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1. Język polski w zasadniczych szkołach 

zawodowych 

1.1. Wykorzystane badania i podstawa formułowania wniosków  

Zagadnienie nauczania języka polskiego w zasadniczych szkołach zawodowych nie zostało jeszcze 

dogłębnie zbadane. Posiadana wiedza pozwala jedynie na formułowanie wstępnych hipotez. 

Informacji na ten temat można zaczerpnąć głównie z trzech źródeł: badania „Szkoła samodzielnego 

myślenia” (SSM) przeprowadzonego w IBE w 2012 roku, z części krajowej badania PISA 

prowadzonego w Polsce w latach 2000, 2003, 2006, 2009 i 2012 oraz z badanie PIAAC z 2013 roku. 

Pewnych wiadomości dostarcza też badanie „Dydaktyka literatury i języka polskiego w gimnazjum  

w świetle nowej podstawy programowej” z lat 2012–2014.  

1.2. Kompetencje kształcone na lekcjach języka polskiego 

Podczas lekcji języka polskiego kształcone są kompetencje komunikacyjne i kulturowe. Można 

przyjąć, iż na pierwszych trzech etapach edukacji uczeń powinien zyskać na tyle dużą biegłość w obu, 

że na czwartym etapie jego nauka będzie nastawiona na ćwiczenie tych umiejętności, które mogą być 

niezbędne w pracy i w ogóle w dorosłym życiu. W szkołach zawodowych należy położyć nacisk na 

sprawność w skutecznym porozumiewaniu się, zwłaszcza na odbiór informacji oraz na jasne 

formułowanie własnego przekazu. Chodzi o to, żeby uczeń jako pracownik potrafił np. zrozumieć 

instrukcję, polecenie przełożonego, oczekiwania klienta itd., a także by sam był w stanie przedstawić 

swoje oczekiwania podwładnemu, udzielić wyjaśnień klientowi czy napisać podanie o pracę. Nauka 

języka polskiego w szkole zawodowej musi być podporządkowana pragmatyce. To nie znaczy, że 

wolno zrezygnować z kształcenia kulturowego, trzeba je jednak rozważnie przemyśleć. Trudnym 

zadaniem jest zachęcanie uczniów szkół zawodowych do czytania i do uczestnictwa w kulturze 

wysokiej. Niewątpliwie jednak należy podejmować taki wysiłek. 

1.3. Podstawa programowa 

Dokumentem najmocniej wpływającym na treść i jakość nauczania języka polskiego w zasadniczych 

szkołach zawodowych jest podstawa programowa do języka polskiego. Stanowi ona część załącznika 

nr 5 (s. 4–5) do Rozporządzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie 

podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz kształcenia ogólnego w poszczególnych 

typach szkół (wersja podpisana przez Ministra Edukacji Narodowej i opublikowana w Dzienniku Ustaw 

RP, nr 4, z dnia 15 stycznia 2009).  

Podstawa programowa kształcenia ogólnego obowiązująca w szkołach zawodowych deklaruje, że 

stawia sobie za cel wyposażenie uczniów w odpowiedni zasób wiedzy ogólnej, uzupełniającej 

kwalifikacje zawodowe, która „stanowi fundament wykształcenia, umożliwiający zdobycie podczas 

dalszej nauki zróżnicowanych kwalifikacji zawodowych, a następnie ich późniejsze doskonalenie lub 

modyfikowanie. Kształcenie ogólne w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej, w tym także  

w zasadniczej szkole zawodowej, otwiera proces kształcenia się przez całe życie” (s. 1).  

Kształcenie polonistyczne w szkole zawodowej zostało pomyślane – podobnie jak w odniesieniu do 

innych typów szkół – jako komplementarne kształcenie w trzech obszarach: „odbiór wypowiedzi  

i wykorzystanie zawartych w nich informacji”, „analiza i interpretacja tekstów kultury”, „tworzenie 

wypowiedzi”. Konieczny do realizacji podstawy programowej spis lektur, które powinny zostać 



6 

 

 

 

omówione w ZSZ (nie mniej niż 4 lektury w każdym roku szkolnym), ustala nauczyciel, „dostosowując 

go do potrzeb, możliwości, zainteresowań uczniów (punktem wyjścia może być wykaz lektur dla szkół 

ponadgimnazjalnych, których ukończenie umożliwia przystąpienie do egzaminu maturalnego  

w zakresie podstawowym)” (s. 5).  

Najbardziej rozbudowany obszar podstawy stanowi „odbiór informacji”. Jego realizacja zakłada m.in., 

że absolwent ZSZ będzie rozpoznawał nadawcę i adresata tekstu, podstawowe cechy gatunkowe 

tekstu, będzie umiał streszczać tekst wyjściowy, rozpozna manipulację językową, będzie aktywnie 

korzystał ze źródeł wiedzy, m.in. z bibliotek, będzie świadom przebiegu aktu komunikacji językowej, 

rozpozna różne funkcje tekstu (choć nie musi ich nazywać), wskaże i omówi rozmaite odmiany 

językowe i rozpozna stylizację językową oraz dostrzeże związek języka z wartościami (takimi jak: 

dobro, prawda, piękno, wiara, nadzieja, miłość, wolność, równość, braterstwo, Bóg, honor, ojczyzna, 

solidarność, niepodległość, tolerancja).  

Drugi obszar wyróżniony w podstawie programowej, czyli „analiza i interpretacja tekstów kultury”, 

zakłada, że absolwent szkoły zawodowej będzie umiał: prezentować własne przeżycia wynikające  

z kontaktów z literaturą i sztuką, określać tematykę utworów, wskazywać i omawiać zastosowane  

w utworze środki językowe, rozpoznawać sposoby kreowania świata przedstawionego (przy czym nie 

musi znać terminów typu narracja, sytuacja liryczna), że w interpretacji utworu uwzględni konteksty 

biograficzny i historyczny, a także że będzie znał podstawowe motywy literackie i dostrzeże wartości 

narodowe i uniwersalne obecne w dziele.  

Trzeci obszar podstawy – „tworzenie wypowiedzi” – jest opisany najskromniej. Zakłada się – bez 

rozwinięcia treści – że absolwent ZSZ „tworzy tekst pisany lub mówiony (…) poprawny pod względem 

językowym, logicznym i kompozycyjnym”, że „publicznie wygłasza przygotowaną przez siebie 

wypowiedź, dbając o dźwiękową wyrazistość przekazu (tempo mowy i donośność)”, że „wykonuje 

różne działania na tekście cudzym (np. streszcza, sporządza konspekt, cytuje)”.  

1.4. Umiejętności czytania, interpretacji, komunikacji 

Wyniki opanowania sprawności językowych i kulturowych u uczniów szkół zawodowych są słabe  

w porównaniu z wynikami uczniów innych typów szkół ponadgimnazjalnych. Pokazują to zarówno 

badania krajowe (np. SSM), jaki badania międzynarodowe (PISA, PIAAC). To oczywiście nie 

zaskakuje, duży niepokój może budzić jednak fakt, że uzyskiwane przez nich w badaniach wyniki 

bywają niekiedy nawet słabsze niż średnie wyniki uczniów na niższych etapach edukacji. 

W badaniu PISA zadania sprawdzają umiejętność czytania w zakresie trzech składowych 

kompetencji: wyszukiwania informacji, interpretacji oraz refleksji i oceny. Badanie w części 

międzynarodowej objęło przede wszystkim piętnastolatków (uczniów klasy III gimnazjum). W opcji 

narodowej badania PISA 2012 sprawdzano poziom umiejętności czytania uczniów z klas pierwszych 

szkół ponadgimnazjalnych: ogólnokształcących (liceów), średnich zawodowych (liceów profilowanych  

i techników) oraz zasadniczych zawodowych. Uczniowie ci rozwiązywali te same zadania, co ich o rok 

młodsi koledzy. Wyniki w zakresie umiejętności czytania uczniów ze szkół ponadgimnazjalnych 

umieszczono na tej samej skali, na której umieszczono wyniki uczniów uczęszczających do 

gimnazjum, czyli stanowiących docelową grupę badaną w opcji międzynarodowej. 

Średnie wyniki uczniów szkół ponadgimnazjalnych z podziałem na ich typ zamieszczono w poniższej 

tabeli. 
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Tabela 1. Średnie wyniki w zakresie umiejętności czytania I interpretacji PISA w podziale na 

rodzaj szkoły ponadgimnazjalnej 

 PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012 

wszyscy uczniowie 520 503 516 

uczniowie szkół ogólnokształcących 581 565 570 

uczniowie szkół średnich zawodowych 503 487 502 

uczniowie zasadniczych szkół zawodowych 389 392 409 

Źródło: Program międzynarodowej oceny umiejętności uczniów PISA 2012. Raport z badania, s. 59. 

Jak widać, uczniowie szkół zawodowym w kolejnych edycjach badania osiągali najniższe wyniki. 

Różnica między nimi a wynikami uczniów innych szkół jest bardzo duża (przekracza sto punktów).  

W badaniu najlepiej wypadli uczniowie liceów. Różnice między wynikami uczniów tej grupy  

w porównaniu z uczniami szkół zawodowych wynoszą od 192 (w roku 2006) do 161 punktów (w roku 

2012).  

Wśród uczniów szkół zawodowych zaobserwowano znaczny odsetek osób o najniższych 

kompetencjach, co obrazuje poniższy wykres: 

Wykres 1. Odsetki uczniów na poszczególnych poziomach umiejętności w I klasie 

zasadniczych szkół zawodowych w kolejnych edycjach badania PISA. 

 

Źródło: Program międzynarodowej oceny umiejętności uczniów PISA 2012. Raport z badania, s. 61. 
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Musi też niepokoić analiza wyników pomiaru PIAAC (Międzynarodowego badania kompetencji osób 

dorosłych) uwzględniająca poziom wykształcenia (ukończonego etapu kształcenia). Otóż o ile  

w obszarze rozumienia tekstu wyniki Polaków na wyższych poziomach wykształcenia są zbliżone do 

średniej OECD dla tych poziomów, to wyniki osób z wykształceniem zasadniczym zawodowym lub 

średnim najbardziej odbiegają od średniej krajów OECD w analogicznej grupie (tabela). 

Tabela 2. Średnie wyniki PIAAC wg poziomów wykształcenia w Polsce i krajach OECD 

(populacja osób 25–65 lat) 

Wykształcenie Rozumienie tekstu 

OECD 22 Polska 

Wyższe 297 297 

Policealne 278 273 

Zasadnicze zawodowe lub średnie 267* 253* 

Gimnazjalne, podstawowe lub brak wykształcenia 235* 227* 

* Różnice istotne statystycznie między Polską a OECD 22 w danej grupie wykształcenia 

Źródło: Umiejętności Polaków – wyniki Międzynarodowego badania kompetencji osób dorosłych 

(PIAAC) – raport, s. 57). Dalej: PIAAC. 

Do podobnych wniosków skłaniają wyniki badania „Szkoła samodzielnego myślenia”. Celem tego 

badania był pomiar opanowania przez uczniów umiejętności złożonych: czytania, interpretowania  

i argumentowania. Takie same zadania otrzymali uczniowie czwartej klasy szkoły podstawowej, 

pierwszej klasy gimnazjum, pierwszej klasy szkoły ponadgimnazjalnej (liceum, techniku, ZSZ) oraz 

ostatniej klasy szkoły ponadgimnazjalnej (drugiej w ZSZ, trzeciej w liceum, czwartej w technikum).  

Czytanie zostało w tym badaniu potraktowane jako umiejętność złożona, w obrębie której można 

wyróżnić szereg umiejętności prostszych: wyszukiwanie pojedynczych informacji, łączenie  

i porównywanie informacji, wnioskowanie za podstawie przesłanek wynikających z tekstu. Ponadto 

zbadane zostały umiejętność całościowego rozumienia tekstu, a także umiejętność połączenia 

odczytania znaczenia całości tekstu z umiejętnością rozpoznania mechanizmu gry językowej.  

W każdym z tych aspektów wyniki uczniów ZSZ były znacząco słabsze od wyników uczniów liceów  

i techników, były nawet słabsze niż średnie wyniki uczniów pierwszych klas gimnazjalnych. Na 

szczęście zauważalny jest lekki postęp w opanowaniu tych umiejętności pomiędzy pierwszą a drugą 

klasą, z czego można wywnioskować, że w ZSZ ćwiczona jest sprawność czytania. Regres dotyczy 

tylko umiejętności wnioskowania i świadomości językowej (wyniki między pierwszą a drugą klasą nie 

różnią się w sposób istotny).  

Druga umiejętność złożona, która została zbadana, to argumentowanie jako zasadnicza część 

składowa umiejętności tworzenia wypowiedzi. Wyniki tej części badania są bardzo niepokojące: otóż 

uczniowie ZSZ napisali prace słabsze niż uczniowie klas czwartych szkoły podstawowej! Uczeń mógł 

otrzymać maksymalnie 8 punktów. 4% uczniów szkół podstawowych otrzymało 7 lub 8 punktów,  

w ZSZ było to tylko 2% uczniów. 6-7 punktów otrzymało 28% uczniów szkół podstawowych i tylko 
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20% uczniów ZSZ. 0 punktów otrzymało odpowiednio 4% i 5%. Na szczęście zauważalny jest lekki 

postęp między pierwszą i drugą klasą ZSZ. Te wyniki oznaczają, że do szkół zawodowych trafiają 

osoby, które w elementarnym stopniu nie opanowały umiejętności argumentowania i właściwie na tym 

poziomie pozostają po ukończeniu edukacji. 

Sprawdzono również umiejętność interpretacji. Uczniom na kolejnych etapach edukacyjnych 

przedstawiono do lektury ten sam tekst poetycki oraz postawiono przed nimi do wykonania te same 

polecenia. Interpretacje uczniowskie analizowane były w sposób jakościowy. Analiza prac 

uczniowskich pokazała, że interpretacje napisane przez uczniów zasadniczych szkół zawodowych 

znacząco różnią się od interpretacji uczniów liceum i technikum. W szkole zawodowej dominowały 

wypowiedzi jednozdaniowe. Prace interpretacyjne młodzieży w tego typu szkołach są zbliżone 

poziomem do prac uczniów szkół podstawowych i gimnazjów, a dominuje w nich dosłowność 

odczytań.  

Wyniki uczniów szkół zawodowych są zbieżne z opiniami nauczycieli uczniów biorących udział  

w badaniu. Nauczyciele języka polskiego (n=500)1 zostali poproszeni o ocenę ogólnego poziomu 

wiedzy i umiejętności z języka polskiego uczniów. Zdecydowanie najgorzej umiejętności swoich 

uczniów ocenili nauczyciele ze szkół zawodowych: zdaniem prawie połowy z nich (45%) umiejętności 

uczniów są przeciętne, niemal tyle samo badanych (44%) uznało, że są one na niskim poziomie. Co 

dziesiąty stwierdził, że są one na poziomie bardzo niskim. Nauczyciele zostali poproszeni również  

o ocenę zróżnicowania poziomu umiejętności uczniów biorących udział w badaniu pod względem 

ogólnej wiedzy i umiejętności z języka polskiego. Najmniejsze zróżnicowanie występuje wśród 

uczniów szkół zawodowych – 43% badanych uznało, że jest ono małe, z czego niemal co dziesiąty 

(9%) określił je jako bardzo małe, co świadczy o tym, iż klasy są tam w dużej mierze homogeniczne, 

jeśli chodzi o poziom ogólnej wiedzy i umiejętności uczniów, a jednolitość oznacza podobnie niski 

poziom kompetencji językowych i kulturowych. 

1.5. Selekcja wstępna 

Wytłumaczenie tego zjawiska jest proste. Do szkół zawodowych idą uczniowie najsłabsi. Informację 

na ten temat przynosi badanie „Dydaktyka literatury i języka polskiego w gimnazjum w świetle nowej 

podstawy programowej”. Deklaracje uczniów i rodziców odnoszące się do przyszłości gimnazjalistów 

pokazują, że jedni i drudzy na ogół trafnie i realistycznie oceniają ich możliwości. Kształcenie w liceum 

oraz technikum planują ci uczniowie (a także ich rodzice), którzy osiągają lepsze wyniki, uczniowie 

słabsi poprzestają na planach związanych ze szkołami zawodowymi.  

Wyniki badania „Dydaktyka literatury i języka polskiego w gimnazjum w świetle nowej podstawy 

programowej” pokazują, że zdecydowana większość rodziców (95%) przewiduje, iż dziecko będzie 

kontynuowało naukę po gimnazjum. Aspiracje rodziców dzieci z lepszym wynikiem w teście2 są 

wyższe. Wśród rodziców uczniów klasy III, którzy uzyskali dobry wynik, największy odsetek sądzi, że 

dziecko pójdzie do liceum (ponad 55%). Rodzice dzieci z wynikiem „przeciętnym” i „słabym” podobne 

zamiary wykazują odpowiednio w 32 i 14% przypadków. Rodzice uczniów z wynikiem słabym 

najczęściej wskazują na technikum (40%) i zasadniczą szkołę zawodową (25%) jako przyszłe 

środowisko edukacyjne ich dzieci. 

                                                      

1 W badaniu wzięło udział w sumie 500 nauczycieli języka polskiego, w tym: 100 nauczycieli szkół 

podstawowych, 100 nauczycieli gimnazjów, 120 nauczycieli liceów, 100 nauczycieli techników oraz 80 

nauczycieli szkół zawodowych. 
2 Jedno z narzędzi badawczych wykorzystanych w badaniu. 
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Z kolei jednak wyniki badania SSM pokazują, że rodzice niechętnie zgodziliby się z tym, żeby ich 

dzieci zakończyły edukację na poziomie zasadniczej szkoły zawodowej. 

Wykres 2. Odpowiedzi na pytanie, jakiego wykształcenia życzyłby/życzyłaby sobie Pan/i dla 

swojego dziecka, n=1836 

 

Źródło: Szkoła samodzielnego myślenia, IBE 

Warto w tym kontekście zauważyć, że dla prawie 20% rodziców gimnazjalistów wykształcenie 

zawodowe jest najniższym możliwym do zaakceptowania wykształceniem ich dziecka.  

Z drugiej strony wyniki analizy PIAAC pokazują, że zarówno w Polsce, jak i w pozostałych krajach 

OECD wykształcenie rodziców w znacznym stopniu wpływa na umiejętności dzieci. Polacy, którzy 

mają najlepiej wykształconych rodziców, pod względem umiejętności rozumienia tekstu nie odstają od 

średniej OECD (wyznaczonej dla osób, których rodzice mają wykształcenie wyższe), a wśród 

najmłodszych prezentują nawet wyższy poziom. Wyniki Polaków, których rodzice mieli niższy poziom 

wykształcenia, są wyraźnie gorsze, także w odniesieniu do przeciętnych wyników osób  

o analogicznym pochodzeniu w krajach OECD (PIAAC, s. 61). 

Wykształcenie rodziców jest czynnikiem najsilniej wpływającym na wybór szkoły po ukończeniu 

gimnazjum, choć istotne są też inne czynniki: odsetek uczniów w liceach ogólnokształcących jest 

zdecydowanie wyższy wśród młodzieży mieszkającej w miastach (61%) i wśród kobiet (69%). Szkoły 

zawodowe, zarówno zasadnicze, jak technika, częściej są wybierane przez chłopców oraz 

mieszkańców wsi(PIAAC, s. 65). 
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1.6. Kapitał kulturowy uczniów 

Uczniowie ZSZ to najczęściej młodzież pochodząca ze środowisk o mniejszym kapitale kulturowym 

(rodzice zwykle są słabo wykształceni) i gorzej sytuowanych materialnie. Ci uczniowie rzadziej 

czytają, w domach mają mniej zasobne księgozbiory (lub w ogóle nie posiadają żadnych książek), 

słabiej uczestniczą w życiu kulturalnym, gorzej radzą sobie w szkole, rzadko dostają dobre oceny.  

Z deklaracji wynika, że są to uczniowie mało samodzielni, podlegający dużej kontroli rodziców.  

Wyniki badania SSM pokazują, że najmniej książek (od 0 do 10) mają w swoich domach uczniowie 

właśnie szkół zawodowych – odpowiedź taką wybrało 21% spośród nich. Grupa ta zdecydowanie 

wyróżnia się pod tym względem na tle wszystkich respondentów: pozostali uczniowie wybierali tę 

odpowiedź zdecydowanie rzadziej. Na drugim miejscu w tej kategorii znaleźli się uczniowie techników 

i gimnazjów – niemal co dziesiąty zadeklarował, że nie ma w domu prawie żadnych książek. Wśród 

uczniów liceów i szkół podstawowych odsetek ten wyniósł odpowiednio 2% i 7%.  

Jeśli chodzi o uczniów szkół zawodowych, to trzeba zauważyć, że również 21% z nich zadeklarowało, 

że ma w domu od 10 do 25 książek. A zatem w domach 42% uczniów szkół zawodowych znajduje się 

co najwyżej 25 książek. Jak wynika z badania, najczęściej dla przyjemności czytają uczniowie 

gimnazjów oraz licealiści. Najrzadziej do czytania dla przyjemności przyznają się uczniowie szkół 

zawodowych – odpowiedź „wcale” wybrała ponad połowa uczniów. Wyniki te korelują z liczbą 

posiadanych książek w domu, ci bowiem, którzy mają ich najwięcej, faktycznie częściej i dla 

przyjemności sięgają po nie, ci zaś, którzy deklarują, że mają ich mało lub nie mają wcale, rzadko 

również odnajdują przyjemność w lekturze (co drugi deklaruje, że nie robi tego wcale). 

Tendencja ta potwierdza się w przypadku innego pytania. Analiza danych ujawnia, iż najczęściej po 

samodzielnie wybrane książki i czasopisma sięgają uczniowie gimnazjów oraz uczniowie liceów – 

wśród nich odsetek tych, którzy poświęcają na to kilka godzin dziennie, jest największy. Najrzadziej 

natomiast samodzielnie wybrane książki i czasopisma czytają uczniowie szkół zawodowych – wśród 

nich największy odsetek (93%) przyznaje, że wcale nie czyta (odsetek tych, którzy tego nie robią, jest 

zdecydowanie niższy wśród badanych licealistów – 13% oraz gimnazjalistów – 18%, natomiast wśród 

uczniów techników co piąty przyznał, że wcale nie czyta książek i czasopism). 

Także wśród uczniów szkół zawodowych rozmowy na temat książek i artykułów, co w tej sytuacji 

wydaje się zrozumiałe, prowadzone są rzadziej niż w liceach i technikach. 
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Wykres 3. Zestawienie odpowiedzi uczniów (III i IV etap edukacyjny) na pytanie o zgodność 

poglądów ze stwierdzeniem: „Uważam, że czytanie to strata czasu” 

 

Źródło: Szkoła samodzielnego myślenia, IBE 

Prawie jedna czwarta uczniów pierwszych klas szkoły zawodowej zdecydowanie się zgadza ze 

stwierdzeniem, że czytanie to strata czasu. Co prawda w drugiej klasie odsetek takich uczniów spada 

do 15%, jest on jednak najwyższy spośród szkół na czwartym etapie edukacji. 

1.7. Wyrównywanie szans i uczenie aktywności 

Jak pokazują wyniki ankiety dyrektora, uczniowie szkół zawodowych mają również mniejsze 

możliwości korzystania z dodatkowych zajęć w szkole, które mogłyby im pomóc w wyrównywaniu 

szans edukacyjnych. 

Wykres 4. Dostępność bezpłatnych zajęć dodatkowych dla uczniów w podziale na etap 

edukacyjny, n=350

 

Źródło: Szkoła samodzielnego myślenia, IBE 
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Wykres 5. Dostępność bezpłatnych zajęć dodatkowych dla uczniów w podziale na etap 

edukacyjny, n=350 

 

Źródło: Szkoła samodzielnego myślenia, IBE 

Jeśli chodzi o dostępność zajęć dodatkowych dla uczniów szkół ponadgimnazjalnych, to zajęcia kółka 

języka polskiego zdecydowanie najczęściej są dostępne w liceach ogólnokształcących (64%),  

a najrzadziej mają do nich dostęp uczniowie szkół zawodowych (40%). Podobnie wygląda sytuacja, 

jeśli chodzi o kółka z matematyki – największy dostęp mają do nich uczniowie liceów 

ogólnokształcących (71%), najmniejszy – uczniowie szkół zawodowych (40%). Zajęcia artystyczne 

dostępne są w co drugim liceum ogólnokształcącym i co czwartej szkole zawodowej (28%). 

Zajęcia wyrównawcze z matematyki są dostępne w większości szkół ponadgimnazjalnych (79%), choć 

nieco większy dostęp mają do nich dostęp uczniowie ze szkół zawodowych i techników. Trzy czwarte 

badanych szkół oferuje uczniom zajęcia wyrównawcze z języka polskiego, jednak zdecydowanie 

częściej są one oferowane uczniom w szkołach zawodowych i technikach, rzadziej zaś w liceach 

ogólnokształcących. Dodatkowe zajęcia z języka angielskiego oferuje dwie trzecie badanych 
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placówek, jednak zdecydowanie większy dostęp mają do nich uczniowie liceów i techników, 

najsłabszy zaś uczniowie szkół zawodowych (40%). Zajęcia dodatkowe z przedmiotów przyrodniczych 

są dostępne w trzech czwartych badanych liceów ogólnokształcących, co drugim technikum i jedynie 

w 13% szkół zawodowych. Z dostępu do zajęć sportowych mogą korzystać niemal wszyscy uczniowie 

(97%), niezależnie od typu szkoły. Zajęcia muzyczne są z kolei bardziej deficytowe i oferuje je co 

czwarta badana szkoła ponadgimnazjalna (26%), przy czym dostęp ten jest nieco większy  

w technikach i liceach, mniejszy zaś w szkołach zawodowych (18%). To pokazuje, że jedyną 

powszechnie dostępną formą zajęć dodatkowych w szkołach zawodowych jest dokształcanie  

z podstawowych przedmiotów, co spowodowane jest niskim poziomem umiejętności uczniów,  

z drugiej jednak strony wyniki pokazują, że jest to działanie w niewielkim stopniu skuteczne. Dostępne 

są też zajęcia sportowe. Inne formy aktywizacji uczniów i rozwijania ich umiejętności należą do 

rzadkości. To powoduje bierność uczniów, która ma swoje konsekwencje w ich dalszym życiu. 

Bierność uczniów szkół zawodowych przejawia się między innymi w tym, że – jak wskazują dane 

PIAAC – absolwenci zasadniczych szkół zawodowych dwukrotnie rzadziej niż absolwenci innym 

typów szkół średnich podejmują naukę lub pracę po ukończeniu ostatniej klasy. Spośród osób, które w 

ciągu poprzednich 24 miesięcy ukończyły szkołę średnią ogólnokształcącą, blisko 80% kontynuuje 

naukę, z czego ponad jedna czwarta równocześnie pracuje. Wśród absolwentów techników odsetek 

kontynuujących naukę wynosi niecałe 50%, a wśród absolwentów zasadniczych szkół zawodowych 

niewiele ponad 40%. Rodzaj ukończonej szkoły rzutuje zatem na prawdopodobieństwo bierności 

zawodowej i edukacyjnej (PIAAC, s. 68).  

1.8. Słaby postęp 

O ile zrozumiałe jest, dlaczego szkoły zawodowe wybierają uczniowie słabsi, o tyle 

zaskakujące może się wydać to, że – jak pokazały wyniki uczniów w poszczególnych obszarach  

w badaniu SSM (zob. p. 3) – w tego typu szkołach pomiędzy pierwszą a ostatnią (najczęściej drugą) 

klasą przyrost osiągnięć w zakresie umiejętności kształconych podczas lekcji języka polskiego jest 

niewielki, a czasem można mówić o regresie. Można tu wskazać dwa niewykluczające się 

wyjaśnienia. Pierwsze łączy się z faktem, że nauka w ZSZ trwa najczęściej tylko dwa lata, przy czym 

w dydaktyce nacisk kładzie się na nauczanie przedmiotów zawodowych. Drugie wyjaśnienie może się 

łączyć z brakiem motywacji u uczniów, którzy w niewielkim stopniu są zainteresowani językiem 

polskim, a ponieważ nie muszą już zdawać egzaminu z tego przedmiotu, lekceważą go.  

1.9. Poprawa wyników 

Optymistyczne jest natomiast inne zjawisko, mianowicie zauważalna w kolejnych edycjach 

badania PISA poprawa wyników uczniów szkół zawodowych. Obrazuje ją poniższy wykres. 



 

Wykres 6. Średnie wyniki z czytania w poszczególnych edycjach badania z podziałem na typy 

szkół i wynik średni 

 

Źródło: Program międzynarodowej oceny umiejętności uczniów PISA 2012. Raport z badania, s. 59. 

Można to zjawisko wyjaśnić w dwojaki sposób. Po pierwsze badanie główne PISA pokazuje, że  

w polskim systemie kształcenia na etapie gimnazjalnym nastąpił wyraźny postęp w nauczaniu 

umiejętności czytania i interpretacji uczniów najsłabszych. Rezultat jest zatem widoczny w szkołach 

zawodowych. Po drugie w całej populacji zwiększa się odsetek uczniów wybierających ten rodzaj 

szkół, toteż wedle prawdopodobieństwa statystycznego obecnie w tej grupie powinno się znaleźć 

więcej niż uprzednio uczniów osiągających wyniki cokolwiek wyższe niż w minionych latach. 

Obserwacja ta znajduje potwierdzenie w porównaniu badania PIAAC z analogicznym 

międzynarodowym badaniem umiejętności rozumienia tekstu przez ludzi dorosłych IALS, które zostało 

przeprowadzone w Polsce w 1994 roku. Odnotowano dużą poprawę ogólnego wyniku, o 35 punktów, 

przy czym w kontekście uczniów szkół zawodowych najistotniejsza jest obserwacja, że znacząco 

zmniejszył się odsetek osób wykazujących się opanowaniem umiejętności na najniższych poziomach 

(w 1994 poniżej poziomu 1 znajdowało się 18% badanych, a w 2013 – 4%, na poziomie 1 w 1994 – 

23%. W 2013 – 15%). Zresztą znajduje to potwierdzenie w porównaniu wyników absolwentów 

gimnazjów i szkół zawodowych (zebranych w jednej grupie), których umiejętności w 2013 roku były 

znacząco lepsze niż w 1994.  

1.10. Nauczyciele 

Powyższa charakterystyka uczniów zasadniczych szkół zawodowych i ich umiejętności stanowi istotne 

odniesienie dla charakterystyki nauczycieli w szkołach tego typu.  

Niestety dotąd nie zbadano dogłębnie postaw nauczycieli języka polskiego w szkołach zawodowych. 

Na postawie badania SSM można jednak wysnuć trochę wniosków. Trzeba zwrócić uwagę na to, że 

wśród nauczycieli szkół zawodowych zauważamy znacznie niższy poziom optymizmu w stosunku do 

uczniów niż u nauczycieli w szkołach innego typu. Znacznie wyższy jest natomiast poziom frustracji  
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i niewiary w sens swoich działań dydaktycznych. Można się domyślać, że w szkołach zawodowych 

między uczniami a nauczycielami toczy się pewna gra. Uczniowie nie interesują się językiem polskim, 

mają bardzo niską motywację, żeby się uczyć tego przedmiotu, poloniści nie zawsze są dla nich 

autorytetem. Nauczyciele o tym wiedzą, a ponieważ nie dysponują takim środkiem nacisku, jakim  

w szkołach innego typu jest egzamin, więc nie wymagają od uczniów intensywnej pracy.  

Niewiele wiemy o postawach nauczycieli języka polskiego w ZSZ, więcej wiemy o nauczycielach 

matematyki, można jednak sądzić, że wiele postaw jest wspólnych. Nauczyciele matematyki z ZSZ 

rzadziej niż nauczyciele ze szkół innych typów zgadzają się z tym, że matematyka to twórcza 

działalność człowieka, że większość zadań można rozwiązać na wiele sposobów, że rozwiązując 

zadania, można dostrzec nowe problemy, że nauczyciele powinni pozwolić uczniom na poszukiwanie 

własnych sposobów rozwiązywania zadań, że powinni zachęcać uczniów do znajdowania i analizy 

własnych błędów. Obserwacje lekcji, a także analizy wyników badań uczniów w zakresie umiejętności 

polonistycznych wskazują, że podobne postawy mogą prezentować nauczyciele języka polskiego, 

którzy rzadko pozwalają uczniom na samodzielną interpretację tekstu lub prowadzenie argumentacji. 

Częściej niż inni, nauczyciele z ZSZ są przekonani, że przeciętny uczeń potrafi tylko wyuczyć się 

gotowych schematów postępowania i nabyć proste umiejętności – „zdecydowanie” lub „raczej” zgadza 

się z tym poglądem 62% nauczycieli z ZSZ wobec 33% z techników i 28% z LO. Te wyniki badania 

wskazują, że przyczyny porażki uczniów ze szkół zawodowych wynikają nie tylko z ich niedostatków 

intelektualnych bądź kompetencyjnych, małego kapitału kulturowego, a nawet nie tylko z selekcji, 

która się dokonuje po gimnazjum, ale też z postaw i umiejętności dydaktycznych nauczycieli, z ich 

frustracji, niewiary w sukces swoich wysiłków, a może niekiedy z niekompetencji dydaktycznych.  

Zbyt rzadko poloniści w ZSZ skupiają się na praktycznej stronie umiejętności, których uczą. Obawiają 

się łączenia treści lekcji swojego przedmiotu z potrzebami zawodowymi i życiowymi uczniów, dlatego 

niezbyt często ćwiczą z nimi rozumienie i tworzenie tekstów użytkowych, w zbyt słabym stopniu 

rozwijają ich kompetencje komunikacyjne, nie przykładają dużej wagi do rozwijania zasobu słownictwa 

uczniów. Dobierają lektury zbyt trudne, nie potrafią skutecznie motywować do czytania. To skutkuje 

tym, że większość uczniów ignoruje obowiązek czytelniczy.  

Nauczyciele ZSZ nie znajdują wsparcia u rodziców swoich uczniów. Rodzice ci na ogół nie są 

zainteresowani wysokim poziomem nauczania w szkołach, do których uczęszczają ich dzieci.  

W badaniu SSM dyrektorzy szkół wszystkich typów zostali zapytani o oczekiwania rodziców względem 

placówki. Opinie na ten temat są podzielone i zależą od etapu edukacyjnego. Tylko co piąty badany 

dyrektor uważa, że szkoła jest pod stałą presją rodziców, którzy oczekują bardzo wysokiego poziomu 

nauczania, przy czym o ile taką presję ze strony rodziców często czują dyrektorzy liceów 

ogólnokształcących (38%), o tyle nie mówią o niej wcale respondenci ze szkół zawodowych. Prawie 

połowa spośród wszystkich dyrektorów (45%) zadeklarowała, że w ich placówkach jedynie niewielka 

część rodziców wywiera presję na szkołę, ale należy zauważyć, iż odpowiedź taką wybrała ponad 

połowa respondentów z gimnazjów i techników oraz co drugi dyrektor szkoły zawodowej. Co trzeci  

z nich deklarował natomiast, że szkoła praktycznie nie podlega jakiejkolwiek presji rodziców, przy 

czym najmniej „aktywni” pod tym względem są rodzice uczniów ze szkół zawodowych – połowa 

badanych dyrektorów z tych typów szkół przyznała, że nie czują żadnego nacisku ze strony rodziców. 

Taka sytuacja sprawia, że nauczyciele języka polskiego w ZSZ czują się pozostawieni sami sobie. 

Często czują się bezradni, nie znajdują wsparcia. Pracę z uczniami postrzegają jako zmaganie, nie 

kreatywną współpracę. Nakręca się złowroga spirala: brak motywacji i umiejętności uczniów 

powoduje, że nauczyciele z pesymizmem patrzą na efektywność swojej pracy, ich pesymizm z kolei 
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skutkuje brakiem innowacyjności, pomysłowości i kreatywności dydaktycznej, co sprawia, że dla 

uczniów język polski nie jest przedmiotem atrakcyjnym.  

1.11. Rekomendacje 

1. Edukacja polonistyczna w ZSZ powinna być nastawiona na umiejętności praktyczne.  

2. W zakresie kształcenia odbioru wypowiedzi punktem wyjścia dla uczniów ZSZ powinny być 

teksty, z którymi uczniowie ZSZ spotykają się w codziennej praktyce (np. dokumenty, teksty 

informacyjne, publicystyczne, instrukcje obsługi itd.), a punktem dojścia – ich zrozumienie 

przez pryzmat funkcji, jakie pełnią w życiu społecznym (np. zrozumienie pisma urzędowego 

jest niepełne bez świadomości funkcji perswazyjnej, zrozumienie instrukcji obsługi – bez 

świadomości funkcji informacyjnej itd.). Konieczny jest zatem odpowiedni dobór tekstów i taka 

praca nad nimi, żeby uświadomić uczniom, ile informacji mogą z nich wyczytać w akcie 

świadomej lektury.  

3. Czytanie literatury stanowi dla uczniów ZSZ znaczny kłopot. Dlatego niezmiernie ważny jest 

odpowiedni dobór lektur. Powinny to być utwory atrakcyjne, interesujące, powiązane  

z doświadczeniem życiowym uczniów. Trzeba im pokazać, że literatura mówi człowieku, 

odnosi się do również do nich, musi to być jednak literatura dla nich czytelna i zrozumiała. 

4. Literatura w ZSZ powinna służyć uczeniu mówienia o trudnych sprawach ludzkich. Warto 

dostrzec jej terapeutyczny i mediacyjny charakter. Dzieło może stać się pretekstem do 

rozmowy o problemach, dla opisania których uczniom niejednokrotnie brakuje języka. Młodzi 

ludzie często są zupełnie osamotnieni w kłopotach natury emocjonalnej czy egzystencjalnej. 

Podstawą rozmów nie zawsze zresztą musi być literatura. Podstawa programowa mówi  

o tekstach kultury. Warto zatem wykorzystywać filmy, piosenki, a nawet blogi, teksty na forach 

internetowych, hiperteksty obecne w Sieci itp.  

5. Kształcenie kulturowe trzeba oprzeć na realistycznych podstawach. Konieczne jest 

zachęcanie do lektury i do uczestnictwa w kulturze wysokiej, trzeba jednak odpowiednio  

i rozważnie dobierać pozycje literackie i artystyczne. O ile wskazane jest prezentowanie 

klasyki, o tyle jednak trzeba pilnować, żeby skala trudności dzieła nie przerastała możliwości 

czytelników, którzy nie są biegli w umiejętności odbioru tekstu literackiego. Niekiedy wystarczy 

poprzestać na fragmentach. Warto natomiast odwoływać się również do kultury popularnej, 

która jest uczniom szkół zawodowych bliższa i lepiej dla nich zrozumiała.  

6. Dużym problemem dla uczniów ZSZ jest interpretacja tekstu kultury. Dlatego należy sporo 

czasu poświęcić kształceniu tej umiejętności. Najważniejsza jest rozmowa. Trzeba uczniom 

pozwolić na samodzielne formułowanie i uzasadnianie swoich sądów. Celem nie jest 

przedstawienie gotowej, kanonicznej interpretacji, lecz wspólne poszukiwanie znaczeń 

zawartych w tekście. Warto ryzykować błądzenie uczniów, byleby sami próbowali myśleć.  

7. Z interpretacją ściśle łączy się umiejętność argumentowania. To sprawność ogromnie 

przydatna w praktyce życiowej. Trzeba ją ćwiczyć w formie ustnej przy każdej możliwej okazji, 

gdyż poszukiwanie argumentów na poparcie wyrażanej myśli powinno być prowadzone 

zawsze, gdy trzeba coś uzasadnić. Konieczne jest jednak prowadzenie również ćwiczeń 

pisemnych z argumentacji, ale tematy zadań powinny być atrakcyjne i możliwie bliskie 

doświadczeniu ucznia. 
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8. Ważne jest, żeby dużo uwagi poświęcać ćwiczeniu praktycznych umiejętności 

komunikacyjnych, szczególnie z zakresu tworzenia wypowiedzi. Uczniowie ZSZ w przyszłości 

będą musieli formułować jasne i precyzyjne przekazy. Będą pisali CV, raporty i sprawozdania, 

instrukcje, będą przygotowywali oferty handlowe, będą rozmawiali z pracodawcami, klientami  

i współpracownikami. Podczas lekcji trzeba ćwiczyć te umiejętności, każdorazowo odnosząc 

je do sytuacji, w jakich uczniowie w przyszłości mogą się znaleźć. 

9. Przedmiot język polski powinien być ściśle powiązany z innymi przedmiotami nauczanymi  

w szkołach zawodowych. Trzeba mocno podkreślać jego praktyczny charakter. 

10. Konieczne jest wsparcie nauczycieli szkół zawodowych. Frustracja, brak wiary w możliwości 

uczniów, zniechęcenie powodują, że niejednokrotnie nauczyciele ci pracują bez poczucia 

sensowności tego, co robią. Wsparcie powinno mieć charakter psychologiczny  

i pedagogiczny, ale też metodyczny i merytoryczny. Warto, by poloniści ze szkół zawodowych 

okresowo odbywali szkolenia na wyższych uczelniach, gdzie sami by ćwiczyli swoje 

kompetencje komunikacyjne i lekturowe, ale też gdzie mogliby się wzajemnie wymieniać 

doświadczeniami. 

11. Przydatne by było przydzielenie polonistom ze szkół zawodowych opiekunów naukowych 

(innych nauczycieli lub nauczycieli akademickich) i superwizorów psychologicznych, którzy 

stanowiliby dla nich wsparcie.  
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2. Matematyka w zasadniczych szkołach 

zawodowych 

 

2.1. Cele kształcenia matematycznego w zasadniczej szkole 
zawodowej 

Matematyka jest jednym z przedmiotów, nauczanych we wszystkich zasadniczych szkołach 

zawodowych. Rozporządzenie MEN w sprawie podstawy programowej kształcenia ogólnego  

w poszczególnych typach szkół z dnia 27. sierpnia 2012 r. (Dz. U. poz. 977, 2012) nadaje matematyce 

istotną rolę, wymieniając wśród ośmiu najważniejszych umiejętności, zdobywanych w trakcie 

kształcenia ogólnego w zasadniczej szkole zawodowej: 

Myślenie matematyczne – umiejętność wykorzystania narzędzi matematyki w życiu 

codziennym oraz formułowania sądów opartych na rozumowaniu matematycznym. 

W opisie przedmiotu wskazano pięć wymagań ogólnych, określających cele kształcenia w zakresie 

matematyki w zasadniczych szkołach zawodowych. Są to: 

I. Wykorzystanie informacji  

Uczeń interpretuje tekst matematyczny. Po rozwiązaniu zadania interpretuje otrzymany wynik. 

II. Wykorzystanie i interpretowanie reprezentacji  

Uczeń używa prostych, dobrze znanych obiektów matematycznych. 

III. Modelowanie matematyczne  

Uczeń dobiera model matematyczny do prostej sytuacji i krytycznie ocenia trafność modelu. 

IV. Użycie i tworzenie strategii  

Uczeń stosuje strategię, która jasno wynika z treści zadania. 

V. Rozumowanie i argumentacja  

Uczeń prowadzi proste rozumowanie, składające się z niewielkiej liczby kroków. 

Treści kształcenia obejmują wiadomości i umiejętności z zakresu  

 obliczeń praktycznych, w tym procentowych oraz rachunek błędów;      

 równań i nierówności liniowych i kwadratowych; 

 funkcji liniowych, kwadratowych i ich zastosowań;  

 geometrii płaskiej i przestrzennej, także z elementami trygonometrii; 

 elementów statystyki opisowej. 

Z powyższego opisu wynika, że z jednej strony nauczanie matematyki w zasadniczej szkole 

zawodowej jest logicznym przedłużeniem nauczania matematyki w gimnazjum. Z drugiej strony, 

bardzo mocny akcent na praktyczne zastosowania pozwala uwzględnić na lekcjach matematyki 

specyfikę kształcenia zawodowego, prowadzonego w danej szkole. W szczególności, zadania jakie 

uczniowie dostają do rozwiązania mogą i powinny – w miarę możliwości – nawiązywać do celów 

kształcenia zawodowego, realizowanych w tej szkole.   
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Warto tu także wyraźnie podkreślić, że zarówno opis zacytowanej powyżej jednej z głównych 

umiejętności, jak i wymaganie ogólne numer V wskazują jednoznacznie, że nauczanie matematyki  

w ZSZ nie może się ograniczać do nauczania umiejętności praktycznych, tj. opanowania algorytmów 

matematycznych, przydatnych w jej zastosowaniach. Konieczne jest także wdrożenie uczniów do 

prowadzenia prostych rozumowań matematycznych. Dla samych uczniów nie jest to nic nowego – 

podobny ważny cel kształcenia był już realizowany na wcześniejszych etapach edukacyjnych:  

w szkole podstawowej oraz w gimnazjum. Co więcej, część zadań na sprawdzianie po VI klasie oraz 

na gimnazjalnym egzaminie z matematyki, do których każdy uczeń ZSZ musiał przystąpić, wprost 

odwołują się do umiejętności rozumowania. Nie chodzi więc o wprowadzenie czegoś całkiem nowego, 

ale od podtrzymanie i rozwój ważnej umiejętności, budowanej na wcześniejszych etapach 

edukacyjnych.   

Zgodnie z rozporządzeniem MEN z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planów nauczania  

w szkołach publicznych (Dz. U. poz. 204, 2012), na nauczanie matematyki w zasadniczej szkole 

zawodowej przeznaczono co najmniej 130 godzin w całym cyklu kształcenia. 

2.2. Co wiadomo o poziomie umiejętności matematycznych 
uczniów zasadniczych szkół zawodowych. 

Instytut Badań Edukacyjnych nie prowadził badań poświęconych pomiarowi umiejętności 

matematycznych uczniów zasadniczych szkół zawodowych. Dysponujemy jednak pewną wiedzą na 

ten temat, pochodzącą z tzw. opcji krajowej badania OECD PISA. 

Badanie to jest w swojej zasadniczej części poświęcone badaniu umiejętności uczniów 15-letnich  

w zakresie czytania i interpretacji tekstu, przyrody oraz matematyki. Badanie to zainicjowano w roku 

2000 i jest powtarzane raz na trzy lata, aktualnie w 64 krajach/regionach świata. W polskim systemie 

szkolnym badanie to mierzy umiejętności uczniów ostatniej klasy gimnazjum.  

Edycjom badania 2006, 2009 oraz 2012 towarzyszyła w Polsce tzw. opcja krajowa. Był to pomiar 

umiejętności uczniów o jeden rok starszych, którzy już ukończyli gimnazjum i przez prawie cały rok 

kontynuowali naukę w liceum ogólnokształcącym, technikum lub w zasadniczej szkole zawodowej.  

Raport z badania PISA 2012 (PISA 2012, http://www.ibe.edu.pl/pl/o-instytucie/aktualnosci/293-pisa-

2012-wyniki) zawiera także wyniki opcji krajowej. Przytoczone poniżej informacje na temat 

umiejętności matematycznych uczniów zasadniczych szkół zawodowych zostały zaczerpnięte z tego 

dokumentu. 

Badanie w opcji krajowej dokonane zostało na losowej próbie uczniów szkół ponadgimnazjalnych; 

liczebność wylosowanej próby uczniów ZSZ była proporcjonalna do udziału wszystkich uczniów ZSZ 

w roczniku 16-latków. Ponieważ badanie przeprowadzano za pomocą tego samego narzędzia, co 

badanie gimnazjalistów, tak dobrana próba pozwala na umieszczenie wyników uzyskanych przez 

uczniów ZSZ na tej samej skali, co wyniki uczniów z pozostałych dwóch typów szkół 

ponadgimnazjalnych, a także o rok młodszych gimnazjalistów. Skala ta jest ustalona w taki sposób, by 

średnia krajów OECD wynosiła 500 punktów, zaś odchylenie standardowe 100.  

Okazało się, że w kolejnych trzech edycjach badania wyniki uzyskiwane przez uczniów ZSZ 

pozostawały w zasadzie na niezmienionym poziomie, tj. odnotowane zmiany mieściły się w granicach 

błędu statystycznego.  

http://www.ibe.edu.pl/pl/o-instytucie/aktualnosci/293-pisa-2012-wyniki
http://www.ibe.edu.pl/pl/o-instytucie/aktualnosci/293-pisa-2012-wyniki
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Tabela. 3. Średnie wyniki z matematyki i błędy standardowe pomiaru w poszczególnych 

edycjach badania z podziałem na typy szkół. 

 

PISA 

2006 

błąd 

pomiaru 

PISA 

2009 

błąd 

pomiaru 

PISA 

2012 

błąd 

pomiaru 

wszyscy uczniowie 514 3,85 506 3,52 519 3,64 

licea ogólnokształcące 566 7,15 559 5,39 571 5,54 

średnie szkoły zawodowe 495 4,93 495 6,12 506 5,12 

zasadnicze szkoły zawodowe 410 4,96 402 5,61 417 4,22 

Źródło: PISA 2012. 

Jak widać, uczniowie ZSZ wypadli najsłabiej, co nie jest zaskakujące, gdyż ten typ szkół rekrutuje z 

reguły uczniów którzy wypadli najsłabiej na egzaminie gimnazjalnym. 

Międzynarodowe i krajowe raporty z badania PISA prezentują dla każdego kraju rozkład wyników 

uczniów z matematyki w podziale na sześć poziomów umiejętności: od najniższego poziomu nr 1, do 

najwyższego poziomu nr 6. Przyjmuje się w tych raportach, że uczniowie znajdujący się na poziomie 

pierwszym lub poniżej tego poziomu nie dysponują wiedzą i umiejętnościami wystarczającymi do tego, 

by bez problemu funkcjonować w dalszym życiu społecznym i zawodowym. 

Wykres 7. Odsetek uczniów na poszczególnych poziomach umiejętności w I klasie 

zasadniczych szkół zawodowych w kolejnych edycjach badania  

  

Źródło: PISA 2012. 

Możemy porównać te dane z odpowiednimi danymi dotyczącymi umiejętności uczniów gimnazjów. 
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Wykres 8. Odsetek uczniów gimnazjów na poszczególnych poziomach umiejętności  

w kolejnych edycjach badania 
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Źródło: PISA 2012. 

Szczególnie niepokojący jest wysoki odsetek uczniów ZSZ na dwóch najniższych poziomach 

umiejętności. Zachodzi obawa, że niektóre zasadnicze szkoły zawodowe dopuszczają do regresu 

umiejętności matematycznych swoich uczniów, w stosunku do tego, co potrafili będąc w gimnazjum.  

Sprawa ta z pewnością zasługuje na dokładniejsze zbadanie. 

2.3. Jak wygląda nauczanie matematyki w zasadniczych szkołach 
zawodowych? 

Tu też nie dysponujemy bezpośrednimi badaniami ukierunkowanymi na szkoły zawodowe. Jednakże 

badania prowadzone przez Instytutu Badań Edukacyjnych Nauczanie matematyki w szkołach 

podstawowych oraz Nauczanie matematyki w gimnazjum pokazują niepokojącą spójność słabych 

stron nauczania matematyki w polskich szkołach, niezależnie od etapu edukacyjnego. 

 Nauczyciele zazwyczaj nie potrafią reagować na potrzeby, pytania i wątpliwości uczniów; 

brakuje im umiejętności komunikacji z uczniami, zwłaszcza umiejętności odbierania komuni-

katów od uczniów; 

 Styl nauczania matematyki stosowany przez nauczycieli zazwyczaj prowadzi jedynie do 

przekazywania wiedzy matematycznej i prostych algorytmów rozwiązywania zadań, a więc  

w dużej mierze omija ogólne cele nauczania; 

 Nauczyciele wiedzą, że powinni stosować różnorodne metody nauczania, ale w praktyce 

szkolnej na ogół tego nie robią; 

 Na lekcjach dominuje ćwiczenie prostych umiejętności narzędziowych;  

 Widoczny w nauczaniu zbyt silny nacisk na ćwiczenie umiejętności rozwiązywania typowych 
zadań może powodować u części uczniów niechęć do samodzielnego poszukiwania 
rozwiązań problemów matematycznych, a w rezultacie niechęć do matematyki. 
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Obserwacje lekcji oraz wywiady z nauczycielami i uczniami pokazały, że nauczyciele matematyki 

stosują najczęściej jednorodne metody podające (pogadankę lub elementy wykładu), pracując 

„jednym frontem” z całą klasą. W zasadniczej części lekcji nauczyciele przekazywali uczniom wiedzę 

niezbędną do realizacji zaplanowanego tematu. Przekaz ten był zazwyczaj uzupełniany 

rozwiązywaniem przez nauczycieli przykładowych, wzorcowych zadań. Następnie zadania 

rozwiązywali również uczniowie. Uczniowskie próby rozwiązywania zadań były zazwyczaj wspierane 

przez nauczycieli prowadzeniem ich „krok po kroku”. Nauczyciele najczęściej stawiali uczniom 

szczegółowe pytania, które w rezultacie doprowadzały ucznia do poprawnego rozwiązania zadania, 

ale pozbawiały go możliwości podejmowania samodzielnej próby rozwiązania.  

Stosowanie takiej metody pracy z uczniami zadeklarowała również większość nauczycieli 

uczestniczących w badaniu Szkoła Samodzielnego Myślenia. Ogółem ponad połowa z nich 

stwierdziła, że robi tak na każdej lekcji. Najczęściej postępowali tak nauczyciele zasadniczych szkół 

zawodowych.  

Wykres 9. Rozkład odpowiedzi nauczycieli na pytanie: Jak często w ciągu ostatnich dwóch 

miesięcy na lekcjach matematyki wyjaśniała Pani /wyjaśniał Pan uczniom, krok po kroku, jak 

należy rozwiązać zadanie matematyczne?  z podziałem na typ szkoły 

 

Źródło: PISA 2012. 

Taki sposób pracy potwierdzają również uczniowie mówiąc, że nauczyciel przez większą część lekcji 

tłumaczy pewne treści lub pokazuje, jak rozwiązywać zadania matematyczne.  

Porównajmy przytoczone powyżej wskazania nauczycieli z odpowiedziami na kolejne pytanie. 
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Wykres 10. Rozkład odpowiedzi nauczycieli na pytanie: Na ile zgadza się Pani/Pan ze zdaniem: 

Aby skutecznie uczyć matematyki należy dokładnie, krok po kroku, pokazać uczniom sposoby 

rozwiązywania różnych zadań matematycznych?  z podziałem na typ szkoły 

Źródło: PISA 2012.  

Powyższy wykres pokazuje, że ponad 90% nauczycieli zasadniczych szkół zawodowych uważa, że 

aby skutecznie nauczać matematyki trzeba pokazywać uczniom krok po kroku sposób rozwiązania 

zadania. 

Taka niepokojąca spójność obserwacji i wniosków ze wszystkich przeprowadzonych badań pozwala 

przypuszczać, że sposób nauczania matematyki w zasadniczych szkołach zawodowych nie odbiega 

na korzyść od tego, który można było zaobserwować w szkołach podstawowych i gimnazjach. Wręcz 

przeciwnie – można obawiać się, że wiele problemów jeszcze się pogłębia.  

Z badania Szkoła Samodzielnego Myślenia możemy dowiedzieć się, jak nauczyciele matematyki 

postrzegają umiejętności swoich uczniów. Ponad połowa wszystkich badanych nauczycieli 

matematyki (53%) oceniła poziom wiedzy i umiejętności swoich uczniów jako przeciętny, blisko ⅓ 

uznała, że jest on niski. Niewielu badanych oceniło umiejętności swoich uczniów jako bardzo wysokie 

(7%) lub bardzo niskie (8%). Inaczej jest w szkołach zawodowych – tu blisko ¼ nauczycieli oceniła, że 

umiejętności ich uczniów są bardzo niskie, połowa uznała, że ich poziom jest niski, a tylko co piąty 

określił, że są one przeciętne. W przypadku oceny umiejętności związanych z rozumowaniem  

i argumentacją najlepiej  zostali ocenieni uczniowie liceów – w stosunku do oceny nauczycieli 

z gimnazjów widać, iż maleje odsetek ocen najniższych na rzecz ocen wysokich, co może świadczyć 

o rozwoju umiejętności w tym obszarze – wśród nauczycieli gimnazjów jedynie 3% oceniło 

umiejętności uczniów jako wysokie, zaś wśród nauczycieli licealistów odsetek ten wyniósł 9%. 

Nauczyciele uczący w technikach i liceach profilowanych nieco gorzej oceniają umiejętności swoich 

uczniów – w porównaniu z uczniami gimnazjów i liceów więcej jest tu uczniów, którzy, zdaniem 

nauczycieli, opanowali te umiejętności na niskim poziomie. Najsłabiej wypadają w tej ocenie uczniowie 
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zasadniczych szkół zawodowych – ponad ⅓ respondentów oceniła umiejętności uczniów jako bardzo 

niskie, a tylko co piąty określił je jako przeciętne. 

W odniesieniu do zasadniczych szkół zawodowych jest jeszcze jeden powód do niepokoju. 

W szkołach podstawowych, w gimnazjach oraz w szkołach ponadgimnazjalnych prowadzących do 

matury istnieje silne narzędzie oddziaływania na treści kształcenia w postaci centralnych egzaminów 

(odpowiednio sprawdzian, egzamin gimnazjalny oraz matura). Ponieważ wyniki tych egzaminów są 

bardzo ważne dla uczniów i ich rodziców, są one uważnie analizowane zarówno na poziomie 

ogólnopolskim, jak i lokalnym, na przykład przez organy prowadzące szkół. Nauczyciele 

wymienionych wyżej typów szkół obserwują więc uważnie trend zmian odpowiedniego egzaminu  

i w dobrze pojętym interesie uczniów (oraz swoim własnym) starają się za tym trendem nadążyć  

i dostosować do niego własne nauczanie. Zatem, wprowadzenie zadań wymagających 

przeprowadzenia rozumowania matematycznego na maturę oraz egzamin gimnazjalny, a ostatnio i na 

sprawdzian skutkuje, lub będzie skutkowało z czasem, zaistnieniem zadań tego typu na lekcjach 

matematyki. Potwierdza to zarówno natychmiastowe pojawienie się takich zadań w arkuszach 

rozprowadzanych komercyjnie przez wydawców edukacyjnych, jak i w najnowszych zbiorach zadań. 

2.4. Postawy nauczycieli matematyki w ZSZ 

Opisane wyżej umiejętności uczniów zasadniczych szkół zawodowych charakteryzują też, w pewnym 

sensie, nauczycieli matematyki w szkołach zawodowych. Dają informację zarówno o tym, jakie są 

efekty ich pracy, jak i o tym, w jak trudnych warunkach pracują. 

Niestety nie zbadano dotąd dogłębnie postaw nauczycieli matematyki w szkołach zawodowych. Są 

jednak badania poświęcone głównie umiejętnościom uczniów, w których można znaleźć fragmenty 

związane z nauczycielami zasadniczych szkól zawodowych. Takie ważne z naszego punktu widzenia 

informacje znajdują się na przykład w raportach z badania PISA (komponent krajowy) oraz Szkoła 

samodzielnego myślenia (SSM). Poniżej kilka charakterystycznych faktów opisanych w tych 

raportach. 

Nauczyciele matematyki z ZSZ ponad dwa razy częściej od nauczycieli liceów uważają, że ich 

uczniowie są mało zróżnicowani pod względem umiejętności matematycznych (odpowiednio 35% 

nauczycieli ZSZ i 17% nauczycieli liceów). Na dodatek, według ich opinii, te umiejętności są bardzo 

niskie (sądzi tak 23% nauczycieli ZSZ) lub niskie (58% nauczycieli ZSZ). Dla porównania, tylko 7% 

nauczycieli liceów uważa, że umiejętności ich uczniów są bardzo niskie, a 22% ‒ że niskie. Jest 

faktem, że do zasadniczych szkół zawodowych trafiają głównie uczniowie o słabszych 

umiejętnościach matematycznych mierzonych wynikiem egzaminu gimnazjalnego. Chociażby  

w związku z tym matematyka w zasadniczych szkołach zawodowych powinna mieć inne zabarwienie, 

inne konteksty i gdzie indziej położone akcenty. Powinna być bliżej zastosowań związanych z profilem 

szkoły. W żadnym wypadku nie oznacza to jednak, że matematyka w ZSZ ma być nauką rachunków 

pozbawioną elementów rozumowania. Tymczasem nauczyciele matematyki w szkołach zawodowych 

znacznie rzadziej, niż nauczyciele innych typów szkół uważają, że matematyka to twórcza działalność 

człowieka, że większość zadań można rozwiązać na wiele sposobów, że rozwiązując zadania, można 

dostrzec nowe problemy, a nauczyciele powinni pozwolić uczniom na poszukiwanie własnych 

sposobów rozwiązywania zadań. Częściej niż inni, nauczyciele ze szkół zawodowych są przekonani, 

że przeciętny uczeń potrafi tylko wyuczyć się gotowych schematów postępowania i nabyć proste 

umiejętności – zdecydowanie lub raczej zgadza się z tym poglądem 62% nauczycieli ze szkół 

zasadniczych, wobec 33% w technikum i 28% w liceum.   

Fakt, ze nauczyciele szkół zawodowych nisko oceniają poziom umiejętności swoich uczniów 

przekłada się często na niską ocenę ich motywacji i możliwości uczenia się matematyki. Skutkuje to 
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niechęcią do wkładania większego wysiłku w poszukiwanie odpowiednich metod nauczania. Nakłada 

się na to fakt, że nauczyciele nie czują wsparcia rodziców uczniów, ani ich nacisków na wyższą jakość 

nauczania. 

Taka sytuacja sprawia, że nauczyciele matematyki w ZSZ często postrzegają pracę z uczniami jako 

walkę. Są przekonani, że uczniom brak motywacji do pracy. Co zestawione z niższymi umiejętności 

tych uczniów powoduje, że nauczyciele zajmują się w swojej pracy nieustannym kształceniem 

najprostszych umiejętności narzędziowych. To z kolei sprawia, że dla uczniów matematyka jest 

przedmiotem nudnym i nieatrakcyjnym.  

Tymczasem sami uczniowie wcale nie oceniają swoich możliwości i motywacji do nauki aż tak nisko. 

Połowa uczniów ZSZ twierdzi, że uczy się matematyki, bo to lubi, a ok. 30% uważa, że są dobrzy  

z matematyki.  

2.5. Rekomendacje 

1. Edukacja matematyczna w ZSZ powinna być możliwie blisko związana z profilem szkoły. 

Poszukiwanie kontekstów bliskich wybranemu przez uczniów zawodowi znacznie zwiększy 

motywację i przekona o praktycznym znaczeniu matematyki. Postulat ten skierowany jest 

przede wszystkim do nauczycieli, ale zmian w tym zakresie wymagają także podręczniki  

i sama podstawa programowa. 

2. Programy studiów dających uprawnienia do nauczania w szkołach zawodowych  

w najmniejszym stopniu nie uwzględniają specyfiki tych szkół. Nauczyciele muszą uczyć się  

z marszu już w trakcie wykonywania swojego zawodu, bez żadnego doświadczenia.  

W przeciwieństwie do początkujących nauczycieli liceów nie mają najczęściej nawet własnych 

doświadczeń z nauką w takim typie szkoły, w jakim przyszło im uczyć. Potrzebują oni zatem 

specjalnego wsparcia metodycznego i merytorycznego na początku swojej pracy. Do takiego 

wsparcia należy przygotować ośrodki metodyczne. 

3. Rozumowania matematyczne to główny element nauczania matematyki także w szkołach 

zawodowych. Badanie SSM wykazało, że w zadaniach wymagających uzasadnienia 

rozwiązania uczniowie szkół zawodowych radzili sobie znacznie gorzej od ich rówieśników  

z innych szkół. Osiągali wyniki podobne do wyników uczniów szkół podstawowych i nie było 

widać w tym żadnej różnicy między pierwszą i ostatnią klasą szkoły zawodowej. Dlatego 

należy sporo czasu poświęcić kształceniu tej umiejętności. W badaniach widoczna jest  

u nauczycieli ZSZ tendencja do sprowadzania nauczania matematyki do nauki rachunków  

i odtwarzania najważniejszych procedur. 

4. Pokazuje to, że przyczyny porażek matematycznych uczniów ze szkół zawodowych wynikają 

nie tylko z ich niedostatków intelektualnych, a nawet nie tylko z selekcji, która się dokonuje po 

gimnazjum, ale też z postaw i umiejętności dydaktycznych nauczycieli, z ich frustracji, 

niewiary w sukces swoich uczniów, a może niekiedy z niekompetencji. Należy zatem włożyć 

szczególny wysiłek w doskonalenie umiejętności metodycznych i merytorycznych nauczycieli 

ZSZ. 

5. Zasadnicze szkoły zawodowe stanowią jedyny typ szkoły, w której nauczyciele są „wolni” od 

oddziaływania bodźca egzaminacyjnego. Jeśli więc postawiona powyżej hipoteza o słabości 

nauczania matematyki w zasadniczych szkołach zawodowych się potwierdzi, wymagało to 

będzie zaplanowania i wdrożenia specjalnego, dedykowanego tym szkołom planu działań.  
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3. Historia w zasadniczych szkołach zawodowych 

3.1. Wykorzystane badania i podstawa formułowania wniosków 

Podstawa programowa kształcenia ogólnego z 2009 roku przyniosła zasadnicze zmiany w nauczaniu 

historii w szkołach zawodowych (Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja historyczna  

 obywatelska w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, MEN, Warszawa 2009). Na formalną stronę 

nauczania tego przedmiotu wpływ miały przede wszystkim dwie modyfikacje wprowadzone w tym 

dokumencie. Po pierwsze zmieniono treści nauczania – zamiast rocznego kursu historii od 

starożytności do współczesności uczniowie zasadniczych szkół zawodów poświęcają cały rok na 

poznawanie historii XX wieku. Rozwiązanie to, wspólne dla wszystkich typów szkół 

ponadgimnazjalnych, miało na celu wzmocnienie znaczenia minionego stulecia w edukacji 

historycznej traktując poznawanie historii ostatniego stulecia jako ważny element wychowania 

obywatelskiego. Po drugie treści nauczania stały się podstawą do kształcenia u uczniów umiejętności 

opisanych w tzw. wymaganiach ogólnych, a więc kompetencji z zakresu chronologii, analizy i narracji 

historycznej. Ważną cechą obowiązującego modelu edukacji historycznej jest to, że obowiązkowy 

kurs historii jest taki sam dla każdego typu szkoły ponadgimnazjalnej. Po jego zakończeniu licealiści  

i uczniowie techników mogą kontynuować naukę historii w kolejnych latach, uczęszczając na zajęcia  

z historii na poziomie rozszerzonym lub przedmiot Historia i społeczeństwo. Historia znajduje się 

również na liście przedmiotów maturalnych, w grupie określanej jako przedmioty do wyboru przez 

ucznia.  

Wprowadzane po 2009 r. zmiany znacząco przeobraziły realia nauczania historii w szkołach 

ponadgimnazjalnych. Dlatego też warto przyjrzeć się bardziej wnikliwie praktyce nauczania tego 

przedmiotu w zasadniczych szkołach zawodowych, tym bardziej, że problemy, z którymi przychodzi 

się mierzyć pracującym w nich historykom często znacząco różnią się od wyzwań obserwowanych  

w innych typach szkół. Dotychczas nie przeprowadzono pogłębionej diagnozy, ukierunkowanej na 

rozpoznanie specyfiki nauczania historii w zasadniczych szkołach zawodowych. Jednak wątek ten 

pojawiał się w badaniach poświęconych szkolnej edukacji historycznej po reformie 2009 r., 

podejmowanych przez Pracownię Historii IBE - zarówno uczniowie, jak i nauczyciele zasadniczych 

szkół zawodowych bywali zauważalną i wyodrębnianą w trakcie analiz grupą,  

Celem tego opracowania jest zebranie danych uzyskanych przy okazji innych badań i podsumowanie 

informacji cząstkowych na temat specyfiki nauczania historii w zasadniczych szkołach zawodowych. 

Szczególna uwagę zwrócono na determinanty praktyki dydaktycznej nauczycieli tego przedmiotu oraz 

sygnalizowane przez nich potrzeby w zakresie wsparcia metodycznego i wychowawczego. Pozwoli to 

na wskazanie podstawowych problemów związanych z nauczaniem historii w zasadniczych szkołach 

zawodowych, sformułowane rekomendacji oraz wskazanie obszarów wymagających dalszych badań. 

Przy opracowaniu tematu szczególnie przydatne okazały się materiały zebrane w trakcie dwóch 

badań. W pierwszej kolejności należy wymienić Badania Sposobów Realizacji Podstawy Programowej 

z Historii w Szkołach Ponadgimnazjalnych (Badanie Sposobów Realizacji Podstawy Programowej  

z Historii w Szkołach Ponadgimnazjalnych, IBE, Warszawa 2014, dalej: Badanie Realizacji).  

W ramach tego jakościowego przeprowadzonego w pierwszym półroczu 2014 roku badania zebrano 

materiały z 11 zasadniczych szkół zawodowych z trzech województw: mazowieckiego, małopolskiego, 

pomorskiego. Szkoły te mieściły się zarówno w dużych, jak i mniejszych miejscowościach, a zajęcia 

prowadziły w ramach różnych specjalizacji zawodowych. W trakcie badania przeprowadzano 33 
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obserwacje lekcji historii w szkołach zawodowych, 11 indywidualnych wywiadów pogłębionych  

z nauczycielami oraz 11 triad z uczniami szkół zawodowych. Taki dobór metod badawczych pozwolił 

na spojrzenie na rzeczywistość szkoły z trzech różnych perspektyw: nauczyciela, ucznia  

i zewnętrznego badacza. Najwięcej danych dotyczących potrzeb nauczycieli zawierały wywiady 

indywidualne. 

Drugim badaniem, które dostarcza informacji na temat nauczania historii w zasadniczych szkołach 

zawodowych jest ilościowe Badanie Umiejętności Historycznych Absolwentów Gimnazjów  

(K. Mrozowski, J. Lorenc, M. Żółtak. M. Grudniewska, Umiejętności historyczne absolwentów 

gimnazjum (2013-2014). Raport tematyczny z badania, IBE, Warszawa2015, dalej: BUHAG). Odbyło 

się ono w dwóch cyklach we wrześniu 2013 i 2014 roku. W pierwszym badano uczniów szkół 

ponadgimnazjalnych na samym początku nauki w pierwszej klasie (w tym cyklu wzięło udział 26 szkół 

zawodowych), natomiast w drugim, dodano do nich jeszcze uczniów klas drugich (w sumie w drugim 

cyklu badanie przeprowadzono w 50 szkołach zawodowych). Materiał pochodzący z tego badania 

pozwala więc wnioskować o kompetencjach historycznych posiadanych przez uczniów na początku 

nauki w szkole zawodowej oraz o przyroście tych kompetencji w wyniku rocznej edukacji historycznej. 

Żadne z tych badań nie pokazuje jednak kompletnego obrazu praktyki nauczania historii  

w zasadniczych szkołach zawodowych. Korzystając z danych zebranych w ich trakcie można 

wprawdzie uchwycić pewne cechy, określające specyfikę pracy nauczycieli historii w tego typu 

szkołach, lecz formułowane jedynie na tej podstawie wnioski byłyby obarczone zbyt dużym ryzykiem 

błędu. W trakcie analizy dostępnych danych zastanych pojawiło się szereg kwestii, które wydawały się 

istotne, a były w zgromadzonym materiale jedynie zasygnalizowane. Żeby zatem pogłębić wnioski 

dotyczące uwarunkowań praktyki dydaktycznej nauczycieli historii, specjalnie na potrzeby niniejszego 

opracowania przeprowadzono rozpoznanie badawcze o charakterze jakościowym (dalej: Badanie 

potrzeb). Jego celem głównym była identyfikacja problemów związanych z praktyką nauczania historii 

w zasadniczych szkołach zawodowych oraz wynikających z nich potrzeb nauczycieli. W trakcie 

badania przeprowadzono wywiady indywidualne z 7 nauczycielami historii z zasadniczych szkół 

zawodowych. Próba miała charakter celowy, a w jej skład weszli nauczyciele pracujący w miastach  

o różnej wielkości, raczej o długim stażu, uczący równocześnie w różnych klasach i typach szkół. 

Badani nauczyciele pracowali w szkołach zawodowych o różnym charakterze i specjalizacji, ale 

stanowiących zawsze część zespołu szkół. Taki dobór respondentów miał na celu poznanie możliwie 

różnorodnych opinii na interesujące nas zagadnienia. Scenariusz wywiadu skupiał się na kwestiach 

związanych z codziennymi wyzwaniami, przed którymi stają nauczyciele historii w zasadniczych 

szkołach zawodowych. Zawierał również pytania o potrzeby w zakresie wsparcia w takich dziedzinach 

jak metodyka, organizacja zajęć czy rozwiązywanie problemów natury wychowawczej. 

Zgromadzony w tym badaniu materiał zawiera wiele ciekawych obserwacji formułowanych przez 

osoby pracujące w szkolnictwie zawodowym. Należy jednak równocześnie pamiętać, że badania 

jakościowe mają pewne ograniczenia – pozwalają zidentyfikować istotne problemy, nie pokazując 

wszakże częstości ani nasilenia ich występowania. Nie uprawniają przeto do uogólnień. Ewentualna 

ekstrapolacja wniosków wymaga podjęcia dalszych badań o charakterze ilościowym 

przeprowadzonych na reprezentatywnej próbie. 

3.2. Miejsce historii w ZSZ 

Historia jest w programie zasadniczej szkoły zawodowej jednym z przedmiotów ogólnokształcących. 

W opinii badanych nie wyróżnia się niczym szczególnym na tle pozostałych zajęć z tej grupy. 

Respondenci bardzo często wskazywali, że w zasadniczych szkołach zawodowych panuje natomiast 
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prymat przedmiotów zawodowych nad ogólnokształcącymi. W opinii badanych odbija się to 

negatywnie także na randze historii. 

Jak pani ocenia rangę tego przedmiotu wśród innych przedmiotów w szkole?  

Zerowa. Mała, może nie zerowa, ale mała. O historii sobie przypominają różne osoby 

jak są święta narodowe, ojej, to historyk musi coś przygotować (...). Natomiast 

generalnie ja słyszę jak mantrę ciągle, że szkoła zawodowa ma przygotowywać 

robotników wykwalifikowanych. (...) Chodzi głównie o to, żeby oni się znaleźli na rynku 

pracy. Mają być wykwalifikowani, mają zdobyć potrzebne umiejętności i wiedzę do tego, 

żeby znaleźć się na rynku pracy, a przedmioty ogólnokształcące nijak im do tego są 

potrzebne. [Badanie potrzeb, IDI 1]. 

Sami nauczyciele zdawali się być z taką hierarchią pogodzeni wskazując, że głównym powodem, dla 

którego uczniowie uczęszczają do szkół zawodowych jest chęć zdobycia wykształcenia w wybranym 

przez nich fachu.  

Jeżeli chodzi o zawodowe szkolnictwo to przedmioty ogólne, (…) one powinny ustąpić 

miejsca, bo jestem po egzaminach zawodowych, wiem jakie wyzwania [czekają 

uczniów - przyp. aut.] na egzaminie zawodowym (...) [Przedmioty ogólnokształcące – 

przyp. aut.] To musi być towarzysząca sprawa, to nie może być priorytet. To nie może 

być tak, że ta nauka przedmiotów ogólnych staje na pierwszym miejscu, bo to byłoby  

z krzywdą dla tego wykonywania zawodu. [Badanie potrzeb, IDI 2]  

Takie przekonanie podzielają uczniowie, co powoduje, że wielu z nich nie wykazuje większego 

zainteresowania przedmiotem. Nauczyciele zwracali uwagę, że młodzież często nie dostrzega 

potrzeby uczenia się historii i postrzega ją jako przedmiot, który w niewielkim stopniu przydaje się  

w dorosłym życiu. 

Wiemy, że oni [uczniowie - przyp. aut.] nastawiają się tutaj raczej na taką praktyczną 

naukę zawodu, (...) dla nich takie przedmioty jak historia, jak chemia, jak fizyka, czyli te 

wszystkie z puli ogólnokształcących, oni mówią, że jest to im zupełnie niepotrzebne. 

„Pani profesorko, po co mi historia?” [Badanie potrzeb, IDI 3] 

Takie nastawienie uczniów wynika w znacznym stopniu z tego, że przedmioty zawodowe kończą się 

obowiązkowymi egzaminami decydującymi o możliwości rozpoczęcia pracy w zawodzie. Przedmioty 

ogólnokształcące, jako przedmioty nieobjęte egzaminem, stają się więc siłą rzeczy mniej ważnym 

elementem edukacji. Zdarza się, że nastawienie uczniów jest wzmacniane przez postawę kadry 

kierowniczej, która utwierdza ich w przekonaniu, że przedmioty ogólnokształcące są mniej istotne niż 

przedmioty zawodowe.  

Egzaminy z przedmiotów zawodowych i na to kładzie się nacisk i oni mają egzaminy 

zewnętrzne, [a] z przedmiotów ogólnokształcących tych egzaminów zewnętrznych nie 

ma. [Badanie potrzeb, IDI 4] 

Ja sama wiele razy byłam świadkiem takiej rozmowy dyrektora z uczniami: „słuchaj, 

historia nie jest tak ważnym przedmiotem w tej szkole, ale ponieważ jest, więc musisz 

tą poprawkę zdać”. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Prowadzone badania nie potwierdzają natomiast “przepadania” godzin przeznaczonych na realizację 

przedmiotów ogólnokształcących z powodu odbywania przez uczniów praktyk zawodowych. Są one 

wpisane w plan zajęć (zazwyczaj są to dwa lub trzy dni w ciągu tygodnia) i nie kolidują z innymi 

obowiązkami szkolnymi. O przywiązywaniu do tego przedmiotu nieco mniejszej wagi niż do innych 
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lekcji świadczyć mogą problemy z wyposażeniem pracowni historycznych i dostępnością pomocy 

dydaktycznych Wszyscy nauczyciele, których pytano o jakość wyposażenia pracowni wskazywali na 

istotne braki w tym zakresie. Zdarzały się głosy wskazujące na trudności z przekonaniem dyrekcji do 

tego, że niezbędne jest doposażenie pracowni.  

Rzeczywiście stawia się bardzo duży nacisk na przedmioty zawodowe, baza 

dydaktyczna przedmiotów zawodowych jest o wiele lepsza niż przedmiotów 

ogólnokształcących. (...) Gorzej jesteśmy traktowani, mamy gorsze wyposażenie, 

jesteśmy mniej doceniani w pracy, więcej nagród dostają nauczyciele zawodowi niż 

nauczyciele przedmiotów ogólnokształcących, baza dydaktyczna jest świetna, to jest 

szkoła techniczna samochodowa, więc oni mają fantastycznie wyposażone warsztaty, 

pracownie, jakiś tam jest kupowany sprzęt, ściągany, o nas tak się nie dba. [Badanie 

potrzeb, IDI 1] 

Respondenci zwracali także uwagę na problemy z dostępnością Internetu w salach historycznych. 

Niektórzy wskazywali, że w pierwszej kolejności łącze internetowe doprowadzone jest do sal 

przedmiotów zawodowych, a dopiero w dalszej do pracowni innych przedmiotów. 

Muszę korzystać z sali, która nie ma dostępu do Internetu i nie mogę używać map 

interaktywnych. Te mapy, które mamy za sobą, są tak naprawdę nieaktualne, jeżeli 

chodzi o pracę w szkole ponadgimnazjalnej, stare, nieatrakcyjne. [Badanie potrzeb, IDI 

2] 

Miejsce historii w planie lekcji wynika z ogólnej siatki zajęć i nie świadczy ani o jej marginalizowaniu, 

ani faworyzowaniu. Natomiast respondenci zwrócili uwagę na niepokojące zjawisko dotyczące 

rozdzielania godzin przeznaczonych na realizację podstawy programowej z historii między 

poszczególne klasy szkół zawodowych. W badanych szkołach podział ten jest zróżnicowany.  

W znacznej części uczniowie mają dwie godziny historii w pierwszej klasie. Takie rozwiązanie 

uważane jest przez część respondentów za optymalne z dwóch względów. Po pierwsze stanowi 

kontynuację i logiczne domknięcie lekcji historii w gimnazjum. Po drugie ułatwia nauczycielowi pracę  

z uczniami. Dzięki częstszym kontaktom z klasą jest mu bowiem łatwiej poznać młodzież, co wpływa 

pozytywnie na relacje między nim a uczniami i podnosi efektywność pracy. Zdarzają się jednak i inne 

rozwiązania (po 1 godzinie w pierwszej i drugiej klasie, a nawet rozpoczęcie kursu dopiero w 3 klasie), 

co zdaniem badanych ma liczne wady. 

Skoro skończyli w gimnazjum na I wojnie światowej, to ja muszę ciągnąć w trzeciej 

klasie… zobaczcie, jaki jest bezsens. (...) dwa lata nie mieli historii, wracają do tej 

historii, w ogóle nie mają pojęcia czasami o czym to jest. Zapominają wszystko, co było 

do tej pory [Badanie potrzeb, IDI 6] 

Wydaje się więc, że lekcje historii w zasadniczych szkołach zawodowych nie należą do 

najważniejszych zajęć w planie lekcji. Niepokojącą praktyką zasygnalizowana przez nauczycieli jest 

podział godzin przeznaczonych na realizację historii w sposób nie zawsze sprzyjający nauce tego 

przedmiotu. Chociaż historia nie jest postrzegana jako przedmiot, którego lekcje mogą się nie 

odbywać, a czas przypisany na ich realizację nie jest przeznaczany na inne czynności, to zarówno  

w opinii uczniów, jak i kadry pierwszeństwo mają przedmioty zawodowe, kończące się egzaminem. 

Pociąga to za sobą konsekwencje w postaci przykładania przez dyrekcję mniejszej wagi do 

wyposażenia pracowni historycznych zarówno w pomoce dydaktyczne, jak i w dostęp do Internetu. 
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3.3. Umiejętności historyczne uczniów ZSZ – niski poziom na 

początku i zauważalny rozwój 

Wyniki Badania umiejętności historycznych absolwentów gimnazjum wskazują, że uczniowie 

zaczynający naukę w pierwszych klasach zasadniczych szkół zawodowych posiadają znacznie 

mniejsze kompetencje z zakresu historii niż ich koledzy i koleżanki z techników i liceów 

ogólnokształcących (BUHAG, s. 80). W ramach każdego z badanych obszarów umiejętności 

historycznych (umiejętności chronologiczne, analiza tekstów źródłowych, praca z mapą historyczną, 

analiza źródeł ikonograficznych) uczniowie zawodówek wypadają znacząco słabiej (od -0,99 do - 1,03 

odchylenia standardowego) od uczniów zaczynających naukę w pozostałych typach szkół 

ponadgimnazjalnych. Dane zebrane w trakcie tego badania potwierdzają więc, że do szkół 

zawodowych idą uczniowie o najniższych umiejętnościach. 

Wyniki Badania umiejętności historycznych absolwentów gimnazjum znajdują potwierdzenie  

w materiale zebranym w trakcie rozmów z nauczycielami. Powszechna wśród nich wydaje się opinia, 

że do szkół zawodowych uczęszczają w znacznej większości osoby, które nie dostały się do 

techników lub liceów ogólnokształcących. Jedynie w stosunkowo rzadkich przypadkach są to 

uczniowie, którzy świadomie wybierają taką ścieżkę swojej kariery zawodowej. Trzeba jednak 

zaznaczyć, że sytuacja ta jest zapewne różna w zależności od specjalizacji, charakteru szkoły czy 

uwarunkować lokalnych. Niezależnie zaś od specyfiki poszczególnych placówek badani zwracali 

również uwagę na sporą liczbę uczniów z różnego rodzaju zdiagnozowanymi dysfunkcjami, co 

utrudnia pracę z nimi w równym  

Niski poziom kompetencji z zakresu czytania tekstów jest problemem szczególnie często 

podnoszonym przez nauczycieli w wywiadach indywidualnych. W wielu przypadkach stanowi on 

istotną przeszkodę w efektywnej pracy na lekcjach. 

Większość jest słabych uczniów, mających problemy czasem z czytaniem, z pisaniem, 

że po prostu robią błędy i naprawdę jest trudno. Dla nich nauczyć się notatki 10 zdań na 

jakiś temat jest problemem. [Badanie potrzeb, IDI 7] 

Pomimo tych trudności w trakcie nauki w pierwszej klasie w zasadniczych szkołach zawodowych 

następuje zauważalny i istotny przyrost umiejętności historycznych (BUHAG, s. 80, 82). Jest on 

znacząco większy niż wśród uczniów liceów ogólnokształcących, a niewiele mniejszy niż w przypadku 

uczniów techników. Warto także odnotować, że największy przyrost umiejętności między początkiem 

pierwszej a początkiem drugiej klasy dotyczy umiejętności pracy z tekstami (0,15 odchylenia 

standardowego). Dane te wskazują na to, że nauczyciele historii osiągają wymierne efekty w pracy  

z młodzieżą. 

Należy jednak równocześnie pamiętać, że wśród uczniów szkół zawodowych pojawiają się osoby, 

które cechuje wysoki poziom umiejętności historycznych. Potwierdzają to zarówno dane zebrane  

w trakcie Badania umiejętności historycznych absolwentów gimnazjum (BUHAG, s. 81-82), jak 

również opinie nauczycieli, z którymi przeprowadzono wywiady. 

Chciałam powiedzieć, że w zasadniczych szkołach zawodowych są też bardzo mądrzy 

uczniowie. I niestety oni tracą, kiedy znajdują się w klasie, ponieważ równają do dołu,  

a nie wybijają klasy do góry. Często są kozłami ofiarnymi albo w ogóle się nie odzywają  

i szczerze powiedziawszy tak po ludzku, to jest mi ich strasznie szkoda i nieraz 

prowadziłam rozmowę, dlaczego ty nie jesteś w technikum? „Bo ja jestem słaby. Nie 

poradzę sobie w technikum” Co jest nieprawdą, bo na pewno by sobie poradzili. 

[Badanie potrzeb, IDI 1] 
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Zwracano też uwagę na to, że w szkołach zawodowych znajdują się osoby, które mają po prostu inne 

talenty i predyspozycje, niekoniecznie wyrażające się w wysokim poziomie kompetencji historycznych, 

czy szeroko rozumianych umiejętności ogólnych. 

Cechą charakterystyczną szkół zawodowych jest więc z jednej strony stosunkowo niski poziom 

umiejętności historycznych wśród uczniów rozpoczynających naukę, z drugiej zaś zauważalny 

przyrost tych kompetencji w wyniku nauki w klasach pierwszych, szczególnie w ramach umiejętności 

pracy z tekstem. Jednocześnie należy odnotować, że wśród uczniów szkół zawodowych zdarzają się 

uczniowie o stosunkowo wysokim poziomie umiejętności historycznych. 

3.4. Problemy wychowawcze utrudniają pracę dydaktyczną  

Zarówno nauczyciele biorący udział w przeprowadzonym na potrzeby tego opracowania rozpoznaniu 

badawczym, jak i respondenci biorący udział w Badaniu sposobów realizacji podstawy programowej  

z historii w szkołach ponadgimnazjalnych wskazywali na trudności wychowawcze, z którymi muszą się 

mierzyć w trakcie pracy. Chociaż prezentowane w dalszej części rozdziału uwagi mają charakter 

raczej ogólny i z pewnością stają przed nimi wszyscy nauczyciele pracujący w szkołach zawodowych, 

to wynikające z nich problemy wymuszają przyjmowanie pewnych konkretnych strategii 

dydaktycznych bezpośrednio wpływających na nauczanie historii. Poza tym nauczyciele pytani  

o potrzeby zawsze prędzej, czy później poruszali tematy związane ze środowiskiem, w jakim pracują  

i zachowaniem swoich uczniów, przywiązując do tego czynnika dużą wagę. Dlatego należy w tym 

miejscu wskazać kilka często pojawiających opinii dotyczących problemów wychowawczych  

w zasadniczych szkołach zawodowych. Jednocześnie trzeba pamiętać, że nakreślony niżej obraz 

bazuje na danych jakościowych i w celu uzyskania pełnej i pogłębionej charakterystyki problemów 

wychowawczych i ich skali, niezbędne jest podjęcie badań o charakterze ilościowym.  

Często wskazywanym zjawiskiem są problemy rodzinne, z którymi boryka się część uczniów. Wielu  

z nich nie może liczyć ani na wsparcie finansowe, ani emocjonalne rodziców. Powoduje to z jednej 

strony konieczność wczesnego podjęcia pracy zarobkowej, z drugiej zaś wcześniejsze opuszczanie 

domu. Obie te okoliczności skutkują ważnymi konsekwencjami dla funkcjonowania młodych ludzi  

w szkole. Zdarza się również, że powodują popadanie młodzieży w konflikty z prawem. 

Bardzo często nie mają wsparcia od rodziców. Tam są już takie dziewczynki, które już u 

swoich partnerów mieszkają. Teraz to się tak zwany sponsoring nazywa (…). Czasami 

przychodzi dziecko i mówi „proszę pani, ja tutaj nie będę nic robił, ale nie będę 

przeszkadzał” i kładzie się i drzemie na ławce, “bo ja tam jestem zmęczony”. Nawet nie 

mam prawa tak specjalnie dociekać przy klasie, co jest powodem takiego zmęczenia. 

[Badanie potrzeb, IDI 4] 

Pracują już będąc w szkole i często na radach wychowawcy nam mówią, że ten, czy ten 

pracuje, proszę być łagodniejszym w stosunku do niego, ponieważ tak naprawdę oni 

utrzymują rodziny, często tak się zdarza. Są też dzieci z rodzin patologicznych, z rodzin 

takich wyjątkowo patologicznych. Dużo jest dzieci mających kuratora. Chłopców, którzy 

są po wyrokach sądowych sądów dla nieletnich, są też tacy, którzy już siedzieli w 

więzieniach, także to jest naprawdę taki bardzo szeroki przekrój i pracować z taką 

młodzieżą jest strasznie trudno. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Trudnością, z którą muszą mierzyć się nauczyciele szkół zawodowych jest problem narkotyków, 

sygnalizowany przez badanych zazwyczaj w kontekście bezradności wychowawców wobec takich 

sytuacji. 
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Tak się utarło, że do zawodówki nie idą dzieci, które są zdolne, tylko raczej takie 

zaniedbane wychowawczo, niedostosowane czasem. Tutaj nakładają się problemy, tu 

się zdarzają narkotyki na lekcjach, przychodzi dziecko pod wpływem jakichś środków 

odurzających i nie bardzo umiem sobie z tym radzić. Nie jesteśmy przygotowani do 

takich sytuacji. [Badanie potrzeb, IDI 2] 

Pojawiającym się stosunkowo często zagadnieniem był za to problem agresji wśród uczniów (Por. A. 

Komendant-Brodowska, Agresja i przemoc szkolna. Raport o stanie badań, Analizy IBE/01/2014, 

Warszawa 2014; J. Przewłocka, Bezpieczeństwo uczniów i klimat społeczny w polskich szkołach, 

Instytut Badań Edukacyjnych, Warszawa 2015, s. 21–83). Wśród badanych panowało przekonanie, że 

jest ona wymierzona zazwyczaj w rówieśników, a jedynie sporadycznie jej ofiarą padają nauczyciele. 

Jeśli zaś tak się dzieje, to jest to agresja słowna nie zaś fizyczna. Pamiętać należy, że źródłem tej 

opinii są sami nauczyciele a zatem osoby, które mogą nie chcieć dzielić się wszystkimi swoimi 

doświadczeniami w tym zakresie. Nie zmienia to jednak faktu, że pojawiające się agresywne 

zachowania istotnie wpływają na charakter pracy na lekcjach historii. 

Często siedzi w nich taka agresja, jeżeli zwrócisz uwagę, to on nawet nie wie dokładnie 

czego ja od niego chcę, ale już czegoś chcesz, na przykład czasami zdarza mu się 

„Czemu się pani na mnie patrzy?” To też, to jest taka właśnie, nie wiem, coś z emocjami 

tam jest nie tak zrobione, to jest ten problem jak powiedziałam wychowawczy (...) 

Czasami dochodzi do sytuacji bardzo niebezpiecznych. Kiedyś miałam taką historię, że 

chłopcy się pobili, ale pobili się do krwi. (…) Taka sytuacja, że chłopak bierze chłopaka 

na ręce i chce go wyrzucić przez okno albo wylatujące doniczki, to jest po prostu… 

czasami jest niebezpiecznie, naprawdę. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Nauczyciele sygnalizowali, że wobec tych wielorakich problemów wychowawczych zbyt często 

pozostawiani są sami sobie. Zdarza się bowiem, że w szkołach nie otrzymują wystarczającego 

wsparcia ze strony dyrekcji oraz pedagogów i psychologów szkolnych. Nie udzielają oni nauczycielom 

satysfakcjonującej pomocy w zakresie rozwiązywania problemów wychowawczych, które przybierają 

niekiedy drastyczne formy, a w codziennej pracy utrudniają efektywne wykonywanie pracy 

dydaktycznej. Powoduje to, że zdarzają się sytuacje, w których interweniować muszą służby 

porządkowe. 

Dzwonię do sekretariatu i niech one się martwią, czy psycholog, czy pedagog, czy 

wicedyrektor, niech ktoś do mnie przyjdzie, bo jest taka sytuacja, że ja nie jestem w 

stanie zapanować, bo są wulgaryzmy jest agresja słowna, jest agresja fizyczna, na 

przykład między uczniami (…). Kiedy już jest naprawdę tak ostro i proszę o wezwanie 

straży miejskiej, patrolu szkolnego, to muszę poprosić dyrektora, który się nie zgadza. 

Nasza pani dyrektor nie zgadza się na wzywanie patrolu miejskiego. (…) My nie 

jesteśmy przez nikogo wspierani, przez nikogo. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Lista problemów społeczno - wychowawczych nie ogranicza się jedynie do trudnego środowiska 

społecznego, problemów rodzinnych i skłonności do agresji. Innym istotnym wyzwaniem, z którym 

przychodzi się mierzyć jest niska frekwencja na zajęciach. Wielu respondentów wskazywało, że 

oscyluje ona nawet w granicach 50%.  

Jednocześnie można wskazać szereg czynników, które są przyczyną takiego stanu rzeczy. Głównym 

powodem zaniedbywania obowiązków szkolnych są problemy środowiskowe. Jednocześnie za istotny 

czynnik należy uznać konieczność dojazdów do szkoły. Zdarza się, że plan lekcji nie współgra  

z rozkładem jazdy środków transportu i uczniowie nie są w stanie zdążyć na lekcje odbywające się 

bardzo wcześnie.  
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Niestety tak wypadło, że w klasie trzeciej, miałem na 7:10 i powiem szczerze, że 

miesiące zimowe były ciężkie, ale z wychowawcą rozmawiałem bardzo szybko, że 

niestety, to jest 80% chłopców jest dojeżdżających, 25-30 kilometrów, ci chłopcy 

musieliby dzień wcześniej przyjechać, żeby zdążyć na lekcję. [Badanie potrzeb, IDI 6] 

Czynnikiem obniżającym frekwencję jest też częste podejmowanie przez uczniów zasadniczych szkół 

zawodowych pracy zarobkowej. Nie zawsze bowiem możliwe jest połączenie obowiązków szkolnych  

z zawodowymi. Zdarza się, że w niektórych okresach roku takie połączenie jest szczególnie trudne 

(np. pogodzenie nauki z pracą w sklepie w okresie przedświątecznym) – wówczas nasilają się 

nieobecności.  

Innym problemem, z którym nieustannie muszą sobie radzić nauczyciele szkół zawodowych jest niska 

motywacja uczniów do nauki (por. Badanie Realizacji, s. 34). Ma to związek z opisywanym wcześniej 

brakiem przekonania młodzieży co do przydatności tego, co jest uczone na lekcjach historii w życiu 

codziennym. Brak motywacji u uczniów, jak mało który czynnik wpływa negatywnie na powodzenie 

zajęć i w znacznym stopniu utrudnia nauczycielom osiąganie założonych celów dydaktycznych. 

Nauczyciele mają dość ograniczone możliwości motywowania młodzieży, szczególnie, że wielu 

uczniów zadowala się słabymi ocenami, a więc tą drogą trudno do nich trafić. 

Jeżeli on się nauczy, jeżeli ona ma dobrą ocenę, albo stara się o to, żeby mieć chociaż 

cztery, bo dla nich 2 i 3, to jest sukcesem. Oni nie chcą wyższych ocen. [Badanie 

potrzeb, IDI 7] 

Badani opisywali nieraz formy, jakie przybiera niechęć uczniów do angażowania się lekcje. 

Obserwacje lekcji prowadzone w ramach Badania sposobów realizacji podstawy programowej  

z historii w szkołach ponadgimnazjalnych, jakkolwiek dostarczały różnych przykładów, nie pozwalają 

na formułowanie bardzo radykalnych sądów. W ich świetle sytuacja opisana przez jednego  

z respondentów wydaje się dość skrajną, choć z pewnością nie odosobnioną.  

A kłopoty z zaangażowaniem? (...) Oni nic nie wiedzą, oni grają na lekcjach w karty. 

Panowie sobie siedzą pod stolikiem grają w karty i telefon komórkowy (...) I piszą sms, i 

rozmawiają przez telefon „No co? Już kończę przecież”. To jest taki tekst, schowaj 

telefon „No co? Już kończę. Mama dzwoniła”. Ja mówię poproszę telefon, to ja z mamą 

porozmawiam. „A nie, nie, już się rozłączyła”. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Niska motywacja nie dotyczy jedynie pracy na lekcji. Wielokrotnie w trakcie wywiadów pojawiał się 

wątek nie odrabiania przez uczniów prac domowych. Wynika on z różnych przyczyn, nie tylko z braku 

motywacji, ale także często z trudnej sytuacji w domu. Wobec takich problemów wielu nauczycieli 

rezygnuje z tej formy pracy lub ogranicza ją do bardzo krótkich form.  

Ciężko, żeby im zadać, żeby oni się przygotowali, bo oni tego po prostu nie robią 

[Badanie potrzeb, IDI 7] 

Przy wystawianiu oceny trzeba wiele elementów wziąć pod uwagę, że tam, nie wiem, 

ktoś ma bardzo słabe warunki socjalne w domu, że nie ma możliwości, nie wiem, 

jakiegoś uczenia się, odrobienia prac domowych. (...) Ja w ogóle po każdej lekcji zadaję 

im taką maleńką pracę 2-3 zdań i sprawdzam to, i oceniam na drugi dzień na plus. 

[Badanie potrzeb, IDI 4] 

Deklaracje nauczycieli w tym względzie znajdują potwierdzenie w materiale zebranym w trakcie 

obserwacji lekcji prowadzonych na potrzeby Badania sposobów realizacji podstawy programowej  
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z historii w szkołach ponadgimnazjalnych. Prace domowe zadawane były na obserwowanych lekcjach 

sporadycznie. 

Niska motywacja odzwierciedla się nie tylko w zaangażowaniu w lekcje czy w odrabianiu prac 

domowych, ale także w technicznym przygotowaniu do zajęć: posiadaniu niezbędnych pomocy, 

zeszytu, książki czy przyborów do pisania. Powszechną trudnością przed, którą stają nauczyciele 

historii jest brak książek na lekcjach. Respondenci wskazywali na dwie zasadnicze przyczyny takiego 

stanu. Część uczniów nie ma w ogóle podręcznika i nie kupiła go z przyczyn ekonomicznych, inni zaś 

nie noszą go ze sobą na lekcje.  

Brak książki, bo nie mam pieniędzy. Czasami nawet zeszytu, “jakby mógłby pan 

poczekać, w październiku może mama będzie miała wypłatę, zapomogę, dopiero wtedy 

będę mógł kupić zeszyt”. (..) [Badanie potrzeb, IDI 6] 

W różny sposób starają się temu przeciwdziałać. Część z nich wymaga, żeby na zajęciach był jeden 

podręcznik na ławkę, inni przygotowują na lekcje specjalne materiały i w niewielkim stopniu bazują  

w swojej pracy na podręczniku. 

Nie ma mowy o pogadance, praca z książką też nie zawsze, bo oni książek nie 

przynoszą. Nie będą pisali notatki, bo nie mają długopisów ani zeszytów często. (...). 

Nie mam długopisu, nie mam kartki, nie mam zeszytu i jeszcze muszę mieć książek 

trochę, dlatego że oni książek nie mają. To jest problem. Oni nic nie przynoszą ze sobą. 

(...) Ja mam szufladę, w której jest 20 długopisów, z projektu kupiłam sobie podręczniki, 

żebym miała kilka, bo coś muszę z nimi na tej lekcji robić. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Nie ulega więc wątpliwości, że nauczyciele uczący przedmiotów ogólnokształcących, w tym także 

historii, borykają się szeregiem trudnych wyzwań. Część z nich wynika ze specyfiki środowiska,  

w którym pracują, inne związane są z organizacją pracy w danej szkole. Istotne jednak wydaje się, że 

problemy wychowawcze prowadzą do tego, że osiągnięcie zamierzonych – czyli opisanych  

w Podstawie programowej - efektów kształcenia staje się trudne zmuszając nauczycieli do 

radykalnego obniżania wymagań zarówno w sensie merytorycznym (tj. zasobu wiedzy i umiejętności 

wymaganych od młodzieży), jak i w sensie organizacyjnym (rezygnacja z prac domowych, pracy  

z tekstem ograniczenie do minimum wypowiedzi ustnych i pisemnych etc.). Nie należy więc opisywać 

potrzeb dydaktycznych nauczycieli w oderwaniu od spraw wychowawczych. 

3.5. Ograniczanie treści nauczania a ocena jako „marchewka” 

Najważniejszym skutkiem niskich kompetencji uczniów szkół zawodowych oraz kłopotów 

wychowawczych, jakie sprawiają, jest deklarowana przez wielu nauczycieli konieczność ograniczania 

treści nauczania. Część nauczycieli deklaruje, że świadomie obniża wymagania z zakresu 

umiejętności. Istotne braki, jakie wykazują w tym obszarze uczniowie na początku nauki pociągają za 

sobą konieczność ćwiczenia z nimi przede wszystkim podstawowych kompetencji, takich jak czytanie 

ze zrozumieniem czy umiejętność robienia notatek. Z drugiej strony nauczyciele wskazują na brak 

możliwości zrealizowania treści nauczania przewidzianych dla uczniów zasadniczych szkół 

zawodowych w przeznaczonym na to wymiarze czasu (por. Badanie Realizacji, s. 34). Obie powyższe 

okoliczności skłaniają do stosowania rozwiązań niekonwencjonalnych a więc na przykład korzystania 

z pomocy dydaktycznych opracowanych na potrzeby ośmioletnich szkół podstawowych. 

Poza tym jest dużo materiału [do przerobienia]. Nie podoba mi się to, że jest jedna 

podstawowa programowa do wszystkich typów. Jest z tym problem, ponieważ ich 

możliwości są nieporównywalne z liceum i z technikum. [Badanie potrzeb, IDI 7] 
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Stworzyłam sobie taką bibliotekę różnych książek, starych książek ze szkoły 

podstawowej do historii, atlasów historycznych z gimnazjum, ze szkoły podstawowej  

i robimy różne rzeczy na tych lekcjach. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Ograniczanie treści nauczania powoduje też zmianę w określaniu celów swojej pracy dydaktycznej  

i prowadzi do zmiany w definiowaniu sukcesów na polu pracy z uczniem. Pochodną takiego stanu jest 

przewartościowanie roli ocen. Bardzo często nie stanowią one miary posiadanego przez uczniów 

poziomu wiadomości i umiejętności. Zamiast tego stają się narzędziem wykorzystywanym w pierwszej 

kolejności jako motywator. Za stosunkowo proste czynności uczniowie mają szansę uzyskać dobre 

oceny. Powszechną praktyką jest nagradzanie aktywności uczniów na lekcji, co w kontekście wyżej 

prezentowanych problemów z motywacją jest praktyką zrozumiałą. 

Mogą dostać jedynkę ze sprawdzianu, ale mogą dostać piątkę za aktywność, za taką 

pracę na lekcji, jeśli ładnie pracują. [Badanie potrzeb, IDI 3] 

Niskie kompetencje uczniów sprawiają, że nauczyciele rzadko stawiają sobie za cel kształcenie 

umiejętności historycznych. Szczególnie bezsilni czują się wobec wymogu kształcenia umiejętności 

narracji historycznej. Uczenie kompetencji z tego zakresu jest w ich opinii bardzo trudne, a czasami 

niemożliwe. Dzieje się tak przede wszystkim ze względu na niskie kompetencje językowe uczniów. 

Zwracano uwagę, że w przypadku zasadniczych szkół zawodowych istotną barierą jest również 

niechęć uczniów do wypowiadania się na forum klasy.  

Nie chcą się wypowiadać, boją się i to jest problem. Uczeń woli dostać jedynkę, żeby 

tylko się nie wypowiadać przed klasą. [Badanie realizacji, IDI, s. 20] 

Równocześnie nauczycielom historii w szkołach zawodowych dużo łatwiej jest formułować cele zajęć 

w kategoriach zdobycia przez uczniów prostej, ale bardzo konkretnej i podstawowej wiedzy (głównie 

znajomości dat i faktów, por Badanie realizacji, s. 32). 

Muszę tak prowadzić zajęcia, aby uczeń wiedzę konkretną zdobył, no i też tego 

najczęściej wymagam. Chcę mieć pewność, że uczeń tę wiedzę posiadł, no i wtedy 

zamieszczam takie, a nie inne pytania na sprawdzianach. [Badanie realizacji, IDI, s. 32] 

Taki obraz znajduje potwierdzenie w opiniach uczniów wyrażanych w trakcie triad przeprowadzonych 

z nimi w ramach Badania sposobów realizacji podstawy programowej z historii w szkołach 

ponadgimnazjalnych. 

Jest wydarzenie i dopisujemy datę, albo są luki i trzeba wpisać datę i np. nazwisko. 

[Badanie realizacji, Triady, s. 33]  

M: Za co i jak jesteście oceniani? U2: Kiedy, co się zaczęło. U3: Daty. U1: Nazwiska, 

wydarzenia, kiedy. [Badanie realizacji, Triady, s. 33] 

Za istotną cechę charakterystyczną nauczania historii w szkołach zawodowych należy uznać  

w pierwszej kolejności ograniczanie i upraszczanie treści nauczania, a także dostosowywanie ich do 

możliwości i potrzeb uczniów (poprzez wymaganie od młodzieży znajomości jedynie najbardziej 

podstawowych dat i postaci). Z drugiej zaś przywiązywanie znacznie większej wagi do motywacyjnej 

niż do diagnostycznej funkcji oceny. W tym kontekście nie dziwi fakt, że w opinii badanych nauczycieli 

najważniejszą miarą sukcesu jest zainteresowanie uczniów i do sukcesów na tym polu przywiązują 

zauważalnie większą wagę niż do ocen, jakie osiągają ich podopieczni. 
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3.6. Zdobyć i utrzymać uwagę  

Zainteresowanie uczniów tematyką lekcji to wedle badanych nauczycieli nie tylko miara sukcesu, ale 

również conditio sine qua non efektywnego procesu dydaktycznego. Jako jeden z czynników 

sprzyjających zdobyciu uwagi podopiecznych wskazywano stosowanie wielu, różnych  

i dostosowanych do ich potrzeb strategii. 

Pierwsze dyscyplina, dwa, to żeby ich zainteresować, uspokoić. (...) Na pewno w 

zawodowej trzeba więcej bodźców, żeby oni się uczyli i zainteresowali historii. [Badanie 

potrzeb, IDI 7] 

Najczęściej wykorzystywanym, wspominanym w ponad połowie wywiadów, środkiem dydaktycznym 

są materiały audiowizualne, w szczególności zaś filmy. Wielu nauczycieli właśnie za ich pomocą stara 

się skłonić uczniów do skupienia się choć na moment na tematyce historycznej. Filmy pozwalają też, 

w opinii części badanych, na motywowanie uczniów do pracy. Stanowią dla nich przydatne  

i przystępne źródło wiedzy na temat wydarzeń historycznych. Wszystkie te okoliczności sprawiają, że 

wykorzystywanie ich w trakcie zajęć historii spotyka się dobrym przyjęciem wśród uczniów 

zawodówek. 

Oni chcą też dużo filmów oglądać. Wiadomo, że trzeba zrealizować materiał, ale to też 

ich w jakiś sposób motywuje. [Badanie potrzeb, IDI 7] 

Nie każdy jednak materiał wizualny pozwala osiągać opisane wyżej cele. Badani wskazywali, że filmy 

wykorzystywane na lekcjach nie mogą być zbyt trudne ani zbyt długie. Powinny mieć prosty przekaz  

i wyraźnie zarysowanego bohatera. Dużą popularnością cieszą się filmy biograficzne. 

Najczęściej takie krótkie biograficzne, na przykład ostatnio koniec roku to był o Ince, to 

ich ujęło ta dziewczyna, pamiętnik Frank, z getta tej dziewczynki [Badanie potrzeb, IDI 

4] 

Takim filmem, który powoduje, że siedzą cicho i spokojnie jest film „Katyń”, na tej lekcji 

mam ciszę. Wiem, że będę miała 45 minut ciszy i wiem, że oni ten film odbierają  

z należną powagą, bo oni potrafią się zachować. (...) Przypominam sobie też taką lekcję 

jak pokazałam im bitwę na Łuku Kurskim i mam taki nie filmik, symulację, jak były 

ustawione wojska, jak to wyglądało i oni zapamiętali ten Łuk Kurski, [Badanie potrzeb, 

IDI 1] 

Wydaje się, że popularność filmów na lekcjach wynika z kilku czynników. Po pierwsze pozwalają one 

utrzymać w klasie porządek przez stosunkowo długi czas. Uczniowie nie traktują lekcji, na których 

prezentowane są filmy jako typowych zajęć, podchodzą więc do nich z większą sympatią. W trakcie 

takich lekcji nie muszą też wykazywać się szczególną aktywnością. Jedyne, czego się od nich 

oczekuje to w miarę spokojne oglądanie. Z kolei nie trudno sobie wyobrazić, że dobrze nakręcone  

i wartko opowiedziane filmy wciągają uczniów na tyle, iż jest to dla nich atrakcyjna forma organizacji 

zajęć. 

Inną strategią stosowaną przez nauczycieli, mającą na celu utrzymanie uwagi uczniów jest częste 

stosowanie wykładu. Badani zwracali uwagę, że w tak wymagających wychowawczo klasach nawet 

proste metody aktywizujące czy choćby wymagające minimalnego zaangażowania ze strony uczniów 

(np. pogadanka) są mało efektywne i trudne do przeprowadzenia (por. Badanie realizacji, s. 39-40). 

Natomiast metody podawcze ułatwiają zapanowanie nad klasą, szczególnie zaś umożliwiają 

dostosowanie przekazu do możliwości odbiorców. Wykład, rozumiany jako powiedzenie uczniom tego, 
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co mają wiedzieć pozwala też, zdaniem respondentów, przekazać uczniom podstawowe wiadomości, 

których nie mieliby okazji poznać z innych źródeł. 

Też pewnie, ale im się po prostu nie chce. Im trzeba podać najlepiej wszystko na tacy, 

im powiedzieć, im dać. [Badanie potrzeb, IDI 7] 

Należy więc odnotować, że dla nauczycieli historii w zasadniczych szkołach zawodowych istotnym 

celem przyświecającym przy planowaniu i prowadzeniu lekcji jest zainteresowanie uczniów tematem  

i możliwie długie skupienie ich uwagi. Jako najskuteczniejsze metody wskazywano pracę z filmem 

oraz wykład.  

3.7. Szkolenia z praktykami o praktycznych problemach 

Jako najważniejsze źródło doskonalenia swojego warsztatu badani nauczyciele historii wskazywali 

własną praktykę. To przede wszystkim rozwiązania wypracowane przez samych siebie pozwalały im 

podnosić jakość własnej pracy. 

Wie pan, jak ja pracuję blisko 30 lat, to jakoś one [metody dydaktyczne - przyp. aut.] się 

tam same. Zobaczyłam, co jest skuteczne, co mniej skuteczne i tak drogą prób i 

błędów, to praktyka. Literatura to jakoś tak… literatura nawet fachowa to niekoniecznie. 

[Badanie potrzeb, IDI 4] 

W trakcie prowadzonych badań często przewijał się wątek szkoleń czy warsztatów, które byłyby 

przydatne w pracy nauczycieli zatrudnionych w szkołach zawodowych i pozwalałyby im doskonalić się 

zawodowo. Badani nie mają jednolitej opinii zarówno co do dostępności jak i wachlarza tematycznego 

oferowanych szkoleń. Jedni wskazują na brak szkoleń zarówno o charakterze wychowawczym, jak  

i metodycznym, inni z kolei są zdania, że oferta jest bardzo szeroka i każdy potrzebujący może w niej 

znaleźć coś dla siebie. Rozbieżności te można po części tłumaczyć zróżnicowaniem oferty 

szkoleniowej w zależności od regionu. Może ona też wynikać z różnego stopnia rozeznania danych 

nauczycieli w dostępnej ofercie. Zaprezentowane poniżej opinie należy więc traktować raczej jako 

punkt wyjścia do badań ilościowych, a nie jednoznaczny opis rzeczywistości. 

Jak mówię, w tej chwili to tak trudno… bo tych szkoleń typu metodycznego 

historycznego to w ogóle nie mamy. [Badanie potrzeb, IDI 4] 

Wydaje mi się, że wachlarz [szkoleń] jest szeroki, duży. [Badanie potrzeb, IDI 7] 

Jestem zostawiona sama sobie ze wszystkim. Wsparcie każde byłoby oczywiście 

wskazane. i w metodycznych, i w wychowawczych. To jest naprawdę duże pole do 

działania. [Badanie potrzeb, IDI 2] 

Choć nauczyciele różnią się w ocenie liczby i dostępności szkoleń to raczej zgodnie wskazują na 

niedostosowanie oferty do swoich potrzeb. Niektórzy z nich wskazywali na to, że kluczowe znaczenie 

przy rozwoju nauczyciela ma i tak praktyka, której żadne szkolenia nie zastąpią. Zdarzało się również, 

że niektórzy respondenci deklarowali świadomą rezygnację z udziału w szkoleniach, bo udział  

w żadnym z dotychczasowych nie spełnił ich oczekiwań. 

Na pewno chciałbym [brać udział w szkoleniach - przyp.aut.], ale nie na szkoleniach 

metodycznych jakichś tam w MSCDN, w kuratorium, to nie ma sensu, naprawdę. (...) 

Bo naprawdę byłem na wielu szkoleniach przy okazji awansu (...). [Badanie potrzeb, IDI 

6] 
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Problemem jest nie tyle brak co ich nieadekwatność do potrzeb. Tak, w każdym roku 

mamy różne szkolenia z psychologami, pedagogami, praca z młodzieżą trudne i te 

szkolenia, to się w nich uczestniczy, przy czym jak mówię, zawsze się z tego bierze 

jakąś ¼, które pomogą w mojej sytuacji akurat. [Badanie potrzeb, IDI 4] 

Respondenci nie poprzestawali jedynie na krytykowaniu dostępnych szkoleń. Wskazywali także na to 

jak, ich zdaniem, należałoby je udoskonalić. Z opinii tych jako główny postulat wyłania się potrzeba 

zapewnienia większego kontaktu z praktykami. Stąd za najcenniejsze i potencjalnie najbardziej 

użyteczne uchodzą takie formy szkoleń, na których praktycy dzieliliby się swoimi doświadczeniami  

z pozostałymi nauczycielami w formie warsztatów praktycznych(por. Badanie realizacji, s. 39-40). 

Po pierwsze chciałbym, żeby na tych szkoleniach uczyli nauczyciele, którzy w swoim 

życiu uczyli po pierwsze w różnych rodzajach szkół, bo jeżeli wychodzi naprzeciwko 

mnie pani, która mówi, że pracowała dwa lata w bardzo dobrym liceum. (...) I teraz ona 

mi, ten pan, czy pani, chce mnie tutaj nauczyć metod nauczania i ten człowiek nie uczył 

nigdy w zawodowej szkole, nie uczył nigdy w gimnazjum, jak on ma mnie nauczyć? 

Czego? [Badanie potrzeb, IDI 6] 

Jednocześnie częstym wątkiem były kwestie związane z tematyką szkoleń. Tutaj również badani 

wskazywali na dwa różne obszary, w których szkolenia wydają się im szczególnie potrzebne. 

Niektórzy podnosili ciągłą potrzebę podnoszenia swoich kompetencji w zakresie metodyki historii. 

Wskazywano, na utrudniony dostęp do wsparcia metodyków. Inni natomiast za najbardziej potrzebne 

uznawali szkolenia związane ze sprawami o charakterze wychowawczym, nie odnoszące się 

bezpośrednio do nauczanego przedmiotu. 

Bo jak pan widzi, kiedyś mieliśmy metodyków, spotykaliśmy się, wymienialiśmy, teraz 

już czegoś takiego nie ma. Jeżeli już jest nawet jakieś szkolenie, to nie polega na tym, 

żeby nas uczyć metod uczenia. To już człowiek teraz samemu. Oczywiście, grzebie się 

w Internecie i szuka tych nowych rozwiązań, tylko trzeba jeszcze to później samemu 

dopracować i przystosować do konkretnej grupy młodzieży. [Badanie potrzeb, IDI 4] 

A tematyka? [szkoleń - przyp. aut.] Radzenie sobie z agresją u uczniów. Na pewno 

komunikacja z uczniami, to jest bardzo ważne, bo ja się zapętlam w tym, że zaczynam 

podnosić głos, jak z nimi rozmawiać, jak sobie radzić z ich agresją, jak pozostać 

spokojnym. Jak mimo wszystko przeforsować swoje zdanie, żeby on został [w klasie - 

przyp. aut.]. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Jakkolwiek badani nauczyciele formułują różne oczekiwania i postulaty wobec oferty szkoleniowej, 

zdają się zgodnie stwierdzać, że szkolenia do nich adresowane powinny wyrastać z praktyki 

prowadzących je osób. Wskazują też większą wartość warsztatów, w których sami muszą brać 

aktywny udział a nie jedynie biernie słuchać prowadzącego. Szczególnie istotne w kontekście 

prezentowanej wyżej specyfiki pracy w zasadniczych szkołach zawodowych wydaja się natomiast 

zaawansowane szkolenia z szeroko rozumianej komunikacji interpersonalnej. W szczególności  

z zakresu rozwiązywania konfliktów, zarządzania przebiegiem procesów grupowych czy komunikacji 

pozawerbalnej (pracy ciałem, aranżacji przestrzeni sali lekcyjnej itp.). Podniesienie kompetencji 

nauczycieli w tym zakresie prowadzić może bowiem do zmniejszenia negatywnego wpływu wyzwań 

natury wychowawczej na proces dydaktyczny. 
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3.8. Lepsze podręczniki, wyposażona pracownia i mniej uczniów 

pod opieką 

Oprócz prezentowanych wyżej zagadnień badani nauczyciel zgłaszali też szereg innych istotnych  

z ich punktu widzenia potrzeb, których spełnienie podniosłyby jakość i efektywność ich pracy. Wśród 

tych postulatów na pierwsze miejsce wysuwa się niewystarczające dostosowanie do możliwości  

i potrzeb uczniów zasadniczych szkół zawodowych dostępnych na rynku pomocy dydaktycznych. 

Szczególnie wiele miejsca nauczyciele poświęcali podręcznikowi do historii, wskazując na wyzwania  

z jakimi muszą się mierzyć pracując z podręcznikami przeznaczonymi dla uczniów liceów 

ogólnokształcących. Główną przeszkodą w pracy z zawartymi tam materiałami są niskie kompetencje 

uczniów z zakresu czytania tekstów. Sprawiają one, że zarówno tekst autorski podręcznika, jak  

i materiały źródłowe nie są w pełni zrozumiałe dla uczniów szkół zawodowych. 

Dlatego że tutaj w tej podstawie programowej nie ma takiego wymogu, a te teksty 

niektóre są za trudne dla nich. Teksty w podręcznikach? Tak. Są po prostu dla nich za 

trudne. [Badanie potrzeb, IDI 3] 

Dostępne na rynku podręczniki zawierają też zbyt dużo jak na potrzeby szkół zawodowych informacji. 

Ich natłok sprawia, że uczniowie nie są w stanie wyłowić i przyswoić sobie nawet tych 

najważniejszych. Jednocześnie narracja stosowana w materiałach dydaktycznych przeznaczonych dla 

zasadniczych szkół zawodowych powinna być, w opinii badanych, inna niż dla innych typów szkół. 

Szczególnie ważne wydaje się być uproszczenie i skrócenie formy przekazu oraz podkreślenie 

najważniejszych jego elementów.  

Myślę, że po pierwsze mniejszego zakresu wiedzy. Dla nich to jest za dużo. Jak mają 

taką książkę jak ma liceum, mówię, jest jedna, na przykład wydawnictwa X i oni po 

przeczytaniu jednego tematu są, tak uważam, zresztą mówią to, przygnieceni ilością 

tego materiału. Oni często mi mówią, że za dużo, albo nie pamiętają, albo już nie 

wiedzą. Rozumie pani [powinno być], krótko, mniejszy zakres, krótko, przyczyny, krótko 

na ten temat, skutek, mapka, bardzo krótko, treściwie i tak obrazowo bardzo dla nich. 

[Badanie potrzeb, IDI 7] 

Wszystkie te formułowane przez badanych uwagi prowadzą ich do wniosku, że jedną z istotnych 

potrzeb nauczycieli historii w szkołach zawodowych jest możliwość korzystania z podręcznika 

dostosowanego do specyfiki uczniów, z jakimi mają do czynienia na swoich lekcjach. 

Może powinien być podręcznik, który byłby ukierunkowany na uczniów klas 

zawodowych, nawet w ramach tej samej podstawy programowej, ale do klas 

zawodowych [Badanie potrzeb, IDI 5] 

Można więc podsumować, że niedostosowanie pomocy dydaktycznych do realiów szkół zawodowych 

przejawia się z jednej strony w zbytnim przeładowaniu treściami, z drugiej zaś w stawianiu uczniów 

przed zbyt trudnymi dla nich zadaniami. Opisany wyżej przypadek jednej z nauczycielek, która do 

pracy z uczniami wykorzystywała materiały opracowane dla uczniów ośmioletniej szkoły podstawowej 

bo były one lepiej dostosowane do specyfiki jej uczniów, pokazuje dość wyraźnie, że potrzeby  

w zakresie pomocy dydaktycznych są istotnym problemem. 

Inną kwestią wskazywaną w trakcie rozmów była sprawa wyposażenia pracowni. Wyżej 

przytaczaliśmy już przypadek jednej z respondentek, która długo walczyła o uzyskanie odpowiedniego 

wyposażenia pracowni historycznej. Trudności, jakie napotkała nie wydają się jednostkowe i są 
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podstawy żeby sądzić, że także inni nauczyciele muszą się z nimi mierzyć. Jednocześnie badani 

wskazywali na korzyści, jakie przynosi dobrze i nowocześnie wyposażona pracownia. 

W tych podręcznikach czasami też są informacje takie multimedialne w e-bookach. 

Ponieważ mam rzutnik i wszystko, co mi potrzeba, mogę wykorzystywać. Wywalczyłam 

pracownię, że chcę mieć tą pracownię i nie mogę być nauczycielem gdzieś tam 

wędrującym, bo mam na tyle zaplecze dydaktyczne zbudowane, że ono jest mi 

potrzebne na każdej lekcji. (...) Ja sobie nie wyobrażam, żebym w tej chwili stanęła 

przed klasą z kredą w ręku. Nie ma takiej opcji, bo oni mnie obrzucą ogryzkami. 

Naprawdę. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

Zagadnieniem często przewijającym się w trakcie wywiadów była też sprawa liczby uczniów. Uwaga 

ta dotyczy zarówno wielkości poszczególnych klas, jak również ogólnej liczby uczniów, z którymi 

nauczyciele historii prowadzą zajęcia w danej szkole. Klasy są na ogół dość liczne, zdarza się, że 

często przekraczają trzydzieści osób. W tak dużej grupie, dodatkowo wymagającej wychowawczo, 

trudno zadbać o atmosferę sprzyjającą efektywnej pracy dydaktycznej. 

Mój koncert życzeń, mniejsza liczebność klas, żeby nie było trzydzieści parę osób, tylko 

w klasach… w ogóle, we wszystkich, a szczególnie mówimy o zawodowych, żeby było 

20 osób, czyli liczba uczniów w klasach. [Badanie potrzeb, IDI 7] 

Z drugiej strony podnoszono też kwestię ogólnej liczby uczniów, z którymi jeden nauczyciel prowadzi 

zajęcia. Jeśli jest ona zbyt duża, a spotkania z uczniami dość rzadkie (np. przy prowadzeniu po jednej 

lekcji historii w klasie pierwszej i drugiej) niemożliwe jest nie tylko poznanie uczniów ale nawet 

nauczenie się ich imion. 

Jak ja znam ucznia, ja mam zwyczaj mówienia do uczniów po imieniu, natomiast jak ja 

dostaję 300 uczniów we wrześniu, to ja nie jestem w stanie nauczyć się tych 300 imion. 

Gdybym miała z nimi więcej, to jest zupełnie inna praca. W klasach, w których uczę 

kultury i historii mam większy respekt, lepiej mnie znają uczniowie, ja ich lepiej znam. 

Jesteśmy w stanie się szybciej dogadać, zamienić nawet godziny(...) Zdecydowanie 

lepsza praca. [Badanie potrzeb, IDI 1] 

3.9. Rekomendacje 

Zebrany materiał umożliwia sformułowanie rekomendacji odzwierciedlających zidentyfikowane 

potrzeby nauczycieli zasadniczych szkół zawodowych w zakresie praktyki prowadzenia zajęć. Należy 

jednak pamiętać, że z uwagi na ograniczony charakter prowadzonych działań badawczych są to 

propozycje wymagające ugruntowania w badaniach reprezentatywnych w skali kraju. 

Kształcenie historyczne w zasadniczych szkołach zawodowych w dużej mierze zdeterminowane jest 

przez czynniki niezależne od nauczyciela: niski poziom kompetencji podstawowych, takich jak na 

przykład czytanie oraz niski poziom zaangażowania i motywacji uczniów. Towarzyszą im na ogół 

problemy wychowawcze. Ograniczenia te niezwykle utrudniają osiąganie założonych w Podstawie 

programowej efektów kształcenia.  

Sytuacja ta jest bardzo dużym wyzwaniem dla nauczycieli historii, którzy na ogół dość intuicyjnie i nie 

zawsze skutecznie, starają się znaleźć odpowiednie rozwiązania. Jednak, co warte podkreślenia 

wysiłki nauczycieli historii w zasadniczych szkołach zawodowych przynoszą pozytywne efekty  

w postaci dostrzegalnego w badaniach ilościowych wzrostu kompetencji historycznych uczniów.  

Z przeprowadzonego rekonesansu badawczego wynika natomiast, że uczące tego przedmiotu osoby 

znacznie lepiej radzą sobie z pokonywaniem barier natury merytorycznej (np. poprzez 
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dostosowywanie zakresu treści do możliwości percepcyjnych uczniów) niż z problemami o podłożu 

wychowawczym. W związku z tym koniecznym wydaje się zapewnienie nauczycielom odpowiedniego 

wsparcia poprzez: 

 rozszerzenie oferty szkoleniowej, skierowanej specjalnie do nauczycieli zasadniczych szkół 

zawodowych o szkolenia i warsztaty dotyczące praktycznych aspektów zarządzania dynamiką 

procesów grupowych, komunikacji interpersonalnej, efektywnego rozwiązywania konfliktów. 

Ważne aby działania te prowadzone były przez praktyków posiadających osobiste 

doświadczenia w zakresie pracy z młodzieżą z ZSZ; 

 zdefiniowanie faktycznej roli psychologów i pedagogów szkolnych w procesie rozwiązywania 

sytuacji problemowych oraz zapewnienie nauczycielom szerszego dostępu do wsparcia z ich 

strony. 

Deficyty edukacyjne znacznej części uczniów zasadniczych szkół zawodowych wymagają od 

nauczycieli historii specyficznego podejścia metodycznego. Podejście to zakłada szerokie 

wykorzystywanie pomocy dydaktycznych w celu uatrakcyjnienia lekcji, co z kolei ułatwia osiągnięcie 

większej koncentracji uczniów na tematyce zajęć i zachęca ich do aktywnego w nich udziału. Dlatego 

też pożądanym jest: 

 uwrażliwienie dyrekcji zasadniczych szkół zawodowych na znaczenie edukacji historycznej  

w procesie budowania postaw obywatelskich i przygotowywania uczniów do uczestnictwa  

w życiu publicznym kraju oraz konieczność przyjęcia postawy wspierającej działania 

nauczycieli historii w zakresie poszukiwania odpowiednich metod i narzędzi dydaktycznych;  

 doposażenie pracowni historycznych w podstawowe pomoce dydaktyczne m. in. w postaci 

rzutnika lub telewizora, dostęp do Internetu, które umożliwią ilustrowanie zajęć treściami 

multimedialnymi. 

W wyłaniającym się z wypowiedzi nauczycieli obrazie edukacji historycznej w zasadniczych szkołach 

zawodowych uwagę zwraca rozdźwięk pomiędzy zakładanymi w Podstawie programowej efektami 

kształcenia, a codzienną praktyką w szkołach. W części z nich zdarza się, że ze względu na faktyczne 

możliwości uczniów oraz bardzo niską ich motywację do nauki wymagania wobec młodzieży bywają 

obniżane. Prowadzi to czasami do sytuacji, w których realizacja zapisów Podstawy programowej 

sprawia nauczycielom trudność. Wobec tego niezbędne wydaje się: 

 opracowanie materiałów metodycznych wskazujących nauczycielom przykładowe rozwiązania 

pokazujące, jak rozumieć wymagania ogólne podstawy programowej w relacji do wymagań 

szczegółowych. Pomoce takie powinny zawierać propozycje rozwiązań wspierające 

nauczycieli w kształtowaniu umiejętności uczniów i dobieraniu wymagań dotyczących 

faktografii do potrzeb i możliwości młodzieży. 

 rozszerzenie oferty wsparcia metodycznego w postaci indywidualnych konsultacji  

z odpowiednio przygotowanymi konsultantami (posiadającymi praktyczne doświadczenie  

w pracy z uczniami ZSZ), stwarzanie możliwości do dzielenia się i wymieniania dobrymi 

praktykami, inicjowanie opracowywania materiałów dydaktycznych dostosowanych do potrzeb 

i możliwości uczniów zasadniczych szkół zawodowych. Zarówno podręczników jak  

i materiałów multimedialnych ze szczególnym akcentem na materiały filmowe np. 

biograficzne; 

 zainicjowanie opracowania programów nauczania do historii oraz wiedzy o społeczeństwie 

umożliwiających wykorzystanie korelacji międzyprzedmiotowej, która w przypadku kursu 

historii obejmującego XX wiek i historię najnowszą daje szansę na wykorzystanie efektu 

synergii i podniesienie skuteczność działań dydaktycznych. 
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4. Przedmioty przyrodnicze w zasadniczych 

szkołach zawodowych 

Zasadnicze szkoły zawodowe (ZSZ) mają przede wszystkim przygotowywać młodzież do 

wykonywania określonego zawodu. W Podstawie programowej kształcenia ogólnego dla 

zasadniczych szkół zawodowych czytamy jednak również, że „zasadnicza szkoła zawodowa ma za 

zadanie wyposażyć uczniów w odpowiedni zasób wiedzy ogólnej, która stanowi fundament 

wykształcenia, umożliwiający zdobycie podczas dalszej nauki zróżnicowanych kwalifikacji 

zawodowych, a następnie ich późniejsze doskonalenie lub modyfikowanie” (MEN 2012). W tym 

samym dokumencie zaznaczono też, że do najważniejszych kompetencji zdobywanych w ZSZ w 

trakcie kształcenia ogólnego należą takie umiejętności powiązane z naukami przyrodniczymi, jak 

myślenie naukowe, umiejętność wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji oraz 

umiejętność pracy zespołowej. Zwrócono również uwagę, że „szkoła powinna (…) poświęcić dużo 

uwagi efektywności kształcenia w zakresie nauk przyrodniczych i ścisłych – zgodnie z priorytetami 

Strategii Lizbońskiej”, podkreślając, że „kształcenie w tym zakresie jest kluczowe dla rozwoju 

cywilizacyjnego Polski oraz Europy” (MEN 2012). 

Geografia, biologia, chemia i fizyka należą do przedmiotów, dla których w szkołach zawodowych 

obowiązuje podstawa programowa kształcenia ogólnego dla IV etapu edukacyjnego w zakresie 

podstawowym. . Oznacza to, że każdy z czterech przedmiotów przyrodniczych realizowany jest  

w I klasie szkoły ponadgimnazjalnej, w tym zawodowej, w wymiarze 1 godziny tygodniowo. O ile 

jednak w liceach i technikach uczeń ma następnie możliwość kontynuowania nauki wybranych 

przedmiotów przyrodniczych na poziomie rozszerzonym, to w ZSZ nauka biologii, chemii, fizyki  

i geografii kończy się po roku. Ów rok nauki jest złączony programowo z gimnazjum i stanowi bardziej 

dokończenie rozpoczętego tam ogólnego kursu przedmiotów przyrodniczych niż przygotowanie do 

dalszej nauki w szkole ponadgimnazjalnej. Uczniowie, bez względu na to, czy wybrali liceum, 

technikum czy ZSZ, realizują w zakresie podstawowym ten sam materiał i mają do dyspozycji te same 

podręczniki. 

Nie ulega wątpliwości, że dla opanowania wielu zagadnień przewidzianych programem nauczania 

przedmiotów zawodowych wiedza przyrodnicza wyniesiona z wcześniejszych etapów edukacji jest 

często bardzo przydatna, a w przypadku niektórych zawodów – wręcz niezbędna. Jako przykład mogą 

posłużyć zawody z obszaru elektryczno-elektronicznego zgodnego z Polską Klasyfikacją Działalności, 

dla których sprecyzowano szereg wymagań, takich jak „Uczeń stosuje prawa elektrotechniki do 

obliczania i szacowania wartości wielkości elektrycznych w obwodach elektrycznych i układach 

elektronicznych (…), sporządza schematy ideowe i montażowe układów elektrycznych 

i elektronicznych (…),  wykonuje pomiary wielkości elektrycznych (…)” (MEN 2011). W oczywisty 

sposób zagadnienia te stanowią kontynuację treści wymienionych w podstawie programowej fizyki dla 

gimnazjum w dziale Elektryczność, np. „Uczeń posługuje się pojęciem natężenia prądu elektrycznego 

(…), napięcia elektrycznego (…) oporu elektrycznego, stosuje prawo Ohma w prostych obwodach 

elektrycznych (…), buduje proste obwody elektryczne i rysuje ich schematy” (MEN 2012a). Podobnie 

jest w przypadku wielu innych zawodów, przy czym nierzadko obecne są odwołania do kilku 

przedmiotów przyrodniczych. Przykładowo oczekuje się, że uczeń kończący edukację przygotowującą 

do zawodu rolnika m.in. „rozpoznaje rodzaje korozji oraz określa sposoby ochrony metali przed 

korozją”, „rozpoznaje gleby i ocenia ich wartość rolniczą” i „rozpoznaje gatunki roślin i zwierząt” (MEN 

2011), do czego potrzebna mu jest  wiedza uzyskana w gimnazjum z, odpowiednio, chemii, geografii  

i biologii.  

Doceniając rolę, jaką odgrywa ogólna edukacja przyrodnicza, należy jednak zwrócić uwagę na 

niektóre konsekwencje wprowadzenia jednolitej podstawy programowej w zakresie podstawowym dla 

wszystkich typów szkół ponadgimnazjalnych. Uczniowie ZSZ dokonali już w tym momencie wyboru 
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ścieżki zawodowej, z którą często treści realizowane na lekcjach przedmiotów przyrodniczych mają 

niewiele wspólnego. Przykładowo, nauczanie fizyki w zakresie podstawowym ogranicza się do trzech 

działów: Grawitacja i elementy astronomii, Fizyka atomowa i Fizyka jądrowa. Trudno przypuszczać, 

aby wiedza związana z tymi zagadnieniami była przydatna ogółowi uczniów ZSZ w dalszym 

kształceniu zawodowym. Korzystniej na tym tle prezentuje się podstawa programowa chemii dla tego 

etapu, gdzie kolejne działy poświęcone są tematyce bliższej życiu codziennemu, m.in. chemii środków 

czystości, gleby, opakowań i odzieży, chemii w kuchni czy paliwom (MEN 2012a). Tym nie mniej, 

wielu uczniów może uznawać przynajmniej niektóre przedmioty przyrodnicze za nieprzydatne  

i bagatelizować je, zwłaszcza że, inaczej niż w gimnazjum, brak już motywującego efektu zbliżającego 

się egzaminu.  

 

4.1. Umiejętności przyrodnicze uczniów rozpoczynających naukę 

w zasadniczych szkołach zawodowych  

Miarodajne i porównywalne między latami dane o poziomie umiejętności przyrodniczych uczniów 

uzyskujemy m.in. z międzynarodowego badania PISA (Program Międzynarodowej Oceny 

Umiejętności Uczniów, ang. Programme for International Student Assessment) realizowanego przez 

OECD (Organizacja Współpracy Gospodarczej i Rozwoju, ang. Organization for Economic Co-

operation and Development). Badanie to obejmuje 15-latków, a przeprowadzane jest wiosną, zatem w 

Polsce uczestniczą w nim uczniowie kończący trzecią klasę gimnazjum. Jednak obok komponentu 

międzynarodowego, w naszym kraju od 2006 r. realizowane było równolegle dodatkowe badanie 

uzupełniające (tzw. opcja narodowa), które obejmowało uczniów o rok starszych, to jest kończących 

pierwszą klasę szkoły ponadgimnazjalnej. Przeprowadzane było ono na dużej, ogólnopolskiej 

reprezentatywnej próbie szkół. Przykładowo, w 2012 r. brało w nim udział 4637 uczniów szkół 

ponadgimnazjalnych, w tym 2464 uczniów uczęszczających do 99 liceów ogólnokształcących, 1436 

uczniów z 61 średnich szkół zawodowych (techników oraz, funkcjonujących wówczas jeszcze, liceów 

profilowanych) i 737 uczniów z 39 zasadniczych szkół zawodowych (MEN 2014).  

Uczestnicy badania rozwiązywali ten sam, co 15-latkowie, test złożony z pytań otwartych  

i zamkniętych, sprawdzających umiejętności z trzech podstawowych dziedzin: czytania (reading 

literacy), matematyki (mathematical literacy) i rozumowania w naukach przyrodniczych (scientific 

literacy). Wynik każdego ucznia był wyliczany według modelu Rascha, zgodnie z założeniami IRT 

(item response theory) i przedstawiany na skali liczbowej, gdzie za wartość 500 przyjęto średni wynik 

krajów członkowskich OECD, a odchylenie standardowe jest równe 100. Na wykresie 11 

przedstawiono średnie wyniki w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych uzyskane w trzech 

kolejnych cyklach badania przez polskich uczniów liceów ogólnokształcących, średnich szkół 

zawodowych i zasadniczych szkół zawodowych.  

Należy zwrócić uwagę, że badanie przeprowadzano pod koniec pierwszej klasy szkoły 

ponadgimnazjalnej, zatem na obserwowany wynik wpływały dwa czynniki. Z jednej strony istotna była 

początkowa selekcja uczniów do LO, średniej szkoły zawodowej lub ZSZ, z drugiej zaś – efekty 

kształcenia prowadzonego w pierwszej klasie wybranej szkoły. 
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Wykres 11. Umiejętności uczniów polskich szkół ponadgimnazjalnych w zakresie rozumowania  

w naukach przyrodniczych na podstawie wyników opcji narodowej badania PISA przeprowadzanej 

wśród uczniów kończących I klasę szkoły ponadgimnazjalnej. Dla danego typu szkoły różnice między 

trzema cyklami badania nie są istotne statystycznie. 

 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie wyników PISA 2006–2012. 

Na wykresie 11 widoczne jest bardzo wyraźne rozwarstwienie wyników pomiędzy poszczególnymi 

typami szkół. Najlepsze wyniki uzyskiwali uczniowie liceów ogólnokształcących, niższe – 

uczęszczający do średnich szkół zawodowych, a najniższe – uczniowie ZSZ. W badanym przedziale 

czasowym rozwarstwienie to pozostawało na w miarę stałym poziomie. Wprawdzie między rokiem 

2009 a 2012 widoczny jest wzrost średniego wyniku uczniów zasadniczych szkół zawodowych, jednak 

zmiana ta nie jest istotna statystycznie.  

W 2012 roku do szkół ponadgimnazjalnych po raz pierwszy trafili uczniowie kształceni w gimnazjum 

według nowej podstawy programowej i mający również na kolejnym etapie edukacyjnym kontynuować 

naukę zgodnie z założeniami reformy. Badanie prowadzone w ramach opcji narodowej PISA w roku 

2012 nie objęło tego rocznika, ponieważ, jak wspomniano, było realizowane wśród uczniów 

kończących w 2012 roku klasę I, a zatem stanowiących ostatni rocznik nauczany według starej 

podstawy programowej. O zmianach umiejętności przyrodniczych uczniów wybierających szkołę 

ponadgimnazjalną w okresie wdrażania reformy programowej dowiadujemy się natomiast z wyników 

badania Laboratorium myślenia – diagnoza nauczania przedmiotów przyrodniczych w Polsce 

realizowanego w latach 2011-2014 przez Pracownię Przedmiotów Przyrodniczych Instytutu Badań 

Edukacyjnych (Ostrowska i Spalik 2015). 

Badanie to było przeprowadzane co roku wśród uczniów klas pierwszych liceów, techników  

i zasadniczych szkół zawodowych (nie uwzględniono liceów profilowanych, ponieważ od 2012 r. nie 

prowadzono już do nich naboru). Realizacja przypadała na październik, zatem uczniowie dopiero 

rozpoczynali naukę w nowej szkole i nie powinna mieć ona istotnego wpływu na poziom ich 

umiejętności. W odróżnieniu od badania prowadzonego w ramach opcji narodowej PISA, 

Laboratorium myślenia (LM) pozwalało zatem zdiagnozować umiejętności przyrodnicze uczniów  

w momencie przejścia z gimnazjum do szkoły ponadgimnazjalnej, przy czym uzyskiwano 

jednocześnie informację o wybranym typie szkoły. 
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Co roku w badaniu LM brało udział ponad 7 tys. uczniów uczęszczających do 180 szkół, stanowiących 

reprezentatywną próbę ogólnopolską (co roku losowano inne szkoły). Zadbano, aby w próbie 

proporcje uczniów uczących się w poszczególnych typach szkół ponadgimnazjalnych odzwierciedlały 

sytuację w całej populacji. Zachowano również odpowiednie proporcje płci, tj. znaczną przewagę 

liczebną dziewcząt w liceach ogólnokształcących, a chłopców w technikach i zasadniczych szkołach 

zawodowych.  

W każdej ze 180 szkół losowano dwa oddziały z poziomu klasy pierwszej i zapraszano wszystkich 

uczęszczających do nich uczniów do udziału w sesji testowej. Ponadto w trzecim cyklu badania  

w 2013 r. wylosowano dodatkowo po dwa oddziały z poziomu klasy II, aby sprawdzić wpływ 

pierwszego roku nauki w szkole ponadgimnazjalnej na rozwój umiejętności przyrodniczych 

wyniesionych z gimnazjum – uczniowie klas drugich rozwiązywali ten sam test, co pierwszoklasiści.  

Uczniowie otrzymywali do wypełnienia test umiejętności  z zakresu przedmiotów przyrodniczych 

złożony z zadań zamkniętych o różnej konstrukcji. Jeden uczeń rozwiązywał 52 zadania, jednak 

łącznie w każdym cyklu wykorzystywano ich 208 (po 52 zadania z biologii, chemii, fizyki i geografii). 

Zadania zostały dobrane w taki sposób, aby trafnie i rzetelnie mierzyły umiejętności proste i złożone  

o różnym stopniu trudności. Zadania były także bezpośrednio osadzone w  podstawie programowej 

poszczególnych przedmiotów przyrodniczych. Oprócz testu, uczniowie wypełniali kwestionariusz 

dotyczący szerokiego kontekstu edukacyjnego (w tym doświadczeń ucznia związanych z nauką 

przedmiotów przyrodniczych w gimnazjum, jego zainteresowań, aspiracji itp.). 

Wyniki uzyskane przez uczniów w części testowej skalowano dla każdego przedmiotu osobno, 

wykorzystując, podobnie jak w przypadku badania PISA, model Rascha i stosując skalę liczbową ze 

średnią 500 i odchyleniem standardowym 100. Wyniki uczniów uczęszczających do poszczególnych 

typów szkół ponadgimnazjalnych w kolejnych cyklach badania przedstawiono na Wykresie 12.  

Dla każdego z czterech przedmiotów widoczna jest wyraźna różnica między uczniami LO, technikum  

i ZSZ, podobna do opisanej dla badania PISA (por. Wykres 11). Ponadto okazuje się, że 

obserwowane rozwarstwienie wzrosło w okresie objętym badaniem. Przykładowo, w teście z biologii 

osoby rozpoczynające naukę w ZSZ uzyskały w 2011 r. wynik niższy o 132 punkty od uczniów 

wybierających licea ogólnokształcące, a w 2014 r. różnica ta wzrosła już do 170 punktów. Dla 

każdego z przedmiotów przyrodniczych wzrost tej różnicy był istotny statystycznie. Dodatkowo  

w przypadku biologii, chemii i fizyki w sposób istotny statystycznie pogłębiła się również różnica 

między ZSZ a technikami.  

Warto w tym miejscu przypomnieć, że badanie przeprowadzano na samym początku nauki w szkole 

ponadgimnazjalnej i mierzono umiejętności wyniesione z gimnazjum. Uzyskane wyniki świadczą 

zatem jedynie o selekcji do poszczególnych typów szkół i wskazują, że do  zasadniczych szkół 

zawodowych trafiają  uczniowie o coraz słabszych, w porównaniu z rówieśnikami, kompetencjach  

z zakresu przedmiotów przyrodniczych.  
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Wykres 12. Wyniki uzyskane w kolejnych cyklach badania Laboratorium myślenia przez uczniów 

rozpoczynających naukę w szkołach ponadgimnazjalnych. 

 

         

         

Źródło: Opracowanie własne na podstawie wyników Laboratorium myślenia 2011–2014. 

Opisane wyniki wskazują, że podczas naboru do zasadniczych szkół zawodowych odbywa się 

wyraźna, negatywna selekcja pod kątem umiejętności uczniów. W oczywisty sposób wpływa to na 

specyfikę pracy nauczyciela. Trafiają do niego ci młodzi ludzie, którzy najsłabiej radzili sobie  

z przedmiotami przyrodniczymi (i zapewne też innymi) na wcześniejszych etapach edukacji. Wątpliwe 

zatem, aby wynieśli oni z gimnazjum wystarczający zasób wiedzy, aby można było na nim oprzeć 

działania dydaktyczne w dalszej edukacji przyrodniczej. A przecież w przypadku biologii, chemii, fizyki 

i geografii w pierwszej klasie ZSZ mamy do czynienia z bezpośrednią kontynuacją treści 

przekazywanych w gimnazjum. Co więcej, w wielu przypadkach do realizacji w szkole 

ponadgimnazjalnej przewidziano zagadnienia skomplikowane, niemożliwe do opanowania przez 

osoby z brakami we wcześniejszej edukacji przyrodniczej. Przykładowo, bez poznania podstaw 

genetyki na lekcjach biologii w gimnazjum nie ma mowy o realizacji działu Biotechnologia i inżynieria 

genetyczna w szkole ponadgimnazjalnej.  

Nie sposób zatem oczekiwać od nauczyciela ZSZ, aby realizował wymagania podstawy programowej 

w taki sam sposób, jak jego koleżanki i koledzy pracujący w liceach. Skoro tak wiele mówi się obecnie 

o indywidualizacji procesu nauczania i tak baczną uwagę zwraca się na fakt, że w tej samej klasie 
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występują uczniowie o bardzo różnych uzdolnieniach, tym bardziej należy pogodzić się z istnieniem 

drastycznych różnic w średnim poziomie wiedzy i umiejętności uczniów trafiających do określonych 

typów szkół. Złączenie programowe I klasy szkoły ponadgimnazjalnej z trzema latami nauki  

w gimnazjum miało na celu wydłużenie o rok edukacji ogólnej i w konsekwencji miało prowadzić do 

wyrównywania szans edukacyjnych. Aby jednak uczniowie ZSZ faktycznie mogli skorzystać na tym 

rozwiązaniu, nauczanie powinno być dostosowane do ich poziomu. Wskazane wydaje się wobec tego 

wyposażenie nauczycieli w odpowiednie narzędzia ułatwiające realizację zapisów podstawy 

programowej w sposób uproszczony. Rozwiązania takie można wprowadzać na różnych poziomach: 

całego programu nauczania, zestawów zadań przeznaczonych na sprawdziany oraz scenariuszy bądź 

konspektów poszczególnych lekcji. Należy przy tym zaznaczyć, że owo „uproszczenie” nie powinno 

oznaczać zredukowania procesu uczenia się do bezrefleksyjnego zapamiętywania faktów. Przeciwnie, 

biorąc pod uwagę dalszą drogę edukacyjną uczniów ZSZ, najbardziej wskazane wydaje się rozwijanie 

u nich umiejętności ogólnych. W trakcie nauki przedmiotów zawodowych, a także później, już po 

podjęciu pracy, młodym ludziom niezbyt przyda się wiedza o budowie jądra atomowego, widmach 

rozrzedzonych gazów jednoatomowych, klonowaniu ssaków czy zróżnicowaniu procesów urbanizacji 

na świecie. Nieporównanie bardziej istotne będą dla nich kompetencje ponadprzedmiotowe, jak 

umiejętność posługiwania się tekstem (również specjalistycznym, np. instrukcją, przepisem, 

specyfikacją itp.), odczytywania danych z tabel i wykresów czy wyszukiwania informacji w różnych 

źródłach (w tym w Internecie) oraz ich krytycznej analizy. 

Umiejętności te zostały uwzględnione w celach kształcenia dla przedmiotów przyrodniczych na 

poziomie podstawowym czwartego etapu edukacyjnego i powinny być traktowane nadrzędnie  

w stosunku do treści nauczania. W opinii autorów niniejszego opracowania, szczególny nacisk na cele 

kształcenia powinien być położony w przypadku uczniów zasadniczych szkół zawodowych, ponieważ 

opisane tam kompetencje są w dużej mierze uniwersalne i przydatne bez względu na obraną ścieżkę 

zawodową, zaś same treści nauczania są często zbyt skomplikowane lub nieinteresujące dla  

większości młodzieży trafiającej do ZSZ.  

Oczywiście wszystkie generalizujące stwierdzenia mówiące ogólnie o możliwościach czy 

umiejętnościach uczniów ZSZ stanowią jedynie pewne przybliżenie. W każdej klasie trafiają się 

przecież zarówno uczniowie zdolniejsi, jak i słabsi. Istnieje też znaczne zróżnicowanie międzyszkolne 

(Ostrowska i Spalik 2015, Ryc. 2.4). Średni wynik ucznia uzyskany w badaniu jest wygodny do 

przeprowadzania różnego rodzaju porównań, nie daje jednak wyobrażenia o zróżnicowaniu 

umiejętności w grupie uczniów, dla której ta średnia została wyliczona. Dlatego, wzorem badania 

PISA, w Laboratorium myślenia ustalono określone przedziały na skali wyników uczniów, określane 

jako poziomy umiejętności i oznaczone liczbami od 1 (poziom najniższy) do 6. W Tabeli 4. 

scharakteryzowano umiejętności, które uczeń powinien opanować, aby znaleźć się na danym 

poziomie. Opisy te przygotowano na podstawie analizy użytych w badaniu zadań o trudnościach 

odpowiadających poszczególnym poziomom umiejętności. Pomimo że skalowanie zarówno trudności 

zadań, jak i wyników uczniów przeprowadzono osobno dla każdego przedmiotu, udało się opisać 

wspólny dla nich zestaw umiejętności, będący podstawą klasyfikacji (Ostrowska i Spalik 2015). 
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Tabela 4. Charakterystyka poziomów umiejętności uczniów opracowana na podstawie wszystkich 

zadań z danego poziomu wykorzystywanych w poszczególnych cyklach Laboratorium myślenia.  

W pierwszej kolumnie podano w nawiasach odpowiadające danemu poziomowi przedziały punktów.  

Poziom Opis umiejętności 

I 360-420) 

Uczeń analizuje proste teksty, odpowiada na bezpośrednie pytania o podstawowe wiadomości, 

posługując się szkolnym schematem odpowiedzi, odczytuje proste informacje zaprezentowane  

w postaci tabelarycznej lub graficznej, przeprowadza proste wnioskowanie z odwołaniem do 

wiedzy potocznej (zadania typu WW z jedną poprawną odpowiedzią) 

II 420-480) 

Uczeń dostrzega proste zależności przyczynowo-skutkowe, dokonuje kategoryzacji i oceny 

adekwatności argumentów niewymagających specjalistycznej wiedzy przedmiotowej, wnioskuje  

na podstawie wyników badań z odwołaniem do elementów wiedzy przedmiotowej, analizuje 

dłuższe teksty i wyszukuje w nich informacje, rozpoznaje poznane zjawiska przyrodnicze  

w sytuacji praktycznej (zadania innego typu niż WW). 

III 480-540) 

Uczeń wykazuje się podstawową wiedzą z zakresu przedmiotu oraz podstawową znajomością 

metody naukowej: rozróżnia hipotezy, wnioski i obserwacje, planuje proste doświadczenie  

i analizuje jego przebieg, ocenia poprawność prostego wnioskowania i rozumie znaczenie próby 

kontrolnej, analizuje dłuższe teksty, w tym zawierające informację w postaci graficznej. 

IV 540-600) 

Uczeń analizuje teksty o charakterze popularnonaukowym odwołując się do posiadanej wiedzy  

z przedmiotu, wykorzystuje zawarte w nich informacje do wnioskowania i oceny stwierdzeń, 

analizuje zależności przyczynowo-skutkowe przewidując konsekwencje określonych zdarzeń lub 

wynik procesów, stawia pytania badawcze i weryfikuje hipotezy, ocenia potoczne sądy 

wykorzystując podane informacje oraz swoją wiedzę. 

V 600-660) 

Uczeń wykazuje się pogłębioną wiedzą przedmiotową, którą wykorzystuje do interpretacji trudnych 

tekstów popularnonaukowych oraz złożonej informacji graficznej (np. mapy tematyczne). 

Posługuje się metodą naukową nie tylko w odniesieniu do sytuacji typowych (np. przykładów 

szkolnych), ale i nietypowych (np. sytuacji w życiu codziennym). Analizuje konstrukcję 

doświadczenia i ocenia poprawność wyciągniętych wniosków, odpowiednio je uzasadniając.   

VI  660 

Uczeń wykazuje się doskonałym opanowaniem wiedzy przedmiotowej, niekiedy wykraczającym 

poza podstawę programową. Sprawnie posługuje się różnymi źródłami informacji, w tym podanymi 

w postaci graficznej (złożone mapy tematyczne, wykresy, schematy). Biegle posługuje się 

aparatem matematycznym w rozwiązywaniu zadań. Poszukując wyjaśnienia procesów 

przyrodniczych rozważa alternatywne scenariusze oraz dostosowuje do nich metody badawcze.  

W formułowaniu wniosków odwołuje się – w miarę potrzeby – do kategorii prawdopodobieństwa. 

Uzasadnia swoje stanowisko. 

Źródło: Ostrowska i Spalik 2015. 
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Wykres 13. Odsetki uczniów na poszczególnych poziomach umiejętności w różnych typach szkół 

ponadgimnazjalnych (LO – liceum ogólnokształcące, T – technikum, ZSZ – zasadnicza szkoła 

zawodowa) w Laboratorium myślenia w 2011 i 2014 roku. Kolorem zielonym zaznaczono łączny 

odsetek uczniów na dwóch najwyższych poziomach (V i VI), zaś kolorem ciemnoczerwonym – łączny 

odsetek uczniów na poziomie I lub poniżej tego poziomu.  

 

 

 

 
 

 
 

 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie wyników Laboratorium myślenia 2011–2014. 
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Na Wykresie 13 przedstawiono  rozkłady procentowe uczniów na poszczególnych poziomach 

umiejętności w różnych typach szkół ponadgimnazjalnych w 2011 i 2014 roku. Jako wskaźnik 

skuteczności przeciwdziałania wykluczeniu społecznemu może w przybliżeniu posłużyć odsetek 

uczniów, których wyniki uplasowały się na I poziomie umiejętności oraz poniżej tego poziomu (im 

wyższy odsetek tym, niższy wskaźnik skuteczności). Istnieje obawa, że uczniowie ci posiadają 

umiejętności niewystarczające do sprawnego funkcjonowania we współczesnym społeczeństwie. Na 

wykresie grupę tę wyróżniono kolorem ciemnoczerwonym, podając dodatkowo dokładne wartości 

procentowe.  

Widoczna jest olbrzymia dysproporcja między odsetkiem uczniów na najniższych poziomach 

umiejętności w poszczególnych typach szkół. W liceach ogólnokształcących zalicza się do tej grupy 

zaledwie kilka procent uczniów, w technikach – około 1/5, podczas gdy w zasadniczych szkołach 

zawodowych jest to ponad połowa dla każdego z przedmiotów przyrodniczych. Uwagę zwraca też 

bardzo niski, zaledwie kilkuprocentowy, udział uczniów na wyższych poziomach umiejętności (IV, V  

i VI) wśród osób wybierających ZSZ, podczas gdy w LO stanowią oni ponad połowę, a w technikach – 

około 1/3 uczniów. Jak widać, opisane proporcje wyglądają podobnie dla każdego z czterech 

przedmiotów przyrodniczych i nie zmieniły się w zasadniczy sposób pomiędzy pierwszym (2011 r.)  

a ostatnim (2014 r.) cyklem badania. 

Większość badanych uczniów szkół zawodowych uzyskała wyniki klasyfikujące ich poziomie I bądź 

poniżej (Wykres P4). Oznacza to, że potrafią oni analizować proste teksty, odpowiadać na 

bezpośrednie pytania o podstawowe wiadomości, posługując się schematem odpowiedzi, odczytywać 

proste informacje prezentowane w tabeli, na schemacie lub wykresie i przeprowadzać proste 

wnioskowanie. Najlepiej radzą sobie oni z zadaniami zamkniętymi typu wielokrotnego wyboru (WW). 

Poza ich zasięgiem znajdują się natomiast takie umiejętności, jak dostrzeganie związków 

przyczynowo-skutkowych, analizowanie dłuższych tekstów i wyszukiwanie w nich potrzebnych 

informacji, formułowanie argumentów na rzecz określonego stanowiska czy zaawansowane, złożone 

wnioskowanie. 

Bardzo duży udział uczniów na najniższym poziomie umiejętności wśród osób uczęszczających do 

I klasy zasadniczej szkoły zawodowej obserwuje się od lat w badaniu PISA (MEN 2014). Mimo że 

liczba wyróżnionych poziomów jest identyczna jak w Laboratorium myślenia, odpowiadające im 

umiejętności są definiowane i opisywany w nieco inny sposób, nie należy zatem porównywać ze sobą 

dokładnych wartości procentowych uzyskanych w tych dwóch badaniach. Nie zmienia to jednak faktu, 

że oba wskazują na bardzo wysoki odsetek osób na najniższym poziomie umiejętności z przedmiotów 

przyrodniczych wśród uczniów uczących się w zasadniczych szkołach zawodowych. W badaniu PISA 

było to 51% w 2006 r., 49% w 2009 r. i 39% w 2012 r.  

Tak niski poziom umiejętności uczniów trafiających do ZSZ jest oczywiście konsekwencją braków 

powstałych na  wcześniejszych etapach edukacyjnych. Dodać można, że z ankiety wypełnianej przez 

młodych ludzi uczestniczących w badaniu Laboratorium myślenia w 2014 r. wynika, że aż 15,3% 

uczniów rozpoczynających naukę w ZSZ powtarzało klasę w gimnazjum, a 7,3% – w szkole 

podstawowej. Dla porównania, analogiczne wartości dla techników wynosiły, odpowiednio, 2,5%  

i 1,4%, a dla liceów – 0,6% i 0,3%. Nie można, rzecz jasna, oczekiwać, że nauczyciel biologii, chemii, 

fizyki czy geografii, dysponując zaledwie jedną godziną lekcyjną tygodniowo, w ciągu jednego roku 

będzie w stanie nadrobić z uczniami ich wieloletnie zaległości. Jego obowiązkiem jest przecież 

realizacja nowego materiału przewidzianego w podstawie programowej. Niski poziom znacznej części 

uczniów bardzo jednak utrudnia i to zadanie. Wydawać by się mogło zatem, że pierwsza klasa ZSZ to 

w przypadku większości uczniów czas stracony, jeśli chodzi o naukę przedmiotów przyrodniczych. 

Wyniki Laboratorium myślenia pokazują jednak, że jest inaczej.  
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Jak wspomniano wcześniej, w III cyklu badania w 2013 r. sprawdzano dodatkowo umiejętności 

uczniów rozpoczynających naukę w klasie II szkoły ponadgimnazjalnej. Dane te porównano następnie 

z wynikami testu przeprowadzonego w 2012 r. na początku klasy I. Do dyspozycji są zatem  wyniki 

pomiarów  umiejętności tego samego rocznika (choć nie tych samych uczniów) na początku nauki  

w szkole ponadgimnazjalnej i rok później. Pozwala to ocenić, jak rok nauki wpłynął na ich umiejętności 

przyrodnicze. Należy przy tym podkreślić, że w badaniu wykorzystywany był ten sam test, co w klasie 

pierwszej i obejmował on jedynie zagadnienia ujęte w podstawie programowej gimnazjum, zatem 

opanowanie treści nauczania przewidzianych dla I klasy szkoły ponadgimnazjalnej nie powinno 

znacząco wpłynąć na wynik ucznia. Istotnego wpływu należy jednak oczekiwać o ile w ciągu roku 

nauki nastąpiło pogłębienie umiejętności ogólnych wymienionych w celach kształcenia dla danego 

przedmiotu i zasadniczo wspólnych dla wszystkich działów, niezależnie od ich tematyki. Przykładowo, 

podczas realizacji na lekcjach geografii działu Zróżnicowanie gospodarcze świata uczeń powinien 

m.in. doskonalić umiejętności posługiwania się mapą i analizy wykresów, które niewątpliwie będą dla 

niego przydatne przy rozwiązywaniu zadań z wielu innych działów czy wręcz innych przedmiotów.  

Z punktu widzenia niniejszego opracowania istotne jest, że często to właśnie tego typu umiejętności 

ogólne stanowią niezbędną podstawę dla późniejszego kształtowania umiejętności specyficznych 

zawodowo. 

W Tabeli 5 przedstawiono zmianę średniego wyniku uczniów po roku nauki w szkole 

ponadgimnazjalnej. Dla wszystkich przedmiotów odnotowano wzrost wyników, przy czym był on 

największy dla liceów ogólnokształcących, a najniższy w przypadku zasadniczych szkół zawodowych. 

Jednak nawet w ZSZ dla wszystkich przedmiotów z wyjątkiem chemii przyrost umiejętności był istotny 

statystycznie. Wskazuje to, że zajęcia przedmiotów przyrodniczych prowadzone w ZSZ, niezależnie 

od tematyki działów, pomagają kształtować pewne umiejętności ogólne. Oznaczać to może, że cele 

kształcenia podstawy programowej przedmiotów przyrodniczych są bliskie nauczycielom i że mając 

świadomość ich przydatności w dalszym kształceniu zawodowym uczniów, uwzględniają oni 

kształcenie opisanych nimi umiejętności w swojej pracy. 

Tabela 5. Różnica między średnim wynikiem ucznia na początku II klasy szkoły ponadgimnazjalnej  

(2013 r.) a średnim wynikiem na początku I klasy (2012 r.) w Laboratorium myślenia. Pogrubioną 

czcionką oznaczono różnice istotne statystycznie. 

 

 

liceum 

ogólnokształcąc

e 

technikum 

zasadnicza 

szkoła 

zawodowa 

biologia 19,6 18,5 13,2 

chemia 14,6 11,1 0,7 

fizyka 23,5 15,3 10,9 

geografia 15,8 9,8 9,1 

 

Źródło: Ostrowska i Spalik 2015. 

Wyniki te dobrze wpisują się w koncepcję prymatu celów kształcenia (wymagań ogólnych) nad 

treściami nauczania (wymaganiami szczegółowymi). W opinii autorów niniejszego opracowania 

korzystne byłoby wyposażenie nauczycieli zasadniczych szkół zawodowych w materiały (zarówno 

programy nauczania, jak i konspekty lekcji bądź inne elementy obudowy dydaktycznej), w których 

poszczególne lekcje zorganizowane byłyby nie wokół określonych treści nauczania, ale wokół celów 

kształcenia. Dobrą praktyką byłoby również informowanie uczniów o tak pojmowanych celach 

poszczególnych zajęć. Być może dałoby to młodym ludziom poczucie, że w trakcie lekcji mają nie 

tylko poznawać szczegółowe zagadnienia z dziedziny, którą być może w ogóle się nie interesują, ale 
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również – czy może raczej: przede wszystkim – doskonalić umiejętności przydatne im w dalszej nauce 

i w dalszym życiu, nie tylko zawodowym.  

4.2. Waga nauki przedmiotów przyrodniczych w opinii uczniów 

rozpoczynających naukę w ZSZ 

Czy uczniowie zasadniczych szkół zawodowych widzą sens nauki przedmiotów przyrodniczych?  

W kwestionariuszu wykorzystanym w Laboratorium myślenia pojawiło się pytanie „Na ile jest ważne 

dla Ciebie, żebyś dobrze sobie radziła/radził w nauce poniższych przedmiotów?”. Rozkłady 

odpowiedzi uczniów ZSZ dla biologii, chemii, fizyki, geografii, języka polskiego i matematyki (tylko o te 

przedmioty pytano) uzyskane w IV cyklu badania w 2014 r. przedstawiono na Wykresie P4.  

Wykres 14. Odpowiedzi uczniów zasadniczych szkół zawodowych na pytanie „Na ile jest ważne dla 

Ciebie, żebyś dobrze sobie radził(a) w nauce poniższych przedmiotów?” udzielane w IV cyklu 

Laboratorium myślenia w 2014 r. 

 

Źródło: Opracowanie własne na podstawie wyników Laboratorium myślenia 2014. 

Jak widać, około połowa uczniów rozpoczynających naukę w ZSZ deklaruje, że nauka przedmiotów 

przyrodniczych jest dla nich ważna lub bardzo ważna. Co ciekawe, odsetek takich dopowiedzi wśród 

uczniów LO jest porównywalny  i waha się od 46% dla fizyki do 64% dla biologii. Wyraźne różnice były 

natomiast widoczne dla traktowanej osobno odpowiedzi „bardzo ważne”, którą zaznaczało od 18% 

(fizyka) do 34% (biologia) licealistów. Jest to oczywiście zrozumiałe, jeśli weźmie się pod uwagę, że 

wielu spośród uczniów LO planowało naukę któregoś z przedmiotów przyrodniczych na poziomie 

rozszerzonym. Geografia i biologia należą też do najchętniej wybieranych przedmiotów dodatkowych 

na maturze. Według danych CKE w 2015 r. każdy z nich zdawany był przez około 1/4 licealistów. 

Można byłoby się zatem spodziewać nawet większej różnicy w odpowiedziach uczniów LO i ZSZ niż 

obserwowana.  

Jak zatem interpretować fakt, że połowa uczniów zasadniczych szkół zawodowych przykłada wagę do 

nauki przedmiotów przyrodniczych? Gdyby badanie nie było realizowane na początku roku szkolnego, 

można by spekulować, że odpowiedzi części uczniów związane były ze słabymi dotychczasowymi 

wynikami z danego przedmiotu i zagrożeniem oceną niedostateczną. Wydaje się jednak, że  

w październiku problem ten nie powinien mieć dużego wpływu na odpowiedzi badanych. Należy 

zatem raczej przyjąć, że około połowy uczniów I klasy ZSZ ma świadomość, że umiejętności 

zdobywane na lekcjach przedmiotów przyrodniczych mogą przydać im się w dalszym kształceniu czy 

nawet późniejszej pracy zawodowej lub po prostu wykazuje określone zainteresowania przyrodnicze.  
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4.3. Rekomendacje 

W trakcie nauki przedmiotów przyrodniczych w I klasie zasadniczej szkoły zawodowej należy 

zwracać szczególną uwagę na realizację opisanych w podstawie programowej celów kształcenia 

(wymagań ogólnych), takich jak praca z informacją przedstawioną w różnej formie (tekst, wykres, 

mapa, tabela), wnioskowanie na podstawie posiadanych danych, określanie związków 

przyczynowo-skutkowych, stawianie i weryfikacja hipotez czy dostrzeganie w otaczającej 

rzeczywistości zjawisk dających opisać się za pomocą poznanych praw przyrody (MEN 2012a). 

Umiejętności te mogą okazać się w dalszej nauce znacznie bardziej przydatne niż wiadomości  

z konkretnych działów przewidzianych w podstawie programowej do realizacji w I klasie. 

Zachęcanie nauczycieli do takiego spojrzenia na rolę edukacji przyrodniczej może też sprawić, że 

część z nich będzie postrzegać swoją pracą jako bardziej celową i wartościową oraz ułatwi im 

motywowanie uczniów do nauki. W praktyce wsparcie nauczycieli mogłoby polegać m.in. na 

zapewnieniu im materiałów pomagających organizować poszczególne lekcje raczej wokół celów 

kształcenia niż wokół treści nauczania.  

Wyniki Laboratorium myślenia pokazują, że już w chwili obecnej rok nauczania przedmiotów 

przyrodniczych na poziomie podstawowym zauważalnie zwiększa umiejętności ogólne uczniów ZSZ, 

choć nie tak wyraźnie, jak w przypadku osób uczęszczających do szkół kończących się maturą 

(Tabela 5). Wzrost umiejętności ogólnych uczniów zasadniczych szkół zawodowych między I a II 

klasą, mimo problemów z ich frekwencją i spóźnianiem się, świadczy, że nauczycielom szkół 

zawodowych nie jest obcy priorytet celów kształcenia nad treściami nauczania i że – mimo trudności – 

rozwijają i pogłębiają  te umiejętności. 

Dodatkowym argumentem przemawiającym za położeniem większego nacisku na cele kształcenia niż 

na treści nauczania jest właśnie wysoki poziom absencji i spóźnień wśród uczniów ZSZ. Czynnik ten 

utrudnia przyswajanie nowego materiału z zachowaniem odpowiedniej spójności i ciągłości, nie 

przeszkadza natomiast zbytnio w doskonaleniu umiejętności ogólnych, niezwiązanych bezpośrednio  

z realizowanym działem.  

Jak pokazują wyniki Laboratorium myślenia, umiejętności około połowy uczniów rozpoczynających 

naukę w ZSZ plasują się poniżej poziomu II, co oznacza m.in., że osoby te mają problemy z analizą 

dłuższych tekstów i rozwiązywaniem zadań o innej konstrukcji niż zadanie wielokrotnego wyboru  

z jedną poprawną odpowiedzią. Na sprawdzianach warto zatem ograniczyć się do pytań z krótszym 

wstępem o prostej konstrukcji, aby stopień komplikacji samego zadania nie stanowił dla słabszego 

ucznia większego wyzwania niż konieczność posiadania określonej wiedzy. Jednocześnie wskazane 

jest wykorzystywanie na lekcji ćwiczeń wykorzystujących bardziej złożone teksty czy źródła graficzne 

(tabele, wykresy itp.), w tym zadań wymagających umiejętności posługiwania się materiałami 

źródłowymi, aby uczniowie mieli okazję rozwijać te, przydatne w dalszym życiu i nauce, kompetencje.  

Praktyką zawsze godną polecenia jest również sprawdzanie umiejętności uczniów rozpoczynających 

naukę (diagnoza „na wejściu”) dla każdego z przedmiotów przyrodniczych z osobna. Dzięki temu 

nauczyciel może nie tylko zorientować się w ogólnym poziomie klasy, ale też poznać mocne i słabe 

strony każdego z uczniów, co umożliwi ewentualną późniejszą indywidualizację pracy z niektórymi  

z nich. W tym celu niewątpliwie pomocne byłoby udostępnienie nauczycielom odpowiednich,  
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