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logia, logika, statystyka. W zwiazku z tym istotne
dla jej (oswiatologii) rozwoju jest opracowanie
koncepcji korzystania z zasobu innych nauk, czyli
odpowiedzi na pytanie: Na ile 1 w jakim zakresie
subdyscyplina ta jest teoretycznie i metodologicz-
nie samowystarczalna, a w jakim stopniu, zgodnie
z jakimi zasadami 1 z zastosowaniem jakich metod
bedzie wykorzystywac aparat pojgciowy 1 badaw-
czy innych dyscyplin.

Podsumowujac, nalezy oczekiwac, iz powsta-
nie nowa teoretyczna konstrukcja naukowa obej-
mujaca swoim zakresem istotng czg$¢ nurtu peda-
gogicznego w naukach spotecznych.
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Natalia Bednarska

BADANIA OSWIATOWE W POLSCE

Celem niniejszego artykutu bylo zaprezentowanie badan najwazniejszej instytucji oswiatowej,
czyli polskiej szkoly. Autorka skoncentrowata sie na ostatnio przeprowadzonych badaniach
naukowych, a opublikowanych w latach 2010 — 2011. Wybrane przykitady ilustrujq badania, ktorych
przedmiotem byta catos¢ Zycia szkoty lub tylko jej okreslony fragment. Zostaly one przeprowadzone
w nurcie badan ilosciowych bqdz jakosciowych. Autorzy omawianych badan naukowych dokonali
diagnozy zreformowanej polskiej szkoly. Wybrane przyktady majq by¢ przedmiotem refleksji na
temat jakosci, celowosci i wagi przeprowadzanych badan oswiatowych w Polsce.

Stowa kluczowe: szkola polska, badania oswiatowe, diagnostyka reformowanie, jakosc badan.

Memotro 0anoi cmammi € npezenmayis HAYKOBUX OOCHIONCEHb HAUBANCIUBIULOT OCBIMHBLOT
IHCmMuUmMyYii — nobCobKOI WKONU, AKI OVIU NPosedeHi oOCmanHim yacom ma onyonikosani y 2010 —
2011 pokax. Obpani npuxiaou inrocmpyoms O0CHIONCEHHS, NpeoMemom AKUX 0yno yinicHe
arcummsi WKonU abo auute 1020 oKpemutl pazmenm, i AKi OyIu nposedeti 8 hopmi KinbKiCHUX
abo AKICHUX 00Cai0HCceHb. Aemopu, mamepianu AKUX po32s0aAOmMuCsl, NPoselu 0iaeHOCMUK) pe-
gopmosanoi nonvcokoi wikonu. Okpemi nNPUKIaOU CnoHyKaroms 00 po30ymié HA memy AKOCHI,
00YiNbHOCII MA 3HAYEHHS NPOBEOeHUX 00CiOdCceHb ocsimu Yy Tlonbuyi.

Knrwuosi cnosa: nonvcvka wikona, OOCHIOMCeHHs 0C8imu, Oia2HOCMUKA pDedhopmySaHHs,
AKICMb 00CNI0HCEHD.

The article presents a review of latest research of polish school. The author focused on studies
published in 2010 — 2011. Selected examples illustrate the research, which was the subject of a
whole school life or just a specific part of it. They were conducted in quantitative or qualitative
methodology. Those authors diagnosed effectives of polish school reform, which was started in
1999. Presented examples will be the subject of reflection on the quality, relevance and importance
of educational research conducted in Poland.

Key words: polish school, educational research, the diagnostics of the polish school reform,
the quality of the research.

«O$wiata obejmuje catoksztatt (ogot) instytu-
cji edukacyjnych 1 dokonujacych si¢ w nich inten-
cjonalnych i w miar¢ racjonalnych procesow
shuzacych ksztattowaniu osobowosci czlowieka —
zardwno dzieci 1 mtodziezy, jak i ludzi dorostych;
jest ona dzialaniem, ktérego celem jest doprowa-
dzenie jednostek i catego spoteczenstwa do okre-
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slonego poziomu rozwoju umystowego i rozwoju
zawodowego; proces ten realizuje si¢ glownie
poprzez opracowywanie treSci umyslowych i
poznawanie réznych zjawisk kultury (podkr. —
N.B.) (Aleksander, 2005, s. 1023).

Powyzsza definicja jasno podaje, ze gtéwnym
filarem, na ktérym powinny opiera¢ si¢ dziatania
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oswiatowe, jest nauka. To nauka ze swoim daze-
niem do uzyskania, podlegajacych kontroli zgod-
nie z tymi danymi, wyjasnien systematycznych
(Nagel, 1970, s. 13) umozliwia opracowywanie
tresci umystowych oraz poznawanie ro6znych
zjawisk. To wsparcie na nauce przybliza nas do
dzialan intencjonalnych 1 racjonalnych. Jednym
z gléwnych wskaznikéw kondycji oraz poziomu
rozwoju nauki jest jej status metodologiczny, kto-
ry decyduje o celowosci 1 jakosci badan nauko-
wych (Lewowicki, 2007, s. 45; Matwijow, 1998,
s. 15). W wyniku badan moga pojawiac si¢ nowe
teorie oraz rozwigzania praktyczne stluzace oswia-
cie. Dlatego przedmiotem niniejszego artykutu sa
badania o§wiatowe w Polsce.

Moim celem jest przedstawienie ostatnio prze-
prowadzonych badan polskiej szkoty (najwaz-
niejszej instytucji oswiatowej). Chcialabym, aby
podane przyktady (celowo szczegotowo omowio-
ne) byly przedmiotem refleksji na temat jakosci 1
celowosci przeprowadzanych badan o§wiatowych.
Zapowiadany przeglad poprzedzi krotki rys przed-
stawiajacy cechy charakterystyczne badan peda-
gogicznych.

Charakterystyka badan pedagogicznych

Zanim badacz rozpocznie badania, musi mie¢
swiadomos$¢, co chce osiagna¢ — jaki jest jego
cel. Najogolniej rzecz ujmujac na tak postawione
pytanie mozna odpowiedzie¢ dwojako: badamy,
aby wiedzie¢ (typ teoretyczny), albo badamy, aby
dziata¢ (typ praktyczny). Badania reprezentujace
typ teoretyczny stuza budowaniu teorii naukowej
(systemu teoretycznej wiedzy pedagogicznej). Ich
wktad moze by¢ dwojaki. Po pierwsze, moga one
dostarcza¢ przestanek potrzebnych do skonstruo-
wania teorii. MoOwimy wtedy o badaniach teore-
tycznych eksploracyjnych. Po drugie, celem badan
teoretycznych moze by¢ weryfikacja znanej juz
teorii — z mysla o jej uwiarygodnieniu 1 potwier-
dzeniu, badz z mys$la o jej odrzuceniu. Opisane
badania nazywane sa przez metodologow jako te-
oretyczne weryfikacyjne. Mozemy takze spotkac
si¢ z podziatem badan teoretycznych na te, kto-
re odwoluja si¢ do teorii ogolnych, odnoszacych
si¢ do calej klasy obiektow (badania teoretyczne
uogolniajace) lub te, ktore za podstawe analiz
przyjmuja pojedynczy obiekt (badania teoretyczne
indywidualizujace). W odrdznieniu od badan teo-
retycznych intencja badaczy podejmujacych bada-
nia praktyczne jest stuzenie praktyce. Inspiracja do

podjecia tych badan sa realne trudnosci, z jakimi
borykaja sig¢ pracownicy o§wiaty, nauczyciele oraz
wychowawcy. Badania praktyczne rozpoznawcze
pomagaja rozpozna¢ owa zasygnalizowana trud-
nos¢ — sprobowac ja opisac 1 zdefiniowac, okresli¢
jej zasieg oraz rodzaj. Badania praktyczne ocenia-
jace stawiaja sobie za cel okreslenie konsekwencji,
jakie beda wynikaty z okre§lonego przedsigwzig-
cia praktycznego (probujacego przezwycigzy¢
badz zlekcewazy¢ wspomniang trudnos¢) (Kona-
rzewski, 2000, s. 11-13).

Obok typologii badan, ktére za kryterium po-
dziatu przyjmuja — jak przedstawiona powyzej ty-
pologia — cel badan!, w literaturze metodologicz-
nej spotkamy si¢ takze z podziatem ze wzgledu
na przedmiot naukowego poznania, a precyzyj-
niej — ze wzgledu na rodzaj postawionych przez
badacza probleméw badawczych (chodzi o: prob-
lemy majace posta¢ pytan o zmienne 1 o relacje
migdzy zmiennymi). Jesli na etapie formutowania
koncepcji badawczej zostaly postawione pytania
dotyczace wartosci (cech) zmiennych (sa to py-
tania o charakterystyke przedmiotow, nat¢zenie
pewnych cech czy liczbg pewnych zjawisk, na
przyktad: «Jakie sa aspiracje zyciowe studentéw
pedagogiki?»), to mamy do czynienia z badaniami
opisowymi, sprawozdawczymi. Badania wyjas-
niajace koncentruja si¢ na poszukiwaniu zwiaz-
koéw pomigdzy badanymi zmiennymi, jak rowniez
poznaniu przyczyn zjawisk, ktore zostaly poddane
badaniu (Pilch, Bauman, 2001, s. 40-41).

Powyzej przedstawione zostaty wybrane typo-
logie badan pedagogicznych. Sa one pewnym za-
biegiem systematyzujacym, ktéry nie ma charak-
teru wyczerpujacego:

«Proba klasyfikacji badan jest zamiarem ryzy-
kownym. Wspomniatem juz, Zze badania naukowe
sa rodzajem tworczosci, sztuki. Sa wigc w istocie
niepowtarzalne. Kazdy przypadek badan nosi in-
dywidualne pigtno. Zalezy ono od badajacego, od
przedmiotu, od organizacji 1 wielu jeszcze okolicz-
nosci. Teoretycznie kazde zdarzenie, fakt, proces
sa niepowtarzalne. Praktycznie niektore wykazuja
podobienstwa 1 dlatego traktujemy je jako takie
same, stosujac badanie powtarzalne i1 inne pro-

' W prezentowanej przez T. Pilcha i T. Bauman typolo-
gii badan pedagogicznych ze wzgledu na cel pojawiaja
si¢ badania teoretyczne (podstawowe), badania ekspe-
rymentalne (weryfikacyjne) oraz badania diagnostyczne
(terapeutyczne i prognostyczne). Autor podaje, ze bada-
nia-eksperymentalne i diagnostyczne mozna zaliczy¢ do
badan praktycznych, inaczej — stosowanych (Pilch, Bau-
man, 2001, s. 35-38).
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cedury oparte o takie umowne przeswiadczenia»
(tamze, s. 35).

Zaproponowane podzialy sa nieostre 1 nie w
pelni roztaczne oraz tym samym upraszczajace.
Zapewne dlatego badacze rzadko doktadnie okre-
slaja typ zaprezentowanych w swej pracy badan.

Metodologia badan spolecznych wyrdznia
dwie orientacje badawcze: ilosciowa 1 jakoSciowa.
Uprawianie wywodzacych si¢ z nauk przyrodni-
czych badan iloSciowych ma dluzsza tradycjeg.
Nurt pozytywistyczny przez lata jako jedyny na-
rzucatl porzadek badaniom spolecznym. Badania
jakosciowe pojawily si¢ jako reakcja na pewne
metodologiczne ograniczenia badan iloSciowych.
Sprobuje — za S. Patka (Patka, 2006) — przedstawic
cechy charakterystyczne tych dwoch stylow ba-
dawczych, koncentrujac si¢ na réznicach migdzy
nimi. Prowadzenie badan ilosciowych opiera sig
na zatozeniu, ze rzeczywisto$¢ jest jedna, rzadza
nig prawa przyrody, zachowania ludzi sa powta-
rzalne, przebiegaja wedlug okreslonych statych
regul. Zatozenie to pozwala badaczom na wyjas-
nianie za pomoca poszukiwania przyczyn deter-
minujacych okreslone zjawiska i zachowania ludzi
czy tez zwiazkow korelacyjnych, wskazujacych na
wspotwystepowanie tych zjawisk i zachowan. Ba-
dania ilosciowe poprzedzone sa zdefiniowaniem
zmiennych wynikajacych z postawionych wczes-
niej hipotez. Na ich podstawie budowane sa narzg-
dzia badawcze, a w ich analiz¢ zaangazowane sa
procedury matematyczne 1 statystyczne. Metodo-
logia badan ilosciowych daje mozliwo$¢ uogolnia-
nia wynikoéw, poréwnywania badanych zjawisk, a
takze orzekania z pewnym prawdopodobienstwem
o catej populacji (przy ztozeniu, ze spelniony zo-
stal warunek reprezentacyjnosci grupy). Pozosta-
wanie badacza «poza» badana rzeczywistoscia,
jak réwniez jego rezygnacja z wartosciowania tej
rzeczywisto$ci, umozliwiaja tworzenie wiedzy
obiektywnej (tamze, s. 48-49). Jednak bywaja
zjawiska, ktore «sa czesto niepowtarzalne, moza-
ikowe, nieuchwytne dla »grubych« narzedzi em-
pirycznych badan ilosciowych» (Patka, 1997, s.
6). Wtedy sktaniamy si¢ w strong porzadku badan
jakosciowych, ktore postuguja sig takimi katego-
riami badawczymi, jak rozumienie 1 interpretacja
badanej rzeczywistosci. Owo zrozumienie 1 inter-
pretacja sa mozliwie tylko dzigki catosciowemu
podejsciu badawczemu, uwzgledniajacemu kon-
tekst badanych zjawisk. Badacz staje si¢ wtedy
cze$cia interesujacej go rzeczywistosci, na biezaco

poddaje ja ocenie, a wiedza o bedacych obiektem
poznania faktach, zjawiskach i procesach jest kon-
struowana, a nie odkrywana. Techniki pomocne w
przeprowadzaniu badan jakosciowych to: wywiad
narracyjny, obserwacja uczestniczaca, analiza do-
kumentow, studium przypadku. Poniewaz w bada-
niach jakosciowych dane gromadzone sa w sposob
otwarty (bez wczesniejszego stawiania hipotez i
okreslania zmiennych), a do ich analizy nie stosu-
je sig statystycznych procedur, wyniki nie dadza
si¢ generalizowac i1 s obcigzone subiektywizmem
(Palka, 2006, s. 54 —55).

O trudnosciach
w przeprowadzaniu badan w szkole

Szkota jako instytucja, ktorej przypisuje sig
szczegblne miejsce w edukacji cztowieka, powin-
na by¢ bezustannie w obrgbie zainteresowan bada-
czy. Tymczasem wspomniani badacze napotykaja
na trudnos$ci zwiazane z przeprowadzeniem badan
w szkole. Prz¢da okresem transformacji ustrojo-
wej blokada dla pedagogdéw byto podporzadkowa-
nie si¢ szkoty «jedynie stusznej» ideologii. Z jed-
nej strony ubostwo organizacyjne szkot (wszystkie
szkoly byly badz powinny by¢ takie same) spra-
wiato, ze szkota nie byla atrakcyjnym przedmio-
tem badan. Z drugiej strony panujacy ustrdj nie
pozwalat na publikowanie wynikow badan, ktore
przestawiatyby jakie$ niedostatki funkcjonowania
owczesnej szkoty, dlatego badacze koncentrowa-
li si¢ na badaniach opisujacych tylko okreslony
fragment rzeczywistosci szkoly, stroniac od ca-
tosciowych badan (Adrjan, 2011, s. 34). W latach
dziewiecdziesiatych szkota zaczeta sig otwiera¢ na
badaczy, co doprowadzito do pojawienia si¢ wielu
warto$ciowych opracowan badawczych. Jednak
w roku 2011 musimy si¢ boryka¢ z nowymi trud-
nosciami zwigzanymi z przeprowadzaniem badan
w szkole. Szkola znow staje si¢ nieprzystgpna,
zaryzykowatabym nawet stwierdzenie, ze szkota
staje si¢ «zamknigta» twierdza dla badaczy'. Ob-
serwujemy ten proces, kiedy staramy si¢ (bezsku-
tecznie) uzyska¢ zgode dyrektora szkoly na prze-
prowadzenie badan w jego placowce, kiedy padaja
pytania: «A co moja szkota bedzie z tego miata?».

' Powyzsza teze¢ wraz z jej uzasadnieniem przedstawitam
podczas wystapienia zatytutlowanego: «Szkota — »za-
mknigta twierdza« dla badaczy. O trudno$ciach w prowa-
dzeniu badan w szkole». Prezentacja powyzsza byta czgs-
cig programu seminarium Zespotu Pedagogiki Szkolnej
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN: «Co i jak bada¢ w
szkole i jak o tym pisac» (13.12.2010).
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METODA BADAWCZA

badania jako$ciowe

PRZEDMIOT

A

BADAN <
calo$¢ zycia szkoty

»
>

fragment zycia szkoty

\/

badania ilo$ciowe

Schemat 1.
Zrédlo: Adrjan B.: Kultura szkoly. W poszukiwaniu nieuchwytnego. Oficyna Wydawnicza «Impuls,
Krakow 2011, s. 34.

Takze nauczyciele nie wyrazaja checi wspdtpracy
z badaczami: czesto w kwestionariuszach ankiet
odnajdujemy «zdawkowe» odpowiedzi, niejed-
nokrotnie przekazane kwestionariusze ankiety nie
wracaja do badacza wypekione. Jakie moga by¢
przyczyny zamykania si¢ szkét na badaczy? Jed-
nej z gldwnych przyczyn upatrywalabym w braku
autorytetu badacza, a co si¢ z tym wiaze braku za-
ufania do osoby badacza, jak rowniez do samych
badan (jak one zostana wykorzystane, jaka jest ich
uzyteczno$¢?). Za taki stan moze by¢ odpowie-
dzialny niski poziom zaufania spotecznego pol-
skiego spoteczenstwa, jak réwniez ogromna liczba
(nie zawsze profesjonalnych) badaczy' szkoty. Or-
ganizacja pracy szkoty takze nie pomaga: rozklad
zaje¢ dyrektora, nauczycieli oraz uczniéw jest na-
pigty.

Jednak gléwna bolaczka badaczy szkoty sa
ograniczenia poznania tej instytucji. Czy mozemy
pozna¢ szkotg? Czy obraz, ktory przedstawiamy,
jest obiektywny?

«[Szkota] to instytucja znana kazdemu z osobi-
stego doswiadczenia, wiele jej wytworow jest tak
oczywistych, ze staja si¢ one niewidzialne dla ba-
dacza. Znacznie latwiej jest przeciez zauwazy¢ wy-
twory kultury w rzeczywisto$ci nowej, wczesniej
nie znanej. Szkota to rdwniez instytucja powszech-
na, ktdra pozornie, po pobieznym ogladzie, wyda-

1

Wezmy pod uwagg tylko liczbe studentéw pedagogiki —
w pierwszej dekadzie XXI wieku pedagogike studiowat w
polskich szkotach wyzszych co 6smy student (Sliwerski,
2010a, s. 128). Wigkszos¢ z nich pisata pracg licencjacka
badz magisterska o charakterze badawczym i niejedno-
krotnie pukata do drzwi szkot.

je si¢ wszedzie taka sama. Kazdy cztowiek jest ze
szkota zwiazany emocjonalnie. Wyrabia sobie od
dziecinstwa, indywidualnie interpretowana wizje
szkoty, a kolejne zyciowe doswiadczenia tworza
osobiste koncepcje jej kultury» (tamze, s. 201).

Czy warto podejmowac¢ ryzyko badan szkoty?
Mam nadziejg, ze odpowiedz na to pytanie stanie
si¢ jedna z konkluzji tego artykutu.

Polska szkola w kontekscie wybranych
badan pedagogicznych

Zanim rozpoczng wedréwke po ostatnio prze-
prowadzonych projektach badawczych, ktorych
przedmiotem byto funkcjonowanie polskiej szko-
ty, przywotam opracowany przez Beat¢ Adrjan
schemat badan polskiej rzeczywistosci szkolnej
(Adrjan, 2011, s. 34). Wedhug autorki badania pol-
skiej szkoty mozna zaprezentowa¢ w dwoch wy-
miarach: metody badan oraz przedmiotu badan.
W wymiarze metodologicznym badania ilo$ciowe
zostaly przeciwstawione badaniom jako$ciowym.
Przedmiot badan zostal podzielony na badania
catoSciowe szkoty versus badania okreslonego
fragmentu zycia szkoly. Obydwa wymiary zosta-
ty zobrazowane za pomoca krzyzujacych si¢ ze
soba osi (patrz schemat 1). Taki zabieg pozwala
na umieszczenie badan szkoly w obu wymiarach.
I tak mozemy si¢ spotka¢ z badaniami jakoscio-
wymi, ktore za przedmiot badan obraty sobie badz
calo$¢ zycia szkoty, badz tylko fragment jej zy-
cia lub z badaniami ilo$ciowymi koncentrujacy-
mi si¢ na poznaniu cato$ci badz fragmentu zycia
szkoty. Mialam pewne watpliwosci, czy badania,
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ktorych obiektem jest okreslony aspekt funkcjo-
nowania dzieci lub dorostych, a zostaty przepro-
wadzone w szkole, poniewaz jest ona jednym z
naturalnych S$rodowisk tych dzieci (uczniow) i
dorostych (nauczycieli), nalezaloby zaliczy¢ do
badan fragmentu zycia szkoly czy znalazlyby si¢
one poza obszarem zakre§lonym przez wykres?
Ostatecznie zdecydowatam, ze wspomniane bada-
nia takze, cho¢ nie zawsze jest to intencja badaczy,
opisuja fragment zycia szkoly 1 w pewnym sensie
mieszcza si¢ w zaproponowanym podziale. W ni-
niejszym artykule przedstawi¢ zaré6wno badania,
ktorych przedmiotem poznania jest catos¢, jak i
fragment Zzycia szkoly.

Przedstawienie wybranych — ostatnio opubli-
kowanych — wynikow badan szkoty' rozpoczng od
tych, ktorych celem (jakze ambitnym) byto pozna-
nie catosci zycia szkoty.

Rozpoczng od publikacji autorstwa Anity Fa-
muty-Jurczak: Szkota miejscem (nie)(do)rozwoju.
Studium empiryczne na przykladnie gimnazjum
«wirtualnego». Przedmiotem badan autorki byty
gimnazja wirtualne.

Rzeczone gimnazja mialy by¢ doraznym 1
przejsciowym rozwiazaniem. Powstawaly tam,
gdzie nie byto mozliwosci zorganizowania gimna-
zjum w odrgbnym budynku jednej szkoly. Miaty
zosta¢ zlikwidowane do 2002 roku, cz¢s¢ z nich
jednak wciaz istnieje. W niemalze kazdym woje-
wodztwie sa co najmniej dwie placowki tego typu
(Sli-werski, 2010b, s. 106). Gimnazjum wirtual-
ne zostato zdefiniowane przez autorke nastepuja-
co: «to szkola pozbawiona wtasnego budynku, w
ktérej uczniowie maja ograniczony (limitowany)
kontakt z nauczycielami, a oddziatywania dy-
daktyczno-wychowawcze oraz demokratycznos¢
szkoty sa pozorne» (Famutla-Jurczak, 2010, s.
16). Aby zbada¢ funkcjonowanie tych gimnazjow,
Famuta-Jurczak przeprowadzita badania jako$cio-
we w dwoch szkotach wojewodztwa lubuskiego.
Podczas pobytu w tych szkotach przeprowadzone
zostaly obserwacje jakosciowe oraz 77 wywiadéw
swobodnych ukierunkowanych (w tym 58 wywia-
dow z uczniami, 17 z nauczycielami i 2 z dyrek-
torami szkot). Sformutowanie gtéwnego problemu
badan (Jaki obraz szkoty wytania si¢ z perspektywy
ucznidw gimnazjow «wirtualnych»?) wskazuje, ze
w swych analizach autorka koncentrowata si¢ na
tresciach wywiadéw z uczniami. Wedtug koncep-

' Prezentowane publikacje zostaly wydane w 2010 oraz
2011 roku.

cji badawczej na obraz szkoty w oczach uczniow
ztozyly si¢ obraz rowiesnikow, obraz nauczycieli
oraz obraz siebie w roli uczniow. Podczas wywia-
du zadano pytania o to, jakie uczniowie przypisuja
cechy: swoim réwiesnikom, nauczycielom oraz
sobie, jak opisuja zachowanie w czasie lekcji oraz
przerwy rowiesnikow, nauczycieli oraz swoje. Au-
torka uwzgledniata takze zabarwienie emocjonal-
ne wypowiedzi.

Jaki obraz wirtualnego gimnazjum wylonit si¢
z badan? Proces nauczania oraz relacje nauczy-
ciel — uczen przypominaja te ze szkoty tradycyj-
nej. Podczas lekcji uczniowie przyjmuja postawe
bierna —koncentruja si¢ na przyswajaniu przekazy-
wanej przez nauczyciela wiedzy. Nie ma miejsca
na samodzielne zdobywanie wiedzy ani na kry-
tyczne myslenie. Wedlug gimnazjalistow lekcje
sq monotonne, skrupulatnie ustalony przebieg lek-
cji nie pozwala na swobodne dzialania uczniow.
Aktywnos$¢ ucznidow ogranicza si¢ do stuchania
tego, co moéwi nauczyciel, robienia notatek lub
rozwiazywania zadan. Nalezy zauwazy¢, ze samo-
dzielne rozwiazywanie zdan polega na podazaniu
za podanym przez nauczyciela schematem. Ucz-
niowie wspominali 0o rozwigzywaniu zadan tak-
ze w konteks$cie przygotowywania do egzaminu
gimnazjalnego. Famula-Jurczak stwierdza, ze w
szkotach tych program nauczania jest podporzad-
kowany standardom opracowanym przez Okrggo-
we Komisje Egzaminacyjne. To, co nie bedzie na
egzaminie, a W tym obszarze zazwyczaj znajduja
si¢ zainteresowania uczniow, dla nauczycieli staje
si¢ niewazne. Uczenie si¢ sprowadza si¢ do wy-
uczenia si¢ na pami¢¢ odpowiedzi na pytania. Na-
uczyciel ustawia si¢ w pozycji wszechwiedzacego.
Uczniowie przechodza swoisty trening biernosci 1
uleglosci. Jego skutki mozna takze zaobserwowac
podczas przerw migdzylekcyjnych. Uczniowie
rozmawiaja, biegaja, graja w gry zespotowe, lecz
takze pala papierosy i1 odrabiaja zadania domowe
(podczas przerwy nie ma czasu na wykonanie za-
dan, wigc to odrabianie sprowadza si¢ cz¢sto do
odpisywania, na co daja przyzwolenie nauczy-
ciele, nie zauwazajac tego procederu). Wedtug
badanych nauczyciele koncentruja si¢ na funkcji
dydaktycznej, jezeli w wypowiedziach uczniow
pojawiata si¢ funkcja wychowawcza, to zazwyczaj
w sytuacjach, w ktorych nauczyciele probowali za-
panowac nad grupa, moralizujac, krzyczac 1 wsta-
wiajac uwagi do dzienniczkéw. Symptomatyczny
jest takze fakt, ze wigkszo$¢ ucznidw postrzega
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swoich rowiesnikow jako obcych 1 skonfliktowa-
nych, co nie sprzyja budowaniu zespotu klasowe-
go. Krotkotrwatly kontakt z rowiesnikami (znaczna
grupa uczniéw nie ma kontaktéw z rowiesnikami
po lekcjach, poniewaz pochodza z r6znych miej-
scowosci) uniemozliwia nawigzywanie 1 rozwi-
janie si¢ wigzi. Na podstawie zaprezentowanych
powyzej wynikow badan Famuta-Jurczak podaje
w watpliwos¢, ze gimnazja sa miejscem wszech-
stronnego rozwoju ucznia. Stwierdza, ze ucznio-
wie nie maja szans pomnazania kapitatu spoteczno
-kulturowego, tym samym w zyciu dorostym beda
mogly funkcjonowac jedynie na marginesie spote-
czenstwa.

W 2010 roku zostala wydana publikacja pod
redakcja naukowa Marii Dudzikowej i Renaty
Wawrzyniak-Beszterdy Doswiadczenia szkolne
pierwszego rocznika reformy edukacji. Studium
teoretyczno-empiryczne, tom 1. Przedstawia ona
pierwsza czg$¢ zespotowych! badan pod tytutem:
«Studenci UAM 2005/06 — 2009/10. Doswiad-
czenia szkolne pierwszego rocznika edukacji a
zmiany zasobow jego kapitatu spolecznego w
warunkach szkoty wyzszej». Tak, jak sugeruje
przytoczona powyzej nazwa, mamy do czynienia
z badaniami panelowymi. Cel prezentowanych
w plerwszym tomie badan zostat sformutowa-
ny nastepujaco: «zrekonstruowanie doswiadczen
szkolnych pierwszego rocznika reformy przez od-
tworzenie tresciowego wizerunku wlasnych szkot
trzech szczebli ksztatcenia oraz jakosci tego wize-
runku, aby stwierdzi¢ — w odniesieniu do Brune-
rowskiej koncepcji edukacji — jak bogaty kontekst
rozwojowy stwarzaly te szkoty maturzystom 2005
roku» (Dudzikowa, Wawrzyniak-Beszterda, 2010,
s. 45). Punktem wyjscia przeprowadzonych ba-
dan byto zatozenie Brunera, ze w szkole, aby byta
ona miejscem rozwoju ucznia, powinny by¢ rea-
lizowane idee: sprawstwa, wspOlpracy 1 refleksji
(Bruner, 2006). Jezeli szkota dostarcza mozliwo-
$ci nabywania tych «prorozwojowych» doswiad-
czen, to mozna przyjac, ze jej jakos¢ jest wysoka.
Badacze odwotywali si¢ do wspomnien studentow
na temat szkot (podstawowej, gimnazjum, liceum)
w nastgpujacych obszarach, tworzacych jako$¢

1

W sktad zespotu badawczego wchodza nastgpujace osoby
reprezentujace Uniwersytet im. A. Mickiewicza: prof. dr
hab. M. Dudzikowa, dr R. Wawrzyniak-Beszterda, drK.
Knasiecka-Falbierska, dr S. Jaskulska oraz mgr M. Mar-
ciniak, reprezentujace Uniwersytet Zielonogorski: dr E.
Bochno, mgr 1. Bochno, dr A. Famula-Jurczak oraz E.
Thuczek-Tadla z Uniwersytetu Rzeszowskiego.
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treSciowego wizerunku szkoty: lekcja, lekcja wy-
chowawcza, relacje nauczyciel — uczen, relacje
rowiesnicze, oferta pozalekcyjna oraz szkota jako
kontekst organizacyjny. Wymienione subpola zo-
staly okreslone w badaniu jako zmienne zalezne,
zostaly one poddane uszczegdtowieniu, ktore do-
prowadzito do zdefiniowania 64 zmiennych szcze-
gétowych. Jakos$¢ tresciowego wizerunku szkoty
zostata uzalezniona w badaniu od zasobow rodzin-
nych (takich jak: poziom wyksztalcenia rodzicow,
standard materialny rodzicow, jakos$¢ relacji z
rodzicami, liczba dzieci w rodzinie), osobowych
(pte¢, dziedzina studidéw, poziom indywidualnych
osiagnie¢ edukacyjnych, poziom samooceny ba-
danych, poziom nasilenia optymizmu wobec re-
alizacji celow 1 dazen zyciowych, poziom zaan-
gazowania w dziatalno$¢ samorzadu 1 organizacji
pozaszkolnych oraz uczestniczenie w praktykach
religijnych) 1 sSrodowiskowo-szkolnych studentow
(miejsce zamieszkania (wojewodztwo, wielkosé
miejscowosci), korzystanie z edukacji przedszkol-
nej, lokalizacja szkoty, typ szkoty, sposob 1 warun-
ki dotarcia do szkoty, jakos$¢ infrastruktury szkoty,
stopien kontroli w szkole oraz stopien zagrozenia
uzywkami (tamze, 47).

Material badawczy uzyskano za pomoca kwe-
stionariusza ankiety. Zawarte zostaly w nim pyta-
nia zamknigte, odnoszace si¢ do wszystkich zde-
finiowanych wcze$niejszej zmiennych, przy czym
pytan, ktore dotyczyly rekonstrukcji wizerunku
szkol, byto 78. Odpowiedzi studentow na pytania
ankiety byly analizowane dwojako. Po pierwsze,
dokonano analizy empirycznej, wyliczajac, jak
czgsto obecni studenci mieli okazj¢ nabywania
okreslonych doswiadczen szkolnych. Nastepnie
sprawdzano, w jakim stopniu okreslone doswiad-
czenia odpowiadaja Brunerowskim zatozeniom
(analiza normatywna). Im czg$ciej uczniowie brali
udzial w zdarzeniach, ktore spetniaty wymienione
wyzej kryteria, tym wigcej punktéw otrzymywali.
Respondentami byli studenci wszystkich dwuna-
stu wydziatow Uniwersytetu Adama Mickiewicza
w Poznaniu. Dobdr grup studenckich, ktore uczest-
niczyly w badaniu, byt losowy. Sposréd przeba-
danych 1430 respondentow — 1105 zaliczalo sig
do pierwszego rocznika edukacji. W rezultacie ta
liczba stala sig ostatecznie proba badawcza.

Pierwszym z analizowanych obszaréw trescio-
wego wizerunku szkoly byta lekcja, a doktadniej
jej tres¢, zakres wymagan wobec ucznia, rodzaj
aktywnosci ucznia podczas lekcji, sposob prowa-
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dzenia lekcji oraz sposob przekazywania wiedzy
podczas lekcji! (tamze, s. 121). Wedtug miernikow
przyjetych przez zesp6t badawczy stosunkowo
najwyzsza jako$¢ miaty lekcje w szkole podsta-
wowej ($rednia 65,6 punktéw), nastgpnie lekcje
gimnazjalne ($rednia 59,8 punktow), zas najgorzej
wypadly lekcje w liceum (Srednia 59,2 punkty?).
Na lekcjach w szkole podstawowej uczniowie naj-
rzadziej mieli okazj¢ do samodzielnego rozwiazy-
wania problemow (48,9 punktéw) oraz podejmo-
wania wspolpracy w zespotach (44,9 punktow).
Takze w przypadku atrakcyjnosci lekcji badani
studenci nie uzyskali nawet potowy mozliwych
punktow (48,1 punktoéw). Wyniki ankiety wskazu-
Ja, ze uczniowie szkoly podstawowej byli najmniej
przeciazeni nauka, najrzadziej korzystali z korepe-
tycji (tylko co 20 respondent korzystat w szkole
podstawowej z korepetycji). Wedtug badanych na
lekcjach w gimnazjum najbardziej brakowato tadu
1 porzadku oraz poczucia bezpieczenstwa. Okoto
25% respondentdw zaznaczyto odpowiedz, ze tyl-
ko niektorzy nauczyciele potrafili wprowadzi¢ tad
1 porzadek na lekcji. Bardzo nisko zostala takze
oceniona atrakcyjnos¢ lekcji. Co 20 respondent
nudzit si¢ na kazdej lekcji podczas nauki w gim-
nazjum. Nie dziwi zatem takze niski (nieprzekra-
czajacy nawet polowy mozliwych do uzyskania
punktow) wynik dotyczacy poczucia uzytecznosci
nabywanej podczas nauki wiedzy. Tak jak w przy-
padku lekcji w szkole podstawowej, badani nie
odczuwali przeciazenia nauka. Najwigksze niedo-
statki lekcji licealnych w $wietle zatozen Brune-
rowskich dotycza jej matej atrakcyjnos$ci, niewiel-
kiego poczucia przydatnosci przekazywanej przez
nauczyciela wiedzy oraz dominacji «uczenia si¢
pod test»y. Jednoczesnie podczas lekcji w liceum
uczniowie relatywnie najczesciej byli zachgcani do
samodzielnego rozwiazywania probleméow (61,84
punkty) i wygtaszania swoich sadéw (60,22 punk-

I Kazdej tej zmiennej byty przyporzadkowane 2 wskaz-

niki. Na przyklad zmienna tres¢ lekcji zostala zopera-
cjonalizowana za pomoca dwoch stwierdzen: podczas
lekcji glownie rozwiazywaliSmy testy, miatem poczu-
cie, ze to, czego si¢ nauczylem na lekcji, jest przydatne
wzyciu. Do stwierdzen tych badani ustosunkowywali si¢
podczas wypelniania kwestionariusza ankiety. Kazda od-
powiedz byta liczona w punktach. Maksymalnie mozna
byto otrzymac¢ 100 punktow. Im wigksza liczba punktow,
tym w wigkszym stopniu lekcja spetniata Brunerowskie
kryteria jako$ci. Opisany schemat obowiazywal w przy-
padku wszystkich sze$ciu obszarow badawczych, zmia-
nie bedzie ulegac tylko liczba wskaznikow przypisana do
kazdego z obszarow.

Srednie ze wszystkich 10 wskaznikow opisujacych
zmienna: tresciowa zawarto$¢ wizerunku lekcji.

ty). Tresciowa zawarto$¢ wizerunku lekcji rozni-
cuja takie zmienne, jak status materialny rodziny,
jako$¢ relacji z rodzicami, poziom samooceny
respondenta, stopien nasilenia optymizmu wobec
mozliwosci realizacji celow 1 dazen zyciowych,
poziom indywidualnych osiagnig¢ szkolnych oraz
poziom zaangazowania w dziatalno$¢ samorzadu i
organizacji pozaszkolnych. Zatem «lekcja stanowi
stosunkowo najbogatsze srodowisko rozwoju dla
tych ucznidw, ktérzy juz »na wejsSciu« dyspono-
wali bogatymi zasobami» (tamze, s. 285).

Zmienna jako$¢ treSciowego wizerunku wlas-
nej szkoty w obszarze lekcji wychowawczej zo-
stata opisana za pomoca nast¢pujacych zmiennych
szczegotowych: tres¢ lekcji wychowawczych, sto-
pien ich wykorzystania, rodzaj aktywnoS$ci ucznia
podejmowanej podczas lekcji wychowawczej, sto-
sunek ucznia do wychowawcy klasy 1inne dziatania
wychowawcze (tamze, s. 147)*. Jako$¢ wizerunkow
lekcji wychowawczych w §wietle wynikow badan
jest niemalze taka sama na wszystkich szczeblach
ksztatcenia. Najwyzsza $rednia punktow zdobytych
przez badanych odnosi si¢ do szkoty podstawowe;j
(srednia 49,79 punktéw), potem liceum ($rednia
48,48 punktow) a najnizsza — gimnazjum ($rednia
47,56 punktow)*. W poréwnaniu z innymi bada-
nymi obszarami lekcja wychowawcza najbardziej
odbiega od Brunerowskich zalozen dotyczacych
szkoty. Respondenci otrzyma¢ 100 punktow. Im
wigksza liczba punktow, tym w wigkszym stopniu
lekcja spetniata Brunerowskie kryteria jakos$ci. Opi-
sany schemat obowiazywal w przypadku wszyst-
kich szesciu obszarow badawczych, zmianie bedzie
ulegac tylko liczba wskaznikdw przypisana do kaz-
dego z obszaréw.

Postrzegaja lekcje wychowawcza w szkole
podstawowej jako monotonna, ktora poswigcona
byla gtownie nadrabianiu zaleglo$ci oraz dyscypli-
nowaniu klasy. Stanowczo nie byt to czas i miejsce
na prowadzenie dyskusji na temat roznych spraw
spotecznych oraz waznych probleméw ludzi i
swiata (34,39 punktéw), tym bardziej na budowa-
nie wlasnej tozsamosci (30,9 punktow). Natomiast
wysokie $rednie (powyzej 60 punktow) otrzyma-
ty odpowiedzi na pytania o stosunek ucznia do
wychowawcy, nauczyciele byli postrzegani przez

3 Podobnie jak w przypadku zmiennej lekcja, takze i tu-

taj kazda zmien na szczegdétowa zostata zoperacjonali-
zowana za pomoca 2 wskaznikow.

Srednie ze wszystkich 10 wskaznikow opisujacych
zmienng: tre§ciowa zawarto$¢ wizerunku lekcji wycho-
wawczej.
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swych ucznioéw jako orgdownicy klasy, mozna byto
na nich liczy¢ w trudnych sprawach. Obraz, ktory
rysuje si¢ ze $rednich punktow dotyczacych szko-
ty podstawowej, jest bardzo podobny do wizerun-
ku lekcji wychowawczej w gimnazjum 1 liceum,
«od czwartej klasy szkoty podstawowej, poprzez
gimnazjum, az do trzeciej klasy liceum uczniowie
robig to samo, a nawet coraz mniej 1 rzadziej, a
dziatania sa coraz mniej rozwojowe» (tamze, s.
289). Na przyktad dla stwierdzenia: « Wychowaw-
ca byt oredownikiem naszych spraw, zawsze stat
po stronie klasy» w odniesieniu do szkoty podsta-
wowej badani otrzymali 71,5 punktow, zas kolejno
w gimnazjum 1 liceum — 65,9 1 63,6 na sto mozli-
wych. Jedynie w przypadku zmiennej szczegoto-
wej: mozliwos¢ dyskutowania 1 prowadzenia spo-
row udato si¢ odnotowac zalezno$¢ odwrotng od
opisywanej. Wraz z kolejnym szczeblem ksztalce-
nia rosta czg¢stotliwos¢ konstruktywnych dysput 1
sporow na lekcjach wychowawczych. Jesli chodzi
o pytanie badaw cze, jakie zasoby studenta r6zni-
cuja otrzymany wizerunek lekcji wychowawczej,
odpowiedz jest podobna jak w przypadku hipotezy
dotyczacej lekcji. Respondenci, z ktorych wypo-
wiedzi wytania si¢ naj korzystniejszy rozwojowo
wizerunek lekcji wychowawczej, to osoby, ktore
wywodza si¢ z rodzin o lepszym statusie material-
nym, majace blizsze relacje z rodzicami, wyzsze
osiagnigcia szkole, postrzegaja siebie, swoje moz-
liwos$ci 1 §wiat optymistycznie, czgs$ciej angazuja
si¢ w praktyki religijne. Takze jakos$¢ infrastruk-
tury szkoly 1 nizsze zagrozenie uzywkami korelo-
walo z bardziej jakoSciowym wizerunkiem lekcji
wychowawczych.

Obszar badawczy relacje nauczyciel — uczen/
uczniowie zostat uszczegotowiony w nastgpujacy
sposob: nauczyciel jako osoba znaczaca, rodzaj
wsparcia udzielanego uczniowi przez nauczycie-
la, sposob traktowania ucznia przez nauczyciela,
stwarzanie przez nauczyciela warunkow podmio-
towego traktowania uczniéw oraz rodzaj dzialan
nauczyciela wobec klasy (tamze, s. 174)!. Na-
uczyciel byt sprawiedliwy, zainteresowany praca
z wszystkimi uczniami, takze tymi stabszymi, za-
chowywal si¢ wobec ucznidéw fair 1 z wyczuciem,
mial zaufanie do ucznidéw, a uczniowie takze da-
rzyli go zaufaniem Ten obraz jest najblizszy od-
powiedziom dotyczacym okresu nauki w szkole

1

Czterem ze zmiennych szczegdlowych zostaty przypisane
po dwa wskazniki, za§ zmienna: sposob traktowania ucz-
nia przez nauczyciela, zostala zoperacjonalizowana przez
trzy wskazniki.
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podstawowej. Srednie punktow dotyczace wy-
mienionych wskaznikow takze sa najwyzsze w
odniesieniu do nauczycieli gimnazjum 1 liceum,
niestety na kazdym kolejnym szczeblu ich wiel-
kos$¢ maleje. Wedtug badanych nauczyciele szkoty
podstawowej rzadziej stwarzali warunki podmio-
towego funkcjonowania uczniéw. Najnizsza licz-
be punktow w tym wymiarze badani otrzymali w
odniesieniu do szkoty podstawowej. Stosunkowo
najczgsciej w liceum uczniowie spotykali nauczy-
cieli, ktorzy zachecali ich do realizowania wtas-
nych pomystow oraz zalezalo im, aby uczniowie
potrafili BYC w $wiecie, a nie tylko MIEC. Warto
zwroci¢ uwagg, ze niezaleznie od szczebla nauki,
ktorego dotyczyta odpowiedz, studenci nisko oce-
niali kompetencje etyczne nauczycieli. Ogolne
srednie punktéw odnoszace si¢ do relacji nauczy-
ciel — uczen/uczniowie wskazuja, ze jako$¢ wspo-
mnianych relacji byla najwyzsza (czyli najblizsza
zalozeniom Brunerowskiej koncepcji edukacji) w
szkole podstawowej (Srednia 57,9 punktow), po-
tem w liceum ($rednia 53,4 punkty), najnizsza za$
byta w gimnazjum (Srednia 52 punkty)>. Osoby z
lepszymi zasobami rodzinnymi (wysoki standard
materialny, dobre relacje z rodzicami) oraz osobo-
wymi (wysoki poziom indywidualnych osiagnigc¢
edukacyjnych oraz samooceny 1 optymizmu, 0so-
by wierzace i zaangazowane w dzialalno$¢ roznych
instytucji) czgsciej doswiadczaly bardziej rozwo-
jowych kontaktow z nauczycielem. W budowaniu
relacji z nauczycielami takze miaty znaczenie lep-
sza jakos¢ infrastruktury szkoty, mniejsze zagro-
zenie uzywkami oraz mniejszy stopien kontroli w
szkole (niezatrudnianie firmy ochroniarskiej 1 brak
monitoringu w szkole).

Relacje réwiesnicze to kolejny obszar, ktory
zostal poddany analizie przez zespot badawczy.
Zostal on opisany za pomoca nast¢pujacych
zmiennych szczegélowych: poczucie stopnia
wsparcia ze strony rowiesnikéw, stopien zaanga-
zowania we wspolna klasowa aktywno$¢, poczu-
cie stopnia zagrozenia/bezpieczenstwa w relacjach
rowiesniczych, stopien przestrzegania zasad kul-
tury bycia w relacjach rowiesniczych oraz rodzaj
atmosfery w klasie (tamze, s. 199). Srednie wyni-

2 Srednie ze wszystkich 11 wskaznikow opisujacych
zmienng: treSciowa zawarto$¢ wizerunku relacji nauczy-
ciel — uczen/uczniowie.

Cztery zmienne szczeg6lowe zostaty zoperacjonalziowa-
ne za pomo ca dwoch wskaznikow, natomiast zmienna
szczegOlowa: poczucie stopnia zagrozenia/bezpieczen-
stwa w relacjach réwiesniczych zostata opisana za pomo-
cq trzech wskaznikow.



42 | CZESCI. Metodologiczne przestanki o$wiatologii

ki dotyczace wizerunku relacji rowiesniczych
wskazuja na najgorszy obraz tych relacji w gimna-
zjum (Srednia punktow: 53,34), nieco lepszy od-
nosi si¢ do okresu szkoty podstawowej ($rednia:
58,26 punktow), najlepszy dotyczy okresu nauki
w liceum ($rednia: 64,66 punktow)'. Przyjrzyjmy
si¢ teraz, jak obraz ten wyglada w odniesieniu do
okreslonych wskaznikdéw, zaczynajac od szkoty
podstawowej. Najwigcej punktow otrzymali bada-
ni ustosunkowujac si¢ do stwierdzenia: czutem, ze
«moi rowiesnicy w klasie mnie akceptuja» (74,30).
Jednakze na tej podstawie nie mozna wnioskowac,
ze uczniowie szkoty podstawowej mieli poczucie
wsparcia od swoich roéwiesnikow, poniewaz w
przypadku drugiego wskaznika opisujacego te
zmienng («mogtem liczy¢ na pomoc rowiesnikow
z klasy w sytuacjach dla mnie trudnych») badani
uzbierali jedynie 43,61 punktow. Analogiczna sy-
tuacje udato si¢ zaobserwowac takze w przypadku
zmiennej dotyczacej poczucia zagrozenia/bezpie-
czenstwa w relacjach z rowiesnikami. Agresja fi-
zyczna (64,64 punkty) ani drgczenie mlodszych
przez starszych — tzw. «kociarstwo» (66,77 punk-
tow) nie byly czestym zjawiskiem w szkole pod-
stawowej, nie mozna jednak tego powiedzie¢ w
odniesieniu do zjawiska agresji stownej objawia-
jacej si¢ w wysmiewaniu si¢ 1 upokarzaniu rowies-
nikéw (46,80 punktow). Ponad polowa badanych
studentdw przyznala, ze w szkole podstawowe;]
mogli liczy¢ na wzajemna pomoc kolegdbw w na-
uce. Odpowiedzi respondentéw odnoszace si¢ do
okresu nauki w gimnazjum wskazuja na wigkszy
stopien zaangazowania we wspolna klasowa ak-
tywno$¢ na tym szczeblu w poréwnaniu ze szkola
podstawowa. Jednak w przypadku az pigciu z je-
denastu pytan dotyczacych relacji réwiesniczych
w gimnazjum odpowiedzi respondentéw uzyskaty
ponizej polowy mozliwych punktow. Pytania te
dotyczyty wsparcia w sytuacjach trudnych, zasady
niewy$miewania si¢ 1 nieupokarzania innych, kul-
tury bycia i jezyka oraz odczucia atmosfery klasy
jako «luzu 1 nieprzejmowania si¢ niczymy. Nato-
miast w przypadku liceum az pig¢ zakresow (t;.
Poczucia akceptacji réwiesniczej, wsparcia na-
ukowego, niestosowania przemocy fizycznej w
tym ,fali”, przestrzegania zasad kultury bycia) na
jedenascie odnoszacych si¢ do relacji réwiesni-
czych uzyskato ponad 70 na 100 mozliwych punk-

! Srednie ze wszystkich 11 wskaznikéw opisujacych

zmienng: tre§ciowa zawarto$¢ wizerunku relacji rowies-
niczych.

tow. Zespot badawczy podaje w watpliwos¢, czy
stosunkowo najwyzsza jakos$¢ relacji rowiesni-
czych w liceum wynika z dziatan szkotly 1 nauczy-
ciela. Poprawa wizerunku badanych relacji w od-
niesieniu liceum moze wynika¢ z selekcji, ktora
przebyli uczniowie trafiajacy do tego szczebla
ksztalcenia. Do zmiennych niezaleznych, ktore
pozytywnie koreluja z jakos$cia wizerunku relacji
rowiesniczych, naleza: wysoka samoocena oraz
wysoki poziom optymizmu badanych, wyrdznia-
jace sig 1 wzorowe zachowanie uczniéw, zaanga-
zowanie w dziatania samorzadu szkolnego oraz
organizacji pozaszkolnych, uczestniczenie w prak-
tykach religijnych, wysoki status materialny, po-
zytywne relacje w kontaktach z rodzicami, wyso-
ka infrastruktura szkoty 1 niski stopien
zaangazowania uzywkami, pte¢ oraz lokalizacja
szkoty w miejscowosci do 20 tysigcy mieszkan-
coOw. Zmienna jako$¢ tresciowego wizerunku
wlasnej szkoty w obszarze oferty pozalekcyjnej
zostala uszczegdlowiona za pomoca nastepuja-
cych zmiennych: stopien korzystania przez ucz-
niow z oferty pozalekcyjnej szkoty, stopien korzy-
stania przez uczniow z oferty kulturalnej 1
rozrywkowej szkoty, sposob funkcjonowania sa-
morzadu uczniowskiego, stopien waznosci dziatan
samorzadu uczniowskiego, sposdb spgdzania
przerw przez ucznidw oraz stopien korzystania
przez ucznidow z oferty opieki psychologiczno-pe-
dagogicznej (tamze, s. 228)%. Najbardziej wartos$-
ciowy — wedtug przyjetych przez zespot badawczy
kryteriow — obraz oferty pozalekcyjnej dotyczy
czasu nauki w szkole podstawowej (Srednia punk-
tow: 63,91), za$ najgorszy do okresu nauki w gim-
nazjum ($rednia punktéw: 62,64)°. Roznice po-
migdzy S$rednimi punktow w odniesieniu dla
poszczegblnych szczebli ksztalcenia nie sa istotne
statystycznie. Czy mozna méwi¢ o réznicach w
postrzeganiu poszczegdlnych zakreséw oferty po-
zalekcyjnej szkoly podstawowej, gimnazjum 1 li-
ceum? Badani studenci otrzymali najwigksza licz-
be punktdéw, odpowiadajac na pytania o mozliwosci
korzystania z konsultacji pedagogiczno-psycholo-

2 Cztery zmienne szczegbtowe zostaly zoperacjonalizo-

wane za pomocg dwoch wskaznikdw, natomiast dwie
zmienne szczegdtowe: stopien korzystania przez uczniow
z oferty kulturalnej i rozrywkowej szkoly oraz stopien ko-
rzystania przez uczniow z oferty opieki psychologiczno-
pedagogicznej zostaly opisana kazda za pomoca czterech
wskaznikow.

Srednie ze wszystkich 16 wskaznikow opisujacych
zmienna: treSciowa zawarto$¢ wizerunku oferty pozalek-

cyjne;j.
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gicznej (Srednio okoto 90 punktow na 100) 1 po-
mocy medycznej (§rednie powyzej 80 punktow).
Wysokie $rednie odnosily si¢ do wszystkich
szczebli ksztalcenia. Nisko zostata oceniona nato-
miast praca samorzadu uczniowskiego w bada-
nych szkotach: spos6b jego funkcjonowania ($red-
nie ponizej 50 punktow, jedynie w przypadku
liceum wyniosty powyzej 60 punktéw) oraz sto-
pien jego waznosci (Srednie ponizej 50 punktow).
Stosunkowo niewielu studentow przyznato, ze w
szkole po lekcjach brali udziat w ciekawych im-
prezach kulturalnych ($rednia punktow dla szkoty
podstawowej: 37,25 punktow, dla gimnazjum —
42,90, dla liceum — 56,90). Osoby z lepszymi za-
sobami rodzinnymi (wysoki standard materialny,
dobre relacje z rodzicami) oraz osobowymi (wy-
soki poziom samooceny 1 optymizmu, osoby wie-
rzace) czesciej odpowiadaly zgodnie z Brunerow-
skimi zatozeniami dotyczacymi rozwojowej oferty
pozalekcyjnej. Korzystaniu oferty pozalekcyjnej
sprzyjaty takze lepsza jako$¢ infrastruktury szko-
ty, brak monitoringu 1 firmy ochroniarskiej w
szkole oraz brak koniecznosci dojezdzania do
szkoty z innych miejscowosci. Ostatnim z objg-
tych badaniem obszarow byt wizerunek kontekstu
organizacyjnego szkoty. Zostal on opisany za po-
moca nastepujacych zmiennych: rodzaj atmosfery
szkoty, stopien uczestnictwa ucznia w sferze pub-
licznej szkoty oraz stopief uczestnictwa rodzicow
w zyciu szkolnym (tamze, s. 255)'. Studenci naj-
mniej punktow zgromadzili — tak co do okresu na-
uki w szkoly podstawowej, jak 1 w gimnazjum —
opowiadajac na pytania o stopien uczestnictwa w
sferze publicznej szkoly (mozliwo$¢ swobodnego
wyrazania swoich opinii na famach mediow szkol-
nych oraz nauke wspoéirzadzenia, demokracji,
wspoldziatania spotecznego 1 wspotodpowiedzial-
nosci). Wedtug respondentéw rodzice najbardziej
aktywnie wspolpracowali ze szkota w pierwszych
latach nauki. Wedlug przyjetych przez zespot ba-
dawczy kryteriow atmosfera szkoty podstawowej 1
gimnazjum byla oceniona stosunkowo wysoko
($rednie powyzej 60 punktow). W przypadku od-
powiedzi na temat atmosfery liceum trudno o jed-
noznaczne stwierdzenie. Z jednej strony bowiem
szkota $rednia byla postrzegana jako otwarta na
inicjatywy uczniowskie (78 punktow — najwyzszy

' Dwie zmienne szczegotowe zostaty zoperacjonalizowane
za pomoca dwoch wskaznikéw, natomiast jedna zmienna
szczegOlowa: rodzaj atmosfe ry szkoly za pomoca trzech
wskaznikow.

wynik sposrod wszystkich siedmiu wskaznikow),
ale z drugiej strony jako miejsce, w ktorym obo-
wiazuje ,,wyscig szczurow’’ oraz rygor, postuszen-
stwo 1 dyscyplina (odpowiednio 49,6 punktow 1
56,8 punktow — najnizsze wyniki sposrod wszyst-
kich siedmiu wskaznikow). Ocena jakosci kon-
tekstu organizacyjnego jest zblizona na wszyst-
kich szczeblach ksztalcenia. Wysokos$¢ $rednich
wskazan wynosi: dla szkoty podstawowej: 60,13
punktéw, dla gimnazjum: 58,6 punktow oraz dla
liceum: 59,84 punkty?. Zmienne niezalezne kore-
lujace pozytywnie z wizerunkiem szkolnego kon-
tekstu organizacyjnego to: wysoka samoocena i
wysoki poziom optymizmu badanych oraz wysoki
poziom osiagni¢¢ szkolnych. Kontekst organiza-
cyjny byl wyzej oceniany takze przez osoby wy-
wodzace si¢ z rodzin o dobrym standardzie mate-
rialnym, gdzie przewazaly dobre relacje
interpersonalne rodzice — dzieci, a rodzice legity-
mowali si¢ czgsciej wyzszym wyksztalceniem.
Wysoka jako$¢ infrastruktury szkoty, jej niski po-
ziom zagrozenia uzywkami takze r6znicowaly od-
powiedzi badanych. Warto zauwazy¢, ze najgor-
szy obraz kontekstu organizacyjnego szkotly
zarysowat si¢ z odpowiedzi tych respondentow,
ktorzy uczgszczali do szkoty zatrudniajacej firmy
ochroniarskie.

Zespot badawczy okreslit jako$¢ wizerunku
szkot roznego szczebla badanych studentow jako
«przecigtng w odniesieniu do koncepcji Brune-
rowskiej» (tamze, s. 328). Rzeczywistos$¢ szkolna
pierwszego rocznika reformy jedynie w stopniu
srednim sprzyjata ksztaltowaniu u ucznia spraw-
stwa, refleksji 1 wspotpracy. Taka ocena wynika
z faktu, ze respondenci, odpowiadajac na pytania
dotyczace ich szkot macierzystych, zebrali srednio
okoto 58 na 100 mozliwych punktow w szesciu
badanych obszarach.

Najbardziej zgodne z zatozeniami Brunerow-
skimi byly odpowiedzi studentow odnoszace sig
do okresu nauki w szkole podstawowej, za$§ naj-
mniej zgodne do okresu nauki w gimnazjum. Sto-
sunkowo najwyzsza jako$¢ tresciowego wizerun-
ku szkoty stwierdzono w obszarach zwiazanych z
realizacja funkcji dydaktycznej szkotly (organiza-
cja nauczania i przekaz wiedzy), za$ najnizsza — z
realizacja funkcji wychowawczej (lekcje wycho-
wawcze 1 relacje miedzyludzkie). Zespot badaw-

2 Srednie ze wszystkich 7 wskaznikéw opisujacych zmien-
na: treSciowa zawarto$§¢ wizerunku kontekstu organiza-
cyjnego szkoty.
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czy podjal si¢ takze zbadania poziomu zgodnosci
zadowolenia respondentéw z wlasnych szkét z ich
jakoscia. Okazalo sig, ze stopien zadowolenia stu-
dentow z wlasnych szkot jest wyzszy niz jakos¢
tych szkot oceniona wedlug koncepcji Brunera.
32,9% badanych stwierdzito, ze ich poziom zado-
wolenia ze szkoét jest bardzo wysoki, 45,6% — oce-
nito jako raczej wysoki, 15,3% uznalo, ze poziom
ich zadowolenia jest raczej niski, a tylko 6,2%
respondentéw cechowato si¢ niskim stopniem za-
dowolenia z wtasnych szkot. Badaczom udato sig
takze odnotowa¢ zmienne niezalezne, ktore rozni-
cuja (istotnie statystycznie) jako$¢ otrzymanego
wizerunku szkét. Sposrod 23 uwzglednionych w
projekcie badawczym zmiennych niezaleznych
az 18 korelowalo z co najmniej jednym z obsza-
row jakosci tresciowego obrazu szkot. Najczesciej
wchodzity w zwiazki statystyczne nastgpujace
zmienne: poziom indywidualnych osiagni¢¢ edu-
kacyjnych, stopien nasilenia optymizmu wobec
realizacji dazen 1 celow zyciowych, poziom sa-
mooceny badanych, jakos¢ ich relacji z rodzicami,
standard materialny rodziny, jako$¢ infrastruktury
szkoly oraz stopien zagrozenia uzywkami. W tym
miejscu warto powtdrzy¢, ze im wyzszy kapital
rodzinny badanych, tym obraz szkoly wytaniajacy
si¢ z odpowiedzi studentéw jest blizszy — dostar-
czajace] doswiadczen prorozwojowych — szkole
Brunerowskiej. «Mozna przyjaé, iz uczniowie z
»lepszych domow« (...), okreslonych standardem
materialnym 1 jako$cia relacji z rodzicami, badz
chodzili do »lepszych« szkoét, badz do tych sa-
mych co ich rowiesnicy, ale lepiej si¢ im w tych
szkotach wiodto na skutek wzrastania (socjaliza-
cji) w rodzinie pochodzenia umozliwiajacej naby-
cie odmiennego habitusu anizeli w rodzinach ich
rowiesnikow, w ktorych nizszy byt kapitat ekono-
miczny 1 spoteczno-kulturowy» (tamze, s. 356).
W odniesieniu do przeprowadzonych badan
autorzy publikacji przedstawili szereg szczegd-
towych rekomendacji dla szkolnictwa polskiego.
Niestety, nie sposob jest ich wszystkich w tym
miejscu wymieni€, zreszta nie jest to takze cel
tego artykulu. Przywolam zatem trzy zalecenia
Brunera, z ktérymi identyfikuja si¢ czlonkowie
zespotu badawczego. Jerome Bruner uwaza, ze re-
formy szkolnictwa powinny by¢ przeprowadzane
ze $wiadomoscia tego, co chcieliby$Smy osiagnac i
kim chcieliby$my si¢ sta¢ (Bruner, 2006, s. 167).
Warunkiem koniecznym sukcesu dzialan refor-
matorskich jest wlaczenie nauczycieli do debaty

nad reforma oraz projektowania zmian w oswiacie
(tamze, s. 123). Nauczycieli, ktdérzy rozumieja me-
chanizmy edukacji 1 sq gotowi si¢ zaangazowaé w
proces jej udoskonalania (tamze, s. 57).

Kolejne zaprezentowane przeze mnie badania
sa — odwolujac si¢ do podzialu Adrjan — egzem-
plifikacja fragmentarycznych badan szkoty. Ba-
dania PISA (Programme for International Student
Assessment) koncentruja si¢ na pomiarze osiag-
nig¢ szkolnych pigtnastolatkow uczgszczajacych
do szkot réznego szczebla'. Program Migdzyna-
rodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw zostal za-
inaugurowany przez OECD (Organizacj¢ Wspo6t-
pracy Gospodarczej 1 Rozwoju) w 2000 roku. W
tym roku do programu przystapito 36 krajow, w
tym takze Polska. Badania odbywaja si¢ w cyklu
trzyletnim, co oznacza, ze kolejne badania zosta-
ty przeprowadzone w 2003, 2006 oraz 2009. W
kazdym roku do programu przytaczaty si¢ kolejne
kraje. W 2009 w badaniu wzigli udzial uczniowie
z 65 krajow/krain®. Inicjatywa OECD rozwija si¢
zatem nie tylko geograficznie, lecz takze politycz-
nie. Badania PISA staja si¢ najbardziej znanymi
1 opiniotworczymi w $wiecie. Ich wyniki coraz
czesciej wptywaja na polityke edukacyjna krajow?.
Szczegodlne zainteresowanie wynikami badan w
Polsce zwiazane jest takze z faktem, ze pierwszy
pomiar zbiegt si¢ z zapoczatkowaniem reformy
oswiaty (z 1999 roku). W 2000 roku w badaniu
uczestniczyli uczniowie, ktorzy nie zostali objgci
zmianami reformy, co pozwolilo zapozna¢ si¢ ze
«stanem wyjsSciowym reformy» (MEN, 2006, s. 2)
1 bylto punktem odniesienia dla dalszych badan. W
opracowaniu Ministerstwa Edukacji Narodowej z
2006 roku czytamy:

! Wprawdzie obok testu kompetencyjnego sprawdzajace-
go osiagnig cia szkolne uczestniczacy w badaniu PISA
uczniowie wypelniaja tez kwestionariusz z pytaniami na
temat kontekstu procesu nauczania, szkoty, nauki itp. Jed-
nak zebrane dane nie stuza do prezentacji obrazu szkoty.
W badaniu pelnia raczej funkcj¢ zmiennych niezaleznych
dla zmiennej kompetencje kluczowe. Dlatego tez zali-
czam badania PISA do badan fragmentarycznych szkoty.

2 W badaniu wzigly udzial niezaleznie od siebie Hong
Kong (specjalny region administracyjny Chin) i Szanghaj
(miasto wydzielone Chin). W oryginalnym opracowaniu
OECD pojawia si¢ okreslenie: countries and economies,
czyli kraje i gospodarki (OECD, 2010, s. 8).

* Na odbywajacym si¢ w marcu 2011 roku w Brukseli
spotkaniu badaczy zrzeszonych wokdét Migdzynarodowki
Edukacyjnej (Education International 7th Annual Rea-
serch Network meeting) uczestnicy (glownie przedstawi-
ciele zwigzkéw zawodowych nauczycieli z calego §wiata)
zwracali uwagg, ze ministrowie oswiaty czgsto korzystaja
z wynikow PISA do swoich celow, wysokie miejsce w
rankingu PISA staje si¢ gldéwnym przedmiotem zaintere-
sowania ministrow.
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«Rzadko wswiecie zdarza si¢, by migdzynaro-
dowy program badawczy wspodtistniat z krajowym
programem reform. Zmiany w o$wiacie dokonuja
si¢ w wielu krajach, ale tylko w Polsce podjeto za-
sadnicza zmiang struktury szkolnictwa, ktorej re-
zultaty mozna bezposrednio bada¢, wykorzystujac
pomiar kompetencyjny PISA» (tamze, s. 2).

Gtowne zatozenia omawianych badan zostaly
stworzone na bazie koncepcji uczenia si¢ przez
cate zycie. Istota tej koncepcji zawiera si¢ w stwier-
dzeniu, ze szkota nie jest w stanie wyksztatci¢ w
uczniach wszystkich potrzebnych w dorostym zy-
ciu kompetencji. Wynika to z faktu, ze nie moze-
my przewidzie¢, jakimi kompetencjami absolwent
szkoly bedzie si¢ musiat postugiwaé w dorostym
zyciu. Jednak nie jesteSmy catkowicie bezradni.
Szkoly moga i powinny wyposazy¢ uczniow w taki
zasob kompetencji, ktory bedzie podstawa dalsze-
go budowania wiedzy 1 umiejgtnosci potrzebnych
w zyciu. Do okreslenia tych kompetencji uzywa
si¢ metafory «kamienia wegielnego» badz «kapi-
talu zatozycielskiego» (MEN, 2009, s. 5). OECD
zdeflniowato wspomniany «kapital zatozycielski»
za pomoca trzech dziedzin kompetencji kluczo-
wych: czytanie 1 interpretacja, matematyka 1 ro-
zumowanie w naukach przyrodniczych. Kazda z
tych trzech dziedzin dominuje! w kolejnym ba-
daniu (w 2000 roku dominowato czytanie i inter-
pretacja, w 2003 — matematyka, w 2006 — rozu-
mowanie w naukach przyrodniczych, zas w 2009
ponownie czytanie i interpretacja, tym samym za-
konczyt si¢ pierwszy 9-letni cykl programu). Na
uwage zwraca fakt, ze zadania, ktore odpowiadaja
okreslonym kompetencjom kluczowym, nie sa bu-
dowane na podstawie analizy programoéw ksztal-
cenia poszczegdlnych krajow. Tworcy badania
PISA staraja sig, aby w zadaniach wykroczy¢ poza
tematyke przedmiotow szkolnych, a umiescic je w
kontekscie zycia codziennego (na przyktad jedno
z zadan z testu PISA 2009 dotyczyto bezpieczen-
stwa uzytkownikow telefonow komorkowych, a
kolejne szczotkowania zgbow).

Chociaz przedmiotem mojego zainteresowa-
nia sa wyniki badan PISA z 2009, jednak do ich
petniejszej analizy potrzebne jest odwolanie si¢ do
wynikow poprzednich edycji. Pierwsze badania z

' Dominacja polega na wigkszej liczbie zadan testowych
z okreslonej dziedziny. W 2009 roku wypelnianie testu
kompetencyjnego przez uczniow trwato 2 godziny, w tym
jedna godzina byta przeznaczona na zadania sprawdzaja-
ce czytanie i interpretacj¢, 30 minut na matematyke oraz
30 minut na rozumowanie w naukach przyrodniczych.

2000 (zwane takze badaniem probnym) zwrocity
uwaga na bardzo niski poziom kompetencji klu-
czowych najstabszych uczniow w poréwnaniu z
wynikami najstabszych uczniéw w innych krajach.
Wyniki okoto 23% uczniéw bioracych udzial w
polskiej czgsci badania przekroczyly zdefiniowa-
ny przez metodologdw PISA poziom minimum. W
dokumentach ministerialnych zjawisko to okresla-
ne jest «problemem dolnej ¢wiartki» (MEN, 2009,
s. 3). Po opublikowaniu badan PISA w 2003 roku
zaczgto mowic o «problemie gornej ¢wiartki».

Najlepsi uczniowie Polscy uzyskali stosun-
kowo niskie wyniki w poréwnaniu z analogiczna
grupa uczniow z innych krajéw. Problem ten naj-
bardziej uwidocznit si¢ w przypadku matematyki.
Wyniki badan PISA z 2006 pozwolity analizuja-
cym polska czgs¢ badan na postawienie hipote-
zy, ze w polskich szkotach dominuje rutynizacja
w nauczaniu matematyki. Tylko w zadaniach, do
ktorych wykonania nalezalo uzy¢ znanego algo-
rytmu, wyniki polskich uczniéw ulegly poprawie
(w porownaniu z badaniem w 2003). Pomigdzy
latami 2000 a 2006 zaobserwowano znaczacy
wzrost umiejgtnosci polskich uczniow w czytaniu
1 interpretacji.

Do badania PISA 2009 wylosowano 5891 pigt-
nastolatkow?, uczniow gimnazjow (5862) oraz
uczniow szkot ponadgimanzjalnych (29). Domi-
nujaca dziedzing w tej edycji badania bylo czyta-
nie 1 interpretacja. Zdania testowe sprawdzajace
opanowanie tej umiej¢tnosci kluczowej obejmo-
waly trzy obszary czytania: wyszukiwanie infor-
macji, interpretacj¢ (w tym zrozumienie sensu
tekstu, rozwinigcie interpretacji) oraz refleksjeg 1
argumentacj¢ (poddanie refleksji oraz ocena tre-
sci tekstu, poddanie refleksji oraz oceny formy
tekstu). Trzem kolejno wymienionym obszarom
przyporzadkowano kolejno: 23, 25 1 51 zadan. W
przypadku 13 zadan sprawdzajacych umiejetnosc¢
wyszukiwania informacji polscy uczniowie osiag-
neli lepszy wynik od $redniej europejskiej. Ana-
logiczna sytuacja dotyczy 33 zadan odnoszacych
si¢ do obszaru interpretacji 1 25 zadan dotyczacych
refleksji 1 argumentacji. Wyniki badan wykazuja,
ze polscy uczniowie nie maja ktopotow z wyszuki-
waniem informacji w tekstach krotkich, prostych,
pojedynczych wykresach lub tabelach. Jednak kie-
dy zrodlo, z ktorym przyszto im pracowac, byto
ztozone lub bardziej skomplikowane (tekst popu-

2 Pigtnastolatkowie to, wedtug zatozen badawczych, oso-
by, ktore urodzity si¢ w 1993 roku.
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larnonaukowy, argumentacyjny, polaczone teksty
o roznej strukturze np. diagramu czy wykresu) za-
czynaty si¢ klopoty. Ogolnie mozna powiedziec,
ze polscy uczniowie osiagaja najlepsze wyniki w
wykonywaniu prostych operacji na tekscie, ktore
sq ¢wiczone w szkole (okreslenie gtowne; my-
sli tekstu, wybranie przestanek uzasadniajacych
stanowisko postaci okreslonych w tekscie). Zde-
cydowang trudno$¢ sprawiaja zadania dotyczace
interpretacji tekstow nieciagltych badz dramatu.
Jeden z najnizszych wynikéw dotyczyl takze za-
dan wymagajacych uzasadnienia relacji migdzy
forma tekstu a trescia, w tym przedstawienia ar-
gumentacji wlasnego stanowiska. W porownaniu
z badaniem z 2000 roku ogo6lny wynik pomiaru
umiejetnosci czytania 1 interpretacji wzrost o 21
punktow. Mniej uczniéw osiaga bardzo stabe i sta-
be wyniki, lecz niestety utrzymuje si¢ «problem
gbrnej ¢wiartki» — ucznidéw bardzo dobrych — we-
dhug kryteriow okreslonych w PISA jest mniej niz
wynosi $rednia dla OECD.

Skala osiagnig¢ matematycznych sktada sig
z szesciu poziomoOw —od najnizszego (1), w kto-
rym «uczen umie rozwigzywaé typowe zada-
nia, w ktorych wszystkie dane sa bezposrednio
podane, a zadane pytania sa proste» (tamze, s.
64) po najwyzszy (6), w ktorym «uczen potrafi
analizowac 1 uogdélnia¢ informacje zgromadzone
w wyniku zbadania samodzielnie zbudowanego
modelu zlozonej sytuacji problemowej» (tam-
ze, s. 64). Najwigcej polskich uczniéw uzyskato
sredni poziom (poziom 2 osiagngto 24% bada-
nych, poziom 3 — 26,1% badanych, za§ poziom
4 — 19% badanych). Chociaz w Polsce jest mniej
uczniow stabych niz srednio w krajach OECD,
to jednak az 14,4% uczniéw osiagneto poziom 1,
a az 6,1% uczniow nie uzyskalo nawet poziomu
1. Tym samym Polska nie spetnita unijnego wy-
mogu, ktory okresla procent uczniéw, lokujacych
si¢ na najnizszym poziomie badania (wspomnia-
ny putap to 15% badanych ucznidéw). Z przedsta-
wionych danych procentowych jasno wynika, ze
ucznidw dobrych (poziom 5 — 8,2% badanych) i
bardzo dobrych (poziom 6 — 2,2% badanych) jest
stosunkowo niewielu. W tescie PISA najczesciej
prawidlowo wykonywane byly zadania, w kto-
rych trzeba bylo si¢ postuzy¢ dobrze znanym lub
podanym w zadaniu algorytmem. Zadania prob-
lemowe, wymagajace przeprowadzenia rozumo-
wania, czgsto byly rozwiazane nieprawidlowo
badz wcale.

Rozumowanie w naukach przyrodniczych zo-
stalo zdefiniowane za pomoca trzech grup umie-
jetnosci: rozpoznawanie zagadnien naukowych
(13 zadan), wyjasnianie zjawisk przyrodniczych
W sposob naukowy oraz interpretacja (22 zadania)
1 wykorzystanie wynikéw 1 dowodow naukowych
(18 zadan). Raport PISA podaje, ze badani ucznio-
wie w poroOwnaniu z badanymi z innych krajow
czesciej rozwiazuja prawidtowo zdania dotyczace
interpretacji 1 wykorzystywania wynikoéw 1 dowo-
doéw naukowych, a stosunkowo najrzadziej zada-
nia z zakresu rozpoznawania zagadnien nauko-
wych. Wyniki badania PISA 2009 sa o 10 punktow
lepsze niz te z pomiaru w roku 2006. Warto zwro-
ci¢ uwagg, ze analiza prezentowanych wynikow
wskazata na silna zalezno$¢ pomigdzy statusem
spolecznym rodzicéw a poziomem umiejgtnosci
dziecka.

Osiagnigcie wyzszego w poréwnaniu z po-
przednimi latami wyniku punktowego przez pol-
skich ucznidw sprawito, ze Organizacja Wspot-
pracy Gospodarczej i Rozwoju zaliczyta Polske
obok Finlandii, Niemiec, Kanady, Brazylii oraz
Szanghaju do «silnych realizatorow 1 skutecznych
reformatoréw w edukacji» (strong performers and
and succesful reformers in educatiori)'. Swoistym
uzasadnieniem do tego «tytutu» jest nastgpujacy
tekst:

«Zmiana struktury systemu szkolnego data
lepsze mozliwosci edukacji wszystkim: W ciagu
ostatnich dziesigciu lat, dzigki serii glebokich re-
form szkolnych, Polska zdecydowanie zmniejszy-
ta liczbe uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki
oraz zmniejszyla o polowe roznice w efektywno-
sci ksztalcenia pomigdzy szkotami. W 2000 roku
wyniki polskich uczniow byly znacznie ponizej
sredniego poziomu w krajach OECD. W 2009 roku
uczniowie polscy sa na tym samym poziomie, coO
uczniowie w Stanach Zjednoczonych»?.

Wynik ostatniej edycji PISA zostat takze en-
tuzjastycznie przyjety w kraju. «Glos Nauczy-
cielski» tak opisuje ogloszenie wynikéw badania
z 2009, ktore miato miejsce dnia 6 grudnia 2010
roku:

«Chwilg po godzinie 11 na twarzach zgro-
madzonych pojawit si¢ usmiech. Nie bez powo-
du — Polska po raz kolejny udowodnita, ze system

' Na stronie internetowe] http://www.pearsonfoundation.
org/oecd mozna obejrzeé¢ filmy o wszystkich wymienio-
nych krajach, takze o Polsce.

2 Strona internetowa http://www.pearsonfoundation.org/
oecd, thumaczenie wlasne.
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edukacyjny to jej mocna strona, a szkoty czynia
postepy, wzbudzajac podziw reszty swiata» (Sku-
ra, 2010, s. 4).

Komentarze w podobnym tonie pojawily si¢
takze na uroczystej prezentacji migdzynarodo-
wych wynikéw PISA, ktéra odbyta si¢ 10 lutego
2011 w Kancelarii Prezesa Rady Ministréw. Na
stronie internetowej Ministerstwa Edukacji Naro-
dowej mozemy przeczyta¢ tekst relacjonujacy jej
przebieg:

«Dzigkuje wszystkim tym, ktorych zaanga-
zowanie, pracowito$¢ 1 pasja sprawity, ze polscy
15-latkowie sa tak wysoko oceniani — powiedziata
Katarzyna Hali, minister edukacji narodowej pod-
czas prezentacji raportu. Minister Katarzyna Hali
podkreslita, ze ten dobry wynik w miedzynarodo-
wych badaniach to efekt reformy edukac;ji 1 refor-
my samorzadowej, to skutek odwaznych decyzji
m.in. wprowadzajacych gimnazja. — Cieszymy si¢
z postgpow, ktore Polska osigga. Teraz patrzymy
na najlepszych. Chcemy pracowac z uczniem naj-
stabszym 1 najzdolniejszym. Myslimy o wprowa-
dzeniu motywujacego systemu nauczania — dodata
minister Katarzyna Hali»'.

Cytowane teksty $wiadcza, ze «sukces» wyni-
koéw PISA jest wynikiem skutecznie wprowadzo-
nej reformy o$wiaty w 1999 roku. Nie bez przyczy-
ny powyzsze wypowiedzi zostalty zamieszczone w
tym tekscie. Moja intencja byto zobrazowanie, jak
w 1r6zny sposob moga by¢ interpretowane wyniki
badan szkoty. Wszystkie zaprezentowane przeze
mnie badania koncentrowaly si¢ na zdiagnozowa-
niu funkcjonowania jednego badz paru obszaréw
zreformowanych polskich szkot. Tym samym ce-
lem tych badan (nie zawsze wyartykutowanym tak
jak w przypadku badan zespolu M. Dudzikowej
czy badan PISA) byta weryfikacja zasadnosci oraz
skutecznos$ci przeprowadzonej reformy. Wnioski z
badan PISA 2009 sa diametralnie r6zne od wnio-
skéw Famuty-Jurczak i zespotu Dudzikowej. Cho-
ciaz wyniki badan nie r6znia si¢ znacznie. Zauwaz-
my, ze zdecydowana wigkszo$¢ badanych w tescie
kompetencyjnym PISA to uczniowie osiagajacy
srednie 1 dobre wyniki. Niestety, odsetek uczniow
bardzo dobrych jest bardzo maty. Polska szkota
nie ksztalci zatem potencjalnej kadry naukowej 1
technicznej kraju, ktora warunkuje jego skuteczny

' http://www.men.gov.pl/index.php?option=com _
content&view=articl e&id=1898%3Auroczysta-prezen-
tacja-wynikow-midzynarodowego-raportu-pisana-temat-
przemian-w-edukacji-na-wiecie&catid=25%3 Aministers
two-wydarzenia-z-udziaem-ministrow&Itemid=287

@_

rozw6j (MEN, 2009, s. 79). Jestem przekonana,
ze autorzy prezentowanych przeze mnie badan ca-
tosciowych szkoty podpisaliby si¢ pod tym stwier-
dzeniem. Przypomnijmy, ze zesp6t badawczy pod
kierownictwem naukowym M. Dudzikowej okre-
slit jako$¢ wizerunku szkot roznego szczebla ba-
danych studentdéw jako «przecigtng w odniesieniu
do koncepcji Brunerowskiej». Uczniowie bioracy
udziat w badaniach PISA maja ktopoty z zada-
niami, ktore wymagaja samodzielnego myslenia,
faczenia faktoéw, ,,wyjscia poza utraty schemat”.
Dominacja dyrek-tywnego stylu nauczania spra-
wia, ze tych umiejgtnosci nie uczy polska szkota
1 z tym stwierdzeniem takze zgodzilaby si¢ Fa-
muta-Jurczak oraz zespot badawczy z Poznania.
Przedstawione wyniki badan pozwalaja takze za-
kwestionowac stwierdzenie, ze «sukces» polskich
uczniow w PISA jest wynikiem poprawy jakosci
polskiej szkoly. W badaniach jakosciowych Fa-
muly-Jurczak pojawil si¢ motyw rozwiazywania
zadan testowych w kontek$cie przygotowywania
si¢ do egzaminow. Wawrzyniak-Beszterda — au-
torka cze$ci raportu na temat wizerunku tre$cio-
wego lekcji — wyraznie pisze o poglebiajacej si¢
wraz ze szczeblem szkoly dominacji uczenia si¢
«pod test». Reforma o§wiaty wprowadzita w ra-
mach ksztatcenia obowiazkowego system oceny
zewngtrznej, czyli egzaminy testowe na koniec
szkoty podstawowej 1 $redniej. Pigtnastolatki ba-
dane w 2000 roku miaty do czynienia z testami
bardzo rzadko badz wecale, dzisiejsze pigtnasto-
latki sa juz oswojone z rzeczywistoscia testowa —
potrafia wypelnia¢ testy, sa tego uczone. Przygo-
towujac si¢ do testow przewidzianych w polskim
systemie szkolnictwa, przygotowuja si¢ takze do
testu opracowanego przez OECD. Zostalo ustalo-
ne, ze wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej
sa wysoko skorelowane z wynikami osigganymi w
badaniu PISA (MEN, 2009, s.19). O potencjalnym
wyniku PISA mozna zatem wnioskowa¢ na pod-
stawie wynikoéw testu po szkole podstawowe;.

W moim artykule przedstawilam zrealizowane
w ostatnich latach badania polskiej szkoty. Zapre-
zentowatam zatozenia teoretyczne oraz metodolo-
giczne bgdace podstawa przeprowadzenia badan,

2 Wedlug zatozen OECD: ,,uczniowie, ktoérych wynik zna-
lazt sig¢ na poziomie 1 i ponizej tego poziomu w kontek-
Scie krajow OECD, sa potencjalnie obarczeni ryzykiem
spotecznego wykluczenia, poniewaz nie potrafia w pel ni
korzysta¢ ze zdobyczy postepu naukowo-technicznego,
natomiast ucz niowie na poziomie 5 i 6 to potencjalna ka-
dra naukowa i techniczna danego kraju, warunkujaca jego
skuteczny rozw6j (MEN, 2009, s. 79).
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szczegotowo omowitam ich wyniki (mimo ze
niejednokrotnie chciatam ulec pokusie 1 w tekscie
umiesci¢ tylko te wyniki, ktére z mojego punktu
widzenia byly najciekawsze). Chciatam, aby Czy-
telnik miat okazje dowiedzie¢ sig, jak realizowa-
ne sa badania o$wiatowe w Polsce. Jednoczes$nie
celowo wybralam badania koncentrujace si¢ na
diagnozie polskiej szkoty w kontekscie reformy z
1999 roku. Mysleg, ze udato mi si¢ udowodni¢, jak
wazna rol¢ odgrywaja badania o$wiatowe.
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