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Podstawa programowa okresla cele i treSci nauczania, umiejetnosci ucznidbw oraz zadania
wychowawcze szkoty, ktére sg uwzgledniane w programach wychowania przedszkolnego oraz
w programach nauczania i jest jednym z kluczowych dokumentéw wptywajgcych na jako$¢ edukacji
oraz jednym z podstawowych instrumentow ksztattowania polityki edukacyjnej na poziomie krajowym.

Wprowadzona w zycie w 2009 r. podstawa programowa ksztatcenia ogélnego’ [dalej: PP] byta
jednym z najwazniejszych elementéw zaprojektowanego ditugofalowo projektu zmiany systemu
edukacji. Jej celem bylo dostosowanie edukacji do wyzwan wynikajgcych ze zmienionej
sytuacji spotecznej, a zwlaszcza bezprecedensowego wzrostu aspiracji edukacyjnych mtodych
Polakéw zapoczatkowanego w latach 90. ubieglego wieku. Najbardziej widocznym przejawem
tych ambicji byt gwattowny wzrost liczby uczniéw podejmujgcych nauke w szkotach umozliwiajgcych
zdawanie matury (do ponad 80% ucznidow z rocznika) oraz kilkukrotny wzrost liczby studentow
w Polsce'. Jednoczesnie zatozenia programowe, wedle ktorych pracowala polska szkofa, nie
uwzgledniaty tej okolicznosci. Byly dostosowane do stanu, w ktérym do szkét konczacych sie maturg
trafiato co najwyzszej 50% rocznika miodziezy.

Reforma podstawy programowej w 2009 r. wynikata rowniez z doswiadczeh zebranych po
wprowadzeniu tzw. reformy Handkego w 1999 r. Nie ograniczata sie ona jedynie do wprowadzenia
gimnazjow. Przeobrazeniom struktury systemu szkolnego towarzyszyly kompleksowe zmiany
dotyczace zarzgdzania, finansowania i nadzorowania oswiaty. W miejsce obowigzujacych wczesniej
podstaw programowych obowigzkowych przedmiotow ogdlnoksztatcgcych wprowadzono podstawe
ksztafcenia ogdlnego, ktéra formutowata zadania merytoryczne stojgce przed szkota, cele nauczania’.
Okreslono takze relacje miedzy podstawg programowg i programami nauczania, zwiekszajac przy
okazji autonomie szkdt i nauczycieli. Zapisane w podstawie tredci nauczania zmieniono jednak
nieznacznie, co w nowej strukturze szkét spowodowato nowe problemy. Zapewne wbrew intencjom
tworcow éwcezesnej zmiany, w praktyce okazato sie, ze szkota dwukrotnie usitowata zrealizowa¢ petny
cykl ksztatcenia ogdinego — po raz pierwszy w gimnazjum, a po raz drugi w szkole ponadgimnazjalnej,
zacierajgc niekiedy réznice pomiedzy tymi cyklami. Zakres przewidzianych na kazdy cykl tredci
przedmiotowych byt dos¢ podobny, a podreczniki gimnazjalne doréwnywaly poziomem
szczegotowosci podrecznikom przygotowanym dla szkét 1V etapu edukacyjnego. Towarzyszyty temu,
niekorzystnie odbijajgce sie na procesie ksztatcenia, zjawiska wynikajgce z checi do dwukrotnego
pomieszczenia tych samych tresci, ktére obowigzywaty wczesniej w czteroletnim liceum, w cykle o rok
krotsze (trzyletnie gimnazjum, a nastepnie trzyletnig szkote ponadgimnazjalng). Konsekwencjg byty
przetadowane wiadomosciami programy — realizowane na ogo6t w pospiechu i do$¢ powierzchownie.
Zadowalajgce i wspotmierne do witozonego wysitku uczniéw i nauczycieli, efekty osiggali jedynie
najzdolniejsi. Nauczycielom skoncentrowanym na tym, by zdazy¢ ,przerobi¢ material” w ramach
istniejgcej siatki zaje¢, brakowato czasu na indywidualng prace z uczniem na lekcji. Uczniowie zas$,
ukierunkowywani na przyjmowanie gotowych, podawanych przez nauczyciela rozwigzan, nie mieli

! Rocznik Statystyczny Rzeczypospolitej Polskiej, GUS 2014, s. 46-47; Szkoty wyzsze i ich finanse, GUS 2014, s.
29.

2 Zob. C. Kupisiewicz, Projekty reform edukacyjnych w Polsce. Gtéwne tezy i wptyw na funkcjonowanie
szkolnictwa, Warszawa 2006, s. 70-83. Podstawe programowg wprowadzito Rozporzgdzenie Ministra Edukaciji
Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogélnego. (Dz. U. 1999 nr 14
poz. 129), ktére jeszcze w 1999 r. zmieniono dwukrotnie.



czasu na namyst i refleksje. W szkolnej praktyce mato bylo miejsca na samodzielne dociekania
ucznidw i rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia, co potwierdzity m.in. wyniki badan
miedzynarodowych PISA.

Istotng przestankg byla takze potrzeba potgczenia reformy programowej z planowanym obnizeniem
wieku rozpoczecia szkolnego nauki w szkole podstawowej i koniecznoscig lepszego powigzania
programu ksztalcenia przedszkolnego z programem ksztatcenia wczesnoszkolnego wynikajgca
z doswiadczen funkcjonowania, od 2004 r., obowigzkowego rocznego przygotowania przedszkolnego:
,Z jednej strony w ,zerowce” dziecko spedza zbyt wiele czasu na zajeciach typowo szkolnych;
z drugiej — nauczanie poczgtkowe dzieci zaledwie o kilka miesiecy starszych stanowi dla wielu z nich
zbyt wysoko ustawiong przeszkode™.

Wazng okolicznoscig wptywajgcg na charakter zmian zaproponowanych w 2008 r. w podstawie
programowej byt udziat Polski w dyskursie europejskim i przyjecie przez nasz kraj dokumentéw
europejskich. Sformutowanie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego w jezyku wymagan
traktowano jako pierwszy krok wypetnienia zalecen Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23
kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia sie przez cate
zycie*. Podkreslano takze role kompetencji kluczowych, ktére powinien posiadaé kazdy obywatel®.

Warto je tu przytoczyc®:

1. Komunikowanie sie w jezyku ojczystym - obejmuje zdolnos¢ do wyrazania
i interpretowania mysli, odczu¢ i faktdbw w mowie i piSmie; umiejetnos¢ uczestniczenia
w dyskusjach, stuchania, wypowiadania sie, czytania i kojarzenia informacji, pisemnego
wyrazania wtasnego stanowiska, poglagdow, odczué, adekwatnego do sytuacji i kontekstu;
takze dyspozycje do krytycznego i konstruktywnego dialogu, gotowos$¢ do wymiany mysli
Z innymi.

2. Komunikowanie sie w jezyku obcym — obejmuje analogiczne umiejetnosci do posiadanych
w jezyku ojczystym, oczywiscie zrdéznicowane w zaleznosci od liczby jezykéw obcych,
ponadto zwraca uwage na wyrobienie dyspozycji do poznawania réznic kulturowych i do
komunikowania sie miedzy kulturami.

3. Myslenie matematyczne i umiejethosé rozumowania w kategoriach nauk
przyrodniczych, obycie z zagadnieniami technicznymi — obejmuje umiejetnos¢ myslenia
matematycznego i wykorzystywania jego elementdw w rozwigzywaniu codziennych
probleméw, stajgc sie jedng z podstawowych dyspozycji potrzebnych w zyciu; znajomos¢
i obycie z pewnym trybem rozumowania w dziatalnosci naukowej sg niezbedne do rozumienia
wspoétczesnego Swiata i towarzyszgcych mu przekazéw; wazna jest twoércza i krytyczna
postawa wobec nauki.

3 Projekt Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztalcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkét z dnia 2 12 2008 r.
thtp://bip.men.gov.pI/men_bip/akty_projekty/projekt_rozporzadzenia_20081202_uzasadnienie.pdf

Tamze, s. 2
® Recommendation of the European Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for
lifelong learning (Official Journal L 394 of 30.12.2006).
6 Spoteczenstwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010, IBE 2011, s.127.



4. Umiejetnos¢ postugiwania sie technologiami informacyjno-komnikacyjnymi, a takze
wyksztatcenie odpowiedzialnosci w postugiwaniu sie mediami elektronicznymi.

5. Umiejetnos¢é uczenia sie — obejmuje dos¢ rozlegty zespodt dyspozycji, ktére majg zapewnic
tatwosé do dalszego zdobywania wiedzy, poczynajgc od wyksztatcenia poczucia zaufania do
witasnych mozliwosci i motywacji do pogtebiania swoich umiejetnosci, poprzez umiejetnosc
okreslenia potrzeb wtasnego rozwoju, po umiejetnos¢ zorganizowania sobie wiasnego pola
dziatania w tym zakresie i korzystania z istniejagcych udogodnien, a takze umiejetnosc
kojarzenia ze sobg roznych dziedzin wiedzy.

6. Umiejetnosci spoleczne, wspoétpracy z innymi, takze obywatelskie i miedzykulturowe —
obejmujg zagadnienia od podstawowych zasad pracy w grupie i rozumienie potrzeby
uczestnictwa w réznych formach wspotpracy, znajomosé praw cziowieka, szacunek dla
innych, Swiadomosc¢ wlasnej tozsamosci w wymiarze lokalnym, narodowym, europejskim.

7. Przedsiebiorczos¢ — rozumiana bardzo szeroko jako umiejetnosé przekuwania pomystow
w czyny, twoérczego podejscia do otaczajgcej rzeczywistosci, podejmowania i kalkulowania
ryzyka, zarbwno w sprawach zawodowych, jak i codziennych oraz umiejetnos¢ zaplanowania
réznego typu i o roznej skali przedsiewziec¢ i kierowania nimi.

8. Ekspresja kulturalna — czyli umiejetnos¢ odczytywania podstawowych znakéw dziedzictwa
kultury jako wazny aspekt poczucia tozsamosci, rowniez odniesienie do wiasnej lub innych
tworczej ekspresiji i jej roznorodnosci, znaczenie estetyki w codziennym zyciu.

Kompetencje powyzsze staty sie najwazniejszym drogowskazem dla autoréw podstawy programowe;.
Zaproponowane w dokumencie zapisy, przektadane na codzienng praktyke szkolng, umozliwiajg
ksztattowanie i rozwijanie kompetencji kluczowych uczniédw w ramach kazdego przedmiotu. Trudno
bowiem, jak podkreslono w Raporcie o stanie edukacji 2010 [dalej: ROSE 2010], sobie wyobrazic¢, ,ze
umiejetno$¢ uczenia sie miataby staé¢ sie domeng osobnego przedmiotu a mozna byto jg ignorowaé na
innych zajeciach”. Uwaga powyzsza odnosi sie réwniez do innych kompetencji kluczowych.
Uczniowie zdobedg je tylko woéwczas, gdy wszyscy nauczyciele, a szerzej cata szkota, w ramach
nauczania przedmiotowego oraz dziatan wychowawczych dostarczg doswiadczen sprzyjajgcych
autentycznemu rozwijaniu tych umiejetnosci.

Nowg PP wprowadzono rozporzgadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r.
w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatlcenia ogolnego
w poszczegdblnych typach szkdt (Dz.U. 2009 nr 4 poz. 17) wydanym na podstawie art. 22 ust. 2 pkt 2
lit. a i b ustawy z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (Dz. U. z 2004 r. Nr 256, poz. 2572
Z pozn. zm.). Zmianie ulegty podstawy programowe dla wychowania przedszkolnego (zatgcznik 1),
szkot podstawowych i gimnazjow (zatgcznik 2), szkdét ponadgimnazjalnych, ktérych ukohczenie
umozliwia przystgpienie do egzaminu maturalnego (zatgcznik 4) oraz zasadniczych szkét zawodowych
(zatagcznik 5). Zmiany nie obejmowaty podstawy programowej dla ucznidw z uposledzeniem

"Tamze, s. 128.



umystowym stopniu umiarkowanym lub znacznym w szkotach podstawowych i gimnazjach (zatgcznik
nr 3), szkét policealnych (zatgcznik 7) oraz szkdt przysposabiajgcych do pracy (zatgcznik nr 8),
w przypadku ktérych utrzymano brzmienie dotychczasowych przepiséw®.

Od tego czasu w PP dokonano kilka nieznacznych zmian.

27 sierpnia 2012 r. wprowadzono nowe rozporzgdzenie (Dz. U. 2012 poz. 977). Wzmocnito
ono range watku tematycznego ,Ojczysty Panteon i ojczyste spory” w procesie ksztatcenia
historycznego® na czwartym etapie edukacyjnym, w ramach przedmiotu uzupetniajgcego
historia i spoteczenstwo. Stat sie on watkiem obowigzkowym. Zachowano swobode wyboru
pozostatych trzech watkéw™. Zmiana oznaczata wprawdzie uchylenie poprzedniego
rozporzgdzenia, ale byto to podyktowane jedynie wzgledami legislacyjnymi.

30 maja 2014 r. wprowadzone zostaty dodatkowe zmiany w rozporzadzeniu (Dz.U. 2014 poz.
803), w tym m.in.:

wprowadzono obowigzkowa, bezptatng nauke jezyka obcego nowozytnego dla wszystkich
dzieci korzystajgcych z wychowania przedszkolnego (wprowadzenie nowego obszaru
»Przygotowanie dzieci do postugiwania sie jezykiem obcym nowozytnym”);

zrezygnowano z wyodrebnienia wykazu wiadomosci i umiejetnosci, ktére powinny byé
opanowane przez dziecko konczgce klase | szkoty podstawowe;;

wykreslono z wymagan dla | etapu edukacyjnego wymagania zwigzane z korzystaniem
z podrecznikéw, ¢wiczen i innych $rodkéw dydaktycznych.

Dopetnieniem zmian programowych byta modernizacja egzamindéw zewnetrznych: gimnazjalnego,
sprawdzianu oraz matury", a takze zmiany ramowych planéw nauczania i nowe zasady oceniania®.
PP zastgpita standardy wymagan egzaminacyjnych. Rozszerzono liste egzaminacyjnych przedmiotow,
wprowadzajgc rowniez zmiany w obrebie niektorych egzaminéw przedmiotowych (np. zastgpienie
prezentacji na maturze z jezyka polskiego egzaminem ustnym — odpowiedzig na wylosowane pytania).
Najwazniejszg zmiang w ramowym planie nauczania byto okreslenie minimalnych ogdinych liczb
przeznaczonych na realizacje PP z poszczegdlnych obowigzkowych zaje¢ w catym cyklu ksztatcenia
w miejsce wczesniej praktykowanej zasady okreslania liczby godzin tygodniowo przydzielonych dla
danego przedmiotu w cyklu ksztatcenia. Zmiana ta pozwala dyrektorowi szkoty na bardziej elastyczne
planowanie roku szkolnego, w tym roéwniez na okresowe modyfikacje, nierébwnomierne roziozenie

8 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego w poszczegdinych typach szkét (Dz. U. Nr
51, poz. 458, z p6zn. zm.). Nie byto potrzeby modyfikowania zatgcznika 6 rozporzadzenia, poniewaz, w zwigzku z
zakonczeniem procesu zmian w strukturze szkét szkoty ponadpodstawowe przestaty funkcjonowac.

o Rozporzadzenie uwzgledniato postulaty zgtaszane m.in. w czasie debat zorganizowanych pod auspicjami
Prezydenta RP Bronistawa Komorowskiego 29 sierpnia 2012 r.

10 Zajecia z przedmiotu historia i spoteczehAstwo powinny objaé co najmniej cztery watki sposréd dziewieciu
wymienionych w podstawie programowej. Dopuszczono réwniez realizacje watku tematycznego
zaproponowanego przez nauczyciela, Podstawa programowa z komentarzami, MEN 20009, t. 4, s. 60.

1 Zob. http://archiwum.cke.edu.pl/index.php?option=content&task=view&id=65&Itemid=80, (15 stycznia 2015).

12 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w
szkotach publicznych (Dz. U. 2012 poz. 204) z p6zn. zm.; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 20
sierpnia 2010 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i
promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz.
U. 2010, Nr 156, poz. 1046) z p6zn. zm.



http://archiwum.cke.edu.pl/index.php?option=content&task=view&id=65&Itemid=80

godzin nauki w niektére dni tygodnia itp. Szkota tym samym otrzymata wiekszg autonomie w zakresie
organizacji pracy.

Nowa podstawa programowa zaczeta obowigzywa¢ w szkotach od wrzesnia 2009 r. obejmujgc
ucznidw rozpoczynajacych nauke w szkole podstawowej i gimnazjum, co ilustruje ponizsze
kalendarium. Pierwszy rocznik uczgcych sie wedlug nowej PP przystgpit do zmodyfikowanego
egzaminu gimnazjalnego w 2012 r. i sprawdzianu po szkole podstawowej w 2015 r. Od 2015 r.
pierwsze roczniki uczgce sie wedtug nowej podstawy przystgpig do egzaminu maturalnego. W ten
sposob PP wyznaczyta tez rytm zmian w egzaminach zewnetrznych.

Rok szkolny Zreformowane nauczanie w klasach
2009/2010 | SP | GIMNAZJUM
2010/2011 Il SP I GIMNAZJUM
Il GIMNAZJUM
2011/2012 11 SP Egzamin gimnazjalny dostosowany

do nowej podstawy programowej

2012/2013 IV SP IL 1T WASYA

2013/2014 V SP IIL T | VASYA
VI SP L

2014/2015 Sprawdzian Egzamin maturalny nT Il 2S7

dostosowany  do | dostosowany  do
nowej podstawy | nowej podstawy
programowej programowe;j

2015/2016 VT I LU

2016/2017 II'LU

Jednym z kluczowych zatozen podstawy programowej bylo opracowanie spéjnej wizji edukacji,
obejmujgcej wychowanie przedszkolne oraz wszystkie kolejne etapy edukacji, od edukac;ji
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wczesnoszkolnej (I etap), poprzez nauke w klasach IV — VI (Il etap), gimnazjum (lll etap) az do szkoty
ponadgimnazjalnej (1V etap).

Spojnosé podkreslajg dopetniajace sie cele ksztalcenia ogdlnego oraz wykaz najwazniejszych
umiejetnosci zdobywanych przez uczniéow na kolejnych etapach ksztatcenia.

SZKOLA PODSTAWOWA (I ORAZ I GIMNAZJUM | SZKOLA
ETAP) PONADGIMNAZJALNA (lll ORAZ IV ETAP)

Przyswojenie przez uczniéw podstawowego
zasobu wiadomosci na temat faktéw, zasad, | Przyswojenie przez uczniéw okreslonego

1. | teorii i praktyki, dotyczgcych przede zasobu na temat faktow, zasad, teorii
wszystkim tematow i zjawisk bliskich i praktyk.
dos$wiadczeniom ucznidw.
Zdobycie przez uczniéw umiejetnosci Zdobycie przez uczniéw umiejetnosci

2 wykorzystywania posiadanych wiadomosci wykorzystania posiadanych wiadomosci

" | podczas wykonywania zadan podczas wykonywania zadan

i rozwigzywania problemow i rozwigzywania probleméw.
Ksztattowanie u uczniéw postaw Ksztattowanie u ucznidow postaw

3. | warunkujgcych sprawne i odpowiedzialne warunkujgcych sprawne i odpowiedzialne

funkcjonowanie we wspotczesnym swiecie funkcjonowanie we wspotczesnym swiecie

Czytanie — rozumiane zaréwno jako prosta
czynnos$é, jako umiejetno$¢ rozumienia,
wykorzystywania i przetwarzania tekstéw
w zakresie umozliwiajgcym zdobywanie
wiedzy, rozwoj emocjonalny, intelektualny
i moralny oraz uczestnictwo w zyciu
spoteczenstwa.

Czytanie — umiejetnos¢ rozumienia,
wykorzystywania i refleksyjnego przetwarzania
tekstéw, w tym tekstow kultury, prowadzgca do
osiggniecia wkasnych celéw, rozwoju osobowego
oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu
spoteczenstwa

Myslenie matematyczne — umiejetnos¢
korzystania z podstawowych narzedzi
matematyki w zyciu codziennym oraz
prowadzenia elementarnych rozumowan

Myslenie matematyczne — umiejetnosé
wykorzystania narzedzi matematyki w zyciu
codziennym oraz formutowania sgdéw opartych
na rozumowaniu matematycznym.

matematycznych
Myslenie naukowe — umiejetnos¢ wykorzystania
Myslenie naukowe — umiejetnosc wiedzy o charakterze naukowym do
formutowania wnioskéw opartych na identyfikowania i rozwigzywania problemow,
obserwacjach empirycznych dotyczacych a takze formutowania wnioskéw opartych na
przyrody i spoteczenstwa. obserwacjach empirycznych dotyczgcych
przyrody i spoteczehstwa.
Umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku Umiejetno$¢ komunikowania sie w jezyku
ojczystym i w jezykach obcych, zaréwno ojczystym i w jezykach obcych, zaréwno
w mowie, jak i w pismie. w mowie, jak i w pisSmie.

Umiejetno$¢ postugiwania sie
nowoczesnymi technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi, w tym takze dla
wyszukiwania i korzystania z informacji.

Umiejetnos¢ sprawnego postugiwania sie
nowoczesnymi technologiami informacyjno-
komunikacyjnymi.

Umiejetnos¢ wyszukiwania, selekcjonowania
i krytycznej analizy informaciji

Umiejetnos¢ uczenia sie jako sposéb
zaspokajania naturalnej ciekawosci Swiata, Umiejetnos¢ rozpoznawania wiasnych potrzeb
odkrywania swoich zainteresowan i edukacyjnych oraz uczenia sie

przygotowania do dalszej edukacji.

Umiejetno$c¢ pracy zespotowe;j Umiejetno$c¢ pracy zespotowe;.
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W podstawie programowej okreslono cele wychowania przedszkolnego tak, by podejmowane na tym
etapie dziatania stymulowaty rozwdj intelektualny i spoteczny dziecka, sprzyjajac ksztattowaniu postaw
i umiejetnosci, ktére pomogg im w codziennych sytuacjach i w dalszej edukacji, wprowadzg w Swiat
wartosci estetycznych, norm spotecznych i kulturowych. Bardzo mocno uwypuklono znaczenie
wychowania przedszkolnego dla budowania spojnosci spotecznej, kladac nacisk na dziatania
zmierzajgce do niwelowania dysharmonii rozwojowych oraz wyréwnywania zaniedban
srodowiskowych, dla zapewnienia dzieciom lepszych szans edukacyjnych: wspieranie ich ciekawosci,
aktywnosci i samodzielnosci, budowanie wiedzy o swiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym,
rozwijanie umiejetnodci waznych w edukaciji szkolne;.

Tredci ksztatcenia i umiejetnosci wchodzace w zakres wychowania przedszkolnego sg nastepnie
rozszerzane i pogiebiane w szkole podstawowej, poczgwszy od klasy pierwszej. Podstawa
programowa wychowania przedszkolnego oraz podstawa programowa edukacji wczesnoszkolnej
uzupetniajg sie, podkreslajgc poprzez swoje zapisy ciggtos¢ edukacji na obu poziomach.
Przygotowany przez prof. Edyte Gruszczyk-Kolczyrnska, obszerny komentarz do PP*, ulatwi¢ miat
realizacje powyzszych zatozeh w codziennej praktyce przedszkolnej i szkolnej. Zwrécono w nim
uwage m.in. na koniecznos¢ tgczenia wspomagania rozwoju umystowego dzieci z ich edukacjg
matematyczng. Postulat ten, w Swietle wynikéw pdzniejszych badan, ujawniajgcych duze niedostatki
umiejetnosci matematycznych uczniéw, nabiera na znaczeniu.

Edukacja w klasach I-1ll ma forme ksztatcenia zintegrowanego, prowadzonego na ogét przez jednego
nauczyciela. Od IV klasy szkoty podstawowej, a wiec na Il etapie edukacyjnym, dominuje ksztatcenie
przedmiotowe. Ma ono jednak, jak podkreslajg autorzy komentarzy do PP, propedeutyczny charakter
— wprowadza ucznidw w szerokorozumiany s$wiat kultury i wiedzy, rozwijajac umiejetnosci zdobyte
w klasach I-I1I*.

Czas nauki w gimnazjum oraz w szkole ponadgimnazjalnej potraktowano jako spojny programowo,
szedcioletni (a w wypadku technikébw nawet siedmioletni) okres ksztalcenia, realizowany
w dwuczesciowej sekwencji. Najpierw uczniowie wyposazani sg we wspolny zasob kompetencji
i wiedzy ogodlnej, ktére sg nastepnie pogitebiane i rozwijane na poziomie odpowiadajgcym
zainteresowaniom i predyspozycjom kazdego ucznia. Elementem zmiany byta przebudowa zakresu
tresci nauczania na lll i IV etapie edukacyjnym. Wspdlny fundament wiedzy ogdinej realizowany jest
przez trzy lata nauki w gimnazjum oraz czes¢ czasu kazdej szkoty ponadgimnazjalnej (niezaleznie od
typu). Oznacza to zawezenie (,rozgeszczenie”) tresci przewidzianych dla Il etapu edukacyjnego
przesuniecie czesci z nich na pierwszy rok IV etapu®™. Dalsze zmiany dotyczyly nauki w liceum lub
technikum. Tworcy PP od poczatku zaktadali, ze uczniowie szkét ponadgimnazjalnych kohczacych sie
maturg, po zrealizowaniu tresci zaktadanych dla wspdlnego komponentu wiedzy ogdlnej, beda mieli

BE, Gruszczyk-Kolczynska, Komentarz do podstawy programowej wychowania przedszkolnego, s. 25-35 i tejze,
Komentarz do podstawy programowej edukacji wczesnoszkolnej, s.60-68, [w:] Podstawa Programowa
z komentarzami, t.1.

* W. Bobinski, Jezyk polski w klasach IV-VI — wskazowki metodyczne, [w:] Podstawa programowa
z komentarzami, s.63.

15 Szczegoétowy opis zmian dotyczacy poszczegodlnych przedmiotdw, zobacz dale;.
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mozliwo$¢ ukierunkowania swojej dalszej Sciezki edukacyjnej poprzez wybdr grupy przedmiotéw,
ktorych uczyé sie bedg w zakresie rozszerzonym i w zwiekszonym wymiarze godzin. Jednoczes$nie, by
zapewni¢ harmonijny i w miare wszechstronny rozwdj ucznidw oraz zachowac¢ ogodlnoksztatcgcy
charakter edukacji w szkotach konczacych sie maturg, wprowadzono przedmiot historia
i spoteczenstwo przeznaczony dla ucznidw nie wybierajgcych rozszerzonego kursu historii, a dla oséb
0 humanistycznych zainteresowaniach przedmiot przyroda. Zajecia z tych przedmiotéw przedstawiajg
W ujeciu problemowym najwazniejsze, istotne dla rozumienia wspoétczesnego Swiata zagadnienia
z obu dyscyplin. Wszyscy uczniowie w tych szkotach bedg az do matury kontynuowaé nauke
w zakresie obowigzkowych przedmiotéw maturalnych: jezyka polskiego, matematyki oraz jezykéw
obcych.

Podstawa programowa okreslita zakres celéw oraz tresci ksztatcenia, precyzyjnie okreslajac, ,,czego
szkota jest zobowigzana nauczy¢ ucznia o przecietnych uzdolnieniach na kazdym etapie ksztatcenia,
zachecajgc jednoczesnie do wzbogacania i pogtebiania tresci nauczania”. Jednoczesnie, jak
zapewniali autorzy PP, dotozono ,wszelkich staran, by zdefiniowany w niej zakres tresci byt mozliwy
do opanowania przez takiego ucznia™*.

Wiadomosci i umiejetnosci, ktdére uczniowie powinni zdobyé na kolejnych etapach edukacyjnych
zostaly zapisane w jezyku wymagan i efektow. Wyrdzniono réwniez, w postaci wymagan ogoélnych
gtébwne cele ksztalcenia dla kazdego przedmiotu nauczania. Nadajg one spojnosé catemu
dokumentowi, stanowigc punkt odniesienia dla wymagan szczegdétowych, wspomagajg ich integracje.
Petnig funkcje nadrzedng i odnoszg sie do catego procesu nauczania, zas wymagania szczegétowe
wyjasniaja, co konkretnie uczen powinien umie¢, by mozna byto uznac¢, ze opanowat dany zakres.
Jednoczes$nie wskazuja, do jakich tresci nalezy sie odwotywac, dgzac do osiggniecia przedmiotowych
celdw ksztatcenia. W obrebie zapiséw dotyczgcych poszczegdinych przedmiotéw przyjeto zasade, ze
umiejetnosci zdobywane na nizszych etapach sg fundamentem nauczania na kolejnych. Wymaga to
od nauczycieli znajomosci PP catego cyklu ksztatcenia, a takze zwrécenia bacznej uwagi na tzw. progi
przejscia pomiedzy poszczegdlinymi etapami.

Podstawa programowa, ukierunkowana na efekty ksztalcenia jest jednoczesnie waznym
komponentem Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK), stanowigcej osnowe zintegrowanego systemu
kwalifikacji w Polsce. Szczegétowe analizy obu dokumentéw wykazujg jednak, ze PP jest
dokumentem stawiajgcym wyzsze wymagania w zdobywaniu i gromadzeniu wiedzy oraz nauczaniu
umiejetnoéci, wyprzedza w tym zakresie wymogi okreslane przez PRK Istnieje natomiast duza
zbieznos$¢ pomiedzy zapisami dotyczgcymi ksztattowanych kompetencji spotecznych®.

Wiasciwa realizacja zalozen nowej podstawy programowej wymaga potozenia nacisku na efekty,
unowoczesnienia sposobdw pracy na lekcjach poszczegdélnych przedmiotéw, mocniejszego wigczania
do praktyki metod aktywizujgcych, wymagajgcych interakcji z uczniem, stymulowania uczniéw do
samodzielnych dociekan i rozwigzywania nietypowych problemow.

Czy i jak zalozenia powyzsze przetozyty sie na szkolng praktyke, rozwazaé bedziemy w dalszych
czesciach.

16 7. Marciniak, O potrzebie reformy programowsj ksztatcenia ogéinego, s. 10.
7K. Biedrzycki, J. Choinska-Mika, B. Ostrowska, Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego a Polska Rama
Kwalifikacji, Raport o stanie edukacji 2012, IBE 2013 s. 139-163.
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Instytut Badan Edukacyjnych w ramach projektu Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz
instytucjonalizacja zaplecza badawczego podjat caly szereg przedsiewzie¢ o charakterze badawczym
i interwencyjnym®, ktérych celem bylo zidentyfikowanie ewentualnych probleméw zwigzanych
z wdrazaniem PP, diagnozowanie kompetencji ucznibw w obszarach przedmiotowych oraz
wypracowanie i udostepnienie narzedzi wspierajgcych dziatania nauczycieli i uczniéw. Punktem
wyjscia do dziatah wdrozeniowych byty analizy z badan empirycznych przeprowadzonych w szkofach.

Fundusze projektu umozliwity zatrudnienie w charakterze wykonawcoéw badan empirycznych
profesjonalnych firm wyspecjalizowanych w prowadzeniu badan spofecznych, zwlaszcza na duzg
skale, wymagajgcych m.in. odpowiedniej infrastruktury i sieci ankieterskiej. Koncepcje oraz
metodologia wszystkich badan byty dzietem pracownikéw oraz ekspertéw IBE.

Podjete przez IBE dziatania ukierunkowane na monitorowanie PP zgodne byly z sekwencjg oraz
charakterem wprowadzanych zmian. Stad tez w centrum uwagi znalazto sie najpierw gimnazjum, ktére
jako pierwsze, bo juz od 1 wrzesnia 2009 r. rozpoczeto prace wedle nowej PP. Badanie tego wtasnie
typu szkét ma jeszcze jedno uzasadnienie: gimnazjum wprowadzone wraz z tzw. reformg Handkego
byto i nadal jest najczesciej kontestowang zmiang dotyczacag systemu edukacji po 1989 r., pojawiajg
sie nawet propozycje likwidacji gimnazjow i powrotu do dawnego systemu osmioletniej szkoty
podstawowej i czteroletniego liceum. Te bardzo daleko idgce postulaty nie majg jednak umocowania
w zadnych solidnych badaniach naukowych.

Podstawa wprowadzona w 2009 r. wzmacnia role ksztatcenia gimnazjalnego, czego elementem byta
réwniez zmiana formuty egzaminu, poszerzenie zakresu poprzez zwiekszenie liczby przedmiotéw,
wprowadzenie odrebnego egzaminu z historii i wiedzy o spoteczenstwie oraz przyrody®. Instytut
Badan Edukacyjnych brat aktywny udziat we wprowadzaniu tych zmian, wspétpracujgc z Centralng
Komisja Egzaminacyjng przy opracowywaniu materialbw egzaminacyjnych, a nastepnie
przeprowadzajgc jesienig 2011 r. badanie pt. Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow. Wnioski z tego
badania pozwolity wskaza¢ obszary przedmiotowe wymagajgce wzmocnienia, co na pét roku przed
wilasciwym egzaminem, bytlo wazng wskazéwkg dla nauczycieli i ucznidbw. Podobne badanie
przeprowadzono w 2012 r. Kolejng przestankag ukierunkowujgcg zakres podejmowanych przez IBE
dziatan byto skoncentrowanie sie na tzw. wielkiej czwdrce przedmiotéw szkolnych: jezyku ojczystym,
historii, matematyce i naukach przyrodniczych (potraktowanych w sposéb integralny) oraz jezykach
obcych. Te ostatnie umozliwiajg rzeczywiste otwarcie sie Polski i mitodych Polakéw na $wiat,
uwrazliwiajgc na réznorodno$¢ kultur, co staje sie coraz bardziej aktualnym i waznym wyzwaniem dla
naszego kraju. W kolejnych fazach badan IBE analizg objeto nauczanie na Il i IV etapie, réznicujgc
zakres badan i dziatan o charakterze wdrozeniowym w zaleznosci od przedmiotéw i zdiagnozowanych
wczesniej problemow. Efektem byto, miedzy innymi, zasadniczo wieksze zainteresowanie matematykg
oraz jezykiem polskim — przedmiotami obowigzkowymi przez caty cykl edukacyjny. Instytut wspierat
CKE w dziataniach zwigzanych z wprowadzaniem nowej formuty sprawdzianu széstoklasisty — w 2014
przeprowadzono badania: Diagnoze umigjetnosci matematycznych pigtoklasistow oraz Diagnoze
umiejetnosci szdéstoklasistow®. W 2014 Instytut przeprowadzit Diagnoze przedmaturalng z jezyka

18 Wykaz przedsiewzieé¢ zob. Aneks do raportu.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkéw i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw
w szkotach publicznych (Dz. U. Nr 83 poz.562).

% Badanie to dotyczyto réwniez umiejetnosci w zakresie jezyka polskiego.
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polskiego, ktérej celem byta ocena poziomu kompetencji na rok przed tzw. nowa maturg z polskiego.
Wyniki tych badan stanowity rowniez istotng informacje na temat realizacji PP z obu przedmiotéw.

Badania prowadzone przez IBE byly komplementarne do innych dziatan zainicjowanych przez
Ministerstwo Edukacji Narodowej w celu monitorowania wdrazania PP, w tym zwlaszcza dziatan
podjetych w projekcie systemowym ,Wdrozenie podstawy programowej ksztalcenia ogdlnego
w przedszkolach iszkotach, ze szczegdéinym uwzglednieniem Il i IV etapu edukacyjnego”
realizowanym przez Osrodek Rozwoju Edukacji w latach 2010-2012 (etap 1) i 2012-2015 (etap II,
prowadzony wspdlnie z Centrum Edukacji Obywatelskiej)*. W projekcie tym zbierano opinie i relacje
dyrektoréw szkot oraz nauczycieli o ogdélnych problemach wdrazania podstawy programowych,
obejmujgc badaniem duzg liczbe szkét i placowek na réznych etapach ksztatcenia. W badaniach IBE
dgzono do uzyskania bardziej szczegdtowego obrazu probleméw w ramach wybranych obszaréw PP,
wigczajgc takze pomiar efektéw uczenia sie i oceny formutowane przez uczniéw.

W 2012 r. prace wedle nowej podstawy programowej rozpoczeli uczniowie klas czwartych szkoty
podstawowej (Il etap) oraz klas pierwszych szkét ponadgimnazjalnych (IV). Réwnolegle prowadzono
prace nad nowg formutg egzamindéw zewnetrznych dostosowang do wymagan PP dla tych etapow —
sprawdzianem szostoklasisty oraz maturg®. W chwili, gdy powstaje niniejsze opracowanie nie
zakonczono jeszcze wdrazania PP dla Il i IV etapu edukacyjnego. Dopiero wiosng 2015 r. pierwszy
rocznik széstoklasistow przystgpi do sprawdzianu dostosowanego do wymagan nowej PP, pod koniec
czerwca 2015 r. poznamy wyniki egzaminéw maturalnych ucznidw licedw ogdlnoksztatcgcych, a rok
pozniej uczniow technikow realizujgcych wymagania PP od jesieni 2012 r. Podobnie jak to miato
miejsce wczesniej, w odniesieniu do gimnazjow, Instytut Badan Edukacyjnych uczestniczyt
w merytorycznym przygotowywaniu wdrozenia nowej formuty zaréwno sprawdzianu jak i egzaminu
maturalnego. Przeprowadzit rowniez badania diagnostyczne, zwigzane przede wszystkim z edukacjg
matematyczng, ktora jak pokazaty réwniez wyniki analiz prowadzonych przez inne instytucje (m.in.
instytucje systemu egzaminacyjnego), wymaga zakrojonego na szerokg skale programu wsparcia.
Badano réwniez kompetencje polonistyczne uczniéw drugich klas licedw na rok przed czekajgcg ich
maturg. Dziatania powyzsze byty podejmowane we wspétpracy z CKE.

Trudno w tej fazie formutowaé jednoznaczne rozstrzygajgce wnioski co do skutecznosci zatozonych
zmian, czy tez stopnia osiggniecia gtéwnych celéw reformy PP. Nie w petni miarodajne do czynienia
takich ocen beda réwniez wyniki egzaminéw zewnetrznych juz po pierwszym cyklu. Nauczyciele, jak
pokazujg przeprowadzone badania, w réznym tempie przyswajajg wyrazong w podstawie

% Monitorowanie prowadzono corocznie, poczgwszy od roku szkolnego 2009/2010. Ostatnia dostepna publicznie
informacja z monitorowania dotyczy roku szkolnego 2012/2013. Zob.
http://www.ore.edu.pl/index.php?option=com_phocadownload&view=category&id=208:informacje-o-wynikach-
monitorowania-podstawy-programowej&ltemid=1932, (15 stycznia 2015).

2 Zob. http://zsswierczyna.edupage.org/files/sprawdzian_szostoklasisty-inf.dla_rodzicow.pdf (15 stycznia 2015);
Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegélnych typach szkét (Dz. U. z 30 sierpnia
2012 r., poz. 977); dla matury egzaminu maturalnego: Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27
sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w
poszczegolnych typach szkot (Dz. U. z 30 sierpnia 2012 r., poz. 977); Rozporzgdzenie Ministra Edukaciji
Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie warunkow i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania
uczniéw i stuchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianéw i egzaminéw w szkotach publicznych (Dz. U. nr 83,
poz. 562, z pézn. zm.) oraz, w szczegodlnosci, rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 25 kwietnia
2013 r. zmieniajgce powyzsze rozporzgdzenie (Dz. U. z 2013 r., poz. 520).
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programowej nowg filozofie edukacji, w réznym tez tempie implementujg zatozenia reformy w swojej
codziennej pracy w szkole.

Ponizszy tekst podsumowuje wyniki badan realizacji PP w wymienionych powyzej pieciu obszarach.
Poniewaz kazdy z nich ma swojg specyfike, i w trakcie wprowadzania reformy ujawnity sie specyficzne
dla danej dyscypliny problemy, w tym miejscu koncentrujemy sie na watkach i zagadnieniach
wspolnych, syntetyzujgc doswiadczenia przedmiotowe.

Wprowadzaniu reformy PP towarzyszyty od poczatku bardzo zréznicowane opinie. Krytycy podstawy
najczesciej negatywnie oceniali roztozenie tresci dotychczas obowigzujgcych w gimnazjum réwniez na
IV etap — przy czym byli tez i tacy, ktérym bardzo sie to podobato. W przypadku dwoch przedmiotéw —
historii i jezyka polskiego reakcje czesci nauczycieli byty skrajnie negatywne i bardzo emocjonalne.
Szczegolne kontrowersje wzbudzita lista lektur obowigzkowych z jezyka polskiego oraz koncepcja
przedmiotu historia i spoteczenstwo, przewidzianego dla IV etapu edukacyjnego. Niestety dyskusja na
temat szkolnej edukacji historycznej bardzo szybko stata sie czescig politycznej debaty, co miato
swoje diugofalowe reperkusje® i odbito sie rowniez na pracy szkoty. Niektérzy nauczyciele szkot
ponadgimnazjalnych, czekajgc na polityczne rozstrzygniecia, a by¢ moze nawet zatrzymanie reformy,
z opodznieniem podejmowali przygotowania do prowadzenia zaje¢ wedle odmiennego niz
obowigzujacy przez wiele lat, schematu organizacyjnego.

W dyskusjach dotyczgcych innych przedmiotdw, zwiaszcza przyrodniczych, wskazywano na
potencjalne zagrozenia realizacyjne wynikajgce np. z braku odpowiednich warunkéw do
przeprowadzania doswiadczen czy bardzo ograniczonych mozliwosci organizowania wyj$é
terenowych. Zwracano réwniez uwage na niekompatybilno$¢ wymagan odnoszacych sie¢ do niektérych
przedmiotéw, niemoznos¢ np. osiggniecia niektdrych celéw z chemii bez uprzedniego opanowania
przez uczniéw odpowiednich umiejetnosci matematycznych.

Niektorzy krytykowali juz sam fakt dania uczniom mozliwosci ukierunkowania swojej dalszej edukac;ji
po pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej. Dla czesci krytykdw byt to zbyt wczesny moment do
podejmowania takiej decyzji. Obawiano sie, ze wybory szesnastolatkéw bedg niedojrzate, co
w konsekwencji przetozy sie na ograniczenie mozliwosci podejmowania studiéw na kierunkach
o innym niz zadeklarowany w szkole profilu. Jeszcze inni uwazali, ze reforma zniszczy dotychczasowy
,0g0Inoksztatcacy” charakter edukacji licealnej. Oczywiscie byli tez nauczyciele, ktorzy przyjeli
proponowane rozwigzania ze zrozumieniem, dostrzegajgc w nich szanse na unowoczesnienie
szkolnej dydaktyki, wprowadzanie nowych metod i styléw pracy.

Poziom wiedzy nauczycieli na temat zatozen reformy byt zréznicowany, a sama wiedza pochodzita
z réznych zrédet: badani nauczyciele deklarowali znajomo$¢ zapiséw PP; moéwili, ze zapoznali sie

% A. Nowak, Dlaczego protestujemy?, Wiadomosci Historyczne, 3 (2012), s. 20-24; J. Choinska-Mika, Dlaczego
reformujemy?, Wiadomosci Historyczne, 3 (2012), s. 24-27; Taz, Rozmy$lania nad reformg — kilka uwag
polemicznych, Wiadomosci Historyczne 5 (2009), s. 32-35.
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zZnig podczas réznego typu szkolen i warsztatdw organizowanych przez instytucje systemu
doskonalenia lub dyrekcje szkét. Powtarzata sie jednak opinia, ze MEN nie przeprowadzit skutecznej
kampanii informacyjnej, a podjete dziatania nie wyszly na przeciw nauczycielskim potrzebom.
Oznacza to, ze wielu nauczycieli nie skorzystato z okazji, jakg byly otwarte konsultacje, prowadzone
na niespotykang wczesniej (a przynajmniej w historii zmian podstaw programowych) skale,
z zastosowaniem narzedzi internetowych, pozwalajgcych na bezposrednie zadawanie pytan autorom
podstawy, zaréwno w trakcie, jak i po zakonczeniu prac nad PP. Nie wzielo tez udziatu
w organizowanych w 2008 r. konferencjach regionalnych poswigconych reformie programowe;.

Niepokojgcym, a ujawnionym zjawiskiem byta pewna pasywnos$¢ $Srodowiska i oczekiwanie na
informacje bezposrednio dostarczong nauczycielowi przez ministerstwo.

Ci sposréd nauczycieli, ktérzy docierali do dokumentu wyj$ciowego, czesto zainspirowani szkoleniem,
uznawali ten sposob przekazywania informacji za wystarczajgcy, deklarujgc jednak potrzebe
dodatkowych objasnien, dotyczacych nie tyle samych zapiséw, co praktycznych sposobow
wprowadzanie ich w zycie.

Istotny wkiad w upowszechnianie zatozen reformy miaty wydawnictwa edukacyjne, ktére przy okazji
prowadzonych akcji promocyjnych swoich produktéw, organizowaly dziatania o charakterze
informacyjnym, adresowane do nauczycieli — szkolenia, warsztaty, konferencje. Podczas prezentacji
nowych podrecznikdw poswiecano pewng ilo§¢ czasu na przedstawienie konkretnych propozyciji
dotyczgcych rozktadu godzin oraz sposoboéw realizacji niektérych fragmentéw podstawy programowe.

Niestety, w efekcie intensywnych dziatann promocyjno-informacyjnych prowadzonych przez wydawcoéw,
nauczyciele nie musieli wkiada¢ niemal zadnego wysitku w poszukiwanie informacji o nowo
publikowanych podrecznikach, ani analizowaé¢ ich tresci pod katem dostosowania do wymogéw
podstawy programowej. Czesto nauczyciele decydowali sie na wybor konkretnego podrecznika po
zapoznaniu sie jedynie z jego pierwszg czesciag, poniewaz wiekszos¢ wydawnictw nie miata jeszcze
przygotowanej petnej oferty dla catego cyklu.

Konfrontacja deklaracji nauczycieli z praktykg ujawniata, ze zdecydowana wigekszo$¢ z nich
postrzegata zmiane podstawy przede wszystkim przez pryzmat tresci. Sprawdzano, ktére zagadnienia
przeniesiono na inny etap, a co zostato ,tak jak byto”, w skrajnych przypadkach utozsamiajgc
podstawe z listg tematdéw lekcji. Wiele trudnosci sprawiato nauczycielom zrozumienie zasad,
zapisanych w formie wymagan i efekidow ksztatcenia. Wykorzystane w zapisie wymagan
szczegotowych czasowniki okreslajg oczekiwane umiejetnosci docelowe o réznym stopniu ztozonosci.
Opanowanie ich wymaga uruchomienia wczesniej nabytych umiejetnosci czastkowych, wykonania
przez ucznia catego szeregu operacji umystowych, ktérych podstawg powinny byé odpowiednio
dobrane tresci. Nauczyciele nie w petni uswiadamiali sobie powyzszg zalezno$é. Najczestszym,
dostrzezonym problemem byto bardzo waskie, literalne wrecz, odczytywanie poszczegdlnych zapisow,
nieumiejetnos¢ odréznienia znajdujgcych sie w PP wymagan docelowych od wymagan czgstkowych
(posredniczacych), a co za tym idzie réwniez powigzania jednych i drugich na poziomie operacyjnym.
Prowadzito to czesto do powstawania mylnych opinii na temat wymaganego przez PP zakresu tresci
czy umiejetnosci ucznidw.
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Przyktad: wymaganie szczegétowe (docelowe). Uczen:

Ocenia wkitad Jozefa Pitsudskiego i Romana Dmowskiego w odbudowe
paristwa polskiego.

Wymagania pos$redniczgce (czgstkowe): Uczen:

1. Opisuje zycie i dziatalno$¢ Jozefa Pitsudskiego i Romana Dmowskiego
z uwzglednieniem celéw dziatania i sposobow realizacji;

2. Charakteryzuje rezultaty ich dziatalno$ci z uwzglednieniem nastepstw, jakie
wywotaty oraz oszacowania ich trwatoSci;

3. Przedstawia i poréwnuje wazniejsze oceny historiografii dotyczgce wktadu
Jozefa Pitsudskiego i Romana Dmowskiego w odbudowe parstwa
polskiego;

4. Formutuje ocene.

Cyt. za Komentarz do podstawy programowej przedmiotéw historia oraz
historia i spoteczenstwo, t.4, s.79

Sprzyjaty temu do$¢ kuriozalne dziatania wielu dyrektorow, ktérzy wprowadzili obowigzek wpisywania
do dziennika, obok tematu lekcji, numeru punktu PP, realizowanego przez nauczyciela na konkretnej
lekcji. Interpretowano to (catkowicie bezzasadnie) jako koniecznos¢ poswiecania jednej godziny
lekcyjnej na jedno wymaganie szczegotowe.

Najpowazniejszg jednak, a ujawniong w trakcie wszystkich prowadzonych badan, bariera byto
niezrozumienie idei wymagan ogéinych.

Wielu nauczycieli nie potrafito sobie wyobrazi¢ konkretnych sposobdw realizacji wymagan ogdlnych
poprzez realizacje wymagan szczegotowych. Miato to swoje negatywne konsekwencje w praktyce —
stylu pracy i sposobach realizacji PP, a co za tym idzie efektach podejmowanych dziatan.

W PP szczegélny nacisk zostat potozony na efekty ksztatcenia w postaci nabytych przez uczniéw
kompetencji przedmiotowych, a zwlaszcza umiejetnosci ztozonych. Zrezygnowano z typowego dla
dawnego modelu szkoty encyklopedyzmu, wskazujgc konkretne umiejetnosci, ktére uczehn powinien
zdobyé na danym etapie edukacyjnym. Powinno to pociggngé¢ za sobg pewne zmiany w sposobie
nauczania, ktére datyby sie zaobserwowac i zmierzyc.

Przeprowadzone przez pracownie IBE badania wskazuja, ze zmiany te nastepujg powoli, z rézng
dynamikg i wcigz sg niewystarczajgce. Cho¢ dostrzezono szereg przyktadéw dobrych praktyk
dydaktycznych, to obserwacje lekcji, ankiety, wywiady z uczniami i nauczycielami prowadzg do
whniosku, ze nadal dominuje model transmisyjny, a nauczyciele z trudem rezygnujg z roli mentora,
zrodfa tzw. jedynie stusznej wiedzy. Skutkuje to niejednokrotnie naukg schematycznego myslenia,
przejmowania gotowych rozwigzan. Dobrym przyktadem jest czeste dyktowanie uczniom notatki
z lekcji. Wielu nauczycieli boi sie samodzielnosci uczniéw. Dlatego nie tylko przekazujg im gotowg
wiedze, ale i ograniczajg dziatania, ktére mogtyby rozwijaé u uczniéw umiejetnos¢ samodzielnego
rozwigzywania probleméw. Oczywiscie zjawisko to wystepuje z réznym nasileniem w zaleznosci od
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przedmiotu24. Szczegodlnie czesto problem ten uwidacznia sie podczas lekcji matematyki, ktére, jak
zaobserwowano, zwykle oparte sg na schemacie: nauczyciel tumaczy nowe zagadnienia, a uczniowie
stuchajg i notujg, ewentualnie nauczyciel lub uczen rozwigzuje zadanie na tablicy, a reszta uczniow
obserwuje lub przepisuje. Potem zazwyczaj ¢wiczone jest kilka zadan o podobnym schemacie
rozwigzania.

W praktyce szkolnej metody aktywizujgce sg stosowane rzadziej, co wielu nauczycieli ttumaczy ich
czasochtonnoscig. Chociaz nauczyciele zadajg wiele pytan uczniom w czasie lekcji, najczesciej sg to
pytania wymagajgce jedynie odtworzenia wiadomosci, bgdz udzielenia krétkiej, czasami nawet
jednozdaniowej odpowiedzi. Pytania problemowe, zmuszajgce uczniow do pogtebionej, krytycznej
refleksji, pojawiajg sie na lekcjach relatywnie rzadko, co bywa tlumaczone niewystarczajgcymi
kompetencjami uczniéw. Nauczyciele obawiajg sie, ze ich uczniowie nie poradzg sobie z tego rodzaju
pytaniami. Z pewnoscig niski poziom kompetencji uczniéw jest wazng okolicznoscig, ktérg nauczyciel
winien bra¢ pod uwage niemniej jednak nie powinno to zwalnia¢ od podejmowania wysitkdbw w celu
rozwijania umiejetnosci ztozonych. By¢ moze bowiem zrédiem trudnosci ucznidw jest forma
zadawanych pytan. Problem wart jest dodatkowych analiz.

W trakcie badan zaobserwowano, ze nauczyciele starajg sie podejmowac rézne dziatania, majgce na
celu wsparcie ucznidw stabszych. Zadajg im dodatkowe proste pytania, zachecajg do odpowiedzi.
Sporym wyzwaniem jest ciggle praca z uczniem zdolnym, kojarzona dos¢ czesto przede wszystkim
z przygotowaniem do olimpiady lub konkursu przedmiotowego. Ponadprzedmiotowy charakter majg
problemy zwigzane z przekazywaniem uczniom informacji zwrotnej na temat ich osiggnieé, zwtaszcza
przy okazji sprawdzianow czy prac klasowych.

Analizy styléw pracy nauczycieli prowadzi¢ muszg do refleksji na temat efektywnosci systemu
wsparcia i szukania nowych metod doskonalenia, ktére, jak wynika z oczekiwan samych
zainteresowanych, powinny by¢ nakierowane przede wszystkim na praktyke szkolng, dzielenie sie
doswiadczeniami oraz operacjonalizacje wymagan podstawy programowej.25

Wyniki przeprowadzonych obserwaciji i analiz, jak rowniez wypowiedzi samych nauczycieli wskazuja,
ze najbardziej istotny wptyw na sposoby pracy miata zmiana formuly egzaminu. Wydzielenie
odrebnych czesci egzaminu gimnazjalnego: z historii i wiedzy o spoteczenstwie, a takze przyrody,
wzmochito nauczanie tych przedmiotéw na Ill etapie. Wprowadzenie za$s nowych typéw zadan,
sprawdzajgcych w wiekszym stopniu umiejetnos¢ nie tylko odtwarzania, ale takze krytycznego
przetwarzania informacji, argumentowania, wyboru strategii itp. statlo sie waznym sygnatem dla
nauczycieli, w jakim kierunku powinna podgzac szkolna praktyka. Jednoczes$nie jednak zauwazono
u niektérych nauczycieli Swiadome zawezanie zakresu swoich dziatan, zaniedbywanie ksztatcenia
kompetencji, ktére nie znajdujg bezposredniego odbicia w arkuszu egzaminacyjnym. Jaskrawym tego
przyktadem jest rezygnowanie z rozwijania u uczniéw umiejetnosci tworzenia narracji historyczne;.

Mozna z duzg dozg prawdopodobienstwa przypuszczaé, ze postepujgca w dobrym kierunku ewolucja
egzamindw zewnetrznych moze mie¢ rozstrzygajgce znaczenie dla powodzenia reformy.
Weczesniejsze doswiadczenia wskazuja, ze egzamin zewnetrzny jest niezwykle silnym narzedziem
stymulujgcym dziatania nauczycieli. Problem ten wymaga pogtebionej refleksji, po zebraniu i analizie
doswiadczen z egzaminu maturalnego oraz sprawdzianu széstoklasisty w 2015 r. i nastepnych latach,

2 Style pracy nauczycieli poszczegdlnych przedmiotéw zostaly obszernie oméwione w opracowaniu Liczg sie
nauczyciele. Raport o stanie o stanie edukacji 2013 [dalej ROSE 2013], Warszawa 2014, s. 157-273.
3 Tamze, s. 157-273.
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gdy przystgpig do nich uczniowie uczgcy sie zgodnie z nowg PP przez przynajmniej dwa etapy
edukacyjne.

Poniewaz pierwszy cykl wdrazania reformy PP jeszcze sie nie zakonczyl, nie pozwala to, jak
wczesniej wspominano, na kompleksowg ocene wszystkich aspektéw tego procesu. Przeprowadzone
przez IBE badania pozwalajg jednak sformutowaé pewne wnioski dotyczace problemdéw bedgcych
pochodng niedostatecznego zrozumienia idei wymagan ogodlnych i nieumiejetnosci przetozenia tych
wymagan na konkretne rozwigzania metodyczne. Te niedostatki mogg byC istotng przeszkodg
w osiggnieciu zaktadanych przez reforme celéw. Powodzenie zmiany nie zalezy oczywiscie li tylko od
umiejetnosci nauczycieli. Bardzo wazne sg warunki, w jakich pracujg uczniowie i nauczyciele,
wyposazenie pracowni, czy mozliwos¢ tworzenia grup stosownie do poziomu kompetencji jezykowych,
co zostanie omowione w dalszej czesci. Réwnie istotny jest kontekst spoteczny (a zwtaszcza kapitat
kulturowy), ktéry w najwiekszym stopniu wplywa na efekty ich pracy, a jednoczes$nie najmocniej
réznicuje osiggniecia ucznidw. Znaczenie ma takze roézny kontekst organizacyjny, wigzacy sie
z duzymi réznicami w wielkosci oddziatow i szkot oraz obserwowanych zmian w strukturze szkot
wchodzgcych w sktad zespotow szkét. Nasza wiedza na temat tych uwarunkowan jest jeszcze dosc
fragmentaryczna, niemniej jednak warto, zwlaszcza oceniajgc efekty pracy szkoty, zwraca¢ baczng
uwage na jej otoczenie i warunki srodowiskowe.

W dalszej czesci raportu zostang omowione rézne aspekty wdrazania i funkcjonowania podstawy
programowej z przedmiotéw objetych diagnozami IBE. Autorzy kolejnych rozdziatéw przedstawili
najistotniejsze wnioski z badan, koncentrujgc sie w pierwszym rzedzie na realizacji wymagan ogoélnych
i celéw ksztatcenia z danego przedmiotu, ocenianej przez pryzmat osiggnie¢ uczniow oraz metod
pracy nauczycieli. Jak juz podkreslano wczes$niej, obraz ten jest daleki od kompletnosci — jeszcze nie
zakonczyt sie bowiem pierwszy cykl wdrazania PP na wszystkich etapach, a same badania byty
podejmowane przez IBE w do$¢ wczesnej fazie procesu, gdy znaczna czes$é nauczycieli dopiero
oswajac sie poczeta z nowymi wymaganiami. Pomimo tych zastrzezen uzyskane wyniki majg cenny
walor, bowiem pozwalajg dostrzec weziowe dla kazdego przedmiotu problemy, istotne dla powodzenia
reformy. Poszczegdlne rozdziaty majg autorski charakter, zaprezentowany w nich materiat zostat
ustrukturyzowany tak, by w przystepny sposéb wskaza¢ mocne i stabe strony dydaktyki konkretnego
przedmiotu, wskazac¢ czynniki ryzyka, rekomendujgc, tam, gdzie stan badan juz na to pozwalat, pewne
metody wsparcia catego procesu. Zainteresowanych zachecamy do lektury raportéw
z przeprowadzonych badan — petny wykaz badan, ktére byly podstawg niniejszego opracowania
zamieszczono w Aneksie.
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opracowanie: Krzysztof Biedrzycki

W nowej podstawie programowej z jezyka polskiego zostaty zakreslone trzy cele ogdlne nauczania
przedmiotu:

Odbidr wypowiedzi i wykorzystanie zawartych w nich informaciji

Analiza i interpretacja tekstow kultury

Tworzenie wypowiedzi

Cel pierwszy dotyczy podstawowej umiejetnosci komunikacyjnej — rozumienia przekazu
informacyjnego w formie mowionej, pisanej oraz pozawerbalnej. Zeby wyksztalcic te sprawno$é,
uczen powinienem zyskaé¢ podstawowg swiadomos$¢ jezykowg obejmujgca wiedze o systemie jezyka
ojczystego, w tym przede wszystkim o funkcji rzgdzgcych nim regut. Powinien tez poznaé rézne
gatunki wypowiedzi i zyska¢ wiedze o wptywie ich formy na tre$é przekazu. Istotne jest zaznajomienie
ucznia z mechanizmami wptywania na odbiorce w postaci perswazji, manipulacji czy rozmaitych
chwytéw retorycznych. Wazne, by uczen poznat zasady funkcjonowania nowoczesnych mediow.
Wreszcie — by potrafit samodzielnie dociera¢ do zrédet informaciji oraz by umiat je wykorzystac.

Cel drugi po czesci jest rozwinieciem pierwszego, z tym ze specyficzny jest typ przekazu: tekst kultury.
Zatem chodzi tu o umiejetnos¢ analizy i interpretacji wypowiedzi o charakterze artystycznym
(zwlaszcza, cho¢ nie tylko, literackim), posiadajacej budowe podporzgdkowang funkcji estetycznej
oraz zawierajgcej naddatek znaczeniowy, ktérego odczytanie wymaga duzej aktywnosci odbiorczej.
Wobec tego konieczna jest elementarna sprawnos¢ w rozpoznawaniu konwencji artystycznych,
umiejetno$¢ rozpoznawania senséw zawartych w réznych elementach tekstu i zdolno$é¢ do
podejmowania wysitku interpretacyjnego, ktéry ma prowadzi¢ do zrozumienia przekazu, jakim jest
poznawane dzieto.

Cel trzeci stanowi konsekwentne rozwiniecie dwéch poprzednich. Odbiér wypowiedzi, czy to prostego
przekazu informacyjnego, czy posiadajgcego rozbudowang strukture tekstu kultury, domaga sie
odpowiedzi, a wiec zwerbalizowania wtasnej mysli w formie pisemnej albo ustnej, niejednokrotnie
jednak przekaz ten moze by¢ wzmocniony lub w catosci wyrazony za pomocg kodu pozawerbalnego
(np. jezyk ciata, jezyk ikoniczny, jezyk nowoczesnych mediow itd.), a wiec uczen powinien zyskac
sprawnos¢ wypowiadania sie w réznych systemach. Powinien tez mie¢ swiadomos¢ semantycznych,
etycznych czy etykietalnych konsekwencji wyboru form swoich wypowiedzi.

Jak wida¢, w nowej podstawie programowej gtéwne cele dydaktyczne w nauczaniu jezyka polskiego
sprowadzajg sie do ksztatcenia dwoch podstawowych kompetencji, ktére sg Scisle z sobg powigzane:
kompetencji komunikacyjnych i kulturowych. Istota zmiany polega na tym, Zze nacisk zostaje potozony
na umiejetnosci, wiedza ma stanowi¢ ich podstawe, jednak powinna zosta¢ $cisle powigzana
z praktykg. Chodzi o to, zeby miody cziowiek po zakohczeniu edukacji potrafit skutecznie sie
porozumiewa¢ i zeby byt Swiadomym obywatelem, ktéry zna kod kulturowy obowigzujgcy
w spoteczenstwie, w ktorym zyje. Stuzy temu tez formacja osobowosci, refleksja nad wartosciami,
rozbudzanie potrzeb estetycznych, wyzwalanie wyobrazni i uczenie odwagi, a takze precyzji myslenia.
Wazne jest skupienie uwagi na autonomii i samodzielnosci. Absolwent polskiej szkoty powinien by¢
cztowiekiem aktywnym, myslgcym, skutecznie sie komunikujgcym i twérczym.
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Trzeba podkresli¢, ze podczas lekcji jezyka polskiego ksztatlcone sg umiejetnosci niezbedne w dalszej
nauki (kompetencja jezykowa), a takze w karierze zawodowej (tzw. umiejetnosci miekkie) i w zyciu
spotecznym (znajomos¢ kodu kulturowego, ktory stanowi spoiwo spoteczne).

Podstawa programowa do jezyka polskiego stanowi spojng catosé. Wszystkie cele ogodlne
przyswiecajg dydaktyce na kazdym etapie edukacji, umiejetnosci majg by¢ rozwijane i doskonalone,
a wiedza systematycznie uzupetniania. Na wyzszych etapach nalezy odwotywaé sie do osiggnie¢
z nizszych etapéw. Okreslone w nowej podstawie programowej cele dydaktyczne nie sg katalogiem
postulatéow, lecz wskazaniem konkretnych umiejetnosci, ktére uczen powinien opanowa¢ na danym
etapie edukacyjnym.

Instytut Badan Edukacyjnych w latach 2009-2014 przeprowadzit szereg badan, ktére miaty na celu
sprawdzenie, w jakim stopniu nowa podstawa programowa z jezyka polskiego jest wcielana w zycie
oraz jakie sg konsekwencje jej funkcjonowania w edukacji szkolnej. Zbadane zostaty umiejetnosci
ucznidw na wszystkich etapach edukacyjnych, na ktérych jezyk polski stanowi autonomiczny
przedmiot nauczania, jednak szczegdlna uwaga zostata skupiona na etapie Il (gimnazjum), gdyz na
nim nowa podstawa programowa zostata wprowadzona juz w 2009 roku (na Il i IV etapie dopiero
w roku 2012).

Ponizej zostaty oméwione umiejetnosci ksztattowane na wszystkich etapach edukacyjnych. W PP sg
one zapisane w postaci wymagan szczegoétowych, ktére stanowig rozwiniecie wymagan ogolnych.

Wyniki kolejnych edycji miedzynarodowego badania PISA pokazujg postep w doskonaleniu
umiejetnosci czytania, ktora ksztatcona jest gtdwnie podczas lekcji jezyka polskiego. Podkresli¢ jednak
nalezy, ze na osiggniecia polskich uczniow w tej dziedzinie wywierajg duzy wptyw réwniez nauczyciele
innych przedmiotéow. W badaniach IBE zwracano przede wszystkim uwage na umiejetnosci zwigzane
z celami ksztatcenia polonistycznego, zapisanymi w podstawie programowe;j.

Whnioskowanie o kompetencjach ucznidw, precyzyjne zdefiniowanie stabych i mocnych stron, wymaga
sporej ostroznosci badawczej. Opiera sie bowiem na wynikach, ktére uzyskiwali uczniowie wykonujgcy
sprawdzajgce ich osiggniecia zadania. (a wiec bardziej zasadne byloby mowienie o sukcesie bgdz
niepowodzeniu w wykonaniu konkretnych zadan), poza tym mowa o statystycznej wiekszosci, ktora
poradzita sobie lub nie poradzita z zadaniami. Uogdlnienie musi by¢ zatem opatrzone zastrzezeniem,
ze mowimy o zaobserwowanych zjawiskach, ktére wystepujg na tyle czesto, iz sg zauwazalne
w badaniach.

Osiaggniecia uczniéw zostaty szerzej omoéwione w raportach z badan (patrz Aneks). Ponizej
w punktach podsumowano ptynace z tych badan wnioski.

Podstawowa wiedza z zakresu gramatyki

Uczniowie w wiekszosci opanowujg podstawowg wiedze z zakresu gramatyki. Proste zadania
jezykowe, w ktorych trzeba dokonaé oczywistych przeksztatcen form (np. odmieni¢ przez przypadki)
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lub wykazac¢ sie nieskomplikowang wiedzg (np. wskazaé rodzaje zdan) na ogoét wykonujg poprawnie.
Znajg terminologie w zakresie wymaganym przez podstawe programows.

Podstawowa wiedza z zakresu literatury i kultury

Uczniowie opanowujg rowniez podstawowg wiedze z zakresu literaturoznawstwa i kultury. Rozpoznajg
gatunki literackie, znajg terminologie w zakresie wymaganym przez podstawe programowa, nie sg im
obce szczegdlnie wazne motywy =z dziejdbw kultury. Gdy uczniowie majg wskazaé cechy
charakterystyczne gatunkéw, w wiekszosci wykonujg te zadania z powodzeniem. Réwniez nie majg
ktopotu, gdy majg znalez¢ odniesienia kulturowe dla wskazanego tekstu.

Odczytywanie informacji na poziomie dostownym; rozumienie stownictwa na poziomie
dostownym; interpretacja tekstu literackiego i ikonicznego na poziomie dostownym

Uczniowie nie majg probleméw z odczytywaniem tekstow (zaréwno prostych tekstow informacyjnych,
jak tekstéw kultury) na poziomie dostownym. Poza sprawiajacym kiopoty stownictwem wyszukanym,
archaicznym czy specjalistycznym, najczesciej wtasciwie rozumiejg warstwe leksykalng wypowiedzi.
Przekaz literalny jest dla nich tatwy do odczytania. Jakkolwiek wydawatoby sie to oczywiste, nie
mozemy zapominac¢, ze w pierwszych edycjach badania PISA odsetek spora czes$é polskich uczniéw
stabo radzita sobie z zadaniami sprawdzajgcymi umiejetno$¢ odczytywania senséw zawartych
w tekstach na poziomie znaczen dostownych. Poprawa skutecznosci ksztatcenia w tym zakresie
wsréd ucznidw najstabszych jest duzym osiggnieciem polskiej edukacji w pierwszej dekadzie XXI
wieku.

Wynajdywanie wskazanych fragmentéw tekstu, porzadkowanie wydarzen w fabule

Wiekszos¢ ucznidw rozumie znaczenie przeczytanej lub wystuchanej wypowiedzi, nawet jesli jej
struktura nie jest prosta. Gdy kieruje sie ich dziataniami, wynajdujg wskazane fragmenty tekstu.
Potrafig porzadkowaé wydarzenia w fabule utworu narracyjnego. Latwos¢ tego typu operacji wzrasta
wraz z wiekiem ucznidow. Najwiekszg réznice zaobserwowaé mozna miedzy klasg czwartg szkoty
podstawowej a klasg pierwszg gimnazjum. Uczniom szkoét ponadgimnazjalnych (w klasie pierwszej
i ostatniej) zadania te sprawiajg wieksze lub mniejsze trudnosci w zaleznosci od typu szkoty,
w zasadniczych szkotach zawodowych okazujg sie trudne, w liceach bardzo tatwe. Uczniowie na
kazdym etapie ksztatcenia lepiej wyszukujg informacje wazne, $cisle zwigzane z cato$ciowg wymowg
tekstu, niz informacje poboczne, uzupetniajgce gtdéwng mysl. Klopot pojawia sie, gdy trzeba
uporzgdkowac wydarzenia, ktére w tekscie nie sg przedstawione chronologicznie.

Hierarchizacja problemoéw w przeczytanym tekscie; wskazywanie w tekscie tezy i
argumentow; odréznianie opinii od faktéw; rozpoznawanie intencji wypowiedzi

Lektura tekstu na poziomie gtebszym niz znaczenia dostowne sprawia duzo kifopotu. Uczniowie nie
zawsze potrafig wiasciwie hierarchizowac problemy dostrzezone w bardziej skomplikowanym tek$cie.

Trudno$¢ sprawia im wskazanie niewyrazonej wprost tezy i argumentéw. Ktopotliwe jest odréznianie
opinii od faktow, jak réwniez rozpoznawanie intencji wpisanej w wypowiedz.

Operacje na cudzym tekscie

Duzo kiopotu sprawiajg operacje na cudzym tekscie, na przykfad redakcja, korekta, streszczenie,
wskazanie znaczacych elementdw struktury tekstu. Szczegdlnie musi niepokoi¢ fakt, ze zdecydowana
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mniejszo$¢ ucznidw potrafi napisaC streszczenie spetniajgce wszystkie kryteria tego gatunku
wypowiedzi.

Opisanie, na czym polegaja perswazja lub manipulacja

O ile w praktyce uczniowie potrafig skutecznie postugiwac sie perswazja, o tyle z trudem przychodzi
im opisanie jej mechanizmu, jak réwniez opisanie mechanizmu manipulacji. Nie zawsze dostrzegajg
intencje zawartg w tekscie, a tym bardziej nie zauwazajg obecnych w nim perswazji lub manipulaciji.
To powoduje, ze niejednokrotnie sg bezradni wobec dziatan nadawcow rozmaitych przekazow,
ktérych celem jest wptyniecie na poglady i zachowania odbiorcéw. Podstawa programowa wymaga, by
w gimnazjum miodziez uczyta sie rozpoznawac funkcje (takze retoryczne) réznych sformutowan
i wyrazen oraz nazywac je. Jednak wyniki badan dowodzg, ze refleksyjny odbiér réznego rodzaju
komunikatéw i rozpoznawanie manipulacji, mogg sprawia¢ ktopoty. Najczesciej funkcja perswazyjna
jest dostrzegana wtedy, gdy wyraznie widoczne sg zastosowane srodki retoryczne lub gdy sytuacja
jest jednoznaczna (np. gdy wiadomo, ze wypowiedz w jawny sposdb ma do czego$ zachecaé lub
przed czym$ przestrzegac), natomiast gdy manipulacja jest mniej widoczna i $cisle powigzana
z pozornie obiektywng informacjg, uczniowie majg duzy problem z dostrzezeniem jej.

Czytelnictwo

Nie moze budzi¢ satysfakcji poziom czytelnictwa wsréd polskich ucznidw. Zbyt duzy jest odsetek
miodych ludzi w ogodle nieczytajgcych. Niepokoi fakt, ze poziom czytelnictwa spada z wiekiem — nizszy
jest w gimnazjum niz w szkole podstawowej. Trzeba zwréci¢ uwage na duzg réznice w czytelnictwie
dziewczat i chtopcow, a takze na uwarunkowanie spoteczne w dostepie od ksigzki.

5% ogétu badanych dwunastolatkéw, a wsréd nich 2% ogotu badanych dziewczat i 8% chiopcow,
deklaruje, ze nie czyta w ogdle, nawet lektur szkolnych. W grupie gimnazjalistbw odsetek osob
w ogole nieczytajgcych wzrasta do 14% ogotu badanych ucznidw: 7% dziewczat i az 20% chtopcow.
Niepokoi, ze az co pigty chtopiec w wieku 15 lat unika czytania szkolnych lektur i nie siega po ksigzke
w czasie wolnym. Tacy uczniowie nie moga aktywnie uczestniczyé w lekcjach jezyka polskiego.

Najwigkszy odsetek ucznidw nieczytajgcych ksiazek znajdujemy w zbiorowosci mtodziezy wiejskiej,
szczegolnie w grupie wiejskich chtopcéw — az co czwarty cztonek tej zbiorowosci nalezy do kategorii
nie-czytelnikéw. Wazng role odgrywa wyksztatcenie rodzicow. Gimnazjalista nieczytajgcym ksigzek
jest co czwarty chiopiec, ktérego matka miata wyksztatcenie zasadnicze zawodowe oraz co dziesigta
dziewczynka z takim pochodzeniem, rownocze$nie do tej grupy nalezy tylko 11% chtopcéw i 3%
dziewczat, ktorych matki majg wyzsze wyksztatcenie.

Najwazniejszym wskaznikiem przynaleznosci ucznia do kategorii nie-czytelnikow jest wielko$c
domowych i uczniowskich ksiegozbiorow, bedgcych wskaznikiem kapitatu kulturowego domu
rodzinnego. Nie czyta ksigzek co trzeci gimnazjalista, w ktérego domu nie ma domowej biblioteczki.
Az 22% nieczytajgcych uczniéw wywodzi sie z rodzin majgcych minimalna, nie wiekszg niz 10 tomoéw
kolekcje ksiazek. Dla poréwnania, zupetnie nie czyta tylko 2% pietnastolatkéw z domoéw z zasobnymi
ksiegozbiorami (powyzej 200 egzemplarzy).
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Interpretacja tekstu na poziomie symbolicznym; interpretacja poréwnawcza réznych
typow tekstéow; charakterystyka postaci, opisanie ich intencji

Duzym problemem jest dokonanie samodzielnej i popartej argumentami interpretacji tekstu kultury.
Uczniowie maijg kiopot z postawieniem nieukierunkowanej przez temat tezy interpretacyjnej. Trudnosé
sprawia odczytanie warstwy symbolicznej lub metaforycznej utworu. Duzym wyzwaniem okazuje sie
dokonanie analizy poréwnawczej roznych typow tekstow, na przykiad literackiego i ikonicznego. Dla
uczniéw nie jest fatwa pogtebiona charakterystyka postaci wystepujgcych w utworach, zwtaszcza
wieloznacznos¢ intencji, ktorymi kierujg sie w dziataniu — uczniowie majg sktonno$¢ do upraszczania
interpretacji zachowan ludzkich i ujednoznaczniania ocen postaci.

O tym, ze uczniowie zdajg sobie sprawe niekompetencji ze swoich brakéw w tej dziedzinie swiadczy
fakt, ze gdy licealisci majg do wyboru napisanie wypracowania w formie rozprawki lub interpretacji
utworu poetyckiego, na interpretacje decyduje sie wyrazna mniejszo$¢. Nadto w tej grupie spora czesé
uczniéw nie potrafi samodzielnie postawi¢ tezy interpretacyjnej lub wtasciwie uzasadni¢ postawione;j
tezy. Uczniowie czesto poprzestajg na streszczeniu utworu (zresztg nie zawsze udanym), ich
odczytania bywajg powierzchowne, niejednokrotnie zatrzymujg sie na poziomie senséw dostownych.
Zdarzajg sie rowniez dowolne, nieuzasadnione nadinterpretacje.

Niepokoi fakt, ze w toku edukacji nastepuje dosy¢ powolny wzrost odsetka uczniéw, ktérzy bardzo
dobrze radzg sobie z zadaniami interpretacyjnymi. Teksty o skomplikowanej strukturze, niecodzienne;j
formie, z przestaniem niewyrazonym wprost stanowig dla nich powazng bariere i stajg sie problemem,
z ktérym nie potrafig sobie poradzic.

Tworzenie wlasnej narracji

Uczniowie potrafig tworzy¢ wtasng narracje. Nie majg ktopotéw z opowiadaniem, gdy wskazuje sie im
temat. Tworzg wtasciwg strukture wypowiedzi. Dobrze hierarchizujg informacje. Lepiej te umiejetnosc
opanowujg dziewczeta, jakkolwiek w Kkolejnych klasach wyraZznie rosnie sprawnos¢ narracyjna
chtopcéw, w trzeciej klasie gimnazjum praktycznie zréwnujg sie oni z dziewczetami. Umiejetnosci
dziewczat w tym zakresie pozostajg na statym (dosy¢ wysokim ) poziomie przez caty czas edukac;ji.

Formutowanie wtasnego sadu
Gdy uczniom zada sie temat lub pytanie problemowe, potrafig sformutowaé wtasny sad. W takiej

sytuacji nie majg ktopotu ze stawianiem tezy. Zwtaszcza jest to zauwazalne, gdy uczniowie znajg
utwor, ktérego dotyczy temat.

Stosowanie perswazji
W praktyce retorycznej uczniowie potrafig stosowaé perswazje. Nie majg ktopotu z przekonywaniem

do witasnego zdania w tekscie argumentacyjnym i w nieoficjalnej rozmowie. Majg tego swiadomos¢ —
deklaruja, ze nie sprawia im problemu wptywanie na postawy i poglgdy kolegow.
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Prowadzenie nieformalnej rozmowy

Rozmowy, w ktdrych nie odczuwajg ograniczeh powodujgcych formalny charakter sytuacji, uczniowie
prowadzg swobodnie i poprawnie. Posiadajg duze praktyczne kompetencje komunikacyjne. W trakcie
badan dokonywano oceny sposobu moéwienia ucznidw. Okazywato sie, ze gdy sie rozluzniajg
i rozmawiajg swobodnie, zapominajgc o sytuacji formalnej, bardzo dobrze budujg zdania, logicznie
argumentujg, dobrze sie komunikuja.

Przedstawianie argumentéw we wlasnej wypowiedzi. Uzasadnianie postawionej tezy

Ktopotem dla uczniéow jest uzasadnienie postawionej tezy: dobdr argumentéw, ich hierarchizacja,
nadanie wypowiedzi logicznej i spojnej struktury. Zadania, w ktérych uczniowie majg uzasadniac
swoje stanowisko, wypadajg bardzo stabo. Takie operacje jak odniesienie sie do problemu
sformutowanego w temacie, przedstawienie stanowiska wraz z trafng i wnikliwg argumentacja,
zachowanie logiki wywodu podkreslonej segmentacjg tekstu sprawia problemy uczniom na kazdym
etapie edukaciji, jest to umiejetnos¢ stabo éwiczona az do matury.

Prowadzenie dyskusiji i polemiki

Duzy kitopot sprawia szczegdlny typ wypowiedzi argumentacyjnej, jaka jest glos w dyskusji,
a zwlaszcza polemika. Zauwazalna jest nieumiejetno$¢ stuchania adwersarza, rozumienia jego
stanowiska, rzeczowego argumentowania, panowania nad emocjami.

Poprawnos¢ jezykowa; znalezienie odpowiedniego stylu; ortografia; interpunkcja

Wielu uczniéw nie potrafi wiasciwie stosowaé zasad poprawnosci jezykowej. Dotyczy to wielu
pozioméw: od doboru adekwatnego stownictwa przez znalezienie odpowiedniego stylu, mieszanie
réznych rejestrow jezykowych w jednej wypowiedzi po ortografie i interpunkcje. Widoczne sag
niedostatki, jesli chodzi o czestotliwos¢é prowadzenia na lekcjach éwiczen redakcyjnych i jezykowych
stuzgcych nadaniu wypowiedzi wiasciwej formy stylistycznej. Ten problem zostat zauwazony we
wszystkich badaniach. Na kolejnych etapach edukacyjnych poprawia sie wyraznie tylko umiejetnosc
dostosowania stylu do charakteru wypowiedzi, cho¢ i ona nie jest opanowana powszechnie. Natomiast
pod wzgledem poprawnosci jezykowej i poprawnosci zapisu nawet licealisci zyskujg Srednio okoto
potowy mozliwych do otrzymania punktdw.

Wypowiadanie sie w sytuacji oficjalnej

Z umiejetnoscig znalezienia odpowiedniego stylu tgczy sie problem mowienia w sytuacji oficjalnej.
Uczniowie, ktérzy skadinad zazwyczaj nie majg ktopotdéw z przekazywaniem swoich mysli za pomoca
mowy, z trudem formutujg wypowiedz oficjalng, ktérej powinni nada¢ witasciwg dla sytuacji strukture
i dostosowac¢ do niej odpowiedni rejestr jezykowy. Uczniowie nie zawsze potrafig dostosowaé styl
wypowiedzi do sytuacji, z trudem przychodzi im postugiwanie sie retorykg. Szczegdlne kiopoty z tg
umiejetnoscig majg chtopcy. Réwniez formutowanie oficjalnych wypowiedzi pisemnych rodzi problemy.
Wiekszos¢ ucznidw nie radzi sobie z formg podania — z hierarchizacjg informacji, uzasadnieniem,
zachowaniem witasciwej struktury tekstu, wreszcie z odpowiednim stylem i elementarng poprawnoscia

jezykowa.
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Poprawa umiejetnosci uczniéw najstabszych

Badanie PISA wskazuje, ze najwiekszym sukcesem polskiej dydaktyki jest poprawa wynikow uczniow
najstabszych. Jesli chodzi o umiejetnos¢ czytania (rozumienia tekstu), nalezymy do grupy krajow,
w ktérych odsetek uczniéw najstabszych jest najnizszy. Badania prowadzone w IBE pokazujg, ze
nauczyciele, zwracajg szczegolnie duzg uwage na prace z najstabszymi uczniami.

Przekazywanie wiedzy

Nauczyciele sg raczej skuteczni w przekazywaniu wiedzy. Uczniowie opanowujg podstawowg
terminologie zwigzang z literaturoznawstwem i jezykoznawstwem, a takze przyswajajg najwazniejsze
wiadomosci.

Osmielanie uczniéw do wypowiadania i konfrontowania opinii

Odpowiedzi na ankiety, wywiady z uczniami oraz obserwacje lekcji jezyka polskiego pokazuja, ze
z duzym powodzeniem nauczycielom polonistom udaje sie aktywizowaé uczniéw, osmiela¢ ich do
wypowiadania wtasnego zdania i konfrontowania opinii w toku dyskusji. Wtasnie mozliwo$¢ wyrazania
opinii jest tym, co uczniowie szczegdlnie cenig w nauce jezyka polskiego.

Uczenie przez dziatanie

Wielu nauczycieli z powodzeniem stosuje metody nauczania przez dziatanie. Jest duzo szkof,
w ktorych uczy sie w sposéb nowoczesny. Mozna znalez¢ wiele dobrych praktyk, ktére warte sg
propagowania i nasladowania. Metody aktywizujgce sg takze najbardziej lubiane przez ucznidw.
Nauczyciele twierdza, ze metody te zmuszajg do samodzielnego myslenia, a takze do wspdtpracy
Z grupa, sg to umiejetnosci wymagane w podstawie programowe;j.

Niedostatki w ksztatceniu

W wielu zakresach osiggniecia ucznidw nie mogg jednak budzi¢ satysfakcji. Szczegélnie jesli wezmie
sie pod uwage wymagania stawiane przez nowoczesne spoteczenstwo, w tym wymagania rynku
pracy. Uczniowie zbyt stabo opanowujg te umiejetnosci, ktére w szczegdlny sposéb mogg im pomadc
w osiggnieciu samodzielnosci myslenia, sprawnosci w rozwigzywaniu probleméw, zadowalajgcego
stopnia kreatywnosci. Niedostatki dostrzezone w badaniach IBE potwierdzajg wyniki analiz badania
PISA. Cho¢ zauwazalny jest postep, polscy uczniowie nadal nie radzg sobie z niektorymi
najtrudniejszymi zadaniami mierzgcymi opanowaniu umiejetnosci ztozonych tak dobrze jak ich
réwiesnicy z wielu innych krajéw.

Wiedza nie jest sfunkcjonalizowana, a niekiedy stanowi obciazenie
To, co stanowi site dydaktyki polonistycznej, czyli przekazywanie wiedzy o jezyku, nie utatwia rozwoju

Swiadomosci jezykowej. Uczniowie przyswajajg fakty i terminologie, ale nie zawsze potrafig z nich
wiasciwie korzystaé. Niekiedy wiedza o literaturze i kulturze przeszkadza w samodzielnej interpretac;ji
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tekstu, bo sktania do powielania przejetych odczytan. Wiedza o jezyku nie zawsze wptywa na
ksztattowanie swiadomosci jezykowej, a wiec na zdolnos¢ do postugiwania sie jezykiem jako
stosowanym samodzielnie narzedziem precyzyjnego i skutecznego przekazywania mysli. W efekcie
uczniowie potrafig wykonywac¢ zwigzane z posiadang wiedzg proste polecenia, nie zawsze sg jednak
w stanie tworczo wykorzysta¢ swojg wiedze.

Schematyzm myslenia. Wykorzystywanie metod sprzyjajacych utrwalaniu
schematycznego myslenia

Zbyt czesto uczniom przekazuje sie gotowg wiedze, co niejednokrotnie przynosi skutek w postaci
schematycznego myslenia. Uczniowie przejmujg wzorce interpretacyjne, a takze schematy formalne
wypowiedzi ustnych oraz pisemnych. Wraz z przechodzeniem uczniéw do kolejnego etapu ksztatcenia
rosng ich kompetencje odbiorcze, wypowiedzi interpretacyjne stajg sie obszerniejsze, ale okazuje sie,
ze réwnoczesnie stajg sie coraz bardziej schematyczne. Stosowane metody, schematy interpretaciji
tekstu poetyckiego moga by¢ wynikiem przenikania do dydaktyki szkolnej traktowanych ortodoksyjnie
zatozen roznych szkét interpretacji. Obserwacje nieuczestniczace lekcji w klasach osiggajgcych
najwyzsze i najnizsze wyniki wskazujg, ze w przypadku lekcji analityczno-interpretacyjnych zbyt
czesto w klasach stabych zaktada sie, ze praca lekcyjna powinna sprowadzac¢ sie tylko do prezentac;ji
wiedzy gotowej, ktérg uczniowie majg przyswoic. Nie stwarza sie sytuacji problemowych, poprzez
ktére uczniowie mogliby mie¢ odczucie wspoéttworzenia koncepciji interpretacyjne;.

Obawa przed samodzielnoscig uczniéw

Wielu nauczycieli boi sie samodzielnosci uczniow. Dlatego nie tylko przekazujg im gotowg wiedze, ale
i ograniczajq dziatania, ktére mogtyby rozwija¢ u uczniéw umiejetnos¢ samodzielnego rozwigzywania
probleméw. Przyktadem moze by¢ czeste dyktowanie uczniom notatki z lekcji, ktore jest
nieskutecznym srodkiem dydaktycznym: zauwazalna jest relacja miedzy czestotliwoscig stosowania
tej praktyki i wynikami uczniéw, im mniej samodzielnosci, tym wyniki sg stabsze.

Nieumiejetnos¢ motywowania do lektury, niedobry wybor lektur

Tak nauczyciele, jak uczniowie wskazujg, ze najwieksza porazka dydaktyki jezyka polskiego polega
na nieskutecznosci motywowania do lektury. Wielu nauczycieli nie ma pomystu, jak uczniéw zachecaé
do czytania. Poprzestajg na zadaniu lektury i stawianiu ocen za jej przeczytanie lub nieprzeczytanie.
Zbyt rzadko stosujg inne, atrakcyjniejsze metody, wptywajgce na motywacje wewnetrzng. Nie potrafig
tez dobrac lektur, ktére bylyby interesujgce dla uczniéw, cho¢ nowa podstawa programowa daje im
duzg swobode w doborze czytanych tekstow. Bardzo czesto zalecane sg do lektury pozycje
przestarzate, trudne w odbiorze i nieatrakcyjne dla ucznidw. Wiekszos$¢ nauczycieli motywowanie do
lektury traktuje jako jedng z podstawowych trudnosci w codziennej pracy dydaktycznej. Z kolei
uczniowie jako przyczyne niecheci do czytania wskazujg nude. Tymczasem nastepuje duzy rozziew
miedzy proponowang przez nauczyciela lekturg, a tym, co mtodziez czyta w czasie wolnym. Ponadto
nauczyciele obawiajg sie przy okazji lektury omawiania tak zywotnych dla mtodych ludzi tematdw jak
problemy okresu dojrzewania, konflikty miedzypokoleniowe, erotyka czy nieréwne traktowanie pici.

Staby postep w szkotach ponadgimnazjalnych, zwlaszcza
w zasadniczych szkotach zawodowych

Dalszych badan wymaga kwestia rozwijania umiejetnosci na IV etapie edukacyjnym. W liceach
osiggniecia uczniéw sg wyzsze niz w technikach i szkotach zawodowych, jednak w duzej mierze
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wynika to stad, ze rekrutowani sg tam uczniowie uzyskujgcy lepsze wyniki na etapie gimnazjalnym. Do
zasadniczych szkét zawodowych trafiajg zazwyczaj uczniowie najstabsi, czesciej sg to chiopcy, ktérzy
czesto nie rozwijajg juz swoich umiejetnosci jezykowych, co jest niepokojace takze ze wzgledu na
duze znaczenie umiejetnosci rozumienia tekstu i swiadomosci jezykowej na wspétczesnym rynku
pracy.

Zbyt waski zakres wykorzystania nowoczesnych technologii

Nauczyciele jezyka polskiego w pracy dydaktycznej w niewielkim stopniu wykorzystujg technologie
informacyjno-komunikacyjne. Ich warsztat pracy najczesciej jest tradycyjny, nie odwotujg sie oni do
doswiadczenia uczniéw, dla ktérych Internet i inne technologie cyfrowe sg naturalnym Srodowiskiem.
Powoduje to, ze nauczyciele zamykajg ksztatcenie kulturowe w obrebie tradycji, ktéra wobec tego
przez ucznidw postrzegana jest jako co$ obcego, zwigzanego tylko z przymusem szkolnym. Ma to
takze wptyw na jakos¢ ksztalcenia w ramach edukacji polonistycznej kompetencji cyfrowych
i medialnych. Wprawdzie polscy uczniowie pozytywnie wyrézniali sie na tle swoich rowiesnikéw
z innych krajow w miedzynarodowym badaniu ICILS 2013 prowadzonym w drugiej klasie gimnazjum,
to jednak spory odsetek ucznidow miat niski poziom umiejetnosci, a przecietnie dobry wynik byt przede
wszystkim efektem nabycia tych umiejetnosci poza szkotg®.

Dobrze opanowane umiejetnosci proste

Uczniowie podczas lekcji jezyka polskiego dobrze opanowujg umiejetnosci proste. Rozumiejg teksty
na poziomie dostownym, sami potrafig formutowac nieskomplikowane wypowiedzi.

Duze problemy w zakresie umiejetnosci ztozonych

Klopoty pojawiajg sie, gdy trzeba opanowa¢ umiejetnodci zlozone. Interpretacja tekstu
zmetaforyzowanego, symbolicznego lub wielowarstwowego jest duzym wyzwaniem. Problematyczne
jest sformutowanie wypowiedzi argumentacyjnej, zaréwno ustnej jak pisemnej. Trudne okazuje sie
dostosowanie stylu do celu wypowiedzi.

Myslenie schematami

Duzym ktopotem dla ucznidow jest przelamywanie schematéw myslenia. Niestety nauczyciele zbyt
rzadko uczg samodzielnosci w rozwigzywaniu problemadw.

Posiadana wiedza nie zawsze pomaga, nie zawsze jest sfunkcjonalizowana

W polskiej szkole uczeh zyskuje stosunkowo duzg porcje wiedzy, niestety nie zawsze potrafi jg
sfunkcjonalizowaé. Bardzo czesto wiedza nie znajduje przetozenia na dziatania praktyczne, a niekiedy
wrecz przeszkadza.

% Kompetencje komputerowe i informacyjne mtodziezy w Polsce. Raport z badania kompetencji komputerowych i
informacyjnych ICILS 2013, red. K. Sijko, IBE 2014.
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Nie ma motywacji do czytania

Uczniowie zbyt stabo sg motywowani do czytania. Zalecane lektury nie sg dla nich interesujgce.
Nawet dla uczniéw czytajgcych istnieje duzy rozdZzwigek miedzy czytaniem ,dla szkoty” i czytaniem ,dla
siebie”.

Fatszywy pragmatyzm (po co mam sie tego uczy¢?)

Zauwazalny jest falszywy pragmatyzm uczniéw, ktérzy nie znajdujg odpowiedzi na pytanie, po co sie
uczg jezyka polskiego. Czeste jest powtarzanie, ze czytanie lektur i nauka o jezyku do niczego sie nie
przyda poza zdaniem egzaminu. Nauczyciele sg wobec tego bezradni, nie potrafig ucznidw
przekonaé, ze éwiczg umiejetnosci niezbedne w edukacji dorostym zyciu, w tym w pracy zawodowej.

Refleksja nad podstawg programowg

Badania pokazuja, ze nie wszystkie zapisy w nowej PP sg realizowane. Warto podjg¢ refleksje, na ile
jest to rezultatem braku realizmu w przypadku niektéorych wymagan szczegétowych, na ile
nieumiejetnosci dydaktycznych nauczycieli lub ich trudnosci w przetamaniu nawykéw, kontekstu
spotecznego i kulturowego, w ktérym funkcjonuje szkota, mentalnosci wspotczesnych ucznidw, ktérych
umiejetnosci i swiatopoglad w coraz wiekszej mierze ksztaltowane sg poza systemem edukac;ji
formalnej.

Rewizja spisu lektur

Swoboda w doborze lektur, jakg nowa PP data nauczycielom, nie zawsze jest przez nich
wykorzystywana do zachecania ucznidow do czytania. Nauczyciele stabo sie orientujg w nowo$ciach
i w tym, co uczniéw naprawde interesuje. Spis lektur powinien by¢ zatem rozwaznie przejrzany, zeby
nauczycielom zarekomendowac pozycje nowsze, atrakcyjniejsze i ambitniejsze.

Potozenie nacisku na czytelnictwo

Odchodzenie starszych uczniéw od czytelnictwa musi niepokoié. Trzeba zdecydowanie potozy¢ nacisk
na ksztaltowanie umiejetnosci czytania na réznych poziomach tekstu (od dostownego po
symboliczny), ukazywanie waloréw lektury, inspirowanie do czytania (tworzenie motywacji
wewnetrznej), odnoszenie literatury do doswiadczenia uczniéw.

Réwnowaga miedzy potrzeba prezentowania wiedzy z zakresu jezyka i kultury
a pragmatyzmem — jak przygotowaé do dorostego zycia (w tym zawodowego)

Trzeba przemyslec, jak zachowa¢ rownowage miedzy przekazywang na lekcjach jezyka polskiego
wiedzg, a celem pragmatycznym przedmiotu, czyli przygotowaniem do dorostego zycia. Niestety zbyt
czesto wiedza, jakg zyskujg uczniowie, jest oderwana od ich doswiadczenia, ma charakter
abstrakcyjny, nie zawsze jest uzyteczna, a niekiedy nawet przeszkadza, gdy nie pozwala na
samodzielne rozwigzywanie probleméw. W ksztatceniu polonistycznym bardzo mocno musi byé
wyeksponowany aspekt praktyczny przedmiotu.
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Wyeksponowanie umiejetnosci migkkich

Z perspektywy rynku pracy jezyk polski jest przedmiotem, podczas ktérego szczegdlnie intensywnie
ksztalci sie cenione przez pracodawcéw umiejetnosci miekkie. W praktyce dydaktycznej trzeba
zwraca¢ uwage na umiejetnosci komunikacyjne, interpersonalne, na rozumienie wypowiedzi drugiego
cztowieka, empatie, umiejetnos¢ wspédtpracy, samodzielnos¢é w rozwigzywaniu problemow.

Wyeksponowanie roli nowoczesnych technologii: ich potencjatu komunikacyjnego i
kulturowego

Nauczyciele polonisci jeszcze nie w petni odkryli potencjat tkwigcy w nowoczesnych technologiach
komunikacyjnych. Nie zawsze realizujg te zapisy z podstawy programowej, ktére ich obligujg do
ksztatcenia umiejetnosci wykorzystywania technologii w komunikacji i w kulturze. Tymczasem jest to
niezbedne dla przysztosci ucznia i jego sprawnos$ci poruszania sie w we wspétczesnym swiecie.
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opracowanie: Marcin Karpinski, Matgorzata Zambrowska, Agnieszka Sutowska

Podstawa programowa z matematyki zmieniana byta w innym rytmie niz podstawy pozostatych
przedmiotéw, bowiem zasadnicze zmiany rozpoczeto juz w 2007 r. Wigzato sie to z przygotowaniami
do wprowadzenia, a doktadniej przywrocenia po kilkuletniej nieobecnosci, obowigzkowej matury
z matematyki od 2010 r. Zrewidowano przede wszystkim zakres tresci nauczania. Poniewaz
matematyki szkolna obejmuje zagadnienia, ktére sg ze sobg Scisle powigzane i na ogét bez dobrego
opanowania jednych nie sposdb dobrze opanowaé kolejnych. Dlatego tez nie mozna byto zmian
ograniczy¢ jedynie do podstawy programowej szkot ponadgimnazjalnych, nie modyfikujgc
jednoczesnie problematyki realizowanej na nizszych etapach edukacyjnych.

Projekt nowej podstawy przygotowat w 2007 r. zesp6t pod kierownictwem prof. Zbigniewa Marciniaka
Zmodyfikowano w nim zapisy odnoszace sie do wszystkich etapéw nauczania od klasy pierwsze;j
szkoty podstawowej do ostatniej klasy liceum lub technikum.

Rozporzadzenie o zmianie podstawy programowej podpisane zostato przez ministra R. Legutke 23
sierpnia 2007 roku® i wchodzito w Zzycie od 1 wrzesnia jednoczesnie we wszystkich klasach.
Spowodowato to spore zamieszanie, albowiem np. uczniowie, ktorzy rozpoczynali wtasnie nauke
w ostatniej klasie kazdego z etapéw edukacyjnych mogli ,.zgubi¢” czes¢ tematdéw przy takim trybie
zmiany podstawy. Nie wspominajac juz o problemie dostosowania podrecznikéw do wszystkich klas.

Jednoczesnie w ramach przygotowan do wprowadzenia obowigzkowej matury z matematyki od roku
2010, przy Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, powotano zespdt, ktéremu powierzono to zadanie.
Zespot ten zaproponowat nowe podejscie do egzaminu maturalnego z matematyki, a w $lad za tym
réwniez nowg strukture standardu egzaminacyjnego: wskazano pie¢ najwazniejszych celéw nauczania
matematyki, a ws$réd nich ksztalcenie umiejetnosci rozumowania i argumentacji, my$lenia
strategicznego oraz modelowania matematycznego. Zadaniem egzaminu nie jest sprawdzenie
opanowania poje¢ oraz rutynowych algorytméw, lecz pomiar stopnia opanowania owych
najwazniejszych umiejetnoéci. Cho¢ uczniowie nadal rozwigzujg zadania dotyczgce liczb, funkciji, figur
i prawdopodobienstwa, ich prace oceniane sg wedlug innych kryteriw. Takze dobdér zadan
egzaminacyjnych jest podporzadkowany temu nadrzednemu celowi. Na przyktad, by sprawdzic,
w jakim stopniu zdajgcy opanowali umiejetno$¢ rozumowania, nalezato wprowadzi¢ do egzaminu
maturalnego zadania, wymagajgce przedstawienia dowodu matematycznego. Tak sie stato — od roku
2010 w kazdym arkuszu maturalnym, nawet na poziomie podstawowym, takie zadania wystepuja.

Wprowadzenie nowych standardéw wymaganh egzaminacyjnych pogtebito wystepujgcy juz wczesniej,
takze w zakresie innych przedmiotéw, dylemat polegajgcy na tym, ze istniaty az dwa panstwowe

o Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniajgce rozporzadzenie w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach szkot
(Dz. U.2007.157.1100).
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dokumenty, oba w randze rozporzgdzenia MEN, definiujgce cele ksztatcenia: podstawa programowa
ksztatcenia ogélnego oraz standardy wymagan egzaminacyjnych. Podczas lektury obu dokumentéw
pojawiaty trudne do rozstrzygniecia rozbieznosci interpretacyjne. Problem ten rozwigzata nowa
podstawa ksztatcenia ogélnego z 2008 r.

Wprowadzone w 2008 r. zmiany dotyczyty w pierwszym rzedzie konstrukcji tego dokumentu oraz
uwypuklenia w nim wymagan ogdlnych. Zostat on napisany takim jezykiem, ze mozna byto PP
traktowac jednoczesnie jako spis wymagan egzaminacyjnych, co umozliwito uchylenie rozporzadzenia
o standardach egzaminacyjnych. Podstawa programowa stata sie w ten sposob jedynym aktem
prawnym dotyczgcym nauczania matematyki.

Podstawa programowa opisuje kilka podstawowych celdéw nauczania, ktore z niewielkimi
modyfikacjami obowigzujg przez caty czas nauczania matematyki jako odrebnego przedmiotu (czyli na
I, 1'i IV etapie edukacyjnym). Te same cele powinny by¢ tez brane pod uwage przez nauczycieli
edukaciji wczesnoszkolnej w zakresie nauczania tego przedmiotu.

Wprowadzone w 2008 r. zmiany, polegaty gtdwnie na przeniesieniu akcentu z nauczania drobnych,
narzedziowych umiejetnosci matematycznych na nauczanie umiejetnosci bardziej ztozonych:
postugiwanie sie informacjg, budowanie i stosowanie odpowiedniego modelu matematycznego,
rozumowanie i argumentacje.

Whioski przedstawione nizej wynikajg z badan®:

Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju
zawodowego

Badania nauczania matematyki w szkole podstawowej

Badania nauczania matematyki w gimnazjum (wczesniejsza nazwa: Badanie dydaktyki
Sszczegotowej matematyki w gimnazjum)

Cennych informacji dostarczyly rowniez badania osiggnie¢ uczniow?.

Kazde z tych badan zostato doktadnie oméwione w odrebnym raporcie. W niniejszym opracowaniu
ograniczono sie do wybranych zagadnien, istotnych dla wiodgcego tematu.

8 7ob. Aneks do Raportu.
2 Ogdlnopolskie badanie umiejetnosci trzecioklasistow, Diagnoza umiejetno$ci matematycznych uczniow szkét
podstawowych, Diagnoza umiejetnosci széstoklasistéw, Diagnoza kompetencji gimnazjalistow.
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Nauczyciele | etapu edukacyjnego dos¢ dobrze znajg podstawe programowg z 2008 r. Jednak cze$¢
z badanych uwazata, ze niektére umiejetnosci powinien posiada¢ uczen na etapie wczesniejszym niz
okreslono w podstawie programowej. Co czwarty badany nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej
stwierdzit, ze uczen | klasy szkoty podstawowej powinien posiada¢ umiejetno$¢ postugiwania sie
jednostkami: milimetr, centymetr i metr, a 17% uwazato, ze pierwszoklasista powinien réwniez
odczytywac i zapisywac liczby w systemie rzymskim od | do Xll. Analogicznie przypisywano uczniom
klas II-1ll szkoty podstawowej umiejetnosci, ktére zgodnie z PP nabywa dopiero uczen klas 1V-VI. Co
dwudziesty badany nauczyciel edukacji wczesnoszkolnej twierdzit, ze jedng z podstawowych
umiejetnosci w klasach Il-1ll szkoty podstawowej jest rozwigzywanie rownan typu: 4x — 2 = 1.

Jest tez niewielka grupa nauczycieli, ktéra uznata, ze niektére umiejetnosci powinien posiadac¢ uczen
na etapie pozniejszym niz okreslono to w PP. Przyktadowo, stwierdzono, ze uczniowie w Il klasie
szkoly podstawowej nie muszg posiadaé umiejetnosci: rysowania figur w powiekszeniu
i pomniejszeniu (ok. 19% badanych) czy tez odczytywania temperatury ujemnej powietrza bez
koniecznosci postugiwania sie liczbami ujemnymi (ok.12%), mimo ze sg one ujete w podstawie
programowej dla Il klasy.

Generalnie, mozna stwierdzi¢, Zze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej majg trudnosci
z zakwalifikowaniem umiejetno$ci zwigzanych z wymaganiami szczegoétowymi do odpowiedniego
etapu nauczania. Sg to zwlaszcza te umiejetnosci, kidére zgodnie z poprzednio obowigzujgcymi
podstawami programowymi byty przypisane do wychowania przedszkolnego. Wyniki Badania potrzeb
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki w zakresie rozwoju zawodowego sugerujg, ze
nauczyciele czesciej zawyzali niz zanizali wymagania wobec ucznidow klas I-lll w stosunku do
obowigzujgcej na tym etapie podstawy programowej. Problem ten fagodzi zmiana podstawy
programowej z 2014 r., w ktérym zniesiono podziat na wymagania na koniec pierwszej klasy szkoty
podstawowej i wymagania na koniec pierwszego etapu edukacyjnego.

Zjawisko zawyzania przez nauczycieli wymagan w stosunku do wymagan okreslonych w PP z jednej
strony moze niepokoi¢, zwtaszcza w odniesieniu do ucznidéw o przecietnych mozliwosciach, z drugiej
strony moze dawac szanse wykorzystania potencjatu dzieci zdolnych. Nauczyciele dosé czesto mylg
pojecie ,umiejetnosci, ktdére powinien posiada¢ uczen zgodnie w podstawg programowg” z pojeciem
Lumiejetnosci ksztatconych i doskonalonych przez nauczyciela”. Musimy pamietaé, ze ,zakres
wiadomosci i umiejetnosci, jakimi ma dysponowac uczen konczacy lll klase szkoty podstawowej,
ustalono tak, by nauczyciel mégt je zrealizowa¢ z uczniami o przecietnych mozliwo$ciach. Jest to
wazne zatozenie, gdyz wiadomosci i umiejetnosci uksztattowane w klasach I-1ll szkoty podstawowej
stanowig baze i punkt wyjScia do nauki w klasach IV-VI szkoty podstawowej. W sprzyjajacych
warunkach edukacyjnych mozna ksztatcenie zorganizowaé tak, by uczniowie w ciggu | etapu
edukacyjnego nauczyli sie znacznie wiecej. Z drugiej strony, sprostanie wymaganiom okreslonym
w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego dla szkét podstawowych w zakresie | etapu
edukacyjnego moze wymagaé koniecznosci udzielenia dodatkowej pomocy psychologiczno-

-pedagogicznej niektorym uczniom™°.

%0 podstawa Programowa z komentarzami, MEN 2009, t.1, s. 39.
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Trudnosci z zakwalifikowaniem umiejetnosci szczegoétowych do odpowiedniego etapu edukacyjnego
majg takze nauczyciele Il etapu edukacyjnego. Sg to zwtaszcza te umiejetnosci, ktére w poprzednich
podstawach programowych byly przypisane do wczesniejszych lub pdzniejszych etapéw. Problemy te
mogg wynika¢ z nieuwaznego analizowania tresci podstawy programowej lub braku systematycznego
Sledzenia zmian wprowadzanych w podstawie programowej, dotyczacych niektérych zagadnien,
takich jak np. obliczenia procentowe, odczytywanie i zapisywanie liczb w systemie rzymskim czy
rozwigzywanie réwnan pierwszego stopnia. | tak np. ponad 35% badanych uwazato, ze obliczanie
50%, 25% lub 10% danej wielkosci wystepuje dopiero w gimnazjum, tak jak to byto w poprzedniej
podstawie programowej. Z kolei ok. 55% badanych uznato, ze umiejetnosci wyznaczania sredniej
arytmetycznej i mediany zestawu danych powinni posiada¢ uczniowie szkoty podstawowej, mimo ze
$g one zapisane w podstawie programowej dla gimnazjum.

Nauczyciele matematyki napotkali tez pewne trudnosci z okresleniem umiejetnosci matematycznych
jakie, zgodnie z podstawg programowg, powinien posiada¢ uczen rozpoczynajgcy nauke w IV klasie.
Konieczne zatem sie wydaje podjecie dziatan, ktére umozliwityby nauczycielom klas 1V-VI dogtebne
poznanie i interpretacje zapisow podstawy programowej dla | i Il etapu, co pomogtoby ztagodzic¢
uczniom prég przejscia pomiedzy klasg Il a IV. Podobnie jak nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej,
tak i nauczyciele matematyki klas IV-VI dos¢ czesto mylg pojecie ,umiejetnosci, ktére powinien
posiada¢ uczen zgodnie w podstawg programowg” z pojeciem ,umiejetnosci ksztatconych
i doskonalonych przez nauczyciela”.

Badani nauczyciele gimnazjum posiadali dobrg wiedze o umiejetnosciach, ktére powinien posiadac
uczen po ukonczeniu VI klasy szkoty podstawowej. Cze$¢ jednak miata problemy z zakwalifikowaniem
konkretnych umiejetnosci szczegoétowych do odpowiedniego etapu edukacyjnego. Na przykfad okoto
41% badanych poprawnie podato, ze umiejetnos¢ obliczania wartosci bezwzglednej liczb catkowitych
znajduje sie w podstawie programowej dla Il etapu edukacyjnego. Okoto 40%, btednie uznato, ze
wymaganie to jest podstawie programowej dla trzeciego, a 16% — Zze dopiero dla czwartego etapu
edukacyjnego. Podobnie jak miato to miejsce w przypadku nauczycieli szkét podstawowych, trudnosci
z prawidtowym okresleniem etapéw edukacyjnych, na ktérych uczniowie powinni nabywaé okreslone
w podstawie programowej umiejetnoSci mogg wynikaé zaréwno z nieuwaznego czytania
i analizowania zapiséw tresci podstawy programowej, jak tez z niesystematycznego S$ledzenia
wprowadzanych w niej zmian. Innym czynnikiem moze tez by¢ np. dostosowanie wymagan do
poziomu wiedzy i umiejetnosci ucznidw, ktérzy przychodzg do gimnazjum. Mozna przypuszczacé, ze
nauczyciele w wiekszym stopniu kierujg sie poziomem wiedzy i umiejetnosci prezentowanym przez
uczniéw niz realizowaniem zapiséw PP. Takie podejscie mozna uznac za wiasciwe w przypadku, gdy
nauczyciel na poczgtku roku prawidtowo przeprowadzit diagnoze i stwierdzit, ze wszyscy uczniowie
prezentujg wysoki poziom wiedzy i umiejetnosci. Wymagania nauczyciela sg wéwczas adekwatne do
mozliwosci uczniéw. Nie zmienia to jednak faktu, ze nauczyciel powinien orientowac sie
w zagadnieniach ujetych w podstawie programowej, ktéra wskazuje kierunki dziatan nauczyciela
i wymagan wobec uczniéw. Jest to wazne takze z tego powodu, ze umiejetnosci okreslone w niej dla
nizszego etapu edukacyjnego obowigzujg takze na wyzszych etapach.
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Przeprowadzone w 2013 r. Badanie potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki (etap
I-1l) w zakresie rozwoju zawodowego, w ktérym udziat wzieto ok. 1200 nauczycieli (po ok. 400
nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej, klas 4-6 oraz gimnazjum)* wskazato, ze nauczyciele majg dos$¢
zroznicowang wiedze matematyczna.

Wsréd badanych byty zaréwno osoby o bardzo wysokich kompetencjach, jak tez i takie, ktorych
kompetencje matematyczne sg bardzo niskie. Na kazdym z trzech etapéw edukacyjnych wsrod
badanych zidentyfikowano grupe nauczycieli (ok. 20%) nie posiadajgcych podstawowej wiedzy
matematycznej koniecznej do realizacji celéw nauczania matematyki.

Podobnie liczna grupa badanych nauczycieli kazdego etapu edukacyjnego posiadata duze Iluki
w zakresie kompetencji dydaktycznych. Najbardziej typowe braki w tym obszarze to:

nieumiejetno$¢ prowadzenia ucznia do samodzielnego rozwigzania problemu, narzucanie mu
wtasnego sposobu rozwigzania;

niezrozumienie dydaktycznych aspektéw poszczegdinych zadah matematycznych;
brak umiejetnosci oceny nietypowych rozwigzan uczniowskich.

Umiejetnosci matematyczne badanych nauczycieli byly silnie skorelowane z umiejetnosciami
dydaktycznymi. Oznacza to, ze braki umiejetnosci dydaktycznych na ogot wystepowaty u tych samych
nauczycieli, ktérzy zaprezentowali w badaniu niskie kompetencje matematyczne. Z badania wynika,
ze poziom umiejetnosci matematycznych i dydaktycznych nie jest skorelowany ze stopniem awansu
zawodowego. Nauczyciele zaréwno edukacji wczesnoszkolnej jak i matematyki sg $Swiadomi, ze
zawod nauczyciela wymaga ciggtego doskonalenia. Dlatego uczestniczyli w wielu szkoleniach, czesto
ptacac za nie z witasnych srodkow (ok. 30% deklarowata, ze pokrywa koszty szkolen w catosci,
a kolejne 40% - ze czesciowo). Jednak szkolenia nie spetnity oczekiwan nauczycieli. Mozna wiec
twierdzi¢, ze spora czes¢ szkoleh jest mato efektywna i ze system doskonalenia zawodowego
wymaga sporych zmian.

W 2013 r. Pracowania Matematyki przeprowadzita Badanie nauczania matematyki w gimnazjum,
ktérego gtébwnym celem byta analiza praktyki nauczania tego przedmiotu. Gidwnym narzedziem byty
obserwacje lekcji. Poza tym przeprowadzone zostaty: test matematyczny dla uczniéw oraz wywiady
Z uczniami, nauczycielami i rodzicami. Badanie objeto 20 szkdt z czterech wojewddztw. Potgczenie
wnioskow z obserwacji lekcji z wywiadami oraz analizy wynikéw testu matematycznego sktania do
sformutowania nastepujgcych wnioskow:

Podczas obserwowanych lekcji nauczyciele wykazywali dobre przygotowanie z zakresu
wiedzy matematyczne;.

i Raport z Badania potrzeb nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej i matematyki zostanie opublikowany w

pierwszej potowie 2015 r.
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Badani nauczyciele byli swiadomi oczekiwan pod ich adresem. Wiedzieli, ze powinni stosowac
rozmaite metody pracy z uczniem i deklarowali, ze je wykorzystujg. W rzeczywistosci jednak
tego nie robili.

Stosowane w praktyce metody nauczania matematyki byty zazwyczaj jednowymiarowe:
nauczyciele skupiali sie na przekazaniu uczniom swojej wiedzy.

Komunikacja nauczycieli z uczniami byta na ogét bardzo staba i jednokierunkowa: komunikaty
przekazywane byty przede wszystkim od nauczyciela do ucznia. Nauczyciele zazwyczaj stabo
reagowali na potrzeby, pytania i watpliwosci uczniow.

Nowa podstawa programowa zakfadata m. in. zmiane podej$cia do nauczania matematyki —
wiekszy niz dotgd nacisk na cele ogdlne zwigzane z rozumowaniem, argumentacja,
umiejetnoscig dobierania wtasnej strategii. Ten cel nowej podstawy programowej byt przez
badanych nauczycieli stabo realizowany albo wcale.

Uczniowie uczestniczacy w badaniu zle sobie radzili z samodzielnym i nieschematycznym
stosowaniem narzedzi matematycznych — niezle potrafili rozwigzywaé tylko te problemy,
z ktérymi sie juz wczesniej spotkali.

Rodzice badanych uczniéw uznajg matematyke za wazny przedmiot w szkole, poniewaz
wigze sie z praktycznymi umiejetnosciami zyciowymi.

Badanie pokazato, ze bardzo rozpowszechniona jest zta tradycja nauczania matematyki, ktérej gtéwne
cechy to:

przekonanie, ze celem nauczania jest wylozenie uczniom odpowiednich wiadomosci;

lekcje sg niezwykle podobne do siebie, a ich organizacja wyklucza uczniéw z tworczego
uczestnictwa;

wypetnianie niemal catego czasu lekcji ¢wiczeniem podstawowych umiejetnosci, ¢wiczeniami
algorytmicznymi, a ignorowanie c¢wiczenia umiejetnosci wymagajgcych samodzielnego
mys$lenia i pomystowosci;

traktowanie uczniéw jako niesamodzielnych wykonawcéw prostych polecen;

przekonanie, ze na lekcjach matematyki uczniowie nie mogg ze sobg rozmawia¢, maja
stucha¢ wytacznie nauczyciela i moéwi¢ wytgcznie do niego (to uniemozliwia tworczg dyskusje
oraz mozliwos¢é uczenia sie od kolezanek i kolegéw z klasy).

Pracownia matematyki przeprowadzita szereg badan diagnostycznych, ktére pozwolity okresli¢ poziom
kompetencji matematycznych ucznidw szkoty podstawowej oraz gimnazjum, dostarczajgc
jednoczesnie dodatkowych informaciji o realizacji podstawy programowej z matematyki na etapach I, Il
oraz lll. Kazde z tych badan zostato szczegdtowo omdwione w odrebnym raporcie, gdzie réwniez
poddano doktadnej analizie osiggniecia uczniow.
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Pracownia matematyki przygotowata i przeprowadzita dwie edycje badania OBUT: w latach 2013
i 2014. Wyniki tych badan stuzyty przede wszystkim nauczycielom do analizowania umiejetnosci
matematycznych wtasnych ucznidéw, z mozliwoscig odniesienia ich wyniku do sredniego wyniku dla
wszystkich badanych. Cenniejsza byta jednak mozliwosé doktadnego przyjrzenia sie umiejetnosciom
kazdego z uczniéw w badanych obszarach, a nawet w poszczegélnych zadaniach. Badania odbywaty
sie pod koniec roku szkolnego w trzeciej klasie i taka doktadna analiza mozliwosci poszczegdlnych
ucznidéw dawata szanse na rozmowe o kazdym z ucznidw przekazywanym przez nauczyciela klasy |l
nauczycielowi matematyki w klasie IV.

W badaniu OBUT 2013 wzieto udziat ok. 250 tys. uczniéow, w badaniu OBUT2014 — ponad 220 tys.
uczniéw.

Z obu edycji badania ptyng nastepujgce wnioski:

Niektorzy uczniowie trzeciej klasy nie potrafili zapisa¢ swojego sposobu rozumowania, nawet
jesli wiedzieli, jak rozwigza¢ problem matematyczny. Wyraznie niedocenianym narzedziem
stuzgcym odkryciu i zapisaniu rozwigzania jest sporzadzenie rysunku, porzadkujgcego
informacje podane w zadaniu. Wyniki badania wskazuja, ze stosunkowo niewielu uczniéw to
robi, ale ci, ktérzy sporzgdzaja rysunek, czesciej znajdujg poprawne rozwigzanie.

Najtrudniejsze dla trzecioklasistéw okazato sie dostrzeganie zaleznosci miedzy wielkosciami
opisanymi w zadaniu. Nie ma w tym nic dziwnego, albowiem badane tu byty bardzo
zaawansowane umiejetnosci matematyczne. Na tym etapie nauczania naturalne jest, ze spora
grupa ucznidw jeszcze ich nie opanowata. Na | etapie edukacyjnym duzo wigkszy nacisk
ktadziony jest na rozwijanie sprawnosci rachunkowych niz na ksztatcenie umiejetnosci
analizowania zwigzkéw. Jednak zaniechanie rozwijania tych umiejetnosci moze doprowadzié¢
do ich zaniku nawet u tych, ktérzy je posiadajg. Nauczyciele klas czwartych powinni rowniez
wiedzie¢, ktdrzy ich uczniowie dobrze sobie z tym radza, a ktérzy majg jeszcze duze kiopoty.
Pozwoli to dobra¢ zadania adekwatnie do mozliwosci kazdego ucznia i odpowiednio
dostosowac metody pracy.

W roku 2014 przeprowadzono dwa badania diagnozujgce umiejetnosci matematyczne uczniéw na |l
etapie edukacyjnym. Odrebnie badano kompetencje uczniéw klasy piatej, odrebnie zas klasy szostej.

Diagnoza umiejetno$ci matematycznych uczniéw klas pigtych (DUMa) byta badaniem nawigzujgcym
swojg formg i rodzajem uzytych w nim zadah do sprawdzianu po szkole podstawowej, ktory w 2015 r.
po raz pierwszy zostat oparty na wymaganiach nowej podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego.
Celem badania byto dostarczenie szkotom informaciji, ktére mogg pomoc nauczycielom oceni¢ mocne
i stabe strony ich uczniéw oraz lepiej zaplanowac¢ prace w VI klasie.

Badanie, ktére objeto szdstoklasistéow (DUSZa) miato podobne zatozenia, dostarczajgc nauczycielom
informacji na temat poziomu osiggnie¢ ucznidéw pod koniec kolejnego etapu edukacyjnego. Wzieto
w nim udziat 60 szkét podstawowych z terenu catej Polski, w ktérych zadania rozwigzywato 2453
uczniéw.
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W obu badaniach opracowujgc i analizujgc zadania uwzgledniono podziat na umiejetnosci ogdine
opisane w podstawie programowej dla szkoty podstawowe;j:

Sprawnosé rachunkowa
Wykorzystanie i tworzenie informacji
Modelowanie matematyczne
Rozumowanie i tworzenie strategii

Z przywotanych badan ptyng nastepujgce wnioski:

Wyniki uczniéw. Za rozwigzanie catego zestawu uczniowie klas piatych otrzymali srednio
35% mozliwych do zdobycia punktéw — Sredni wynik ucznia wyniést 7 punktow na 20
mozliwych. Nie nalezy jednak zapominaé, ze uczniowie, ktérzy brali udziat w badaniu majg
przed sobg jeszcze caly rok nauki, zanim przystgpig do sprawdzianu. Za rozwigzanie catego
zestawu uczniowie klas széstych otrzymali srednio 47% mozliwych do zdobycia punktow —
sredni wynik ucznia wyniost 9,35 punktu na 20 mozliwych.

Sprawnos¢ rachunkowa. Okazato sie, ze umiejetno$é poréwnywania utamkoéw zwyktych jest
przez uczniow klas piatych lepiej opanowana (57% poprawnych odpowiedzi) niz umiejetnosé
wykonywania dziatan na utamkach dziesietnych (tylko 35% poprawnych odpowiedzi). Za
zadania dotyczace sprawnosci rachunkowej uczniowie klas széstych uzyskali srednio 44%
punktow. Jednak tylko 13% szo6stoklasistow rozumiato zasady dziatah zaréwno na utamkach
zwyktych, jak i na dziesietnych, a 58% ucznidw w potowie szdstej klasy nie posiadato jeszcze
tych umiejetnosci. Oznacza to, ze sprawnos¢ rachunkowa, ktoéra jest jedng z podstawowych
umiejetnosci uzywanych w codziennym zyciu oraz jest podstawg do uczenia sie matematyki
na dalszych etapach ksztalcenia, nie zostata opanowana przez pigtoklasistéw w stopniu
wystarczajgcym. Podobnymi brakami wykazali sie niestety uczniowie klas szdstych.

Wykorzystanie i tworzenie informacji. Umiejetnoscig dobrze opanowang przez wigkszo$¢
ucznidw piatej klasy byto odczytywanie pojedynczych informacji podanych w teks$cie zadania,
na diagramie lub w tabeli. Jednak juz odczytanie wielu informacji podanych w kilku Zrédtach
(w tekscie zadania, na diagramie, w tabeli, na schemacie), a nastgpnie wiasciwe ich
potgczenie i wykorzystanie przekracza mozliwosci znacznej czesci uczniéw klasy V. Mozna
réwniez stwierdzi¢, ze uczniowie tych klas nieZle radzg sobie z postugiwaniem sie
informacjami w sytuacjach prostych i typowych. Nieco gorzej jest, gdy nalezato odczytac
informacje podane w nietypowej formie. Uczniowie szostej klasy uzyskali 58% punktow
mozliwych do zdobycia w tym obszarze. Oni réwniez, podobnie jak pigtoklasiéci, w wiekszosci
do$¢ dobrze sobie radzili z odczytywaniem pojedynczych informacji podanych na diagramie
stupkowym, w tabeli lub w formie graficznej (np. na kartce z kalendarza). Potrafili wykorzystac
informacje w sytuacjach typowych. Stabiej natomiast radzili sobie z interpretacjg nietypowych
informacji, gdy np. nalezato zinterpretowaé np. o$ liczbowg z nietypowym odcinkiem
jednostkowym.

Umiejetnosé modelowania matematycznego, czyli m.in. dobrania modelu matematycznego
do opisanej w zadaniu sytuacji czy przetworzenia tekstu zadania na odpowiednie dziatania
arytmetyczne. Wszystkie zadania dotyczace tej umiejetnosci byly poprawnie rozwigzywane
przez bardzo podobny odsetek uczniéw piatej klasy: od 40% do 45%. Tak podobne wyniki
we wszystkich zadaniach zdajg sie Swiadczy¢, ze na poziomie klasy V taki wtasnie odsetek
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uczniéw posiada juz umiejetnos¢ modelowania. Uczniowie szdstej klasy uzyskali srednio za
zadania z tego obszaru 49% punktéw. Okazato sie, ze umiejetnos¢ modelowania jest dos¢
trudna dla sz6stoklasistéw — prawie potowa uczniéw stabo sobie z nig radzita. Z drugiej strony
co trzeci uczenh posiadt te umiejetnosé w stopniu dobrym lub bardzo dobrym.

Umiejetnosé rozumowania i tworzenia strategii. Tylko kilkanascie procent uczniéw klas
piatych radzi sobie dos¢ dobrze lub bardzo dobrze z tego rodzaju problemami. Jest to
réwniez umiejetno$¢ najstabiej opanowana przez uczniow klas széstych — zdecydowana
wiekszos¢ stabo sobie z nig radzi, a tylko co pigty szostoklasista posiadt te umiejetnosé
w stopniu dobrym lub bardzo dobrym. Srednio za zadania z tego obszaru uczniowie uzyskali
tylko 31% punktow. Najwazniejsze deficyty ucznidw klas szostych, zidentyfikowane w badaniu
to brak wyobrazni przestrzennej (u 2/3 uczniéw), nieumiejetnos¢ obliczenia w sytuaciji
praktycznej objetosci najprostszego prostopadioscianu (3/4 uczniéw) oraz brak umiejetnosci
wyciggniecia wnioskébw z przeprowadzonych obliczen (co 10 uczeh o wysokich
umiejetnodciach matematycznych).

Bardzo wazng role we wdrazaniu nowej PP w gimnazjum miaty dwa badania przeprowadzone przez
Pracownie Matematyki IBE we wspotpracy z Centralng Komisjg Egzaminacyjng: Diagnhoza
Kompetencji Gimnazjalistow 2011 oraz Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow 2012. Kazde z ich
objeto ponad 6 tysiecy ucznidw i poza uzyskaniem reprezentatywnych w skali ogolnopolskiej wynikow,
dostarczyty nauczycielom waznych informacji: zasobu oryginalnych zadan, kiére mozna wykorzystaé
w pracy z uczniami by doskonali¢ ich umiejetnosci ztozone (rozumowanie, mys$lenie strategiczne,
modelowanie matematyczne). Dla kazdego z tych zadan przeprowadzona zostata szczegoétowa
analiza odpowiedzi uczniéw i trudnosci, jakie uczniowie mieli z jego rozwigzaniem, z odniesieniem do
umiejetnosci catej badanej populacji®.

W tym miejscu przywotamy tylko niektdre wnioski z dwéch edyciji DKG.

Na podstawie wynikéw badania przeprowadzonego w 2011 r. mozna stwierdzi¢, ze najtatwiejsze dla
uczniéw okazaty sie dwa zadania (10 i 11) dotyczace odczytywania informacji ze schematu i wykresu
funkcji. Odnotowano odpowiednio 82% i 73% poprawnych odpowiedzi. Nie bylo to zaskoczeniem,
gdyz zadania sprawdzajgce te umiejetnos¢ juz od kilku lat osiggaty na egzaminach gimnazjalnych
wysokie wspotczynniki fatwosci. Sg one takze lubiane przez uczniéw i nauczycieli. Réwniez
stosunkowo tatwe (72%) okazato zadanie 14. z rachunku prawdopodobienstwa. W tym wypadku
jednak byta to dos¢ zaskakujgca informacja, albowiem w momencie, gdy przeprowadzano badanie,
tylko czes¢ szkdt miata za sobg juz zrealizowany ten dzial. Stosunkowo wysokie wspoétczynniki
tatwosci miaty tez zadania 8. (obliczenie rozmiaru ramy roweru na podstawie stownego przepisu),
1. (obliczenia na podstawie informacji podanych w tabeli — statystyka opisowa), 12. (obliczenie
wartosci wyrazenia algebraicznego) i 5. (ocena prawdziwosci zdah dotyczgcych liczb catkowitych).

Duzg trudnos$¢ sprawito uczniom zadanie, w ktérym trzeba byto podac¢ uzasadnienie. Wielu uczniom
wydawato sie, ze uzasadnili podang w tym zadaniu wlasnos¢, a w rzeczywistosci nie potrafili podaé
wiasciwych argumentéw. Bylo to zadanie, ktére opuscito najwiecej ucznibw — niemal 28%.
Rozumowanie i argumentacja to jedno z pieciu wymagan ogdlnych (celéw nauczania) zapisanych
w PP. Wyniki diagnozy wskazuja, Ze jest jeszcze sporo do zrobienia, by ten cel osiggnac.

8 Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow 2011 oraz Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistow 2012.
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Najtrudniejsze jednak okazato sie zadanie, w ktorym nalezato dostrzec prostopadtosciany w nieco
bardziej skomplikowanej bryle i obliczy¢ ich objetoéci. Niemal 90% uczniéw nie zdobyto za to zadanie
ani jednego punktu z czterech punktéw. Inaczej moéwigc, 90% badanych uczniéw nie ma dostatecznie
wyrobionej wyobrazni przestrzenne;.

Analizujgc wyniki badania, zwrécono réwniez uwage na do$¢ zaskakujgcy fakt, ktéry sktania do
przypuszczen, ze znaczna czes¢ uczniow nie jest przyzwyczajona do sprawdzania, czy podane przez
nich rozwigzanie jest prawidtowe. Objawiato sie to wskazywaniem odpowiedzi wyraznie sprzecznych
Zz warunkami zadania i ze zdrowym rozsadkiem.

W badaniu DKG z roku 2012 najtatwiejsze okazato sie zadanie nr 19, w ktérym wymagano od ucznia
prawidtowego rozpoznania siatek graniastostupéw prostych i ostrostupéw. Az 89% badanych uczniéw
nie miato problemu z tym zadaniem. Stosunkowo fatwe okazaty sie tez zadania, w ktérych nalezato:

a) obliczy¢ kat srodkowy oparty na tuku (zad.12 — 71% poprawnych odpowiedzi)
b) Ustali¢ mozliwos¢ zbudowania trojkata z odpowiednio obliczonych odcinkéw (zad. 9- 67%)

¢) Ocenic¢, czy podane trojkaty sg podobne i wskazaé sposrdd podanych trzech, jeden argument
uzasadniajgcy te ocene (zad. 18 — 63%)

Niezwykle trudne okazato sie zadanie nr 8, ktére wymagato zastosowania obliczenia na liczbach
wymiernych do rozwigzywania problemow w kontekscie praktycznym. W tym konkretnym zadaniu
odwotywano sie do dos¢ prawdopodobnej sytuacji z zycia codziennego — dokonywania zakupu
wyktadziny i ptacenia za nig wedle réoznych zasad: za metr kwadratowy lub metr biezgcy. Uczen miat
okresli¢ m.in. relacje pomiedzy kosztami zakupu w zaleznosci od przyjmowanej jednostki. Pod
wzgledem tatwosci byto to drugie od konca zadanie — rozwigzato je poprawnie tylko 18% ucznidw.

Zdecydowanie najtrudniejsze okazato sie zadanie otwarte (nr 23), w ktérym nalezato obliczy¢
wysokos¢ graniastostupa, majgc dang jego powierzchnie catkowitg i zaleznosci procentowe miedzy
Scianami. Zadanie to rozwigzato zaledwie 8% uczniéw. Nieco fatwiejsze, ale nadal bardzo trudne,
okazato sie zadanie otwarte nr 22, kidére dotyczylo rzutu kostkg. Uczen miat znalez¢ wszystkie
mozliwe wyniki rzutdw przy podanych warunkach. Zadanie to wykonato poprawnie 21% uczniéw i byto
to pod wzgledem fatwosci trzecie od konca zadanie.

W arkuszu diagnostycznym zamieszczono tylko trzy zadania otwarte. Trzecie z nich (nr 21) okazato
sie znacznie tatwiejsze niz przywotane powyzej. W zadaniu tym uczen miat rozdzieli¢ pewng kwote
pieniedzy miedzy kilka klas, proporcjonalnie do dokonanych wczesniej wptat. Az 41% ucznidéw
wykonato je poprawnie.

Jak juz wspominano, dokfadne oméwienie wszystkich zadan wraz z analizg wynikéw znalezé mozna
w raportach dostepnych na stronie IBE®.

Analizujgc wyniki dostrzezono kilka pozytywnych zjawisk. Zaczyna zmienia¢ sie stosunek uczniéw do
zadan otwartych, nawet stabsi uczniowie prébujg je rozwigzywac. Wczeéniej spory odsetek stabszych
uczniéw nie podejmowat préby rozwigzania tego typu zadan.

% Tamze.
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W obu badaniach pytano uczniéw o ocene stopnia trudnosci poszczegdlnych zadan. Zestawienie
uczniowskich deklaracji z rzeczywistymi wynikami osiggnietymi w poszczegdlnych zadaniach pozwala
whnioskowaé, ze uczniowie wskazujg jako tatwe te zadania, ktdére sg bardziej typowe, czesciej
rozwigzywane na lekcjach. Wydajg im sie one tatwiejsze, bo od razu wiedzg, od czego zaczgc¢ i jak je
rozwigzywac. Niestety wyniki uzyskiwane w tych zadaniach pokazuja, ze nie wszyscy potrafig je
poprawnie rozwigzac i w efekcie zadania te sg trudniejsze niz sie uczniom wydaje. Okazuje sie, ze
uczniowie nie doceniajg swoich umiejetnosci w zakresie geometrii, zwtaszcza w wypadku zadan mniej
typowych. Rzeczywiste wyniki pokazujg, ze zadania te sg tatwiejsze, niz sgdzg uczniowie.

Podstawa programowa dobrze opisuje gtéwne cele nauczania matematyki. Z punktu widzenia
poprawy jakosci edukacji matematycznej kluczowe jest nie tyle doskonalenie zapiséw podstawy, co
poprawa kompetencji nauczycieli. Dotyczy to przede wszystkim nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej.
Zmiany wymaga takze praktyka nauczania matematyki, a co za tym idzie ksztatcenie nauczycieli
i system doskonalenia ich umiejetnosci. W przypadku pozostatych etapdw znaczenie ma zmiana stylu
nauczania matematyki na taki, ktéory w wiekszym stopniu ksztaltuje podkreslane w wymaganiach
ogolnych umiejetnosci samodzielnego tworzenia strategii rozwigzania oraz rozumowania
i argumentacji.

Podstawa programowa pozostataby tylko martwym dokumentem, gdyby nie zadbano o spdéjng z tymi
celami zawartos¢ egzaminoéw koncowych. Matematyka jest obowigzkowym elementem sprawdzianu,
egzaminu gimnazjalnego i obowigzkowym przedmiotem na maturze, co stawia jg w uprzywilejowanej
pozycji w poréwnaniu z wieloma innymi przedmiotami. Ale z tego wzgledu, wazna jest petna zgodnosé
arkuszy egzaminacyjnych z celami nauczania matematyki opisanymi w podstawie.

Monitorowanie osiggania efektéw uczenia sie opisanych w PP nie moze sie ogranicza¢ jedynie do
sprawdzianow i egzaminéw, zwtaszcza z powodu trudnosci w ocenie zmian poziomu umiejetnosci
kolejnych rocznikéw ucznidw. Zmiany umiejetnosci matematycznych polskich ucznidw mozemy
w pewnym zakresie oceni¢ w takich badaniach miedzynarodowych, jak TIMSS czy PISA, w ktérych
czes¢ zestawu zadanh jest tajna i w kazdym kolejnym badaniu taka sama. Zestawy te jednak tylko
czesciowo sg zgodne z wymaganiami polskiej PP (w PISA bardziej, w TIMSS — znacznie mniej). Ich
zaletg jest znacznie wigkszy zakres zadan i wieksza liczba zadah wymagajgcych sformutowania przez
ucznia krétkiej odpowiedzi, co pozwala zweryfikowa¢ umiejetnos¢ argumentaciji.

Wazna jest takze dostepnosé wysokiej jakosci narzedzi diagnostycznych, zwlaszcza tych, ktére
umozliwiajgcych diagnoze umiejetnosci matematycznych w nizszych klasach szkoty podstawowej.
Takim narzedziem jest np. prowadzone przez IBE Ogdlnopolskie badanie umigjetnosci
trzecioklasistow (OBUT) oraz Diagnoza umiejetnosci matematycznych (DUMa), ktére staty sie
waznym kanatem komunikacji informujgcym nauczycieli, jak nalezy rozumie¢ cele nauczania
matematyki. Sita tego narzedzia jest znaczna dzieki temu, ze oba te badania byly powszechne —
uczestniczy w nich zdecydowana wigkszos¢ szkét podstawowych.
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Opracowanie: Jolanta Choinska-Mika

Edukacja historyczna w Polsce petnita zawsze istotng role w procesie wprowadzania uczniow w Swiat
wartosci zwigzanych z tradycjg, zwlaszcza ojczystg. Podstawa programowa umacnia ten aspekt
nauczania historii, wskazujgc, ze winno ono ,nie tylko zaznajamia¢ uczniéw z dziedzictwem minionych
epok, ale rowniez ksztattowac¢ ich postawy”, jak réwniez ,przygotowywac¢ do uczestnictwa w zyciu
publicznym, pomagac lepiej zrozumieé¢ otaczajacy $wiat i mechanizmy zycia spotecznego”*.

Celem edukacji historycznej, na ktéry kiadzie nacisk wspétczesna dydaktyka, jest rowniez
zapoznawanie uczniow z warsztatem historyka i ksztattowanie tzw. myslenia historycznego oraz
umiejetnosci pozwalajgcych na twoérczy i aktywny udziat w procesie poznawczym.

W podstawie programowej wyrézniono trzy zasadnicze obszary rozwijania kompetencji uczniow
W ciggu catego toku nauczania, a wiec od Il do IV etapu:

Chronologia historyczna
Analiza i interpretacja historyczna

Tworzenie narracji historycznej

Z tymi obszarami powigzane sg wymagania wiasciwe dla danego etapu edukacyjnego, $cisle
podporzgdkowane celom ksztatcenia i uwzgledniajgce wiek i rozwdj poznawczy uczniow.

Podobnie jak w przypadku pozostatych przedmiotéw, w dokumencie zostaty one przedstawione
w formie opisu osiggnie¢ obowigzujgcych ucznidw na okreSlonym etapie szkolnej edukacii
historycznej. W pierwszym etapie pojawiajg sie pewne tresci historyczne zwigzane z tradycjg
i symbolami narodowymi. Nauka historii prowadzona jest na Il, Ill i IV etapie.

Edukacja historyczna w klasach IV-VI odbywa sie w ramach przedmiotu historia i spoteczehAstwo
i ma charakter propedeutyczny — przygotowuje ucznidéw do systematycznego kursu historii oraz
wiedzy o spoteczenstwie w gimnazjum, wprowadza w $wiat poje¢ historycznych. Tresci przeznaczone
do realizacji dotyczg przede wszystkim historii ojczystej, a caly kurs przypomina serie ,obrazéow
z przesziosci” — nauczanie bowiem na tym etapie ma stuzy¢ rozbudzaniu w uczniach zainteresowania
przeszioscig. Tresci spoteczne pozwalajg umiesci¢ wiedze historyczng w kontek$cie wspotczesnym,
blizszym uczniom. Proponowana tematyka ma rozlegty zakres czasowy, od zatozenia panstwa
polskiego do czaséw najnowszych. Historia powszechna zostata potraktowana bardzo selektywnie,

% D. Babianska, J. Bracisiewicz, J. Choinska-Mika, G. Okta, A. Pawlicki, Komentarz do podstawy programowej
przedmiotéw historia oraz historia i spoteczenstwo, [w:] Podstawa Programowa z komentarzami, MEN 2009, t.4,
S. 67.
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odwotano sie do tych elementéw dorobku kultury starozytnej i Sredniowiecznej, ktore tworzg podstawe
tozsamosci Polski i Europy, a takze wydarzen, ktore w pdzniejszych epokach miaty najwiekszy wptyw
na losy catej Europy a nawet swiata (odkrycia geograficzna, wojny swiatowe).

Gléwne kompetencje, na ktore ktadzie nacisk podstawa dla tego etapu obejmujg: myslenie
chronologiczne, a zwlaszcza dostrzeganie relacji pomiedzy przeszioScia a terazniejszoscia;
stosowanie pojec historycznych w opisywaniu i wyjasnianiu wydarzenh; korzystanie z réznych zrédet
informacji; stawianie pytan oraz formutowanie wtasnego stanowiska. Do tych umiejetnosci zaliczono
réwniez tworzenie narracji historycznej z wykorzystaniem poje¢ opisujgcych sekwencje wydarzen,
ciggtos¢, zmiane, relacje w czasie i przestrzeni. W podstawie wprowadzono réwniez elementy wiedzy
z zakresu badania historii i zrédtoznawstwa, uczniowie dowiadujg sie na czym polega praca historyka,
czy co to sg zrédta historyczne.

Warto wiec zauwazy¢, ze wprowadzona w 2008 r. PP nawigzywata do wczesniej obowigzujgcych
zatozen edukacji historycznej w szkole podstawowej, a gtdbwng roznicg byto potozenie nacisku na
ksztattowanie umiejetnosci historycznych oraz oczywiscie, jak w przypadku innych przedmiotow,
opisanie w formie wymagan szczegotowych osiggnie¢ uczniéw na tym etapie.

Zmiany dotyczyly przede wszystkim szkolnej edukacji historycznej na poziomie gimnazjum i szkoty
ponadgimnazjalnej. Potgczenie programowe obu etapdéw pozwolito na zasadniczg zmiane uktadu
tresci — przeniesienie nauczania historii najnowszej na IV etap. W gimnazjum uczniowie konczg nauke
dziejéw Polski i swiata na roku 1918, natomiast we wszystkich typach szkdt ponadgimnazjalnych
w pierwszej klasie uczg sie historii od zakonhczenia | wojny $Swiatowej po czasy wspoétczesne. Takie
roztozenie tre$ci nauczania ma na celu podkreslenie znaczenia historii najnowszej w edukacji
szkolnej. Realizowany wczesniej model dwukrotnego powtarzania, w gimnazjum i szkole
ponadgimnazjalnej, tego samego zakresu tresci, stanowit powazng bariere dla rzetelnego nauczania
dziejow XX wieku. Przewidziana zazwyczaj na koniec kazdego cyklu tematyka byta najczesciej
omawiana w pospiechu, na ogét bardzo powierzchownie. W zasadniczych szkotach zawodowych, ze
wzgledu na niewielki wymiar godzin przeznaczonych na ksztatcenie ogdlne, z braku czasu, bardzo
czesto w ogodle nie realizowano tresci zwigzanych z historig najnowsza.

Stad tez sama idea wzmocnienia w podstawie programowej miejsca historii najnowszej zostata
potraktowana przez nauczycieli (ale réwniez i uczniéw) bardzo przychylnie, kontrowersje natomiast
budzit pomyst przeniesienia jej na IV etap edukacyjny.

Po zrealizowaniu czteroletniego kursu historii (3 lata w gimnazjum i 1 rok w szkole ponadgimnazjalnej)
uczniowie szkot ponadgimnazjalnych zakonczonych maturg mogg wybrac rozszerzony kurs historii, na
ktory przeznaczono 240 godzin, lub przedmiot historia i spoteczenstwo. W zamysle autorow podstawy
celem tych zaje¢ jest pokazanie uczniom zainteresowanym naukami matematycznymi
i przyrodoznawstwem, Ze historia pomaga zrozumie¢ swiat wspotczesny. Stad tez zwrdcono uwage na
wybrane watki dziedzictwa kulturowego (ojczystego i powszechnego) waznych z perspektywy
wspétczesnej. Koncepcja tego przedmiotu zaktada bardzo duzg autonomie nauczycieli w doborze
treSci, zachecajgc ich do uwzgledniania przy konstruowaniu programoéw lokalnej specyfiki,
zainteresowan ucznidw, dziedzictwa regionalnego®. Przedmiot Historia i spofeczenstwo ma uktad
problemowy, w podstawie programowej zaproponowano dziewie¢ watkow, z ktoérych jeden pt. Ojczysty
panteon, ojczyste spory, od 2012* stat sie watkiem obowigzkowym.

% Tamze, s. 81-88; A. Pawlicki, Tygodnik Powszechny, nr 15 (3274), 8.04.2012,
http://tygodnik.onet.pl/kraj/historia-ma-przyszlosc/zcj21, (15 stycznia 2015).
http://www.bc.ore.edu.pl/Content/658/historia_poradnik_jerzy bracisiewicz_1.pdf, (15 stycznia 2015).

% Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkot (Dz.U. 2012 poz. 977)
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W badaniach Zespotu Dydaktyk Szczegotowych IBE dotyczgcych realizacji podstawy programowej
z historii skoncentrowano sie na gimnazjum® oraz pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej®.
Motywem byta, nie tylko wspominana juz we wstepie sekwencja wdrazania podstawy programowej,
ale rowniez swiadomos¢, ze w przypadku edukacji historycznej, to wiasnie na Ill i IV etapie nowa PP
wprowadzita najwieksze zmiany. Roéwnolegle prowadzono badania dobrych praktyk wdrazania
podstawy programowej z historii oraz diagnozy kompetencji historycznych uczniéw, analizowano
wyniki kolejnych egzaminéw gimnazjalnych, przygotowujac réwnolegle narzedzia wspierajgce
ksztatcenie umiejetnosci w zakresie opisanym wymaganiami PP. Odsytajac zainteresowanych
metodologig tych badan oraz szczegdétowymi wynikami analiz do upublicznionych raportéw®, w tym
miejscu przedstawimy najwazniejsze wnioski dotyczgce wdrazania podstawy programowej, zwracajac
szczegdlng uwage na realizacje celéw ksztatcenia/ wymagan ogolnych.

Badani nauczyciele, zaréwno |IIl jak i IV etapu, deklarowali znajomos$¢ zapisow podstawy
programowej, przy czym najbardziej dla nich istotng informacjg byla zmiana zakresu tresci
przewidzianych na oba etapy. Dostrzegali specyfike konstrukcji i jezyka dokumentu (,jezyk efektow”).
Wiedzieli, ze w podstawie programowej zwrécono duzg uwage na ksztalcenie umiejetnosci
historycznych. Obserwacje lekcji, analiza sposobdw oceniania, a takze wypowiedzi uczniéw prowadza
jednak do wniosku, ze nie zawsze nauczycielskie deklaracje przekfadajg sie praktyke szkolng — nawet
nauczyciele $swiadomi znaczenia wymagan ogélnych czesto nie potrafili ich zoperacjonalizowag,
przetozy¢ na konkretne dziatania z uczniami, powigzaé z realizacja wymagan szczegotowych.
Nauczanie historii wcigz zorientowane jest na rozbudowywanie zasobu wiadomosci uczniéw, mniejszg
zas wage przyktada sie do kompetencji warsztatowych — rozwijanie umiejetnosci myslenia
historycznego. Na lekcjach historii dominujg: rozmowa nauczajgca (pogadanka) oraz wykfad. Inne
rozwigzania metodyczne, zaktadajgce wiekszg aktywnosé i samodzielno$¢ ucznidw, stosowane sg
rzadziej®*. Szczegodlnie duzy ,konserwatyzm dydaktyczny” zaobserwowano u wielu nauczycieli szkot
ponadgimnazjalnych. Wydaje sie, ze ten stan wynika po czesci z tradycji nauczania historii oraz
przekonania, ze metody podajgce sg najbardziej efektywne, tzn. pozwalajg przekaza¢ uczniom jak
najwiecej nowych tredci. Uczniowie oceniani sg przede wszystkim za to, ,co wiedzg”, a wiec za
znajomos¢ faktografii. Nie sprzyja to rozwijaniu umiejetnosci, na ktére nacisk kfadzie podstawa
programowa, a jednoczes$nie pokazuje deklaratywnos¢ rozumienia jej zatozenh przez wielu nauczycieli.

Dla wiekszosci badanych wiasciwym ,przewodnikiem” po podstawie programowej byt wybrany
podrecznik. Poniewaz dostepne obecnie na rynku podreczniki do historii majg bogatg obudowe
dydaktyczng, zawierajg fragmenty réznego typu zrédet, propozycje ¢wiczen i zadah dla ucznidw,
pozwala to wykorzystywa¢ je na lekcjach w wieloraki sposéb, cho¢ z drugiej strony potrafi
demotywowac nauczycieli do wlasnych poszukiwan i ,wychodzenia poza” materiat przygotowany
przez wydawce. Warto jednak juz w tym miejscu odnotowaé, ze nauczyciele — tworczy nauczyciele,
rzadko poprzestajg jedynie podreczniku. Sami tworzg wiasne kolekcje zrodet i narzedzi, ktére

%" Badanie realizacji podstawy programowej z historii w gimnazjum.

% Badanie realizacji podstawy programowej w szkotach ponadgimnazjalnych; Badanie umiejetno$ci historycznych
absolwentéw gimnazjum.

% Badanie realizacji podstawy programowej z historii w gimnazjum, Dobre praktyki w nauczaniu historii, Diagnoza
kompetencji Gimnazjalistbw 2011 i 2012, Badanie realizacji podstawy programowej w szkofach
ponadgimnazjalnych; Badanie umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum — raporty z badan w
oopracowaniu.

4% Obszernie opisano w: ROSE 2013, s. 221-239.
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pozwalajg na urozmaicenie lekcji, skuteczniejsze rozwijanie umiejetnosci ucznidéw lub pogtebienie ich
zainteresowan.

Podobnie jak to ma miejsce w przypadku innych przedmiotéw, wymagania ogélne sformutowane dla
kolejnych etapdéw nauczania historii sg spdjne, a umiejetnosci w nich okreslane formowane sg przez
wszystkie lata edukacji historycznej. Stad tez bardzo istotne jest, by nauczyciele wyzszych etapéw
znali cele ksztatcenia i wymagania dla etapu wczesniejszego. Pozwoli to odpowiednio planowac
proces dydaktyczny, zwlaszcza w pierwszych miesigcach nauki. Niepokojacym zjawiskiem jest
wyrazane przez niektérych nauczycieli niezadowolenie z poziomu kompetencji swoich uczniéow ,na
wejsciu”, tzn. z chwilg rozpoczynania nauki w gimnazjum lub z chwilg rozpoczynania nauki w szkole
ponadgimnazjalnej (zwtaszcza liceum). Czesto powigzane jest to z krytykg pracy nauczycieli
poprzedniego etapu. Nie wdajgc sie w tym miejscu w rozwazania, na ile sg to zasadne narzekania i
jakie jest ich podtoze, warto zasygnalizowa¢ konieczno$¢ zwrdcenia wigkszej uwagi na tzw. progi
przejscia pomiedzy etapami. Problem wymaga powazniejszej refleksji badawczej.

Wymagania ogdlne dla przedmiotu historia okreslajg zestawy umiejetnosci, ktére odpowiednio
rozwijane, wspierajg budowanie kompetencji kluczowych wucznidw. Do najwazniejszych,
odrdzniajgcych w istotny sposdb nauczanie historii od innych przedmiotéw, nalezg umiejetnosci
w zakresie chronologii historycznej. Uczniowie po zakonczeniu Il etapu powinni potrafi¢ postugiwaé
sie podstawowymi okresleniami czasu historycznego, przyporzadkowywa¢ fakty datom, ale rowniez
oblicza¢ uptyw czasu pomiedzy wydarzeniami i umieszczac je na tasmie chronologicznej. W trakcie
nauki w gimnazjum umiejetnosci te sg pogtebiane i wzbogacane o nowe. Podstawa programowa dla I
etapu edukacyjnego okresla dwa gtdwne zespoty umiejetnosci zwigzanych z mysleniem historycznym.
Uczniowie powinni ,sytuowaé¢ wydarzenia i procesy historyczne w czasie oraz porzgdkowac je
i ustala¢ zwigzki poprzedzania, rownoczesnosci i nastepstwa”, a takze ,dostrzega¢ zmiany w zyciu
spotecznym oraz ciggtos¢ w rozwoju kulturowym i cywilizacyjnym”. W oparciu o te kompetencje,
uczniowie na IV etapie rozwijajg umiejetnos¢ porzadkowania i synchronizowania wydarzen z historii
powszechnej oraz dziejéw ojczystych, a po zakonczeniu cyklu potrafig rowniez dostrzega¢ zmiennos$¢
i dynamike wydarzen w dziejach, a takze ciggto$¢ procesoéw historycznych.

Badani nauczyciele uwazajg, ze ksztalcenie umiejetnosci z zakresu chronologii jest jednym
z wazniejszych celdéw edukacji historycznej. Obserwacje lekcji i wypowiedzi uczniéw potwierdzaja, ze
¢wiczenia zwigzane z tymi umiejetnosciami pojawiajg sie stosunkowo czesto zaréwno na lekcjach, jak
i podczas sprawdzianéw. Jednak tylko niektdre sposrdd praktykowanych przez nauczycieli rozwigzan
w rzeczywisty sposob sprzyjajg rozwijaniu myslenia chronologicznego.

O nieskutecznosci podejmowanych dziatah dydaktycznych Swiadczg wyniki diagnoz kompetencji
historycznych uczniéw, tak Il jak i IV etapu™.

Okazuje sie bowiem, ze zadania wymagajgce sytuowania wydarzen w czasie, czyli okreslania
zwigzkéw poprzedzania, rownoczesnosci i nastepstwa, nastreczaty uczniom duzo probleméw. Stabo
wypadato szeregowanie w czasie epok, dynastii czy powstawania systeméw religijnych. Trudno nie
odnies¢ wrazenia, ze uczniowie nie posiadajg ,wyczucia czasu”, ogolnego wyobrazenia na temat
sekwencji czasowych w przesziosci, nie potrafig tez budowa¢ z posiadanych wiadomosci budowac
wiekszych obrazéw. Szczegdlng trudnos¢ sprawiaty uczniom zadania, wymagajgce dokonania
operacji chronologicznych w potgczeniu z analizg podanych informacji. Wielu badanych nie potrafito

*1 Badanie umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum (raport w przygotowaniu); Diagnoza kompetencji
Gimnazjalistéw 2011 i 2012.
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poprawnie okresli¢ relacji czasowych zachodzgcych pomiedzy wydarzeniami opisanymi przy pomocy
kilkuzdaniowych tekstow wspotczesnych. Niemata grupa ucznidw zarobwno w gimnazjum jak
i pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej nie radzita sobie z przektadaniem dat rocznych na
stulecia, co kaze podejrzewaé, ze uczniowie ci mogg mie¢ réwniez problem z przyswajaniem
podrecznikowej narracji historycznej, operujacej wszak pojeciem ,wiek”. Stosunkowo niewielka grupa
rozwigzywata poprawnie zadania wymagajgce pewnego rodzaju wyobrazni czasoprzestrzennej,
sprawnego poruszania sie w czasie i zrozumienia porzadku chronologicznego wydarzen opisanych
w tekscie.

W raportach z przywotywanych badan czytelnik znajdzie doktadne rozktady wynikow wraz
komentarzem, jak réwniez charakterystyki popetnianych przez uczniéw biedéw. Odsytajac po
szczegolowe dane do tych publikacji, w tym miejscu warto przyjrze¢ sie problemom uczniéw
z chronologig historyczna, uwzgledniajgc deklaracje nauczycieli dotyczace metod pracy oraz wnioski
Z obserwacji lekciji.

W Swiadomosci wielu nauczycieli umiejetnosci chronologiczne utozsamiane sg jedynie ze
znajomoscig, a wiec zapamietywaniem, konkretnych dat [ucze poprzez podawanie dat i poprzez
egzekwowanie tego na sprawdzianach (IDI-MZ-T1); ucze standardowo, mamy date i trzeba
zapamieta¢ (IDI-PO-Z3)].* To dos¢ tradycyjne podejscie sprawia, ze uczniowie koncentrujgc sie na
zapamietaniu daty konkretnego wydarzenia, postrzegajg je w oderwaniu od innych, a zapomniawszy
daty nie sg w stanie wykonywaé¢ innych operacji z zakresu chronologii. Na ogdét bowiem pytani sg
o tylko to, kiedy dane wydarzenie miato miejsce. Znacznie rzadziej za$ pojawiajg sie w pytaniach
kategorie takie jak ,wczesniej/pozniej”, ,przed/po”, ktdre rozwijajg ogoéling orientacje w czasie. Wielu
nauczycieli w swoich wykfadach czy pogadankach zwraca uwage na relacje czasowe pomiedzy
wydarzeniami, uznajgc jednoczes$nie, ze juz sam ten fakt wskazania powigzan wystarczy, by
uczniowie posiedli takg samg umiejetnosc.

Z drugiej strony, trudnosci gimnazjalistow z przektadaniem dat rocznych na stulecia, sugeruja, ze ta
czynnos¢ nie jest ¢éwiczona i sprawdzana dostatecznie czesto. By¢ moze nauczyciele uczacy
w gimnazjum zaktadajg, ze umiejetnosci te nalezg do ,prostych”, wymaganych na wczesniejszym
etapie i nie chca ,traci¢ czasu” na jej doskonalenie, co skutkuje, jak pokazujg wyniki diagnozy,
kompetencyjnym regresem.

Nauczyciele (autorzy tzw. dobrych praktyk) czesciej stosujg w swojej codziennej pracy z uczniem
¢wiczenia ksztattujgce elementy myslenia chronologicznego, umiejetnos¢ porzgdkowania wydarzen na
podstawie zachodzgacych miedzy nimi relacji przyczynowo-skutkowych, zwigzkéw poprzedzania
i nastepstwa, wprowadzajg takze zadania wymagajgce synchronizowania réznych faktow lub
powigzania wydarzenh odlegtych w czasie. Wywiady z tymi nauczycielami wskazuja, ze uczniowie dosc¢
chetnie wykonujg tego rodzaju zadania, co nie oznacza, ze nie sprawiajg one im trudnosci.

Przeprowadzone badania wskazujg, ze sposrdd réznorodnych barier utrudniajgcych ksztatcenie
kompetencji chronologicznych w zakresie wymaganym przez podstawe programowa, najwieksze
znaczenie majg: nawyki i tradycja nauczania historii w sposdb ukierunkowany na odtwarzanie
faktografii; dos¢ powierzchowne rozumienie wymagan podstawy; wykorzystywanie przez nauczycieli
nieefektywnych narzedzi, czyli stabej jakosci materiatow dydaktycznych (¢wiczen, zadan), sprawdzajg
znajomosc dat, ktére ,Ewiczg daty”, lecz nie rozwijajg myslenia chronologicznego.

42 Cytaty pochodzg z wywiadéw z nauczycielami przeprowadzonych na potrzeby Badania realizacji podstawy
programowej w szkotach ponadgimnazjalnych, raport z tego badania zostanie ukonczony w pierwszym kwartale
2015r.
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Drugi obszar kompetencji rozwijanych w czasie lekcji historii obejmuje zespdt umiejetnosci z zakresu
analizy i interpretacji historycznej. Juz w szkole podstawowej uczniowie zapoznajg sie z réznego
typu zrédtami informacji, podejmuijag préby analizy krotkich tekstow, ilustracji, planu czy mapy, stawiajg
pytania dotyczgce przyczyn i skutkdw analizowanych wydarzeh historycznych i wspodfczesnych.
W trakcie nauki w gimnazjum uczniowie pogtebiajg swoje umiejetnosci analityczne i interpretacyjne.
Wymagania podstawy dla Ill etapu kladg nacisk na umiejetnos¢ samodzielnego wyszukiwania
i poréwnywania informacji z réznych zrédet, odrézniania w narracji historycznej warstwy informacyjnej,
wyjasniajacej i oceniajgcej, tumaczenia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych analizowanych wydarzen,
zjawisk i proceséw. Do umiejetnosci tych w trakcie IV etapu dochodzg nowe: umiejetno$¢ analizy
wydarzen, zjawisk i proceséw w kontekscie epoki, dostrzeganie zalezno$ci pomiedzy réznymi
dziedzinami zycia spofecznego. Jednoczesnie w podstawie dla IV etapu znajdujg sie wymagania
zwigzane z rozpoznawaniem rodzajow Zzrodet, oceng ich przydatnosci do wyjasnienia probleméw
historycznych. Oczekuje sie réwniez, ze absolwent szkoty ponadgimnazjalnej bedzie dostrzegat
wielos¢ perspektyw badawczych, a zarazem rozumiat, ze historycy mogg rézni¢ sie w opiniach,
bowiem istnie¢ mogg wielorakie interpretacje historii.

Wymienione powyzej umiejetnosci z zakresu analizy i interpretacji historycznej majg niezwykle
praktyczny wymiar — przygotowujg ucznidw do krytycznego odbioru otaczajgcego ich $wiata
i docierajgcych don wieloma drogami réznego typu komunikatow i informacji. Pomagajg wyjasnia¢
zjawiska wspotczesne. Badani nauczyciele rozumieli znaczenie ksztalcenia tego obszaru
umiejetnosci, zwracajgc uwage réwniez, na ich uniwersalny, a zatem nie ograniczajgcy sie li tylko do
poznawania przesztosci, charakter. Materiaty Zrodlowe sg juz do$¢ powszechnie na lekcjach obecne,
miedzy innymi dzieki podrecznikom, ktére dostosowujgc sie do wymagan podstawy programowe;j,
zamieszczajg zarowno teksty, jak i innego typy zrédta: ikonografie, mapy, zestawienia statystyczne.
Jednak jako$¢ ksztatcenia umiejetnosci analizy i interpretacji historycznej zalezy przede wszystkim od
dziatan podejmowanych przez nauczyciela. W badaniach zaobserwowano szereg przyktadow
Swiadomego rozwijania kompetencji analitycznych ucznidbw z wykorzystaniem réznorodnych
materiatdw zrédtowych. Nauczyciele podejmujgcy ten trud, stawiajg roéwniez na samodzielnosé
intelektualng uczniéw, zadajg pytania zmuszajgce do wnikliwego zapoznania sie ze zroédtem. Takie
dziatania zajmujg sporo czasu na lekcji, dlatego tez wielu nauczycieli uwaza je za zbyt czasochtonne
i jako takie ,nie stuzgce celowi lekcji”. Poglad taki wyrazali zazwyczaj ci nauczycieli, ktérzy preferujg
pogadanke i wyktad, wychodzgc z zatozenia, ze celem ich dziatania na lekcjach historii jest przede
wszystkim przekazywanie wiadomosci. Zaobserwowano, Zze nauczyciele najczesciej wykorzystujg
w swojej pracy teksty zZrodtowe, najrzadziej zas ikonografie. Jest to w duzej mierze zwigzane
z kompetencjami nauczycieli, ktérzy znacznie lepiej majg opanowang umiejetnosé analizy zrédet
pisanych niz materiatow ikonograficznych. Spostrzezenie to warte jest upowszechnienia wsréd osob
odpowiedzialnych za ksztatcenie studentdw — przysztych nauczycieli. Wspotczesnie, gdy przekaz
informacyjny (ale tez i propagandowy) odbywa sie w duzej mierze za posrednictwem i przy pomocy
obrazu, przygotowanie ucznibw do Swiadomego ich odbioru wydaje sie¢ wrecz dydaktycznym
nakazem.

Niepokdj moze budzi¢ fakt, ze wykorzystywane podczas lekcji zrodta, czesto wystepujg jedynie w roli
,0zdobnikdw” nauczycielskiego wykfadu — ilustrujg lub urozmaicajg narracje. Od uczniéw wymaga sie
jedynie pobieznego zapoznania z ich trescig lub wyszukania bardzo prostych informacji. W tego typu
sytuacjach analiza w istocie konczy sie w momencie, w ktéorym winna sie byta rozpoczac.
Powierzchownos$¢ analizy, ograniczanie jej do prostych, ¢éwiczonych juz w Il etapie, dziatah to
najbardziej powszechne niedostatki zaobserwowane w badaniach o charakterze jakosciowym. | cho¢
Z samej swej istoty badania te nie pozwalajg na zbyt daleko idgce uogdlnienia, to jednak powigzane
z wynikami diagnozy kompetencji uczniéw dajg obraz daleki od doskonatosci i niepokojgcy.

Uczniowie bez wigkszych probleméw wyszukujg w tekstach proste wiadomosci zaréwno na Ill jak i IV

etapie. Na IV etapie potrafig réwniez odrézni¢ informacje od opinii, skutki od przyczyn, przeprowadzi¢
proste wnioskowanie. Trudno$ci natomiast sprawiajg im bardziej ztozone operacje, np. wigzanie tekstu
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z kontekstem historycznym, budowanie argumentéw z wykorzystaniem informacji znajdujacych sie
w tekscie, jak rowniez wykorzystywanie posiadanych wiadomosci do analizy tekstu. Mniej dziwig
problemy, na jakie napotykajg uczniowie przy analizie tekstow z ubiegtych epok, wymagajgcych
wyjasniania archaicznego stownictwa, oswojenia z nietypowg skfadnia.

Umiejetnosci ucznibw w zakresie analizy i interpretacji map, ktére sg do$¢ powszechnie
wykorzystywanym zrédtem na lekcjach historii, sg podobnie zréznicowane. Najtatwiejsze okazywaty
sie zadania, ktére wymagaty wyszukania na mapie, lub w legendzie do mapy, podstawowych
informacji. Jednak juz zadania, w ktorych nalezato sie wykaza¢ ogdlng znajomoscig geografii
historycznej Polski, sprawiaty uczniom trudnos¢. Najwiekszym jednak wyzwaniem byly zdania
wymagajgce wykorzystania posiadanych wiadomosci lub umiejetnosci z zakresu chronologii.

Podobnie wnioski dotyczg umiejetnosci uczniow w zakresie analizy i interpretacji ikonografii.
Uczniowie bez wiekszych problemoéw literalnie odczytujg tresci przedstawien, potrafig réwniez
rozpoznaé proste kody kulturowe, natomiast juz ich odczytanie/wyjasnienie, nawet na IV etapie
sprawia uczniom problemy. Powaznym wyzwaniem jest dla wucznidw datowanie Zrédet
ikonograficznych na podstawie ich tresci, przy czym nie chodzi tu o podawanie precyzyjnych dat, ale
osadzanie konkretnego obrazu w czasie, powigzanie z epokg. Najtrudniejsze okazaty sie zadania
wymagajgce umiejetnosci wnioskowania w oparciu o zrédta ikonograficzne.

Potwierdza to obserwacje, ze uczniowie zbyt rzadko i zbyt powierzchownie analizujg na lekcjach
materiat ikonograficzny, co sprawia, ze z jednej strony nie rozpoznajg nawet podstawowych symboli,
a z drugiej, ze nie posiadajg spojnej wizji poszczegolnych epok. | cho¢ cieszy fakt, ze zrédta
historyczne stajg sie statym komponentem lekcji, to z drugiej strony niepokojgce jest, ze nauczyciele
zbyt czesto ograniczajg zakres analizy (niezaleznie od typu zroédia) do elementarnych umiejetnosci —
wyszukania prostych informaciji, literalnego odczytania tresci. Mozna mie¢ nadzieje, ze pozytywnym
impulsem do podejmowania bardziej wnikliwej analizy i interpretacji okaze sie obowigzujgcy od 2012
roku powszechny egzamin gimnazjalny z historii i wiedzy o spoteczenstwie, w ktdrym jest coraz wiecej
zadan wymagajgcych umiejetnosci ztozonych. Podobng role moze odegra¢ w planowany egzamin
maturalny, podczas ktérego bedg sprawdzana rézne umiejetnosci.” .

Trzeci obszar wymagan dotyczy tworzenia narracji historycznej, czyli formutowania ustnej lub
pisemnej wypowiedzi. Uczen rozpoczynajgcy nauke w gimnazjum powinien potrafi¢ utozy¢ krotkg
wypowiedz o wybranej postaci i wydarzeniu historycznym, uzywajgc odpowiednich, poznanych
w trakcie nauki, poje¢. Powinien rowniez umie¢ zaprezentowa¢ swoje stanowisko, oczekuje sie
réwniez, ze bedzie przygotowany do podjecia préby uzasadnienia tej opinii. Po trzech latach nauki,
w chwili opuszczania gimnazjum uczniowie powinni posiada¢ umiejetnosci, kidére pozwolg im
zbudowac narracje historyczng na podstawie informacji pozyskanych z réznych zrédet oraz stworzyc
krotkg wypowiedz pisemng. Jednocze$nie PP dla Ill etapu wymaga od absolwentéw gimnazjum
umiejetnoéci dowodzenia swych racji, prezentowania argumentéw uzasadniajgcych formutowane
opinie. Wymagania dla IV etapu sg jeszcze wyzsze. Oczekuje sie, ze uczniowie zdobedg na lekcjach
bardziej zlozone umiejetnosci tworzenia narracji historycznej w ujeciu problemowym lub
przekrojowym, bedg potrafili dostrzec problem, zbudowa¢ odpowiednig argumentacje,
uwzglednieniem roznych aspektéw procesu historycznego. Réwnie istotne sg wymagania dotyczace
umiejetnosci wykorzystywania informacji — selekcji, hierarchizacji i integrowania informacji
pozyskanych z réoznych zrédet wiedzy.

*3 W informatorze i tzw. arkuszu prébnym z historii zaprezentowano szereg zadan odwotujgcych sie do réznych
umiejetnosci, zob. Informator 0 egzaminie maturalnym z historii od roku szkolnego 2014/1015
http://cke.edu.pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informatory/2015/Historia.pdf, (15 stycznia 2015).
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Rosnace stopniowo w trakcie kolejnych lat nauki wymagania przygotowujg uczniéw do swiadomego
efektywnego uczestnictwa w wymianie mysli i komunikacji. Z tego tez wzgledu ksztatcenie
umiejetnosci w zakresie tworzenia narracji historycznej, scalajgce réznorodne kompetencje uczniéw,
réwniez z zakresu analizy i my$lenia chronologicznego ma niezwykle istotne znaczenie i winno
zajmowaC wazne miejsce w procesie dydaktycznym. Badani nauczyciele podzielali ten poglad,
podkreslajgc réwniez szczegolng przydatnos¢ praktyczng umiejetnosci ucznidow w zakresie
wnioskowania i argumentacji, fgczenia i poréwnywania informacji z réznych Zzrédet. Dostrzegali
koniecznos¢ podejmowania réznorodnych C¢wiczen, ktére przygotujg miodziez do tworzenia
samodzielnych wypowiedzi — ustnych i pisemnych. Z przeprowadzonych w trakcie badan obserwacji
wynika, ze uczniowie sg zachecani podczas lekcji do prezentowania swoich opinii oraz ich
uzasadniania. Jednoczesnie jednak zaobserwowano pewng nieporadnos¢ w formutowaniu pytan
przez nauczycieli — w miejsce pytan problemowych i otwartych, skfaniajgcych uczniéw do budowania
kilkuzdaniowej spdjnej wypowiedzi, pojawiaty sie bardzo czesto pytania, na ktére uczniowie mogli
odpowiedzie¢ w bardzo lakoniczny sposob, w skrajnych wypadkach, nawet jednym zdaniem.
Zadawanie dodatkowych pytah czesto zmieniato charakter ¢wiczenia. Wypowiedzi pisemne sg nieco
bardziej rozbudowane, cho¢ i w tym wypadku dominujg krotkie formy. Zasadniczo obniza to
skuteczno$¢ podejmowanych przez nauczycieli dziatan. Problem ten wystepuje na lekcjach historii
zarbwno w gimnazjum, jak i w szkotach ponadgimnazjalnych, aczkolwiek w wypadku tych ostatnich
wida¢ nieco wieksze zréznicowanie. Nauczyciele w liceach, zwlaszcza tych, ktére majg dos¢
selektywne zasady rekrutacji, a tym samym pracujg z miodziezg o wyzszych kompetencjach
wyjsciowych, majg mniej probleméw z mobilizowaniem uczniéw do tworzenia dtuzszych wypowiedzi
pisemnych, szczegdlnie w klasach humanistycznych. Dos¢ popularne na tym etapie jest robienie
sprawdzianéw w formie wypracowania na konkretny temat lub udzielenia dluzszej pisemnej
odpowiedzi na pytanie otwarte. Niekiedy nauczyciele wykorzystujg tematy maturalne z ubiegtych.

Nauczyciele technikéw i szkét zawodowych (zwtaszcza tych ostatnich) napotykajg na spore trudnosci
wynikajgce z niskich kompetencji jezykowych ucznidw i braku z ich strony motywacji do rozwijania
wiasnych, ,niezawodowych” kompetencji. Tymczasem, jak pokazujg ré6zne opracowania, pracodawcy
cenig umiejetnosci komunikacyjne, w tym zwlaszcza umiejetno$¢ tworzenia pisemnych wypowiedzi,
nalezgce wszak do kompetencji kluczowych. Dlatego niezwykle wazne jest ksztatcenie umiejetnosci
narracji historycznej w gimnazjum, by uczniowie rozpoczynajgcy nauke na IV etapie, niezaleznie od
typu szkoty, mieli pewien zas6b kompetencji zwigzanych z tworzeniem wypowiedzi.

Tymczasem na etapie gimnazjalnym zaobserwowano szereg niepokojgcych zjawisk, ktére utrudniajg
osigganie celéw w zakresie tworzenia narracji historycznej, zapisanych w podstawie programowe;j.
Najwiekszym zagrozeniem jest Swiadoma rezygnacja przez niektorych nauczycieli gimnazjéw
z dziatah ukierunkowanych na rozwijanie umiejetnosci konstruowania pisemnej wypowiedzi. Pytani
o powody, usprawiedliwiali swojg decyzje formg egzaminu gimnazjalnego, ktéry sktada sie jedynie
z pytah zamknietych, przyznajac sie tym samym do uczenia ,pod egzamin” i nierealizowania zapiséw
podstawy programowej. Wielu nauczycieli z tego samego powodu poprzestaje w swoich dziataniach
na éwiczeniu prostych umiejetnodci — tworzenia kilkuzdaniowej odpowiedzi. Mozna z duzg dozg
prawdopodobienstwa przypuszczaé, ze uczniowie tych nauczycieli bedg mieli trudnosci w osiggnieciu
wymagan przewidzianych dla IV etapu.

Innym niepokojgcym zjawiskiem jest powierzchowne sprawdzanie i ocenianie zadawanych prac
pisemnych — uczen otrzymuje tylko ocene, bez wyjasnienia popetnionych btedéw i ma niewielkie
szanse na omowienie pracy z nauczycielem. Badani nauczyciele nie wspominali o ocenianiu
ksztattujgcym, mozna wiec podejrzewaé, ze w swojej praktyce go nie stosujg. Uwaga powyzsza
odnosi sie zaréwno do Il jak i IV etapu. Trudno jednak nie dostrzec, ze staranne sprawdzenie
krotkiego nawet tekstu wymaga odpowiedniej iloSci czasu. | to wtasnie brakiem czasu nauczyciele
ttumaczyli powierzchownos$é komentarzy, wybieranie tylko niektérych prac do sprawdzenia i oceny.
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Niektérzy nauczyciele, co ujawnito sie w badaniach prowadzonych w szkotach ponadgimnazjalnych,
uwazaja, ze tworzenie narracji mozna ¢wiczyC przy pomocy wyktadu. Zdaniem tych, na szczescie
nielicznych, nauczycieli, dobrze skonstruowany wykfad w poglgdowy sposéb zaznajamia ucznidéw
z zasadami budowy narracji, pokazuje prawidlowy sposéb relacjonowania zjawisk w ujeciu
problemowym. Nauczyciele ci nie dostrzegajg, ze tego typu rozwigzania sg co najwyzej formg
instruktazu, a aktywnos¢ uczniéw jest ograniczona do rekonstrukcji wywodu nauczyciela.

W zaprezentowanych powyzej uwagach skoncentrowano sie na problemach, ktére ujawnity sie
w trakcie badan, a ktére w dos¢ istotny sposdb mogg utrudnia¢ osigganie celdw ksztatcenia
historycznego zakfadanych w podstawie programowej. Nie jest to oczywiscie obraz kompletny.
Badania, a takze liczne kontakty z nauczycielami, przy okazji prowadzenia diagnoz kompetencji
ucznidw, udowodnity réwniez, ze mozna znalez¢ wiele przykladow tzw. dobrych praktyk,
opracowywania i wdrazania przez nauczycieli rozwigzan, ktére sprawdzone na lekcjach w konkretne;j
klasie, dadzg sie réwniez zastosowaé z inng grupg uczniéw. Zebrane przyktady pokazujg, ze istnieje
potencjat, ktéry warto identyfikowaé, a co najwazniejsze wyzwala¢. Nauczyciele chetnie korzystajg
z rozwigzan, ktére cechuje tzw. szkolny realizm, mozliwos¢ wykorzystania w ciggu 45 minutowej lekciji.
Stad tez przyktady dziatan sprawdzonych przez innych nauczycieli sg dobrze przyjmowane.

Podstawa programowa z historii, ktorej ksztatt stat sie w latach 2008—2012 przedmiotem politycznej
debaty, jest w miare konsekwentnie wdrazana. Za wcze$nie jeszcze na catosciowg ocene tego
procesu, przed nami jest bowiem matura 2015 i pierwsza weryfikacja efektow osiggnietych przez
uczniéw licedbw. Mozna sie spodziewaé, ze uzyskajg oni bardzo zré6znicowane wyniki, bowiem juz na
»wejsciu” ich uczniowie sg nadzwyczaj zréznicowang grupg pod wzgledem kompetencji historycznych.
Jakos¢ przyjmowanych do liceéw kandydatow w duzym stopniu determinuje pdzniejsze ich
osiggniecia. Stgd tez warunki pracy i wyzwania, przed ktérymi stojg nauczyciele historii w duzej mierze
réwniez zalezg od srodowiska szkolnego, w jakim pracujg. Dotyczy to zresztg nie tylko tego
przedmiotu.

Przeprowadzone badania pokazujg, ze nauczyciele historii sg sSwiadomi spotecznych oczekiwan,
dotyczacych ksztattowania postaw miodziezy i na ogét traktujg je jako naturalng czes¢ swoich
zawodowych zadan, dobrze wywigzujac sie z tej roli. Na ogot odpowiadajg w szkole za organizacje
uroczystosci z okazji narodowych rocznic, uczestniczg w tworzeniu lokalnych programow
historycznych, upamietnianiu miejscowej tradyc;ji.

Dos$¢ dobrze sobie radzg z przekazywaniem wiadomosci — intensywnie wykorzystujg do tego celu
podrecznik, posiadajg réwniez na ogét duze zasoby swoich wtasnych materiatéw, ktérymi positkujg sie
na lekcjach. Chetnie prowadzg wyktad lub (w gimnazjum) pogadanke. Niekiedy majg jednak ktopot
z hierarchizacjg przekazywanej faktografii, co sprawia, ze uczniowie nie uczg sie oddziela¢ wydarzen
waznych od mniej istotnych. Szczegdlny ,konserwatyzm dydaktyczny” zaobserwowano u szeregu
nauczycieli szkét ponadgimnazjalnych.

Stabiej wypada ksztatcenie umiejetnosci, zwtaszcza ztozonych, wymagajgcych od uczniéw dokonania
kilku operacji myslowych, skojarzenia danych, wykorzystania posiadanych wiadomosci w nietypowych
kontekstach, a zwilaszcza do analizy Zrédet. Wielu nauczycieli dos¢ powierzchownie traktuje
wymagania ogolne. Wydaje sie, ze gtdbwng przyczyng sg pewne niedostatki kompetencyjne
nauczycieli, przyzwyczajonych do stosowania metod podawczych, ukierunkowanych na rozwijanie
zasobu wiadomosci uczniow.
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Nauczyciele zainteresowani wprowadzaniem metod sprzyjajgcych ksztaftowaniu umiejetnosci
narzekajg na brak odpowiednich narzedzi wsparcia w postaci nie tylko zadan, ale rowniez scenariuszy
lekcji, badz pojedynczych rozwigzah dydaktycznych odnoszgcych sie np. do pracy z okreslonym
typem zrodet, opatrzonych odpowiednim komentarzem wyjasniajgcym rozne aspekty merytoryczne
i metodyczne proponowanego narzedzia.

Dlatego gtownym celem dziatan podejmowanych w celu wzmocnienia procesu wdrazania
podstawy programowej z historii winno byé upowszechnianie dobrych praktyk i state podnoszenie/
doskonalenie kompetencji warsztatowych samych nauczycieli. Wydaje sie, ze naturalnym partnerem
systemu wspomagania powinny by¢é wyzsze uczelnie — wielu nauczycieli jest zainteresowanych
uaktualnianiem swojej wiedzy na temat stanu i nowych kierunkéw, a zwlaszcza metod pracy
z nietypowymi zrodtami. Z kolei dla uczelni kontakty z nauczycielami — praktykami miatyby
nieoceniong wartos¢ dla doskonalenia swoich programoéw i to nie tylko programéw specjalizacji
nauczycielskiej, przede wszystkim w kierunku aktywizowania uczniéw, prowadzenia wiekszej liczby
¢wiczen, podczas ktérych uczniowie sami analizujg rézne typy zrédet, pracy w grupach itp.

Pozytywnym zjawiskiem jest otwarcie sie na potrzeby nauczycieli instytucji kultury, galerii i muzedw.
Od wielu lat dziatalnos¢ edukacyjng prowadza, np. warszawski Zamek Krélewski czy Wawel, a takze
specjalizujgce sie w historii najnowszej: Instytut Pamieci Narodowej, Dom Spotkan z Historig, czy
Osrodek Karta. Instytucje tego typu wspierajg szkolng edukacje historyczna, prowadzg lekcje dla
miodziezy, dostarczajg odpowiednie materiaty, coraz czesciej uwzgledniajgc w swoich dziataniach
wskazania podstawy programowej z historii. Mogg by¢ réwniez bardzo cennym partnerem dla
osrodkow doskonalenia nauczycieli. Nauczyciele z rézng czestotliwoscig i ochotg korzystajg z tej
oferty — ograniczajg ich na ogoét tzw. trudnosci organizacyjne zwigzane z codzienng pracg szkoty.

Doskonalenie nauczyciele, jak sugerowali badani pedagodzy, winno koncentrowaé sie przede
wszystkim na praktyce, tzn. organizowaé¢ przede wszystkim dobrze przygotowane warsztaty,
dotyczgce skutecznych metod rozwijania kompetencji historycznych uczniéw, kierujgc sie jednak
w wiekszej niz dotgd mierze zdiagnozowanymi potrzebami konkretnych szkdt lub regionu. Oferta
programowa osrodkéw powinna byé¢ elastyczna, uwzgledniajgca specyfike danego typu szkoty oraz
lokalne uwarunkowania spoteczne. Szczegdlnie wazne jest wsparcie nauczycieli historii, uczgcych
w technikach, a zwtaszcza szkotach zawodowych. Postrzegane przez diugie lata jako szkoty dla
najstabszych gimnazjalistébw, koncentrowaty sie one na edukacji stricte zawodowej, marginalizujgc
znaczenie ksztatcenia humanistycznego, réwniez z powodu bardzo niskiej motywacji uczniow.
Przeniesienie historii najnowszej, blizszej miodym Iudziom, upowszechnianej rowniez za
posrednictwem pop kultury (film, gry komputerowe) na IV etap, a wiec takze do szkét zawodowych,
daje szanse na zwigkszenie zainteresowania uczniéw i podniesienie motywac;ji.

Podejmowane w ramach systemu doskonalenia dziatania winny rozwija¢ réwniez kompetencje
nauczycieli w zakresie metod, ktére sg rzadko przez nich wykorzystywane, przede wszystkim
umiejetno$¢ pracy w grupach na lekcjach historii.

Mozliwosci upowszechniania dobrych praktyk w zakresie ksztatcenia kompetencji historycznych jest
wiele i moze by¢ ono prowadzone przez rézne osrodki, niekoniecznie zwigzane z systemem
wspomagania. Wydaje sie jednak, ze w przypadku podejmowania sie tego zadania przez instytucje
systemu, warto zadba¢ o zapewnienie odpowiedniej jakosci podejmowanych dziatan — zaréwno od
strony merytorycznej jak i organizacyjnej. Badani nauczyciele wskazywali na potrzebe zorganizowania
jakiejs formy ,centralnych zasobdéw” — platformy internetowej, ktéra integrowataby réznorodne
przedsiewziecia — a przynajmniej informacje na ich temat.

Poniewaz na poziomie szkoty odpowiedzialno$¢ za realizacje podstawy programowej ponosi dyrektor,

do ktérego nalezy m.in. monitorowanie wdrazania zalecen z historii, warto by zdawat on sobie réwniez
sprawe z celdow ksztatcenia historycznego. Analizujgc przedstawiane przez nauczycieli programy, czy
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wizytujac lekcje, dyrektorzy powinni zwracaé uwage na zatozenia metodyczne zwigzane ze
stosowaniem metod aktywizujgcych uczniéw, obecnos¢ roznorodnych materiatdw zrodtowych, a takze
gtebokos¢ i forme prowadzonej analizy, stosowane przez nauczycieli sposoby oceniania,
uwzgledniajgce umiejetnosci historyczne zgodne z opisem wymagan ogolnych. Jednoczes$nie dyrektor
winien wspiera¢ podejmowanie przez nauczycieli historii dziatan, ktére umozliwiajg mtodym ludziom
kontakt z historig ,zywg”, np. w postaci wyjS¢ do muzedw, czy poprzez realizacje projektéw
odwotujgcych sie do lokalnej historii.
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Opracowanie: Joanna Borgenstein, Elzbieta Barbara Ostrowska

W obszarze przedmiotéw przyrodniczych reforma programowa miata na celu miedzy innymi potozenie
wiekszego nacisku na ksztattowanie zaréwno praktycznych umiejetnosci uczniéw (przeprowadzanie
doswiadczen, obserwacji i pomiaréow) jak i rozwdj umiejetnosci intelektualnych (rozumowanie
przyczynowo-skutkowe, wnioskowanie, tworzenie i przetwarzanie informacji). Zapisy podstawy
programowej wprost nakfadajg na nauczyciela przedmiotéw przyrodniczych obowigzek postugiwania
sie metodg naukowg lub jej wybranymi elementami w zaleznos$ci od specyfiki przedmiotu. Zwrécono
na to uwage w wymaganiach ogdélnych, wymieniono tez liste obligatoryjnych doswiadczen, a wiec
tych, ktére muszg zostaé przeprowadzone na lekcjach. Kolejnym waznym celem zmian byto
zapewnienie ciggtosci programowej nauczania przedmiotéw przyrodniczych na wszystkich etapach
edukacyjnych. Podstawa programowa definiuje edukacje przyrodniczg na | etapie edukacyjnym
(edukacja wczesnoszkolna, klasy I-1ll) jako ,wychowanie do rozumienia i poszanowania przyrody
ozywionej i nieozywionej”. Na |l etapie edukacyjnym (IV-VI klasa szkoty podstawowej) prowadzony
jest przedmiot przyroda. Ma on na celu miedzy innymi zapoznanie uczniéw z podstawami metody
naukowej i przygotowanie ich do nauki takich przedmiotéw jak przedmiotéw biologia, chemia, fizyka
i geografia (Il i IV etap edukacyjny).

Zrezygnowano ze spiralnego uktadu tresci nauczania obecnego w poprzedniej podstawie
programowej na rzecz ukfadu liniowego. Uczniowie zaczynajg nauke biologii, chemii, fizyki i geografii
na lll etapie edukacyjnym (gimnazjum) i kontynuujg do konca tego etapu, a takze przez pierwszy rok
IV etapu edukacyjnego (szkota ponadgimnazjalna). Po czteroletnim cyklu ksztatcenia z przedmiotow
przyrodniczych w zakresie podstawowym, uczehh moze wybra¢ nauke tych przedmiotéw w zakresie
rozszerzonym. Wariant taki zostat opracowany z myslg o osobach szczegodlnie zainteresowanych
naukami przyrodniczymi, ktére chcg pogtebi¢ swojg wiedze, przygotowaé sie do zdawania egzaminu
maturalnego i kontynuowa¢ edukacje na studiach.

Uczniowie, ktorzy nie wybiorg ksztatcenia w zakresie rozszerzonym z przedmiotéw przyrodniczych,
kontynuujg edukacje przyrodniczg w ramach obowigzkowego przedmiotu uzupetniajgcego przyroda.
Zadaniem przedmiotu przyroda na IV etapie edukacyjnym jest ,utrwalenie postawy naukowej wobec
Swiata przyrody, zaciekawienie jego bogactwem i dostrzeganie holistycznego charakteru nauk
przyrodniczych”. Przyroda jest realizowana w kolejnych latach nauki w szkole ponadgimnazjalne;.

Bez watpienia nastawienie nauczycieli do reformy programowej mogto wpityngé na gotowosé
dostosowania sposobu nauczania do nowych zatozen. Z badan przeprowadzonych przez Pracownie
Przedmiotéw Przyrodniczych wynika, ze na samym poczgtku wprowadzania nowej PP do gimnazjow
nastawienie nauczycieli do reformy byto czesto negatywne, a wypowiedzi wielu z nich, dotyczace tej
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kwestii — bardzo emocjonalne. Znaczna cze$¢ badanych oséb dopiero po wyliczeniu negatywnych
aspektow reformy programowej, zauwazata réwniez jej pozytywne strony*.

Krytyczne opinie nauczycieli nie zawsze byly bezpodstawne. Badani wymieniali bowiem rozmaite
ograniczenia natury organizacyjnej lub materialnej w szkoftach, ktére mogly im utrudniac
wprowadzenie w zycie zmian zalecanych reformg programowg. Z ograniczen natury materialnej
i organizacyjnej, badani nauczyciele wymieniali przede wszystkim:

zbyt matg liczbe godzin lekcyjnych na realizacje wszystkich tresci;
niedoposazone pracownie przedmiotowe lub ich brak;

brak mozliwosci podzialu oddziatu klasowego na grupy, co prowadzi do probleméw
z zapanowaniem nad klasg i zapewnieniem wszystkim uczniom sprzetu i odczynnikéw do
dosdwiadczen;

utrudnienia w organizowaniu wyjs¢ terenowych (przede wszystkim brak mozliwosci
dostosowania rozktadu zajec);

stabe przygotowanie absolwentéow szkoty podstawowej do nauki w gimnazjum.
Z czynnikéw dotyczgcych samego sposobu wprowadzania reformy, badani mowili o:

zbyt szybkim tempie wprowadzania reformy, ktére sprawito, ze na przygotowanie sie do zmian
bylo za mato czasu (np. wydawnictwa nie nadazatly z przygotowaniem podrecznikow,
a dyrekcja szkoty — z odpowiednim wyposazeniem pracowni przedmiotowych);

swoim poczuciu, ze srodowisku nauczycielskiemu narzucono odgornie rozwigzania, ktére nie
byty z nim konsultowane;

wrazeniu, ze nauczyciele zostali pozostawieni sami sobie z podstawg programowa, ktérej
zatozenia nie przystajg do rzeczywistosci — czesto zgtaszano potrzebe wiekszego wsparcia
np. prezentacji konkretnych rozwigzan umozliwiajgcych wykonanie obowigzkowych
doswiadczeh w ciggu 45 minut w duzym oddziale klasowym przy skromnym zapleczu
sprzetowym.

Badania wskazaly dos¢ wyraznie, ze wiekszo$¢ uwag krytycznych wynikata z obaw niektorych
nauczycieli przedmiotéw przyrodniczych o to, czy uda im sie uwzgledni¢ w ciggu cyklu nauczania
wszystkie tresci szczegétowe, przewidziane zapisami podstawy programowej. Zasadniczo jednak
wiekszo$¢ nauczycieli byta zadowolona z uszczegétowienia tych tresci w stosunku do poprzednich
zapisow. Nie obeszio sie réwniez bez btednych interpretacji nowych przepiséw. Nie od poczatku
dotarto do nauczycieli, ze wymagania ogdlne majg by¢ realizowane poprzez wymagania szczegétowe
(a nie obok nich, jako osobne tematy lekcji, na ktore potencjalnie moze zabrakng¢ godzin). Réwniez
obowigzek wpisywania obok tematu lekcji punktéw podstawy programowej, realizowanych na tej lekcji
(narzucony przez dyrektorow wiekszosci szkot), zostat btednie zinterpretowany jako koniecznosé
poswiecania jednej godziny lekcyjnej na jedno wymaganie szczegétowe.

4 Zob. Raport Podstawa programowa przedmiotéw przyrodniczych w opiniach nauczycieli, dyrektoréw szkéf oraz
uczniéw, IBE 2013.
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Najczesciej pojawiajgcym sie zastrzezeniem w stosunku do nowej podstawy programowej byt zarzut
przesadnie ambitnych zatozen i zbyt duzych wymagan przy jednoczesnym braku zapewnienia
odpowiednich warunkéw do realizacji zapisow podstawy programowej w szkotach®. Zatem to nie
kierunek zmian w edukacji budzit zastrzezenia u wiekszosci nauczycieli, ale sposob i zakres ich
wprowadzania.

Badani nauczyciele pozytywnie oceniali:

Uszczegotowienie tresci nauczania. Na te kwestie nauczyciele zwracali uwage
zdecydowanie najczesciej. Wielu z nich pozytywnie oceniato tez zamieszczenie listy
obowigzkowych doswiadczen. Oba te rozwigzania sprawiajg, ze nauczyciele majg duzo
wiekszg jasnosé, czego sie od nich wymaga (abstrahujgc od tego, na ile owe wymagania sa,
ich zdaniem, realne).

Przedstawianie przedmiotéw przyrodniczych jako niezbyt trudnych, atrakcyjnych,
ciekawych i przydatnych w codziennym zyciu. W najwiekszym stopniu dotyczyto to fizyki
i chemii postrzeganych tradycyjnie jako przedmioty ,trudne”. Wedtug nauczycieli osadzenie
tresci przedmiotowych w realiach zycia codziennego z jednej strony utatwia przekazywanie
wiedzy, z drugiej — sprawia, ze uczniowie widzg wiekszy sens w jej zdobywaniu.

Zalecenia dotyczgce stosowanie technik aktywizujacych, metody naukowej, doswiad-
czen i zaje¢ terenowych. Z reguty nauczyciele, ktérzy zwracali uwage na ten pozytywny
aspekt nowej podstawy programowej, deklarowali jednocze$nie, ze oni sami stosowali te
metody jeszcze przed wprowadzeniem reformy. Cieszyli sie jednak z pojawienia sie
oficjalnych zapiséw i mieli nadzieje, ze ich obecnos¢ utatwi im prowadzenie tego typu dziatan.

Zgodnie z zatozeniami podstawy programowej, cele ksztatcenia koncentrujg sie nie tylko na
przyswojeniu przez uczniéw pewnych wiadomosci, ale réwniez na zdobyciu okreslonych umiejetnosci,
przydatnych do rozwigzywaniu praktycznych problemoéw oraz uksztattowaniu pozgdanych postaw,
warunkujgcych sprawne funkcjonowanie w otaczajgcym nas Swiecie.

W przypadku edukacji przyrodniczej, nacisk jest potozony na zdobycie kilku umiejetnosci ztozonych,
wspolnych wszystkim przedmiotom przyrodniczym. Do umiejetnosci tych mozemy zaliczy¢ korzystanie
z roznorodnych zrddet informacji, planowanie i przeprowadzanie doswiadczen lub obserwaciji,
zbieranie wynikéw, analizowanie, w tym znajdowanie zaleznosci i zwigzkéw przyczynowo-skutkowych
oraz wnioskowanie.

Przede wszystkim nalezy docenia¢ role przyrody, przedmiotu realizowanego na Il etapie edukacyjnym.
Wiele tresci ksztalcenia tego przedmiotu jest spdjnych z tresciami ksztatcenia jezyka polskiego
i matematyki, co jest istotne miedzy innymi dla przygotowan do nowej formuty sprawdzianu
szo6stoklasisty, ktéry uczniowie bedg zdawac po raz pierwszy wiosng 2015. Sprawdzian ten obejmuje
wiadomosci i umiejetnosci ujete w wymaganiach ogélnych i szczegdétowych w podstawie programowej
ksztatcenia ogdlnego w odniesieniu do trzech kluczowych przedmiotéw nauczanych na dwoch
pierwszych etapach edukacyjnych, tj. jezyka polskiego, matematyki i jezyka obcego nowozytnego®.
Co istotne, zadania z jezyka polskiego i matematyki mogg uwzglednia¢ praktyczne zagadnienia

45 .
Tamze.
*8 http://www.cke.edu.pl/index.php/sprawdzian-left/o-sprawdzianie-em (15 stycznia 2015).

56


http://www.cke.edu.pl/index.php/sprawdzian-left/o-sprawdzianie-em

z przyrody. Przyktadowy zestaw zadan opublikowany na stronie CKE nie pozostawia zadnych
watpliwosci co do tego, ze w sprawdzianie szostoklasisty potozony bedzie nacisk na umiejetnosci
ponadprzedmiotowe. Mozna zatem spodziewaé sie, ze umiejetnosci nabyte na lekcjach przyrody
okazg sie przydatne w trakcie tego egzaminu, jak réwniez na dalszych etapach edukacyjnych.

Niektére zapisy PP z przedmiotéw przyrodniczych na Ill i IV etapie edukacyjnym wspierajg takze
rozwéj umiejetnosci tradycyjnie przypisywanych jezykowi polskiemu i matematyce. Rozwijanie
umiejetnosci czytania (ale réwniez sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi) wspiera te punkty podstawy programowej, ktérych nadrzednym celem
jest wyksztalcenie u ucznidw umiejetnosci postugiwania sie jezykiem symboli, specyficznym dla
danego przedmiotu.

Udzielenie jednoznacznej odpowiedzi na tak postawione pytanie nie jest fatwe, biorgc pod uwage
krétki czas, jaki uptynat od chwili wprowadzenia w zycie dokumentu. Badania przeprowadzone przez
Pracownie Przedmiotéw Przyrodniczych pozwalajg dostrzec pewne pozytywne tendencje oraz
wskazac¢ szereg przyktadéw dobrych praktyk. Nie majg one jednak jeszcze powszechnego charakteru.
| tak np. w kolejnych trzech cyklach badania Laboratorium myS$lenia®, w ktérym wzigto udziat
w kazdym cyklu ponad 7 tys. uczniéw pierwszych klasy szkét ponadgimnazjalnych tylko ok. 47%
deklarowato, ze na wiekszosci lekcji biologii w gimnazjum nauczyciel zachecat do samodzielnego
rozwigzywania problemow. Dla chemii odsetek ten wyniost ok. 53%, fizyki i geografii — ok. 55%.

Za pozytywny mozna uznac¢ fakt, ze az 2/3 badanych uczniéw deklarowato, ze nauczyciele tych
przedmiotéw zachecajg do zadawania pytan i otwartego méwienia, czego sie nie rozumie. Zebrane
dane wskazujg réwniez na to, ze po wprowadzeniu nowej podstawy programowej nieznacznie spadt
odsetek nauczycieli chemii i fizyki wymagajgcych, zdaniem uczniéw, doktadnej znajomosci tzw.
twardej wiedzy — encyklopedycznych definicji, szczegétowych informacji faktograficznych itp.

Opierajgc sie na opiniach ucznibw mozna tez stwierdzi¢, Ze nieznacznie powigkszyta sie grupa
nauczycieli wykorzystujgcych na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych filmy i materiaty multimedialne,
jak réwniez tych, ktorzy starali sie pokazywa¢ uczniom miedzyprzedmiotowe powigzania w obrebie
nauk przyrodniczych. Przeprowadzone ankiety wskazujg réwniez, Ze reforma programowa
i dostosowany do jej wymagah egzamin gimnazjalny z wyodrebniong czescig przyrodniczg
zmotywowaty nauczycieli przedmiotdw przyrodniczych w gimnazjach do pokazywania zwigzkow
pomiedzy wiedzg szkolng a sytuacjami codziennymi, pokazywania powigzan pomiedzy przedmiotami.
Informacje te mozna traktowac jako dos¢ dobry prognostyk zmian postepujgcych w miare utrwalania
sie podstawy programowej w Swiadomosci nauczycieli i praktyce szkolnej.

Ponizej zestawiono odpowiedzi ucznidw na pytanie, jak czesto w trakcie nauki w gimnazjum
wykonywali samodzielnie doswiadczenia z poszczegélnych przedmiotéw w pracowni szkolnej.
Uwzglednianie w toku lekcji samodzielnych dziatah uczniéw, cho¢ niekiedy czasochtonne, odgrywa
wazng role, prowadzi do wzrostu zaangazowania uczniéw w prace doswiadczalng, a przez to rowniez
do lepszego zrozumienia badanego problemu.

4 Szczegoétowe wyniki wraz z omowieniem zostang opublikowane w 2015, po opracowaniu danych z ostatniego
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Tabela 1. Odsetek uczniéw pierwszych klas szkét ponadgimnazjalnych, ktérzy deklarowali, ze
w trakcie nauki w gimnazjum samodzielnie wykonywali doswiadczenia w pracowni szkolnej

Biologia Chemia Fizyka

2012 | 2013 | 2011 | 2012 | 2013 | 2011 | 2012 | 2013

2011

czesto 9% | 10% | 11% | 15% | 16% | 17% | 17% | 20% | 21%

czasami | 39% | 38% | 39% | 41% | 41% | 41% | 45% | 45% | 46%

Nigdy 53% | 52% | 50% | 44% | 43% | 41% | 38% | 36% | 33%

Zrédto: badanie Laboratorium My$lenia, cykl | (pazdziernik 2011) , Il (pazdziernik 2012)
i lll ( pazdziernik 2013).

Pomimo pewnego zamieszania, towarzyszgcego wprowadzeniu reformy programowej, czesé
nauczycieli od poczatku utozsamiata sie z jej zatozeniami. Ta grupa deklarowata, ze juz wczesniej
nauczata wedlug podobnych zatozen. Wiekszo$¢ nauczycieli, dla ktérych zatozenia reformy byty
nowoscig, uznawata za stuszng koniecznos¢ dostosowania sie do zmian, pomimo przewidywanych
przez nich przeszkéd natury formalnej, organizacyjnej lub finansowej. Niektorzy nauczyciele
deklarowali jednak, ze pomimo zmian przewidzianych reformg, beda uczyé wedtug poprzednich
standardéw.

Jak mozna wywnioskowa¢ z danych ankietowych uzyskanych od uczniéw w badaniu Laboratorium
myslenia*®, pomimo poczatkowych obaw nauczycieli, wprowadzenie nowej PP najwyrazniej nie
spowodowato negatywnych zmian w sposobie nauczania, a wrecz stworzyto warunki do wzmocnienia
zjawisk jak najbardziej pozytywnych. Mozliwe jest, Zze znacznie wiekszy odsetek nauczycieli, niz
wynikatoby to z deklaracji zebranych w badaniu Podstawa programowa i rozwoj dydaktyk
przedmiotowych w opiniach nauczycieli, dyrektorow szkét oraz uczniow juz od pewnego czasu uczyt
wedtug nowych zatozen. Ttumaczytoby to dlaczego wprowadzenie nowej podstawy programowej
wptyneto w stopniu nieznacznym na niektore aspekty pracy nauczycieli, opisane w tym rozdziale.

Przez pojecie dobrych praktyk rozumie sie réznego typu rozwigzania, ktérych skutecznosé
sprawdzono w praktyce i dlatego mozna je zarekomendowa¢ innym. Termin ten funkcjonuje w wielu
dziedzinach, w tym réwniez w edukacji. Zalecenia nowej podstawy programowej poniekad wymuszajg

“8 O badaniu Laboratorium myS$lenia, zob. http://eduentuzjasci.pl/zadania/110-badanie/409-laboratorium-

myslenia-diagnoza-nauczania-przedmiotow-przyrodniczych-w-polsce.html.
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na nauczycielach przedmiotéw przyrodniczych stosowanie takich form nauczania jak przeprowadzanie
eksperymentdw i obserwacji oraz uczestnictwo w zajeciach terenowych.

Wprowadzenie nowej podstawy programowej do szkét stworzyto sytuacje, w ktorej wzrosto
zapotrzebowanie na sprawdzone rozwigzania dydaktyczne, warte polecenia innym nauczycielom,
a nazywane powszechnie dobrymi praktykami. Poszukujgc przyktadéw dobrych praktyk stosowanych
W nauczaniu biologii, chemii i fizyki zwracano szczegdlng uwage na te dziatania nauczycieli, ktére
rozwijajg u ucznidw rozumowanie naukowe oraz réznego rodzaju umiejetnosci ztozone, zwigzane
z planowaniem i wykonywaniem dos$wiadczeh. Najczesciej stosowanymi rozwigzaniami w tym
obszarze jest zachecanie uczniéw do dobierania przyktadoéw z zycia do omawianych tematéw oraz do
wyciggania wnioskow z doswiadczen. Dosy¢ czestg praktykg sa uczniowskie dyskusje i debaty.
Najrzadziej praktykowane jest pozwalanie uczniom na samodzielne projektowanie i wykonywanie
doswiadczen. Uzyskane wyniki wskazujg jednak na to, ze wprowadzenie reformy programowej
przyczynito sie do zmniejszenia o kilka punktéw procentowych odsetka ucznidw, ktérzy nigdy nie
podejmowali tego typu aktywnosci. W przypadku geografii skupiono sie na tych elementach zajeé, na
ktére szczegdlny nacisk potozyta nowa podstawa programowa, a ktére zwigzane sg z pracg z mapg
oraz uczestnictwem w rdéznego rodzaju zajeciach terenowych. Réwniez te dziatania stuzg
ksztattowaniu rozumowania naukowego u uczniéw, zgodnie ze specyfikg przedmiotu geografia, ktora
rézni sie nieco od pozostatych przedmiotéow przyrodniczych.

Jak wykazato przeprowadzone ws$rdéd ucznidbw badanie ankietowe, najczesciej w gimnazjach
wykorzystuje sie na lekcji tradycyjne mapy, badz to w postaci map s$ciennych, atlaséw oraz map
zamieszczonych w ksigzkach. Znacznie rzadziej sg wykorzystywane plany miast i inne mapy
topograficzne. Bardzo rzadko wykorzystuje sie na lekcjach geografii mapy dostepne w Internecie, przy
czym przeprowadzone badanie nie pozwala okresli¢ przyczyny tego zjawiska.

Jesli chodzi o zajecia terenowe, najczesciej uczniowie uczestniczg w wycieczkach krajoznawczych.
Najrzadziej biorg udziat w réznego rodzaju zajeciach praktycznych. Najprawdopodobniej mata
popularnosé niektérych form zaje¢ terenowych wigze sie z problemem, jaki stanowi blokowanie godzin
dydaktycznych. Bardzo czesto jedna jednostka lekcyjna to za mata ilos¢ czasu aby dojs¢ lub dojechac
na przyktad do zaktadu przemystowego, zwiedzi¢ go i wréci¢ do szkoty.

Obserwacje zaje¢ prowadzonych w os$rodkach edukacji pozaformalnej oraz wywiady z ich
pracownikami pozwolity ustali¢, jakie elementy dobrych praktyk mozna znalezé w ofercie tych
osrodkow.* Z uznaniem warto podkreslié, ze wiele osrodkéw oferuje zajecia powigzane z PP
przedmiotéw przyrodniczych, co jest sytuacjg bardzo korzystng z punktu widzenia ucznia, biorgcego
udziat w takich zajeciach. Duzym atutem tych placéwek jest wysoko wykwalifikowana kadra oraz
dostep do nowoczesnej aparatury, ekspozycji muzealnych czy bazy przyrodniczej, dzieki czemu
oferowane tam zajecia moga stanowi¢ cenne uzupetnienie edukacji szkolnej*. Stosowane rozwigzania
i metody prowadzenia zaje¢ w wiekszosci przypadkow sprzyjajg ksztattowaniu rozumowania
naukowego i wspierajg samodzielnos¢ ucznidw. Pracownicy tych osrodkéw reprezentujg zazwyczaj
postawe otwartg na wspotprace ze szkotami i deklarujg gotowos¢ do wspierania szkoty
w realizacji jej celow dydaktycznych. Jako gtéwne mankamenty wspétpracy ze szkotami wymieniajg
jednak bierno$¢ nauczycieli, stabe przygotowanie uczestnikéw do zaje¢ oraz problemy z dyscypling
ws$rdd ucznidw.

9 0 badaniach oferty zaje¢ przyrodniczych, zob. http://eduentuzjasci.pl/badania/110-badanie/556-dobre-praktyki-
w-przyrodniczej-edukacji-pozaformalnej-badania-oferty-zajec-przyrodniczych.html
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Poprzednia podstawa programowa zakftadata, ze szkota powinna stwarzaé mozliwosé
przeprowadzania doswiadczeh laboratoryjnych oraz obserwacji terenowych. Nie zostat jednak
sprecyzowany sposob, w jaki szkota miataby wykonac¢ tego typu zadania, nie zaproponowano réwniez
narzedzi, ktére nauczyciel mogtby wykorzystywaé w swojej pracy. W PP z 23 grudnia 2008
wprowadzono obowigzek stosowania metody badawczej w nauczaniu przedmiotow przyrodniczych.
Sposob realizacji tego obowigzku rézni sie nieco, w zaleznosci od przedmiotu.

W podstawie programowej przyrody na Il etapie edukacyjnym wymagania szczegotowe dotyczace
postugiwania sie metodg badawczg sg wplecione w punkty tresci nauczania. Podobne rozwigzanie
zastosowano w podstawie programowej chemii i geografii na lll i IV etapie edukacyjnym.

W przypadku chemii sformutowano zestaw zalecanych dos$wiadczen, oddzielnie dla kazdego etapu
edukacyjnego. W przypadku geografii wymieniono konkretne obserwacje terenowe, ktérych powinien
dokonaé uczen w ramach zaje¢. W przypadku biologii i fizyki w podstawie programowej wyodrebnione
zostaty osobne punkty tresci nauczania, zawierajgce liste zalecanych doswiadczen i obserwaciji.
W biologii sg to Zalecane doswiadczenia (dla IV etapu edukacyjnego réwniez wycieczki), a w fizyce
Wymagania doswiadczalne. W przypadku uzupetniajgcego przyrody (IV etap), rekomendowang
metodg pracy na zajeciach jest metoda projektu. Zajecia te mogg by¢ organizowane jako zajecia
blokowe, co utatwity réwnolegte do zmiany podstawy zmiany w rozporzgadzeniu o ramowych planach
nauczania w szkotach publicznych. Jest to istotne w przypadku przedmiotow przyrodniczych,
poniewaz jedna godzina lekcyjna nie wystarcza zazwyczaj na przeprowadzenie doswiadczenia
laboratoryjnego lub obserwacji terenowej, w szczegdlnosci jesli wymaga sie od ucznidw
samodzielnego zaplanowania i wykonania obserwacji lub pomiaru oraz przeanalizowania otrzymanych
wynikow. Z tego punktu widzenia zmiany w podstawie programowej wydajg sie wiec bardzo korzystne
dla stworzenia optymalnych warunkéw do wdrazania metody badawczej w pracy szkolnej.

Przeprowadzone w 2013 r. we wspotpracy z Centrum Nauki ,Kopernik” badanie nauczycieli przyrody
w szkotach podstawowych® wykazato, ze najczesciej wykorzystywanymi na lekcjach tego przedmiotu
pomocami naukowymi sg podreczniki i zeszyty céwiczen — ogromna wiekszos¢ nauczycieli
zadeklarowata, ze korzysta z nich na kazdej lekcji. Relatywnie czesto nauczyciele korzystajg
z réznego typu gotowych pomocy dydaktycznych takich jak modele, mapy i plansze — ponad potowa
badanych zadeklarowata, Zze korzysta z nich na kazdej lekcji, a niemal wszyscy pozostali
odpowiedzieli, ze korzystajg z nich kilka razy w miesigcu. Duzo rzadziej wykorzystywane sg zdjecia,
filmy, prezentacje multimedialne i aplikacje komputerowe. Wiekszo$¢ nauczycieli korzysta z nich kilka
razy w miesigcu. Najrzadziej wykorzystywane sg wszelkiego rodzaju pomoce stuzgce do

ot Wojciech Grajkowski, Diagnoza potrzeb nauczycieli przyrody w szkole podstawowej w zakresie wsparcia w
Erowadzeniu lekcji metodg badawczg, IBE 2014.
! Tamze.

60



przeprowadzania doswiadczen, pomiarow lub obserwacji. W przypadku tego typu pomocy przewazaty
odpowiedzi, wskazujgce, ze nauczyciele korzystajg z nich zaledwie kilka razy do roku, przy czym
wyraznie czesciej niz sprzet ,profesjonalny” (np. probowka, pipeta, palnik) do doswiadczen
wykorzystywany jest sprzet ,domowy” (np. butelka, sznurek, strzykawka). Rozbieznos¢ ta staje sie
tatwo wyttumaczalna, jesli zatozymy, ze wigkszo$¢ nauczycieli nie dysponuje sprzetem
sprofesjonalnym”.

Zgodnie z deklaracjami badanych nauczycieli, uczniowie na lekcjach przyrody niezbyt czesto majg
okazje wykonywaé samodzielnie pomiary i dokumentowaé¢ ich wyniki — ponad potowa
respondentow odpowiedziata, ze uczniowie wykonujg te czynnosci kilka razy w miesigcu, a co trzeci
badany, ze jedynie kilka razy w roku. Jeszcze rzadziej uczniowie wykonuja obserwacje lub
postuguja sie sprzetem laboratoryjnym (lub zastepczym) — w tym przypadku ponad potowa
badanych odpowiedziata, ze czynnos$ci te uczniowie wykonujg kilka razy w roku. Najrzadziej uczniowie
samodzielnie wykonuja modele — mniej niz jedna trzecia nauczycieli zadeklarowata, ze taka
aktywnos¢ odbywa sie na ich lekcjach kilka razy w miesigcu. Niemal wszyscy pozostali nauczyciele
wskazywali, ze uczniowie wykonuja je kilka razy w roku. Z drugiej strony, jedynie nieznaczny odsetek
nauczycieli deklarowat, ze ich uczniowie nie wykonujg wyzej wymienionych czynnosci nigdy lub prawie
nigdy.

Uczniowie na lekcjach przyrody zazwyczaj sg biernymi obserwatorami doswiadczenia wykonywanego
w formie pokazu przez nauczyciela lub zaprezentowanego na filmie lub animacji. Co drugi nauczyciel
deklarowat, ze doswiadczenia w grupach uczniowie wykonujg na jego lekcjach zaledwie kilka razy
do roku, a okoto dwéch trzecich nauczycieli odpowiedziato, ze z takg czestotliwoscig ich uczniowie
wykonujg doswiadczenia indywidualnie. Najczesciej na lekcjach uczniowie podczas ustnych
wypowiedzi wyjasniajg jak rozumiejg dane zjawisko i stawiajg pytania dotyczace zjawisk
obserwowanych w przyrodzie (okoto dwodch trzecich badanych zadeklarowato, ze dzieje sie tak
prawie na kazdej lekcji). Najpowszechniejszg formg samodzielnej pracy jest praca indywidualna
z podrecznikiem lub zeszytem ¢éwiczen — niemal co drugi nauczyciel zadeklarowat, ze jego
uczniowie pracujg w ten sposob prawie na kazdej lekcji, a co trzeci — ze kilka razy w miesigcu.

Z prowadzonych przez Pracownie Przedmiotéw Przyrodniczych badan® wytania sie spojny obraz
przeszkéd ktére, zdaniem nauczycieli, przeszkadzajg im uczy¢ metodg badawczg. Czes¢ tych
przeszkdd to przeszkody natury organizacyjnej, takie jak brak osobnej pracowni przedmiotowej, brak
podstawowego wyposazenia tejze pracowni, problemy z taczeniem zaje¢ z przedmiotéw
przyrodniczych w dwugodzinne bloki, brak podziatu na grupy w klasach w ktérych taki podziat bytby
uzasadniony ze wzgledu na liczbe uczniéw oraz zbyt matg liczbe godzin lekcyjnych w catym cyklu
ksztatcenia. Czes¢ nauczycieli podkredlata rowniez potrzebe szkoleh w zakresie nauczania metodag
badawcza.

Badani wskazywali réwniez na trudnosci lezgce po stronie relacji nauczyciel-klasa lub po stronie braku
wystarczajgcej dojrzatosci ucznidw, takie jak brak dyscypliny w klasach, nieopanowanie przez
niektérych ucznidéw na wczesniejszych etapach edukacji podstaw niezbednych do stosowania bardziej

52 zob. m.in. I. Buczek, M. Musialik, M.M. Chrzanowski, Chemia bez eksperymentéw, Edukacja Biologiczna i
Srodowiskowa, nr 4/2013; A. Twardowska raport Badanie przygotowania nauczycieli fizyki do realizacii
doswiadczen zalecanych w nowej podstawie programowej, Warszawa 2011. Waznych informacji dostarczyto tu
réwniez badanie Postawa programowa i rozwéj dydaktyk przedmiotowych w opiniach nauczycieli, dyrektorow
Szkét oraz uczniéw.
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zaawansowanych metod pracy, takich jak nauczanie problemowe, samodzielne przeprowadzanie
i analizowanie wynikéw eksperymentu itp. Niektdrzy nauczyciele wyrazali obawe o bezpieczenstwo
uczniow w trakcie przeprowadzania doswiadczeh oraz o powierzony uczniom sprzet.

Co ciekawe, badani nauczyciele zazwyczaj dopatrywali sie przyczyn zaistniatych trudno$ci
w czynnikach zewnetrznych, nielezgcych po ich stronie. Wydaje sie jednak, ze jest to subiektywne
odczucie, poniewaz przeprowadzone badanie ujawnito iz nauczyciele nie sg silnie zmotywowani do
przeprowadzania doswiadczen. Czes¢ z nich skupiata sie przede wszystkim na przygotowaniu
uczniéw do czekajgcych ich egzaminéw (sprawdzian széstoklasisty, egzamin gimnazjalny), traktujgc
metode badawczg jako atrakcyjny dodatek do lekcji.

Pewnym problemem, ktéry udato sie zdiagnozowa¢ w szczegdlnosci wsrdd nauczycieli chemii i fizyki
na poziomie gimnazjum i szkoly ponadgimnazjalnej) jest raczej bierna postawa wobec napotkanych
trudnosci: nauczyciel stwierdziwszy braki w wyposazeniu pracowni przedmiotowej nie prébuje
samodzielnie pokona¢ zaistniatych trudnosci. Przyktadowo, do przeprowadzenie doswiadczalnego
wyznaczania okresu i czestotliwosci drgah mozna wykorzysta¢ cienki sznurek, niewielki ciezarek
z dowolnego materiatu oraz stoper wbudowany w telefon komérkowy. Niepotrzebna jest nawet
pracownia fizyczna, poniewaz takie doswiadczenie mozna wykona¢ w dowolnym pomieszczeniu.
Tymczasem ponad potowa badanych nauczycieli fizyki zadeklarowata, ze na ich lekcjach
doswiadczenie to w ogdle nie jest wykonywane.

Réwniez nauczyciele chemii czujg sie zagubieni, jesli chodzi o kwestie zwigzane z wyposazeniem
pracowni. Wiekszo$¢ z nich nie byla w stanie okresli¢ kosztdw rocznego utrzymania pracowni
przedmiotowej, ani wskazac¢ firm, w ktorych szkota zaopatruje sie w sprzet i odczynniki. Nauczyciele
prowadzili wprawdzie rozmowy na ten temat z dyrekcjg (tylko 14% respondentéw nie prowadzito
takich rozmow), wydaje sie jednak, ze na tym konczyty sie proby wptyniecia na sytuacje.

Jakkolwiek wydaje sie, ze nauczyciele dosy¢ dobrze rozumiejg pojecie metody badawczej i uwazajg ja
za metode bardziej warto$ciowg niz nauczanie faktograficzne, istnieje pewien rozdzwiek pomiedzy ich
pozytywng postawg wobec tej metody a jej stosowaniem w praktyce szkolnej. Rozdzwigk ten bierze
sie po czesci z tego, ze nauczyciele za cel nadrzedny uwazajg jak najlepsze przygotowanie uczniow
do czekajgcych ich egzaminéw, a po czesci uwazajg, ze istnieje wiele przeszkdd utrudniajgcych czy
wrecz uniemozliwiajgcych stosowanie tej metody w praktyce.

Przede wszystkim warto zauwazy¢, ze eksperymentowanie nie jest statym i nieodtgcznym elementem
lekcji, niezaleznie od badanego etapu edukacyjnego. Oczywiscie, nie kazde omawiane na lekgc;ji
zagadnienie nadaje sie do zilustrowania przy pomocy pokazu, doswiadczenia lub obserwacji, niemniej
nie brakuje takich punktéw podstawy programowej (zaréwno w przypadku przedmiotu przyroda na Il
etapie edukacyjnym jak i poszczegdlnych przedmiotéw przyrodniczych na dalszych etapach), gdzie
przeprowadzenie doswiadczenia lub obserwacji wydaje sie nieodzowne w celu zrozumienia
omawianych zagadnien. Tym bardziej dziwi, ze wiekszos¢ badanych nauczycieli fizyki i chemii,
deklaruje raczej niezbyt czeste wykonywanie zaréwno doswiadczen w formie pokazéw jak
i dopuszczanie ucznidow do samodzielnego eksperymentowania.

W celu zdiagnozowania jakosci nauczania przedmiotéw przyrodniczych w Polsce zaprojektowano
i przeprowadzono ogélnopolskie badanie Laboratorium mySlenia. Celem badania byt pomiar
umiejetnosci uczniéw, okreslonych w wymaganiach ogdlnych i szczegétowych w podstawie
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programowej ksztatcenia ogdlnego na lll etapie edukacyjnym w odniesieniu do biologii, chemii, fizyki
i geografii. Badanie kfadzie silny nacisk na sprawdzenie umiejetno$ci rozumowania naukowego (np.
wyszukiwanie informacji, formulowanie probleméw i pytan badawczych, analiza materiatow
zrédtowych, wycigganie wnioskéw, wykorzystanie wiedzy w sytuacjach zycia codziennego), a nie na
odpytywanie z wiedzy faktograficznej. Laboratorium myslenia koncentrowato sie gtéwnie na
umiejetnosciach ponadprzedmiotowych i jednym z jego celéw byto sprawdzenie, na ile przedmioty
przyrodnicze przygotowuja mtodych ludzi do funkcjonowania we wspotczesnym swiecie®.

Badanie byto realizowane w czterech cyklach (2011, 2012, 2013 i 2014), corocznie brato w nim udziat
ponad siedem tysiecy uczniow pierwszych klas szkét ponadgimnazjalnych (zasadniczych szkét
zawodowych, technikéw i licedw), stanowigcych reprezentatywng probe ogdlnopolskg. Badanie
przeprowadzano na poczatku roku szkolnego, aby zmierzyé umiejetnosci ucznia nabyte w trakcie
nauki w gimnazjum (wszyscy uczniowie majg za sobg petny cykl ksztalcenia na IIl etapie
edukacyjnym) a jednoczesnie zminimalizowa¢ wptyw nowej szkoty na wynik. W ramach badania
uczniowie rozwigzywali test przyrodniczy, sktadajgcy sie z 52 zadan zamknietych obejmujacych
poszczegodlne przedmioty przyrodnicze, czyli biologii, chemii, fizyki i geografii. Zadania te dotyczylty
trzech zasadniczych rodzajow umiejetnosci ztozonych *:

postugiwanie sie jezykiem (symbolami, wzorami, pojeciami itd.) wiasciwym danej dyscyplinie
oraz umiejetnos¢ opisu zjawisk i proceséw za pomoca tego jezyka;

wyjasnianie zjawisk i procesow przyrodniczych (w zakresie objetym wymaganiami
szczegotowymi), w tym przyktadow z zycia codziennego, za pomocg poznanych poje¢, praw
i prawidtowosci;

poszukiwanie, przetwarzanie, tworzenie, analiza i wykorzystywanie informacji pochodzacych
z réznych zrodet, w tym prowadzenie doswiadczen i obserwacji oraz wnioskowanie na
podstawie uzyskanych wynikéw albo zebranych informacii.

W kazdym cyklu badania uzyte zostaty te same narzedzia pomiaru dydaktycznego, co zapewnia
mozliwos¢é poréwnywania wynikéw pomiedzy cyklami.

Jak juz wspomniano, badanie Laboratorium mys$lenia byto corocznie przeprowadzane na poczatku
roku szkolnego w szkotach ponadgimnazjalnych. Dzieki temu test nie mierzy efektywnosci nauczania
w tych szkotach lecz na poprzednich etapach edukacyjnych. Badanie umozliwia takze ocene réznic
umiejetnosci ucznidw rozpoczynajgcych nauke w poszczegdlnych rodzajach szkét. Na rysunkach 4.1.
—4.4. przedstawione zostaty wyniki uzyskane z poszczegoinych przedmiotéw przyrodniczych w trzech
pierwszych cyklach badania z uwzglednieniem podziatu na typy szkot.

%3 Zob. Laboratorium myS$lenia Diagnoza przedmiotéw przyrodniczych w Polsce, cykl I, 2011. Kompleksowa
analiza, podsumowujgca wszystkie edycje badania, jest w trakcie przygotowania.
* Umiejetnosci ztozone w nauczaniu historii i przedmiotéw przyrodniczych, Warszawa 2010.
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Rys. 4.1. Sredni wynik ucznia (wyrazony w punktach: w pierwszym cyklu badania $rednia=500,
odch. Stand.=100) uzyskany z biologii w trzech pierwszych cyklach badania z uwzglednieniem
podziatu na rodzaje szkét
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Rys. 4.2. Sredni wynik ucznia (wyrazony w punktach) uzyskany z chemii w trzech pierwszych
cyklach badania z uwzglednieniem podziatu na typy szkét
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Rys. 4.3. Sredni wynik ucznia (wyrazony w punktach) uzyskany z fizyki w trzech pierwszych
cyklach badania z uwzglednieniem podziatu na typy szkét.
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Rys. 4.4. Sredni wynik ucznia (wyrazony w punktach) uzyskany z geografii w trzech pierwszych
cyklach badania z uwzglednieniem podzialu na typy szkét.
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Uczniowie licedw ogodlnoksztatcgcych uzyskujg z kazdego przedmiotu wyzsze wyniki niz uczniowie
technikéw, a ci z kolei wypadajg lepiej niz uczniowie szkét zawodowych. W ostatnich latach nie
zaobserwowano zmiany w réznicach wynikdw miedzy uczniami rozpoczynajgcymi nauke

w poszczegdlnych rodzajach szkét.



Gtéwnym celem badania Laboratorium myS$lenia byt pomiar umiejetnosci uczniéw klas pierwszych
szkot ponadgimnazjalnych. W jego trzecim cyklu (2013), oprécz klasy pierwszej w badaniu wziety
udziat réwniez uczniowie klasy drugiej, reprezentujgce ten sam rocznik, ktéry uczestniczyt
w poprzednim cyklu badania. Poréwnujgc wyniki uczniéw klasy drugiej w 2013 r. z wynikami ucznidéw
klasy pierwszej, biorgcych udziat w badaniu rok wczesniej, mozna obserwowac roznice poziomu
umiejetnosci przyrodniczych uczniéw. Poniewaz narzedzia diagnostyczne dostosowane zostaty do
wymagan podstawy programowej dla gimnazjéw, nie sprawdzaty one umiejetnosci, ktére uczen
nabywat na IV etapie edukacyjnym. Warto podkresli¢, ze uczniowie kohczacy pierwszg klase szkoty
ponadgimnazjalnej odbyli petny cykl nauczania przedmiotow przyrodniczych.

Raport podsumowujgcy trzy cykle badania zostanie opublikowany w potowie 2015 r. W tym miejscu
warto tylko zasygnalizowa¢ wstepne obserwacje. Z badania widac, ze Sredni wynik ucznia drugiej
klasy szkoty ponadgimnazjalnej z przedmiotu biologia, niezaleznie od jej typu, jest wyzszy
o przecietnie o kilkanascie punktow. Roéznice wynikdw pomiedzy drugg a pierwszg klasg sg istotne
statystycznie w przypadku kazdego typu szkoly. Co ciekawe, najbardziej zauwazalne jest to
w wypadku ucznidéw szkdt zawodowych. W liceach obserwujemy nieco mniejsze réznice w poziomie
umiejetnosci, a najmniejsze w technikach.

W przypadku przedmiotu chemia réznice wynikéw ucznidw technikow i szkét zawodowych pomiedzy
pierwszg a drugg klasg sg dosé¢ duze. | zndw, jak w przypadku przedmiotu biologia, najwieksze
réznice odnotowano w szkotach zawodowych. Zaskakujgce jest, ze s$redni wynik uczniow
uczeszczajgcych do licedbw pogorszyt sie o niemal 10 punktéw. Roéznice pomiedzy wynikami klas
drugich a pierwszych sg w tym przypadku istotne statystycznie dla wszystkich typdw szkot.

Zupetnie inaczej wyglada sytuacja w przypadku fizyki. Nie zaobserwowano bowiem zadnej zmiany
w umiejetnosciach uczniow licedw pomiedzy pierwszg a drugg klasa. Jesli chodzi o technika i szkoty
zawodowe, obserwujemy wrecz spadek tych umiejetnosci (réznice pomiedzy wynikami dla klas
pierwszych i drugich sg istotne statystycznie).

W badaniu umiejetnosci uczniéw z geografii w liceach zaobserwowano nizszy wynik w klasie drugiej
niz pierwszej. W technikach réznica pomiedzy wynikiem w klasie pierwszej i drugiej byta nieistotna
statystycznie, natomiast w szkotach zawodowych wyniki w klasie drugiej byty wyzsze niz w pierwsze;.

Istnieje  wyrazne zréznicowanie poziomu umiejetno$ci ucznibw ,na wejsciu” do szkoty
ponadgimnazjalnej. Rdznice te sg pochodng selekcji do szkdt ponadgimnazjalnych. Przecietny
licealista uzyskuje na poczatku pierwszej klasy nieco lepsze wyniki w badaniu Laboratorium myslenia
niz przecietny uczen technikum, a ten z kolei wypada lepiej niz przecietny uczen szkoty zawodowe;j.
Z drugiej strony, paradoksalnie, to wtasnie w zasadniczych szkotach zawodowych, a w dalszej
kolejnosci w technikach, uczniowie drugiej klasy uzyskali wyzszy wynik niz uczniowie pierwszej, co
pozwala sadzi¢, ze w sporej czesci tych szkodt, np. w grupie kierunkoéw inzynieryjno-technicznych czy
zwigzanych z produkcjg i przetwdrstwem, uczniowie majg sprzyjajgce warunki, aby rozwing¢ swoje
kompetencje zwigzane z przedmiotami przyrodniczymi. Mozna przypuszczaé, ze przyczyniajg sie do
tego przedmioty zawodowe, ktére odwotujg sie nierzadko do wiadomosci z przedmiotow
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przyrodniczych. Istnieje zatem szansa, by odpowiednio skonstruowany program ksztatcenia
zawodowego wspomagat rozwdj umiejetnosci ztozonych i kompetencji kluczowych rozwijanych
w ramach ksztatcenia ogdlnego.

Wyniki badania Laboratorium myS$lenia zachecajg do zintegrowanej analizy podstaw ksztatcenia
ogolnego i zawodowego, ktéra pozwolitaby uwypukli¢ powigzania sprzyjajgce ksztattowaniu
kompetencji kluczowych nie tylko na IV etapie edukacyjnym, ale réwniez w dtuzszej perspektywie
czasowej, z uwzglednieniem etapow wczesniejszych.

Jak wynika z przeprowadzonych badan, wprowadzenie reformy programowej nie obyto sie bez
pewnego zamieszania organizacyjnego i subiektywnego odczucia nauczycieli, ze sa
niedoinformowani. Wielu nauczycieli, wdrazajgc PP, napotkato na trudnosci realizacyjne, wynikajgce
przede wszystkim z niedostatecznych mozliwosci organizacyjnych szkoty. Dotyczyly one zaréwno
ograniczonej dostepnosci wyposazenia niezbednego do przeprowadzania doswiadczen, jak
i planowania czasu potrzebnego na ich wykonanie. Okolicznosci te stanowily, wedtug opinii
nauczycieli, zasadniczg przeszkode w osigganiu najwazniejszych celow ksztatlcenia zapisanych
w podstawie programowe].

Warto zatem w szkole stworzy¢ optymalne warunki do pracy metodg badawczg, zaréwno od strony
organizacyjnej (mozliwos¢ tworzenia blokéw lekcyjnych), jak i wyposazy¢ pracownie przedmiotowe
w niezbedne materiaty. Nalezy réwniez zadbac¢ o dostepnosé praktycznych szkoleh dla nauczyciel
w zakresie pracy metodg badawczg, zaznajamiajgc ich réwniez z alternatywnymi metodami
wykonywania do$wiadczen — przyktadowo wszystkie obowigzkowe doswiadczenia z fizyki na poziomie
gimnazjum mozna wykonac¢ przy pomocy przedmiotéw codziennego uzytku.

Aby pomdéc nauczycielom w stosowaniu metody badawczej na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych
opracowano rekomendacje dotyczace podstawowego wyposazenia pracowni przedmiotow
przyrodniczych na III*® i IV*® etapie edukacyjnym. Opracowania te zawierajg rowniez propozycje
rozwigzanh organizacyjnych, ktére utatwiajg prace z uczniami metoda laboratoryjng, a takze zalecenia
dotyczace szkolen dla nauczycieli w zakresie wykorzystywania metody badawczej i rozwijania
rozumowania naukowego uczniow.

W odpowiedzi na zapotrzebowanie nauczycieli na przykfady dobrych praktyk oraz zadania rozwijajgce
umiejetnosci ztozone zostata stworzona baza dobrych praktyk potagczona z baza narzedzi
dydaktycznych*. Baza ta zawiera zadania do wykorzystania na lekcji czy sprawdzianie przez
nauczycieli wszystkich przedmiotéw przyrodniczych (biologia, chemia, fizyka, geografia) na poziomie
gimnazjum oraz na poziomie szkoty ponadgimnazjalnej. Zadania te zostaty opatrzone szerokimi
komentarzami, odwotujgcymi sie do wynikéw badah przeprowadzonych z udziatem uczniéw. Dzieki
temu nauczyciel ma mozliwos¢ przesledzi¢ ich sposdb myslenia oraz przewidzie¢ wszystkie

» Rekomendacje dotyczgce podstawowego wyposazenia pracowni przedmiotéw przyrodniczych oraz zasad
realizacji szkolen dla nauczycieli przedmiotéw na lll etapie edukacyjnym (szkoty gimnazja), Warszawa 2013.

%6 Rekomendacje dotyczgce podstawowego wyposazenia pracowni przedmiotéw przyrodniczych oraz zasad
realizacji szkolen dla nauczycieli przedmiotow na IV etapie edukacyjnym (szkoty ponadgimnazjalne), Warszawa
2013.

°" Baza dobrych praktyk, zob. http://bdp.ibe.edu.pl/.
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przeszkody na jakie uczniowie mogg napotkal rozwigzujgc konkretne problemy. Przygotowano
rowniez przyktady zaje¢ na lekcje przyrody, jako przedmiotu uzupetniajgcego, na IV etapie
edukacyjnym.

Wyniki badania Laboratorium myS$lenia wskazujg na to, ze wprowadzenie reformy programowej
przyczynito sie do zwiekszenia czestotliwosci samodzielnego planowania i wykonywania przez
uczniow doswiadczen na lekcjach. Z pewnos$cig te pozytywne zmiany zaszlty pod wptywem
nauczycieli. Wobec tego mozna przypuszczaé, ze nauczyciel odpowiednio przygotowany
i zmotywowany, majgc zapewnione odpowiednie warunki organizacyjne, bedzie w stanie podotac
zadaniu, jakim jest realizacja wymagan zwigzanych z wykonywaniem doswiadczen i rozwijaniem
rozumowania naukowego.

Wielu nauczycieli sygnalizowato potrzebe wzmocnienia korelacji pomiedzy treSciami nauczania
poszczegoblnych przedmiotéw przyrodniczych, zwracajac rowniez uwage na roznice wynikajgce ze
specyficznego dla kazdego przedmiotu prezentowania metody badawczej. Wydaje sie¢ zatem bardzo
potrzebne wypracowanie nie tylko jednolitego catosciowego przekazu odnoszacego sie do technik
badawczych, ale przede wszystkim spojnej idei nauczania przedmiotéw przyrodniczych
i odchodzenie od sposobu nauczania, zgodnie z ktérym kazdy przedmiot jest traktowany jak osobny
i niezalezny byt.

Warto bytoby rowniez zdefiniowaé pewne ponadprzedmiotowe umiejetnosci przyrodnicze i skupi¢

sie na rozwijaniu ich wsrdéd ucznidw, dzieki czemu w znacznie wiekszym stopniu niz dotychczas
mozna by bylto realizowac idee przejscia od nauczania faktéw, do nauczania umiejetnosci.
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Opracowanie: Mariusz Marczak, Marek Muszynski, Agata Gajewska-Dyszkiewicz,
Dorota E. Campfield, Katarzyna Kutytowska, Katarzyna Paczuska,
Joanna Pitura, Anna Michatowska, Magdalena Szpotowicz

Reforma programowa ksztatcenia ogélnego wprowadzita kilku istotnych zmian do systemu ksztatcenia
jezykowego w polskiej szkole. Przede wszystkim, wydtuzyta czas przeznaczony na nauke jezyka
obcego poprzez wprowadzenie obowigzkowej nauki jezyka od pierwszej klasy szkoty podstawowej.
Stworzyta takze mozliwos¢ kontynuacji nauki jezyka wybranego na wczes$niejszym etapie uczniowi
przechodzagcemu ze szkoty podstawowej do gimnazjum oraz z gimnazjum do szkoty sSredniej.
Podstawa gwarantuje takze kazdemu uczniowi nauke w grupie o stopniu zaawansowania
odpowiadajgcym poziomowi jego umiejetnosci jezykowych.

Podobnie jak w innych przedmiotach nowa PP dla jezykéw obcych nowozytnych przedstawia zatem
ksztatcenie w szkole podstawowej, gimnazjalnej oraz ponadgimnazjalnej jako programowo spojny cykl
nauczania, uwzgledniajagcy obnizony wiek ucznidw rozpoczynajgcych nauke jezyka. Ponadto
uwzglednia réwniez fakt, ze oprdcz kontynuacji pierwszego jezyka obcego, na poziomie gimnazjum
uczen rozpoczyna rowniez nauke drugiego jezyka, a szkota musi zapewni¢ mozliwos¢ realizacji tego
celu.

Dla kazdego etapu edukacyjnego dokument precyzuje tresci nauczania, spodziewane efekty
ksztatcenia, ktore sformutowano w jezyku wymagan (ogolnych i szczegoétowych) dotyczgcych wiedzy,
umiejetnosci i postaw jakie powinien posig$¢ uczen, oraz docelowy poziom jezykowy. Istotne jest, ze
wymagania PP odnoszg sie do umiejetnosci, jakie zdoby¢ majg w toku nauki szkolnej uczniowie
o przecietnych uzdolnieniach. Nalezy wiec pamietaé, Zze zapiséw podstawy nie powinno sie
interpretowaé jako zestawu maksymalnych wymagan w stosunku np. do ucznia uzdolnionego
jezykowo. Z zatozenia nauczyciele powinni dgzy¢ do rozwijania umiejetnosci zgodnie z mozliwosciami
uczniéw, zaréwno tych mniej, jak i bardziej uzdolnionych. Specyfikg podstawy programowej z jezykdw
obcych jest szczegdlne znacznie zapiséw podstawy dotyczgce warunkow realizacji.

Podstawa programowa dla jezykéw obcych wyznacza wymagania ogolne i szczegotowe dla
poszczegoblnych etapéw edukacyjnych, ale okresla rowniez warunki ich realizacji, ktére sg niezbedne
do osiggniecia wyznaczonych przez podstawe celéw. Uwzgledniajgc trudnosci realizacyjne na
poziomie szkét w zapewnieniu pozgdanych warunkéw uczniom i nauczycielom, podstawa formutuje je
jednak jako zalecenia dla oséb zaangazowanych w proces dydaktyczny, czyli dyrektorow szkot
i nauczycieli.
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Gloéwne zalecenia, ktére znalazly wyraz w zapisach podstawy programowej, odnalezé mozna
w oficjalnym komentarzu do tego dokumentu® Wsréd nich najistotniejsze to: budowanie kompetencji
uczniéw na poszczegodlnych etapach edukacji w oparciu o wiedze i umiejetnosci nabyte przez nich na
etapie poprzedzajacym; uwzglednienie w procesie ksztatcenia indywidualnych potrzeb (tzn.
zapewnienie pomocy w nauce kazdemu uczniowi: najstabszemu i najbardziej utalentowanemu
jezykowo, a takze i temu ze specjalnymi potrzebami edukacyjnym) i zainteresowah ucznia;
umozliwienie nauki w grupach ucznibw o podobnym poziomie zaawansowania, np. poprzez
przeprowadzanie testéw plasujgcych; zmniejszenie liczebnosci grup poprzez zamiane systemu
klasowo-lekcyjnego na system nauki w mniejszych grupach, w tym grupach miedzyoddziatowych lub
miedzyklasowych.

W podstawie zaleca sie réwniez prowadzenie zaje¢ jezykowych w sali wyposazonej w pomoce
audiowizualne i sprzet odpowiedni do stosowania technologii w nauczaniu. Za niezbedne pomoce
audiowizualne uznaje sie stowniki, wszelkiego rodzaju pomoce wizualne (np. mapy, symbole,
piktogramy), odtwarzacz ptyt CD oraz zestaw nagran audio na odpowiednich nosnikach. Przewiduje
sie takze wykorzystanie nagran audio-wideo, np. w postaci filméw czy reklam. Ponadto zaleca sie
wykorzystywanie w procesie dydaktycznym technologii informacyjno-komunikacyjnych, ktore
pozwolityby uczniom osiggng¢ umiejetno$¢ wyszukiwania oraz korzystania z informacji np. za pomocg
komputerow wyposazonych w dostep do Internetu.

Podstawa programowa podkresla ponadto wage oceniania wewnetrznego — zaréwno biezgcego jak
i koncowego — oraz zewnetrznego, w formie sprawdzianu umiejetnosci na zakohczenie szkoty
podstawowej i egzaminu gimnazjalnego, w procesie dydaktycznym. Zaleca przy tym, aby oceny
dokonywano zawsze w oparciu o czytelne i zakomunikowane uprzednio uczniowi kryteria. W kohcu
informacje na temat warunkéw i sposobdéw realizacji podstawy programowej zawierajg réowniez
zalecenie, by nauczyciel jezyka obcego oprocz pracy nad kompetencjg jezykowo-komunikacyjng
ucznidow dbat rowniez o ksztattowanie pozadanych w swietle europejskich uregulowan edukacyjnych,
postaw ciekawosci, tolerancji i otwartosci wobec innych kultur.

Na realizacje zapisow podstawy programowej w szkole majg wptyw zaréwno warunki organizacyjne,
jak i dydaktyczne. Warunki organizacyjne omowione zostang jako pierwsze, jako ze ksztattujg one
srodowisko, w ktérym odbywa sie realizacja podstawy, a zatem majg znaczgcy wplyw na
podejmowane przez nauczycieli dziatania dydaktyczne. Najistotniejsze z nich to: liczba godzin zaje¢
jezyka obcego w tygodniu, podziat ucznidw na grupy jezykowe oraz formy zaje¢ pozalekcyjnych,
wspomagajgcych nabywanie umiejetnosci jezykowych przez ucznibw o réznych potrzebach
edukacyjnych.

Tygodniowa liczba godzin zaje¢ jezykowych w szkole

Podstawa programowa nie okresla liczby godzin nauki jezyka, ktérg realizowa¢ ma uczen na danym
etapie edukacyjnym. Minimalne liczby godzin przeznaczone na realizacje zaje¢ z obu jezykow

%8 7. Marciniak, O potrzebie reformy programowej ksztatcenia ogéinego, s. 7-16.
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obowigzkowych na poszczegoélnych etapach ksztalcenia okresla odrebne rozporzadzenie®. Jest to
odpowiednio 190 godzin nauczania jezyka pierwszego na | etapie edukacyjnym, 290 godzin na
Il etapie oraz 450 godzin tgcznie dla jezyka pierwszego i drugiego na lll etapie edukacyjnym. Jednak
decyzje na temat ostatecznie realizowanej liczby godzin w szkole podejmowane sg na szczeblu
lokalnym przez dyrektora szkoty, ktéry ukiada plan zaje¢ stosownie do potrzeb, dysponujgc pulg
dwéch godzin, o ktére moze zwiekszy¢ liczbe godzin nauczania jezyka® lub tez, np. na poziomie
powiatu, przez organ prowadzacy szkoty, kiéry moze sfinansowaé dodatkowg godzine zajec
tygodniowo.

Mozliwosci te wykorzystywane sg jednak prawie wytgcznie na wyzszych etapach edukacyjnych.
Przyktadowo, w prowadzonym przez Pracownie Jezykéw Obcych Badaniu efektywnosci nauczania
Jjezyka angielskiego (BENJA) niemal wszystkie badane szkoty oferowaty swoim uczniom minimalng
liczbe godzin ustalong w ramowym planie nauczania. Na |l etapie edukacyjnym tylko nieliczne z nich
oferowaly tgcznie 10 godzin w trzyletnim cyklu nauczania, czyli jedng godzine ponad minimum.
Natomiast jedna na trzy szkoty oferowaty 8 godzin, czyli o jedng godzine mniej. W takim wypadku
zazwyczaj organizowano nauczanie wedtug schematu 2-3-3, czyli obnizajgc liczbe godzin tygodniowo
w IV klasie.

Odsetek szkot gimnazjalnych oferujgcych ponadwymiarowe nauczanie jezykéw zdecydowanie jest
wiekszy. Na podstawie informac;ji udzielonych przez uczniéw mozna wyliczyé, ze niemal potowa z nich
(47%) mogta sie uczy¢ jezykdw obcych w zwiekszonym wymiarze godzinowym. | cho¢ wiekszosé
ucznidw uczyta sie tylko o jedng godzine lekcyjng wiecej w ciggu trzyletniego toku nauczania, to
jednak co dziesigty gimnazjalista dodatkowych lekcji jezyka miat juz trzy lub wiecej. Warto tez dodac,
ze czesciej zwiekszano wymiar nauczania pierwszego jezyka, czyli jezyka angielskiego.

Podzial uczniéw na grupy jezykowe

Jednym z podstawowych czynnikow organizacyjnych majgcych istotny wptyw na warunki realizacji
w szkofach podstawy programowej jest stosowanie, lub nie, podziatu uczniéw na grupy. Odpowiedz na
pytanie o realizacje zapisu podstawy programowej dotyczgcego podziatu na grupy nie jest
jednoznaczna. Wiekszosé szkét na Il i 1l etapie edukacyjnym stosuje podziat na grupy, jednak tylko
w potowie badanych szkdt podstawowych, dzielagcych uczniéw na grupy nauczania, podziatu dokonuje
sie na podstawie kryteriow merytorycznych. Dzieje sie tak pomimo, ze z duzg dozg
prawdopodobienstwa, w starszych klasach szkoty podstawowej poziom uczniéw jest, przynajmniej w
pewnym stopniu, zréznicowany. Wydaje sie takze, ze czesto o podziale na Il etapie edukacyjnym
decyduje fakt przekroczenia dopuszczalnej liczebnosci oddziatu, a nie poziom zaawansowania
uczniéw, co w przypadku mniejszych oddziatow praktycznie pozbawia uczniéw mozliwosci uczenia sie
jezyka angielskiego wspdlnie z osobami reprezentujgcymi porownywalny poziom umiejetnosci.

5 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w
szkotach publicznych (Dz.U. 2012 poz. 204 z p6zn zm.)

60 Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w
szkotfach publicznych, (Dz.U. rok 2012, nr 0, poz. 204, §2, pkt 1, pkt 5).
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Zajecia pozalekcyjne/indywidualizacja

Podstawa programowa zwraca szczegdlng uwage na uwzglednienie w procesie dydaktycznym
potrzeb ucznidw o réznicowanych zdolnosciach i zainteresowaniach, dlatego podkresla potrzebe
indywidualizacji nauczania. Powinna sie ona wyraza¢ przede wszystkim w sposobie pracy
Z uczniem podczas obowigzkowego kursu jezykowego — odpowiednim dostosowaniem form i tempa
pracy na lekcjach oraz prac domowych. Innym mozliwym sposobem indywidualizacji jest organizacja
pozalekcyjnych zaje¢ wyrdwnawczych dla uczniéw stabszych, zaje¢ dla ucznidw uzdolnionych, a takze
kot zainteresowan.

W tym kontekscie warto sie przyjrze¢ danym dotyczgcych powszechnos$ci i przeznaczenia zajec
dodatkowych organizowanych przez szkoty. Udziat szkét deklarujgcych organizowanie regularnych
zaje¢ dodatkowych wzrasta z kazdym etapem edukacyjnym. Z danych badania BENJA wynika, ze na
| etapie edukacyjnym 44% szkot organizowato kota zainteresowan, 36% realizowato zajecia dla
uczniéw uzdolnionych, a 33% szkét — zajecia wyréwnawcze. W klasach 1V-VI szkét podstawowych
zwieksza liczba szkét oferujgcych zajecia dodatkowe, cho¢ jednoczes$nie zmienia sie ich giéwny
odbiorca. Zajecia dodatkowe najczesciej miaty forme zaje¢ wyréwnawczych (73% szkét oferujgcych
ten typ zajec¢). Nieco mniejsza liczba placowek (67%) prowadzita kota jezykowe. Najrzadziej, bo tylko
w 58% szkot, oferowane byty zajecia dla uczniéw uzdolnionych.

Takze w szkotach gimnazjalnych najczesciej oferowanymi zajeciami dodatkowymi sg zajecia
wyréwnawcze. t.acznie 87% badanych dyrektorow szkot zadeklarowato organizowanie takich zaje¢. W
Srednich i duzych miastach (powyzej 15 tys. mieszkancow) porownywalny odsetek dyrektorow szkot
zadeklarowat organizowanie zaje¢ réwniez dla uczniéw uzdolnionych. Natomiast, w szkofach
z terendw wiejskich i matomiejskich zajecia dla uczniéw uzdolnionych prowadzone sag rzadziej.
Wyraznie widoczny jest stosunkowo duzy odsetek szkot wiejskich (39%) nieoferujgcych uczniom
szczegollnie uzdolnionym zaje¢ wspierajgcych ich dalszy rozwdj. Mimo iz stosunkowo wiele gimnazjow
oferuje swoim uczniom mozliwo$¢é dalszej nauki poza obowigzkowym kursem jezykowym,
uczestnictwo w bezpfatnych zajeciach pozalekcyjnych pozostaje na stosunkowo niskim poziomie.
Odsetek uczniow klas | i Il gimnazjum deklarujgcych uczestnictwo w bezptatnych zajeciach
dodatkowych z jezyka angielskiego organizowanych przez szkote wynosi ok. 11%, natomiast wzrasta
do okoto 16% w klasie Ill. Na uwage zastuguje mniejszy odsetek ucznidw uczeszczajgcych na takie
zajecia w duzych miastach, co moze wynika¢ z potencjalnie wiekszej podazy alternatywnych zajec
ptatnych na tamtejszym rynku edukacyjnym.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze na | etapie edukacyjnym, gdzie zrdéznicowanie poziomu
jezykowego ucznidw nie jest jeszcze widoczne lub dobrze zdiagnozowane, dominujg zajecia dla
uczniéw zainteresowanych naukg jezyka, co sprzyja zwiekszaniu ich motywacji do dalszej nauki
jezyka. Na Il etapie zdecydowanie dominujg juz zajecia wyroéwnawcze, co z kolei wydaje sie
wskazywac¢ na wyrazniejsze zaznaczenie sie roznic w umiejetnosciach uczniéw, a jednoczesnie
pokazuje odpowiednig reakcje szkoty na to zjawisko. W gimnazjum przewazajg zajecia dla ucznidow
mniej zdolnych, ale i ich bardziej uzdolnieni koledzy majg szanse na rozwdj swoich umiejetnosci,
szczegdlnie ~w  miastach sredniej  wielkosci. Natomiast na  terenach  wiejskich
i matomiejskich stosunkowo najmniej dba sie o potrzeby uczniéw zdolnych, a praca nastawiona jest na
ucznia stabszego. Zastanawiajgcy jest stosunkowo niski poziom uczestnictwa zajeciach
pozalekcyjnych w gimnazjum, ktére szkota oferuje bezpiatnie.
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Wykorzystywane podreczniki

Stopien realizacji PP na lekcjach jezyka obcego w duzej mierze zalezny jest od wykorzystywanych
przez nauczyciela i uczniow podrecznikéw, tym bardziej, iz w swietle wynikdw ankietowej czesci
Europejskiego Badania Kompetencji Jezykowych (ESLC)* i wywiadéw z nauczycielami Badania
uczenia sie i nauczania jezykéw obcych (BUNJO)%, rola podrecznika jest kluczowa w procesie
opracowywania scenariuszy zaje¢. Badanie BUNJO wskazato, ze dla 50% nauczycieli podrecznik
w zasadzie determinuje tresci nauczania. Wazna jest zatem zawartos¢ tresciowa podrecznikow
wykorzystywanych przez nauczycieli.

Wyniki analizy siedmiu serii podrecznikéw, ktére byly najczesciej wykorzystywane w procesie
nauczania jezyka angielskiego w szkotach uczestniczgcych w badaniu BUNJO pokazaty, ze zadna
z przebadanych serii nie umozliwia uczniom systematycznego rozwoju wszystkich opisanych w PP
szczegotowych umiejetnosci receptywnych, produktywnych, interakcyjnych i mediacyjnych w jezyku
obcym, zaréwno w formie ustnej, jak i pisemnej. We wszystkich przeanalizowanych seriach
podrecznikéw dominowaty zadania na rozumienie tekstu czytanego i stuchanego, przy czym nawet
w ich przypadku stwierdzono braki, np. ¢wiczenia na rozumienie tekstu pisemnego nie rozwijaty
sprawnosci rozrozniania formalnego i nieformalnego stylu wypowiedzi, natomiast éwiczenia na
rozumienie tekstu stuchanego wykazywaty niedobory w zakresie okreslania intencji nadawcy/autora
tekstu oraz rozrézniania formalnego i nieformalnego stylu wypowiedzi.

Gtéwne niedostatki analizowanych podrecznikéw to: nierdbwnomierny nacisk na rozwijanie
umiejetnosci czgstkowych sktadajgcych sie na umiejetnosci receptywne, interakcyjne, produktywne
i mediacyjne; zbyt duzy nacisk na pisemng kontrolowang praktyke jezykowa przy jednoczesnym
niedoborze ¢wiczen umozliwiajgcych rozwdj umiejetnosci tworzenia wypowiedzi ustnych i pisemnych;
matg liczbe ¢wiczehh wymagajgcych od ucznidw spontanicznego i adekwatnego reagowania
w sytuacjach komunikacyjnych oraz niewielkg r6znorodnos$¢ ustnych zadan komunikacyjnych.

Materiatly wykorzystywane na lekcji

Podstawa programowa przewiduje, ze nauczyciel korzysta na lekcji z szerokiej gamy materiatéw
dydaktycznych pozwalajgcych skutecznie realizowac jej cele. Oprdcz podrecznika majg to byc
materiaty autentyczne: filmy, gazety, czasopisma, Internet, literatura piekna, publikacje popularno-
naukowe, itp."® materiaty wizualne typu: mapy, symbole i piktogramy, jak i audiowizualne, np. filmy
czy reklamy.

W szkotach podstawowych i gimnazjach lekcje realizowane sg gtéwnie z wykorzystaniem podrecznika
oraz dotagczonych do niego nagran audio czy zeszytu ¢wiczen. W szkotach podstawowych na | i Il

61 A, Gajewska-Dyszkiewicz, M. Grudniewska, F. Kulon, K. Kutytowska, K. Paczuska, L. Rycielska,

M. Szpotowicz, Europejskie Badanie Kompetencji Jezykowych ESLC. Raport krajowy 2011, IBE 2013.

%2 K. Paczuska, K. Kutytowska, A. Gajewska-Dyszkiewicz, M. Ellis, M. Szpotowicz, Jezyk angielski w gimnazjum.
Raport czgstkowy z | etapu Badania uczenia sie i nauczania jezykOw obcych w gimnazjum, IBE 2014.

% podstawa programowa z komentarzami. Jezyki obce w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, MEN 2009,
t. 3.
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etapie edukacyjnym niemal wszyscy nauczyciele (odpowiednio 95% i 98% badanych) uzywajg
podrecznika lub zeszytu ¢wiczen na kazdej lub prawie kazdej lekcji jezyka angielskiego.

W przypadku gimnazjow, dane ankietowe uzyskane w badaniu BUNJO wskazujg, ze typowa lekcja
w gimnazjum oparta jest na materiale z podrecznika lub zeszytach ¢wiczen (95% przypadkow)
i nagraniach audio — zwykle dotgczonych do podrecznika na ptytach CD (76%).

Jezeli chodzi o materiaty autentyczne, nauczyciele szkét podstawowych i gimnazjéw korzystajg z nich
réwniez rzadko. W szkole podstawowej co pigty badany nauczyciel nie robi tego nigdy,
a przewazajgca liczba (42%) najwyzej kilka razy w roku, jedynie niecate 20% korzysta z nich kilka razy
w miesigcu. W gimnazjum nauczyciele, ktérzy zapewniajg uczniom kontakt z autentycznymi
materiatami na kazdej lekcji stanowig wyjatek, ponad 40% nauczycieli pracuje wykorzystujgc takie
materiaty, ale czyni to zaledwie kilka razy w roku, natomiast az co trzeci nauczyciel nigdy nie korzysta
z materiatéw autentycznych na lekcji.

Materiaty audiowizualne na |, Il i lll etapie edukacyjnym sg wykorzystywane rowniez dos¢ rzadko.
W klasach I-1ll szkoty podstawowej niespetna 6% ankietowanych w badaniu BENJA nauczycieli czyni
z nich uzytek na kazdej lekcji, a 10% nie uzywa ich wcale. Ponadto, niemal 43% badanych nauczycieli
zadeklarowato, ze rzadko wykorzystuje materiaty audiowizualne. W klasach IV-VI sytuacja jest
podobna, 40% nauczycieli wykorzystuje materiaty audiowizualne tylko kilka razy w roku, choé¢
jednoczesnie spore grupy pedagogdéw uzywajg ich nieco bardziej regularnie — raz w miesigcu (20%)
lub czesciej (prawie 30%). W gimnazjum potowa nauczycieli pracuje z materiatami audiowizualnymi,
ale czyni to tylko raz lub kilka razy w roku.

Nasuwa sie wniosek, ze nauczanie oparte jest gtdwnie na zadaniach podrecznikowych, co prowadzi
do monotonii, ktéra potencjalnie zmniejsza motywacje uczniow. Jednoczes$nie, sporadyczny kontakt
z materiatami autentycznymi lub jego brak, oznacza¢ moze mniej szans na przedstawianie uczniom
przyktadéw naturalnej komunikacji jezykowej oraz ograniczenie form pracy zorientowanych na
poznawanie realiéw krajéw nauczanego jezyka, jak i rozwijanie $wiadomosci kulturowej uczniow.

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) na lekcji

Wykorzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnych (TIK) na lekcji wyraza sie gtownie
w korzystaniu z komputera przez nauczyciela. Badanie BENJA wskazato, ze 36% nauczycieli na
| etapie edukacyjnym korzysta z komputera w klasie czesto lub bardzo czesto, a 29% robi to z takg
samg czestotliwoscig pracujac z tablicg interaktywng. Aparat cyfrowy i cyfrowa kamera video
wykorzystywane sg zdecydowanie rzadziej; czesto lub bardzo czesto korzysta z nich odpowiednio
tylko 17% i 11% badanych nauczycieli. Wyniki 1l etapu badania BENJA pokazaty, ze trzy na cztery
ankietowane szkoty posiadaty komputer i tablice interaktywng w klasie, jednak pomimo to, potowa
nauczycieli uznata, ze niewystarczajgce wyposazenie szkoty w sprzet elektroniczny utrudnia im prace
dydaktyczng, przy czym, niedostatki dotyczg nie tyko sprzetu, ale roéwniez dostepnosci
oprogramowania edukacyjnego. Co trzeci nauczyciel miat problemy ze stabym dostepem do Internetu
lub z sieciag bezprzewodowg na terenie szkoty; podobny odsetek uskarza sie tez na kiopoty
spowodowane niedostateczng pomoca techniczng w szkole. By¢ moze dlatego tylko nieco ponad 40%
nauczycieli ze szkét wyposazonych w sprzet korzysta z komputera w klasie, a tylko 30% uzywa tablicy
interaktywnej na kazdej lekciji.
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Co ciekawe, tylko co dziesigty nauczyciel fgczy klopoty z wykorzystaniem TIK ze swoim stanem
wiedzy i umiejetnosci, natomiast ponad jedna trzecia twierdzi, ze problemem jest czasochtonnos$é
przygotowania lekcji z uzyciem TIK. Sytuacja w zakresie wykorzystania TIK nie wydaje sie zatem
satysfakcjonujgca, zwazywszy na fakt, ze w trakcie 252 obserwowanych w badaniu BENJA lekgji tylko
raz zaobserwowano uzycie Internetu. Cho¢ nagrania audio byty uzywane niemal na kazdej lekc;ji
w kazdej szkole, tablica interaktywna i projektor multimedialny byty uzywane juz tylko w jednej trzeciej
placowek. Uzycie nagrahn wideo odnotowano tylko w co dziesiatej szkole.

W badaniu BUNJO ponad potowa anglistow nauczajgcych w gimnazjum (53%) zadeklarowata, ze
korzysta z komputera na prawie kazdej lekcji. Mniejszy odsetek nauczycieli korzysta z nieco bardziej
zaawansowanych technologii; co trzeci nauczyciel (37%) regularnie, tzn. co najmniej raz w miesigcu,
korzysta z tablicy interaktywnej, a co szdsty (16%) uzywa jej na prawie kazdej lekcji. By¢ moze
przyczyng tej sytuacji jest stosunkowo mata liczba nauczycieli, ktéra posiada wzgledng biegtos¢
w korzystaniu z TIK lub tez fakt, ze pewna grupa nauczycieli posiadajgca takg biegtos¢ pozbawiona
jest szansy na korzystanie z bardziej zaawansowanych technologii w szkole. Dobrze ilustruje to dosé
wysoki odsetek nauczycieli, ktdrzy nie majg mozliwosci organizowania zaje¢, podczas ktérych
uczniowie korzystaliby z komputeréw z dostepem do Internetu. W praktyce tylko okoto 30%
nauczycieli stara sie prowadzi¢ zajecia w takiej formie minimum kilka razy w roku.

Uzyskane w badaniu BUNJO dane sugerujg, ze nowoczesne technologie wykorzystywane sg
w kontekscie nauki jezyka w gimnazjum czesciej w celach prezentowania wybranych tresci, niz
w formie bardziej interaktywnej. Uderza brak przetozenia zastosowania TIK na dziatania umozliwiajgce
uczniom bardziej aktywne korzystanie z elektronicznych zrédet. Uczniowie jako elektroniczni tubylcy,
zwykle bardziej biegli w kwestiach technicznych z zakresu TIK od nauczycieli, z pewnoscig chetniej
uczestniczyliby w takich zadaniach, a przy okazji mogliby nauczy¢ sie efektywnego korzystania
z tresci i narzedzi wspomagajgcych nauke jezyka online, np. ze wszelkiego rodzaju stownikow.

Powyzsze dane wskazujg, ze TIK sg mato réznorodnie — dominujg nagrania audio, przy czym zwykle
sg to nagrania z ptyty dotgczonej do podrecznika. Innych form uzywa sie rzadko i nie w kazdej szkole,
dodajmy, ze rzadziej nizby na to wskazywata dostepnosc¢ sprzetu w szkole oraz duzo rzadziej, niz
wskazujg na to deklarowane umiejetnosci nauczycieli. Liczby te wskazujg wiec nie tyle na potrzebe
uzupetnienia zasobow szkolnych o sprzet niezbedny do realizacji zaje¢ z wykorzystaniem TIK, ale
takze zwrdcenie wiekszej uwagi, jesli chodzi o aranzacje klas szkolnych stuzgcych do nauki jezykow
obcych oraz dostarczenia nauczycielom wartoSciowych szkoleh z zakresu réznorodnego
wykorzystania TIK na lekcjach.

Formy pracy/interakcja na lekcji

Podstawa programowa przewiduje, ze nauczyciele organizowaé¢ bedg formy pracy pozwalajgce
uczniom na rozwdj umiejetnosci jezykowych we wspotpracy z innymi, np. poprzez realizacje zadan
w parach, grupach, czy w ramach projektdw, w tym wymian miedzynarodowych. Tymczasem
obserwacje lekcji jezyka angielskiego rysujg inny — bardziej ,frontalny” — obraz nauczania, w ktérym
gros komunikatéw nadawanych jest przez nauczyciela, a komunikacja miedzy uczniami nastepuje
sporadycznie.

Podczas obserwowanych lekcji klas széstych szkoty podstawowej, prawie potowa zadan byta
realizowana przez wszystkich uczniéw oddziatu razem, a jedna trzecia indywidualnie przez kazdego
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z uczniéw. Te dwie formy pracy stuzyly do realizacji az 90% zadan. Praca w parach stuzyta tylko do
realizacji 5% zadan, a praca w grupach niespetna 3%. Dane te pokazujg, ze nauczyciele niezmiernie
rzadko siegajg po inne formy pracy, niz praca catg klasg lub zlecanie tego samego zadania wszystkim
uczniom do pracy indywidualnej. Rzadko réwniez nauczyciele siegajg po przygotowanie dla uczniéw
zréznicowanych, w zaleznosci do ich potrzeb i oczekiwan, zadan do pracy indywidualnej. Zachowanie
takie zaobserwowano tylko w jednej czwartej szkét i zdarzato sie ono mniej wiecej raz na dwie lekcje.

Analiza transkrypcji obserwowanych lekcji przeprowadzona w Il etapie badania BENJA pokazuje, ze
niemal trzy czwarte komunikatéw, ktére padajg na lekcji, pochodzi od nauczycieli. Co znamienne,
w zadnej z 42 szkdt, gdzie analizowano transkrypcje lekcji uczniowie facznie nie wypowiedzieli nawet
50% stow na lekcji. W takiej sytuacji, trudno o ¢wiczenie kompetencji komunikacyjnych, gdyz
uczniowie czesto w ogdle nie sg dopuszczani do gtosu.

Lekcje w szkotach gimnazjalnych nie r6zng sie zasadniczo od tych obserwowanych pod koniec szkoty
podstawowej. Najwieksza cze$¢ lekcji poswiecona jest na komunikacje miedzy nauczycielem uczniem
lub catg klasg oraz prace indywidualng ucznidéw. Czas poswiecony na prace grupowg uczniéw wynosi
Srednio nieco ponad 3 minuty na lekcje. Wedtug deklaracji nauczycieli uzyskanych badaniu BUNJO,
najpowszechniej stosowanymi formami pracy na lekcji sa: wyktad (80%) indywidualne wypowiedzi
ucznidw (73%). Blisko potowa nauczycieli (52%) deklaruje, ze niemal na kazdej lekcji uczniowie
pracujg w parach, kolejne 43% twierdzi, ze robig to kilka razy w miesigcu. Praca w grupach
wykorzystywana jest co prawda przez zdecydowang wiekszos$¢ nauczycieli (87%), natomiast metoda
ta stosowana jest z wiele mniejszg czestotliwoscig, tzn. co najmniej raz w miesigcu. Zatem, formy
pracy skierowane na komunikacje z réwiesnikami sg stosunkowo czesto, cho¢ by¢ moze nie
wystarczajgco czesto, stosowang metoda. Najrzadziej stosuje sie formy pracy wymagajgce grupowej
wypowiedzi ucznidw na forum klasy, co posrednio wskazuje na rzadkie wykorzystanie pracy
projektowej. Jednak nawet do tych danych nalezy podchodzi¢ ostroznie majgc na uwadze, iz ich
zrodtem sg deklaracje nauczycieli; wedtug informacji uzyskanych od uczniéw w tym samym badaniu,
wszystkie formy wymagajgce interakcji z réwiesnikami stosowane sg rzadziej niz sugerujg to
deklaracje pedagogow.

Modelowanie jezykowe

Modelowanie jezykowe jest istotnym aspektem dziatah jezykowych nauczyciela, ktérego celem jest
ulepszanie umiejetnosci jezykowych ucznia poprzez motywowanie go do bardziej wyczerpujgcych
odpowiedzi, rozwijanie jego wypowiedzi czy kierowanie do niego prosby o wyrazenie opinii.
Modelowanie jezykowe moze réwniez stanowi¢ wazng forme dostarczania uczniom informaciji
zwrotnej na temat poprawnosci ich wypowiedzi.

Wyniki analiz transkrypcji badania BENJA pokazujg, ze najpopularniejsze formy modelowania wsréd
nauczycieli Il etapu edukacyjnego to: prosba nauczyciela o odpowiedz ze strony ucznia; wspomaganie
odpowiedzi ucznia oraz dwie formy powtarzania odpowiedzi ucznia: wigcznie z jednoczesnym
poprawianiem btedéw ucznia lub bez poprawiania btedéw. Dane takie uzyskano rowniez bezposrednio
podczas obserwaciji lekcji, gdzie modelowanie zaobserwowano $rednio 22 razy na lekcje, z czego 14
razy nauczyciel prosit ucznia o udzielenie odpowiedzi, 3 razy wspomagat odpowiedz, 2,5 razu
nauczyciel powtarzat odpowiedzi ucznia, a nieco ponad 2 razy powtarzat odpowiedzi, jednoczes$nie
poprawiajgc btedy. Pozostate formy modelowania stosowane sg na lekcji znacznie rzadziej, lub wrecz
znikomo: wykorzystanie parafrazy dato sie zaobserwowac tylko raz na pie¢ lekcji; pytanie o opinie —
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raz na dwie lekcje; a prosbe o wypowiedz catym zdaniem i jej uzasadnienie — raz na trzy lekcje. Liczba
stow poswiecanych na wszystkie techniki modelowania tgcznie wynosi $rednio niemal 600 na lekcje,
co stanowi prawie 20% wszystkich stéw, wypowiadanych na lekcjach.

Analiza dtugosci poszczegolnych komunikatow wywotanych modelowaniem wykazata, ze najczesciej
uzywane techniki, a wiec: powtarzanie, powtarzanie z poprawkg oraz prosba o odpowiedz, majg forme
bardzo skrétowych interakcji nauczyciel-uczen, podczas ktérych uzywa sie niezbednego do
osiggniecia celéw komunikacyjnych minimum stéw. Wyniki swiadcza tez o tym, ze jest to sytuacja
typowa dla wiekszosci szkét. Techniki, ktore implikujg dtuzsze komunikaty, np. prosba o wypowiedz
catym zdaniem ($rednio ponad 6 stéw na interakcje) oraz pytanie ucznia o opinie (Srednio niemal
9 stéw na interakcje), stosowane sa tylko w okoto potowie obserwowanych szkét, ale nawet tam dzieje
sie to bardzo rzadko.

Podsumowujgc, mozna stwierdzi¢, ze nauczyciele stosujg dos¢ réznorodne formy modelowania
jezykowego, ale najczesciej ograniczajg sie do najbardziej oczywistych technik, z rzadka siegajgc po
te, ktére wymagatyby od uczniéw podjecia wiekszego wysitku w formutowaniu wypowiedzi. Stosowang
technikg prowokujgcg ucznidw do formutowania wypowiedzi jest wspomaganie, natomiast techniki
majgce skutkowa¢ bardziej ztozonymi komunikatami ucznidéw, np. prosba o wypowiedz catym
zdaniem, prosba o opinie i jej uzasadnienie, stanowig margines modelowania. Pracujgc nad
poprawnoscig wypowiedzi ucznia nauczyciele do$¢ czesto siegajg po powtdrzenie wypowiedzi ucznia
z jednoczesng korektg btedu, niezmiernie rzadko jednak, pokazujg uczniom mozliwos¢ uzycia innych
struktur badz stéw poprzez zastosowanie parafrazy.

Jezyk na lekcji

Skoro podstawa programowa jako gléwny cel stawia skuteczne rozwijanie umiejetnosci
komunikacyjnych uczniéw w jezyku obcym, warto przyjrzec sie, ile czasu na lekcji wykorzystywane
jest na komunikacje w nauczanym jezyku. Nauczyciele klas I-1ll badani w ramach | etapu badania
BENJA zadeklarowali, ze moéwig na lekcji w jezyku angielskim $rednio ponad 23 minuty, co stanowi
51% czasu na lekcji. Znajduje to potwierdzenie w wynikach tego badania dla Il etapu edukacyjnego,
gdzie ankietowani nauczyciele zadeklarowali, ze mdwig po angielsku srednio niemal 24 minuty
w ciggu lekgji (63% czasu trwania lekcji), przy czym, podczas analizy transkrypcji prowadzonych przez
nich lekcji uzyskano nieco nizszg warto$¢; po angielsku nauczyciele wypowiadali 49% zdan i 42%
stow sposrdd wszystkich zdan i stéw, ktére wypowiadali podczas lekciji.

Niemal 40% nauczycieli stwierdzito, Ze zagadnienia jezykowe omawiajg zwykle po polsku, a 23%, ze
robi to wytgcznie po polsku. Jezyk angielski wykorzystywany jest w celu organizowania ¢wiczen,
wydawania poleceh oraz dyskusji z uczniami. Wprowadzanie tematu i dyscyplinowanie uczniéw
odbywa sie wedtug nauczycieli przy rownym uzyciu obu jezykdéw, z nieznaczng przewagq jezyka
angielskiego.

W gimnazjum proporcje wykorzystywanych podczas poszczegdlnych czynnosci dydaktycznych
jezykéw zdajg sie nieco zmienia¢, co moze mie¢ uzasadnienie w wiekszych umiejetnosciach
jezykowych i dojrzatosci uczniéw. Co prawda nowe zagadnienia wcigz wprowadzane sg czesciej
w jezyku polskim, niz angielskim, lecz udziat nauczycieli odwotujgcych sie do jezyka rodzimego jest
mniejszy (34% nauczycieli deklarujgcych przewage jezyka polskiego i 13% uzywajacych wytacznie
jezyka rodzimego). Podobnie jak w szkole podstawowej, przy wprowadzaniu nowego tematu,
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prowadzeniu dyskusji, wydawania polecen i prowadzeniu ¢éwiczen przewaza uzycie jezyka
angielskiego. Natomiast, inaczej niz w przypadku ucznidw miodszych, dyscyplinowanie uczniéw
odbywa sie czesciej przy uzyciu jezyka polskiego.

Wydaje sie jednak, ze jezyk polski petni zbyt duzg role podczas lekcji jezyka angielskiego. Zrozumiate,
uwzgledniajgc oczekiwany poziom ucznidw, wydaje sie uzycie jezyka ojczystego do tlumaczenia
uczniom stownictwa, czy zasad gramatycznych, jak réwniez do zaprowadzania dyscypliny. Zasadnym
wydaje sie jednak wniosek, ze konieczne jest ograniczanie jezyka ojczystego, tam, gdzie moze on
z powodzeniem zostaé zastgpiony przez nauczany jezyk obcy.

Udziat w projektach miedzynarodowych

Korzysci z udzialu w dziataniach miedzynarodowych w zakresie umiejetnosci jezykowych ucznidéw sg
nie do przecenienia. Jednak udziat w nich przyczynia sie takze do realizacji innych celéw, o ktérych
mowi podstawa programowa — pogiebianiu wiedzy o innych kulturach, ksztattowaniu postawy
tolerancji i zrozumienia wobec innych oraz rozwijaniu kompetencji z zakresu wykorzystania technologii
informacyjno-komunikacyjnej, jezeli projekt realizowany jest za posrednictwem Internetu.

Tymczasem w badanych szkotach widoczny jest wyrazny deficyt takich form pracy. Zdecydowana
wiekszos¢ nauczycieli szkot podstawowych (91%) nauczajgcych na | etapie edukacyjnym stwierdzita,
ze zaden z nauczanych przez nich oddziatéw z klas I-lll nie uczestniczyt w miedzynarodowym
projekcie, np. w ramach programoéw typu e-Twinning, czy Comenius. Jest to niepokojgce, biorgc pod
uwage fakt, ze projekty tego typu umozliwiajg uczniom rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych
w autentycznym kontekscie.

Drugi etap badania BENJA, ktéry dotyczyt ucznidw klas VI w szkotach podstawowych, pokazat, ze
zaangazowanie ucznidw w projekty miedzynarodowe nie rosnie niestety z wiekiem ucznia i nawet
w starszych klasach szkoty podstawowej utrzymuje sie na poziomie okoto 10% badanych szkét.
Wydaje sie wiec, ze pomimo oraz wszelakich zachet do angazowania sie
w projekty miedzynarodowe polskie szkoty wcigz sporadycznie korzystajg z tego narzedzia.
Wyodrebnienie przyczyn tego zjawiska jest niemozliwe bez szczegétowych badan tego problemu.

Informaciji na temat realizacji wymagan podstawy programowej w zakresie sprawnosci méwienia na
Il etapie edukacyjnym (klasa VI szkoty podstawowej) dostarczajg dane z badania BENJA, ktére
obejmowato m.in. analize transkrypcji obserwowanych lekcji pod katem realizacji zapiséw PP
dotyczacych ksztatcenia sprawnosci moéwienia, zarébwno w zakresie tworzenia wypowiedzi,
reagowania, jak i ustnego przetwarzania informaciji.

Stwierdzono, ze stowa wypowiadane przez uczniéw w trakcie tworzenia wypowiedzi ustnych stanowity
nieco ponad 10% wszystkich stéw, jakie padaty na lekcji. Liczba stow wypowiadanych przez uczniéw
podczas, gdy musieli oni reagowaé¢ w sytuacjach komunikacyjnych stanowity nieco ponad 6%
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wszystkich stéw, jakie padaty na lekcji. Natomiast w przypadku ustnego przetwarzania,
zarejestrowano srednio niespetna 4% stéw ogdétem wypowiedzianych na lekcji.

Dane z transkrypcji lekcji pokazuja, ze jest spora grupa nauczycieli, ktéra w ogodle nie ¢éwiczy tych
umiejetnosci na swoich lekcjach. Jezeli sprawno$¢ méwienia jest w jakis sposdb ¢éwiczona, to nacisk
ktadziony jest gtdéwnie na tworzenie przez ucznibw samodzielnych wypowiedzi, podczas gdy
reagowanie i przetwarzanie ustne traktowane sg marginalnie. Co ciekawe, podobne wyniki uzyskano
podczas badania transkrypcji lekcji gimnazjalnych pod katem realizacji zapisow podstawy
programowej w badaniu BUNJO.

Wynikiem tego sg stabe osiggniecia uczniow w zakresie umiejetnosci komunikacyjnych, na co
wskazujg dane z badania BENJA dla | etapu edukacyjnego, gdzie zmierzono umiejetnos¢ mowienia
u 665 ucznidow z 42 szkot. Stwierdzono, ze na 40 zdan, ktére uczniowie powtarzali w ramach
procedury elicited imitation, tylko okoto 6 zdan uczniowie prawdopodobnie potrafiliby
uzy¢/wypowiedzie¢ w jakiejkolwiek formie komunikacji, poniewaz wydawaly sie one by¢ czescig
opanowanych przez nich srodkéw jezykowych. Wyniki pokazaty, ze przewaznie uczniowie potrafig sie
postugiwac raczej pojedynczymi wyrazami, a nie, jak to opisujg wymagania podstawy programowej,
dtuzszymi formami wypowiedzi.

Czes¢ ankietowa badania BUNJO pozwolita przyjrzeé sie blizej czestotliwosci, z jakg nauczyciele
realizujg ogdélne wymagania PP dla gimnazjum w odniesieniu do najistotniejszego jej celu, tj.
rozwijania umiejetnosci skutecznej komunikacji w jezyku obcym, ktére opisano w wymaganiach IlI-V:
samodzielnego formutowania krétkich, prostych i zrozumiatych wypowiedzi ustnych; samodzielnego
formutowania krétkich, prostych i zrozumiatych wypowiedzi pisemnych; uczestnictwa w rozmowach
w typowych sytuacjach komunikacyjnych; przekazywania w jezyku polskim gtéwnych mysli lub
wybranych informaciji z tekstu w jezyku angielskim; oraz przekazywania w jezyku angielskim informacji
sformutowanych w jezyku polskim.

Z deklaracji nauczycieli wynika ze, najwiekszy odsetek anglistow (91%) ¢Ewiczy z uczniami
przynajmniej klika razy w miesigcu lub czesciej samodzielne formutowanie wypowiedzi ustne;.
Zauwazalnie mniejszy odsetek z takg samg czestotliwo$cig angazuje uczniéw w rozmowy w typowych
sytuacjach komunikacyjnych (77%). Mniej nauczycieli (73%) ¢wiczy tez z uczniami samodzielne
formutowanie krétkich, prostych i zrozumiatych wypowiedzi pisemnych (73%). Mozna wiec zauwazy¢,
ze chociaz wielu nauczycieli pracuje nad rozwijaniem sprawnosci méwienia, wiekszos¢ priorytetowo
traktuje tworzenie samodzielnej wypowiedzi, a mniejsza liczba nauczycieli pracuje nad formag
komunikacji, ktéra wymaga reagowania jezykowego, zarowno w mowie, jak i w pisSmie.

Obraz, ktéry wytania sie z obserwaciji lekcji gimnazjalnych rozni sie od tego, ktéry rysujg nauczyciele
w swoich deklaracjach. Wedtug danych pozyskanych w trakcie obserwacji wynika, ze w zasadzie
praca na lekcjach w gimnazjum ogranicza sie do bardzo niewielkiej liczby wymagan stawianych przez
PP. Wyraznie dominuje tu praca ukierunkowana na rozumienie ze stuchu (46% ogétu zakodowanych
zdarzen we wszystkich transkrybowanych lekcjach; odpowiada to 10665 zdarzeh na 23115
zakodowanych). Nie oznacza to, ze nauczyciele az tyle czasu poswiecajg na ¢wiczenia rozwijajgce te
sprawnos¢; wliczano tu réwniez sytuacje wymagajgce od ucznidéw zrozumienia komunikatow
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nauczyciela, np. w postaci polecen, czy komentarzy zawierajgcych informacje zwrotng. Drugag
najczesciej ¢wiczong umiejetnoscig jest reagowanie ustne w sytuacjach komunikacyjnych, ale
w bardzo waskim zakresie, tzn. w sytuacjach, gdzie uczeh uzyskuje i przekazuje proste informacje
i wyjasnienia (14% ogotu zakodowanych zdarzen). Pozostate aspekty reagowania praktycznie
wystepujg na lekcji symbolicznie, tzn. ich odsetek wynosi ponizej 2% zakodowanych zdarzen (461
zdarzen i mniej) na wszystkich obserwowanych lekcjach, dotyczy to na przykifad: stosowania form
grzecznosciowych, proszenia o0 powtdérzenie Iub wyjasnienie wypowiedzi rozmodwcy, czy
proponowanie, przyjmowanie i odrzucanie propozyciji, lub tez nie sg prawie wcale ¢éwiczone, jak ma to
miejsce w przypadku nawigzywania kontaktow towarzyskich (.01%, czyli 2 zdarzenia), wyrazania
skargi, przepraszania, i przyjmowania przeprosin (.01%), czy tez prowadzenia prostych negocjacji w
typowych sytuacjach zycia codziennego (0.0% — jedno zdarzenie).

Inne wymagania podstawy programowe;j, ktoére realizowane sg na niskim, ale zauwazalnym poziomie
to: wybrane wymiary tworzenia wypowiedzi ustnej (opisywanie przedmiotéw — 8%; wyrazanie
i uzasadnianie swoich opinii, pogladéw i uczu¢ — 5%; przedstawianie faktdw z przesziosci
i terazniejszosci — 4%) oraz rozumienie wypowiedzi pisemnej (7%). Wszystkie pozostate wymagania
podstawy programowej trudno uznac za realizowane, poniewaz podobnie jak w przypadku wiekszosci
aspektéw ustnego reagowania ich odsetek nie przekracza nawet 2% zdarzen na lekgji.

W Swietle tych wynikow rodzi sie zasadnicze pytanie o szanse, jakie ma uczen na spetnienie
wymogow podstawy programowej dla Il etapu edukacyjnego, skoro podczas lekcji w gimnazjum nie
ma sposobnosci rozwijania niezbednych do tego celu umiejetnosci, a przebieg lekcji czesto powoduje
wrazenie, ze jezykiem naprawde ¢wiczonym jest jezyk polski, a nie docelowy jezyk obcy.

By¢ moze przyczyn takiego stanu rzeczy nalezy doszukiwaé sie m.in. w fakcie, ze sprawnosc¢
mowienia nie jest przedmiotem bezposredniej oceny na egzaminie gimnazjalnym w obecnej formie,
a skoro tak, nauczyciele, nie ¢wicza jej w dostatecznym stopniu, zaniedbujgc realizacje
podstawowego celu podstawy programowej jakim jest rozwijanie umiejetnosci skutecznego
porozumiewania sie w jezyku obcym. Znajduje to potwierdzenie w wynikach badania ankietowego
BUNJO dla nauczycieli, w ktérym przyznali, ze praktycznie przez trzy lata pracy z uczniami
w gimnazjum pracujg nad przygotowaniem uczniéw do egzaminu zewnetrznego. Mowa wiec tutaj
0 negatywnym efekcie zwrotnym egzaminu gimnazjalnego na proces dydaktyczny. Znajduje to
potwierdzenie w wypowiedziach na temat podrecznikéw z pierwszego etapu badania BUNJO®.
Dokfadnie potowa ankietowanych nauczycieli za mocng strone uzywanego przez nich podrecznika
uwazata zapewnienie dobrego przygotowania ucznibw do egzaminu gimnazjalnego z jezyka
angielskiego. Tylko co pigty wymieniat jako zalete podrecznika ciekawe, dostosowane do podstawy
programowe;j tresci, a w przyblizeniu co szdsty doceniat pozyteczne ¢éwiczenia podrecznikowe.

Z zestawionych powyzej danych wynika, ze szkoty starajg sie uwzgledni¢ wiekszosé zalecen co do
warunkow realizacji podstawy programowej. Na poziomie organizacyjnym, dbajg by nauka jezyka

% K. Paczuska (iin.), Jezyk angielski w gimnazjum. Raport czgstkowy z | etapu Badania uczenia sie i hauczania
jezykdéw obcych w gimnazjum, IBE 2014.
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obcego odbywata sie w grupach o zmniejszonej liczebnos$ci. Zgodnie z tym zaleceniem, lekcje nie sg
wiec realizowane w obrebie petnych oddziatéw szkolnych, a w mniejszych grupach, liczgcych srednio
13-14 uczniéw na grupe. Liczba szkdt, gdzie liczebno$é grup jest znaczgco wieksza, jest mata i takie
przypadki sg raczej wyjatkiem. Jednocze$nie placowki szkolne nie zawsze zapewniajg uczniom
mozliwos¢ nauki z osobami reprezentujgcymi podobny poziom zaawansowania. Cho¢ szkoty wydajg
sie dgzy¢ do realizacji tego, co zaleca podstawa programowa i wiekszos¢ z nich na Il i Il etapie
edukacyjnym stosuje podziat na grupy, nie dzieje sie to w petni zgodnie z adekwatnym zapisem
podstawy. Chociaz wsrdd szkét gimnazjalnych prowadzacych kontynuacje jezyka ze szkoty
podstawowej niemal wszystkie stosujgce podziat na grupy, kierujg ucznidw do grup na podstawie
wynikow testow plasujgcych, mniej niz potowa szkdét podstawowych dokonuje podziatu na Il etapie
edukacyjnym w oparciu o przestanki merytoryczne, tzn. na podstawie wynikéw testéw plasujgcych.

Podstawa programowa przewiduje, ze proces dydaktyczny w zakresie ksztatcenia jezykowego
uwzglednia indywidualne potrzeby i zainteresowania ucznia w procesie nauczania. Trzeba stwierdzic,
ze szkoly podstawowe i gimnazjalne probujg realizowaé ten zapis gtownie w formie zajec
pozalekcyjnych. Przy czym, szkoly podstawowe poczatkowo motywujgce ucznidw do nauki,
z uptywem czasu nie dbajg nalezycie o zabezpieczenie ucznidw o zrdéznicowanym poziomie
jezykowym. Szkoty gimnazjalne zas, dbajg o ucznidw stabszych, lecz zaniedbujg uczniéw
zdolniejszych, co wida¢ szczegdlnie w lokalizacjach matomiejskich i wiejskich.

Lekcje jezykowe sg mato zrdoznicowane, poniewaz nauczyciele pracujg bazujgc gtéwnie na
podreczniku i towarzyszacych mu nagraniach. Widoczny jest waski zakres, w jakim nauczyciele
wykorzystujg sSrodki audiowizualne na lekcjach. O ile kanon stanowi wykorzystanie nagran
z towarzyszgcej podrecznikowi ptyty CD, o tyle wykorzystanie innych srodkéw, np. filmoéw DVD, nie
jest juz tak powszechne. Sytuacje mogtoby rozwigzaé wykorzystanie internetowych materiatéw
audiowizualnych, np. za posrednictwem tablicy interaktywnej — na przeszkodzie stoi jednak
ograniczony dostep do sieci w szkole (na rézne jej aspekty narzeka 30-40% nauczycieli).

Podstawa programowa zaleca, by nauka jezyka odbywata sie z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych oraz w klasie wyposazonej w pomoce audiowizualne. Polska szkota
niewatpliwie poczynita postepy pod wzgledem wyposazenia w sprzet komputerowy, wzrasta liczba
klas wyposazonych w przynajmniej jeden komputer — dla nauczyciela, dos¢ duzy odsetek nauczycieli
korzysta z nowoczesnych technologii na lekcji. Nadal jednak wystepujg niedostatki w infrastrukturze,
brakuje sprawnie dziatajgcych tgcz internetowych. Problemem moze by¢ jednak réwniez deficyt
wiedzy nauczycieli na temat efektywnych zastosowan technologii w dydaktyce i niezbednych
umiejetnosci, co wynika z ukierunkowania szkolen z zakreséw TIK na aspekty techniczne,
z wytgczeniem najistotniejszej kwestii — dydaktyki, ktéra czesto jest pomijana na kursach
szkoleniowych dla nauczycieli z zakresu TIK*® Do takiego wniosku prowadzi bardzo mata
réznorodnos¢ obserwowanych éwiczen z uzyciem TIK.

Jak wskazujg dane obserwacyjne, uczniowie — wbrew deklaracjom nauczycieli z badan ankietowych —
nie sg jednak zachecani do refleksji nad wlasnymi postepami w nauce, a takze atutami i niedostatkami
jezykowymi poprzez dokonywanie samooceny. Nawet jezeli tego typu C¢wiczenia sg w praktyce
realizowane, dzieje sie tak bardzo rzadko. Znikomy jest réwniez zakres, w jakim nauczyciele

% E. Gajek, (Nie)potrzebne kursy nauczania metodyki on-line, E-mentor, 5 (No. 7).
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pomagajg uczniom rozwijac¢ strategie komunikacyjne, w tym podejmowanie negocjacji w sytuacjach
zycia codziennego i reagowanie w sytuacjach komunikacyjnych, oraz strategie kompensacyjne.

Jesli zas chodzi o ksztattowanie u uczniéw postawy ciekawosci, toleranciji, otwarto$ci wobec innych
kultur, jest ono realizowane w ograniczonym zakresie, podreczniki zawierajg elementy wiedzy
0 obszarach i ludziach kulturowo odmiennych, czasami tego typu zajecia odbywajg sie w ramach
pozalekcyjnych zaje¢ nieobowigzkowych, trudno jednak twierdzi¢, ze sam ten fakt skutkuje u uczniow
zwiekszeniem tolerancji lub wrazliwosci na odmiennos¢. Osiggniecie takich efektéw wymaga
odpowiednio skonstruowanych zadan wymagajacych od ucznia refleksji nad poznawanymi aspektami
kultury. W przeciwnym wypadku, sam kontakt z obcag kulturg skutkowa¢ moze wrecz wzmocnieniem
myslenia etnocentrycznego, tzn. nakierowanego na kulture rodzimg, a tym samym, prowadzi¢ do
negatywnych reakcji na odmiennosc.

Jezeli chodzi o stopien realizacji podstawy programowej w szkotach, zaobserwowano, ze w szkole
podstawowej bardzo mato czasu na lekcjach poswieca sie éwiczeniu przez ucznidw umiejetnosci
skutecznej komunikacji ustnej. Uczniowie szkoét podstawowych majg zazwyczaj szanse tworzy¢
samodzielne wypowiedzi, ale w znacznie mniejszym stopniu stwarza im sie warunki, by mogli
reagowaé ustnie w sytuacjach komunikacyjnych bgdz tez przetwarza¢ informacje. Spora grupa
nauczycieli ze szkdt podstawowych w ogdle nie ¢wiczy z uczniami umiejetnosci komunikacyjnych.
W gimnazjach wigkszy odsetek nauczycieli ¢wiczy sprawno$¢ moéwienia z uczniami, ale tam réwniez
¢wiczenia koncentrujg sie gtdwnie na tworzeniu wypowiedzi. W ograniczonym stopniu ¢wiczy sie
reagowanie ustne w sytuacjach komunikacyjnych, ale w bardzo waskim zakresie w stosunku do tego,
CO Opisujg wymagania szczegétowe podstawy. Inne wymiary tworzenia wypowiedzi ustnej, np.
opisywanie przedmiotow, wyrazanie i uzasadnianie swoich opinii, pogladéw i uczu¢, czy
przedstawianie faktdow z przesztosci i terazniejszosci, oraz rozumienie wypowiedzi pisemnej
realizowane sg w bardzo niskim stopniu. Problemy z komunikacjg w jezyku obcym mogg by¢ réwniez
spowodowane brakiem ¢&wiczen, ktére pozwolityby uczniowi éwiczyé wykorzystywanie strategii
kompensacyjnych. Niedostatki w tym zakresie mogg zdecydowanie zmniejsza¢ efektywnosé
komunikacyjng ucznidw w sytuacjach, ktére wymagajg od nich przekazania komunikatu pomimo
ograniczen w posiadanych przez nich $rodkach i umiejetnosciach jezykowych.

Jest to niepokojace, tym bardziej ze sprawdzian umiejetnosci na koniec szkoty podstawowej ani tez
egzamin gimnazjalny nie sprawdzajg np. kompetencji komunikacyjnych ucznia w zakresie méwienia —
tak podkredlanych w podstawie programowej. Powoduje to swoisty efekt zwrotny — zgodnie z
przytoczonym przez Byrama powiedzeniem ,Co nie jest oceniane nie jest nauczane™ — na skutek
ktérego ksztatcenie umiejetnosci komunikacyjnych jest przez nauczycieli zaniedbywane. Swiadczg
tym dane obserwacyjne, jak i wyniki analizy transkrypcji lekcji, ktére pokazujg, ze umiejetnosc
komunikacji nie jest na lekcjach ksztatcona lub dzieje sie to w bardzo ograniczonym zakresie. Co
ciekawe, przynajmniej ograniczony odsetek dyrektoréw szkot jest Swiadomy niedostatkéw w tej materii
— ,koniecznos$é zwiekszenia nacisku na jezyk mowiony” zgtaszat (...) co pigty dyrektor, a co szdsty
wspominat o potrzebie ,éwiczen odzwierciedlajgcych sytuacje zyciowe” .

&6 M. Byram, Assessing Intercultural Competence in Language Teaching, Sprogforum 18 (2000), 6, s. 8.
7 K. Paczuska (iin.), Jezyk angielski w gimnazjum. Raport czgstkowy z | etapu Badania uczenia sie i nauczania
jezykdéw obcych w gimnazjum, IBE 2014.
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Ogodlnie praca na lekcjach w gimnazjum ogranicza sie do bardzo niewielkiej liczby wymagan
stawianych przez podstawe programowg, wyraznie dominujg sytuacje, w ktdrych uczniowie mogag
éwiczy¢ rozumienie ze stuchu, pozostate wymagania podstawy programowej realizowane sg
symbolicznie lub wcale.

Mniej niz potowa nauczycieli ¢wiczy z uczniami dokonywanie samooceny, co nie pozwala zdobyc¢
wiedzy o tym, ktére umiejetnosci jezykowo-komunikacyjne stanowig ich stabe i mocne strony.
W potgczeniu z ogdlnie malg liczbg form pracy na lekcji wymagajgcych aktywnego udziatu uczniow
w komunikacji, prowadzi to do powaznych zaniedbah w tym zakresie, a przy tym nie pozwala uczniowi
stac sie Swiadomym uzytkownikiem jezyka obcego, ktéry nie tylko dba o swoj systematyczny rozwdj,
ale réwniez jest w stanie skutecznie diagnozowac swoje niedostatki i przeciwdziatac¢ im.

Na podstawie analizy warunkéw realizacji podstawy programowej w szkoftach podstawowych
i gimnazjalnych oraz zaobserwowanych efektow jej wdrazania na lekcjach istotnym wydaje sie
podjecie dziatan, ktdére miatyby przede wszystkim wspiera¢é nauczycieli w rozwijaniu kompetencji
komunikacyjnej uczniéw. Chociaz kompetencja ta stanowi naczelny cel edukacji jezykowej okreslony
przez podstawe programowg, doswiadczenie pokazuje, ze jest on dos¢ trudny w realizacji, mozna
jednak spréobowac temu zaradzi¢ za posrednictwem co najmniej kilku nasuwajgcych sie rozwigzan.

Przede wszystkim, nauczyciele mogliby zdecydowanie zwiekszy¢ zakres, w jakim realizujg na
zajeciach ¢wiczenia zorientowane na rozwijanie umiejetnosci komunikacyjnych ucznia np. poprzez
systematyczne wykorzystywanie tego jezyka podczas lekcji. Powinni przy tym uwazaé, by nie
zdominowaé¢ komunikacji i umozliwi¢ uczniom jak najczestsze wypowiadanie sie w nauczanym jezyku.
Naturalnie, podczas planowania lekcji nalezy uwzglednia¢ w swoich dziataniach formy pracy
pozwalajgce na realizacje wszystkich pozostatych wymaganh podstawy programowej, wigcznie z tymi
najbardziej zaniedbywanymi. Zajecia mogtyby byé przy tym prowadzone w sposdb zdecydowanie
bardziej urozmaicony, z zastosowaniem materiatdw poza-podrecznikowych i nowoczesnych pomocy
dydaktycznych tak, by motywowa¢ uczniéw, pomagaé¢ im rozwija¢ ich zainteresowania i pasje oraz
stworzy¢ szanse na rozwdj jezykowy dla wszystkich, wigcznie z uczniami najzdolniejszymi. Dobrym
rozwigzaniem wydaje sie tez by¢ systematyczna ewaluacja sprawnosci jezykowych uczniéw choéby
poprzez zastosowanie form oceniania ksztattujgcego, realizowanego na biezgco w odniesieniu do
czytelnie komunikowanych uczniom kryteriéw zaczerpnietych np. z ESOKJ.

Naturalnie, nauczyciel powinien otrzymaé wsparcie w realizacji tych celow, dzigki ktéremu mogtby
zwiekszy¢ swojg Swiadomosé zapisOw podstawy programowej, a w konsekwencji, réwniez
podejmowanych przez niego dziatan. By¢é moze jednym z mozliwych rozwigzan bytby system szkolen
ilustrujgcych konkretne rozwigzania dydaktyczne — ze szczegdlnym uwzglednieniem dziatan
nauczyciela — w zakresie rozwijania kompetencji komunikacyjnych uczniéw, zaréwno jesli chodzi
0 reagowanie ustne, jak i ustne przetwarzanie informacji, ale réwniez oceniania, dostarczania
informacji zwrotnej oraz wspierania ucznidow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Szkolenia takie
winny zatem koncentrowaé sie nie tylko na pozagdanych efektach pracy dydaktycznej, ale przede
wszystkim na zastosowaniu $rodkéw pomocnych w realizacji powyzszych celéw.
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Szkolenia takie warto byloby uzupeini¢ o stabilny system wsparcia nauczycieli, szczegdlnie
poczatkujgcych, ktéry mégtby polegaé na obserwacji przez ekspertow wybranych lekcji nauczyciela
i przekazaniu mu informacji zwrotnej podczas bezposredniej rozmowy. System taki mogtby
funkcjonowaé w oparciu o wyselekcjonowanych ekspertow dydaktyki jezykédw obcych, np. dodatkowo
przeszkolonych kadr aktualnie likwidowanych nauczycielskich kolegiéw jezykéw obcych; nie powinien
on jednak petni¢ funkcji nadzoru czy kontroli nad pracg nauczycieli, a jedynie wspiera¢ ich
w dazeniach do zwiekszenia efektywnosci nauczania.

Jak juz wspomniano, skuteczna realizacja wymagan podstawy programowej zalezy rowniez w duzym
stopniu od autonomicznych dziatah dydaktycznych nauczyciela, m.in. poszukiwaniu skutecznych
rozwigzan poza-podrecznikowych tak, by najefektywniej wspiera¢ ucznia w jego rozwoju jezykowym,
wspomagac ucznia stabszego, a jednoczesnie nie hamowaé w rozwoju ucznia zdolniejszego.
Rozwigzania tego typu mogtoby by¢ konsultowane i koordynowane przez wspomnianych wyzej
ekspertow, jednak nie do przecenienia jest w tym przypadku zyczliwa i pro-aktywna postawa dyrektora
szkoty, ktéry powinien zapewni¢ nauczycielowi niezbedne wsparcie organizacyjno-merytoryczne
w podejmowaniu dziatan urozmaicajgcych formy pracy na lekcji.

Dziatania nauczyciela zmierzajgce do doskonalenia umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw powinien
jednak réwniez zdecydowanie bardziej wspiera¢ podrecznik, ktéry stanowi przeciez gtéwne narzedzie
wykorzystywane podczas lekcji. W tym celu nalezatoby zrewidowac stopien obecnosci podstawy
programowej w podreczniku tak, by w mniejszym stopniu pefnit role repetytorium przygotowujacego
ucznidw do egzaminu gimnazjalnego, a w wigkszym stopniu pozwalat realizowa¢ wszystkie
wymagania podstawy programowej, wigcznie z ¢wiczeniami wymagajagcymi reagowania jezykowego
i przetwarzania informacji. Liczba tego typu ¢éwiczen powinna zauwazalnie sie zwiekszy¢, tak by
zostata zbalansowana z ¢wiczeniami innego typu w podreczniku.

Istotng kwestig jest rowniez potrzeba zbalansowania wptywu formy egzaminu gimnazjalnego, ale
takze sprawdzianu umiejetnosci po szkole podstawowej, na tresci i formy nauczania. Chodzi
0 zminimalizowanie zauwazalnego obecnie negatywnego efektu zwrotnego egzaminu na proces
dydaktyczny. Egzamin w znacznie szerszym zakresie powinien uwzglednia¢ umiejetnosci
komunikowania sie w jezyku angielskim, chocby w dotychczasowej posredniej formie. Byé moze
nalezatoby rozwazy¢ zmiany, ktére zblizylyby egzamin gimnazjalny do egzaminu maturalnego po
wzgledem stopnia, w jakim ten ostatni zorientowany jest na sprawdzanie ustnych i pisemnych
umiejetnosci komunikacyjnych.

Dobrym rozwigzaniem wydaje sie wprowadzenie zmian w wewnetrznym systemie oceniania pracy
nauczycieli pod katem realizacji wszystkich wymagan podstawy programowej, wigcznie z rozwijaniem
umiejetnodci komunikacyjnych uczniéw, oraz wprowadzenie egzaminu wewnetrznego, ktory
koncentrowatby sie na sprawdzaniu umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw. Wypowiedzi
egzaminacyjne uczniéw mogtyby byé nagrywane i archiwizowane w szkole, co z jednej strony
pomogtoby w analizie zasadnosci wystawianych uczniom ocen semestralnych/rocznych, a z drugiej,
umozliwitoby nauczycielowi refleksje nad efektami jego pracy oraz stosowanym przez niego
sposobem oceniania umiejetnosci komunikacyjnych uczniéw. Podkreslitoby to wage nieco obecnie
zaniedbywanych umiejetnosci komunikacyjnych, a jednoczesnie realnie wspomagatoby proces
systematycznego doskonalenia warsztatu pracy nauczyciela.
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Do rozwigzania pozostaje jednak kwestia rozdzwieku miedzy kwalifikacjami formalnymi nauczycieli
a ich umiejetnosciami praktycznymi. Nie zawsze ukonczenie petnego toku studidw, tzn. studiow | i Il
stopnia, skutkuje nabyciem przez przysziego nauczyciela odpowiednich umiejetnosci, ktére
pozwalatyby mu podejmowac efektywne dziatania dydaktyczne. Jak juz wspomniano, wydaje sie, ze
nauczycielom brakuje przygotowania stricte praktycznego.

Nieodzownym krokiem zmierzajagcym do zwigkszenia efektywnos$ci realizacji podstawy programowej
w szkotach wydaje sie uswiadomienie dyrektorom szkot, nauczycielom i rodzicom, ze zapisy podstawy
programowej okreslajg sredni prog osiggnie¢, dopasowany do poziomu przecietnego ucznia. Brak
takiej swiadomosci prowadzi¢ moze do ,zaniedbywania" uczniéw zdolniejszych i ponadprzecietnie
zdolnych, co rzeczywiscie potwierdzajg badania. Wyglada na to, ze szkota umie radzi¢ sobie
z uczniami stabszymi, zaniedbuje natomiast ucznia zdolnego. Z badan wynika, ze z dodatkowych
zaje¢ oferowanych przez szkoty korzysta mniej ucznidéw uzdolnionych niz tych potrzebujgcych
wsparcia. By¢é moze wynika to z postugiwania sie przez nauczycieli gtdwnie wymaganiami
szczegbtowymi podstawy podczas, gdy wymagania ogdlne wskazujg na mozliwos¢ realizacji tresci
wykraczajgcych poza nieodzowne minimum.

W podsumowaniu stwierdzi¢ mozna, ze uczniowie majg bardzo ograniczony z kontakt z jezykiem
angielskim poza szkotg. Wiekszos¢ z nich nie uczestniczy w pozalekcyjnych zajeciach jezykowych.
Réwniez w domu uczniowie majg ograniczony kontakt z jezykiem docelowym, np. za posrednictwem
mediéw. Dodatkowo, zdecydowana wiekszos¢ ucznidéw nie moze liczy¢ na znaczgce wsparcie
rodzicow w zakresie nauki jezyka angielskiego, jako ze jego znajomos¢ wsrdod czionkow rodziny jest
mocno ograniczona. Nauczyciele muszg wiec mie¢ Swiadomosé, ze postepy jezykowe ucznidw
zalezne sg w gtéwnej mierze od ich wysitkdw, stosowanych przez nich rozwigzan dydaktycznych, ale
tez poziomu motywacji uczniéw do nauki jezyka. Rozwigzaniem, ktére mogtoby wydatnie poprawic¢
efekty nauki szkolnej w tej sytuacji, jest systematyczne zachecanie ucznidw do wykorzystywania
nowoczesnych technologii, ale tez medidéw tradycyjnych, w celu doskonalenia posiadanych juz
umiejetnosci jezykowych.
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Jak juz wielokrotnie wspominano, zarysowany w poprzednich rozdziatach obraz realizacji podstawy
programowej, ktéry wytania sie z badan przeprowadzonych przez Zespét Dydaktyk Szczegdtowych
IBE, jest daleki od kompletnosci. Uwzglednia jednak te elementy, ktére zdaniem autoréw dostarczajg
informacji na temat kluczowych probleméw i pozwalajg zaprojektowaé dziatania wspierajace
nauczycieli. Oni to bowiem, jak wynika z badan, w zasadniczej mierze decydujg o powodzeniu
wdrazania reformy. Giéwnym celem podejmowanych dziatann winno by¢é upowszechnianie dobrych
praktyk oraz state podnoszenie kompetencji nauczycieli. Identyfikacja i upowszechnianie dobrych
praktyk, zwtaszcza tych, ktérych autorami sg sami nauczyciele, wzmacnia motywacje, osmielajagc
innych do podejmowania samodzielnych poszukiwan rozwigzan adekwatnych do potrzeb konkretnego
zespotu uczniowskiego. Zachecanie nauczycieli do tworzenia autorskich rozwigzan winno by¢ waznym
elementem dziatah dyrektorow szkét. Rownie wazne jest docenienie proponowanych przez nauczycieli
innowacji oraz stworzenie mozliwosci uelastyczniania siatki zaje¢, tak by zapisane w podstawie
programowej formy aktywnosci (doswiadczenia, wyjscia w teren, zajecia muzealne itp.) mogty byé
realizowane.

Podnoszenie kompetencji hauczycieli powinno mie¢ charakter staty, lecz wyraznie sprofilowany pod
katem zdiagnozowanych potrzeb konkretnej szkoty i konkretnego zespotu nauczycielskiego lub
konkretnego przedmiotu. W $wietle zebranych informacji, wydaje sie, ze dotychczasowa formuta
szkolen wymaga uelastycznienia i przeniesienia punktu ciezkosci przede wszystkim na zajecia
praktyczne, warsztatowe — ¢wiczenie i omawianie réznych rozwigzan, ktére sprzyjajg ksztattowaniu
umiejetnosci zapisanych w wymaganiach ogdlnych w podstawie programowej kazdego przedmiotu.

Roéwnie istotne jest zaznajamianie nauczycieli z najnowszymi osiggnieciami naukowymi, kierunkami
metodologicznymi, nowymi metodami badawczymi. Uwaga ta dotyczy nie tylko nauczycieli
przedmiotéw $cistych czy przyrodniczych. Réwnie istotne jest aktualizowanie wiedzy polonistow czy
historykdw. Wydaje sie wiec, ze naturalnym partnerem modernizowanego systemu wspomagania
nauczycieli winny by¢ wyzsze uczelnie. Formuta tej wspétpracy powinna uwzglednia¢ lokalne
uwarunkowania i zdiagnozowane problemy/potrzeby obu stron: szkoty i uczelni.

Z badan wynika rowniez, ze szczegodlnie wiele uwagi nalezy poswieci¢ ksztatceniu ogdélnemu
w technikach i szkotach zawodowych. Zwtaszcza te ostatnie wymagajg istothego wsparcia. Badania
(Laboratorium myslenia, Badanie umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum) udowadniaja,
ze uczniowie szkot zawodowych juz ,na wejsciu” majg nizsze kompetencje ogdlne niz ich réwiesnicy
podejmujgcy réwnolegle nauke w innych typach szkét. Jednoczesnie jednak wskazujg, ze w ciggu
jednego roku nauki, uczniowie szkét zawodowych sg w stanie te kompetencje podniesé. Biorgc pod
uwage potrzeby zgtaszane przez pracodawcéw, mozliwosci odnalezienia sie na rynku pracy
i pézniejszg mobilnosé absolwentéw, nalezy wesprzeé nauczycieli przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych,
by w sposob efektywny mogli formowaé na swoich lekcjach kompetencje kluczowe. Nalezy
wykorzysta¢ pozytywny klimat spoteczny, ktéry powstat wokot szkolnictwa zawodowego, ktére z wolna
przestaje by¢ postrzegane jako alternatywa dla tzw. najstabszej miodziezy.
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Interwencje w tym obszarze winny by¢ poprzedzone dalszymi badaniami, przede wszystkim diagnozg
potrzeb nauczycieli, uwzgledniajgcg specyfike poszczegdlnych przedmiotéw oraz rézne lokalne
uwarunkowania. Dopiero pozyskane informacje mogg by¢ podstawg do konstruowania adekwatnych
narzedzi wsparcia. Pozwoli to unikng¢ dziatan nietrafionych, a przynajmniej ograniczy¢ ich liczbe
i zakres.

Jak juz wielokrotnie wspominano, proces wprowadzania w zycie pierwszego petnego cyklu podstawy
programowej jeszcze sie nie zakonczyt. Przywotywane w niniejszym opracowaniu badania i diagnozy
miaty miejsce w dos¢ wczesnej fazie wdrazania, gdy nauczyciele dopiero rozpoczynali prace z nowg
podstawg. Trudno wiec byto oczekiwaé, ze jakos¢ szkolnej edukacji i kompetencje uczniéw
gwattownie sie podniosa. Znajgc jednak stabe i mocne strony dydaktyk przedmiotowych w poczatkach
zmiany, nalezy sledzi¢ jej przebieg w czasie, zwracajgc uwage na te pola, ktére w dotychczasowych
badaniach (gtéwnie ze wzgledu na sekwencje czasowg wprowadzania reformy) zostaty stabiej
rozpoznane. Dotyczy to zwtaszcza wdrazania podstawy dla IV etapu edukacyjnego, w tym réowniez
tzw. przedmiotéw uzupetniajgcych (przyroda oraz historia i spoteczenstwo), ktére budzity szczegolnie
duze kontrowersje
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Badania prowadzone w ramach obszaru ,,Podstawy programowe i rozwéj dydaktyk
przedmiotowych” w projekcie ,,Entuzjasci Edukacji” — stan na 31 grudnia 2014 r.

b) Upublicznienie Badanie gtéwne Europejskiego Badania Kompetenc;ji
w raporcie wynikow Jezykowych (ESLC) (PJO) (raport przekazano w lutym 2013
badania kompetencji r., etap zakonczony);
w zakresie jezykow Badanie umiejetnosci méwienia BUM | — krajowy komponent
obcych — ESLC (2013 badania ESLC (PJO) (zakonczenie prac nad raportem,
=2,54%) przekazanie raportu do MEN 31.03.2014 r.)
Badanie umiejetnosci méwienia BUM Il - (Analiza danych
Z terenowej realizacji badania)
¢) Utworzenie bazy Baza Dobrych Praktyk Dydaktycznych (PH, PM, PJP, PPP)
dobrych praktyk (upublicznienie bazy w listopadzie 2013 r., jej czescig jest
dydaktycznych dotychczasowa BND)
(2013=2,54%) Dobre praktyki w przyrodniczej edukacji pozaformalnej.
Badanie oferty zaje¢ przyrodniczych” (PPP) (zakonczone
w 2012, raport przekazany do MEN w IV kw. 2012 r.)
Utworzenie bazy dobrych praktyk dydaktycznych — w tym:
realizacja konkursu "Lekcja dobrej historii* (PH) (w 2013 r.
przeprowadzono |l edycje konkursu, | edycja
przeprowadzona w 2012 r.)
Dobre praktyki w dydaktyce historii (Zakohczone.)
Rekomendacje dot. wyposazenia pracowni przyrodniczych
w szkotach ponadgimnazjalnych (PPP) (dziatanie
zakonczone, przekazanie raportu do MEN w IV kw. 2013 r.)
d) Upublicznienie Badanie Szkota Samodzielnego Myslenia (PJP, PM) —

w raporcie wynikéw
badania realizacji
podstawy programowej
(2014=3,45%)

badanie jakosciowe; badanie ilosciowe; (badanie
zakonczone, przekazanie raportu z badania do MEN w
listopadzie 2013 r.)

Diagnoza Kompetencji Gimnazjalistéw (PH, PM, PJP, PPP)
(dziatanie zakonnczone, wyniki dotychczasowych badan w
tym zakresie bedg wykorzystane w raporcie ogélnym dla
dydaktyk szczegétowych)

Realizacja podstawy programowej z historii w gimnazjum
(PH) (badanie zakohczone przekazanie raportu do MEN —
marzec 2013)

Badanie umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum
(dotychczasowa nazwa: Szkota krytycznego myslenia (PH),
(Realizacja Il fali badania, Prace nad raportem z badania)
Realizacja podstawy programowej z historii w szkotach
ponadgimnazjalnych (PH) (Analizy danych i prace nad
raportem z badania)

Badania nauczania filozofii w gimnazjach i szkotach
ponadgimnazjalnych (PH) (Realizacja badania terenowego,
Prowadzenie analiz statystycznych i merytorycznych)

Badanie postaw mtodziezy szkét ponadgimnazjalnych wobec
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

historii Polski XX wieku (PH) (Wybdr wykonawcy badania
naukowego)

Badanie nauczania matematyki w gimnazjum
(dotychczasowa nazwa: Badanie dydaktyki szczegotowe;j
matematyki w gimnazjum) (PM) (badanie zakohczone,
przekazanie raportu z badania do MEN - listopad 2013 r.)

Nauczanie matematyki w szkotach podstawowych
(dotychczasowa nazwa: Nauczanie matematyki w szkotach
podstawowych i ponadgimnazjalnych (PM) (Analiza danych
i prace nad raportem z badania)

Badanie "Potrzeby nauczycieli edukacji wczesnoszkolnej

i matematyki dotyczgcych rozwoju zawodowego" (poprzednia
nazwa: Badania potrzeb nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej i matematyki dotyczgcych rozwoju
zawodowego) (PM) (Analiza danych i prace nad raportem

Z badania)

Diagnoza umiejetnosci matematycznych uczniéw szkét
podstawowych - DUMa (PM) (Odbiér baz danych od
wykonawcy i prace nad raportem z badania)

Badanie dydaktyki szczegdtowej literatury i jezyka polskiego
— badanie ogélnopolskie (PJP), (kontynuacja badania)
Badanie "Czytelnictwo dzieci i mtodziezy" (PJP) (Koncowe
prace nad raportem z badania)

Badanie "Diagnoza przedmaturalna z jezyka polskiego"
(PJP) (Realizacja badania)

Badanie uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych
w gimnazjum - BUNJO (PJO) (Analiza danych z terenowej
realizacji BUM Il i BUNJO II)

Badanie uczenia sie i nauczania jezykdéw obcych

w gimnazjum - BUNJO Il (PJO) (kontrola danych, Analiza
danych statystycznych i merytorycznych. Prace nad
przygotowaniem raportu)

Badanie efektywnosci nauczania jezyka angielskiego
w szkole podstawowej - BENJA (etap 6 SUEK) cd. (badanie
obserwacyjne + badanie testowe) (PJO) (Analiza danych)

Analiza podrecznikéw pod katem nowej podstawy
programowej (zlecenie zewnetrzne) (PJO) (dziatanie
zakonczono, przygotowano raport czastkowy, bedzie
wykorzystywany do zbiorczego raportu ZDS, ptatnosé
dokonana w listopadzie 2013 r.)

Analiza danych zastanych dotyczacych jakosci nauczania
jezykéw obcych (PJO) (zrezygnowano decyzjg Dyr. M. Sitka,
bo w ESLC sg nowsze dane)

Laboratorium myslenia — Diagnoza nauczania przedmiotéw
przyrodniczych w Polsce, (PPP) (Analiza danych z badania
trzech rund badania)

Diagnoza potrzeb nauczycieli przyrody w szkole
podstawowej w zakresie wsparcia dla prowadzenia lekciji
metodg badawczg" (PPP) (badanie bylo prowadzone we
wspotpracy z Centrum Nauki Kopernik, przekazanie do MEN
raportu z badania styczehn 2014 r.)

Podstawa programowa z przedmiotéw przyrodniczych
w opiniach nauczycieli, dyrektoréow szkét oraz ucznidow
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23.

24.

25.

26.

(dotychczasowa nazwa: Podstawa programowa i rozwagj
dydaktyk przedmiotowych w opiniach nauczycieli, dyrektoréw
szkot oraz uczniow) (PPP) (raport przekazany do MEN

w czerwcu 2013 r.)

Analiza poréwnawcza struktur i funkcjonowania podstaw
programowych przedmiotéw przyrodniczych w wybranych
krajach (PPP) (przekazanie raportu do MEN 30.12.2013r.)

Weryfikacja zadan z nauk przyrodniczych na podstawie
analizy opinii nauczycieli i badania uczniow szkot
ponadgimnazjalnych (PPP) (zakonczone w 2012 r.)
ICILS (ZWE) (Wspotpraca miedzynarodowa w zakresie
opracowywania danych, Zakohczenie prac nad raportem
Z badania)

Diagnoza umiejetnosci széstoklasistow - DUSZA (ZDS)
(badanie dot. umiejetnosci széstoklasistow z jez. polskiego i
matematyki, ktére zostanie przeprowadzone w szkotach
wterminie sprawdzianu probnego, organizowanego przez
CKE) (Prace nad koncepcjg badania)

e) Upublicznienie zestawu

opracowanych

i przetestowanych
narzedzi dydaktycznych
i pomiarowych
przeznaczonych do
pracy z uczniem

z zakresu jezyka
polskiego, historii,
matematyki, nauk
przyrodniczych i jezykéw
obcych (2015=4,3%)

Konstruowanie zadan i narzedzi dydaktycznych do nowej
podstawy programowej dla ucznidow szkét podstawowych,
gimnazjow i liceum (PJP,) (wszystkie prace zwigzane

z konstruowaniem narzedzi dydaktycznych sg przypisane do
Bazy Dobrych Praktyk Dydaktycznych od listopada 2013 r.)

badanie ,Pilotaz zadan testowych” (ZDSz) (Dziatania
przygotowawcze do realizacji IX cyklu badania)

Pilotaz zadan testowych z historii (PH) (w ramach realizac;ji
do badania "Szkota krytycznego myslenia”) (zakonczone
w2012 r.)

Przygotowanie narzedzi dydaktycznych (zadan, scenariuszy
lekdji itp.) z przedmiotow jezyk polski, matematyka, historia,
biologia, geografia, chemia, fizyka (PJP, PM, PH, PPP)
(prace ciagte)

Optymalizacja sposobu wykorzystania narzedzi
dydaktycznych IBE w praktyce lekcyjnej — wdrozenia
(Rozpoczecie realizacji badania)
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