000 roku gltow-
ne cele byly sprowadzone do zasadniczych pytan:
jak uczniowie radza sobie z wyszukiwaniem infor-
macji, jak interpretuja czytane teksty oraz jak bu-
duja refleksje oraz argumentacje, to w badaniu
z 2009 roku dodane zostaly pytania: za pomoca ja-
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kich sposobow uczniowie docieraja do informacji
oraz jak odczytuja calos¢ tekstu (integruja go).

2.2. Materialy tekstowe!

Do badania zostaly dobrane materiaty tekstowe
pozwalajace uwzglednic¢ rozne sytuacje, w ktorych
dokonuje si¢ akt czytania, oraz rézne formy i typy
tekstow. Wielos¢ i odmiennos$¢ tekstow byta ko-
nieczna, aby zostal osiagniety wynik badania moz-
liwie wszechstronny i otwierajacy droge do dogteb-
nej interpretacji.

Czytanie w badaniu PISA jest rozpatrywane
w czterech kontekstach sytuacyjnych.

1. Osobistym - czytanie dla wlasnej satysfakcji, za-
spokojenia potrzeby wiedzy, bezposredniego
kontaktu z innymi ludzmi. Przyklad: tekst Teatr
ponad wszystko, w ktorym interpretacja odwotu-
je sie do doswiadczenia zyciowego.

2. Publicznym - czytanie tekstow zwigzanych z zy-
ciem spotecznym. Przyklad: tekst Krwiodaw-
stwo, dotyczacy istotnej kwestii spoleczne;j.

3. Zawodowym - czytanie tekstow stuzacych wyko-
nywanemu zawodowi lub pomagajacych w szu-
kaniu pracy. Przyklad: tekst Telepraca, opowia-
dajacy o nowych formach pracy w spoteczen-
stwie przysztosci oraz zwiazanych z nimi szan-
sach i zagrozeniach.

4.Edukacyjnym - czytanie tekstow przeznaczo-
nych do nauki. Przyklad: tekst Szczotkowanie ze-
bow, zawierajacy tresci istotne dla edukacji zdro-
wotnej.

Uwzglednienie sytuacji jest istotne, gdyz to ona
dookresla charakter tekstu, jego cel, a takze kon-
tekst, w ktorym nalezy go odbierac.

Wybrane do badania teksty dziela si¢ wedle czte-
rech kryteriow.

1. Medium: drukowane lub elektroniczne.

2.Srodowisko tekstow elektronicznych: skonczone
teksty posiadajace autora (np. oficjalne strony
informacyjne, katalogi) i teksty zakladajace

' Sposrod przytoczonych ponizej zadan, trzy wiazki zostaly
w catosci przedstawione na koncu niniejszego rozdziatu, wraz
z omoOwieniami i prezentacja wynikow; sa to: Bezpieczenstwo uzyt-
kownikow telefonow komorkowych R414, Teatr ponad wszystko
R452, Telepraca R458.

mozliwa aktywnos$¢ czytelnika w ich wspottwo-
rzeniu (np. e-maile, czaty, fora dyskusyjne).

3.Format tekstu: teksty ciagle, zlozone ze zdan
i akapitéw (np. zadanie Skgpiec i zfoto), niecia-
gle, m.in. tabele, diagramy, indeksy, wykresy
(np. zadanie Bezpieczenstwo uzytkownikow telefo-
now komorkowych); mieszane, m.in. teksty pra-
sowe zlozone z fragmentéw ciaglych i tabel, ra-
porty; zlozone, powstale niezaleznie od siebie,
ale okazjonalnie polaczone ze sobg na zasadzie
uzupetnienia lub przeciwstawienia, m.in. strona
internetowa laczaca przykladowo reklamy roz-
nych biur podrozy (np. zadanie Telepraca).

4.Typ tekstu: opis, narracja, wyklad, tekst argu-
mentacyjny, instrukcja, sprawozdanie.

2.3. Mierzone umiejetnosci

Zadania obejmuja pie¢ aspektow umiejetnosci
czytania.

1. Wyszukiwanie informacji - wydobycie z tekstu
konkretnych odrgbnych informacji. Czynnos¢
ta moze dotyczy¢ prostego odnalezienia jakiejs$
informacji w jednym zdaniu albo w konkretnym
miejscu w tekscie (np. znalezienia numeru tele-
fonu), moze jednak dotyczy¢ skomplikowanego
faktu, ktory opisany jest w kilku zdaniach.

2. Zrozumienie sensu tekstu - ogarniecie sensu ca-
tosci tekstu.

3. Rozwinigcie interpretacji - odczytanie znaczenia
relacji migdzy poszczegdlnymi fragmentami tek-
stu.

4.Poddanie refleksji oraz ocena tresci tekstu - do-
konanie konfrontacji pozatekstowej wiedzy czy-
telnika z przeczytanym tekstem.

5.Poddanie refleksji oraz ocena formy tekstu - sku-
pienie uwagi na strukturze tekstu.

W raporcie z badania PISA te aspekty ujete sa
w trzech podstawowych obszarach umiejetnosci
czytania: wyszukiwaniu informacji, interpretacji
oraz refleksji i argumentacji, zas§ w raporcie mig-
dzynarodowym wyodrebnione sq ponadto trzy od-
rebne skale dla kazdego z obszarow, co jednak nie
ma istotnego znaczenia dla polskich rezultatow
uzyskanych w czytaniu, gdyz sredni wynik w kaz-
dym z obszaréw okazal si¢ bardzo zblizony do
sredniego wyniku na skali ogolnej. Dlatego dalej
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bedziemy odwolywac si¢ jedynie do tej ostatnie;j.
Niemniej przy analizie poszczegolnych zadan sa-
mo wyodrebnienie trzech obszarow umiejetnosci
(i sprawdzajacych je zadan) ma istotne znaczenie
i pomaga blizej okresli¢c sam przedmiot badania,
czyli zakres umiejetnosci sprawdzanych w zesta-
wach zadan PISA.

Diagram 1. Struktura zbioru zadan z czytania i interpretacji
w badaniu PISA 2009.

N /

‘ Interpretacja ‘

1. Wyszukiwanie informacji: uczen ma odpowie-
dzie¢ na pytania dotyczace konkretnych infor-
macji zawartych w tekscie. Jego pierwszym za-
daniem jest zlokalizowanie miejsca, gdzie znaj-
duje si¢ dana informacja, w dalszej kolejnosci
ma dokona¢ oceny, ktére informacje sa wazniej-
sze od innych, a takze czy spetniaja one okreslo-
ne warunki wyszczegolnione w pytaniu. Niekie-
dy pytania sformutowane sa za pomoca stow za-
wartych w tekscie, czesto jednak przy uzyciu sy-
nonimoéw, co wymaga dokonania bardziej roz-
budowanej operacji intelektualne;j.

Przyklad. W zadaniu Szczotkowanie zebow ten
aspekt jest obecny w pytaniach 2 i 3. Pytanie 2
dotyczy wydobycia z tekstu prostej informacji:
,Co zalecajaq brytyjscy naukowcy?” Uczen ma
do wyboru cztery odpowiedzi, posréd ktorych
ma wskaza¢ prawidlowa. Trudno$¢ polega na
tym, ze informacja, ktorej poszukuje, nie zosta-
la w tekscie sformulowana dostownie tak, jak
W pytaniu. Zatem uczen musi zrozumie¢ tekst,
a nastgpnie odnalez¢ wyrazony w tym tekscie
sens w sformutowaniu b¢dacym parafraza. Mu-
szq zosta¢ wykonane trzy kroki operacyjne: zro-
zumienie tekstu, zrozumienie podanych w zada-
niu odpowiedzi, dostrzezenie wspolnego zna-
czenia w tekscie i w prawidlowej odpowiedzi.
Pytanie 3 ma charakter otwarty - tutaj rowniez
uczen ma odszukac informacje, jednak to on ma

dokona¢ jej parafrazy lub wybra¢ odpowiedni
cytat. Ma do wykonania trzy kroki, jednak sa
one znacznie bardziej skomplikowane niz w dru-
gim pytaniu. Pierwszy krok to zrozumienie tek-
stu. Drugi - wyszukanie odpowiedniej informa-
cji. Trzeci - wybranie cytatu lub dokonanie pa-
rafrazy stosownego fragmentu.

2. Interpretacja: zadaniem ucznia jest wydobycie

sensu, ktory nie zostal wyrazony wprost, do-
strzezenie nieoczywistych zwiazkow miedzy
czesciami tekstu, wyciagniecie - na drodze de-
dukcji - wnioskow dotyczacych konotacji stow
i zdan. Operacja ta wymaga skomplikowanych
i r6znorodnych operacji kognitywnych, np. do-
strzezenia zwiazkoéw miedzy roznymi cz¢$ciami
tekstu, wydobycia z niego gldéwne;j idei, opisania
réznic miedzy elementami waznymi i podrzed-
nymi. Celem jest ogarni¢cie sensu catosci tek-
stu, wskazanie jego tematu, przestania lub prze-
znaczenia, dostrzezenie koherencji miedzy po-
szczegolnymi jego czesciami i zdaniami, co pro-
wadzi do rozwinigcia interpretacji oraz pogte-
bionego i pelniejszego odczytania znaczen za-
wartych w poznanym tekscie. Wymagana jest tu
umiejetnos¢ logicznego myslenia, porzadkowa-
nia informacji, aczenia przyczyn i skutkow, wy-
ciggania wnioskéw dotyczacych intencji autor-
skich.

Przyklad. Ten aspekt jest obecny w zadaniu Bez-
pieczenstwo uzytkownikow telefonow komorko-
wych. Pytanie 2 dotyczy celowosci wprowadzenia
informacji dodanych do tekstu w ramkach na
marginesach, okreslanych jako ,wazne fakty”.
Aby wykonac¢ to zadanie, uczen musi zrozumiec
sens caltego tekstu, lacznie z dodatkami w ram-
kach, a nast¢pnie poddac refleksji cel przyswieca-
jacy wprowadzeniu tych dodatkowych informa-
cji. Zadanie jest zamkniete, wiec refleksja ucznia
zostata ukierunkowana, co zmniejsza skale trud-
nosci. Podobnie skonstruowane, jednak znacznie
trudniejsze, jest zadanie 9. Tutaj trzeba odczytaé
mysl, ktora stoi za formuly dotaczonej do tekstu
tabeli. Cho¢ uczen ma do wyboru jedna z pigciu
odpowiedzi, to nie moze podja¢ decyzji bez
uwaznego przemyslenia postawionego problemu.
Musi zrozumie¢ sens calosci tekstu. W tym celu
trzeba najpierw polaczy¢ informacje zawarte
w poszczegolnych segmentach, a nast¢pnie zin-
terpretowac intencje stojaca za formula tabeli.
Operacje wymagane od ucznia odznaczaja si¢
znaczng skala zlozonosci. Zwrdéémy uwage, ze
oba pytania dotycza nie tylko zrozumienia tresci
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przekazu, ale tez interpretacji formy, za pomocq
ktorej zostata ona wyrazona (celowosci wyodreb-
nienia wskazanych segmentow tekstu nieciagle-
g0), a takze intencji przyswiecajacej tak wyboro-
wi formy, jak przestaniu.

3. Refleksja i argumentacja: refleksja oznacza ze-
stawienie informacji wydobytych z tekstu (pota-
czenie, poréwnanie, skontrastowanie) z posia-
dang przez ucznia wiedza zaczerpni¢ta z innych
Zrodet, np. uczen ma za zadanie sformutowanie
i obrong wilasnego sadu na temat poruszony
w tekscie, skonfrontowanie informacji zawartej
w tekscie ze znanymi mu juz skadinad informa-
cjami, a takze przemyslenie celowosci uzycia da-
nej formy literackiej. Refleksje, sady i oceny
ucznia maja zosta¢ wyrazone przy uzyciu zwie-
zlej i trafnej argumentacji. Pojawienie si¢ niece-
lowych skladnikow odpowiedzi (nie na temat)
moze obnizy¢ jej ocene, natomiast niekiedy na-
wet odpowiedzi zdawkowe lub uproszczone, ale
trafiajace w sedno problemu, moga by¢ zakwali-
fikowane jako w pelni poprawne.

Przyklad. Zadanie Balon. Pytanie 4 dotyczy celu
umieszczenia w tekscie rysunku samolotu.
Uczen powinien t¢ kwestie podda¢ samodziel-
nej refleksji. Jego zadaniem jest interpretacja in-
formacji umieszczonych na rysunku, zarowno
wyrazonych stownie, jak przedstawionych gra-
ficznie oraz wyciagniecie z nich wilasciwych
wnioskow. Pytanie 6 - podobne, lecz o formule
zamknietej - dotyczy celowosci umieszczenia
rysunkéw dwoch balonow. Uczen ma do wyko-
nania podobna operacje: ma podjac¢ refleksje
nad znaczeniem zastosowanego rozwiazania
graficznego.

2.4. Kwestionariusze

Integralna czescia badania jest zebranie informa-
cji o kontekscie procesu nauczania, ktore pozwala-
ja dokonac pogtebionej analizy wynikow. Ucznio-
wie, rodzice, nauczyciele i dyrektorzy szkét odpo-
wiadaja na pytania zawarte w skierowanych do
nich kwestionariuszach. Pytania dotycza rozma-
itych kwestii okreslajacych warunki, w jakich
uczniowie nabywaja badane umiejetnosci:

a. statusu ekonomicznego oraz spotecznego ich ro-
dziny, a takze kapitatlu kulturowego, jakim dys-
ponuja w domu;

b. stosunku uczniéw do nauki, sposobu nabywania
przez nich wiedzy w szkole i domu, sposobu ich
codziennego zycia;

c. jakosci pracy szkoly - zasobow ludzkich, warun-
kow materialnych, sposobow finansowania
i kontroli pracy, procesu podejmowania decyzji,
metod pracy nauczycieli, proponowanych zajeé
pozalekcyjnych;

d. kontekstu dydaktycznego - struktur szkolnych,
liczebnosci klas, klimatu panujacego w szkole
i klasie, aktywnosci ucznia w zakresie czytania
podczas lekcji;

e. zainteresowania ucznia czytaniem, jego moty-
wacji i zaangazowania;

f. postugiwania sie technologia informatyczna
przez ucznia, jego rodzine oraz nauczyciela;

g. przebiegu procesu edukacji - przerw w nauce,
zmian szkoly, oczekiwan stawianych wobec na-
uki, dodatkowych lekcji poza szkota (w tym ko-
repetycji);

h.nawyku czytania przez rodzicow, inspirowania
przez nich dzieci, dostepnych w domu zrédet
lektury, zaangazowania rodzicOw w postepy
edukacyjne dzieci.

2.5. Poziomy umiejetnosci w cgytaniu
i interpretacji

Poszczegdlne zadania sprawdzaja rozmaite
umiejetnosci uczniow, roznia si¢ one roéwniez
stopniem trudnosci, na ktéry wplywa dlugos¢ tek-
stu, komplikacja polecen, a gldéwnie zlozonos¢
procesow intelektualnych, jakie trzeba przeprowa-
dzi¢ dla uzyskania w pelni poprawnego rezultatu.
Zadania podzielone sq na sze$¢ grup w skali nara-
stania stopnia trudnosci: zadania o wzglednie ni-
skim stopniu trudnosci (poziom 1 i 2), zadania
o umiarkowanym stopniu trudnosci (poziom 3
i 4) oraz zadania o wzglednie wysokim stopniu
trudnosci (poziom 51 6). W zwigzku z tym mozna
pogrupowac uczniéw pod wzgledem ich zdolnosci
do prawidlowego wykonywania zadan z poszcze-
golnych poziomow:

e Uczen A: prawidlowo wykonuje zdania z wszyst-
kich poziomow (od 1 do 5, by¢é moze rowniez
Z poziomu 6), jest to uczen, ktory bardzo do-
brze opanowal umiejetnosci czytania i interpre-
towania tekstu.
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e Uczen B: radzi sobie z zadaniami z 1, 2 i 3 po-
ziomu, by¢ moze réwniez z zadaniami z pozio-
mu 4, ale raczej ma klopot z zadaniami z pozio-
mu 5 i 6, jest to uczen, ktory umiejetnosci czyta-
nia i interpretowania tekstu opanowal w umiar-
kowanym stopniu.

e Uczen C: radzi sobie z zdaniami z 1 poziomu,
co najwyzej 2, ale nie wykonuje zadan z pozio-
mow 3-6, jest to uczen, ktéry bardzo stabo opa-
nowal umiejetnosci czytania i interpretowania
tekstu.

Wszystkie zadania dajq obraz ogolnych umiejet-
nosci ucznia w dziedzinie czytania. Podlega on
jednej, zbiorczej skali pomiarowej - identycznej
dla wszystkich krajow bioracych udziatl w badaniu
i niepodlegajacej zmianie od poczatku prowadze-
nia badan w 2000 roku.

W zbiorczej skali czytania wyroznia si¢ szes¢
poziomow, przy czym szosty (najwyzszy) obej-
muje tak niewielka liczbe uczniow (0,8% ucznidéw
z calej badanej populacji krajow OECD), ze
w ponizszych analizach bedzie pomijany. Z kolei
poziomy la i 1b, najtrudniejsze do interpretacji,
gdyz przyczyny uzyskania przez uczniéw najstab-
szych wynikow spowodowane moga by¢ rozma-
itymi powodami, ujete zostaly zbiorczo jako po-
ziom ,ponizej 1”. Rozroznienie na poziom la
i 1b wprowadzono po raz pierwszy w 2009 roku
ze wzgledu na zwigkszenie rozdzielczosci skali
dla pomiaru kompetencji uczniow najstabszych.
Ma to zastosowanie szczegolnie w krajach, w kto-
rych odsetek uczniéw ponizej poziomu 2 osiaga
nawet kilkadziesiat procent. W Polsce odsetek
ten nalezy obecnie do najnizszych w Europie,
dlatego w analizach nie dzielimy poziomu 1 na
dwa mniejsze zakresy pomiaru.

Przyrost umiejetnosci na kolejnych poziomach
ma charakter kumulatywny, to znaczy, ze poziom
WyZszy zawiera umiejetnosci z poziomow niz-
szych.

Ponizej przedstawiamy opis umiejetnosci na po-
szczegolnych poziomach, na kazdym z nich przy-
pisujac opis do trzech obszarow umiej¢tnosci: 1.
wyszukiwanie informacji, 2. interpretacja, 3. re-
fleksja i argumentacja.

Poziom 6: powyzej 708 punktow
Uczen:

1. Bezblednie dociera do wszelkich informacji
w jednym lub w kilku tekstach, analizuje infor-
macje i integruje je.

2. Potrafi dokonywac¢ glebokiej interpretacji tek-
stu. Dostrzega wystepujace w tekscie wielorakie
zaleznosci, precyzyjnie poréwnuje i zestawia
rozne jego elementy. Dokonuje peinej, wielo-
aspektowej interpretacji jednego lub kilku tek-
stow, dokonuje operacji abstrahowania. Potrafi
sie zmierzy¢ z nowa, nieznang mu idea.

3.Stawia hipoteze dotyczacq calosciowej oceny
tekstu, stosujac zréznicowane kryteria i uzasad-
niajac swoje sady. Potrafi dokonywac¢ precyzyj-
nej analizy tekstu i zwraca uwage na szczegoly,
ktorych rola w tekscie nie jest oczywista.

Przyklad: Zadanie Teatr ponad wszystko. Pyta-
nie 3 dotyczy wyszukania informacji, jednak
najwigksza trudnos¢ polega na tym, ze informa-
cja ta ukryta jest gteboko wewnatrz tekstu (cho-
dzi o to, co bohaterowie robili tuz przed podnie-
sieniem kurtyny, czyli przed rozpoczeciem bez-
posredniej akcji), tak wigc najpierw trzeba zro-
zumie¢ tekst na poziomie literalnym, nast¢pnie
nalezy dokonac jego interpretacji, a dopiero po
dokonaniu analizy mozna wyluska¢ poszukiwa-
ng informacje.

Poziom 5: 626-708 punktow
Uczen:

1. Potrafi wydoby¢ szereg informacji, ktore sa za-
warte gleboko w tekscie, uzasadnia, dlaczego sa
wazne.

2. Interpretuje szczegoly tekstu i tekst w calosci.
Radzi sobie z nieznanym mu tekstem, a takze
Z nieoczywistymi pomystami, ideami i rozwiaza-
niami estetycznymi.

3. Dokonuje krytycznej oceny tekstu, stawia hipo-
tezy, ktore uzasadnia za pomocq dobrze dobra-
nych argumentow, wykazuje si¢ niezbedna wie-
dza.

[Wsrod zadan odtajnionych nie ma pytan na
tym poziomie trudnosci]
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Poziom 4: 553-625 punktow
Uczen:

1. Wydobywa z tekstu kilka zawartych w nim in-
formac;ji.

2. Potrafi ogarna¢ sens calosci tekstu. Dokonuje
interpretacji tekstu w nowym kontekscie. Do-
strzega niuanse jezyka. Radzi sobie z diugim
tekstem lub z kilkoma tekstami, ktérych wcze-
$niej nie znal.

3. Wykorzystuje posiadana wiedze do stawiania hi-
potez i dokonywania ocen, ktore potrafi wtasci-
wie uzasadnic.

Przyklad: Zadanie Bezpieczenstwo uzytkownikow
telefonow komorkowych. Pytanie 1 odwoluje si¢
do pozatekstowej wiedzy ucznia, sklania go do
podjecia refleksji na zadany temat. Najpierw
musi on dokona¢ interpretacji zdania, ktore sta-
nowi punkt wyjscia (,Trudno jest udowodnic,
Ze cos jest bez watpienia przyczyna czego$ inne-
g0.”). Drugi krok procedury myslenia polega na
tym, ze ogolna mys$l wyrazona w tym zdaniu ma
by¢ skonfrontowana z dwiema przeciwstawny-
mi opiniami wyrazonymi w tekscie - uczen mu-
si dokona¢ oceny obu opinii w swietle tego zda-
nia i wybra¢ t¢ z nich, ktorej jest ono blizsze.
Ostatni krok dotyczy decyzji, czy zdanie to kate-
gorycznie potwierdza ktoras$ z opinii (,,udowad-
nia”, ,wykazuje, ze argument jest btedny”), czy
tez ja wzglednie wzmacnia (,,przemawia za argu-
mentem, ale go nie udowadnia”). W tym zada-
niu uczen musi si¢ wykaza¢ umiejetnoscia prze-
nikliwej i uwaznej lektury, zdolnoscia logiczne-
go myslenia, musi by¢ przygotowany do zesta-
wiania i kategoryzowania informacji.

Przyklad: Zadanie Skqpiec i ztoto. Pytanie 5 do-
tyczy interpretacji tekstu. Uczen musi ogarnaé
sens calosci, zeby z bajki wydoby¢ jej przesita-
nie. Konsekwencja odczytania tekstu jest znale-
zienie odpowiedniego argumentu na poparcie
sformulowanej w zadaniu tezy, ktora uczen ma
uzasadnic.

Poziom 3: 480-552 punktow

Uczen:

1. Wyszukuje i rozpoznaje informacje oraz do-
strzega miedzy nimi zwigzki. Sposréd roznych
informacji potrafi wydoby¢ najwazniejsza.

2. Wydobywa z tekstu glowna ideg, w tym celu do-
konuje scalenia wszystkich czesci tekstu wedlug

rozpoznanego porzadku. Dostrzega znaczenia
i zwiazki migdzy stowami i zdaniami. Poréwnu-
je, kontrastuje, kategoryzuje. Radzi sobie z trud-
nosciami polegajacymi np. na tym, ze idee sq za-
skakujace lub wyrazane za pomoca nieoczeki-
wanych stow.

3. Potrafi dokonywac¢ potaczen napotkanych w tek-
Scie elementow, porownan i wyjasnien oraz uza-
sadnia¢ je. Ocenia tekst i podaje argumenty
przemawiajace za jego oceng. Odczytuje tekst
W powiazaniu z wiedza czerpana z zycia.

Przyklad: Zadanie Telepraca. Pytanie 7 odwotu-
je sie do wiedzy czerpanej z zycia. Uczen po lek-
turze tekstu ma samodzielnie sformulowac teze
uzupelniajaca tekst, a nastepnie przedstawié
czerpane z doswiadczenia przekonujace argu-
menty na poparcie tej tezy.

Poziom 2: 407-479 punktow
Uczen:

1. Wydobywa z tekstu jedng lub wigcej informacji
okreslonych w poleceniu.

2. Dostrzega gléwna idee tekstu. Rozumie relacje
miedzy roznymi elementami konstrukcji w wy-
dzielonej czesci tekstu. Dokonuje porownan
i kontrastuje pojedyncze elementy tekstu. W od-
czytaniu tekstu postuguje sie logicznym wynika-
niem na podstawowym poziomie.

3.Dostrzega zwiazki tekstu z wiedza czerpana
z roznych zrodel, odnosi si¢ do osobistego do-
$wiadczenia.

Przyklad: Zadanie Balon. Pytanie 3 dotyczy wy-
szukania informacji okreslonych w poleceniu.
Na pozér jest to proste pytanie, zwlaszcza ze
pozostawione sa dwa miejsca do wypelnienia,
a wigc wiadomo, ze chodzi o dwie informacje.
W istocie jest to jednak polecenie wymagajace
uwaznej lektury tekstu, gdyz informacje, o ktore
chodzi, nie sa wyodrebnione, totez trzeba je wy-
doby¢ sposréd innych.

Poziom 1a: 335-406 punktow

Uczen:

1. Wyszukuje jasno wyrazone informacje w pro-
stym tekscie o znanej mu formie.

2. Okresla temat tekstu lub rozpoznaje gtowny cel
autora tekstu.
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3. Dostrzega zwiazki miedzy informacjami zawar-
tymi w tekscie a potoczng wiedza. Prowadzony
za pomoca polecen, potrafi dostrzec w tekscie
istotne elementy.

Przyklad: Zadanie Szczotkowanie zebow. Pytanie
1 brzmi prosto: ,,O czym jest ten artykul?”
Uczen ma okresli¢ temat tekstu. To wymaga
zrozumienia tekstu i rozpoznania gtownego celu
autora.

Poziom 1b: 262-334 punkty
Uczen:

1. Wydobywa z tekstu informacje wyrazone
wprost, wyraznie zauwazalne.

2.Radzi sobie z tekstem tatwym, o znanej formie
i w znanym mu kontekscie (np. nieskompliko-
wane opowiadanie lub prosty wykaz). Nie ma
kltopotu z odczytaniem tekstu, ale tylko wow-
czas, gdy zyskuje wsparcie w postaci np. powta-
rzanych polecen, ilustracji, prostych symboli.
Dostrzega zwiazki miedzy fragmentami tekstu
i informacjami, gdy sa wyrazne i jednoznaczne.

3. Dostrzega proste zwiazki miedzy tekstem a oso-
bistym doswiadczeniem.

Przyklad: Zadanie Skqpiec i ztoto. Pytanie 7 do-
tyczy wydobycia z tekstu informacji wyrazonej
wprost, juz w pierwszym zdaniu. Chodzi o pod-
stawowa umiejetnos¢ rozumienia tekstu na naj-
nizszym poziomie znaczen.

Warto podkreslic, ze w kontekscie krajow
OECD, rowniez krajow Unii Europejskiej, poziom
2 zostal uznany za minimalny poziom kompeten-
cji, ponizej ktérego wzmacnia si¢ ryzyko nieradze-
nia sobie wobec wyzwan dalszej drogi edukacyjne;j
i dorostego zycia. Oczywiscie jest to granica dos¢
umowna i nie przesadza o indywidualnych losach,
w szczegolnosci z pewnoscia nalezaloby interpre-
towa¢ ja odmiennie w krajach z innych kregow
kulturowych i o mniej zaawansowanych osiagnig-
ciach edukacyjnych. Niemniej w kontekscie euro-
pejskim kraje z nazbyt liczna grupa uczniow (i oby-
wateli) o kompetencjach ponizej poziomu 2 moga
mie¢ wieksze problemy ze zjawiskiem spoleczne-
go wykluczenia czy elastycznoscig rynku pracy.

Zastosowana skala pozwala dokonywac¢ porow-
nan tak pomiedzy krajami czy innymi grupami
uczniow, jak i porownan w czasie pomiedzy po-

miarami, pod wzglgdem postgpu w ksztalceniu ba-
danych umiejetnosci. Skala pozwala oceni¢ kom-
petencje ucznia, ale zarazem - dzigki uwzglednie-
niu stopnia trudnosci zadan - umozliwia postawie-
nie diagnozy, w jakiego typu umiejetnosciach
uczen osiagnal znaczna bieglosé¢, a z jakimi ma
ktopoty. Tego typu informacje zebrane dla wiek-
szej populacji stanowia wskazowke do analizy
mocnych i stabych stron poszczegolnych syste-
moéw edukacyjnych.

3. Wyniki. Zmiany w czytaniu
i interpretacji w latach 2000-2009

Czytanie jest pierwszq dziedzing badania PISA,
w ktorej dysponujemy juz pelnym, dziewigciolet-
nim cyklem programu pomiedzy latami 2000
i 2009, kiedy bylo ono glowna dziedzing pomiaru.
W latach tych zyskujemy wigkszq doktadnos¢
~sondowania” kompetencji uczniéw w czytaniu,
niz to miato miejsce w latach 2003 i 2006, w kto-
rych z koniecznosci zastosowano znacznie mniej-
szq liczbe zadan z czytania.

Podstawowa obserwacja jest dos¢ chyba nieocze-
kiwana dla ,,0jcéw zatozycieli” Programu PISA -
obnizyt si¢ sredni wynik krajow OECD. O ile
w 2000 roku z zatozenia wynosit on 500 punktow
na skali czytania, o tyle w 2009 na tej samej skali
zmalal do 494 punktow. Nie jest to roéznica duza,
niemniej dla tak licznej zbiorowosci, jaka stanowi
grono najbardziej rozwini¢tych krajow $wiata
zrzeszonych w OECD, moze budzi¢ zastanowie-
nie. Ten wynik moze np. sygnalizowa¢, ze model
szkoly, pomimo tak wielu jego wspotczesnych wa-
riantow w rozmaitych krajach §wiata, nie doczekat
si¢ jeszcze ponownej refleksji, adekwatnej do
wspotczesnych potrzeb. Mowi tez, ze nie jest to
problem wyizolowany, lecz odczuwany dos¢ po-
wszechnie w $wiecie. Moze takze sugerowacé, ze
nawet jesli szkola, wraz ze stosowanym w niej in-
strumentarium dydaktycznym, dziala dobrze
w pewnych okresach i warunkach otoczenia, nie
powinna zbyt dlugo operowa¢ tym samym instru-
mentarium. Instrumentarium szkolne, jak wszyst-
ko, podlega zuzywaniu sie, ,starzeniu”. Z pewno-
$cia w slad za przytaczanymi tu wynikami bedzie
podazata refleksja zmierzajaca do redefiniowania
pracy szkoly, tak by - zachowujac kulturowq cia-
glos¢ tej instytucji spotecznej - jednoczesnie po-
moc jej w skutecznym rozwijaniu mozliwosci
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ucznia. By¢ moze wigc nie jest wcale zaskocze-
niem dla inicjatoréw Programu PISA, Ze general-
nie wyniki pracy dziesiagtkow tysiecy szkot na swie-
cie nieco spadaja i nie sa satysfakcjonujace, zas ta-
ka wlasnie wyjsciowa diagnoza i zwigzany z nig
niepokoj stal sie motorem ufundowania badan, by
0 przeczuwanym wczesniej problemie dyskutowac
na podstawie jak najrzetelniejszych i systematycz-
nie zbieranych danych.

W Polsce okres dziewieciu lat objetych omawia-
nymi tu badaniami PISA byl nacechowany wpro-
wadzaniem istotnych zmian do systemu szkolnic-
twa, ktore niezaleznie od tego, jak bywaly ocenia-
ne przez jego uczestnikow (a oceny te byly zawsze
zroznicowane i zmienialy sie w czasie) nie pozwa-
laly na ,osiadanie na mieliznie”. By¢ moze jest to
najbardziej lapidarne wyjasnienie czesciowego
sukcesu, jaki odniosto polskie szkolnictwo w wyni-
ku reform z 1999 roku.

W roku 2009 w czytaniu i interpretacji polscy
pietnastolatkowie, bedac glownie w trzecich kla-
sach gimnazjum, osiagneli wynik o 21 punktow
lepszy (ponad 1/5 odchylenia standardowego) niz
ich starsi koledzy, gdy byli w tym samym co oni
wieku w dawnych pierwszych klasach szkot po-
nadpodstawowych w 2000 roku. W 2009 roku uzy-
skali srednio 500 punktow (wobec 479 w 2000 ro-
ku), a wigc tyle co poczatkowa wartos¢ srednia dla
krajow OECD, tylko ze dzi$ jest to rezultat istot-
nie statystycznie lepszy od sredniej OECD (494),
co usytuowalo Polske na dziewigtym miejscu
w OECD i na dwunastym wsrod wszystkich kra-
jow uczestniczacych w badaniu (tabela 1).

Polska (wzrost o 21) i Liechtenstein (wzrost
o 17) sa jedynymi krajami, ktore startujac w 2000
roku z pozycji statystycznie gorszej od Sredniej
OECD, przedostaly sie do grupy krajow z lepszym
wynikiem w czytaniu i interpretacji od Sredniej
OECD. Inne kraje, w ktorych nastapil nawet wigk-
szy wzrost niz w Polsce, zaczynaly od znacznie
nizszego poziomu i pozostaty na nizszym. Jedynie
Hongkong (8) i Korea (15) byly od poczatku
w grupie najlepszych i jeszcze poprawily swoj wy-
nik (Tabela 2).

Wynik zblizony do polskiego uzyskato 16 kra-
jow. Wsrod krajow osciennych statystycznie nie-
odréznialny wynik uzyskaly Niemcy (497), za$
statystycznie nizszy Czechy (478), Stowacja (477)
Litwa (468) i Rosja (459). Niemniej warto zauwa-

zy¢, ze porownujac wyniki badan PISA 2006
(cho¢ jak wspomniano oparte na mniejszej puli za-
dan), sposrod krajow regionu tylko w Polsce na-
stapil spadek wyniku (-8), co jednak znajduje si¢
w granicach bledu pomiaru, poza Niemcami (-2)
i Litwa (-2) gdzie spadek jest wyraznie w grani-
cach btedu.

Podobnie jak w poprzednich edycjach badania,
najlepiej z zadaniami PISA z czytania i interpreta-
¢ji radza sobie uczniowie z Korei i Finlandii, mi-
mo ze wynik Finlandii w latach 2000-2009 obni-
zyt sie¢ z 546 w roku 2000 do 536 w 2009, co jed-
nak rowniez znajduje si¢ w granicach bledu po-
miaru. Warto pamieta¢ o probabilistycznym cha-
rakterze omawianych tu danych.

W 2009 roku Polska znalazla si¢ wsrod 13 kra-
jow, ktore w latach 2000-2009 istotnie statystycz-
nie poprawily swoéj sredni wynik. Najbardziej zna-
czaca poprawa wyniku nastapita w Peru (42), Chi-
le (40) i Albanii (36). Zmiany we wszystkich kra-
jach, ktére uzyskaly znaczaca poprawe wynikow,
wiagza si¢ z istotnym zmniejszeniem si¢ grupy
uczniow najstabszych, ponizej drugiego poziomu
umiejetnosci: w Peru o 14,8 punktow procento-
wych (pp), z dramatycznie wysokiego odsetka
79,5% do 64,8%, w Chile o 17,6 pp, z 48,2% do
30,6%, w Albanii o 13,7 pp, z 70,4% do 56,7%, za$
w Polsce o0 8,2 pp, z 23,2% do 15%. Znamienne
réwniez, ze wyniki badania PISA 2009 w tych
trzech krajach znajduja si¢ znacznie ponizej sred-
niej OECD: Peru (370), Chile (449), Albania
(385). Wsrod panstw, w ktorych sredni wynik ob-
nizyt sie, najbardziej widoczne zmiany zaznaczyly
sie w Irlandii (-31), majacej obecnie wynik zblizo-
ny do sredniej OECD (496). W kraju tym wzrost
jednoczesnie odsetek uczniéw ponizej drugiego
poziomu umiejetnosci, z 11,0% do 17,2%, i zmalat
odsetek uczniow z piatego lub szostego poziomu,
z 14,2% do 7,0%.
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Tabela 1. Srednie wyniki czytania i interpretacji w poszczegélnych krajach w latach 2000, 2003, 2006 i 2009.

Finlandia 546 Finlandia 543 Korea 556 Szanghaj (Chiny) 556
Kanada 534 Korea 534 Finlandia 547 Korea 539
Nowa Zelandia 529 Kanada 528 Hongkong (Chiny) 536 Finlandia 536
Australia 528 Australia 525 Kanada 527 Hongkong (Chiny) 533
Irlandia 527 Liechtenstein 525 Nowa Zelandia 521 Singapur 526
Hongkong (Chiny) 525 Nowa Zelandia 522 Irlandia 517 Kanada 524
Korea 525 Irlandia 515 Australia 513 Nowa Zelandia 521
Japonia 522 Szwecja 514 Liechtenstein 510 Japonia 520
Szwecja 516 Holandia 513 Polska 508 Australia 515
Belgia 507 Hongkong (Chiny) 510 Szwecja 507 Holandia 508
Islandia 507 Belgia 507 Holandia 507 Belgia 506
Norwegia 505 Norwegia 500 Belgia 501 Norwegia 503
Francja 505 Szwajcaria 499 Estonia 501 Estonia 501
Stany Zjednoczone 504 Japonia 498 Szwajcaria 499 Szwajcaria 501
Dania 497 Macao-Chiny 498 Japonia 498 Polska 500
Szwajcaria 494 Polska 491 Tajwan 496 Islandia 500
Francja 496 Wielka Brytania 495 Stany Zjednoczone 500

Stany Zjednoczone 495 Niemcy 495 Liechtenstein 499

Dania 492 Dania 494 Szwecja 497

Islandia 492 Stowenia 494 Niemcy 497

Niemcy 491 Macao (Chiny) 492 Irlandia 496

Austria 491 Austria 490 Francja 496

totwa 491 Francja 488 Tajwan 495

Czechy 489 Dania 495

Wielka Brytania 494

Wegry 494

Portugalia 489

|:| wynik $redni dla OECD
|:| wynik powyzej $redniej
- wynik ponizej $redniej
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Warto odnotowac, ze istotnie poprawit si¢ wynik
uzyskiwany przez najstabszych polskich uczniow.
Jako miare tej poprawy mozna przedstawi¢ przy-
ktadowo zmiane wynikow uczniéw w 101 25 cen-
tylu (w dolnej ,,¢wiartce” skali). Poprawity si¢ one
miedzy latami 2000 i 2009 o odpowiednio: 391 27
punktéw, przy czym zmiana najbardziej znaczaca
nastapila migdzy rokiem 2000 a 2003 (o 31 w 10
centylu i o 22 w 25 centylu). W kolejnych latach
przyrost byl nieco mniejszy, ale stabilny. Analo-
gicznie dla uczniow w gornej ¢wiartce skali przy-
rost pomiedzy latami 2000-2009 w 75 i 90 centy-
lu jest nie tak znaczny - odpowiednio o 14i0 9
punktow. Warta odnotowania zmiana nastgpuje
w zasadzie tylko miedzy latami 2003 i 2006, kiedy
nastapil przyrost o 16 punktow w 75 centylu
io 17 w 90 centylu. Natomiast w roku 2009 wyni-
ki w 75 i 90 percentylu (odpowiednio 565 i 613
punktow) wracaja w zasadzie do poziomu z roku
2003 (563 w 75 centylui 616 w 90 centylu).

Odmiennym od Polski przyktadem jest pod tym
wzgledem Korea, w ktorej wlasnie przyrost w gor-
nej ¢wiartce w latach 2000-2009 spowodowat
podniesienie sredniego wyniku. Wyniost on odpo-
wiednio 22 punktow w 75 centylui 27 w 90 centy-
Iu. Wydaje sie jednak, ze w szkotach koreanskich
nacisk potozono przede wszystkim na prace z naj-
lepszymi, bowiem uczniowie stabsi, mieszczacy si¢
w nizszych przedziatach, w zasadzie nie poprawili
od roku 2000 swoich osiagni¢¢, przez co poglebia
si¢ zroznicowanie migdzy najstabszymi i najlep-
szymi uczniami. W 2000 roku Korea byla druga
w swiecie, po Finlandii, zas w 2009 roku uzyskala
539 punktéw, nieznacznie wiecej niz Finlandia
(536), ale wlasnie - odmiennie niz w Finlandii -
majac jednoczesnie duze zroznicowanie osiagnigc
uczniéw. Ponadto sredni wynik Korei w 2006 ro-
ku byl jeszcze wyzszy (556), lecz przez ostatnie
trzy lata ulegt pogorszeniu i jest to w tym przypad-
ku réznica istotna statystycznie. Z uwagi na har-
monijny i zréwnowazony przyrost osiggniec
uczniow na kolejnych poziomach umieje¢tnosci,
najlepiej prezentuje si¢ Indonezja, ktéra wpraw-
dzie zaczynala od bardzo niskiego poziomu (371)
ale potrafila w znaczacy i rownomierny sposob po-
prawi¢ wynik uczniéw na wszystkich poziomach,
podwyzszajac jednoczesnie swoj sredni wynik az
o 31 punktéw, co jednak nadal pozostaje o niemal
cale odchylenie standardowe ponizej sredniej kra-
jow OECD.

Tabela 2. Kraje, w ktorych wynik z czytania i interpretacji
zmienit sie istotnie miedzy latami 2000 a 2009.

Imiana 2000-2009
Irlandia

PISA 2000 PISA 2003 PISA 2006 PISA 2009

Argentyna

Szwecja
Czechy
Australia

Hiszpania

Finlandia

Kanada

Tajlandia

Francja

Nowa Zelandia

Hongkong-Chiny

Grecja

Niemcy
Wegry
Korea

Brazylia

Liechtenstein

Portugalia
Polska
Izrael

totwa

Indonezja
Albania
Chile
Peru

Uwaga: Rdznice istotne statystycznie zaznaczono wytluszczona czcionka.

Przesledzmy jeszcze odsetki ucznidow na po-
szczegolnych poziomach umiejetnosci, takich ja-
kie opisano w poprzednim punkcie tego rozdziatu,
przy czym dla przejrzystosci laczymy poziomy la
i 1b jako poziom pierwszy oraz poziomy 5 i 6 jako
piaty lub wyzszy. Natomiast wyodrebniamy
uczniow ponizej poziomu 1, czyli takich, ktorzy
nie rozwiazali przynajmniej potowy zadan z tego
poziomu, co jest warunkiem znalezienia si¢ na
tym poziomie umiejetnosci.

Odsetek ucznidéw ponizej poziomu 1 byt w Pol-
sce nieco mniejszy (3,8%) niz srednio w OECD
(5,7%), podobnie na poziomie 1 - odsetek pol-
skich uczniow (11,3%) byl nizszy niz S$rednio
w krajach OECD (13,1%). Zasadniczy spadek
tych niekorzystnych odsetkow dokonat si¢ w Pol-
sce pomigdzy latami 2000 i 2003, potem malat juz
nieznacznie, niemniej ten pozytywny rezultat oka-
zal sie stabilny. W badaniu PISA 2009 wyniki pol-
skich uczniow na poziomach 2, 3 i 4 sa poréwny-
walne ze sredniag OECD, w sumie uczniow na po-
ziomach 3 i 4 bylo w Polsce 53,3%, za$ Srednia
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OECD wynosi 49,6%. Takze na poziomach 51 6
odsetek uczniow w Polsce (7,2%) byt zblizony do
sredniej w OECD (7,6%). Warto jednak odnoto-
wac, ze zarowno w OECD, jak i w Polsce, w sto-
sunku do wynikéw z roku 2006 zmalal odsetek
uczniow dobrych i bardzo dobrych, czyli z pozio-
mu piatego lub lepszych: w OECD z 8,6% do
7,6%, w Polsce az z 11,6% do 7,2%. Natomiast
w ciagu pelnego cyklu badania PISA, pomiedzy la-
tami 2000 i 2009, w krajach OECD wzrést nie-
znacznie (z 39,6% do 42,8%) odsetek uczniow,
ktorzy byli w stanie wykona¢ zadania ponizej trze-
ciego poziomu i zmalat (z 9,5% do 7,6%) odsetek
uczniéw dobrych i bardzo dobrych.

Wykres 1. Odsetki uczniéw na poszczegélnych poziomach
umiejetnosci w Polsce i Srednio w OECD w 2009 roku.
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Wykres 2. Odsetki uczniéw na poszczegélnych poziomach
u miejetnosci w Polsce w kolejnych latach badania.
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Jedna z istotnych zmiennych réznicujacych osia-
gnigcia uczniow w czytaniu i interpretacji okazala
sie¢ ple¢. Najtrudniejsze zadania, z poziomu 5 lub
wyzej, potrafilo rozwiaza¢ dwa i pot raza wiecej
dziewczat niz chlopcow. Odwrotne proporcje wy-
stapily na poziomie 1, a ponizej pierwszego liczba
chlopcow byta az o§miokrotnie wigksza niz dziew-
czat. Potrzebujemy chyba ogolnopolskiego dziala-
nia pod hastem: ,,W catlej Polsce dziewczeta czyta-

ja chlopcom (a chlopcy ucza si¢ stuchac¢ ze zrozu-
mieniem!)”.

Tabela 3. Réznica wynikéw dziewczat i chfopcéw w czyta-
niu i interpretacji.

Dziewczeta Chtopcy Réznica
OECD (27 krajow) 517 478 +39
POLSKA 525 476 +50

W latach 2000-2009 to glownie dziewczeta po-
prawily sredni wynik Polski w czytaniu i interpreta-
¢ji, uzyskujac rezultat o 28 punktéw wyzszy niz po-
czatkowo, podczas gdy chtopcy podniesli swoj wy-
nik o 14 punktow. W badaniu PISA 2009 r6znica
sredniego wyniku uzyskanego przez dziewczeta
i przez chlopcoéw wyniosta az 50 punktow, wobec
39 punktéw roznicy w OECD. Wyniki dziewczat
w Polsce sq lepsze niz w OECD, zwlaszcza na naj-
nizszych poziomach umiej¢tnosci oraz na pozio-
mie 5.

Wykres 3. Odsetek chtopcéw w 2009 roku na kolejnych po-

ziomach umiejetnosci czytania i interpretacji w Polsce
i OECD.
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4. Mocne i stabe strony polskich
gimnazjalistow

W 2009 roku opracowano nie tylko ogolng skale
czytania, lecz takze pi¢c¢ skal dla wybranych pod-
zbioroéw zadan, stosujac podzial calej puli zadan
wedlug dwoch kryteriéw (por. diagram 1): obsza-
ru umiejetnosci (interpretacja, wyszukiwanie, re-
fleksja i argumentacja) oraz rodzaju tekstu (ciagly,
nieciagly). Pierwsze z kryteriow nie réznicuje
w istotny sposob wyniku polskich uczniow; w kaz-
dym z obszarow sredni wynik jest zblizony do wy-
niku na skali ogolnej. Drugie natomiast odstania
pewna ich stabos¢ w czytaniu tekstow nieciaglych.
O ile dla zadan z tekstem cigglym utwierdza si¢ do-
bry wynik polskich uczniow (502), o tyle dla za-



CZYTANIE | INTERPRETACJA

dan z tekstem niecigglymi sredni wynik jest nieco
nizszy (496). Do kwestii tej wrocimy przy omawia-
niu wybranych zadan.

Ogolne wyniki na poszczegolnych skalach nie
pokazuja konkretnie, jakie szczegdtowo rozumia-
ne umiej¢tnosci sa lepiej opanowane przez pol-
skich uczniow, a jakie gorzej. Pelniejsza informa-
cje uzyska¢ mozna dzigki analizie poszczegdlnych
zadan. Dzieki niej mozna wskaza¢ umiejetnosci,
ktore obecne sg juz w podstawie programowej, jed-
nak nie byly jeszcze, lub byly w niewystarczajacym
zakresie, przedmiotem pracy z uczniami objetymi
badaniem wiosng 2009 roku i nie zostaly przez
nich opanowane. Szczegdlowe analizy wskazujq
na dwie wyrazne tendencje.

e Po pierwsze, uzyskane wyniki pokazuja, ze stabe
i mocne strony polskich gimnazjalistow dotycza
w rownej mierze uczniow sltabych, srednio za-
awansowanych, jak tez dobrych i bardzo do-
brych. Wyraznie wiec widaé, ze jest to nie tyle
cecha uczniow, co polskiej szkoly. Jej staboscia
jest zarowno brak roznicowania podejscia do
mozliwosci i konkretnych klopotéw ucznia, jak
i brak wartosciowych ¢wiczen dla rozwijania
pewnego typu umiejetnosci. Wida¢ takze, ze
w czesci zadan najtrudniejszych, sprawdzaja-
cych bardziej ztozone umiejetnosci, nasi dobrzy
i bardzo dobrzy uczniowie radza sobie gorzej
niz uczniowie w innych krajach. Polska szkota
nie pracuje na szersza skale z uczniami zdolny-
mi i bardzo zdolnymi.

e Po drugie, gimnazjalisci polscy na wszystkich
poziomach umiejetnosci maja widoczny pro-
blem z uzasadnianiem wlasnego stanowiska
w danej sprawie. O ile nie sprawia im ktopotu
odnalezienie w tekScie argumentu prezentujace-
go zadane w poleceniu stanowisko, o tyle jesli
trzeba np. dokona¢ wyboru pomigedzy dwoma
przeciwstawnymi stanowiskami, a nastepnie
uzasadnic¢ swoj wybor w krotkiej wypowiedzi pi-
semnej, napotyka to na bariere, ktora pokonuja
nieliczni (znacznie mniej liczni niz w innych
krajach). Sformulowanie wilasnej tezy jest dla
polskiego pietnastolatka trudnym wyzwaniem:;
stosunkowo tatwiej radzq sobie z tym jego zagra-
niczni rowie$nicy. Podawane przez polskich
uczniéw uzasadnienia czesto nie dotycza istoty
problemu lub sg nielogicznie sformutowane.
Obecna w polskiej szkole ,,rozprawka” jak do-
tychczas pozwolila uczniom na opanowanie je-

dynie czesci umiejetnosci zwigzanych z prowa-
dzeniem logicznego, spdjnego wywodu.

Ponizej przesledzimy blizej mocne i stabe strony
umiejetnosci polskich uczniow (na ile pozwala taj-
nos¢ wiekszosci zadan). Warto takze w analizie
odnies¢ sie do wyniku innych krajoéw, ktore osia-
gnely wyzszy lub zblizony wynik do rezultatu Pol-
ski. WybraliSmy do tych analiz: Finlandie, Kana-
de, Japoni¢, Holandi¢, Norwegie i Islandie,
uwzgledniajac odsetki uczniow, ktorzy dane zada-
nie wykonali w pelni poprawnie i zestawiajac to ze
srednia panstw OECD, aby poprzez takie zesta-
wienia wskaza¢ mocne i stabe strony umiejetnosci
polskich uczniow.

4.1. Mocne strony polskich gimnazjalistow

Polscy uczniowie nadal lepiej radza sobie z wy-
konywaniem czynnosci typowych, z ktérymi spo-
tykaja si¢ podczas zaje¢ lekcyjnych. Podobnie jak
w roku 2000 uczniowie duzo sprawniej odczytujq
typowe dla polskiej szkoly teksty ciagle o roznej
dlugosci. Warto jednak podkresli¢, ze w perspek-
tywie kazdego z trzech obszaréw umiejetnosci
polscy pietnastolatkowie znacznie podniesli po-
ziom umiejetnosci w stosunku do reprezentowa-
nego w roku 2000. Na podstawie analizy typu ,,za-
danie po zadaniu” mozna z satysfakcja odnoto-
wac, ze polska szkota uczy lepiej niz dziewiec lat
temu zarowno umiejetnosci prostych, jak i ztozo-
nych. Uczniowie polscy polepszyli swoj wynik za-
rowno w zadaniach tatwiejszych, jak i trudniej-
szych. Generalnie, szkota, do ktorej uczeszczaja
dzi$ pietnastolatkowie, w wiekszym stopniu sku-
pia uwage na umiejetnosciach bardziej istotnych
dla czytania i interpretacji, niz miato to miejsce
dziewie¢ lat temu.

Dodajmy, ze sposrod 99 zadan wykorzystanych
w Polsce w badaniu PISA 2009, podzielonych we-
dlug obszarow umiejetnosci:

e na 23 zadania sprawdzajace wyszukiwanie infor-
macji, w 13 polscy uczniowie byli lepsi od s$red-
niej krajow OECD,

e na 51 zadan sprawdzajacych interpretacje, lepsi
byli w 33 zadaniach,

e ina 25 zadan dotyczacych refleksji i argumenta-
cji, lepsi byli w 13.

Wykresy 4, 5 i 6 dla trzech obszaréw umiejetno-
$ci pokazuja roznice miedzy wynikami polskich
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pietnastolatkéw a wynikami ogolu pigtnastolat-
kow w krajach OECD dla wszystkich 33 zadan
PISA, ktore wystapity zarowno w 2000 jak i w 2009
roku (w stosunku do lat 2003 i 2006 zmodyfiko-
wano pule zadan wspolnych z 2000 rokiem, z 28
ujmujac 2 i dodajac 7). Na osi poziomej kolejne
pary slupkéw reprezentuja kolejne zadania, jeden
z nich dla roku 2000, drugi dla 2009 roku. Wyso-
kos¢ stupka pokazuje roznice pomiedzy odsetkiem
polskich uczniow, ktorzy poprawnie wykonali da-
ne zadanie, a odsetkiem takich uczniow w krajach
OECD. Roéznica ta moze by¢ dodatnia, woéwczas
slupek skierowany jest ku gorze, co oznacza, ze
wigkszy odsetek polskich uczniéw niz uczniow
OECD poprawnie rozwiazal dane zadanie, a moze
by¢ tez ujemna, co ma odwrotne znaczenie, a shu-
pek jest skierowany do dotu. Zadania utozono ro-
snaco pod wzgledem poziomu trudnosci, od najta-
twiejszych z lewej strony do najtrudniejszych
po stronie prawe;.

Na tych wykresach wyraznie widac¢, ze dla 2000
roku wiekszos¢ stupkéw skierowana jest do dotu,
zas dla 2009 do gory. Mozna tez zauwazy¢, ze w in-
terpretacji tekstu w 2009 roku tylko w niektérych
zadaniach nasi gimnazjalisci wypadli gorzej niz ich
koledzy w OECD, za$ wsrod zadan, w ktorych wy-
padli lepiej, sa zarowno najlatwiejsze, jak i najtrud-
niejsze. Interpretacja obejmuje najwieksza pule za-
dan i to gléwnie umiejetnosciom gimnazjalistow
w interpretowaniu tekstu Polska zawdziecza popra-
we wyniku. Wyszukiwanie informacji nie daje jed-
noznacznego wskazania, cho¢ w zadaniach, w kto-
rych osiggamy w stosunku do $redniej OECD wyz-
sze wyniki, czesto chodzi o wykonanie prostej ope-
racji myslowej, a rozwigzanie zadania jest jednoeta-
powe. Natomiast w refleksji i argumentacji wyraz-
nie wida¢, ze zadania trudniejsze nie sa mocngq stro-
na naszych gimnazjalistow.

Wykres 4. Réznice miedzy wynikami polskich uczniow
i uczniow z krajow OECD w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnosci interpretacji.
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Wykres 5. Réznice miedzy wynikami polskich uczniéw
i ucznibw z krajow OECD w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnosci w wyszukiwaniu informagji.
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Wykres 6. Réznice miedzy wynikami polskich uczniéw
i uczniow z krajow OECD w zadaniach sprawdzajacych
umiejetnosci refleksji i argumentagji.
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Polskim uczniom nie sprawia natomiast klopotu
dokonywanie operacji na tekstach o jednorodnej
strukturze, zwlaszcza na tekstach narracyjnych.
W dziataniach tego typu dobre wyniki osiagaja
zwlaszcza w zadaniach wymagajacych interpreta-
cji catosci tekstu i okreslenia jego gtowne;j idei.

Przykladem ilustrujacym te umiejetnosc jest za-
danie z drugiego poziomu trudnosci, dotyczace
tekstu o charakterze popularnonaukowym. Tekst
ma charakter narracyjny, nie pojawiaja si¢ w nim
dane liczbowe. Uczniowie musza dokonac¢ inter-
pretacji fragmentéw tekstu i ustali¢, jaki poglad
jest najbardziej charakterystyczny dla bohatera
tekstu. Z rozwiazaniem zadania nieco lepiej niz
w OECD poradzili sobie polscy uczniowie ze
wszystkich poziomow powyzej pierwszego pozio-
mu umiejetnosci. Wykres 7 pokazuje sredni odse-
tek poprawnych odpowiedzi (o$ pionowa) dla
grup ucznidéw, ktoérzy uzyskali ogolny wynik na
skali na danym poziomie umiejetnosci (o$ pozio-
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ma), odrgbnie dla ucznidw: polskich, finskich
i z krajow OECD. Finowie okazali si¢ akurat w ta-
kim zadaniu stabsi niz przecigtnie w OECD.

Wykres 7. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéow OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
dotyczacego interpretacji tekstu o charakterze popularno-
naukowym.
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4.2. Slabe strony polskich gimnazjalistow

Zadania sprawdzajace umiej¢tnosci ztozone, wy-
magajace od ucznia kilku krokow postgpowania,
w ktorych nalezy wykorzysta¢ informacje zdobyte
w pierwszej fazie do dalszej analizy i interpretaciji,
nadal nie sa mocna strong polskich uczniéw. Przy-
ktad analizy zadania tego typu znalez¢ mozna na
koncu rozdzialu (Przyklad 1: Bezpieczenstwo uzyt-
kownikow telefonow komorkowych, Pytanie 1).

Problem stanowia dla uczniow zadania, w kto-
rych powinni polaczy¢ interpretacje dwoch lub
wiecej tekstow o réznorodnej lub zblizonej struk-
turze. Zadan tego typu jest stosunkowo mniej
w szkolnych materialach. Podobna trudnos¢ poja-
wia sie w odczytywaniu danych z tekstow oglosze-
niowych, reklamowych czy ofert.

Zadanie tego typu z najnizszego poziomu 1, kto-
re sprawilo polskim gimnazjalistom duzg trud-
nos¢, wymagalo odnalezienia w krotkiej ofercie in-
formacji potrzebnych, aby odpowiedzie¢ na ogto-
szenie. Nie wymagato to od ucznia ztozonych ope-
racji myslowych, a jedynie orientacji w odmien-
nym od tradycyjnego typie tekstu. Polscy ucznio-
wie uzyskali wynik 87,52, nizszy o 5,1 punktu pro-
centowego od sredniej OECD oraz o 8 punktow
procentowych w stosunku do Finlandii. Wykres 8
pokazuje, ze poczawszy od ucznidw reprezentuja-
cych pierwszy poziom umiejetnosci, radzg sobie

oni gorzej z wykonaniem tego zadania. Konse-
kwencjq braku obycia z ta stosunkowo prosta
umiejetnoscia moga by¢ w przysziosci problemy
np. w odnalezieniu si¢ na rynku pracy niektérych
uczniow czy wobec manipulacji medialne;j.

Wykres 8. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajow OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
dotyczacego odczytywania danych z tekstu reklamy lub
oferty.
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Uczniowie polscy gorzej radza sobie takze z za-
daniami wymagajacymi dostrzezenia i opisania re-
lacji migdzy forma tekstu a jego trescia, zwlaszcza
w zadaniach dotyczacych tekstow nieciaglych.
Przyktadowo, w zadaniu uczen powinien dokona¢
interpretacji tekstu o charakterze popularnonau-
kowym i wyjasni¢, dlaczego tekst otrzymal taki
wlasnie tytul i zostal opatrzony taka, a nie inng fo-
tografig. Jest to zadanie z czwartego poziomu
trudnosci. Aby prawidlowo odpowiedzie¢ na pyta-
nie, uczen musi dostrzec powiazanie pomiedzy
trzema elementami oraz uchwycic intencje nadaw-
cy catego komunikatu.

Polscy uczniowie rozwigzali to zadanie znacznie
slabiej niz uczniowie przytaczanych tu krajow.
Wynik Polski, 26,8% poprawnych odpowiedzi, jest
takze nizszy od sredniej OECD - 35,5% (Wykres 9).
Zadania tego typu warto wprowadzi¢ do szerszej
pracy z gimnazjalistami.

Wykres przedstawiajacy procent uczniow z kaz-
dego poziomu umiejetnosci, prawidlowo rozwia-
zujacych to zadanie, pokazuje, ze w stosunku do
sredniej OECD uzyskujemy gorsze wyniki dla kaz-
dego poziomu. Najsilniej ta réznica widoczna jest
dla poziomu 4, co pokazuje wykres 10.
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Wykres 9. Odsetek uczniéw rozwiazujacych zadanie spraw-
dzajace umiejetnos¢ interpretacji tekstu naukowego w 2009
roku w Polsce oraz w wybranych krajach i srednio w OECD.
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Wykres 10. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajow OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
sprawdzajacego umiejetnos¢ interpretacji tekstu naukowego.
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W zadaniu tym podczas badania PISA za prawi-
dtowe uznawano odpowiedzi odwolujace si¢ do
szeroko pojetych motywow psychologicznych
i postaw, a takze elementow manipulacji jezyko-
wej, polegajacych na odwracaniu uwagi czytelnika
od sedna przekazu lub probie zasugerowania go
nieistotnym fragmentem tekstu. Wsrod odpowie-
dzi uznanych za prawidlowe wyodrebniono pod-
grupe tych, w ktorych uczniowie czytelnie opisali
mechanizm manipulacji widoczny w tekscie. Me-
chanizm manipulacji potrafilo nazwac¢ jedynie
15,2% uczniow. Wydaje si¢, ze tak niski odsetek
odpowiedzi poprawnych wynika z kilku przyczyn.
Polscy uczniowie zbyt rzadko stykaja sie w szkole
z réznymi rodzajami tekstow perswazyjnych, tak-
ze z tekstami nieciaglymi, wobec ktorych czesto
pozostaja bezradni. Szczegdlnie trudno przycho-
dzi im opis intencji, zwlaszcza jesli majq postuzy¢
sie stownictwem okreslajacym nie tyle towarzysza-
ce podejmowaniu decyzji emocje, ile okresli¢ kon-
kretne zalozenia autora tekstu.

Oto kolejne $wiadectwa potwierdzajace ogodlniej-
szy wynik, ze polskim uczniom sprawia wieksza
trudno$¢ niz ich réwiesnikom w panstwach
OECD, a takze w panstwach osiagajacych wyzsze
badz te same wyniki z czytania i interpretacji, wy-
konywanie dzialan kilkuetapowych - na przyktad
odniesienie ogolnej mysli utworu do interpretacji
konkretnych fragmentéw, poszukiwanie informa-
cji w wiecej niz jednym tekscie.

W przyktadowym zadaniu zakwalifikowanym na
czwarty poziom trudnosci uczen musi wybrac jed-
no z dwoch stanowisk, okreslonych w pytaniu,
a nastgpnie uzasadni¢ swoj wybor. Aby uzasadnie-
nie bylo poprawne, powinien odnies¢ si¢ do trzech
zbioréw danych, do wiedzy pozatekstowej, a na-
stepnie sformutowac logiczne i pelne uzasadnie-
nie. Wyniki dla tego zadania sq znacznie nizsze od
sredniej OECD oraz od wynikoéw innych panstw
(wykres 11).

Wykres 11. Odsetek uczniéw rozwiazujacych zadanie wy-
magajace dokonania wyboru stanowiska w okreslonym py-
taniu oraz jego uzasadnienia w 2009 roku w Polsce, Sred-
nio w OECD oraz w wybranych krajach.
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Wykres 12. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
wymagajacego dokonania wyboru stanowiska.
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4.3. Omowienie mocnych i slabych stron polskich
uczniow w trzech obszarach umiejetnosci:
interpretacji, wyszukiwaniu informacji oraz
refleksji i argumentacji

4.3.1. Interpretacja

Zadania, w ktorych polscy uczniowie okazali si¢
nieco lepsi lub réwnie dobrzy w stosunku do roé-
wiesnikow z krajow osiagajacych ten sam lub lep-
szy wynik na skali ogolnej czytania i interpretacyi,
dotycza okreslenia glownej mysli tekstu lub zwia-
zane sg z wyszukiwaniem konkretnych informacji.
W dwéch zadaniach z tego obszaru uczniowie pol-
scy osiagneli przewage 10 punktow procentowych
w stosunku do sredniej OECD. Pierwsze z nich
znalez¢ mozna na koncu rozdzialu, (Przykiad 3.
Telepraca, Pytanie 3).

Inne zadanie tego typu, z ktorym polscy ucznio-
wie poradzili sobie duzo lepiej niz inne panstwa
biorace udzial w badaniu, dotyczy odtworzenia
szkolnej interpretacji znanego klasycznego tekstu
literackiego. Uczniowie nie musieli podja¢ samo-
dzielnego rozumowania, a jedynie odwota¢ si¢ do
utrwalonej wiedzy szkolnej. W zadaniu tym uzy-
skaliSmy znaczaco lepsze wyniki, co pokazuje wy-
kres 13. W kolejnych zadaniach, opartych na rein-
terpretacji tego samego tekstu, wyniki polskich
gimnazjalistow sg zblizone do sredniej OECD, co
pokazuje, jak silny wplyw ma sposob pracy z tek-
stem na myslenie o tekscie i na jego interpretacje.
Utrwalenie jednego, klasycznego rozumienia tek-
stu nie pozwala polskim uczniom wyjs¢ poza ramy
okreslonego w szkole sposobu czytania, uniemoz-
liwia im tworcze dziatanie.

Wykres 13. Odsetek uczniéw rozwiazujacych zadanie wy-
magajace dokonania interpretacji znanego klasycznego
tekstu literackiego w 2009 roku w Polsce, srednio w OECD
oraz w wybranych krajach.
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Polscy gimnazjalisci osiagajq lepsze wyniki od
sredniej OECD w odszukiwaniu w tekscie kon-
kretnych przestanek, ktore uzasadniajq okreslone
w poleceniu stanowisko postaci. Zadania tego ty-
pu nie sprawiajg polskim uczniom klopotu, podob-
nie jak okreslanie nacechowania emocjonalnego
wypowiedzi postaci. Tego typu umiejetnosci cze-
sto ¢wiczone s3 w szkole na tekstach ciagltych
o charakterze narracyjnym i dzigki temu polscy
gimnazjalisci radzg sobie z tym lepiej niz ich roé-
wiesnicy z innych krajow.

Wsréd 17 zadan, sprawdzajacych umiejgtnosci
interpretacji, w ktorych polscy uczniowie uzyskali
wyniki stabsze od sredniej OECD, pojawiaja si¢
przede wszystkim zadania wymagajace wniosko-
wania z interpretacji wiecej niz jednego fragmentu
tekstu i okreslenia zwiazku miedzy nimi. Ucznio-
wie nie radza sobie z interpretacjq krotkiego frag-
mentu tekstu w kontekscie interpretacji calosci
tekstu i jego gléwnej idei - na przykiad wypowie-
dzi bohatera czy kulminacyjnego momentu w opi-
sywanej historii. Uczen jest w stanie okresli¢ gtow-
na mysl czy idee zawarte w tekscie, ale nie potrafi
dalej pracowa¢ nad odniesieniem tych informacji
do fragmentow tekstu, nie widzi zwigzku mig¢dzy
fragmentem tekstu a catoscia.

Gorsze wyniki pojawiaja sie takze w zadaniach
wymagajacych interpretacji tekstow nieciagtych lub
dramatu. Podobnie, przyklady zadan tego typu
mozna znalez¢ na koncu tego rozdzialu (Przyktad 1.
Bezpieczenstwo uzytkownikow telefonow komorko-
wych, Pytanie 3; Przyklad 2. Teatr ponad wszystko,
Pytanie 4). Opisane wyzej problemy w tym samym
stopniu dotyczg uczniow reprezentujacych wszyst-
kie poziomy umiejetnosci czytania.

4.3.2. Wyszukiwanie informacji

Wsrod zadan wymagajacych od ucznia wyszuka-
nia potrzebnych informacji, polscy uczniowie do-
brze radza sobie z poleceniami wymagajacymi od
nich prostego wyszukiwania danych. Miejsce, kto-
re powinno by¢ wziete pod uwage, okreslone jest
w poleceniu dzieki wprowadzeniu cytatu badz bar-
dzo konkretnego odwotania do danego fragmentu
tekstu. Uczniowie polscy radza sobie znacznie le-
piej w wyszukiwaniu informacji w tekstach krot-
kich, prostych tekstach narracyjnych lub tekstach
o charakterze informacyjnym, pojedynczych wy-
kresach czy tabelach.
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Trudnosci w wyszukiwaniu informacji pojawiaja
si¢ przy analizie tekstow o charakterze popularno-
naukowym, argumentacyjnym badz w zadaniach,
w ktérych uczen poszukuje informacji nie tylko
w jednym zrédle, ale analizie powinien podda¢ dwa
- trzy teksty o réznej strukturze: tabelaryczne;j, cia-
glego tekstu informacyjnego, diagramu, wykresu
(Przykiad 2. Teatr ponad wszystko, Pytanie 1).

4.3.3. Refleksja i argumentacja

Wsrod zagadnien dotyczacych refleksji 1 i argu-
mentacji uczniowie lepiej radzaq sobie z zadaniami
wymagajacymi od nich uzasadnienia intencji autora
i w odniesieniu do niej budowania argumentacji, uza-
sadniania stanowiska. Dokonuja analizy tekstu pod
katem trafnosci tytulu czy obecnosci elementow, kto-
re S$wiadczy¢ moga o manipulacji jezykowe;j.

Nizszy wynik niz sredni OECD polscy uczniowie
uzyskali w zadaniach wymagajacych uzasadnienia
relacji miedzy forma tekstu a jego trescia, zwlaszcza
w odniesieniu do tekstow nieciagtych. W zadaniach
tego typu uczniowie nie potrafia zbudowac¢ wilasci-
wej argumentacji na potwierdzenie swojego stano-
wiska. Trudnos$¢ sprawia im odczytanie zasady two-
rzenia tekstu tabelarycznego czy zawierajacego wy-
kresy (Przyktad 1. Bezpieczeristwo uZytkownikow te-
lefonow komorkowych, Pytanie 3).

5. Czynniki roznicujace osiagnigcia
w Czytaniu i interpretacji

5.1. Czynniki niezalezne od ucznia - status
spoleczny rodzicow

Wszelkie badania potwierdzaja, Ze istnieje sto-
sunkowo silny zwiazek pomiedzy poziomem osia-
gnie¢ ucznia a pozycja spoteczna jego rodzicow.
Zagadnieniu temu poswiecimy osobno uwage
w ostatnim rozdziale, analizujac je w perspektywie
zmiany struktury szkolnictwa, jaka miata miejsce
w Polsce. Tutaj, w kontekscie wynikow z czytania
i interpretacji, chcemy zaznaczy¢ gtowne zalezno-
$ci wynikajace z zestawien miedzynarodowych.

W badaniu PISA do celéw analizy wptywu pocho-
dzenia spolecznego ucznia na osiagane przez niego
wyniki rejestruje si¢ szereg wskaznikoOw pozycji spo-
fecznej rodziny. Sposrod nich jedng z bardziej efek-
tywnych miar jest szeroko stosowana w badaniach
miedzynarodowych skala statusu spoleczno-ekono-

micznego SEI%. Wynik na skali statusu jest wyznacza-
ny dla kazdego z rodzicéw ucznia. Miara ta jest skon-
struowana w taki sposob, ze uwzglednia zarowno
spoleczny prestiz wykonywanego zawodu, jak wy-
ksztalcenie potrzebne do pracy w nim oraz przeciet-
ne dochody uzyskiwane z tytulu jego wykonywania.
Im wyzszy wynik na skali statusu, tym wyzsza pozy-
cja spoteczna rodzica. W analizach statystycznych
zwykle wykorzystuje si¢ wynik SEI tylko jednego
z rodzicow ucznia. Na ogot brany jest pod uwage wy-
nik tego rodzica, ktoremu przypisano wyzsza pozycje
na skali statusu. Tak skonstruowany wskaznik statu-
su nosi nazwe¢ HISEI (od HIghestSEI). Wskaznik
ten w sposob syntetyczny ilustruje kontekst spotecz-
ny i srodowisko, z jakiego wywodzi si¢ uczen. Wyz-
szy status spoleczno-ekonomiczny rodzicow oznacza
bowiem lepsze warunki bytowe ucznia, latwiejszy do-
step do roéznego rodzaju dobr kultury, jak rowniez kli-
mat domowy bardziej sprzyjajacy nauce, a takze
wieksze oczekiwania i presj¢ na dobre wyniki.

Zwiazek statusu spoteczno-ekonomicznego z wy-
nikami w czytaniu i interpretacji mozna zilustrowac
wielkoscia wspolczynnika korelacji liniowej po-
miedzy obydwiema zmiennymi. Na wykresie 14
przedstawiono wielkosci tych wspoétczynnikow ob-
liczonych dla poszczegdélnych krajow bioracych
udzial w badaniu PISA. W branych tu pod uwage
panstwach OECD korelacja ta waha si¢ pomiedzy
0,20 a 0,45. W Polsce wspoélczynnik ten wynosit
0,34. Jest to warto$¢ na poziomie sredniej krajow
OECD. W roku 2000 wspotczynnik ten wynosit
dla Polski 0,36 i nie zmienial si¢ w sposob istotny
w ciagu ostatniej dekady.

Wykres 14. Czytanie i interpretacja. Wspotczynniki korelacji
pomiedzy wynikiem ucznia a statusem spoteczno-ekono-
micznym rodzicow (HISEI).
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Charakterystyczne jest, ze kraje, w ktorych
wplyw czynnikow statusowych na wyniki w czyta-
niu jest slabszy, odnotowujq przecietnie wyzsze
wyniki w porownaniu z krajami, w ktorych wplyw
ten jest silniejszy. Kraje OECD, w ktérych wspol-
czynnik ten jest ponizej poziomu 0,30, maja wyni-
ki sytuujace je istotnie powyzej $redniej, a czesto
réwniez jedne z wyzszych na swiecie (Japonia:
520; Finlandia: 536, Korea: 539, Kanada: 524;
w gronie tych panstw znalazla si¢ rowniez Islan-
dia, z relatywnie stabszym wynikiem w ostatnim
pomiarze PISA: 500). Natomiast w panstwach,
w ktorych wplyw statusu jest silniejszy (tj. obser-
wowana korelacja jest na poziomie powyzej 0,40),
odnotowywane sa nizsze wyniki (Wegry: 494; Luk-
semburg: 472; Portugalia: 489 oraz Belgia: 506,
z relatywnie wysokim wynikiem w tej grupie kra-
jow). Prawidlowos¢ ta nie jest zatem calkowita,
lecz ma charakter statystyczny. Jej obraz przedsta-
wiono na wykresie 15.

Wykres 15. Korelacja wynikéw uczniow ze statusem rodzi-
cow a przecietny wynik kraju w czytaniu i interpretacji
[OECD]
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Poza statusem spoteczno-ekonomicznym rodzi-
cow, sytuacje domowa ucznia definiuje rowniez
szereg innych wskaznikow okreslajacych dostep
do roznego rodzaju débr materialnych i kulturo-
wych, ktore okazuja sie miec istotne przetozenie
na poziom jego kompetencji. W grupie wskazni-
kow wyposazenia gospodarstw domowych reje-
strowanych w badaniu PISA szczegdlny zwiazek
z wynikami w czytaniu i interpretacji wykazuje
zmienna wskazujaca liczbe ksiazek, ktére znajdujq
si¢ w domu ucznia. Jak pokazuja dane PISA
z 2009 roku, przecigtne wyniki ucznioéw, ktorzy
maja wiecej ksigzek w domu, sq wyzsze w porow-
naniu z wynikami uczniow, w ktérych domach
znajduja sie skromniejsze zbiory literatury.

Wykres 16. Przecietny wynik w czytaniu i interpretacji
a liczba ksiazek w domu.
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Przecigtny wynik ucznia wzrasta wraz z kazda
kolejng kategoria okreslajacaq liczbe ksigzek w do-
mu przecig¢tnie o 28 punktow na skali czytania
i interpretacji. Zwiazek statystyczny tego wskazni-
ka ze skala PISA pozostaje istotny nawet wow-
czas, gdy kontrolowany bedzie wplyw statusu spo-
teczno-ekonomicznego rodzicow (HISEI). W tej
sytuacji wynik w kazdej kolejnej kategorii bedzie
wzrastal przecietnie o 22 punkty. W sposob oczy-
wisty mozna t¢ prawidlowos¢ interpretowac jako
przetozenie wplywu kapitatu kulturowego uczniow
na poziom ich osiagni¢¢ szkolnych.

5.2. Czynniki czeSciowo zalezne od ucznia
- zaangazowanie

Obok opisanego powyzej wplywu czynnikéw
przypisanych, wyniki uczniow w zakresie czytania
i interpretacji maja rowniez zwiazek z czynnikami,
na ktore mozna w relatywnie tatwiejszy sposob
wplywac i ktore w znacznej mierze zaleza od sa-
mego ucznia. Okazuje si¢ na przyklad, ze istotne
znaczenie dla poziomu osiagni¢¢ ucznia ma czas
poswigcany przez niego na czytanie oraz ogoélne
jego nastawienie do czytania. Sg to wiec potencjal-
ne sposoby wplywania na postawy uczniow, ktére
mogq zaowocowac¢ podniesieniem ich kompeten-
Cji W czytaniu i interpretacyji.

Wykres 17 pokazuje tendencje obrazujaca zwia-
zek migdzy czasem przeznaczanym na czytanie
a wynikami uzyskanymi przez ucznia. Prawidlo-
wos¢C ta jest widoczna rowniez w innych krajach.
Charakterystyczne jest rowniez, ze czas przezna-
czany na czytanie dla przyjemnosci ma pozytywne
znaczenie dla wyniku zarowno w grupie chlop-
cow, jak i wsrod dziewczat (wykres 18).
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Wykres 17. Czas przeznaczany na czytanie dla przyjemnosci
a przecietny wyniki ucznia wg domen PISA.
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Wykres 18. Czas przeznaczany na czytanie dla przyjemnosci
a wyniki na skali czytanie i interpretacja wg pici.
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Osiagniecia uczniow sa w istotny sposob zwiaza-
ne réwniez z ich ogélnym nastawieniem wobec
czytania. Ankieta dotaczona do zadan PISA za-
wierala szereg szczegotowych pytan sprawdzaja-
cych stosunek ucznia do czytania. W oczywisty
sposob uczniowie, ktorzy lubia czyta¢ dla przyjem-
nosci, osiagaja wyzsze przecietnie wyniki w po-
réwnaniu z uczniami, ktorzy do tej czynnosci pod-
chodza z rezerwq i traktuja ja jako przymus. Poni-
Z€j zamieszczono przecigtne wyniki uczniow osia-
gane na skali czytania w poszczegdlnych katego-
riach odpowiedzi na dwa wybrane pytania kwe-
stionariusza sprawdzajace ogolne nastawienie
uczniow do czytania (wykres 19).

Wykres 19. Wybrane wskazniki zaangazowania a przeciet-
ny wynik na skali czytanie i interpretacja.
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6. Strategie uczenia si¢

W badaniu PISA 2009 na podstawie ankiet wy-
pelnianych przez uczniow okreslono typy strategii
stosowanych przez uczniéw podczas samodzielne-
go uczenia sie. W badaniu wydzielono pi¢¢ obsza-
row, w ktorych pytania ankietowe dotyczyly stylu
pracy samodzielnej z tekstem i operacji wykony-
wanych przez uczniéw w czasie czytania i po nim.
Wyroznionych zostalo pigc strategii: zapamigtywa-
nie przez zrozumienie, streszczanie tekstu i hierar-
chizacja, uczenie si¢ na pami¢¢, wykorzystywanie
struktur poznawczych oraz autorefleksja (samo-
ocena ksztaltujaca). Do kazdej z nich przypisano
pytania ankietowe (wskazniki stosowania lub nie
danej strategii), ktore pozwalaja okresli¢, jakie
kroki podejmowane sg przez uczniow.

Dzicki skojarzeniu odpowiedzi ankietowych
uczniow z ich wynikiem na skali, a takze pozio-
mem umiejetnosci czytania, mozna okresli¢, ktora
ze strategii w najwiekszym stopniu pomaga
uczniom. Przyktadem takiej informacji sa dane wi-
doczne na ponizszym wykresie. Uczniowie repre-
zentujacy poziom 1 umiejetnosci uwazaja za nie-
istotne obie strategie ujete na wykresie - zarowno
uczenie si¢ na pamie¢ (66% ucznidéw), jak i stresz-
czanie i hierarchizacje¢ (72% uczniow). Natomiast
uczniowie reprezentujacy poziom piaty rowniez
odrzucaja w wiekszosci uczenie si¢ na pamiec
(62% ankietowanych), natomiast stosuja chetnie
streszczanie i hierarchizacje. Jedynie 9% ucznidw
Z poziomu 5 uwaza te¢ strategi¢ za malo istotna.
Ponizej rozszyfrujemy, co doktadniej oznaczaja
omawiane tu strategie uczenia sig.

Diagram 2. Typy strategii uczniéw stosowanych w samo-
dzielnym uczeniu.

Uczenie sie na
[P Autorefleksja
/samoocena

ksztattujaca/
Zapamietywanie

przez
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Strategie
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Wykorzystywanie
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poznawczych

Streszczanie i
hierarchizacja
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Wykres 20. Procent uczniéw na kazdym z pozioméw, uzna-
jacych wymienione strategie za nieistotne w nauce.
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6.1. Strategie nieskuteczne

Co ciekawe, nieskuteczne okazaly si¢ dwie skraj-
nie przeciwstawne strategie, najbardziej ,prymi-
tywna” i najbardziej ,wyrafinowana”. Strategie,
ktore maja najmniejszy wplyw na osiagane przez
uczniow wyniki punktowe, polegaja na uczeniu si¢
na pamie¢ oraz wykorzystywaniu doswiadczenia
i struktur poznawczych w uczeniu sie.

Uczniowie deklarujacy stosowanie pierwszej
Z nich - uczenia si¢ na pamie¢ stwierdzali w ankie-
cie, ze kiedy si¢ ucza:

e starajq sie zapamieta¢ wszystko, o czym jest mo-
wa w tekscie,

e starajq sie zapamictac jak najwiccej szczegotow,

e czytaja tekst tak wiele razy, ze w koncu moga go
wyrecytowac z pamigci,

e czytajq tekst wielokrotnie.

Nieskuteczna strategia polega zatem na probach
pamieciowego opanowania tekstu, ktory nie zostat
wczesniej zrozumiany i zinterpretowany. Uczenie
si¢ polega jedynie na prébach pamigciowego przy-
swojenia, bez odwolania do struktur poznaw-
czych, bez proby uporzadkowania tekstu, odnale-
zienia glownych tez czy stow kluczowych. Cha-
otyczne przyswajanie na pami¢c nie przynosi zad-
nego rezultatu i czyni pracg nad tekstem mato sku-
teczna.

Druga ze strategii, ktéra nie wpltywa w sposoéb
znaczacy na wyniki uczniow, wiaze si¢ z wykorzy-
stywaniem doswiadczenia i struktur poznawczych.

Uczniowie, ktérzy deklarowali wybor tej strategii,
podczas uczenia si¢:

e starajq sie powiazac¢ nowe informacje z tym, cze-
go dowiedzieli wczesniej na innych przedmio-
tach,

e probuja sie zorientowac, czy dane informacje
moga si¢ przydac poza szkota,

e staraja sie¢ zrozumie¢ material lepiej, probujac
powiaza¢ go z wlasnymi doswiadczeniami,

e starajq sie zorientowac, na ile informacje z tek-
stu odnosza sie do tego, co dzieje si¢ w realnym
Zyciu.

Strategia ta w przypadku polskich uczniéw nie
przynosi znaczacych rezultatow, nalezy tez jednak
podkresli¢, ze nie jest to strategia popularna, gdyz
wymaga umiejetnosci ztozonych - sprawnego wy-
konywania zlozonych operacji myslowych.
W praktyce polskiej szkoly odwotywanie si¢ do
wlasnych doswiadczen czy odniesienia do realne-
g0 Zycia wciaz przegrywaja z uczeniem na mode-
lach teoretycznych i wiedza encyklopedyczna.
Uczniowie polscy, ktorzy czesto nie potrafiag odpo-
wiedzie¢ na pytanie: ,,Po co si¢ tego ucze?”, odrzu-
caja powyzsza strategi¢, gdyz jest ona sprzeczna
Z rzeczywistoscia szkolna i wymaganiami. Podob-
nie wciaz stanowi problem nauczanie interdyscy-
plinarne i powiazanie programow nauczania przed-
miotéw pokrewnych.

6.2. Skuteczne strategie

Ponizszy wykres pokazuje trzy strategie, ktorych
wplyw mozna uznac¢ za znaczacy.

Wykres 21. Wptyw stosowanych przez uczniow strategii
uczenia sie¢ na podniesienie wyniku punktowego na skali
czytania.

OECD

Estonia

Polska

Finlandia

Holandia

Norwegia

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%
Streszczanie i hierarchizacja W Zapamietywanie przez zrozumienie

m Autoreflekscja (samoocena krztattujgca)




CZYTANIE I INTERPRETACJA

Strategia najbardziej przydatna polega na stresz-
czaniu i hierarchizacji informacji znalezionych
podczas lektury tekstu. Zaklada ona, Ze uczen po
dokonanej lekturze:

e dokonuje parafrazy tekstu - streszcza go
z uwzglednieniem jego budowy i podziatlu na
akapity,

e podkresla wazne fragmenty czy zdania,
e ocenia waznos¢ faktow,

e powyzsze informacje wykorzystuje podczas two-
rzenia streszczenia.

Umiejetnosci wyksztalcone dzieki stosowaniu tej
strategii pozwalaja uczniowi na dobre opracowa-
nie czytanego tekstu i przygotowanie notatek.
Dzigki niej sprawnie odszukuje i hierarchizuje in-
formacje.

Stosowanie tej strategii w sposob wymierny wply-
wa na wyniki uczniow na ogolnej skali punktowe;j.
Uczniowie polscy, deklarujacy jej waznos$¢, uzy-
skali srednio 31 punktéw wigcej niz ci, ktorzy de-
klarowali przeciwnie.

Nieco mniejszy wplyw widoczny jest w odniesie-
niu do drugiej z okreslonych strategii - zapamiety-
wania przez rozumienie. Tu korzys¢ wynosi sred-
nio 20 punktéw. Opisane w niej zachowania bli-
skie sa strategii pierwszej, jednak nie pozwalajaq na
doktadne uporzadkowanie istotnych informacji, sa
jedynie wstepem do dalszych dzialan. Uczen pra-
cujacy z tekstem:

e koncentruje si¢ na tych czesciach tekstu, ktore
jest tatwo zrozumie¢,

e szybko czyta tekst dwa razy lub czyta go na glos
innej osobie,

e po przeczytaniu tekstu omawia jego tres¢ z in-
nymi osobami,

e podkresla wazne czesci tekstu i streszcza go wia-
snymi stowami.

Rownie duzy wpltyw na wyniki uczniow ma sto-
sowanie podczas uczenia si¢ zasad autorefleksji,
ktora uzna¢ mozna za rodzaj samooceny ksztaltuja-
cej. Na poziomie pigtym strategia jest uznawana
za istotng przez okolo 70% uczniow. Uczniowie
reprezentujacy najnizszy, pierwszy poziom, dekla-
ruja niewaznosc tej strategii (72% uczniow). War-
to takze podkresli¢, ze w krajach, ktére osiagnety
wyzszy wynik (Norwegii, Finlandii, Estonii) oraz

dla sredniej OECD, ta réznica jest jeszcze wigksza
- wsrod uczniow reprezentujacych piaty poziom
wzrasta uznanie dla takiej strategii w samodzielnej
pracy.

Uczen dokonujacy autorefleks;ji:

e rozpoczyna prac¢ z tekstem od ustalenia kryte-
riow,

e gdy wie, czego ma si¢ nauczy¢, sprawdza swoja
wiedze na kazdym etapie pracy,

e odnajduje niezrozumiate dla niego poje¢cia, po-
szukuje dodatkowych informacji, jesli cos$ jest
dla niego trudne,

e sprawdza, czy zapamigtal glowne mysli tekstu.

Strategie, uznane przez uczniow za istotne, maja
zwigzek z poziomem reprezentowanych przez
nich umiejetnosci. Ksztalcenie w uczniach takiego
podejscia do samodzielnej nauki i pracy z tekstem
moze by¢ istotnym wskazaniem doboru ¢wiczen
lekcyjnych i domowych. Trzy typy podejscia do
tekstu nie sa odrgbnymi sposobami pracy. Nalezy
uznac raczej, Ze wzajemnie si¢ uzupetniaja i moz-
na uznac je za kolejne kroki w swiadomym, samo-
dzielnym uczeniu sie¢.

Aby nauczy¢ naszych gimnazjalistow skutecznej
pracy z tekstem, nalezy wigc wycwiczy¢ umiejet-
no$¢ czytania, prowadzacego do okreslania tez tek-
stu, jego stow kluczowych, porzadkowania czytane-
go tekstu w postaci streszczenia czy logicznie skom-
ponowanej notatki. Uczen, ktory dociera do istoty
tekstu, potrafi samodzielnie okresli¢, co w tekscie
jest istotne i czego powinien si¢ nauczy¢. Wolno
mu myli¢ si¢ na tej drodze, ale popelniajac wlasne
bledy ma szanse¢ na wyciagniecie z nich wnioskow.
Na ogoét dobry uczen zapamietuje jedynie to, co zro-
zumial, a jesli nie rozumie tekstu - szuka rozwigza-
nia i potrzebnych definicji. Warto podkresli¢, ze
jest to uczen nastawiony na prace z drugq osoba,
pomaga mu wiec w uczeniu si¢ umiejetnos¢ parafra-
zy i jasnego formutowania mysli.

Opisane strategie, przynoszace uczniom sukcesy
w pracy samodzielnej, mozna uporzadkowac, wy-
rozniajac dziatania mniej skomplikowane, ktore sq
czesciami skladowymi strategii bardziej zlozo-
nych. Warto o tym pamieta¢, podejmujac
z uczniem prace nad sposobami jego samodzielnej
pracy w domu, czy lepiej, w matych grupach pod-
czas szkolnych zajec.



CZYTANIE | INTERPRETACJA

komentarzem sa takze krétkie informacje w ram-
kach. Tekst ma zatem nieciagla strukture, a w jego
analizie uczen musi wzia¢ pod uwage takze tytuty
i sposob podziatlu tekstu. Do tekstu przygotowano
trzy pytania. Jedynie w przypadku jednego wynik
polskich gimnazjalistow jest wyzszy od Sredniej
OECD. Oba trudniejsze zadania dotycza operacji
zwigzanych ze stawianiem tezy badz okresleniem
jej roli w tekscie.

7. Przykltadowe zadania z zestawu
zadan PISA 2009 wraz
Z omowieniami i wynikami

Przyklad 1. Bezpieczenstwo uzytkownikow telefonow
komorkowych

W zadaniu uczen dokonuje operacji na tekscie
umieszczonym w dwuczesciowej tabeli, do ktorej

BEZPIECZENSTWO UZYTKOWNIKOW TELEFONOW KOMORKOWYCH

Czy telefony komérkowe s3 szkodliwe?

Wazny fakt

Pod koniec lat dziewigc-
aziesigtych XX w. pojawity
sie sprzeczne raporty na
temat szkodliwosci telefo-
noéw komdorkowych dla
zdrowia.

Wazny fakt

Do chwili obecnej zainwe-
stowano juz miliony dola-
row w badania naukowe
nad skutkami uzywania te-
lefonow komadrkowych.

Tak

Fale radiowe wysytane przez telefony
komdrkowe moga podnosi¢ tempera-
ture tkanek ciata, wywotujac szkodli-
we skutki.

Pole magnetyczne wytwarzane przez
telefony komorkowe moze wptynacé
na prace komorek organizmu.

Osoby, ktore dtugo rozmawiaja przez
telefon komorkowy, czasem narzeka-
ja na zmeczenie, bole gtowy i spadek
koncentraciji.

Uzytkownicy telefonéw komdrko-
wych sg 2,5 razy bardziej podatni na
to, ze rozwinie sig u nich rak w obsza-
rach mozgu potozonych blisko ucha,
do ktorego przyktadajq telefon.

Miedzynarodowa Agencja Badan nad
Rakiem odkryta zwigzek miedzy za-
chorowalnoscia na raka wérod dzieci
a liniami elektrycznymi. Linie elek-
tryczne, podobnie jak telefony komor-
kowe, emitujg promieniowanie.

Fale radiowe podobne do tych, ktdre
wysytaja telefony komdrkowe, zmie-
nity ekspresje genow u robakow ni-
cieni.

Nie
Fale radiowe nie sg na tyle silne, aby spo-
wodowac w organizmie zniszczenia z po-
wodu goraca.

Pole magnetyczne jest wyjatkowo stabe,
wiec raczej nie wptynie na komorki na-
Szego organizmu.

Te skutki nigdy nie byty obserwowane
w warunkach laboratoryjnych i moga by¢
wywotane przez inne czynniki zwigzane
ze wspotczesnym stylem zycia.

Naukowcy uwazaja, ze nie jest jasne, czy
wzrost tego ryzyka jest zwiazany z uzy-
waniem telefonow komadrkowych.

Promieniowanie wytwarzane przez linie
elektryczne jest innego rodzaju, o duzo
wiekszej energii niz promieniowanie po-
chodzace z telefonow komorkowych.

Robaki to nie ludzie, nie jest wiec pewne,
ze nasze komorki mdzgowe zareaguja
w ten sam sposab.
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Wazny fakt

Ze wzgledu na olbrzymig liczbe
uzytkownikow telefonow ko-
morkowych nawet niewielkie
szkodliwe skutki mogg mie¢
powazne konsekwencje dla
zdrowia publicznego.

Wazny fakt

W roku 2000 w brytyjskim ra-
porcie Stewart Report stwier-
dzono, Ze nie sq znane proble-
my zdrowotne powodowane
przez telefony komdrkowe,

Jesli uzywasz telefonu komdrkowego ...

Co robi¢
Rozmawiaj krétko.

Nos telefon z dala od swo-
jego ciata, gdy jest wia-
czony.

Kup taki telefon komarko-
wy, ktory zapewnia dhugi
Cczas rozmawiania. Jest on

Czego nie rohic

Nie uzywaj telefonu komdrkowego, gdy
zasieg jest staby, poniewaz telefon zu-
zywa wtedy wigcej energii do komuni-
kowania sie ze stacjg bazowa, wiec tez
wysyta silniejsze fale radiowe.

Nie kupuj telefonu komdrkowego o wy-
sokim wspotczynniku SAR*. Taki tele-
fon wysyta wiecej promieniowania.

Nie kupuj gadzetow ochronnych, jesli
nie zostaty przetestowane przez nieza-
lezne instytucje.

bardziej wydajny i wysyta
stabsze fale.

lecz jednak zalecono ostroz-
nosc, szczegolnie mtodym Iu-
dziom, dopoki nie Zzostang
przeprowadzone dalsze bada-
nia. Kolejny raport z roku 2004
to potwierdzit.

* SAR (specific absorption rate - wspotczynnik absorpcji wlasciwej) to wspolczynnik wskazujacy, ile promieniowania elektromagnetycz-
nego wchiania tkanka organizmu w trakcie korzystania z telefonu komorkowego.

Tekst , Bezpieczenstwo uzZytkownikow telefonow komorkowych” zamieszczony na dwoch poprzednich stro-
nach pochodzi z Internetu.

Na podstawie tekstu odpowiedz na nastepujace Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

pytania.

Pytanie 1

,»1rudno jest udowodnic, ze cos$ jest bez watpienia przy-
czyna czego$ innego”.

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Refleksja i argumentacja
Poziom 4

Aby wybra¢ wlasciwg odpowiedz, uczen powi-
nien okresli¢ relacje miedzy teza umieszczong we
wstepie do zadania a argumentami umieszczony-
mi na niebieskim tle.

Jak sie ma ta informacja do stwierdzen Tak i Nie z punk-
tu 4 w tabeli Czy telefony komdrkowe sg szkodliwe?

Zadanie postawione przed uczniem jest kilkustop-
niowe. Po pierwsze musi zrozumie¢ teze przedsta-
wiona w pytaniu i sens czterech zamieszczonych od-
powiedzi (1), po drugie odnalez¢ w tekscie okreslone
w pytaniu fragmenty (2), po trzecie zdecydowac, ja-
ka jest relacja miedzy teza a jednym z przedstawio-
nych w tabeli argumentow - czy teza jest wsparciem
dla argumentu, jego udowodnieniem czy tez z jej po-
mocq mozna oceni¢ poprawnos¢ argumentacji.

A Przemawia za argumentem ,Tak”, ale go nie udo-
wadnia.

B Udowadnia argument ,Tak”.

C Przemawia za argumentem ,Nie”, ale go nie udowad-
nia.

D Wykazuje, ze argument ,Nie” jest btedny.

Schemat odpowiedzi

Poprawna jest odpowiedz C.



CZYTANIE | INTERPRETACJA

Wyniki polskich uczniow

W pytaniu tym uczniowie polscy uzyskali nizsze
wyniki niz $rednia panstw OECD oraz kraje, ktore
uzyskaly w czytaniu i interpretacji wyzszy wynik sred-
ni. Réznice wynikoéw pokazuje wykres - blisko 30%
polskich uczniow rozwigzalo zadanie poprawnie wo-
bec 36% srednio w OECD. Jak wida¢ na wykresie,
uczniowie polscy reprezentujacy poziom umiejetno-
$ci od drugiego do piatego, radza sobie z tym zada-
niem znacznie gorzej niz ich rowiesnicy w Finlandii
czy w stosunku do osiagnie¢ panstw OECD.

Trudno$¢ zadania, reprezentujacego poziom 4
umiejetnosci, wynika z jego zlozonosci - uczen
musi dokona¢ analizy logicznej nie tylko tekstu,
ale przede wszystkim czesci sktadowych pytania -
zarowno tezy, jak i odpowiedzi. Btad moze wigc
si¢ pojawi¢ na kazdym etapie rozumowania. Nie
pomogta tutaj forma zamknieta zadania i ograni-
czona liczba mozliwych odpowiedzi. Uczniowie
stosunkowo cze¢sto wybierali pierwsza odpowiedz
(44,9%), co moze wskazywa¢ na wybor przypad-
kowy, nie podyktowany logiczng analiza.

Wykres 22. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w py-
taniu 1 dla wybranych krajéw.
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Wykres 23. Odsetek poprawnych rozwiazain dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 1.
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Pytanie 2

Spojrz na punkt 3 w kolumnie Nie w tabeli. Co mogtoby
by¢ tym ,innym czynnikiem”? Uzasadnij swojg odpo-
wiedz.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Refleksja i argumentacja
Poziom 3

Uczen powinien dostrzec podobienstwo migdzy
elementami okreslonymi w tekscie a innymi, zna-
nymi mu z doswiadczenia czy wiedzy szkolne;j.
W odpowiedzi powinien wymieni¢ jeden element
i uzasadni¢ swoj wybor.

Zadanie ucznia polega na interpretacji wlasciwe-
go fragmentu tekstu i dostrzezeniu skutkow uzyt-
kowania telefonow komoérkowych, ktére jednak
mogq by¢ wywotane takze przez inne czynniki.
Uczen musi odnalez¢ w §wiecie wspotczesnym ta-
kie czynniki i wyjasni¢, czym si¢ kierowat przy po-
dejmowaniu wyboru.

Schemat odpowiedzi

Za poprawne uznawane sa odpowiedzi, w kto-
rych uczen wskazal czynnik wspolczesnego stylu
zycia, ktéry moze mie¢ zwiazek ze zmeczeniem,
bélami glowy lub spadkiem koncentracji. Wyja-
$nienie moze by¢ zrozumiale samo przez si¢ lub
opisane w odpowiedzi.

* Niedosypianie. Jesli si¢ za mato $pi, jest si¢ zme-
czonym.

e Zbyt duzo zaje¢. To meczy.

* Zbyt wiele prac domowych, to meczy, A TAK-
ZE powoduje bol glowy.

e Hatas - od tego boli glowa.

* Stres.

e Praca do pozna.

e Egzaminy.

« Swiat jest za glosny.

e Ludzie nie poswiecajq juz czasu na relaks.

* Ludzie nie przywiazuja nalezytej wagi do rzeczy
waznych, dlatego ztoszczg si¢ i choruja.
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e Komputery.

e Zanieczyszczenie.

e Za duzo ogladania telewizji.
e Narkotyki.

* Kuchenki mikrofalowe.

e Zbyt duzo emailowania.

Wyniki polskich uczniow

W pytaniu 2 odsetek poprawnych odpowiedzi
polskich gimnazjalistow byl na poziomie $redniej
OECD. Zadanie reprezentowalo poziom 3 umie-
jetnosci i nie sprawito polskim uczniom trudnosci.
Warto jednak zwroci¢ uwage na nizszy odsetek
uczniow na kazdym poziomie umiejetnosci, kto-
rzy poradzili sobie z rozwigzaniem zadania (wy-
kres 24). Roznica widoczna jest zarbwno w sto-
sunku do OECD jak i Finlandii.

Wykres 24. Odsetek poprawnych rozwigzain uczniéw w py-
taniu 2 dla wybranych krajow.
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Wykres 25. Odsetek poprawnych rozwiazai dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 2.
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Pytanie 3

Spéjrz na tabele zatytutowang Jesli uzywasz telefonu komor-
kowego ...

Tabela jest oparta na pewnej mysli. Jakiej?

A Uzywanie telefondw komadrkowych nie jest szkodliwe.

B Istnieje udowodnione ryzyko zwigzane z uzywaniem
telefondw komdrkowych.

C Nie wiadomo, czy uzywanie telefonéw komdrkowych
jest bezpieczne, czy nie, ale warto zachowac ostroz-
nos¢.

D Nie wiadomo, czy uzywanie telefondw komorkowych
jest bezpieczne, czy nie, ale nie powinno sig ich uzy-
wac, dopoki nie bedziemy wiedzieli tego na pewno.

E Instrukcje Co robi¢ skierowane sg do tych, ktdrzy trak-
tuja zagrozenie powaznie, a instrukcje Czego nie robi¢
skierowane sg do pozostatych 0sob.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudnosci zadania

Refleksja i argumentacja
Poziom 3

Uczen powinien wskaza¢ na jedna z podanych
tez, ktorej uzasadnieniem jest interpretowany
tekst.

Zadaniem ucznia jest interpretacja tekstu tabeli
i wybranie roboczej tezy dotyczacej uzytkowania
telefonow komorkowych, ktoéra zostala udowod-
niona w tabeli. Po sformulowaniu roboczej tezy
uczen powinien poréwnac ja z propozycjami tez
przedstawionymi w pytaniu i wybra¢ wlasciwa spo-
$rod pieciu podanych.

Schemat odpowiedzi
Poprawna jest odpowiedz C.
Wyniki polskich uczniow

Pytanie 3 jest przyktadem zadania, ktore sprawa
trudnos¢ polskim gimnazjalistom. O ile radzg so-
bie oni dobrze z uzasadnianiem przedstawione;j te-
zy, o tyle samodzielne jej zbudowanie wiaze sie
z dwiema trudnos$ciami: uczen powinien przepro-
wadzi¢ logiczny wywod i sformulowac¢ na jego
podstawie zdanie, najtrafniej oddajace przebieg
rozumowania. Te dwie trudnosci pokazuja, ze ca-
ty czas zbyt maly nacisk ktadziony jest w uczeniu
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na budowaniu spojnego wywodu logicznego. Nale-
zy podkresli¢, ze zadanie ma forme¢ zamknieta -
uczen nie musi zapisywa¢ w odpowiedzi tezy, a je-
dynie poréwnac¢ ja do pieciu przedstawionych
i wybrac¢ sposrod nich te, ktéra najblizsza jest jego
rozumowaniu.

Wykres 26. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w py-
taniu 3 dla wybranych krajow.

Podkresli¢ nalezy, ze polscy gimnazjalisci repre-
zentujacy poziomy powyzej drugiego, stabiej radza
sobie z zadaniem niz ich réwiesnicy w panstwach
OECD.

Wykres 27. Odsetek poprawnych rozwigzan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 3.
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Przyklad 2. Teatr ponad wszystko

TEATR PONAD WSZYSTKO

Akcja toczy sie we Wioszech, w zamku nad brzegiem
morza.

AKT PIERWSZY

Pelna przepychu sala reprezentacyjna w prze-
pigknym zamku nad brzegiem morza. Drzwi po
lewej i po prawej stronie. Na srodku sceny ume-
blowanie salonu: kanapa, stét i dwa fotele. W gle-
bi sceny duze okna. Gwiazdzista noc. Scena jest
pograzona w ciemnosci. Kiedy kurtyna sie pod-
nosi, sltyszymy mezczyzn rozmawiajacych glosno
za drzwiami po lewej. Drzwi si¢ otwierajq i wcho-
dza trzej mezczyzni w smokingach. Jeden z nich
od razu zapala swiatlo. W milczeniu ida na $ro-
dek sceny i staja wokot stotu. Nastepnie siadaja
jednoczesnie - Gal w fotelu po lewej, Turai po
prawej, Adam na kanapie posrodku. Bardzo dtu-
gie, niemal krepujace milczenie. Leniwe przecia-
ganie si¢. Cisza. Nastepnie:

GAL
Czemu jestes taki zamyslony?

TURAI
Mysle o tym, jak trudno rozpocza¢ sztuke teatral-
na. Wprowadzi¢ wszystkie gldéwne postacie na po-
czatku, kiedy wszystko sie zaczyna.

ADAM
Sadze, ze to musi by¢ trudne.

TURAI
No wilasnie... diabelnie trudne! Sztuka sie rozpo-
czyna. Publicznos¢ cichnie. Aktorzy wchodza na
scen¢ i zaczyna si¢ meka. Potrzebna jest cala
wiecznos¢, czasami nawet i pigtnascie minut, za-
nim publiczno$¢ zrozumie, kto jest kim i o co im
wszystkim chodzi.
GAL

Masz bardzo szczegdélny umyst. Czy nie mozesz
zapomnie¢ o swym zawodzie cho¢by na chwile?

TURAI
To niemozliwe.
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GAL
Nawet pot godziny nie mozesz wytrzymac bez roz-
mowy o teatrze, aktorach, sztukach. W zyciu ist-
niejq jeszcze inne rzeczy!

TURAI
Nie istnieja. Jestem dramaturgiem. To moje prze-
klenstwo.

GAL
Nie powinienes by¢ takim niewolnikiem swojego
zawodu.

TURAI

Ten, kto go nie opanowal, staje si¢ jego niewolni-
kiem. Tu nie istnieje zloty srodek. Wierz mi - to
nielatwe dobrze zacza¢ sztuke. To jeden z najtrud-
niejszych problemow teatralnych. Szybko przed-
stawi¢ postacie. Spojrzmy na te scen¢ tutaj, z nami
trzema. Trzech dzentelmenow w smokingach. Po-
wiedzmy, ze wchodza nie do tej sali w ksiazecym
zamku, lecz na scene, wlasnie gdy sztuka sie zaczy-
na. Musieliby rozmawia¢ o wielu nieistotnych
sprawach, nim by si¢ okazalo, kim jestesmy. Czy
nie byloby znacznie latwiej zacza¢ od tego, by
wstac¢ i przedstawi¢ sie? Wstaje. Dobry wieczor.
Wszyscy trzej jesteSmy gos¢mi w tym zamku. Wia-
$nie wyszliSmy z jadalni, gdzie zjedliSmy doskona-
la kolacje i wypiliSmy dwie butelki szampana. Na-
zywam si¢ Sandor Turai, jestem dramaturgiem; pi-
sz¢ sztuki od trzydziestu lat; to moj zawod. Krop-
ka. Teraz ty.

GAL

Wstaje. Nazywam si¢ Gal; rowniez jestem drama-
turgiem. Takze pisze sztuki, wszystkie we wspol-
pracy z tym oto dzentelmenem. Tworzymy stynny
duet dramaturgéw. Na plakatach wszystkich do-
brych komedii i operetek widnieje: napisane przez
Gala i Turaia. Naturalnie jest to réwniez moj za-
wod.

GAL i TURAI
Razem. A ten mlodzieniec ...

ADAM

Wstaje. Ten mlodzieniec, za pozwoleniem, to Al-
bert Adam, lat dwadziescia pie¢, kompozytor. Na-
pisalem muzyke dla tych czarujacych dzentelme-
néw do ich najnowszej operetki. To moja pierwsza
praca dla sceny. Te dwa anioty w sile wieku odkry-
ty mnie i teraz, przy ich pomocy, chcialbym sta¢
si¢ stawny. To dzigki nim zaproszono mnie do te-
go zamku. Dzieki nim mam gustowny plaszcz
i smoking. Inaczej mowiac, na razie jestem biedny
i nieznany. Ponadto jestem sierota, wychowanym
przez babcig, ktora juz nie zyje. Jestem sam na
swiecie. Nie mam ani pieni¢dzy, ani nazwiska.

TURAI
Ale jestes mlody.
GAL
I zdolny.
ADAM

I jestem zakochany w solistce.

TURAI
Tego nie powiniene$ byt méwi¢. Kazdy widz i tak
by sie¢ domyslit.
Wszyscy trzej siadaja.

TURAI
No wiec czyz to nie bylby najprostszy sposéb roz-
poczecia sztuki?

GAL
Gdyby wolno nam bylo tak robié, to pisanie sztuk
byloby latwe.

TURAI
Mozesz mi wierzy¢, to nie takie trudne. Wystarczy
tylko mysle¢, ze to wszystko jest jedynie...

GAL
Dobrze, dobrze, dobrze, nie zaczynaj znow o te-
atrze. Mam tego dosy¢. Jesli chcesz, poméwimy
o tym jutro.

Tekst ,Teatr ponad wszystko” to poczatek sztuki teatralnej wegierskiego dramaturga Ferenca Mol-

nara.

Wykorzystaj tekst ,, Teatr ponad wszystko” zamieszczony na dwéch poprzednich stronach do odpowie-
dzi na ponizsze pytania. (Zwro¢ uwage, ze na marginesie tekstu umieszczono numery wierszy, by po-
moc Ci odnalez¢ fragmenty, do ktérych odnosza si¢ pytania).
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Pytanie 1

Co robili bohaterowie tej sztuki tuz przed podniesieniem
kurtyny ?

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala Wyszukiwanie informacji

Z poziomoOw umiejetnosci w stosunku do ich ro-
wiesnikow w krajach OECD. Jest to przyktad py-
tania, w ktorym wazniejsza jest staranna lektura
tekstu i jego analiza, przelamujaca szkolne przy-
Zwyczajenia, z czym polscy gimnazjalisci nie radza
sobie.

Wykres 28. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w py-
taniu 1 dla wybranych krajow.

Poziom trudno$ci zadania | Poziom 6

Uczen musi znalez¢ w tek$cie informacje doty-
czaca sceny poprzedzajacej te, ktora opisana jest
w zadaniu. Poszukiwana informacja znajduje si¢
w tekscie glownym dramatu, w wypowiedzi jedne-
g0 z bohaterow.

Schemat odpowiedzi

Za poprawne uznawane sg odpowiedzi, w kto-
rych uczen odwotuje sie do kolacji lub do szampa-
na. Moze parafrazowac tekst lub bezposrednio go
cytowac.

Przyktady poprawnych odpowiedzi:

* Wiasnie zjedli kolacje i wypili szampana.

e Wiasnie wyszlisSmy z jadalni, gdzie zjedliSmy
doskonala kolacje”. [Dostowny cytat]

e ZjedliSmy doskonatla kolacje i wypiliSmy dwie
butelki szampana.” [Dostowny cytat]

» Kolacja i picie.

» Kolacja.

¢ Pili szampana.

e Zjedli kolacje i wypili.
e Byli w jadalni.

Wyniki polskich uczniow

Zadanie to sprawilo wielka trudnos¢ polskim
gimnazjalistom. Uzyskali oni jedynie 9,65% po-
prawnych odpowiedzi, podczas gdy srednia panstw
OECD wynosi 13,32%. Trudno$¢ wynikata z prak-
tyki szkolnej, nakazujacej szuka¢ informacji tego
rodzaju w didaskaliach, a nie tekscie gtéwnym dra-
matu. Stad pojawiajace sie wsrod polskich uczniow
odpowiedzi: ,Megzczyzni rozmawiali za drzwia-
mi”, ,,Czekali za drzwiami.” Pytanie rozwigzalo
prawidtowo mniej polskich uczniow na kazdym
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Wykres 29. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 1.

100%
90%

80%

70%
60%

e Finlandia

50% e Polska

40% 4 —0ECD
Y/

30%

20%

10% /

0% :

ponizej poziomu 1 poziom1 poziom?2 poziom3 poziom4 poziom5

Pytanie 2

,Potrzebna jest cata wieczno$¢, czasami nawet i pietna-
$cie minut...” (wiersze 33-34)

Wedtug Turaia, dlaczego pietnascie minut to ,wiecz-

nos¢”?

A Mija duzo czasu, zanim publiczno$¢ w wypetnionym
teatrze uspokoi sie na swoich miejscach.

B Wydaje sie, ze czas wlecze sie bez konca, zanim wy-
jasni sie sytuacja na poczatku sztuki.

C Zawsze wydaje sig, ze napisanie poczatku sztuki za-
biera dramaturgowi duzo czasu.

D Wydaje sie, ze czas ptynie wolno, gdy w sztuce dzie-
je sie co$ waznego.
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Opis umiejetnosci mierzonej w pytaniu

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Interpretacja
Poziom 2

Uczen odnajduje w tekscie uzasadnienie metafo-
ry, opartej na logicznej sprzecznosci, dokonujac
interpretacji fragmentu dramatu.

Aby prawidtowo odpowiedzie¢ na pytanie, uczen
powinien znalez¢ fragment dramatu, w ktorym bo-
haterowie rozmawiaja na temat trudnosci zwigza-
nych z wystawianiem sztuki na scenie. Nastepnie
opis trudnosci odnies¢ do zacytowanej metafory
i zrozumie¢, na czym polega pozorna sprzecznos¢
pamigtajac, ze w cytowanym fragmencie mamy do
czynienia z konkretng trudnos$cia - rozpoznaniem
bohaterow i wyjasnieniem sytuacji na samym po-
czatku przedstawienia.

Schemat odpowiedzi

Poprawna jest odpowiedz B.

Wyniki polskich uczniow

Uczniowie dobrze radza sobie z odczytywaniem
metafory. Podobnie jak w przypadku innych srod-
kow stylistycznych, takze ten czesto pojawia sie na
zajeciach z jezyka polskiego. Prawidlowej odpo-
wiedzi udzielilo az 70,4% uczniow. W rozwigza-
niu zadania uczniowie reprezentujacy poziomy od
1 do 4 rozwiazali to zadanie nieznacznie lepiej niz
rowiesnicy z panstw OECD. Nieliczni uczniowie,
ktorzy nie potrafili odczyta¢ metafory, wybrali od-
powiedz A, $wiadczaca o literalnym odczytaniu
tekstu (10% uczniow).

Wykres 30. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w pyta-
niu 2 dla wybranych krajéw.
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Wykres 31. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 2.
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Pytanie 3

Jeden z czytelnikow tego tekstu stwierdzit: ,.Z trzech po-
staci to Adam jest chyba najbardziej podekscytowany
pobytem w zamku”.

Co mogtby powiedziec ten czytelnik na poparcie swej opi-
nii? Aby uzasadni¢ odpowiedz, odwotaj sie do tekstu.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Interpretacja
Poziom 3

Uczen odnajduje w tekscie uzasadnienie opinii,
odnoszac si¢ do prostych przestanek, bezposred-
nio przedstawionych w wypowiedzi bohateréw.

Aby sformutowaé wlasciwe uzasadnienie, uczen
powinien starannie przeczyta¢ tekst, odnajdujac
w nim wszystkie informacje dotyczace bohatera.
Po ich odnalezieniu zestawia informacje z opinia
czytelnika, przedstawiona w pytaniu, aby jq uza-
sadnic.

Schemat odpowiedzi

Za poprawne uznawane sg odpowiedzi, w kto-
rych uczen wskazuje na roznice pomiedzy
Adamem a dwiema pozostalymi postaciami, od-
wotujac si¢ do jednego lub kilku nast¢pujacych ele-
mentow: Adam jest najmlodszy i najbiedniejszy,
jeszcze nie wie, co to stawa.
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Przyktady poprawnych odpowiedzi:

o Adam jest biedny, musi by¢ podekscytowany
pobytem w tak wspanialym zamku.

e Jest chyba zadowolony z przebywania w towa-
rzystwie dwoch ludzi, ktorzy moga go uczynié
stawnym.

* Komponuje muzyke dla dwoch bardzo staw-
nych oséb.

¢ Jest mlody, a mlodzi szybciej sie ekscytuja, to
oczywiste!

e Jest bardzo mlody jak na pobyt w zamku. [Od-
powiedZ minimalna]

* Ma najmniejsze doswiadczenie. [OdpowiedZ mi-
nimalna]

Wyniki polskich uczniow

Zadanie sprawdza umiejetnosci ¢wiczone czgsto
w polskiej szkole - wyszukiwanie informacji i pro-
sta interpretacj¢ tekstu. Polscy gimnazjalisci uzy-
skali wynik wyzszy 50,3%, zblizony do S$redniej
OECD (49,6 p.). W rozwiazaniu zadania dobry
wynik uzyskali uczniowie reprezentujacy poziom
1 i 2 umiejetnosci, dla poziomu 3 i 4 zadanie oka-
zalo si¢ tak samo trudne, a uczniowie reprezentu-
jacy poziom 5 odpowiedzieli nieznacznie slabiej
niz ich réwiesnicy w Finlandii czy panstwach
OECD. Jak wiec wida¢, nawet na nizszych pozio-
mach umiejetnosci polscy uczniowie sa wyéwicze-
ni w rozwigzywaniu zadan tego typu.

Wykres 32. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w py-
taniu 3 dla wybranych krajow.
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Wykres 33. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 3.
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Pytanie 4

Ogdlnie rzecz biorac, co chce osiagna¢ dramaturg Fe-
renc Molnar w tym fragmencie?

A PrzedstawiC sposob, w jaki kazda z postaci rozwigze
swoje problemy.

B Pokaza¢ za poSrednictwem swoich postaci, jak wy-
glada wieczno$é w sztuce teatralne;.

C Dac przyktad typowej, tradycyjnej sceny poczatko-
wej w sztuce teatralnej.

D Wyrazi¢, wykorzystujac swoje postacie, jeden ze
swych probleméw tworczych.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Interpretacja
Poziom 4

Uczen musi okresli¢ intencje autora tekstu, od-
szukujac cel odczytywanego fragmentu. Aby wia-
Sciwie wybra¢ odpowiedz sposrod czterech poda-
nych, powinien dokona¢ analizy wypowiedzi bo-
haterow dramatu, nastepnie odnalez¢ fragmenty
znaczace i na ich podstawie dokonac interpretacji
calosci tekstu.

Schemat odpowiedzi

Poprawna jest odpowiedz D.

Wyniki polskich uczniow

O ile zadania wymagajace okreslenia intencji
nadawcy wypowiedzi lub bohatera tekstu literac-
kiego nie sprawiaja klopotu polskim uczniom,
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o tyle w omawianym zadaniu pojawila si¢ dodatko-
wa trudnos$¢, zwigzana z tematyka utworu. Gra li-
teracka, z ktora mamy do czynienia we fragmencie
dramatu, uczynila odpowiedz trudniejsza. Tekst
nalezalo odczyta¢ jako metafore. Uczniowie, kto-
rzy nie radzili sobie z tym zadaniem, wybierali od-
powiedz B (25% uczniéw), ktora opiera si¢ na lite-
ralnym odczytaniu podanego fragmentu i niezro-
Zumieniu jego sensu.

Wykres 34. Odsetek poprawnych rozwigzain uczniéw w py-
taniu 4 dla wybranych krajéw.
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Wykres 35. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 4.
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Przyklad 3. Telepraca

TELEPRACA
Droga w przyszlosc

Tylko wyobraz sobie, jak by to bylo wspaniale,
gdybysmy ,telepracowali®” na elektronicznej auto-
stradzie, wykonujac calg prace przy komputerze
lub przez telefon! Juz nie musielibySmy si¢ ttoczy¢
w nabitych autobusach czy pociagach ani traci¢
diugich godzin na podroze miedzy domem a miej-
scem pracy. MoglibySmy pracowacé, gdziekolwiek
chcemy - pomysl tylko, jakie mozliwosci zawodo-
we by to otworzyto.

Melania

Katastrofa na horyzoncie

Zaoszczgdzenie czasu na dojazdy i zmniejszenie
zZuzycia zwiazanej z tym energii to oczywiscie do-
skonatly pomyst. Jednak taki cel nalezatoby osia-
gnac przez ulepszenie komunikacji publicznej lub
postaranie sie, zeby miejsca pracy znajdowaly si¢
niedaleko miejsca zamieszkania. Ambitny pomyst,
by telepraca stata si¢ sktadnikiem stylu zycia kaz-
dego czlowieka, doprowadzi jedynie do tego, ze lu-
dzie beda coraz bardziej zamykac sie¢ w sobie. Czy
naprawde chcemy, zeby jeszcze bardziej zmniej-
szylo sie w nas poczucie, ze jesteSmy czescia spo-
tecznosci?

Ryszard

Wykorzystaj tekst ,Telepraca” do odpowiedzi na
ponizsze pytania.

3 Termin ,telepraca” wymyslit Jack Nilles na poczatku lat siedem-
dziesiatych XX wieku w celu nazwania sytuacji, w ktorej ludzie
pracuja na komputerze poza centralnym biurem (na przyktad
u siebie w domu) i przekazuja dane i dokumenty do centralnego
biura za pomoca linii telefonicznych.
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Pytanie 1

Jaki jest zwigzek pomiedzy tekstami ,Droga w przy-
sztos¢” i ,Katastrofa na horyzoncie™?

A Uzywaja roznych argumentow, zeby dojs¢ do tego
samego 0g6lnego wniosku.

B Sa napisane tym samym stylem, lecz mowig o zupet-
nie roznych sprawach.

C Przedstawiajg ten sam ogdlny punkt widzenia, ale
dochodza do odmiennych wnioskow.

D Przedstawiajg przeciwne punkty widzenia na te sa-
ma Sprawe.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudno$ci zadania

Interpretacja
Poziom 3

Uczen odnajduje powiazania pomiedzy dwoma
tekstami na ten sam temat, zawierajacymi odmien-
ne stanowiska, poparte argumentami.

Uczen po przeczytaniu obu tekstow powinien
okresli¢ ich tematyke i stanowisko autora wypo-
wiedzi. Wazne dla prawidlowego wyboru odpowie-
dzi jest odnalezienie kontrastu pomigdzy tekstami,
dotyczacymi tego samego tematu. W zwiazku
z tym trzeba rozwazy¢ pojawiajace si¢ w tekscie ar-
gumenty, ale jedynie w celu odrzucenia blednych
odpowiedzi proponowanych w pytaniu. Do prawi-
dtowego rozwiazania doprowadzi¢ go moze jedy-
nie weryfikacja kazdej z czterech proponowanych
tez i wybor ostatniej z nich.

Schemat odpowiedzi

Poprawna jest odpowiedz D.

Wyniki polskich uczniow

Dla polskich gimnazjalistéw zadanie tego typu
okazato si¢ trudne. Wybierali oni czesciej odpo-
wiedz C (46% ucznidow) - nie rozrézniajac pojecia
~punkt widzenia” od pojecia ,wniosek”. By¢ moze
decydujaca okazala sie tutaj nieznajomos¢ termi-
nologii, ale warto takze podkresli¢, ze odnalezie-
nie prawidlowej odpowiedzi wymagalo analizy
wszystkich czterech stwierdzen podanych jako od-
powiedzi do wyboru. Wysoki procent odpowiedzi
nieprawidlowych swiadczy¢ moze o braku wtasci-

wej strategii w rozwiagzywaniu zadan zamknietych
- uczniowie zatrzymali si¢ na odpowiedzi, ktora
wydawala si¢ im prawdopodobna i nie analizowali
juz ostatniego stwierdzenia. Wilasciwa, czwarta,
wybrato jedynie 36% uczniow, przez co wynik
nasz jest stabszy od sredniej panstw OECD. Zada-
nie to sprawito wigkszosci polskich uczniow wigk-
szq trudnos¢ niz przecietnie w OECD.

Wykres 36 Odsetek poprawnych rozwiazan uczniéw w py-
taniu 1 dla wybranych krajow.
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Wykres 37. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegdblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 1.
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Pytanie 2

Wymien jeden rodzaj pracy, ktéra trudno bytoby wyko-
nywa¢ w formie telepracy. Uzasadnij odpowiedz.

Opis umiejetnosci mierzonej w zadaniu

Podskala
Poziom trudnosci zadania

Refleksja i argumentacja
Poziom 3

Aby rozwigza¢ zadanie, uczen powinien zdefi-
niowac¢ na wlasny uzytek pojecie opisane w tekscie
i poda¢ przyklad odnoszacy sie do niego.
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W odpowiedzi uczen wykorzystuje wiedz¢ poza-
tekstowa. Sformutowanie prawidlowego przyktadu
wymaga od niego zrozumienia, na czym polega te-
lepraca. Samo pojecie zostato zdefiniowane
W przypisie, wystarczy wigc odnalez¢ te informa-
cje i wykorzysta¢ ja. W budowaniu przykladu,
o ktorym mowa jest w poleceniu, uczen powinien
zbudowaé spojna logicznie wypowiedz, z uzasad-
nieniem wyboru zawodu czy rodzaju pracy, ktéry
wybral.

Schemat odpowiedzi

Za poprawne uznane sa odpowiedzi, w ktérych
uczen wskazuje rodzaj pracy i dostarcza wiarygod-
nych powodow, dla ktérych pracownik nie bedzie
mogt stosowad telepracy. Odpowiedz musi wyja-
$nia¢, dlaczego w tej pracy niezbedna jest fizyczna
obecnos¢.

Przyktady poprawnych odpowiedzi:

e Budownictwo. Trudno pracowaé¢ z drewnem
i ceglami wszystko jedno gdzie.

* Sportowiec. Trzeba naprawde by¢ na stadionie,
zeby uprawiac sport.

e Hydraulik. Nie moze naprawi¢ przeciekajacej
rury, nie wychodzac od siebie z domu!

* Kopanie rowow, poniewaz trzeba tam byc¢.

* Pielegniarka: nie mozna sprawdzi¢ przez inter-
net, czy pacjent dobrze si¢ czuje.

Wyniki polskich uczniow

Gimnazjalisci polscy uzyskali wynik procentowy
zblizony do sredniego wyniku panstw OECD
(56%), znacznie jednak nizszy od Finlandii
(77,9%). Zadanie to sprawdzato umiej¢tnosc istot-
ng z punktu widzenia praktyki polskiej szkoty, dla-
tego tez poddano je powtornej ocenie, z zastoso-
waniem bardziej rygorystycznego schematu oce-
niania. Wsrod odpowiedzi wyodrebniono te, w kto-
rych uczniowie potrafili zbudowa¢ argument na
zadany temat, wewngetrznie spojny, przede wszyst-
kim za$ stanowiacy uzasadnienie bronionej tezy.
Wykluczono odpowiedzi niejasne, nieprecyzyjne,
ogoblne, takze takie, w ktorych uczen przywoluje
argument odwolujacy si¢ nie tyle do rzeczywisto-
$ci, ile raczej definiuje opisowo zawod wymienio-
ny w odpowiedzi (np. ,,Budowniczy, poniewaz nie
da sie budowac¢ w formie telepracy”). Sprawdzono

takze, jak duzy odsetek uczniow nie formutuje ar-
gumentacji i zaledwie powtarza pytanie.

Z uwagi na oceniany przez nas aspekt, odpowie-
dzi akceptowalnej udzielito 31,5% wszystkich ba-
danych. Wsrod wszystkich uczniow, ktérzy nie po-
radzili sobie z zadaniem (53,1%) az 52,8% wedlug
schematu oceny stosowanego w badaniu PISA,
udzielito odpowiedzi poprawnej. Wbrew naszym
intuicjom stosunkowo niewielki odsetek uczniow
udzielit odpowiedzi niepoprawnej, parafrazujac
pytanie (1,2% wszystkich badanych).

Btedy uczniow wynikaly w duzej mierze z nie-
umiejetnosci budowania argumentacji jasnej i na
zadany temat. Nie bez znaczenia jest tez, latwe do
wyczytania z udzielanych odpowiedzi, przekona-
nie ucznidéw o oczywistosci ich wywodu, co z kolei
wplywa czg¢sto na jego skrotowos¢ i poziom zdaw-
kowosci. Niekiedy zdarza si¢ tez im formutowac
argumenty, ktore sa co prawda wewnetrznie spoj-
ne, w niewielkim jednak stopniu dotycza tezy, kto-
ra majq uzasadniac.

Wykres 38. Odsetek poprawnych rozwigzan uczniéw w py-
taniu 1. dla wybranych krajow.
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Wykres 39. Odsetek poprawnych rozwiazain dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 2.
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Pytanie 3

Z ktérym z tych stwierdzert Melania i Ryszard zgodzili-
by sie oboje?

A Powinno sie moc pracowac tyle godzin, ile sie chce.

B To niedobrze, jezeli dojazd do pracy zabiera zbyt du-
Z0 czasu.

C Telepraca nie wszystkim odpowiada.
D Zwigzki spoteczne to najwazniejsza cze$S¢ pracy.

Opis umiejetnosci mierzonej w pytaniu

Podskala
Poziom trudnosci zadania

Interpretacja
Poziom 3

Uczen powinien odnalez¢ opinig, sposrod czte-
rech podanych, wtasciwa dla postaci wypowiadaja-
cych si¢ w obu tekstach majacych charakter argu-
mentacyjny.

Uczen musi odnalez¢ w obu tekstach fragmenty
wypowiedzi, zawierajace opinie na kazdy z tema-
tow pojawiajacych si¢ w odpowiedzi - dlugosci
pracy, dojazdu do pracy, stosunku do telepracy
oraz relacji miedzyludzkich zwigzanych z praca.
Nastepnie powinien rozstrzygnaé, ktéra z nich
obecna jest w wypowiedzi obu postaci. W zadnym
z tekstow opinia nie pojawia si¢ w takiej samej for-
mie, jak w pytaniu, jednak interpretacja nie jest
trudna - wystarczy odczytac i zestawic¢ ze sobgq in-
formacje zawarte w obu wypowiedziach. Rozwia-
zanie zdania ulatwia prosty jezyk obu fragmentow.

Schemat odpowiedzi

Poprawna jest odpowiedz B.

Wyniki polskich uczniow

W omawianym zadaniu uczniowie polscy uzy-
skali wynik wyzszy od sredniej OECD az o 15
punktow procentowych. Z panstw, ktérych wyniki

przedstawiono na wykresie 40 jedynie Finlandia
wyprzedzita Polsk¢ w rankingu punktowym. Jak
wiec wida¢, zadanie potwierdza opanowana przez
polskich uczniéw umiejetnos¢ wyszukiwania in-
formacji i na ich podstawie okreslania stanowiska
postaci mowigcej czy bohatera utworu literackie-
go. Warto zwroci¢ uwage na wyjatkowo wysoki
procent rozwigzanych prawidlowo zadan dla po-
ziomu umiejetnosci ponizej pierwszego. Na wykre-
sie 41 wida¢, ze ta umiejetnos¢ ksztaltowana jest
starannie takze w odniesieniu do uczniéw najstab-
szych. Wynika to z popularnosci tego typu zadan
na egzaminie gimnazjalnym i w réznego rodzaju
tekstach.

Wykres 40. Odsetek poprawnych rozwigzah uczniéw w py-
taniu 3 dla wybranych krajow.
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Wykres 41. Odsetek poprawnych rozwiazan dla uczniéw na
poszczegblnych poziomach umiejetnosci w Polsce, Finlandii
i Srednio w OECD w pytaniu 3.
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MATEMATYKA W BADANIU PISA 2009

1. Wprowadzenie

Matematyka jest jedna z dziedzin wystepujacych
w kazdym badaniu PISA. Co trzy lata pigtnastolet-
ni uczniowie w kilkudziesigciu krajach $wiata
otrzymuja do rozwigzania zestaw zadan, za pomo-
cq ktorych probujemy zmierzy¢ ich przygotowanie
do wykorzystania umiejetnosci matematycznych
W otaczajacym ich swiecie. Zadania te sq najcze-
$ciej umieszczone w kontekscie praktycznym
i cho¢ do ich rozwiazania nie jest potrzebna za-
awansowana wiedza matematyczna, w wigkszosci
przypadkéw nie przypominajq one rutynowych za-
dan szkolnych. Trudnos¢ polega zatem - podob-
nie jak dzieje sie to w dorostym zyciu - na pora-
dzeniu sobie z problemem, dla ktorego nie mamy
gotowego schematu postgpowania. Przy takim po-
dejsciu przestaja mie¢ znaczenie roznice migdzy
programami szkolnymi w poszczegolnych krajach,
bowiem nie jest istotne, do jakich narzedzi mate-
matycznych uczen sie odwola. Najwazniejsza sta-
je si¢ umiejetnos¢ skutecznego poradzenia sobie
Z problemem.

W roku 2003 matematyka byla glowna domena
badania PISA. Dla zbadania umiejetnosci uczniow
uzyto wowczas zestawu 84 zadan. Cze$¢ z tych za-
dan opublikowano, pozostale zostaly zachowane
i wykorzystane w kolejnych edycjach badania:
w roku 2006 uzyto 48 zadan, zas w roku 2009 - 35
z nich. Dzigki temu mozemy poréwnywac¢ wyniki,
jakie uczniowie uzyskali w zakresie matematyki
w poszczegolnych latach.

1.1. Skala osiagnie¢ matematycznych

Przypomnijmy: aby zmierzy¢ umiejetnosci ucz-
niow, uzyto tzw. modelu Rascha, ktory opiera sie
na iteracyjnym szacowaniu prawdopodobienstw
rozwigzania poszczegolnych zadan przez bada-

nych uczniow. W efekcie pozwala to umiesci¢ na
jednej skali zarowno wszystkich uczniow podda-
nych badaniu, jak tez rozwiazywane przez nich za-
dania: uczen i zadanie ,,spotykajq si¢”, jesli praw-
dopodobienstwo, ze dany uczen rozwigze to zada-
nie, wynosi Y.

Jak wiadomo, badanie PISA obejmuje trzy do-
meny: czytanie i interpretacje, rozumowanie w na-
ukach przyrodniczych i matematyke. Przyjeto za-
sade, ze skale dla danej domeny kalibruje si¢ w ro-
ku, w ktérym jest ona domeng gléwna. W pozosta-
lych edycjach badania wyniki odnosi si¢ do tak
ustalonej skali.

Skalg dla matematyki skalibrowano zatem w roku
2003. Przyjeto wtedy, ze sredni wynik krajow czton-
kowskich OECD wynosi 500 punktow oraz ze oko-
to dwu trzecich uczniéw z tych krajow ma wynik
mieszczacy sie w zakresie 400-600 punktéw. Kon-
sekwentnie, wyniki wszystkich ucznidow w czesci
matematycznej badania PISA w latach 2006 oraz
2009 takze zostaly umieszczone na tej skali.

Poniewaz dobor proby w poszczegolnych kra-
jach zostal dokonany zgodnie z regulami staty-
stycznej teorii reprezentacji, kazdy z przebada-
nych uczniéw ma tez przypisany wspotczynnik wa-
gowy, wyrazajacy, ilu reprezentuje uczniow z calej
badanej populacji swojego kraju zamieszkania.
Uwzgledniajac te wagi, mozna obliczy¢ Srednie
wyniki z matematyki poszczegdlnych krajow oraz
grup krajow. Pozwala to w szczegolnosci na usze-
regowanie krajow w kolejnosci wynikow, jakie uzy-
skali ich uczniowie w zakresie matematyki.

Oto porownanie Srednich wynikéw matematyki
w latach 2003, 2006 i 2009 uzyskanych w po-
szczegolnych krajach (tabele 11 2).
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Tabela 1. Srednie wyniki z matematyki w latach 2003, 2006 i 2009 w poszczegélnych krajach.

Hongkong (Chiny) 550 Tajwan 549 Szanghaj (Chiny) 600
Finlandia 544 Finlandia 548 Singapur 562
Korea 542 Hongkong (Chiny) 547 Hongkong (Chiny) 555
Holandia 538 Korea 547 Korea 546
Lichtenstein 536 Holandia 531 Tajwan 543
Japonia 534 Szwajcaria 530 Finlandia 541
Kanada 532 Kanada 527 Liechtenstein 536
Belgia 529 Macao (Chiny) 525 Szwajcaria 534
Macao (Chiny) 527 Lichtenstein 525 Japonia 529
Szwajcaria 527 Japonia 523 Kanada 527
Australia 524 Nowa Zelandia 522 Holandia 526
Nowa Zelandia 523 Belgia 520 Macao (Chiny) 525
Czechy 516 Australia 520 Nowa Zelandia 519
Islandia 515 Estonia 515 Belgia 515
Dania 514 Dania 513 Australia 514
Francja 511 Czechy 510 Niemcy 513
Szwecja 509 Islandia 506 Estonia 512
Austria 506 Austria 505 Islandia 507
Irlandia 503 Stowenia 504 Dania 503
Niemcy 503 Niemcy 504 Stowenia 501
Stowacja 498 Szwecja 502 Norwegia 498
Irlandia 501 Francja 497

Francja 496 Stowacja 497

Wielka Brytania 495 Austria 496

Polska 495 Polska 495

Szwecja 494

Czechy 493

Wielka Brytania 492

Wegr 490

: wynik - $rednia dla OECD
[ ] wynik - powyzej Sredniej
- wynik - ponizej $redniej
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Wyniki punktowe podane w tabelach 11 2 sa
obarczone statystycznym bledem pomiaru. Aby
uwidoczni¢ informacje¢ o tym biledzie, w obu tabe-
lach uzyto trzech rézinych kolorow tla. Kraje
umieszczone na jasnoniebieskim tle osiagnely wy-
nik statystycznie istotnie lepszy niz srednia krajow
OECD; kraje umieszczone na tle ciemnoniebie-
skim to kraje, ktore osiagnety wynik statystycznie
istotnie gorszy od sredniej krajow OECD. Wresz-
cie, wynik krajow umieszczonych na bialym tle
(posrodku diugosci tabeli 1) nie rozni si¢ w spo-
sOb statystycznie istotny od s$redniej krajow
OECD.

Sredni wynik polskich uczniow w roku 2009
w stosunku do roku 2006 nie zmienit si¢ i nadal
wynosi 495 punktow. Wprawdzie w tym samym
czasie Sredni wynik krajow OECD obnizyl sie
o kolejne 2 punkty i wynosi teraz 496 punktow,
jednak wynik Polski jest od sredniego wyniku kra-
jow OECD statystycznie nieodroznialny. Pod
wzgledem wyniku z matematyki Polska w roku
2009, podobnie jak w 2006, znajduje si¢ w grupie
przecietnych krajow OECD.

1.2. Jak zmienialy si¢ wyniki innych Kkrajow
w zakresie matematyki?

Tabela 2. Kraje w ktérych wynik z matematyki zmienit sie
istotnie miedzy latami 2003, 2006 i 2009.

2009 (por. tabela 2). W kolumnach obok zazna-
czono odpowiednim kolorem usytuowanie kraju
wzgledem sredniej OECD w kolejnych edycjach
badania PISA. (Konwencja uzytych koloréw jest
taka sama jak w tabeli 1).

Mozna zauwazy¢, ze jest tylko jeden kraj -
Niemcy, ktory byt w roku 2003 na poziomie $red-
niej OECD i ktoremu udato si¢ podnies¢ swoj wy-
nik w zakresie matematyki. Pozostale kraje, ktore
poprawily swoje wyniki, byly i nadal sa ponizej
sredniej OECD.

Z kolei sposrod krajow, w ktorych pogorszyt sie
wynik, Irlandia byla na poziomie $redniej dla
OECD i spadla ponizej tego poziomu, a Czechy,
Szwecja i Francja spadly z poziomu wyzszego niz
OECD na poziom sredni. Belgia, Holandia, Da-
nia, Australia i Islandia pomimo, ze ich wynik
spadl, pozostaly nadal w grupie krajow lepszych
niz srednia dla OECD.

1.3. Wyniki dziewczat i chlopcow

W zakresie matematyki obserwujemy w niekto-
rych krajach silne zroznicowanie wynikow uzyski-
wanych przez dziewczeta i przez chlopcow. Po-
réwnanie tych wynikéw w skali migdzynarodowej
przedstawia wykres 1:

Wykres 1. Réznice w Srednich wynikach osiaganych przez

20%

10%

-10%

-20%

-30%

|:| wynik kraju w danym roku na poziomie $redniego wyniku dla krajéw OECD
[ wynik kraju powyzej $redniej krajow OECD

[ wynik kraju ponizej $redniej krajow OECD

W drugiej kolumnie, obok nazwy kraju, podano
(istotng statystycznie) zmiang¢ Sredniego wyniku
danego kraju miedzy badaniem PISA 2003 a PISA

-40%

Gy Zmiana 2]23-2009 2003 2006 2009 dziewczeta i chiopcow.
Irlandia -16 _ Przewaga dziewczat
Szwecja -15
Belgia -14
: il
Francja -14 T 0%
Holandia 12 "I"""I'!""s"a
Dania -1
Aus;ria 10 Srednia roznica dla krajéw OECD wyniosta -12
Australia -10 Przewaga chiopcow
Islandia -8
Niemcy 10
Wtochy 17
Portugalia 21 .
<T5re0§a g; Sredni wynik z matematyki w 2009 r. uzyskany
Bfg‘yﬁia m przez chtopcow w Polsce wynosi 497 punktow,
Meksyk 33 zas przez dziewczeta - 493 punkty. Roznica wyno-

si 4 punkty i jest ona znacznie mniejsza niz
w OECD, gdzie jest ona rowna 12 punktow.
W stosunku do roku 2006 wynik chtopcow pogor-
szyt sie o 3 punkty, zas wynik dziewczat poprawit
si¢ rowniez o 3 punkty. Zatem, chociaz sredni wy-
nik polskich uczniéw nie ulegt zmianie, zapraco-
waly na to dziewczeta, kompensujac spadek osia-
gnie¢ chlopcow.
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1.4. Poziomy osiagni¢¢ matematycznych

Na skali osiagnie¢ matematycznych wyrdzniono
szes¢ poziomow. Najnizszy, pierwszy poziom rozpo-
czyna si¢ na skali od 358 punktow. Na najwyzszym,
szostym poziomie znajduja sie uczniowie, ktérzy uzy-
skali co najmniej 669 punktow. Dla kazdego pozio-
mu scharakteryzowano umiejetnosci uczniéw typo-
we dla tego poziomu. Oto te opisy (tabela 3):

Tabela 3. Opis szesciu pozioméw umiejetnosci na skali osia-
gnie¢ matematycznych.

Poziom
i przedziat punktowy

Poziom 6
(>669 pkt)

Umiejetnosci typowe dla danego poziomu

Uczen potrafi analizowag i uogélnia¢ informacje zgromadzone

w wyniku zbadania samodzielnie zbudowanego modelu ztozonej
sytuacji problemowej. Umie potaczy¢ informacje pochodzace

z réznych Zrodet i swobodnie przemieszczac sig miedzy

nimi. Potrafi wykonywa¢ zaawansowane rozumowania i umie
whnioskowaé matematycznie. Umie potaczyé rozumowanie

z biegtoscia w wykonywaniu operacji symbolicznych i formal-
nych podczas twérczej pracy nad nowym dla siebie kontekstem.
Potrafi precyzyjnie formutowaé komunikat o swoim rozumo-
waniu, uzasadniajac podjete dziatania.

Poziom 5
(607-669 pkt)

Uczen umie modelowaé ztozone sytuacje, identyfikujac ogra-
niczenia i precyzujac zastrzezenia. Potrafi poréwnywac, ocenia¢
i wybiera¢ odpowiednie strategie rozwiazywania probleméw
zwigzanych ze zbudowanym modelem. Wykorzystuje dobrze
rozwinigte umiejetnosci matematyczne z uzyciem odpowiednich
reprezentaciji, w tym symbolicznych i formalnych. Potrafi
krytycznie oceni¢ swoje dziatania, zakomunikowaé swoja
interpretacje oraz sposdb rozumowania.

Poziom 4
(545-606 pkt)

Uczen umie efektywnie pracowac z podanymi wprost modelami
ztozonych sytuacji realnych, identyfikujac ograniczenia i czyniac
niezbedne zatozenia. Potrafi wybiera¢ oraz taczy¢ informacje
pochodzace z réznych zrddet, wiazac je bezposrednio z kon-
tekstem realnym. Umie w takich kontekstach stosowac ze
zrozumieniem dobrze wyuczone techniki. Potrafi konstruowac
komunikaty opisujace swoje interpretacije, argumenty i dziatania.

Poziom 3
(482-544 pkt)

Uczen umie wykona¢ jasno opisany algorytm, takze
wymagajacy sekwencyjnego podejmowania decyzji. Potrafi
wybiera¢ i stosowaé proste strategie rozwiazywania problemow.
Potrafi interpretowac i wyciaga¢ bezposrednie wnioski z da-
nych pochodzacych z kilku zrédet. Umie przedstawi¢ wyniki
nieskomplikowanych interpretacji i rozwazan.

Poziom 2
(420-482 pkt)

Uczen umie rozpoznac i zinterpretowac sytuacje wymagajaca
tylko prostego kojarzenia. Potrafi wydoby¢ istotng informacje
z pojedynczego zrédta i uzy¢ na raz jednej formy reprezen-
tacji danych. Umie zastosowac prosty wzor lub przepis
postepowania. Potrafi wyciagna¢ bezposrednie wnioski

i dostownie zinterpretowac wyniki.

Poziom 1
(358-420 pkt)

Uczen umie rozwigzywac typowe zadania, w ktérych wszystkie
dane sg bezposrednio podane, a zadane pytania sg proste.
Potrafi wykonywaé czynno$ci rutynowe, postepujac zgodnie

z podanym prostym przepisem. Podejmuje dziatania oczywiste,
wynikajace wprost z tresci zadania.

<poz. 1

(<358 pkt) Uczen wykazuje brak umiejetnosci nawet na poziomie 1.

Oto, jak wyglada rozklad procentowy polskich
uczniow na poszczegdlnych poziomach umiejet-
nosci matematycznych w trzech kolejnych edy-
cjach badania PISA (wykres 2):

Wykres 2. Rozktad procentowy wynikéw polskich gimnazja-
listow na poziomach umiejetnosci matematycznych w la-
tach 2003, 2006 i 2009.

| | | |
P

| | | | -

= poz. 2

Polska 2006 T e

| | | | I
B | (WY

| | | | | mpoz. 6

0% 20% 40% 60% 80% 100%
<poz. 1| poziom 1 | poziom 2 | poziom 3 | poziom 4 | poziom 5 | poziom 6

Polska 2009 | 6,1 144 24,0 26,1 19,0 8,2 2,2
Polska 2006 | 5,7 14,2 24,7 26,2 18,6 8,6 2
Polska 2003 | 6,8 15,2 24,8 25,3 17,7 7.8 2,3

W Polsce w ciagu ostatnich szesciu lat nie nastapi-
ty istotne przesunigcia w rozktadzie wynikow uczniow
na poszczegolnych poziomach umiejetnosci. Na tej
podstawie formulujemy teze o stagnacji powszechnie
ksztalconych umiejetnosci matematycznych.

Warto porownac¢ pod wzgledem tego rozktadu
Polske z innymi krajami. Oto, jak wyglada rozktad
wynikow polskich uczniéw w roku 2009 w porow-
naniu z jednej strony ze srednia dla krajow OECD,
a z drugiej - z najlepszym krajem europejskim,
Finlandig (wykres 3).

Wykres 3. Rozktad procentowy wynikéw polskich gimnazja-

listow na poziomach umiejetnosci matematycznych w 2009
roku w poréwnaniu z OECD i Finlandia.

S [ S—N—————
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| | ! | | mpoz. 6

0% 20% 40% 60% 80% 100%

<poz. 1 | poziom 1 | poziom 2 | poziom 3 | poziom 4 | poziom 5 | poziom 6
Polska 6,1 14,4 24,0 26,1 19,0 8,2 2,2
OECD 73 13,5 21,8 24,6 19,5 10,1 3,2
Finlandia 1,7 6,1 15,6 271 27,8 16,7 49

Polska, w porownaniu z OECD, ma wigcej
uczniow na $rednich, a mniej na skrajnych pozio-
mach umiejetnosci. Oznacza to, ze w Polsce jest
mniej uczniow slabych niz srednio w krajach
OECD, ale niestety rowniez mniej uczniéw do-
brych i bardzo dobrych.

Finlandia ma ponad dwa razy liczniejsza niz Pol-
ska warstwe uczniow na dwu najwyzszych pozio-
mach umiejetnosci, a jednoczesnie ma ponad dwa
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razy mniejszy udzial uczniow na dwu najnizszych
poziomach. Jest to rezultat indywidualnego podej-
$cia do potrzeb finskiego ucznia w codziennej pra-
cy w klasie. Polska ma w tym zakresie jeszcze wie-
le do zrobienia.

Siggajac do szerszych porownan mi¢dzynarodo-
wych, warto obejrze¢ rozktad na poziomach umie-
jetnosci dla krajow, ktoére, podobnie jak Polska,
osiagnely w zakresie matematyki w badaniu PISA
2009 wynik statystycznie nieodréznialny od sred-
niej OECD (tabela 4).

Tabela 4. Procentowy rozktad wynikéw uczniéw na po-
szczegblnych poziomach umiejetnosci dla krajéow z wyni-
kiem nieodréznialnym od $redniej OECD.

m’::'k' s?:::z::::e <wpoz. 1|poz. 1|poz. 2 |poz.3 |poz4|poz5 | poz 6
Norwegia 498 85 55 |12,7(243|275|197| 84 | 18
Francja 497 101 95 |[13,1[199|238 201|104 | 33
Stowacja 497 96 70 [14,0(232|250 (181 | 9,1 | 36
Austria 496 96 78 | 154 (212|230 (196| 99 | 30
0ECD 496 92 80 (140220243189 | 96 | 31
Polska 495 88 6,1 | 14,4]240|26,1|190| 82 | 22
Szwecja 494 94 75 | 136]234(252|190| 89 | 25
Czechy 493 93 70 153|242 | 244|174 | 85 | 32
\I;vr;"a(:ia 492 87 6,2 |[140(249|272(179| 81 | 1,8
Wegry 490 92 81 |[142(232|260 184 | 81 | 20

Polska ma mniejsze niz OECD i mniejsze niz
wiekszo$¢ krajow w tej grupie odchylenie standar-
dowe wyniku. To, podobnie jak rozktad na pozio-
my, $wiadczy o tym, ze populacja uczniéw w Pol-
sce jest bardziej ,jednorodna” pod wzgledem
umiejetnosci niz w pozostaltych krajach. Jedynymi
wyjatkami w tej grupie sq Norwegia i Wielka Bry-
tania, ktore podobnie jak Polska maja mniej
uczniow stabych i rowniez mniej dobrych.

Jednoczesnie, poza Francja, Stowacja i Austria,
przeci¢tny wynik kraju na poziomie $redniej kra-
jow OECD idzie w parze z mniejszym niz srednio
w OECD odsetkiem uczniéw dobrych i bardzo do-
brych, a wliczajac rowniez wymienione trzy kraje,
nigdzie procentowy udzial lepszych uczniéw nie
jest wyraznie wyzszy niz przecigtnie w krajach
OECD. Obserwacja ta, w powigzaniu z przytoczo-
nq wyzej obserwacja dotyczaca Finlandii, pozwala
przypuszczaé, ze dla zwiekszenia liczby uczniow
dobrych i bardzo dobrych warto stosowac¢ zrézni-
cowane strategie adresowane do wszystkich
ucznidéw, a nie tylko do najlepszych. Daje to za-
réwno powszechne podniesienie kompetencji
ucznidw, jak i zwiekszenie procentowego udziatu

dobrych i bardzo dobrych. Jak wida¢, zadnemu
krajowi nie udato sie ,wyhodowac¢” licznego grona
najlepszych, przy przeci¢tnym wyniku ogolnym.

Na tle wszystkich krajow rozklad polskich ucz-
niow na poziomach umiejetnosci wyglada tak jak
na wykresie 4:

Wykres 4. Rozktad procentowy wynikéw uczniéw na pozio-

mach umiejetnosci we wszystkich krajach bioracych udziat
w badaniu.
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Chorwacja
Dubaj (ZEA)
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Kraje ustawiono w porzadku malejacym wedtug
odsetka uczniow na poziomach 2, 3, 4, 51 6 tacz-
nie. Zatem, stupki potozone na lewo od pionowej
linii oznaczajacej 0% reprezentuja uczniow na po-
ziomie 1 i ponize;.
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Gdy skoncentrujemy uwage na dwoch najwyz-
szych poziomach umiejetnosci: 5 i 6, otrzymujemy
nastepujacy wykres.

Poréwnamy jeszcze rozklad procentowy wyni-
kow dziewczat i chtopcow na poszczegolnych po-
ziomach umiejetnosci matematycznych. Oto te

rozklady w roku 2009 dla Polski (wykres 6) oraz
dla OECD (wykres 7).

Wykres 5. Odsetek uczniéw na 5 i 6 poziomie umiejetnosci
we wszystkich krajach bioracych udziat w badaniu.

Wykres 6. Rozklad procentowy wynikéw dziewczat i chiop-
cO6w na poziomach umiejetnosci w Polsce w 2009 roku.
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Wykres 7. Rozkiad procentowy wynikéw dziewczat i chfopcow
na poziomach umiejetnosci srednio dla OECD w 2009 roku.
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W Polsce, podobnie jak i w OECD, na najwyz-
szych poziomach umiejetnosci jest wiecej chlop-
cow niz dziewczat. Natomiast w Polsce, inaczej
niz w OECD, chlopcow jest wigcej takze na naj-
nizszym poziomie.

Poziom 5
= Poziom 6

2. Wyniki polskich uczniow na tle
srednich wynikow krajow OECD
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2.1. Poréwnanie wynikow z trzech edycji badania

W trzech kolejnych edycjach badania PISA,
w latach 2003, 2006 i 2009, uczniowie rozwiazy-
wali pakiet takich samych 35 zadan matematycz-
nych. Dzi¢ki temu mozemy obserwowac postepy
uczniow (lub ich brak) w zakresie tych zadan. Po-
dobnie jak w raporcie z badania PISA 2006, be-
dziemy bada¢ wyniki polskich uczniow na tle wy-
nikéw ucznidéw z krajow OECD.

Dla kazdego z zadan uzytych w badaniu moze-
my obliczy¢ dwie liczby: odsetek polskich uczniow,
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ktorzy w roku 2003 w pelni rozwigzali dane zada-
nie oraz S$rednig takich odsetkow dla krajow
OECD. Roéznice tych liczb przedstawiono na wy-
kresie 8.

Wykres 8. Réznica w odsetku uczniéw, rozwiazujacych po-
szczeg6blne zadania w 2003 roku w Polsce i Srednio w OECD.
Zadania uszeregowane od lewej do prawej wg rosnacego
poziomu trudnosci.
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Przewaga OECD

zadania fatwe zadania trudne

Kazdy niebieski stupek reprezentuje jedno zada-
nie. Zadania uszeregowano w kolejnosci ich rosna-
cej trudnosci: po lewej stronie mamy zadania la-
twe; po prawej - najtrudniejsze. Stupek skierowa-
ny do gory wskazuje na przewage polskich uczniow
nad uczniami OECD; stupek skierowany w doét to
przewaga uczniow OECD w danym zadaniu.

Podobnie mozemy postapi¢ dla danych z badan
PISA 2006 i PISA 2009. Otrzymujemy wtedy na-
stepujace wykresy (por. wykresy 9 i 10):

Wykres 9. Réznica w odsetku uczniéw, rozwiazujacych za-
dania w 2006 roku w Polsce i Srednio w OECD. Zadania
uszeregowane od lewej do prawej wg rosnacego poziomu
trudnosci.
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Wykres 10. Réznica w odsetku uczniéw, rozwiazujacych za-
dania w 2009 roku w Polsce i Srednio w OECD. Zadania
uszeregowane od lewej do prawej wg rosnacego poziomu
trudnosci.
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Z wykresow tych mozemy tatwo odczytaé, ze
w 2003 roku wyniki polskich uczniow dla wiekszo-
$ci zadan byly stabsze niz srednie wyniki OECD.
W 2006 roku nastapita pewna poprawa wzgledem
OECD, a w 2009 roku nie zaszly zadne istotne
zmiany. Z wykresow wida¢ rowniez, ze zmniejsze-
nie dystansu do OECD, ktore nastapito po roku
2003, dotyczylo nie tylko najtatwiejszych zadan,
lecz takze trudniejszych. Natomiast relatywnie
lepsze wyniki polskich uczniow dotycza gtéwnie
umiejetnosci wykorzystania algorytmow, za$
w wigkszosci zadan wymagajacych od ucznia prze-
prowadzenia choc¢by prostego, wlasnego rozumo-
wania, nasi uczniowie wypadajq slabiej, niz ich roé-
wiesnicy w krajach OECD. Wida¢ to w zestawie-
niach dla dwoéch grup zadan przedstawionych w roz-
dziale 2.2.

2.2. Porownanie wynikow wybranych grup zadan

Wyniki polskich uczniéw w zakresie matematyki
mozemy analizowac takze z perspektywy grup za-
dan, stwarzajacych dla uczniéw podobne wyzwa-
nia. Wyréznimy dwie takie grupy.

Pierwsza z nich to pie¢ zadan wymagajacych al-
bo dziatan bardzo rutynowych, albo postuzenia si¢
algorytmem dobrze znanym lub podanym w zada-
niu (por. wykresy 11 i 12). Dla tych zadan poréw-
nanie wynikéw polskich uczniéw wzgledem
uczniow z krajow OECD wyglada nastepujaco.
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Wykres 11. Réznice miedzy wynikami polskich uczniow
i uczniow z krajow OECD w poszczegolnych zadaniach wy-
magajacych albo dziatai bardzo rutynowych, albo postuze-
nia sie algorytmem.
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Wykres 12. Réznice miedzy wynikami polskich uczniéw
i uczniow z krajow OECD w zadaniach wymagajacych albo
dzialan bardzo rutynowych, albo postuzenia sie algoryt-
mem w latach 2003, 2006 i 2009.
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Wykres 11 przedstawia dla kazdego z zadan roz-
nice miedzy wynikiem polskich uczniéw i uczniéw
z krajow OECD, analogicznie, jak opisano ja
przed wykresami 8-10. Tym razem umieszczono
razem dane z wszystkich trzech edycji badania -
kazde badanie reprezentuja stupki w innym odcie-
niu niebieskiego.

Na wykresie 12 pokazano, jak te roznice dla po-
szczegolnych zadan ulegaly zmianom w czasie.

Dla wiekszosci tych zadan wynik Polski byt i na-
dal pozostat lepszy niz srednio dla OECD. W 2009
roku nie nastapita dalsza poprawa wyniku w tej
grupie zadan.

Druga grupa sktada si¢ z jedenastu zadan, wyma-
gajacych od ucznia przeprowadzenia prostego ro-
zumowania. Oto para wykresow, skonstruowana
podobnie jak wykresy dla grupy zadan wymagaja-

cych postuzenia si¢ algorytmem, pokazujaca wyni-
ki polskich uczniow na tle uczniow OECD dla tej
grupy zadan (por. wykresy 13 i 14):

Wykres 13. Réznice miedzy wynikami polskich uczniéw
i uczniéw z krajéow OECD w poszczeg6blnych zadaniach wy-
magajacych prostego rozumowania.
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Wykres 14. Réznice miedzy wynikami polskich uczniéw
i uczniéw z krajow OECD w zadaniach wymagajacych pro-
stego rozumowania w latach 2003, 2006 i 2009.
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W 2003 roku we wszystkich tych zadaniach wy-
nik polskich uczniéw byl wyraznie gorszy niz $red-
nio dla OECD. W 2006 roku nastapita lekka po-
prawa wynikow dla tego typu zadan i teraz wyniki
uzyskiwane w tej grupie sq porownywalne ze sred-
nig dla OECD.

2.3. Wyniki polskich uczniow na tle wynikow Finlandii

Kilka wykresow przedstawionych w poprzednim
podrozdziale, pokazujacych porownanie wynikow
polskich z wynikami z krajow OECD, potwierdza
teze, ze osiagneliSmy sredni poziom OECD. Jak
wiele jednak mozna jeszcze zrobi¢, pokazuje wy-
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kres 15, przedstawiajacy wyniki polskich uczniow
w 2009 roku, tym razem na tle uczniow z Finlan-
dii - kraju, ktory w kazdej dotychczasowej edycji
badania PISA w obszarze matematyki osiagatl naj-
lepsze wyniki w Europie.

Wykres 15. Réznica miedzy wynikami uczniéw polskich
i finskich z matematyki w 2009 roku.
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Na wykresie tym widac, ze we wszystkich wlasci-
wie zadaniach wynik Polski jest znacznie gorszy
niz Finlandii. O ile jednak w 2003 roku nawet nie
przychodzito nam na mysl stosowanie w analizach
poréwnan z najlepszym krajem w Europie, a wow-
czas i na $wiecie, o tyle obecnie jestesmy zdania,
Ze wraz z przywroceniem matematyki na maturze
jako przedmiotu obowiazkowo zdawanego, otwie-
ra sie realna mozliwos¢ szerokiego upowszechnie-
nia w spoleczenstwie umiejetnosci matematycz-
nych, tak jak dokonala tego Finlandia.

3. Analiza wynikow polskich
uczniow dla wybranych zadan

Analiza ta polega na poréwnaniu rozktadu odset-
ka uczniéw polskich, ktorzy rozwiazali dane zada-
nie, z analogicznym rozktadem wynikow ucznioéw
z krajow OECD i Finlandii. Rozk}ady te prezentu-
jemy na wykresach, skonstruowanych w nastepu-
jacy sposob:

Kazdemu uczestnikowi badania mozna przypi-
sa¢ liczbe - wynik, jaki uzyskat z czeSci matema-
tycznej badania PISA. Zbior wszystkich badanych
uczniow z krajow OECD, ktorzy rozwiazywali
ustalone zadanie, uporzadkowano rosnaco wedlug
tej liczby. Ponadto kazdy uczen bioracy udzial
w badaniu ma przypisang wage, opisujaca, ilu re-
prezentuje uczniow z badanej populacji wszyst-
kich pietnastolatkow w swoim kraju. Uzycie tych

wag pozwala uszeregowac¢ rosnaco wedlug wyniku
calq badang populacje. Tak otrzymana lista zosta-
la podzielona na 10 rownolicznych (w przyblize-
niu) grup - decyli: od decyla pierwszego, sktadaja-
cego sie z uczniow najstabszych, po decyl dziesia-
ty, w ktorym znalezli si¢ uczniowie najlepsi. Dla
kazdego decyla obliczono odsetek uczniéw, ktorzy
poradzili sobie z danym zadaniem. Wyniki obli-
czen umieszczono w ukladzie wspotrzednych: gru-
py uczniow (decyle) odlozono kolejno na osi X,
za$ odsetek uczniéw na osi Y. Otrzymane punk-
ty potaczono tamana. W analogiczny sposob po-
stapiono z populacja polskich i finskich uczniow,
ktorzy rozwiazywali to samo zadanie. Otrzymuje-
my zatem trzy linie lamane, ktore pozwalaja od-
nies¢ do siebie umiejetnosci ucznidéw, ogladane
przez pryzmat danego zadania.

Przypomnijmy, ze w modelu teoretycznym leza-
cym u podstaw badania PISA wszystkie zadania
wykorzystane w badaniu, jak tez wszystkich
uczniow uczestniczacych w badaniu, umieszcza-
my na wspolnej skali. W szczegdlnosci z kazdym
zadaniem, podobnie jak z kazdym uczniem, moze-
my zwiaza¢ konkretna liczbg, ktora lokuje to zada-
nie (tego ucznia) na jednym z poziomow, opisa-
nych w rozdziale 1.4.

Przedstawimy wykresy siedmiu zadan, po jed-
nym dla kazdego poziomu umiejetnosci.

Przyklad 1: zadanie ponizej poziomu 1, najlatwiej-
sze sposrod wszystkich wykorzystywanych w ba-
daniu (por. wykresy 161 17).

Jest to zadanie rutynowe, polegajace na dodaniu
kliku liczb podanych w tabeli i wskazaniu najwyz-
szego wyniku.

Wykres 16. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu ponizej 1 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Wykres 17. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu ponizej 1.
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Wykres 16 przedstawia opisany wyzej rozktad
wynikow polskich uczniow dla wybranego zadania
w trzech kolejnych edycjach badania PISA. Wida¢
na nim, ze zadanie bylo tatwe dla polskich uczniow
- juz w drugim decylu ok. 90% uczniéw umiato
rozwigza¢ to zadanie. W kolejnych decylach od-
setki te byly srednio nie mniejsze. W ostatnim de-
cylu prawie 100% uczniow potrafi rozwigza¢ bez-
btednie to zadanie.

Wykres 17 pozwala poréwnac¢ rozktad wynikow
uczniéw w Polsce, OECD oraz Finlandii.

Wida¢ na nim, ze Polska, w tym bardzo tatwym
zadaniu, jest prawie tak dobra jak Finlandia. Jedy-
na roznica dotyczy uczniow najstabszych: w pierw-
szym decylu niespelna 70% polskich uczniéw ra-
dzi sobie z tym zadaniem, a w Finlandii dla tego
samego decyla odsetek ten wynosi ponad 80%.

Zarowno Polska, jak Finlandia sa lepsze w tym
zadaniu niz OECD.

Przyklad 2: zadanie na poziomie 1 (por. wykresy
181 19).

W zadaniu tym uczen ocenia prawdopodobien-
stwo wystapienia pewnych elementarnych zdarzen
losowych.

Wykres 18. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 1 w roku 2003, 2006 i 2009.
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To zadanie rowniez byto dos¢ tatwe dla polskich
uczniow - poczawszy od trzeciego decyla odsetek
poprawnych odpowiedzi wynosi 70-90%. W bada-
niu 2006 zadanie to bylo troche lepiej rozwigzywa-
ne przez ucznioéw $rednich (z decyli od 3 do 7) niz
w latach 2003 i 2009.

Wykres 19. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 1.
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Na wykresie 19 wida¢, ze w tym zadaniu polscy
uczniowie wypadli podobnie jak uczniowie OECD.
Natomiast uczniowie z Finlandii byli w wigkszosci
lepsi - tylko w najwyzszych decylach osiagneli wy-
niki podobne jak uczniowie z Polski i OECD.

Przyklad 3: zadanie na poziomie 2 (por. wykresy
201 21).

W zadaniu tym opisana jest pewna realna sytu-
acja. Uczen ma przeanalizowa¢ dostarczone infor-
macje oraz dane liczbowe i wyciagnac¢ z nich wnio-
sek.
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Wykres 20. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 2 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Z wykresu 20 wida¢, ze w 2003 roku polscy
uczniowie rozwigzywali to zadanie zdecydowanie
gorzej niz w latach 2006 i 2009. Wida¢ réwniez,
ze dla uczniéw najstabszych jest to zadanie dos¢
trudne - w latach 2006 i 2009 rozwiazalo je zale-
dwie ok. 25% tych uczniéw. Natomiast nie sprawia
ono trudnosci uczniom najlepszym - rozwigzato
je ponad 90% sposrod nich.

Wykres 21. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 2.
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W tym zadaniu polscy najstabsi uczniowie osia-
gaja wyniki lepsze niz najstabsi uczniowie z kra-
jow OECD. Natomiast uczniowie o $rednich i wyz-
szych umiejetnosciach osiagaja wyniki gorsze niz
ich koledzy z OECD.

Niestety, na wykresie 21 wida¢ rowniez gigan-
tyczna réznice, jaka dzieli wyniki osiagane w tym
zadaniu przez uczniow polskich i finskich.

Przyklad 4: Zadanie na poziomie 3 (por. wykresy
221 23).

Jest to zadanie geometryczne. Mozna je rozwia-
za¢ algebraicznie - wykonujac odpowiednie obli-
czenia, ale rowniez czysto geometrycznie - wyko-
rzystujac wlasnosci trojkatow.

Wykres 22. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 3 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Wyniki w tym zadaniu poprawily sie w roku
2006 w stosunku do 2003. Ale niestety, w roku
2009 nie nastapita ich dalsza poprawa.

Wykres 23. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajow OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 3.
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Zadanie to jest dos¢ podobnie rozwiazywane
przez uczniow w Polsce i w Finlandii - tylko w 3
i 4 decylu uczniowie finscy osiagaja wyraznie lep-
sze wyniki. Natomiast kraje OECD sa w tym zada-
niu wyraznie stabsze.

Przyklad 5: zadanie na poziomie 4 (por. wykresy
241 25).

Zadanie to polega na przeanalizowaniu podanej
procedury (algorytmu) i wyciagnieciu wniosku na
temat jej uzytecznosci w okreslonych sytuacjach.
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Wykres 24. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 4 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Zadanie to jest dos¢ trudne dla polskich uczniow:
w najnizszych decylach rozwiazywalnos¢ pozosta-
je na poziomie nizszym niz 20%, a w najwyzszym
wynosi tylko ok. 65%. Niestety, wyniki w tym za-
daniu nie poprawiaja si¢ w kolejnych edycjach ba-
dania.

Wykres 25. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 4.
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Na wykresie 25 wida¢, ze zarowno Finlandia, jak
i OECD sa w tym zadaniu duzo lepsze niz Polska.
Roznica ta jest szczegolnie duza wsrod uczniow
o srednich i wyzszych umiejetnosciach.

Przyklad 6: zadanie na poziomie 5 (por. wykresy
261 27).

Jest to zadanie geometryczne, polegajace na ob-
liczeniu obwodu pewnej nietypowej figury.

Wykres 26. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 5 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Na wykresie 26 wida¢, ze wyniki dla tego zada-
nia byly prawie identyczne w latach 2003 i 2009
oraz wyraznie wyzsze w roku 2006.

Jest to zadanie bardzo trudne az dla potowy po-
pulacji uczniow - w latach 2003 i 2009 w pigciu
pierwszych decylach odsetek poprawnych rozwia-
zan jest nizszy niz 10.

Wykres 27. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéw OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 5.
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Na wykresie 27 wida¢, ze to zadanie byto trudne
nie tylko dla polskich ucznidéw, ale takze dla
uczniow OECD. Za to uczniowie finscy poradzili
sobie z nim znacznie lepiej.

Przyklad 7: zadanie na najwyzszym, 6 poziomie
(por. wykresy 28 i 29).

W zadaniu tym uczen miat opisa¢ wzorem poda-
na, realna sytuacje.
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Wykres 28. Rozktad wynikéw polskich uczniéw dla zadania
z poziomu 6 w roku 2003, 2006 i 2009.
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Wyniki osiggane w tym zadaniu w Polsce nie
zmieniajq si¢. W kazdej edycji badania rozwiazy-
walnos$¢ tego zadania dla dolnej potowy populacji
jest bliska zeru i dopiero w dziesigtym, najwyz-
szym decylu przekracza 10%.

Wykres 29. Poréwnanie wynikéw polskich uczniéw oraz
uczniéw z krajéow OECD i Finlandii w roku 2009 dla zadania
z poziomu 6.
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neli Polske do grupy srednich krajéw OECD,
a w roku 2009 umocnili t¢ pozycje. W zakresie po-
szczegdlnych umiejetnosci takze widoczna jest
stabilizacja.

Widoczny jest niewielki wzrost wynikow uzyski-
wanych przez dziewczeta, zredukowany przez po-
dobnej wielko$ci pogorszenie wynikéw chlopcow.
Jednak zréznicowanie miedzy wynikami z mate-
matyki uzyskiwanymi przez uczniow obu plci jest
W porownaniu z innymi krajami stosunkowo nie-
wielkie.

4. Szkoly ponadgimnazjalne

W krajowej czesci projektu badawczego testowi
PISA poddawani sa uczniowie troche¢ starsi,
uczeszczajacy do pierwszej klasy szkoly ponad-
gimnazjalnej. Sa oni zatem uczniami liceéw ogol-
noksztatcacych, srednich szkét zawodowych (tech-
nikéw lub liceow profilowanych) albo zasadni-
czych szkot zawodowych. Dla kazdego z tych ty-
pow szkol mozemy obliczy¢ Sredni wynik uczniow.

Oto $rednie wyniki uzyskane w zakresie matema-
tyki w badaniach PISA 2006 i PISA 2009 w po-
szczegolnych typach szkot.

Tabela 5. Poréwnanie Srednich wynikéw w latach 2006

Wykres 29 pokazuje, ze z tym bardzo trudnym
zadaniem polscy uczniowie radza sobie gorzej niz
uczniowie OECD i wyraznie gorzej niz uczniowie
finscy.

3.1. Podsumowanie wynikow badania gimnazjali-
stow w zakresie matematyki - PISA 2009

W zakresie matematyki nie daje sie, jak na razie,
zauwazy¢ zadnej wiekszej zmiany.

Polscy uczniowie, pozostajacy w roku 2003 w ty-
le za srednig krajow OECD, w roku 2006 przesu-

40% /5 ::Z: :dia i 2009 z podziatem na typy szkot
30% / //
sz r/4 Psazoos | M0 | pgagong | RO
% —— wszyscy uczniowie 514 385 506 352
to2z 3 45 8 7 8 9 10 licea ogélnoksztatcace 566 7,15 559 5,39
Srednie szkoty zawodowe 495 4,93 495 6,12
zasadnicze szkoty zawodowe 410 4,96 402 5,61

Odnotowano zatem pogorszenie wynikow
uczniow liceow ogolnoksztatcacych oraz zasadni-
czych szkét zawodowych; zmiany te znajduja sie
jednak na granicy bledu statystycznego.

Wykresy 30-32 przedstawiajq rozktad ucznidéw
na poszczegolnych poziomach umiejgtnosci w ba-
daniach w latach 2006 i 2009 w poszczegdlnych
typach szkot.
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Wykres 30. Odsetek uczniéw na poszczegdlnych poziomach
umiejetnosci w I Il klasach liceéw ogélnoksztatcacych w la-
tach 2006 i 2009.
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Wykres 31. Odsetek uczniéw na poszczegolnych poziomach
umiejetnosci w | i Il klasach Srednich szkét zawodowych
(technika i licea profilowane) w latach 2006 i 2009.
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Wykres 32. Odsetek uczniéw na poszczegdlnych poziomach
umiejetnosci w I i Il klasach zasadniczych szkét zawodo-
wych w latach 2006 i 2009.
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Swiadomos¢ zjawisk, ktorych skutki ilustruja po-
wyzsze diagramy, lezala u zrodel reformy progra-
mowej polskiej szkoty, ktéra rozpoczeta sie w 2009
roku. Na pozytywna zmian¢ przyjdzie chyba za-
czekac¢ do czasu, gdy ta reforma wkroczy do szkét
ponadgimnazjalnych i obejmie pelny cykl ksztatce-
nia az do poziomu matury.




ROZUMOWANIE W NAUKACH PRZYRODNICZYCH

1. Wprowadzenie

Rozumowanie w naukach przyrodniczych jest
jedna z trzech - obok matematyki oraz czytania
i interpretacji - dziedzin pomiaru w badaniu
PISA. Wydzielenie w miedzynarodowych bada-
niach aspektu odnoszacego si¢ do nauk przyrodni-
czych $wiadczy o docenieniu ich roli we wspolcze-
snym s$wiecie. Brak umiejetnosci rozumowania
oraz nieznajomos¢ elementarnych pojec i zjawisk
przyrodniczych, a takze metod stosowanych w na-
uce jest w dzisiejszym Swiecie powaznym ograni-
czeniem, odczuwanym zaroOwno na poziomie jed-
nostkowym, jak i w wymiarze spolecznym. Rozu-
mowanie w naukach przyrodniczych odnosi si¢ za-
réwno do analizy czy rozpoznawania zagadnien
mozliwych do zweryfikowania za pomoca metod
naukowych, jak réwniez do odrézniania opinii od
faktow oraz podejmowania trafnych decyzji na
podstawie dostepnych informacji. Post¢p nauko-
wy w dziedzinie zdrowia, genetyki, ochrony przy-
rody i srodowiska budzi wiele niepokojow i przy-
nosi wiele dylematow natury moralnej. Niekiedy
zrodlem lekow jest brak wiadomosci, nieumiejet-
nos¢ oceny sytuacji lub opieranie si¢ na obiego-
wych, niepotwierdzonych naukowo opiniach.
W tym aspekcie nauki przyrodnicze nie tylko po-
zwalaja zrozumie¢ otaczajacy swiat, ale stanowiq
niezbedny element edukacji obywatelskiej. Dlate-
go tez ksztaltowanie kompetencji w zakresie rozu-
mowania w naukach przyrodniczych ma tak duza
wage. Wlasnie na te aspekty ksztalcenia potozony
jest gtdwny nacisk w badaniu PISA.

2. Zalozenia teoretyczne badania

W poprzednim cyklu badania, w roku 2006,
kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych byly
glowna dziedzing pomiaru. W tescie znalazlo si¢
wowczas wiele nowych zadan oraz na nowo zdefi-
niowano pojecie rozumowania w naukach przyrod-
niczych, a takze zalozenia teoretyczne pomiaru.

W badaniu PISA 2006 przyjeto, ze umiejetnosci
rozumowania w naukach przyrodniczych (scientific
literacy) obejmuja dwa podstawowe komponenty:

* wiadomosci przyrodnicze wraz z umiejetnoscia
ich wykorzystania do stawiania pytan, zdobywa-
nia nowej wiedzy, wyjasniania zjawisk oraz wy-
ciggania wnioskéw na podstawie obserwacji
i dostepnych dowodéw, dotyczacych zarowno

samych zagadnien naukowych, jak i zjawisk czy
spraw luzno odwotujacych si¢ do nauki;

* rozumowanie naukowe, polegajace na zrozumie-
niu charakterystycznych cech nauki jako dzie-
dziny aktywnos$ci umystowej, zasad, wedtug kto-
rych prowadzi si¢ badania naukowe i wyciaga
wnioski; np. umiejetnos¢ odrdznienia faktow
i dowodéw naukowych od opinii czy przypusz-
czen.

Warto podkresli¢, ze w zalozeniach teoretycz-
nych badan PISA pojecie rozumowania naukowe-
go obejmuje nie tylko nauke w aspekcie badan
podstawowych, tzn. sluzacq poznaniu i wyjasnia-
niu zjawisk przyrodniczych, ale i technike, co po-
zwala tym samym dostrzec praktyczne zastosowa-
nie zdobyczy naukowych oraz $ciste zwiazki tych
dziedzin. Wzajemne zwigzki ukazuje takze okre-
slona w zatozeniach badania tematyka zadan, czy-
li ich kontekst. Przykladami obszaréw tematycz-
nych sa zdrowie, zasoby naturalne, problematyka
ochrony srodowiska w skali lokalnej i globalnej
czy granice nauki i techniki.

Niezaleznie od kontekstu, zadania podzielono
rowniez wedlug trzech gléwnych sktadowych
umiejetnosci rozumowania, jakie sa przez te zada-
nia mierzone. Te grupy umieje¢tnosci to:

* rozpoznawanie zagadnien naukowych, np. identy-
fikowanie problemow mozliwych do rozwiaza-
nia za pomoca metod naukowych, wskazywanie
stow kluczowych umozliwiajacych wyszukiwa-
nie informacji naukowych, rozpoznawanie klu-
czowych cech badania naukowego;

* wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposob na-
ukowy, np. stosowanie wiedzy z zakresu nauk
przyrodniczych w okreslonych sytuacjach po-
znawczych; opisywanie i interpretacja zjawisk
przyrodniczych z wykorzystaniem jezyka i po-
je¢ naukowych itd.;

* interpretacja i wykorzystanie wynikow i dowodow
naukowych, np. interpretowanie faktow nauko-
wych, wyciaganie wnioskow, przekazywanie ich
innym osobom; okreslanie drogi rozumowania
itd.

Przypomnijmy: podobnie jak w poprzednich
edycjach badania PISA, wyniki uczniow przeliczo-
no na punkty. Aby ulatwi¢ porownania, skale
punktowa skonstruowano w taki sposob, aby war-
tos¢ 500 oznaczata sredni wynik w krajach OECD
i aby wynik 2/3 ucznidéw z tych krajow znalazt sie
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w przedziale 400-600 punktow. Skala pomiaru
w naukach przyrodniczych zostala skalibrowana
w 2006 roku, kiedy to wlasnie ta dziedzina byla
glowna w badaniu. Wyniki uzyskane przez uczniow
w 2009 roku mozna wiec odnies¢ do pomiaru
z poprzedniego cyklu.

W zaleznosci od indywidualnego wyniku pomia-
ru, kazdemu uczniowi przypisano okreslony po-
ziom umiejetnosci (tabela 1).

Tabela 1. Opis pozioméw umiejetnosci na skali rozumowa-
nia w naukach przyrodniczych.

Poziom NP . .

i przedziat punkiowy Umiejetnosci typowe dla kazdego poziomu

Poziom 6 Uczniowie zawsze potrafig okreslac, wyjasniac i stosowaé wiedze

(>708 pkt) przyrodnicza i rozumowanie naukowe w wielu réznych ztozonych
sytuacjach w zyciu. Potrafig taczy¢ ze soba rézne zrédta informacii
i wyjasnienia oraz wykorzystywac¢ dowody naukowe z tych Zrodet,
by uzasadni¢ swoje decyzje. Wykorzystuja wiedze naukowa
w sytuacjach o kontekscie osobistym, spotecznym i globalnym.

Poziom 5 Uczniowie potrafig okresla¢ elementy naukowe w wielu ztozonych

(633-708 pkt) sytuacjach zyciowych, stosuja do tych sytuaciji zaréwno wiedze
przyrodnicza, jak i rozumowanie naukowe, potrafig porownywac,
wybiera¢ i ocenia¢ odpowiednie dowody naukowe, by reagowac
na sytuacje, z ktorymi sig¢ spotykaja. Potrafig tworzy¢ wyjasnienia
oparte na dowodach i argumenty wynikajace z krytycznej analizy.

Poziom 4
(559-633 pkt)

Uczniowie potrafia skutecznie dziata¢ w sytuacjach i przy zagad-
nieniach, ktére moga obejmowac wyrazne zjawiska, wymagajace
od nich wnioskowania o roli nauki czy techniki. Moga wybieraé

i integrowa¢ wyjasnienia z réznych dziedzin nauki lub tech-

niki i taczy¢ je z aspektami sytuaciji wzietch z zycia. Potrafig
przemysle¢ swoje dziatania i przekazywaé swoje decyzje, stosujac
wiedze naukowa i dowody naukowe.

Poziom 3
(484-559 pkt)

Uczniowie potrafig identyfikowac jasno okreslone zagadnienia nau-
kowe w réznych kontekstach. Potrafig wybra¢ fakty i wiedze, by
wyttumaczy¢ zjawiska oraz stosowaé proste modele lub strategie
badan. Sa w stanie interpretowac i stosowaé pojecia naukowe

z rdznych dyscyplin. Potrafig rozwina¢ krotkie stwierdzenia,
stosujac fakty i podejmowaé decyzje oparte na wiedzy naukowej.

Poziom 2
(410-484 pkt)

Uczniowie maja wystarczajaca wiedze naukowa, aby podaé
wyjasnienia zjawisk o znanych sobie kontekstach lub

wyciaga¢ wnioski na podstawie prostych badan. Sa zdolni do
bezposredniego rozumowania i do dostownych interpretacji
wynikéw badan naukowych lub rozwiazywania probleméw tech-
nicznych.

Poziom 1
(335-410 pkt)

Wiedza naukowa uczniéw jest tak ograniczona, ze moga ja
stosowac tylko do kilku dobrze znanych sytuacji. Potrafia podawac
ewidentne wyjasnienia naukowe, wynikajace w jasny sposob

z podanych dowodéw.

W badaniu w 2006 roku uwzgledniono 103 zada-
nia mierzace rozumowanie w naukach przyrodni-
czych, natomiast w 2009 roku wykorzystano 53
z nich. Reprezentowaly one wszystkie trzy grupy
umiejetnosci oraz rézne poziomy trudnosci.

3. Osiagniecia polskich uczniow
na tle miedzynarodowym

3.1. Srednie wyniki uczniéw oraz ich zmiany
w latach 2006 i 2009

Srednie wyniki uzyskane przez uczniow z 65 kra-
jow uwzglednionych w badaniu w zakresie pomia-
ru rozumowania w naukach przyrodniczych przed-
stawiono w tabeli 2. Dla porownania zamieszczo-
no rowniez wyniki z badania w 2006 roku, w kto-
rym rozumowanie w naukach przyrodniczych by-
o gléwna dziedzina pomiaru.

Zauwazalna jest istotna poprawa wynikoéw pol-
skich uczniow. W badaniu z 2006 roku sredni wy-
nik byl niemal rowny sredniej OECD i wyniost
498 punktow, a Polska znalazla sic w tej samej
grupie, co Wegry, Szwecja, Dania i Francja.
W 2009 roku wynik polskich gimnazjalistow byt
juz istotnie wyzszy od sredniej OECD i wyni6st
508 pkt. Pogorszyt sie wynik Szwecji, natomiast
dla Francji, Danii i Wegier pozostal na tym sa-
mym poziomie.

Wsrod wszystkich krajow (lub regionow w wy-
padku Chin) bioracych udzial w badaniu najlep-
sze wyniki osiagneli uczniowie z Szanghaju (575
pkt.), ktéry po raz pierwszy uczestniczyl w pomia-
rze. Na 2 i 3 miejscu znalazly sie Finlandia i Hong-
kong, ktore w 2006 roku zajmowaly odpowiednio
1 i 2 miejsce. Sredni wynik dla Szanghaju byt o 74
punkty wyzszy z porownaniu ze srednia OECD,
a o 21 punktéw w poréwnaniu z Finlandia. W czo-
towce 10 najlepszych panstw (regionow) byly tak-
ze Singapur, Japonia, Korea, Nowa Zelandia, Ka-
nada, Estonia i Australia. Poza Singapurem, ktory
po raz pierwszy uczestniczyl w badaniach, pan-
stwa te byty réwniez wsrod najlepszych w badaniu
w 2006 roku. Rozpictos¢ wynikéw w obrebie tej
grupy wynosi 48 punktow.

Najnizsza liczb¢ punktow uzyskali uczniowie
z Kirgistanu (330 pkt.), podobnie jak w 2006 ro-
ku. Stabe wyniki osiagnety takze Peru, Azerbej-
dzan, Panama i Katar. Katar i Azerbejdzan zamy-
katy ranking réwniez w 2006 roku, natomiast Peru
i Panama nie uczestniczyly w tamtym badaniu.
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Tabela 2. Srednie wyniki uczniéw z pomiaru umiejetnosci
rozumowania w naukach przyrodniczych w badaniach
z 2006 i 2009 roku.

Biate tto 0znacza kraje, ktdrych wynik nie byt istotnie rézny od przecigtnego w krajach OECD, jasnym kolorem
wyrozniono kraje o wynikach lepszych, a ciemnym - gorszych od przecigtnego.

PISA 2006 PISA 2009
Kraj Sredni wynik Kraj Sredni wynik

Finlandia 563 Szanghaj (Chiny) 575
Hongkong (Chiny) 542 Finlandia 554
Kanada 534 Hongkong (Chiny) 549
Tajwan 532 Singapur 542
Estonia 531 Japonia 539
Japonia 531 Korea 538
Nowa Zelandia 530 Nowa Zelandia 532
Australia 527 Kanada 529
Holandia 525 Estonia 528
Liechtenstein 522 Australia 527
Korea 522 Holandia 522
Stowenia 519 Tajwan 520
Niemcy 516 Niemcy 520
Wielka Brytania 515 Liechtenstein 520
Czechy 513 Szwajcaria 517
Szwajcaria 512 Wielka Brytania 514
Macao (Chiny) 511 Stowenia 512
Austria 511 Macao (Chiny) 511
Belgia 510 Polska 508
Irlandia 508 Irlandia 508
Wegry 504 Belgia 507
Szwecja 503 Wegry 503
Polska 498 Stany Zjednoczone 502
Dania 496 Czechy 500
Francja 495 Norwegia 500
Chorwacja 493 Dania 499

Francja 498

PISA 2006 PISA 2006

Kraj Sredni wynik Kraj Sredni wynik

W tabeli 3 bialym tlem zaznaczono panstwa, kto-
rych wyniki nie réznia sie statystycznie od wyni-
kow Polski. Sa to Wielka Brytania, Stowenia, Ma-
cao (Chiny), Irlandia, Belgia, Wegry i Stany Zjed-
noczone. Kraje te znalazly si¢ w przedziale pozy-
cji od 16 do 23 wsrod wszystkich krajow biora-
cych udzial w badaniu, a uwzgledniajac jedynie
kraje OECD, jest to przedzial miejsc od 11 do 17.

Tabela 3. Pozycja Polski wsréd krajow uczestniczacych
w badaniu w 2009 roku.

Biate tto oznacza kraje, ktorych wynik nie byt istotnie rozny od wyniku Polski, jasnym kolorem wyrdzniono
kraje o wynikach lepszych, a ciemnym - gorszych.

Kraj Sredni wynik Biad standardowy

Niemcy 520 (2,8)
Liechtenstein 520 (3,4)
Szwajcaria 517 (2,8)
Wielka Brytania 514 (2,5)
Stowenia 512 (1,1
Macao-Chiny 511 (1,0)
Polska 508 (2,4)
Irfandia 508 (3,3)
Belgia 507 (2,5)
Wegry 503 (3,1)
Stany Zjednoczone 502 (3,6)

500 (3,0)

500 (2,6)

499 (2,5)

Polska znajduje si¢ wsrod 11 krajow, ktore odno-
towaly statystycznie istotny wzrost sredniego wy-
niku uczniow w rozumowaniu w naukach przyrod-
niczych w poréwnaniu z rokiem 2006 (wykresy 1
i 2). Wynio6st on 10 punktéw, co stawia nasz kraj
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Wykres 1. Sredni wynik uczniéw w latach 2006 i 2009. Kraje uporzadkowano wedtug wzrastajacego wyniku w 2006 r.
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Wykres 2. Réznice miedzy sSrednimi wynikami badania umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych w latach
2009 i 2006. Kraje uporzadkowano wedtug malejacej réznicy.
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na 11 miejscu wsrod panstw, ktorych uczniowie
poczynili najwieksze postepy (wykres 2). Warto
jednak zauwazy¢, ze wsrod tych panstw jedynie
Korea uzyskala juz poprzednio wysoki wynik (ta-
bela 2, wykres 1). Nalezy réwniez zwroci¢ uwage
na Stany Zjednoczone (kraj o wyniku nieréznia-
cym si¢ statystycznie od Polski) - uczniowie tego
kraju poprawili si¢ o 13 punktéw. Najwyzszy przy-
rost odnotowaly Katar i Turcja (wykres 2), charak-
teryzujace si¢ wciaz stosunkowo niskimi wynikami
umiejetnosci uczniow (tabela 2, wykres 1). Staty-
stycznie istotny spadek stwierdzono w wypadku
Finlandii, lidera poprzedniego badania, i wyniost
on 9 punktow. Niemniej kraj ten nadal utrzymat
wysokq pozycje. Podobnie Tajwan nadal jest
wsrod krajow z pierwszej pietnastki, mimo ze
w tym cyklu badania odnotowano wynik nizszy
o 12 punktow. Najwickszy spadek wystapil w Au-
strii (17 punktow), przez co kraj ten przeszedt
Z grupy panstw istotnie lepszych do istotnie gor-
szych od sredniej OECD (tabela 2). Nalezy takze
odnotowac istotne obnizenie si¢ wynikow w Cze-
chach, Stowenii i Czarnogorze.

3.2. Poziomy umiejetnosci w rozumowaniu
w naukach przyrodniczych

Nalezy pamietac, ze sredni wynik jest tylko pew-
nym punktem odniesienia w porownaniach mig-
dzynarodowych lub miedzy poszczegolnymi po-
miarami. Niezwykle wazny jest takze rozkiad wy-
nikéw ucznidw - odsetek uczniéw na poszczegol-
nych poziomach umiejetnosci. Przypomnijmy:
uczniowie, ktorych wynik znalazl si¢ na poziomie
1 i ponizej tego poziomu w kontekscie krajow
OECD, sa potencjalnie obarczeni ryzykiem spo-
tecznego wykluczenia, poniewaz nie potrafia w pet-
ni korzysta¢ ze zdobyczy postepu naukowo-tech-
nicznego, natomiast uczniowie na poziomach 5
i 6 to potencjalna kadra naukowa i techniczna da-
ego kraju, warunkujaca jego skuteczny rozwoj.

Na wykresie 3 przedstawiono odsetki uczniow
znajdujacych si¢ na poszczegdlnych poziomach
umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodni-
czych. Wsrod krajow bioracych udziat w badaniu
mozna wyréznic te, ktore maja:

Wykres 3. Odsetek uczniéw na kazdym poziomie umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych.
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* wysoki odsetek uczniow na 5 i 6 poziomie oraz
matly odsetek uczniow na poziomie ponizej 2,
przy jednocze$snie wysokim wyniku $rednim,
np. Szanghaj, Finlandia, Korea, Hongkong czy
Estonia;

* wysoki sredni wynik przy stosunkowo duzym
odsetku uczniow zaklasyfikowanych na poziom
ponizej 2 oraz poziom 5 i 6, np. Australia czy
Nowa Zelandia;

* najwigkszy odsetek ucznidow na poziomach
srodkowych, np. Stany Zjednoczone, Francja,
Portugalia czy Polska.

Rozktad poziomow umiejetnosci wsrod polskich
gimnazjalistOw nie odbiega zbytnio od rozkladu
dla OECD (wykres 4) oraz od rozktadu stwierdzo-
nego w badaniach z 2006 roku. Juz wtedy dat sie
zauwazy¢ istotnie nizszy odsetek uczniow na po-
ziomie 1 i ponizej tego poziomu w Polsce (17,0%)
w poréwnaniu z OECD (19,3%). Jeszcze korzyst-
niej wypadly ostatnie badania, ktére pokazuja, ze
uczniow zagrozonych wykluczeniem jest w Polsce
tylko 13,2%, podczas gdy w OECD odsetek ten
siega 18% (réznica jest istotna statystycznie). Nie-
duza roznica obserwowana na najwyzszych pozio-
mach umiejetnosci (poziom 5 i 6 tacznie 7,6%
w Polsce i 8,5% w OECD w 2009 roku) jest nie-
istotna statystycznie, aczkolwiek wydaje si¢ trwa-
la, poniewaz wystepowala takze w 2006 roku.

Wykres 4. Odsetki uczniéw na poszczegélnych poziomach
umiejetnosci w Polsce i srednio w OECD w latach 2006
i 2009.
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3.3. Roznice miedzy plciami

Chociaz w 2009 roku w krajach OECD S$redni
wynik chlopcow i dziewczat byt identyczny (501
pkt.), to wsrod wszystkich panstw uczestnicza-
cych w badaniu wiecej bylo takich, w ktorych lep-

sze byly dziewczeta niz chtopcy (wykres 5). Chlop-
cy osiagneli istotnie lepszy wynik w 11 krajach, na-
tomiast dziewczeta w 21 krajach. Polska byla
wsrod tych ostatnich, chociaz roznica wyniosta za-
ledwie 6 punktow. W poprzednim badaniu lepsi
0 3 punkty byli chtopcy, ale roznica byla nieistot-
na statystycznie. Istotne polepszenie wynikéw na-
stapilo u obu plci, ale u chtopcow bylto to zaledwie
5 punktéw, natomiast dziewczeta poprawily Sred-
nio swoje wyniki az o 15 punktow.

Roznice miedzy ptciami wsrod polskich ucznidow
przejawialy si¢ nie tylko w srednim wyniku, ale
takze po przypisaniu uczniom okreslonych pozio-
mow umiejetnosci (wykres 6). Mozna zauwazyc,
ze dziewczat jest wiecej na Srednich poziomach
umiejetnosci (2-4), natomiast chlopcy sq liczniej-
si na poziomach skrajnych. Wsrod uczniow zagro-
zonych wykluczeniem (ponizej poziomu 2) byto
15,5% chltopcow oraz 10,8% dziewczat, a roznica
byla istotna statystycznie. Mniejsza (i nieistotna
statystycznie) roznice stwierdzono dla pozioméw
51 6 - osiagneto je 8,5% chlopcow i 6,6% dziew-
czat.

Wykres 6. Réznice miedzy pifciami w rozbiciu na poziomy
umiejetnosci.
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3.4. Porownanie wynikow z lat 2006 i 2009
w rozbiciu na grupy umiejetnosci

Rozumowanie w naukach przyrodniczych byto
podstawowym pomiarem w badaniach PISA 2006,
wtedy tez wyrdzniono umiejetnosci skladowe
i przypisano im poszczegolne zadania. Poniewaz
zadania uwzglednione w badaniu z 2009 roku sta-
nowily podzbior tych wykorzystanych w roku
2006, mozna poréwnac nie tylko sredni wynik, ale
i osiagniecia uczniow w zakresie poszczegolnych
grup umiejetnosci.
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Wykres 5. Réznice w Srednich wynikach pomiaru umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych miedzy dziewcze-
tami a chfopcami.
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Na wykresie 7 przedstawiono wyniki polskich
pietnastolatkéw z catosci testu oraz w rozbiciu na
umiejetnosci sktadowe. Wszystkich uczniow usze-
regowano rosngco wedlug wyniku i podzielono na
10 rownolicznych grup. Dla kazdej grupy obliczo-
no odsetek uczniow, ktorzy poradzili sobie z zada-
niami. Mozna zauwazy¢, ze odsetek poprawnych
odpowiedzi jest w poszczegdlnych grupach wyz-
szy lub zblizony do OECD, zaréwno przy uwzgled-
nieniu wszystkich zadan, jak i z podzialem na
umiejetnosci skladowe. Wyjatkiem jest grupa 1,
czyli 10% uczniéw o najstabszych wynikach. Ra-
dzili sobie oni gorzej z zadaniami w porownaniu
z ich réwiesnikami z OECD. Analizujac podziat
na grupy umieje¢tnosci, podobnie jak w roku 2006
mozna dostrzec, ze polscy gimnazjalisci lepiej roz-
wiazuja zadania dotyczace interpretacji i wykorzy-
stywania wynikow badan naukowych, a wieksza
trudnos¢ - w porownaniu z rowiesnikami z OECD

- sprawiaja im zadania z zakresu rozpoznawania
zagadnien naukowych.

Powyzszy wniosek znajduje rowniez potwierdze-
nie, kiedy przeanalizuje si¢ wyniki dla poszczegol-
nych zadan i réznice miedzy latami 2006 i 2009
(wykres 8), a takze roznice migdzy Polska a OECD
w 2009 roku (wykres 9). Sposrod 18 zadan przypi-
sanych umiejetnosci interpretacji i wykorzystania
wynikow, dla pieciu stwierdzono co najmniej pie-
cioprocentowa poprawe, a dla jednego - pogorsze-
nie wyniku. Takiej poprawy nie zaobserwowano
dla zadnego z 13 zadan reprezentujacych umiejet-
nos¢ rozpoznawania zagadnien naukowych, a co
gorsza - dla jednego z nich odsetek poprawnych
odpowiedzi bardzo spadt i byt to najsilniejszy spa-
dek zaobserwowany dla pojedynczego zadania. To
zadanie (nr 519) wymaga stawiania pytan badaw-
czych - zagadnienia, ktore zawsze bylo pigta achil-

Wykres 7. Odsetek poprawnych rozwiazan w zaleznosci od wynikéw ucznia dla wszystkich zadan i z podziatem na grupy
sktadowych umiejetnosci w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych.
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Wykres 8. Wyniki polskich uczniéw w poszczegélnych zadaniach z podziatem na grupy umiejetnosci w latach 2006 i 2009.
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4. Wnioski

Polska nie tylko awansowala do grupy krajow
istotnie lepszych od sredniej OECD, ale takze wy-
réznia si¢ wsrod tych krajow znaczacym przyro-
stem umiejetnosci uczniow w zakresie rozumowa-
nia w naukach przyrodniczych.

W poréwnaniu ze $rednig dla OECD, Polska cha-
rakteryzuje si¢ istotnie nizszym odsetkiem uczniow
zagrozonych wykluczeniem (poziom 1 i ponizej).
Niepokoi jednak fakt, ze mniej uczniow jest takze
na najwyzszych poziomach umiejetnosci.

Zarowno u chlopcow, jak i u dziewczat nastapita
istotna poprawa wynikow, ale znaczacy wzrost wy-
nikow Polska zawdziecza gléwnie osiagnieciom
dziewczat. Dziewczeta dominuja nad chlopcami
w zakresie $rednich poziomow umiejetnosci (2-4),
natomiast chlopcy sa liczniejsi zarowno wsrod

uczniow zagrozonych wykluczeniem (ponizej 2 po-
ziomu), jak i wsrod najlepszych (poziomy 51 6).

Mimo ze odsetek uczniow na najnizszych pozio-
mach umiejetnosci jest znaczaco nizszy niz
w OECD, nasi najstabsi uczniowie (dolne 10% po
uporzadkowaniu wedtug wyniku ogdélnego) wypa-
daja gorzej od sredniej OECD - rozwigzali mniej
zadan, zarowno sumarycznie, jak i z podzialem na
grupy umiejetnosci.

Przy podziale zadan na grupy umiej¢tnosci,
w porownaniu z rowiesnikami w OECD, polscy
uczniowie najlepiej rozwigzuja zadania dotyczace
interpretacji i wykorzystywania wynikow badan
naukowych, a wiekszg trudnos¢ sprawiajq im zada-
nia z zakresu rozpoznawania zagadnien nauko-
wych. W poréwnaniu z rokiem 2006 widoczna po-
prawa nastapila wlasnie w zakresie interpretacji
i wykorzystywania wynikow badan naukowych.
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Ostatni rozdzial ma nieco inny charakter. Tak jak
poprzednie, opiera si¢ Scisle na danych z badan
PISA, lecz w znacznie wigkszym zakresie wprowa-
dza watki dyskusyjne. Uwarunkowania spoleczne
osiaganych przez uczniow wynikow oraz dyskusja
nad natura systemu edukacji byly dotychczas trak-
towane w polskich raportach PISA jako zagadnie-
nia drugoplanowe. Po dziewigciu latach zbierania
danych zaistnialy juz jednak mocne podstawy empi-
ryczne, by zagadnienie to wprowadzi¢ do gtdwnego
nurtu debaty. Ten rozdzial, referujac wyniki badan
PISA, stanowi jednoczesnie glos w dyskusji.

1. Ranga problemu

Zaleznos$¢ osiagnie¢ szkolnych uczniéw od sro-
dowiska spotecznego, w ktorym sie wychowuja,
stanowi jeden z przejawow nierownosci w doste-
pie do wyksztalcenia. Temu glgboko osadzonemu
w tradycji i strukturze spotecznej problemowi wia-
dze oswiatowe poswigcaja wiele uwagi, chociazby
ze wzgledu na zapis w Konstytucji Rzeczypospoli-
tej Polskiej, ktory glosi:

Wtadze publiczne zapewniaja obywatelom po-
wszechny i rowny dostep do wyksztalcenia.
W tym celu tworzg i wspieraja systemy indywi-
dualnej pomocy finansowej i organizacyjnej dla
uczniéw i studentow'.

Zmniejszenie nierownosci w dostepie do eduka-
cji jest tez jednym ze strategicznych celéw Unii
Europejskie;j:

Nieréwnemu dost¢powi do edukacji nalezy prze-
ciwdziata¢, zapewniajac wysokiej jakosci eduka-
cje elementarng i ukierunkowane wsparcie oraz
promujac edukacje ,,wlaczajaca” (inclusive educa-
tion). Systemy ksztalcenia i szkolenia powinny
dba¢ o to, by wszystkie osoby uczace sie, w tym
osoby w niekorzystnej sytuacji, osoby o szczegol-
nych potrzebach oraz migranci, uczestniczyly do
konca w procesie ksztalcenia, takze - w stosow-
nych przypadkach - dzieki edukacji drugiej szan-
sy i bardziej zindywidualizowanym sposobom
uczenia sie’.

! Konstytucja Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 2 kwietnia 1997,
Art. 70, punkt 4.

2 Konkluzje Rady Europy z dnia 12 maja 2009 r. w sprawie stra-
tegicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztalcenia
i szkolenia ,ET 2020 (2009/C 119/02).

Oba dokumenty nawigzuja do nierownosci, kto-
re maja swoje zrodto w nierownomiernym roztoze-
niu w spoteczenstwie zasobow sprzyjajacych
ksztalceniu. Na skutek tych réznic rodzice przy-
wigzuja niejednakowa wage do edukacji dzieci.
Rodzice o wigkszym kapitale kulturowym maja
szeroka perspektywe poznawczg i dobrze dostrze-
gaja korzysci zwiazane z edukacja, a takze jej
wplyw na pozycje, jaka zapewni ona dziecku w do-
rostym zyciu. Potrafig podja¢ stosowne dzialania,
gotowi sa przeznaczyc¢ na to spore zasoby, ktorymi
dysponuja, tatwiej im o rozeznanie, jak optymal-
nie te zasoby zagospodarowac. Staraja sie wiec
ksztaltowa¢ u dziecka motywacje do nauki, umie-
jetnie rozbudzaja zainteresowania, od najmiod-
szych lat stwarzaja dodatkowe bodzce rozwijajace
ciekawos¢ i mozliwosci dziecka, pdzniej wspoma-
gaja je w wyborze odpowiedniej szkoly, a takze nie
szczedza srodkéw na dodatkowe zajecia, pomoce
naukowe, wycieczki czy ciekawe wakacje. Wresz-
cie gwarantuja dziecku mozliwo$¢ studiowania,
uprzednio wpajajac od matego, ze jest to oczywi-
stos¢. Natomiast rodzice nie obdarzeni szersza
perspektywa poznawcza nie w pelni dostrzegaja
korzysci, jakie dziecku moze da¢ edukacja, a jesli
dostrzegaja, czesto nie maja rozeznania w uwarun-
kowaniach efektywnego ksztalcenia, a gdy nawet
wiedza, jak mogliby wesprze¢ dziecko w jego roz-
woju, czesto nie dysponujq potrzebnymi na to za-
sobami. Nierzadko tez szkote traktuja raczej jako
przykry obowiazek, ktory nalezy wypetié w jak
najkrotszym czasie, ponoszac przy tym jak najniz-
sze naklady. Zalezy im bardziej na tym, zeby
dziecko zyskalo konkretny zawod i moglto szybko
usamodzielni¢ si¢ finansowo, tak jak to si¢ dziato
w ich wczesnej mtodosci. Jest to bodaj glowny me-
chanizm reprodukowania sie struktury wyksztalce-
nia w ustabilizowanym spoleczenstwie.

Dzialania wladz oswiatowych zmierzajace do
wyrownywania szans edukacyjnych napotykaja
wiec na spoleczne bariery. Szkota, w swojej uma-
sowionej formule w jakiej funkcjonuje od wielu
dekad i pokolen, jest w znacznym stopniu bez-
radna wobec wyzwania zréwnowazenia wplywu
domu rodzinnego na osiagni¢cia i sciezke¢ kariery
edukacyjnej uczniow, a niekiedy nawet dodatko-
wo wzmacnia wektor oddziatywania srodowiska
dziecka. Najwazniejsza z tych barier wiaze sie
z brakiem motywacji do nauki u dzieci demoty-
wowanych w swoim srodowisku lub motywowa-
nych w sposob nieumieje¢tny i nieadekwatny do
mozliwosci - dotyczy to zwlaszcza dzieci z ro-



ZMIANY SPOLECZNYCH UWARUNKOWAN

OSIAGNIEC SZKOLNYCH W LATACH 2000-2009

dzin zyjacych w warunkach ubostwa. Barier¢ ta-
ka stwarzaja rowniez - o czym niekiedy si¢ zapo-
mina - dzialania rodzicéw wyksztalconych i za-
moznych, ktorzy sa w stanie uczyni¢ wiele, aby
ich dziecko osiagnelo jak najwyzszy poziom wy-
ksztalcenia. Stwarzaja w ten sposob swoim dzie-
ciom przewage, ktorej typowa szkota nie jest
w stanie zrekompensowac dzieciom z rodzin nie
dajacych takiego wsparcia.

A jednak w ostatniej dekadzie wydarzylo sie
w polskim szkolnictwie co$ istotnego, co wytraci-
to tradycyjny uktad zaleznosci migdzypokolenio-
wych z od dawna ugruntowanej homeostazy.
Wzrost spolecznej wartosci wyksztalcenia, na
ktory natozyta sie zmiana struktury szkolnictwa
w 1999 roku, wytworzyt nowq sytuacje spotecz-
na. Warto ja sledzi¢ i analizowac¢ jej dynamike.
Niniejszy rozdzial stuzy poglebieniu debaty na
ten wlasnie temat. Badania migdzynarodowe ma-
ja ponadto ten walor, ze odslaniaja mozliwos¢
metodologicznie uprawnionych poroéwnan rezul-
tatow pracy szkoly w innych systemach edukacji.
Stad wiadomo, ze istnieja systemy edukacji,
w ktorych szkola pelni znacznie aktywniejsza,
pozytywna role w wyroOwnywaniu szans, wzmac-
niajac potencjal ucznia niezaleznie od zaplecza
rodzinnego, ktore za nim stoi.

Na swiecie przeprowadzono wiele studiow po-
Swieconych temu, czy dzialania wladz os$wiato-
wych, a w szczegolnosci podejmowane reformy
szkolnictwa, sa w stanie zapobiega¢ powstawaniu
nierownosci edukacyjnych?®. Wnioski z tych badan
dowodza, ze nierowny dostep do wyksztalcenia
jest trwalym rysem wspolczesnych spoleczenstw,
gdyz stanowi konsekwencje stabilnosci spoleczne;j
stratyfikacji i jej odtwarzania si¢ z pokolenia na
pokolenie. Nie oznacza to jednak, ze dzialania
wladz o$wiatowych skazane sq z gory na niepowo-
dzenie. We wspolczesnych strategiach spolecz-
nych obecne jest bowiem przekonanie, ze budowa-
nie spoteczenstw dobrobytu wymaga jak najsku-
teczniejszego otwarcia drog awansu dla dzieci
uzdolnionych niezaleznie od tego, jaki bagaz sro-

3 zob. m. in. Yossi Shavit i Hans-Peter Blossfeld (red.), Persistent

Inequalities: A Comparative Study of Educational Attainment in Thir-
teen Countries. Boulder, Colorado 1993: Westview Press; Yossi
Shavit, Richard Arum i Adam Gamoran (red.), Stratification in
Higher Education: A Comparative Study. Stanford University Press
2007.

dowiskowy towarzyszy im w drodze edukacyjnej*.
W dhlugofalowym budowaniu przewagi konkuren-
cyjnej wygrywaja te spoleczenstwa, ktore potrafia
szeroko rozwija¢ zdolnosci, rekrutowa¢ na wazne
pozycje spoleczne osoby najzdolniejsze, a jedno-
czes$nie podnosi¢ poziom ogodlny, w ktérym indy-
widualne talenty moga lepiej wspotdziata¢ z oto-
czeniem. Jednym z wazniejszych zadan szkoly jest
wigc diagnozowanie mozliwosci kazdego ucznia,
odpowiednie wzmocnienie jego potencjalu rozwo-
jowego i zmniejszenie deficytéw, takze roztocze-
nie specjalnej opieki nad tymi, ktorzy wykazuja
szczegodlne zdolnosci. Tak, aby potencjat tkwigcy
w kazdym kolejnym pokoleniu zostatl nalezycie za-
gospodarowany. Z poprzednich rozdzialéw rapor-
tu jasno wynika, ze pomimo niewatpliwych osia-
gnie¢ jesteSmy dopiero na poczatku drogi do tak
pomyslanej szkoly w powszechnej skali.

Prowadzone w Polsce badania dowodza, ze
transformacja ustrojowa, jaka nastapila po przeto-
mie politycznym 1989 roku, nie zmodyfikowata
rozmiarow spolecznych nieréwnosci w dostepie
do wyksztalcenia wobec sytuacji, ktora miata miej-
sce w dekadach wczesniejszych®. Szanse taka stwo-
rzyta dopiero reforma systemu szkolnictwa z 1999
roku. Poprzez wprowadzenie gimnazjow wydluzy-
la ona o rok okres ksztalcenia wedlug wspolnych
podstaw programowych, a zarazem o rok przesu-
neta moment podjecia decyzji co do wyboru $ciez-
ki dalszego ksztalcenia. Dluzsza nauka wedtug jed-
nolitych zasad zwigksza mozliwosci oceny przez
szkole rzeczywistych predyspozycji uczniow. Po-
nadto, w nowym systemie okres ksztalcenia we-
diug jednolitych podstaw programowych jest skon-
kludowany zobiektywizowanym egzaminem ze-
wnetrznym. Od jego wynikdOw w znacznym stop-
niu zalezy mozliwo$¢ wyboru szkoly powyzej gim-
nazjum. Wyzwala to dodatkowy mechanizm moty-
wacyjny. Uczen, réwniez taki, za ktorym nie stoi
zapobiegliwy dom rodzinny i moze przede wszyst-
kim taki uczen, zyskuje dodatkowa szans¢ pokie-
rowania wlasnym losem. Egzamin daje mu niemal
pewnos$¢, ze uzyskanie dobrego wyniku otwiera
lepsze mozliwosci dalszego ksztalcenia si¢. Me-
chanizm ten dziata przeciw innemu, szkodliwemu

* Gary S. Becker, Human Capital. A Theoretical and Empirical

Analysis, with Special Reference to Education. Wydanie 3. The Uni-
versity of Chicago Press 1993.

5 Zbigniew Sawinski, ,,Zmiany systemowe a nieroOwnosci w doste-
pie do wyksztatcenia”, [w:| Zmiany stratyfikacji spotecznej w Pol-
sce, pod red. Henryka Domanskiego. Wydawnictwo IFiS PAN,
Warszawa 2008.
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mechanizmowi ,etykietowania” uczniow, w kto-
rym uczen raz zaetykietowany jako staby i niezdol-
ny ma malejace szanse zapracowania na odmien-
na opini¢. Ten drugi mechanizm przypuszczalnie
mogt rozwinaé sie¢ w dawnej, osmioklasowej szko-
le podstawowej, skutecznie utrudniajac sciezke
awansu uczniom ,,przeznaczonym” przez srodowi-
sko do krotszego cyklu edukacyjnego.

Nowa instytucja - gimnazjum - pracuje Z nowy-
mi uczniami przez trzy lata, nie koncentrujac uwagi
na ich przeszlosci z wczesniejszych lat nauki, lecz
na osiagnigciu dobrego rezultatu na koniec tego eta-
pu edukacyjnego. Badanie PISA nie jest nastawione
na potwierdzenie dzialania przedstawionego tu hi-
potetycznie mechanizmu, niemniej pokazane w po-
przednich rozdziatach wyniki, mowiace o radykal-
nym zmniejszeniu odsetka najstabszych uczniow,
jakie dokonato si¢ gléwnie pomiedzy latami 2000
12003, stanowia silna przestanke do takiego wlasnie
wnioskowania. Z takich czy innych wzgledow na-
uczyciele gimnazjalni, pracujac ci¢zko z mlodzieza
w specyficznym wieku rozwojowym, potrafili lepiej
zagospodarowa¢ uczniow slabszych i uczniow
z grup ryzyka, ktorych dawna osmioklasowa szkota
nieformalnie ,wypychata” poza efektywne ksztalce-
nie, co niespodziewanie zostalo ujawnione w wyni-
ku pierwszego badania PISA 2000.

Projekt PISA dostarcza unikatowych danych po-
zwalajacych oceni¢ wplyw reformy z 1999 roku na
wyrownywanie szans edukacyjnych. Powtérzmy
jeszcze raz: pierwsza edycje badania przeprowadzo-
no w roku 2000, gdy pietnastolatkowie uczeszcezali
jeszcze do pierwszych klas szkol ponadpodstawo-
wych. Mieli wiec juz za soba prog selekcji po daw-
nej osmioklasowej szkole podstawowej, ktéry od-
zwierciedlal zaréwno ich stan wiedzy i umiejetnosci
wyniesionych ze szkotly podstawowej, jak tez aspira-
cje rodzicow co do wyboru dalszej drogi ksztalcenia
dla dziecka. Rodzice w tym czasie nie mieli watpli-
wosci, jakie perspektywy stwarza dziecku wybor li-
ceum ogolnoksztalcacego, sredniej szkoly zawodo-
wej, badz szkoly zasadniczej. Dowodzg tego wyniki
przedstawione na wykresie 1. Do kontynuowania
nauki w liceum ogodlnoksztatlcacym sktonito swoje
dziecko 79 procent rodzicéw z wyksztalceniem
wyzszym. Wsrod rodzicow z wyksztalceniem $red-
nim odsetek ten wyniost prawie dwa razy mniej, za$
rodzice majacy wyksztalcenie zasadnicze badz pod-
stawowe wybierali rzadko licea ogdlnoksztalcace,
preferujac dla swoich dzieci srednie Iub zasadnicze
szkoly zawodowe.

Wykres 1. Odsetki wyboru typu szkoly po dawnej szkole
podstawowej — pomiedzy liceami ogélnoksztatcacymi, Sred-
nimi szkotami zawodowymi oraz zasadniczymi szkotami za-
wodowymi — wiréd uczniéw o réznym wyksztatceniu rodzi-
cow (PISA 2000).

wyksztaicenie rodzicow

wyzsze

$rednie

43

= licea ogolnoksztalcace = $rednie szkoty zawodowe zasadnicze szkoly zawodowe

2. Spoteczne uwarunkowania
0siggnie¢ uczniow gimnazjow

Tak jak podkreslono w poprzednim rozdziale, si-
la powiazania osiagni¢¢ szkolnych uczniow ze sta-
tusem spotecznym rodzicow, w tym ich wyksztal-
ceniem, jest jedna z trwalszych cech wspolcze-
snych spoteczenstw. Wyniki PISA generalnie po-
twierdzaja stabilno$¢, a nawet ultrastabilnos¢ tej
cechy. Z tej perspektywy analiza polskich wyni-
kow pokazuje zjawiska nieczesto spotykane. Prze-
Sledzimy obecnie, w jaki sposob wprowadzenie
gimnazjow do systemu szkolnego wplynelo na za-
leznos$¢ miedzy wyksztalceniem rodzicéw a osia-
gnieciami uczniéw oraz w jakim stopniu wyksztal-
cenie rodzicoéw ,wyjasnia” (w sensie analizy staty-
stycznej) zroznicowanie wynikow uczniow®. Na

¢ W celu okre$lenia sity tych oddziatywan postuzymy sie¢ miarg

odsetka wariancji wyjasnionej. Miara ta nie ma bezposredniej inter-
pretacji w jezyku roznic w wynikach testu PISA miedzy porownywa-
nymi grupami uczniow. WybraliSmy ja z tego powodu, ze zostala
przyjeta w projekcie PISA i jest stosowana w raportach z porownan
miedzynarodowych. Warto$¢ miary zawiera si¢ w przedziale od 0 do
100 procent. Warto$¢ 0 oznacza, ze dany podzial uczniow na kate-
gorie (np. wedlug wyksztalcenia rodzicéw) nie réznicuje wynikow
w tym sensie, ze $redni wynik w kazdej wyodrebnionej kategorii jest
taki sam. W naszym przypadku oznaczaloby to, ze uczniowie osia-
gaja srednio takie same wyniki niezaleznie od tego, jakie wyksztalce-
nie maja rodzice. Druga skrajna wartos$¢ - 100 procent - odpowia-
databy sytuacji, w ktorej uczniowie w poszczegolnych kategoriach
osiggaliby niejednakowe wyniki, przy czym w danej kategorii wszy-
scy jednakowe. Na przyklad, wszyscy uczniowie, ktorych rodzice
maja wyksztalcenie wyzsze, osiagneliby wynik po 600 punktéw,
uczniowie majacy rodzicéw o wyksztalceniu srednim po 500 punk-
tow itd. W takiej sytuacji zalezno$¢ wynikow testu od wyksztatcenia
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wykresie 2 prezentujemy wartosci miary tej zalezno-
$ci obliczone dla wszystkich czterech dotychczaso-
wych edycji badania PISA dla dwoch dziedzin: ma-
tematyki oraz czytania i interpretacji’. Jako wskaz-
nik polozenia spolecznego rodziny i jej proeduka-
cyjnego nastawienia postuzymy si¢ wyksztalceniem
rodzicow®. W roku 2000 w obu dziedzinach zalez-
nos$¢ wynikow testu PISA od wyksztalcenia rodzi-
coOw nalezy uznac za znaczacq. Czynnik ten decydo-
wal o wynikach z czytania i interpretacji nieco sil-
niej, niz o wynikach z matematyki.

rodzicow bylaby pelna - znajac wyksztalcenie rodzicow bylibysmy
w stanie dokltadnie przewidzie¢ uzyskany przez ucznia wynik, zas
praca szkoly nie mialaby na ten wynik Zzadnego wptywu. W prakty-
ce zaleznosci pelne nie zdarzaja sie, gdyz uczniowie w kazdej kate-
gorii uzyskujg niejednakowe wyniki, nawet jesli miedzy kategoriami
sg duze roznice w wynikach przecietnych. Wiekszos$¢ prezentowa-
nych w tej czesci wartosci odsetkow wariancji wyjasnionej zawiera
si¢ w przedziale od 10 do 50 procent. Badacze uwazaja, ze wielko-
$ci tego rzedu $wiadcza o zroznicowaniu na tyle znaczacym, ze
wymaga ono interpretacji. Dla zilustrowania, o jak duze zroznicowa-
nia chodzi, na wykresach bgdziemy dodatkowo zamieszczac¢ wyniki
(w punktach na skali PISA) uzyskiwane przez porownywane grupy
uczniow. Omowienie wilasnosci odsetka wyjasnionej wariancji
mozna znalez¢ w wigkszo$ci podrecznikow zastosowan metod sta-
tystycznych (zob. np. Grzegorz Lissowski, Jacek Haman i Mikotlaj
Jasinski, Podstawy statystyki dla socjologow, Wydawnictwo Naukowe
SCHOLAR, Warszawa 2008).

7 W tej czesci raportu zdecydowalismy sie wytaczy¢ z omdwienia
wyniki uzyskiwane w dziedzinie rozumowania w naukach przyrod-
niczych. W 2000 roku zestaw pytan z tej dziedziny byl wprowa-
dzony na zasadach eksperymentu, co spowodowato, ze nie do
korica stat si¢ porownywalny z zestawami stosowanymi w kolej-
nych latach. Scista poréwnywalno$¢ wyniku w naukach przyrodni-
czych zaczyna si¢ od badania PISA 2006. Przy tym nalezy stwier-
dzi¢, ze wszelkie prawidlowosci ujawnione w tej czesci raportu
- na podstawie analizy wynikow z matematyki oraz z czytania
i interpretacji - znajduja potwierdzenie rowniez w analizach wyni-
kow zadan z rozumowania w naukach przyrodniczych. Jednakze
w wielu przypadkach uzyskany obraz nie jest przejrzysty. Aby wiec
zapewni¢ klarownos¢ najwazniejszych wnioskéw, zdecydowali-
$my sie skoncentrowa¢ uwage na czytaniu i interpretacji oraz
matematyce.

8 Jako wyksztalcenie rodzicoOw przyjmujemy wyzszy z poziomow
wyksztalcenia ojca i matki. W badaniu PISA gromadzone sa row-
niez informacje dotyczace zawodu ojca i matki oraz dochodu
rodziny. Jednakze dane te nie byly klasyfikowane w jednolity spo-
sob we wszystkich czterech edycjach badania. Byt to powod, dla
ktorego zdecydowalismy si¢ postuzy¢ wyksztatceniem rodzicow.

Wykres 2. Zalezno$¢ wynikéw pietnastolatkéw od wy-
ksztalcenia rodzicéw. Odsetek zré6znicowania wynikéw wy-
jasnionego przez wyksztalcenie rodzicéw: im wiekszy odse-
tek, tym silniejszy zwiazek.
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Zmiana organizacji systemu szkolnego spowodo-
wala, ze w drugiej edycji badania PISA - w 2003
roku - pietnastolatkowie uczyli si¢ glownie w trze-
cich klasach gimnazjow. Uczniowie ci wprawdzie
nie przeszli jeszcze pelnego cyklu reformy, tzn. nie
mieli sprawdzianu w szostej klasie szkoly podsta-
wowej, ale nalezeli juz do drugiego z kolei roczni-
ka, ktory zamiast do dawnej siddmej i 6smej klasy
szkoly podstawowej, uczeszczal juz do pierwszej
i drugiej gimnazjalnej. Wielkos$ci prezentowane na
wykresie 2 $wiadcza o tym, ze mialo to znaczace
skutki dla ostabienia zwigzku osiagnie¢ szkolnych
z wyksztalceniem rodzicéw. Miary odsetka wyja-
$nionej wariancji spadly w obu dziedzinach do po-
ziomu 10,4%, co nalezy uznac¢ za istotng roznice.
Pokazuje to, ze poprzez zmiany programowe oraz
zmiany organizacji nauki system szkolny jest
w stanie wplyna¢ na wyrownywanie szans, czescio-
wo kompensujac nierdéwnosci spotecznego pocho-
dzenia uczniéw. Reforma miala tak widoczne
skutki w wymiarze egalitaryzacji ze wzgledu na
przedtuzenie o rok okresu nauki wedlug jednoli-
tych zasad programowych.

Stan taki nie utrzymat si¢ jednak dlugo. Wyniki
z dwoch kolejnych edycji projektu PISA swiadcza,
ze stopien, w jakim wyksztalcenie rodzicow wply-
wa na wyniki osiagane w tescie, systematycznie
odbudowywatl sie, zas w roku 2009 w przypadku
matematyki mamy do czynienia nawet z silniejszq
zaleznoscia niz wtedy, gdy pietnastolatkowie uczy-
li si¢ jeszcze w starym systemie.
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Wykres 3. Zréznicowanie wynikéw pietnastoletnich dziew-
czat i chtopcow w zaleznosci od wyksztatcenia rodzicow.
Odsetek zréznicowania wynikéw wyjasnionego przez wy-
ksztatcenie rodzicow.
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Aby wyjasni¢, dlaczego wzrosta zaleznos¢ wyni-
kow testu PISA od wyksztalcenia rodzicow, odwo-
tamy si¢ do mechanizméw, za pomocq ktorych ro-
dzice realizuja swoje aspiracje edukacyjne wobec
dzieci. Po wprowadzeniu na zakonczenie nauki
W gimnazjum egzaminéw zewnetrznych, ich wyni-
ki przejety funkcje kryterium decydujacego o przy-
jeciach do szkot ponadgimnazjalnych. W poczat-
kowym okresie ta nowa sytuacja nie byla jeszcze
w pelni rozpoznana przez rodzicéw. Jednak w mia-
re uptywu lat rodzice, ktérym zalezalo na dalszej
karierze edukacyjnej dziecka, starali si¢ coraz sku-
teczniej stworzy¢ dziecku takie warunki, aby uzy-
skalo ono jak najlepszy wynik na egzaminie gim-
nazjalnym. A poniewaz wyniki testu PISA korelu-
ja z wynikami egzaminu gimnazjalnego, stad row-
niez i one staja si¢ coraz bardziej zalezne od wy-
ksztalcenia rodzicow.

Omawiane zjawisko wystepuje zaréwno wsrod
dziewczat, jak i wsréd chlopcow (wykres 3), przy
czym wyksztalcenie rodzicow jest nieco silniej po-
wigzane z wynikami dziewczat niz chtopcow.

Interesujacych wnioskow dostarcza poréwnanie
wynikow uzyskiwanych przez chlopcow i dziew-
czeta w podgrupach wyodrebnionych ze wzgledu
na wyksztalcenie rodzicow (wykres 4). Chlopcy
pochodzacy z domow, w ktérych rodzice maja wy-
ksztalcenie wyzsze, osiagaja podobne wyniki do
dziewczat, ktorych rodzice majq wyksztalcenie
srednie. Predyspozycje w dziedzinie czytania i in-
terpretacji pozwalaja wigc czesci dziewczat zre-

Wykres 4. Czytanie i interpretacja: wyniki pietnastoletnich
dziewczat i chtopcéw w kategoriach wyksztalcenia rodzicéw.
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kompensowa¢ mniej korzystne zaplecze rodzinne.
By¢ moze tez wlasne aspiracje edukacyjne dziew-
czat w tym wieku bardziej niz u chlopcéw ida
W parze z aspiracjami rodzicow. Zas chlopcy nie
sq w stanie uzyska¢ najwyzszych wynikow w czyta-
niu, nawet jesli wywodza si¢ z rodzin o znaczacym
kapitale kulturowym. Nie mozna wykluczy¢, ze
przewaga dziewczat w tym wymiarze, uzyskana
w fazie nauki w gimnazjum, przeklada sie w poz-
niejszym czasie na lepsze wyniki matur z jezyka
polskiego oraz na wysokie odsetki studentek na
wydziatach humanistycznych, a zwlaszcza filolo-
gicznych, wyzszych uczelni.

Analogiczna prawidlowos$¢ nie ujawnia si¢ nato-
miast w wynikach z matematyki (wykres 5). We
wszystkich kategoriach wyksztalcenia rodzicow
wyniki dziewczat i chtopcow ukladajq si¢ podob-
nie. Wyzsze wyksztalcenie rodzicow sprzyja uzy-
skaniu przez dziecko dobrych rezultatow z mate-
matyki niezaleznie od jego plci. Aczkolwiek zary-
sowuja si¢ pewne roznice na korzys¢ chtopcow, to
jednak sa one niewielkie w poréwnaniu z tym, co
moze da¢ odpowiednio wysokie wyksztalcenie ro-
dzicow.

Wplyw pochodzenia na osiagniecia szkolne re-
alizuje si¢ nie tylko poprzez bezposrednie dziata-
nia rodzicéw, takie jak ksztaltowanie u dziecka od-
powiedniej motywacji, rozwijanie ciekawosci
i stwarzanie pozytywnych bodzcéw rozwojowych,
czy bezposrednie wsparcie w nauce. Rownie waz-
na jest wczesniejsza decyzja, jakie wybra¢ gimna-
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Wykres 5. Matematyka: wyniki pietnastoletnich dziewczat
i chfopcéw w kategoriach wyksztatcenia rodzicéw.
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zjum. Rodzice, ktorym zalezy na wyksztalceniu
dziecka, daza do wyboru gimnazjum lepiej przygo-
towujacego do dalszej drogi edukacyjnej. Czynnik
wyboru gimnazjum ma tym wigksze znaczenie, im
bardziej gimnazja roznig si¢ miedzy sobg pod
wzgledem oferowanej jakosci ksztalcenia. Gdyby
réznice miedzy gimnazjami byly zerowe, woéwczas
tego rodzaju dzialania rodzicow nie mialyby zad-
nego wplywu, jezeli natomiast bylyby bardzo duze,
wowczas decyzja rodzicéw o wyborze gimnazjum
bylaby bardzo znaczaca i poglebialaby zréznico-
wanie osiaggnie¢ szkolnych powodowane przez nie-
réwnosci spoleczne. Z tego punktu widzenia moz-
na twierdzi¢, ze idealny system szkolnictwa, to ta-
ki system, w ktoérym rodzice nie muszaq martwic si¢
o wybor szkoly, majac jednoczes$nie zaufanie, ze
do ktorejkolwiek szkoty trafi ich dziecko, szkota ta
réwnie dobrze jak kazda inna bedzie umiala za-
dbac o jego rozwoj. W takim systemie zroznicowa-
nie miedzy szkotami byloby rowne zeru. Na prze-
ciwnym biegunie sg systemy mocno selekcyjne,
w ktorych wspoétczynnik zréznicowania migdzysz-
kolnego przekracza 50 procent.

Na wykresie 6 prezentujemy zmiany wartosci
wspolczynnika zréznicowania migdzyszkolnego
dla gimnazjow na podstawie wynikow PISA dla
trzech edycji badania, ktore przeprowadzono
wsrod uczniéw gimnazjow. W zakresie czytania
i interpretacji zroznicowanie wynikow gimnazjow
wykazuje tendencje malejaca. Co prawda tenden-
cja ta nie jest silna, aczkolwiek wydaje si¢ godna
odnotowania. Swiadczy bowiem o tym, Ze z na-

Wykres 6. Zréznicowanie miedzy gimnazjami. Odsetek zréz-
nicowania wynikéw wszystkich pietnastolatkéw wyjasniany
przez réznice miedzy szkotami.
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Nota: We wszystkich edycjach z analiz wytaczono pietnastolatkéw, kté-
rzy w momencie badania uczyli sie w szkotach ponadgimnazjalnych.

uczaniem umiej¢tnosci w tej dziedzinie szkoty ra-
dza sobie dobrze i coraz powszechniej (bardziej
réwnomiernie). W skali ogolnopolskiej przyblizaja
sie wiec do modelu idealnego (co nie zawsze musi
by¢ potwierdzone w skali lokalnej, majacej wigk-
sze znaczenie dla rodzicéw). Odmienna sytuacja
ma miejsce, gdy chodzi o nauczanie matematyki.
Wyniki badania PISA dowodza, ze pod tym wzgle-
dem roznice migdzy gimnazjami systematycznie
rosna. Ponadto wiadomo, ze ogolny wynik z mate-
matyki nie jest tak dobry jak w czytaniu i interpre-
tacji. Wida¢ wiec problem, ze nie tylko szkoly nie-
najlepiej radzq sobie z rozwijaniem umiej¢tnosci
matematycznych uczniow, ale tez staja si¢ pod
tym wzgledem coraz bardziej zroznicowane; jedne
gimnazja robig to wyraznie lepiej niz inne. Ponie-
waz jest to wynik ogolnopolski, a nie lokalny, moz-
na przypuszczac ze stoi za nim istotna i gleboka
przyczyna, np. - hipotetycznie - zréznicowanie
kompetencji nauczycieli matematyki w zakresie
dydaktyki matematyki, dostosowania metod na-
uczania do danej grupy uczniow, itp. Matematyka
jest z reguly nauczana przez jednego nauczyciela
- totez od jego kompetencji i wysitku zalezy wiele.
By¢ moze jedna z przyczyn jest niewystarczajaca
wspolpraca i wymiana doswiadczen miedzy na-
uczycielami matematyki w danym gimnazjum
i miedzy gimnazjami. Systematyczny wzrost zréz-
nicowania miedzy gimnazjami w skali ogélnopol-
skiej pozwala takze postawic¢ hipoteze, ktorej z za-
lozenia nie mozna sprawdzi¢ na podstawie danych
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PISA, ze w skali lokalnej zréznicowanie to moze
narasta¢ znacznie szybciej, zwlaszcza w spolecz-
nosciach, gdzie presja i realne mozliwosci rodzi-
cow pod wzgledem wyboru gimnazjum sa wicksze.

Jednoczesnie wykres 6 pokazuje wazny wynik,
ktorego intuicyjnie nie zaktada si¢, mys$lac o roz-
nicowaniu sie¢ szkot, a ktéry w danych PISA zo-
stal potwierdzony kolejnym, trzecim pomiarem.
Mianowicie, zréznicowanie miedzy szkotami ze
wzgledu na jedna ceche (np. wynik w czytaniu
i interpretacji) moze male¢, a jednocze$nie ze
wzgledu na inng ceche (wynik z matematyki) mo-
ze rosna¢. Taka obserwacja w skali mikro jest
oczywistoscia, niektore szkoly specjalizuja sie
w wybranym zakresie pracy z uczniami i nie ma
w tym nic nadzwyczajnego, ale w skali calego
kraju jest to wazna i czesciowo zaskakujaca ob-
serwacja. Dodajmy tez, ze natura mierzonych
umiejetnosci w zestawie zadan przedstawionych
uczniom ma wplyw na statystycznie wyliczony
werdykt, w jakim stopniu szkoly réznia si¢ mie-
dzy soba. Stad rézne zestawy zadan moga prowa-
dzi¢ do roznych wynikow, a glebsza analiza natu-
ry problemoéw, jakie kryja si¢ za faktycznym zréz-
nicowaniem szko6l, musi precyzyjnie odnosi¢ si¢
do zestawu umiejetnosci sprawdzanych w kon-
kretnych pomiarach osiagnie¢ szkolnych.

3. Nieréwnosci spoteczne na szczeblu
szkot ponadgimnazjalnych

Przypomnijmy: dwie edycje badania PISA -
przeprowadzone w 2006° i w 2009 roku - objely
oprocz pietnastolatkow dodatkowo uczniow star-
szych, ze szkot ponadgimnazjalnych (krajowy seg-
ment badan). Pozwala to rozszerzy¢ zakres analiz
uwarunkowan osiagni¢¢ uczniow na szkoly tego
szczebla. Ponadto, jak wiadomo, w roku 2000
uczniowie objeci badaniem PISA uczeszczali do
pierwszej klasy szkot ponadpodstawowych sprzed
reformy. Zaréwno przed, jak i po reformie struktu-
ry szkolnictwa szkoty te mozna podzieli¢ na trzy
typy: licea ogolnoksztalcace, srednie szkoty zawo-
dowe (prowadzace do matury) i zasadnicze szkoty
zawodowe. Cecha tego etapu ksztalcenia jest silne
uwarunkowanie wyboru typu szkoly czynnikami

° W 2006 roku w szkotach ponadgimnazjalnych badano zaréwno
uczniow klas pierwszych, jak i drugich. W tej czesci raportu ogra-
niczylismy sie do prezentacji wynikéw uzyskanych przez ucznidéw
klas pierwszych.

spotecznymi (zob. wykres 1). W pierwszej kolejno-
$ci nalezy wigc rozwazy¢, na ile rozne wyniki uzy-
skuja uczniowie poszczegolnych typow szkol.

Na wykresie 7 prezentujemy odsetki wariancji
wynikow z czytania 1 interpretacji oraz
z matematyki wyjasnione przez typ szkoly w la-
tach 2006 i 2009, gdy badanie objeto uczniow
szkol ponadgimnazjalnych. Na wykresie umiescili-
smy dodatkowo wartosci analogicznej miary obli-
czonej dla roku 2000, gdy badanie PISA przepro-
wadzono w szkotach ponadpodstawowych.

Wykres 7. Zréznicowanie miedzy typami szkét przed i po
zmianie struktury szkolnictwa. Odsetek zr6znicowania wy-
nikow wszystkich pierwszoklasistow wyjasniany przez réz-
nice miedzy typami szkéf ponadpodstawowych (2000) /
ponadgimnazjalnych (2006, 2009)°.
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W badaniu przeprowadzonym w 2000 roku
uczniowie objeci podstawowym badaniem PISA
(pigtnastolatkowie) uczgszczali do pierwszych
klas szkot ponadpodstawowych, a wigc mieli za so-
ba osmioklasowq szkote podstawowa i wybor typu
szkoly sredniej w takim trybie, jaki obowigzywal
przed reforma. Wybor typu szkoty silnie roéznico-
wal osiagane przez uczniow wyniki, co bylo w du-
zej mierze pochodna czynnikéw spolecznych de-
cydujacych o wczesniejszym wyborze szkoty. Po
reformie znaczenie tego podzialu zmniejszyto sig,
chociazby z tego wzgledu, ze wybor szkoty doko-
nywany byl przez dzieci o rok starsze, lecz roéw-
niez dlatego, ze na wybor szkoly zaczal takze wply-

10 Nie dysponujemy badaniem w szkotach ponadgimnazjalnych
dla 2003 roku, gdyz w drugiej edycji badan PISA nie skonsolido-
wano jeszcze krajowego segmentu badan w tych szkotach, szcze-
sliwie jednak od 2006 r. jest on trwale wiaczony do programu
i kolejne wyniki beda dotyczyty roku 2012. Mozliwe wiec bedzie
zweryfikowanie pojawiajacych sie obecnie tendencji.
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wa¢ wynik zewngtrznego egzaminu gimnazjalne-
go. Jednak nieréwnosci spoteczne zwigzane z wy-
borem typu szkoly zaczely sie dos¢ szybko odbu-
dowywaé. Systematycznie rosta bowiem $wiado-
mos¢ rodzicoéw, ze rowniez po reformie wybor
szkoly na tym etapie ma kluczowe znaczenie dla
dalszych szans edukacyjnych dziecka i ze w zmie-
nionych mechanizmach rekrutacyjnych do szkot
$rednich trzeba wigksza wage przytozy¢ do przy-
gotowania dziecka do egzaminu zewnetrznego. Je-
$li przyja¢ takie wyjasnienie, to mielibySmy tu do
czynienia z analogiczng prawidlowoscia jak w przy-
padku gimnazjéw (por. wykres 2), tyle ze na wyz-
szym poziomie sily zwiazku miedzy wyksztalce-
niem rodzicow i decyzjami o wyborze szkoty.

Wykres 8. Czytanie i interpretacja: wyniki uczniéw pierw-
szych klas szkét ponadgimnazjalnych w poszczegoélnych ro-
dzajach szkét.
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Wykres 9. Matematyka: wyniki uczniow pierwszych klas szkot
ponadgimnazjalnych w poszczegélnych rodzajach szkot.
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Wyniki osiagane przez ucznidéw poszczegdlnych
typow szkot prezentuja wykresy 8 i 9. Dwie prawi-
dlowosci zarysowuja sie szczegolnie wyraznie. Po
pierwsze, dystanse miedzy typami szkot maja cha-
rakter trwaly. We wszystkich trzech badaniach
najlepsze wyniki osiggajq uczniowie liceow ogol-
noksztatcacych, wyraznie gorsze uczniowie $red-
nich szkot zawodowych, zas najstabsze uczniowie
szko6t zasadniczych.

Po drugie, pomimo faktu, iz w liceach ogolno-
ksztalcacych uczy sie prawie potowa mlodziezy
(45 procent w latach 2006 i 2009; 42 procent
w roku 2000), uzyskiwane przez niag wyniki wyraz-
nie odbiegaja w gore od Sredniej. Przecietne wyni-
ki to domena przede wszystkim uczniéw srednich
szk6t zawodowych. Warto tez zwroci¢ uwage na
znaczny dystans, jaki dzieli od przecietnej uczniow
szkot zasadniczych. We wszystkich latach jest to
ponad 100 punktow na skali PISA w kazdej z roz-
patrywanych dziedzin. Oznacza to, ze szkoly za-
sadnicze tworza segment systemu szkolnego gru-
pujacy uczniow o najnizszych umiejetnosciach. Je-
$li postuzy¢ sie¢ analogia do poréwnan miedzyna-
rodowych, wprawdzie niezbyt uprawniong meto-
dologicznie, ale bardzo obrazowa i $wiadczaca
o skali problemu, to réznica poziomu wynikow
miedzy uczniami szkot zasadniczych a uczniami
technikow jest w przyblizeniu taka, jak roznica
miedzy Polska a krajami o najnizszych rezultatach
w calym projekcie PISA. Za$ przepas¢ dzielaca
szkoly zasadnicze od liceow ogolnoksztalcacych
jest taka, jak przepas¢ miedzy krajami wypadajacy-
mi w projekcie PISA najgorzej i najlepie;.

Tak znaczne réznice miedzy typami szkot powo-
duja, ze mniejsze znaczenie maja bezposrednie
uwarunkowania osiagnie¢ szkolnych przez cechy
rodziny pochodzenia. Niejednakowe zasoby pro-
edukacyjne rodzin przetozyly sie bowiem rok
wczesniej - na wybor typu szkoly ponadgimnazjal-
nej. W konsekwencji, zalezno$¢ wynikow testu
PISA od wyksztatcenia rodzicow w zasadzie po-
wiela réznice miedzy rodzajami szkot. Ilustrujg to
wyniki prezentowane na wykresach 10 (czytanie
iinterpretacja) oraz 11 (matematyka). Uczniowie,
ktérych rodzice maja wyksztalcenie wyzsze, wy-
raznie odbiegaja w goére od pozostatych. Ucznio-
wie, ktorych rodzice maja wyksztalcenie srednie,
osiagaja wyniki przecietne. Wyniki najnizsze osia-
gaja zas uczniowie majacy rodzicow z wyksztatce-
niem zasadniczym badz podstawowym.

Sita powiazan wynikow z wyksztalceniem rodzi-
cOw jest przy tym stabsza niz - w rozpatrywanych



ZMIANY SPOLECZNYCH UWARUNKOWAN

OSIAGNIEC SZKOLNYCH W LATACH 2000-2009

uprzednio - trzecich klasach gimnazjow. W 2009
roku odsetek wariancji wynikow z czytania i inter-
pretacji, wyjasnionej przez wyksztalcenie rodzi-
cow, byl wsréod ucznidw szkol ponadgimnazjal-
nych réwny 10,9 procent, podczas gdy wsrod
uczniow gimnazjow 14,1. Analogiczne odsetki dla
matematyki wyniosty 12,31 15,2. Potwierdza to te-
ze, ze pochodzenie oddzialuje stabiej na wyzszych
szczeblach ksztatcenia. O rozmiarach nierownosci
edukacyjnych decyduja wiec przede wszystkim
roéznice powstajace we wczesniejszych fazach
ksztalcenia.

Wykres 10. Czytanie i interpretacja: wyniki uczniéw pierw-
szych klas szkét ponadgimnazjalnych w kategoriach wy-
ksztatcenia rodzicéw.
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Wykres 11. Matematyka: wyniki uczniéw pierwszych klas szkét
ponadgimnazjalnych w kategoriach wyksztatcenia rodzicow.
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Na koniec dokonajmy oceny, jak szkoly roznia
sie¢ miedzy sobg pod wzgledem wynikéw uzyski-
wanych przez uczniow (wykres 12). W 2000 roku

Wykres 12. Zréznicowanie miedzy szkotami w ramach kaz-
dego typu szkét ponadgimnazjalnych (ponadpodstawo-
wych). Odsetek zréznicowania wynikéw wszystkich pierw-
szoklasistow w danym typie szkét wyjasniany przez réznice
miedzy szkotami tego typu.
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zroznicowanie szkot bylo podobne w obrgbie kaz-
dego segmentu: to znaczy w kategorii licedw ogol-
noksztatcacych, w kategorii srednich szk6t zawo-
dowych oraz w kategorii zasadniczych szkoél za-
wodowych. Odsetki miedzyszkolnej wariancji
ksztaltowaly si¢ na poziomie od 27 do 39 procent.
Wyniki dwoch najnowszych edycji badania PISA
pokazuja, ze zroznicowanie w obrebie szkot zasad-
niczych oraz w obrebie srednich szkot zawodo-
wych w zasadzie pozostatlo podobne jak przed re-
forma. Natomiast wsrod liceow ogoélnoksztalca-
cych nastapito rozwarstwienie. Mowiac inaczej, li-
cea w coraz wigkszym stopniu réznicujg si¢ na ta-
kie, ktorych uczniowie osiagaja szczegolnie dobre
wyniki, oraz na takie, w ktorych uczniowie osiaga-
ja wyniki stabsze. Jest to potencjalnym zrodiem
poglebiania sie nierownosci edukacyjnych w naj-
blizszych latach.

4. Podsumowanie

Wyniki badania PISA dowiodly, ze reforma
szkolnictwa z 1999 roku na pewien czas zmniej-
szyta rolg¢ roznic spotecznych w warunkowaniu
osiagnie¢ szkolnych. Stato si¢ tak dzigki temu, ze
wprowadzenie gimnazjow spowodowato wydluze-
nie o rok okresu nauki wedtug jednolitej podstawy
programowej. Dosc¢ szybko jednak spoleczne uwa-
runkowania osiagnie¢ szkolnych zaczely znow
przybiera¢ na sile. Rodzice, ktorym zalezalo na
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wyksztalceniu dzieci, coraz wigkszq uwage zacze-
li poswieca¢ dobremu ich przygotowaniu do egza-
minu gimnazjalnego, rozumiejac, ze jego wyniki
decyduja o mozliwosciach wyboru szkoly ponad-
gimnazjalnej. Rowniez sam wybor szkoly tego
szczebla coraz silniej zalezy od zasoboéw material-
nych i kapitalu kulturowego rodzicéw dziecka.
Sprzyja temu rozwarstwianie si¢ liceow ogolno-
ksztatcacych.

Miedzynarodowe badania poddajace ocenie
funkcjonowanie systemow edukacyjnych w wielu
krajach $wiata nie dostarczaja jednoznacznego
wskazania, jaki model jest lepszy. W szczegolno-
$ci trwa debata, czy system powinien by¢ bardziej
czy mniej selekcyjny oraz w jakim wieku ucznio-
wie powinni si¢ znalez¢ na glownych progach se-
lekcji. Pod tym wzgledem kazdy system jest zako-
rzeniony w tradycji danego kraju i nie ma uniwer-
salnych recept, ktére mozna by przeciwstawic¢ ro-
dzimym wzorcom. Przy tym sytuacja Polski nie
jest jednorodna. Na ziemiach polskich powszech-
ne szkolnictwo tworzylo sie¢ w kregu tradycji srod-
kowoeuropejskiej, w ktorej nastepowala silna
i wezesna selekcja uczniow do szkét zroznicowa-
nych typoéw. Jednoczesnie jednak systematycznie
podwyzszano wiek glownego progu selekcyjnego,
a takze upowszechniano szkoly s$rednie dajace
mozliwos¢ studiowania. W okresie powojennym
najpierw siedmio-, a potem o$mioklasowe szkoly
podstawowe prawdopodobnie - gdyby prowadzo-
no wowczas pomiary dajace podstawy do prezen-
towanych wyzej obliczen - wykazatyby bardzo ni-
skie zréznicowanie mig¢dzyszkolne. Natomiast
prog selekcyjny, jaki nastepowatl po nich, bardzo
silnie réznicowal uczniéw, i chociaz dokonywato
sie to na mocy egzaminow wstepnych do szkoty
sredniej, za ich wynikiem stal poziom kapitatu
kulturowego rodzicow. Pokazuje to prezentowana
w tym raporcie ostatnia fotografia poprzedniego
systemu z roku 2000.

Zatem polski system szkolny taczy w sobie trady-
cje rownosciowe i tradycje systemow selekcyj-
nych, a takze ewoluuje w konsekwentnym podno-
szeniu wieku gtownego progu selekcji.

Miedzynarodowe badania PISA ujawnily §wiatu
nie wszystkim wczesniej znany fenomen tradycji
krajow skandynawskich, z zalozenia szczegolnie
egalitarnych, a wéréd nich fenomen Finlandii. Ma-
to kto slyszal o finskiej edukacji przed rokiem
2001, w ktorym ujawniono pierwsze wyniki badan

PISA. W Finlandii zré6znicowanie miedzy szkota-
mi jest imponujaco mate. Kraj ten jest bliski ,,mo-
delowi idealnemu”, w ktorym - jak pisaliSmy
wczesniej - rodzice nie muszgq martwic sie, do ja-
kiej szkoty posta¢ dziecko, bo wiedza, ze choc¢by
najblizsza z nich rozwinie mozliwosci dziecka
w nalezyty sposob. Program badawczy PISA, eks-
ponujac finski sukces, posrednio opowiada si¢ za
takim modelem edukacji, w ktorym wyjatkowo
malemu zroznicowaniu szkot towarzyszy bardzo
dobry wynik ogolny, bardzo maty odsetek uczniow
stabych i bardzo wysoki odsetek uczniéw dobrych
i bardzo dobrych. Czegoz chcie¢ wiecej?

Sukces finski opiera si¢ na nieustajacym i konse-
kwentnym reformowaniu systemu edukacji od po-
nad czterdziestu lat. W efekcie, kazdy uczen w tym
kraju podczas rutynowych lekcji w klasie moze li-
czy¢ na zindywidualizowane podejscie do wia-
snych potrzeb i probleméw. Kazdy nauczyciel fin-
ski pisze swoj wlasny program dostosowany do
konkretnej grupy uczniow, widzac w nim przydat-
ne dla siebie narzedzie stuzace rozwigzywaniu
konkretnych probleméw dydaktycznych, jakie do-
strzega w danej grupie i z konkretnymi uczniami.

Nie znaczy to, ze nalezy bezrefleksyjnie wzoro-
wac sie na takim czy innym kraju. System eduka-
cji stanowi duzy i skomplikowany organizm i nie
jest podatny na transplantacj¢. Niemniej w pew-
nym sensie nasz system edukacyjny od jakiego$
juz czasu podaza od tradycji Srodkowoeuropej-
skiej ku tradycji skandynawskiej - ku ,,edukacyjne-
mu swiatlu poétnocy”!!, ktore po drugiej wojnie
Swiatowej w ciagu paru pokolen poprowadzito te
kraje do grona najlepiej prosperujacych panstw
Swiata. Rowno$¢ szans zapisana jest w polskiej
ustawie zasadniczej, ktora odzwierciedla wartos$ci
podzielane przez ogol spoleczenstwa. Idzie to
w parze z cywilizacyjnym przestaniem o potrzebie
podnoszenia kompetencji ogolnych (lub jak nie-
ktorzy chca - kluczowych) w calym spoteczen-
stwie, nie zas tylko w jego ,akademickiej” czesci.
Przyktad takich krajow jak Finlandia pokazuje, ze
strategia ta - o ile stosowana jest dlugofalowo
i konsekwentnie - pomaga osiagnac¢ sukces eduka-
cyjny, a w konsekwencji takze gospodarczy i cywi-
lizacyjny.

' Sformutowanie to pochodzi z opracowania Northen Lights on
PISA: Unity and Diversity In the Nordic Countries in PISA 2000,
Svein Lie, Pirjo Linnakyld, Astrid Roe (eds.), Department of
Teacher Education and School Development, University of Oslo,
Norway, Oslo 2003.
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