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Zagadnienie nauczania jezyka polskiego w zasadniczych szkotach zawodowych nie zostato jeszcze
dogiebnie zbadane. Posiadana wiedza pozwala jedynie na formutowanie wstepnych hipotez.
Informacji na ten temat mozna zaczerpng¢ gtéwnie z trzech zrédet: badania ,Szkota samodzielnego
myslenia” (SSM) przeprowadzonego w IBE w 2012 roku, z czesci krajowej badania PISA
prowadzonego w Polsce w latach 2000, 2003, 2006, 2009 i 2012 oraz z badanie PIAAC z 2013 roku.
Pewnych wiadomosci dostarcza tez badanie ,Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum
w Swietle nowej podstawy programowej” z lat 2012-2014.

Podczas lekcji jezyka polskiego ksztatcone sg kompetencje komunikacyjne i kulturowe. Mozna
przyjac, iz na pierwszych trzech etapach edukacji uczen powinien zyskaé na tyle duzg biegtos¢ w obu,
ze na czwartym etapie jego nauka bedzie nastawiona na ¢wiczenie tych umiejetnosci, ktére mogg by¢
niezbedne w pracy i w ogdle w dorostym zyciu. W szkotach zawodowych nalezy potozy¢ nacisk na
sprawnos¢ w skutecznym porozumiewaniu sie, zwlaszcza na odbidr informacji oraz na jasne
formutowanie wtasnego przekazu. Chodzi o to, zeby uczenh jako pracownik potrafit np. zrozumiec
instrukcje, polecenie przetozonego, oczekiwania klienta itd., a takze by sam byt w stanie przedstawic
swoje oczekiwania podwtadnemu, udzieli¢ wyjasnien klientowi czy napisa¢ podanie o prace. Nauka
jezyka polskiego w szkole zawodowej musi by¢ podporzadkowana pragmatyce. To nie znaczy, ze
wolno zrezygnowaé z ksztatcenia kulturowego, trzeba je jednak rozwaznie przemysleé. Trudnym
zadaniem jest zachecanie uczniéw szkot zawodowych do czytania i do uczestnictwa w kulturze
wysokiej. Niewatpliwie jednak nalezy podejmowac taki wysitek.

Dokumentem najmocniej wptywajgcym na tresé i jakos¢ nauczania jezyka polskiego w zasadniczych
szkotach zawodowych jest podstawa programowa do jezyka polskiego. Stanowi ona czes¢ zatgcznika
nr 5 (s. 4-5) do Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie
podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych
typach szkot (wersja podpisana przez Ministra Edukacji Narodowej i opublikowana w Dzienniku Ustaw
RP, nr 4, z dnia 15 stycznia 2009).

Podstawa programowa ksztatcenia ogdélnego obowigzujgca w szkotach zawodowych deklaruje, ze
stawia sobie za cel wyposazenie ucznibw w odpowiedni zasdéb wiedzy ogdlnej, uzupetniajgcej
kwalifikacje zawodowe, ktéra ,stanowi fundament wyksztatcenia, umozliwiajgcy zdobycie podczas
dalszej nauki zréznicowanych kwalifikacji zawodowych, a nastepnie ich pdzniejsze doskonalenie lub
modyfikowanie. Ksztatcenie ogoélne w gimnazjum i w szkole ponadgimnazjalnej, w tym takze
w zasadniczej szkole zawodowej, otwiera proces ksztatcenia sie przez cate zycie” (s. 1).

Ksztatcenie polonistyczne w szkole zawodowej zostato pomyslane — podobnie jak w odniesieniu do
innych typow szkét — jako komplementarne ksztatcenie w trzech obszarach: ,odbiér wypowiedzi
i wykorzystanie zawartych w nich informacji”, ,analiza i interpretacja tekstow kultury”, ,tworzenie
wypowiedzi”. Konieczny do realizacji podstawy programowej spis lektur, ktére powinny zostac



omowione w ZSZ (nie mniej niz 4 lektury w kazdym roku szkolnym), ustala nauczyciel, ,dostosowujgc
go do potrzeb, mozliwosci, zainteresowan uczniéw (punktem wyjscia moze by¢ wykaz lektur dla szkot
ponadgimnazjalnych, ktoérych ukonczenie umozliwia przystgpienie do egzaminu maturalnego
w zakresie podstawowym)” (s. 5).

Najbardziej rozbudowany obszar podstawy stanowi ,odbiér informacji”. Jego realizacja zaktada m.in.,
ze absolwent ZSZ bedzie rozpoznawat nadawce i adresata tekstu, podstawowe cechy gatunkowe
tekstu, bedzie umiat streszczac tekst wyjsciowy, rozpozna manipulacje jezykowa, bedzie aktywnie
korzystat ze zrédet wiedzy, m.in. z bibliotek, bedzie swiadom przebiegu aktu komunikacji jezykowej,
rozpozna rozne funkcje tekstu (cho¢ nie musi ich nazywac), wskaze i omdéwi rozmaite odmiany
jezykowe i rozpozna stylizacje jezykowg oraz dostrzeze zwigzek jezyka z wartosciami (takimi jak:
dobro, prawda, piekno, wiara, nadzieja, mitos¢, wolnos¢, rownosé, braterstwo, Bog, honor, ojczyzna,
solidarnosé, niepodlegtosc, tolerancja).

Drugi obszar wyrézniony w podstawie programowej, czyli ,analiza i interpretacja tekstéw kultury”,
zaklada, ze absolwent szkoty zawodowej bedzie umiat: prezentowa¢ wtasne przezycia wynikajgce
z kontaktow z literaturg i sztuka, okresla¢ tematyke utworéw, wskazywaé i omawia¢ zastosowane
w utworze srodki jezykowe, rozpoznawac¢ sposoby kreowania swiata przedstawionego (przy czym nie
musi zna¢ termindéw typu narracja, sytuacja liryczna), ze w interpretacji utworu uwzgledni konteksty
biograficzny i historyczny, a takze ze bedzie znat podstawowe motywy literackie i dostrzeze wartosci
narodowe i uniwersalne obecne w dziele.

Trzeci obszar podstawy — ,tworzenie wypowiedzi” — jest opisany najskromniej. Zaktada sie — bez
rozwinigcia tresci — ze absolwent ZSZ ,tworzy tekst pisany lub moéwiony (...) poprawny pod wzgledem
jezykowym, logicznym i kompozycyjnym”, Zze ,publicznie wygtasza przygotowang przez siebie
wypowiedz, dbajgc o dzwiekowg wyrazisto$¢ przekazu (tempo mowy i donosnosc)”, ze ,wykonuje
rézne dziatania na tekscie cudzym (np. streszcza, sporzgdza konspekt, cytuje)”.

Wyniki opanowania sprawnosci jezykowych i kulturowych u uczniéw szkét zawodowych sg stabe
w poréwnaniu z wynikami uczniéw innych typéw szkét ponadgimnazjalnych. Pokazujg to zaréwno
badania krajowe (np. SSM), jaki badania miedzynarodowe (PISA, PIAAC). To oczywiscie nie
zaskakuje, duzy niepokdj moze budzi¢ jednak fakt, Ze uzyskiwane przez nich w badaniach wyniki
bywajg niekiedy nawet stabsze niz srednie wyniki ucznidw na nizszych etapach edukaciji.

W badaniu PISA zadania sprawdzajg umiejetno$¢ czytania w zakresie trzech sktadowych
kompetencji: wyszukiwania informacji, interpretacji oraz refleksji i oceny. Badanie w czesci
miedzynarodowej objeto przede wszystkim pietnastolatkéw (uczniéw klasy Il gimnazjum). W opcji
narodowej badania PISA 2012 sprawdzano poziom umiejetnosci czytania uczniow z klas pierwszych
szkot ponadgimnazjalnych: ogélnoksztatcgcych (licedw), srednich zawodowych (licedw profilowanych
i technikéw) oraz zasadniczych zawodowych. Uczniowie ci rozwigzywali te same zadania, co ich o rok
miodsi koledzy. Wyniki w zakresie umiejetnosci czytania ucznidow ze szkédt ponadgimnazjalnych
umieszczono na tej samej skali, na ktérej umieszczono wyniki ucznidw uczeszczajgcych do
gimnazjum, czyli stanowigcych docelowg grupe badang w opcji miedzynarodowe;.

Srednie wyniki uczniéw szkét ponadgimnazjalnych z podziatem na ich typ zamieszczono w ponizszej
tabeli.



Tabela 1. Srednie wyniki w zakresie umiejetnosci czytania | interpretacji PISA w podziale na
rodzaj szkoty ponadgimnazjalnej

PISA 2006 PISA 2009 PISA 2012
WSzyscy uczniowie 520 503 516
uczniowie szkét ogdlnoksztatcacych 581 565 570
uczniowie szkét srednich zawodowych 503 487 502
uczniowie zasadniczych szkét zawodowych 389 392 409

Zrédfo: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw PISA 2012. Raport z badania, s. 59.

Jak wida¢, uczniowie szkét zawodowym w kolejnych edycjach badania osiggali najnizsze wyniki.
Réznica miedzy nimi a wynikami uczniéw innych szkét jest bardzo duza (przekracza sto punktéw).
W badaniu najlepiej wypadli uczniowie licebw. Réznice miedzy wynikami ucznidw tej grupy
w poréwnaniu z uczniami szkét zawodowych wynoszg od 192 (w roku 2006) do 161 punktow (w roku
2012).

WSéréd ucznidw szkét zawodowych zaobserwowano znaczny odsetek o0sOb o najnizszych
kompetencjach, co obrazuje ponizszy wykres:

Wykres 1. Odsetki uczniow na poszczegélnych poziomach umiejetnosci w | klasie
zasadniczych szkét zawodowych w kolejnych edycjach badania PISA.
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Zrédto: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw PISA 2012. Raport z badania, s. 61.



Musi tez niepokoi¢ analiza wynikéw pomiaru PIAAC (Miedzynarodowego badania kompetencji oséb
dorostych) uwzgledniajgca poziom wyksztalcenia (ukonczonego etapu ksztalcenia). Otéz o ile
w obszarze rozumienia tekstu wyniki Polakéw na wyzszych poziomach wyksztatcenia sg zblizone do
$redniej OECD dla tych pozioméw, to wyniki oséb z wyksztatceniem zasadniczym zawodowym lub
srednim najbardziej odbiegajg od sredniej krajow OECD w analogicznej grupie (tabela).

Tabela 2. Srednie wyniki PIAAC wg pozioméw wyksztalcenia w Polsce ikrajach OECD
(populacja oséb 25-65 lat)

Wyksztatcenie Rozumienie tekstu

OECD 22 Polska
Wyzsze 297 297
Policealne 278 273
Zasadnicze zawodowe lub srednie 267* 253*
Gimnazjalne, podstawowe lub brak wyksztatcenia 235* 227*

* Roéznice istotne statystycznie miedzy Polskg a OECD 22 w danej grupie wyksztatcenia

Zrédto: Umiejetnosci Polakéw — wyniki Miedzynarodowego badania kompetencji oséb dorostych
(PIAAC) —raport, s. 57). Dalej: PIAAC.

Do podobnych wnioskéw sktaniajg wyniki badania ,Szkofa samodzielnego myslenia”. Celem tego
badania byt pomiar opanowania przez ucznidw umiejetnosci ztozonych: czytania, interpretowania
i argumentowania. Takie same zadania otrzymali uczniowie czwartej klasy szkoty podstawowej,
pierwszej klasy gimnazjum, pierwszej klasy szkoty ponadgimnazjalnej (liceum, techniku, ZSZ) oraz
ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej (drugiej w ZSZ, trzeciej w liceum, czwartej w technikum).

Czytanie zostatlo w tym badaniu potraktowane jako umiejetnos¢ ztozona, w obrebie ktérej mozna
wyroznié szereg umiejetnosci prostszych: wyszukiwanie pojedynczych informacji, fgczenie
i poréwnywanie informacji, wnioskowanie za podstawie przestanek wynikajgcych z tekstu. Ponadto
zbadane zostaty umiejetnos¢ catosciowego rozumienia tekstu, a takze umiejetno$¢ potgczenia
odczytania znaczenia catosci tekstu z umiejetnoscig rozpoznania mechanizmu gry jezykowej.
W kazdym z tych aspektéw wyniki ucznidbw ZSZ byty znaczgco stabsze od wynikéw uczniow licedw
i technikéw, byly nawet stabsze niz Srednie wyniki ucznidéw pierwszych klas gimnazjalnych. Na
szczescie zauwazalny jest lekki postep w opanowaniu tych umiejetno$ci pomiedzy pierwszg a drugg
klasg, z czego mozna wywnioskowaé, ze w ZSZ ¢wiczona jest sprawnos¢ czytania. Regres dotyczy
tylko umiejetnosci wnioskowania i $wiadomosci jezykowej (wyniki miedzy pierwszg a drugg klasg nie
réznig sie w sposob istotny).

Druga umiejetnos¢ ztozona, ktéra zostata zbadana, to argumentowanie jako zasadnicza czesc
sktadowa umiejetnosci tworzenia wypowiedzi. Wyniki tej czesci badania sg bardzo niepokojace: ot6z
uczniowie ZSZ napisali prace stabsze niz uczniowie klas czwartych szkoty podstawowej! Uczen mégt
otrzyma¢ maksymalnie 8 punktéw. 4% ucznidw szkot podstawowych otrzymato 7 lub 8 punktow,
w ZSZ byto to tylko 2% ucznidw. 6-7 punktéw otrzymato 28% ucznidw szkoét podstawowych i tylko



20% uczniéw ZSZ. 0 punktow otrzymato odpowiednio 4% i 5%. Na szczescie zauwazalny jest lekki
postep miedzy pierwszg i drugg klasg ZSZ. Te wyniki oznaczajag, ze do szkét zawodowych trafiajg
osoby, ktére w elementarnym stopniu nie opanowaty umiejetno$ci argumentowania i wladciwie na tym
poziomie pozostajg po ukonczeniu edukacii.

Sprawdzono réwniez umiejetnos¢ 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 byly w sposéb jakosciowy. Analiza prac
uczniowskich pokazata, ze interpretacje napisane przez ucznidw zasadniczych szkét zawodowych
znaczgco réznig sie od interpretacji ucznidéw liceum i technikum. W szkole zawodowej dominowaty
wypowiedzi jednozdaniowe. Prace interpretacyjne miodziezy w tego typu szkotach sg zblizone
poziomem do prac ucznidw szkét podstawowych i gimnazjéw, a dominuje w nich dostownosc¢
odczytan.

Wyniki uczniéw szkét zawodowych sg zbiezne z opiniami nauczycieli ucznidw biorgcych udziat
w badaniu. Nauczyciele jezyka polskiego (n=500)! zostali poproszeni o ocene ogdlnego poziomu
wiedzy i umiejetnosci z jezyka polskiego uczniéw. Zdecydowanie najgorzej umiejetnosci swoich
uczniéw ocenili nauczyciele ze szkét zawodowych: zdaniem prawie potowy z nich (45%) umiejetnosci
ucznidw sg przecietne, niemal tyle samo badanych (44%) uznato, Zze sg one na niskim poziomie. Co
dziesigty stwierdzit, ze sg one na poziomie bardzo niskim. Nauczyciele zostali poproszeni rowniez
0 ocene zrdznicowania poziomu umiejetnosci uczniéw biorgcych udziat w badaniu pod wzgledem
ogolnej wiedzy i umiejetnosci z jezyka polskiego. Najmniejsze zréznicowanie wystepuje wsrdd
uczniow szkdét zawodowych — 43% badanych uznato, ze jest ono mate, z czego niemal co dziesigty
(9%) okreslit je jako bardzo mate, co Swiadczy o tym, iz klasy sg tam w duzej mierze homogeniczne,
jesli chodzi o poziom ogdlnej wiedzy i umiejetnoéci ucznidéw, a jednolito§¢ oznacza podobnie niski
poziom kompetencji jezykowych i kulturowych.

Wytlumaczenie tego zjawiska jest proste. Do szkét zawodowych idg uczniowie najstabsi. Informacje
na ten temat przynosi badanie ,Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej
podstawy programowej”. Deklaracje ucznidw i rodzicow odnoszgce sie do przysztosci gimnazjalistow
pokazuja, ze jedni i drudzy na ogét trafnie i realistycznie oceniajg ich mozliwosci. Ksztatcenie w liceum
oraz technikum planujg ci uczniowie (a takze ich rodzice), ktérzy osiggajg lepsze wyniki, uczniowie
stabsi poprzestajg na planach zwigzanych ze szkotami zawodowymi.

Wyniki badania ,Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej podstawy
programowej” pokazujg, ze zdecydowana wigkszos¢ rodzicow (95%) przewiduje, iz dziecko bedzie
kontynuowato nauke po gimnazjum. Aspiracje rodzicéw dzieci z lepszym wynikiem w tescie? sg
wyzsze. Wsrdd rodzicdw ucznidw klasy I, ktérzy uzyskali dobry wynik, najwiekszy odsetek sgdzi, ze
dziecko péjdzie do liceum (ponad 55%). Rodzice dzieci z wynikiem ,przecietnym” i ,stabym” podobne
zamiary wykazujg odpowiednio w 32 i 14% przypadkéw. Rodzice ucznidw z wynikiem stabym
najczedciej wskazujg na technikum (40%) i zasadniczg szkote zawodowa (25%) jako przyszte
Srodowisko edukacyjne ich dzieci.

! W badaniu wzigto udziat w sumie 500 nauczycieli jezyka polskiego, w tym: 100 nauczycieli szkot
podstawowych, 100 nauczycieli gimnazjow, 120 nauczycieli liceéw, 100 nauczycieli technikow oraz 80
nauczycieli szkot zawodowych.

2 Jedno z narzedzi badawczych wykorzystanych w badaniu.



Z kolei jednak wyniki badania SSM pokazuja, ze rodzice niechetnie zgodziliby sie z tym, zeby ich
dzieci zakonczyty edukacje na poziomie zasadniczej szkoty zawodowej.

Wykres 2. Odpowiedzi na pytanie, jakiego wyksztalcenia zyczytby/zyczylaby sobie Pan/i dla
swojego dziecka, n=1836

Jakiego wyksztatcenia zyczythy/zyczylaby sobie Pan/i dla swojego dziecka?
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lub licenc'a&a .

B Wyzsze studia zakonczone
zdobyciem dyplomu magistra
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Zrédfo: Szkota samodzielnego myélenia, IBE

Warto w tym kontekscie zauwazy¢, ze dla prawie 20% rodzicow gimnazjalistow wyksztalcenie
zawodowe jest najnizszym mozliwym do zaakceptowania wyksztatceniem ich dziecka.

Z drugiej strony wyniki analizy PIAAC pokazujg, ze zaréwno w Polsce, jak i w pozostatych krajach
OECD wyksztatcenie rodzicow w znacznym stopniu wptywa na umiejetnosci dzieci. Polacy, ktorzy
majg najlepiej wyksztatconych rodzicow, pod wzgledem umiejetnosci rozumienia tekstu nie odstajg od
Sredniej OECD (wyznaczonej dla osdb, ktérych rodzice majg wyksztalcenie wyzsze), a wsréd
najmiodszych prezentujg nawet wyzszy poziom. Wyniki Polakéw, ktérych rodzice mieli nizszy poziom
wyksztatcenia, sg wyraznie gorsze, takze w odniesieniu do przecietnych wynikéw o0séb
0 analogicznym pochodzeniu w krajach OECD (PIAAC, s. 61).

Wyksztatcenie rodzicow jest czynnikiem najsilniej wplywajgcym na wybdr szkoty po ukonczeniu
gimnazjum, cho¢ istotne sg tez inne czynniki: odsetek ucznidw w liceach ogélnoksztatcacych jest
zdecydowanie wyzszy wsrdd mtodziezy mieszkajgcej w miastach (61%) i wsrdd kobiet (69%). Szkoty
zawodowe, zaréwno zasadnicze, jak technika, czesciej sg wybierane przez chiopcéw oraz
mieszkancow wsi(PIAAC, s. 65).



Uczniowie ZSZ to najczesciej mtodziez pochodzgca ze srodowisk o mniejszym kapitale kulturowym
(rodzice zwykle sg stabo wyksztatceni) i gorzej sytuowanych materialnie. Ci uczniowie rzadziej
czytajg, w domach majg mniej zasobne ksiegozbiory (lub w ogdle nie posiadajg zadnych ksigzek),
stabiej uczestniczg w zyciu kulturalnym, gorzej radzg sobie w szkole, rzadko dostajg dobre oceny.
Z deklaracji wynika, ze sg to uczniowie mato samodzielni, podlegajgcy duzej kontroli rodzicow.

Wyniki badania SSM pokazujg, ze najmniej ksigzek (od 0 do 10) majg w swoich domach uczniowie
wiasnie szkot zawodowych — odpowiedz takg wybrato 21% sposrédd nich. Grupa ta zdecydowanie
wyréznia sie pod tym wzgledem na tle wszystkich respondentéow: pozostali uczniowie wybierali te
odpowiedz zdecydowanie rzadziej. Na drugim miejscu w tej kategorii znalezZli sie uczniowie technikow
i gimnazjow — niemal co dziesigty zadeklarowat, ze nie ma w domu prawie zadnych ksigzek. W$réd
uczniow licedw i szkot podstawowych odsetek ten wynidst odpowiednio 2% i 7%.

Jesli chodzi o uczniéw szkét zawodowych, to trzeba zauwazy¢, ze réwniez 21% z nich zadeklarowato,
ze ma w domu od 10 do 25 ksigzek. A zatem w domach 42% ucznidéw szkét zawodowych znajduje sie
co najwyzej 25 ksigzek. Jak wynika z badania, najczesciej dla przyjemnosci czytajg uczniowie
gimnazjow oraz licealisci. Najrzadziej do czytania dla przyjemnos$ci przyznajg sie uczniowie szkot
zawodowych — odpowiedz ,wcale” wybrata ponad potowa ucznidow. Wyniki te korelujg z liczbg
posiadanych ksigzek w domu, ci bowiem, ktérzy majg ich najwiecej, faktycznie czesciej i dla
przyjemnosci siegajg po nie, ci za$, ktorzy deklaruja, ze majg ich mato lub nie majg wcale, rzadko
réwniez odnajdujg przyjemnos¢ w lekturze (co drugi deklaruje, ze nie robi tego wcale).

Tendencja ta potwierdza sie w przypadku innego pytania. Analiza danych ujawnia, iz najczesciej po
samodzielnie wybrane ksigzki i czasopisma siegajg uczniowie gimnazjow oraz uczniowie licedow —
ws$rod nich odsetek tych, ktorzy poswiecajg na to kilkka godzin dziennie, jest najwiekszy. Najrzadziej
natomiast samodzielnie wybrane ksigzki i czasopisma czytajg uczniowie szkét zawodowych — wsréd
nich najwiekszy odsetek (93%) przyznaje, ze wcale nie czyta (odsetek tych, ktérzy tego nie robia, jest
zdecydowanie nizszy wsrod badanych licealistéw — 13% oraz gimnazjalistow — 18%, natomiast wsréd
uczniéw technikow co piaty przyznat, ze wcale nie czyta ksigzek i czasopism).

Takze wsréd ucznidw szkot zawodowych rozmowy na temat ksigzek i artykutdw, co w tej sytuacji
wydaje sie zrozumiate, prowadzone sg rzadziej niz w liceach i technikach.
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Wykres 3. Zestawienie odpowiedzi uczniéw (lll i IV etap edukacyjny) na pytanie o zgodnosé¢
pogladoéw ze stwierdzeniem: ,,Uwazam, ze czytanie to strata czasu”

Uwazam, Ze czytanie to strata czasu
0% 20% 40% 60% 80% 100%

gimnazjum n=2036

1klasa LO n=1520 5
zdecydowanie sie zgadzam
1 klasa technikum n=1185 % .
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raczej sie nie zgadzam
1 klasa szkoly zawodowej n=610 :

ostatnia klasa LO n=1647 4

ostatnia klasa technikum
n=1114

ostatnia klasa szkoly zawodowej
n=417

Zrédto: Szkota samodzielnego myslenia, |BE

Prawie jedna czwarta ucznidw pierwszych klas szkoty zawodowej zdecydowanie si¢ zgadza ze
stwierdzeniem, ze czytanie to strata czasu. Co prawda w drugiej klasie odsetek takich uczniow spada
do 15%, jest on jednak najwyzszy sposrod szkot na czwartym etapie edukacji.

1.7. Wyréwnywanie szans i uczenie aktywnosci

Jak pokazujg wyniki ankiety dyrektora, uczniowie szkét zawodowych majg réwniez mniejsze
mozliwosci korzystania z dodatkowych zaje¢ w szkole, ktére mogtyby im poméc w wyréwnywaniu
szans edukacyjnych.

Wykres 4. Dostepnosc¢ bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniéw w podziale na etap
edukacyjny, n=350

Ktdére z ponizszych zajeé dodatkowych sa bezptatnie dostepne dla uczniéw?

Kdtko z jezyka polskiego = ogdtem
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Zajecia artystyczne
M szkota podstawowa
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Zrédto: Szkota samodzielnego myélenia, |BE



Wykres 5. Dostepnosé bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniébw w podziale na etap
edukacyjny, n=350

Ktore z poniZszych zaje¢ dodatkowych s3 bezptatnie dostepne dla uczniow?

Zajecia wyréwnawcze z W szkota podstawowa
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przedmiotow przyrodniczych

Zajecia sportowe

Zajecia muzyczne

Zrédto: Szkota samodzielnego my$lenia, IBE

Jesli chodzi o dostepnosc¢ zaje¢ dodatkowych dla ucznidéw szkoét ponadgimnazjalnych, to zajecia kétka
jezyka polskiego zdecydowanie najczesciej sg dostepne w liceach ogdlnoksztatcgcych (64%),
a najrzadziej majg do nich dostep uczniowie szkét zawodowych (40%). Podobnie wyglada sytuacja,
jesli chodzi o kétka z matematyki — najwiekszy dostep majg do nich uczniowie licedw
ogolnoksztatcgcych (71%), najmniejszy — uczniowie szkét zawodowych (40%). Zajecia artystyczne
dostepne sg w co drugim liceum ogdlnoksztatcacym i co czwartej szkole zawodowej (28%).

Zajecia wyrownawcze z matematyki sg dostepne w wiekszosci szkot ponadgimnazjalnych (79%), cho¢
nieco wiekszy dostep majg do nich dostep uczniowie ze szkét zawodowych i technikéw. Trzy czwarte
badanych szkét oferuje uczniom zajecia wyréwnawcze z jezyka polskiego, jednak zdecydowanie
czesciej sg one oferowane uczniom w szkotach zawodowych i technikach, rzadziej zas w liceach
ogolnoksztalcgcych. Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego oferuje dwie trzecie badanych



placowek, jednak zdecydowanie wiekszy dostep majg do nich uczniowie licedw i technikéw,
najstabszy zas uczniowie szkét zawodowych (40%). Zajecia dodatkowe z przedmiotéw przyrodniczych
sg dostepne w trzech czwartych badanych licebw ogdlnoksztatcgcych, co drugim technikum i jedynie
w 13% szkot zawodowych. Z dostepu do zaje¢ sportowych mogg korzysta¢ niemal wszyscy uczniowie
(97%), niezaleznie od typu szkoty. Zajecia muzyczne sg z kolei bardziej deficytowe i oferuje je co
czwarta badana szkota ponadgimnazjalna (26%), przy czym dostep ten jest nieco wiekszy
w technikach i liceach, mniejszy za§ w szkotach zawodowych (18%). To pokazuje, ze jedyna
powszechnie dostepng formg zaje¢ dodatkowych w szkotach zawodowych jest doksztatcanie
z podstawowych przedmiotéw, co spowodowane jest niskim poziomem umiejetnosci ucznidw,
z drugiej jednak strony wyniki pokazujg, ze jest to dziatanie w niewielkim stopniu skuteczne. Dostepne
sg tez zajecia sportowe. Inne formy aktywizacji uczniéw i rozwijania ich umiejetnosci nalezg do
rzadkosci. To powoduje bierno$¢ ucznidw, ktéra ma swoje konsekwencje w ich dalszym zyciu.

Biernos¢ ucznidéw szkét zawodowych przejawia sie miedzy innymi w tym, ze — jak wskazujg dane
PIAAC - absolwenci zasadniczych szkét zawodowych dwukrotnie rzadziej niz absolwenci innym
typow szkot srednich podejmujg nauke lub prace po ukonczeniu ostatniej klasy. Sposréd oséb, ktére w
ciagu poprzednich 24 miesiecy ukonczyly szkote srednig ogodlnoksztatcaca, blisko 80% kontynuuje
nauke, z czego ponad jedna czwarta rownoczesnie pracuje. Wsroéd absolwentéw technikow odsetek
kontynuujgcych nauke wynosi niecate 50%, a wsrdd absolwentéw zasadniczych szkét zawodowych
niewiele ponad 40%. Rodzaj ukonczonej szkoty rzutuje zatem na prawdopodobienstwo biernosci
zawodowej i edukacyjnej (PIAAC, s. 68).

O ile zrozumiate jest, dlaczego szkoly zawodowe wybierajg uczniowie stabsi, o tyle
zaskakujgce moze sie wydaé to, ze — jak pokazaty wyniki ucznibw w poszczegdlnych obszarach
w badaniu SSM (zob. p. 3) — w tego typu szkotach pomiedzy pierwszg a ostatnig (najczesciej drugg)
klasg przyrost osiggnie¢ w zakresie umiejetnosci ksztatconych podczas lekcji jezyka polskiego jest
niewielki, a czasem mozna méwi¢ o regresie. Mozna tu wskaza¢ dwa niewykluczajgce sie
wyjasnienia. Pierwsze tagczy sie z faktem, ze nauka w ZSZ trwa najczesciej tylko dwa lata, przy czym
w dydaktyce nacisk ktadzie sie na nauczanie przedmiotéw zawodowych. Drugie wyjasnienie moze sie
taczyé z brakiem motywacji u ucznidéw, ktdérzy w niewielkim stopniu sg zainteresowani jezykiem
polskim, a poniewaz nie muszg juz zdawac¢ egzaminu z tego przedmiotu, lekcewazg go.

Optymistyczne jest natomiast inne zjawisko, mianowicie zauwazalna w kolejnych edycjach
badania PISA poprawa wynikéw uczniéw szkét zawodowych. Obrazuje jg ponizszy wykres.
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Wykres 6. Srednie wyniki z czytania w poszczegéinych edycjach badania z podzialem na typy
szkot i wynik sredni
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Zrédto: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniéw PISA 2012. Raport z badania, s. 59.

Mozna to zjawisko wyjasni¢ w dwojaki sposdb. Po pierwsze badanie gtéwne PISA pokazuje, ze
w polskim systemie ksztatcenia na etapie gimnazjalnym nastgpit wyrazny postep w nauczaniu
umiejetnosci czytania i interpretacji ucznidw najstabszych. Rezultat jest zatem widoczny w szkofach
zawodowych. Po drugie w catej populacji zwigksza sie odsetek ucznidéw wybierajgcych ten rodzaj
szkot, totez wedle prawdopodobienstwa statystycznego obecnie w tej grupie powinno sie znalezé
wiecej niz uprzednio ucznidw osiggajgcych wyniki cokolwiek wyzsze niz w minionych latach.

Obserwacja ta znajduje potwierdzenie w poréwnaniu badania PIAAC =z analogicznym
miedzynarodowym badaniem umiejetnosci rozumienia tekstu przez ludzi dorostych IALS, ktére zostato
przeprowadzone w Polsce w 1994 roku. Odnotowano duzg poprawe ogélnego wyniku, o 35 punktow,
przy czym w kontekscie ucznidw szkét zawodowych najistotniejsza jest obserwacja, ze znaczgco
zmniejszyt sie odsetek oséb wykazujgcych sie opanowaniem umiejetnosci na najnizszych poziomach
(w 1994 ponizej poziomu 1 znajdowato sie 18% badanych, a w 2013 — 4%, na poziomie 1 w 1994 —
23%. W 2013 — 15%). Zresztg znajduje to potwierdzenie w porédwnaniu wynikéw absolwentow
gimnazjow i szkét zawodowych (zebranych w jednej grupie), ktérych umiejetnosci w 2013 roku byty
znaczgco lepsze niz w 1994.

Powyzsza charakterystyka uczniéw zasadniczych szkét zawodowych i ich umiejetnosci stanowi istotne
odniesienie dla charakterystyki nauczycieli w szkotach tego typu.

Niestety dotad nie zbadano dogtebnie postaw nauczycieli jezyka polskiego w szkotach zawodowych.
Na postawie badania SSM mozna jednak wysnué troche wnioskow. Trzeba zwréci¢ uwage na to, ze
wsrdd nauczycieli szkét zawodowych zauwazamy znacznie nizszy poziom optymizmu w stosunku do
uczniéw niz u nauczycieli w szkotach innego typu. Znacznie wyzszy jest natomiast poziom frustraciji



i niewiary w sens swoich dziatan dydaktycznych. Mozna sie domysla¢, ze w szkotach zawodowych
miedzy uczniami a nauczycielami toczy sie pewna gra. Uczniowie nie interesujg sie jezykiem polskim,
majg bardzo niskg motywacje, zeby sie uczyé tego przedmiotu, polonisci nie zawsze sg dla nich
autorytetem. Nauczyciele o tym wiedzg, a poniewaz nie dysponujg takim srodkiem nacisku, jakim
w szkotach innego typu jest egzamin, wiec nie wymagajg od ucznidéw intensywnej pracy.

Niewiele wiemy o postawach nauczycieli jezyka polskiego w ZSZ, wiecej wiemy o nauczycielach
matematyki, mozna jednak sadzi¢, ze wiele postaw jest wspdlnych. Nauczyciele matematyki z ZSZ
rzadziej niz nauczyciele ze szkét innych typow zgadzajg sie z tym, ze matematyka to tworcza
dziatalno$¢ cztowieka, ze wiekszo$¢ zadan mozna rozwigzaé na wiele sposobow, ze rozwigzujgc
zadania, mozna dostrzec nowe problemy, ze nauczyciele powinni pozwoli¢ uczniom na poszukiwanie
wlasnych sposobow rozwigzywania zadan, ze powinni zacheca¢ uczniow do znajdowania i analizy
wilasnych btedéw. Obserwacije lekgji, a takze analizy wynikow badan ucznidéw w zakresie umiejetnosci
polonistycznych wskazujg, ze podobne postawy mogg prezentowac¢ nauczyciele jezyka polskiego,
ktérzy rzadko pozwalajg uczniom na samodzielng interpretacje tekstu lub prowadzenie argumentaciji.
Czesciej niz inni, nauczyciele z ZSZ sg przekonani, ze przecietny uczen potrafi tylko wyuczy¢ sie
gotowych schematéw postepowania i naby¢ proste umiejetnosci — ,,zdecydowanie” lub ,raczej” zgadza
sie z tym pogladem 62% nauczycieli z ZSZ wobec 33% z technikéw i 28% z LO. Te wyniki badania
wskazujg, ze przyczyny porazki ucznidw ze szkot zawodowych wynikajg nie tylko z ich niedostatkow
intelektualnych bgdz kompetencyjnych, matego kapitatu kulturowego, a nawet nie tylko z selekcji,
ktéra sie dokonuje po gimnazjum, ale tez z postaw i umiejetnosci dydaktycznych nauczycieli, z ich
frustraciji, niewiary w sukces swoich wysitkow, a moze niekiedy z niekompetenciji dydaktycznych.

Zbyt rzadko polonisci w ZSZ skupiajg sie na praktycznej stronie umiejetnosci, ktérych uczg. Obawiajg
sie tgczenia tresci lekcji swojego przedmiotu z potrzebami zawodowymi i zyciowymi uczniéw, dlatego
niezbyt czesto ¢wiczg z nimi rozumienie i tworzenie tekstow uzytkowych, w zbyt stabym stopniu
rozwijajg ich kompetencje komunikacyjne, nie przyktadajg duzej wagi do rozwijania zasobu stownictwa
uczniéw. Dobierajg lektury zbyt trudne, nie potrafig skutecznie motywowaé do czytania. To skutkuje
tym, ze wiekszo$¢ uczniéw ignoruje obowigzek czytelniczy.

Nauczyciele ZSZ nie znajdujg wsparcia u rodzicow swoich uczniéw. Rodzice ci na ogdt nie sg
zainteresowani wysokim poziomem nauczania w szkotach, do ktérych uczeszczajg ich dzieci.
W badaniu SSM dyrektorzy szkét wszystkich typdw zostali zapytani o oczekiwania rodzicow wzgledem
placéwki. Opinie na ten temat sg podzielone i zalezg od etapu edukacyjnego. Tylko co pigty badany
dyrektor uwaza, ze szkofa jest pod statg presjg rodzicéw, ktdérzy oczekujg bardzo wysokiego poziomu
nauczania, przy czym o ile takg presje ze strony rodzicow czesto czujg dyrektorzy licedw
ogolnoksztatcgcych (38%), o tyle nie mowig o niej wcale respondenci ze szk6t zawodowych. Prawie
potowa sposrod wszystkich dyrektoréw (45%) zadeklarowata, ze w ich placéwkach jedynie niewielka
czes¢ rodzicow wywiera presje na szkofe, ale nalezy zauwazy¢, iz odpowiedz takg wybrata ponad
potowa respondentéw z gimnazjow i technikédw oraz co drugi dyrektor szkoty zawodowej. Co trzeci
z nich deklarowat natomiast, ze szkotfa praktycznie nie podlega jakiejkolwiek presji rodzicow, przy
czym najmniej ,aktywni” pod tym wzgledem s3g rodzice uczniéw ze szkét zawodowych — potowa
badanych dyrektoréw z tych typow szkét przyznata, Zze nie czujg zadnego nacisku ze strony rodzicéw.

Taka sytuacja sprawia, ze nauczyciele jezyka polskiego w ZSZ czujg sie pozostawieni sami sobie.
Czesto czujg sie bezradni, nie znajdujg wsparcia. Prace z uczniami postrzegajg jako zmaganie, nie
kreatywng wspotprace. Nakreca sie ziowroga spirala: brak motywacji i umiejetnosci ucznidw
powoduje, ze nauczyciele z pesymizmem patrzg na efektywnosé swojej pracy, ich pesymizm z kolei
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skutkuje brakiem innowacyjnosci, pomystowosci i kreatywnosci dydaktycznej, co sprawia, ze dla
uczniéw jezyk polski nie jest przedmiotem atrakcyjnym.

1. Edukacja polonistyczna w ZSZ powinna by¢ nastawiona na umiejetnosci praktyczne.

2. W zakresie ksztatcenia odbioru wypowiedzi punktem wyjscia dla uczniéw ZSZ powinny byé
teksty, z ktorymi uczniowie ZSZ spotykajg sie w codziennej praktyce (np. dokumenty, teksty
informacyjne, publicystyczne, instrukcje obstugi itd.), a punktem dojscia — ich zrozumienie
przez pryzmat funkcji, jakie petnig w zyciu spotecznym (np. zrozumienie pisma urzedowego
jest niepetne bez $wiadomosci funkcji perswazyjnej, zrozumienie instrukcji obstugi — bez
swiadomosci funkcji informacyjnej itd.). Konieczny jest zatem odpowiedni dobér tekstow i taka
praca nad nimi, zeby uswiadomi¢ uczniom, ile informacji mogg z nich wyczytaé w akcie
Swiadomej lektury.

3. Czytanie literatury stanowi dla ucznidw ZSZ znaczny ktopot. Dlatego niezmiernie wazny jest
odpowiedni dobdr lektur. Powinny to by¢é utwory atrakcyjne, interesujgce, powigzane
z doswiadczeniem zyciowym ucznidw. Trzeba im pokazac, ze literatura méwi cztowieku,
odnosi sie do réwniez do nich, musi to by¢ jednak literatura dla nich czytelna i zrozumiata.

4. Literatura w ZSZ powinna stuzy¢ uczeniu mowienia o trudnych sprawach ludzkich. Warto
dostrzec jej terapeutyczny i mediacyjny charakter. Dzieto moze staC sie pretekstem do
rozmowy o problemach, dla opisania ktdrych uczniom niejednokrotnie brakuje jezyka. Mtodzi
ludzie czesto sg zupetnie osamotnieni w kiopotach natury emocjonalnej czy egzystencjalnej.
Podstawg rozmoéw nie zawsze zresztg musi by¢ literatura. Podstawa programowa moéwi
o tekstach kultury. Warto zatem wykorzystywac filmy, piosenki, a nawet blogi, teksty na forach
internetowych, hiperteksty obecne w Sieci itp.

5. Ksztatcenie kulturowe trzeba oprze¢ na realistycznych podstawach. Konieczne jest
zachecanie do lektury i do uczestnictwa w kulturze wysokiej, trzeba jednak odpowiednio
i rozwaznie dobiera¢ pozycje literackie i artystyczne. O ile wskazane jest prezentowanie
klasyki, o tyle jednak trzeba pilnowac, zeby skala trudnosci dzieta nie przerastata mozliwosci
czytelnikow, ktérzy nie sa biegli w umiejetnosci odbioru tekstu literackiego. Niekiedy wystarczy
poprzestaé na fragmentach. Warto natomiast odwotywac sie réwniez do kultury popularnej,
ktéra jest uczniom szkét zawodowych blizsza i lepiej dla nich zrozumiata.

6. Duzym problemem dla ucznidow ZSZ jest interpretacja tekstu kultury. Dlatego nalezy sporo
czasu poswieci¢ ksztatceniu tej umiejetnosci. Najwazniejsza jest rozmowa. Trzeba uczniom
pozwoli¢ na samodzielne formutowanie i uzasadnianie swoich sgdéw. Celem nie jest
przedstawienie gotowej, kanonicznej interpretacji, lecz wspdlne poszukiwanie znaczenh
zawartych w tekscie. Warto ryzykowaé btgdzenie ucznidw, byleby sami prébowali myslec.

7. Z interpretacjg Scisle taczy sie umiejetnos¢ argumentowania. To sprawnos¢ ogromnie
przydatna w praktyce zyciowej. Trzeba jg ¢wiczy¢ w formie ustnej przy kazdej mozliwej okazji,
gdyz poszukiwanie argumentéw na poparcie wyrazanej mys$li powinno by¢ prowadzone
zawsze, gdy trzeba co$ uzasadni¢. Konieczne jest jednak prowadzenie réwniez ¢wiczen
pisemnych z argumentacji, ale tematy zadah powinny by¢ atrakcyjne i mozliwie bliskie
doswiadczeniu ucznia.

17



8.

10.

11.

18

Wazne jest, zeby duzo uwagi poswieca¢ c¢wiczeniu praktycznych umiejetnosci
komunikacyjnych, szczegdlnie z zakresu tworzenia wypowiedzi. Uczniowie ZSZ w przysztosci
bedag musieli formutowac jasne i precyzyjne przekazy. Bedg pisali CV, raporty i sprawozdania,
instrukcje, bedg przygotowywali oferty handlowe, bedg rozmawiali z pracodawcami, klientami
i wspotpracownikami. Podczas lekcji trzeba ¢éwiczy¢ te umiejetnosci, kazdorazowo odnoszac
je do sytuacji, w jakich uczniowie w przysziosci moga sie znalez¢.

Przedmiot jezyk polski powinien by¢ $cisle powigzany z innymi przedmiotami nauczanymi
w szkotach zawodowych. Trzeba mocno podkresla¢ jego praktyczny charakter.

Konieczne jest wsparcie nauczycieli szk6t zawodowych. Frustracja, brak wiary w mozliwosci
uczniéw, zniechecenie powodujg, ze niejednokrotnie nauczyciele ci pracujg bez poczucia
sensownosci tego, co robig. Wsparcie powinno mie¢ charakter psychologiczny
i pedagogiczny, ale tez metodyczny i merytoryczny. Warto, by polonisci ze szkét zawodowych
okresowo odbywali szkolenia na wyzszych uczelniach, gdzie sami by c¢wiczyli swoje
kompetencje komunikacyjne i lekturowe, ale tez gdzie mogliby sie wzajemnie wymieniaé
doswiadczeniami.

Przydatne by bylo przydzielenie polonistom ze szkdt zawodowych opiekunéw naukowych
(innych nauczycieli lub nauczycieli akademickich) i superwizoréw psychologicznych, ktorzy
stanowiliby dla nich wsparcie.



Matematyka jest jednym =z przedmiotéw, nauczanych we wszystkich zasadniczych szkotach
zawodowych. Rozporzadzenie MEN w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego
w poszczegolnych typach szkét z dnia 27. sierpnia 2012 r. (Dz. U. poz. 977, 2012) nadaje matematyce
istothng role, wymieniajgc ws$rdéd osmiu najwazniejszych umiejetnosci, zdobywanych w trakcie
ksztatcenia ogdlnego w zasadniczej szkole zawodowe;j:

Myslenie matematyczne - umiejetnoS¢ wykorzystania narzedzi matematyki w Zyciu
codziennym oraz formutowania sgdéw opartych na rozumowaniu matematycznym.

W opisie przedmiotu wskazano pie¢ wymagan ogdinych, okreslajgcych cele ksztatcenia w zakresie
matematyki w zasadniczych szkotach zawodowych. Sg to:

. Wykorzystanie informacji
Uczen interpretuje tekst matematyczny. Po rozwigzaniu zadania interpretuje otrzymany wynik.

Il. Wykorzystanie i interpretowanie reprezentacji
Uczen uzywa prostych, dobrze znanych obiektéw matematycznych.

1. Modelowanie matematyczne
Uczen dobiera model matematyczny do prostej sytuacji i krytycznie ocenia trafno$¢ modelu.

V. Uzycie i tworzenie strategii
Uczen stosuje strategie, ktéra jasno wynika z tresci zadania.

V. Rozumowanie i argumentacja
Uczen prowadzi proste rozumowanie, skfadajgce sie z niewielkiej liczby krokow.

Tresci ksztalcenia obejmujg wiadomosci i umiejetnosci z zakresu

e obliczen praktycznych, w tym procentowych oraz rachunek bteddw;
e rownan i nierdwnosci liniowych i kwadratowych;

o funkcji liniowych, kwadratowych i ich zastosowan;

e geometrii ptaskiej i przestrzennej, takze z elementami trygonometrii;
e elementow statystyki opisowe;.

Z powyzszego opisu wynika, ze z jednej strony nauczanie matematyki w zasadniczej szkole
zawodowej jest logicznym przedtuzeniem nauczania matematyki w gimnazjum. Z drugiej strony,
bardzo mocny akcent na praktyczne zastosowania pozwala uwzgledni¢ na lekcjach matematyki
specyfike ksztalcenia zawodowego, prowadzonego w danej szkole. W szczegdlnosci, zadania jakie
uczniowie dostajg do rozwigzania mogg i powinny — w miare mozliwosci — nawigzywac¢ do celow
ksztatcenia zawodowego, realizowanych w tej szkole.
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Warto tu takze wyraznie podkreslic, ze zaréwno opis zacytowanej powyzej jednej z gtdwnych
umiejetnosci, jak i wymaganie ogolne numer V wskazujg jednoznacznie, ze nauczanie matematyki
w ZSZ nie moze sie ogranicza¢ do nauczania umiejetnosci praktycznych, tj. opanowania algorytmoéow
matematycznych, przydatnych w jej zastosowaniach. Konieczne jest takze wdrozenie ucznidow do
prowadzenia prostych rozumowan matematycznych. Dla samych uczniéw nie jest to nic nowego —
podobny wazny cel ksztatcenia byt juz realizowany na wczesniejszych etapach edukacyjnych:
w szkole podstawowej oraz w gimnazjum. Co wiecej, cze$¢ zadan na sprawdzianie po VI klasie oraz
na gimnazjalnym egzaminie z matematyki, do ktérych kazdy uczeh ZSZ musiat przystgpi¢, wprost
odwotujg sie do umiejetnosci rozumowania. Nie chodzi wigc o wprowadzenie czego$ catkiem nowego,
ale od podtrzymanie i rozwdj waznej umiejetnosci, budowanej na wczes$niejszych etapach
edukacyjnych.

Zgodnie z rozporzgdzeniem MEN z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania
w szkotach publicznych (Dz. U. poz. 204, 2012), na nauczanie matematyki w zasadniczej szkole
zawodowej przeznaczono co najmniej 130 godzin w catym cyklu ksztatcenia.

Instytut Badan Edukacyjnych nie prowadzit badan poswieconych pomiarowi umiejetnosci
matematycznych uczniéw zasadniczych szkdét zawodowych. Dysponujemy jednak pewng wiedzg na
ten temat, pochodzacg z tzw. opciji krajowej badania OECD PISA.

Badanie to jest w swojej zasadniczej czesci poswiecone badaniu umiejetnosci ucznidw 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 swiata. W polskim systemie
szkolnym badanie to mierzy umiejetnosci ucznidow ostatniej klasy gimnazjum.

Edycjom badania 2006, 2009 oraz 2012 towarzyszyta w Polsce tzw. opcja krajowa. Byt to pomiar
umiejetnosci ucznidw o jeden rok starszych, ktorzy juz ukonczyli gimnazjum i przez prawie caty rok
kontynuowali nauke w liceum ogélnoksztatcgcym, technikum lub w zasadniczej szkole zawodowe;j.

Raport z badania PISA 2012 (PISA 2012, http://www.ibe.edu.pl/pl/o-instytucie/aktualnosci/293-pisa-
2012-wyniki) zawiera takze wyniki opcji krajowej. Przytoczone ponizej informacje na temat
umiejetnosci matematycznych uczniéw zasadniczych szkét zawodowych zostaty zaczerpniete z tego
dokumentu.

Badanie w opcji krajowej dokonane zostato na losowej probie ucznidéw szkdét ponadgimnazjalnych;
liczebno$¢ wylosowanej proby ucznidow ZSZ byta proporcjonalna do udziatu wszystkich uczniow ZSZ
w roczniku 16-latkéw. Poniewaz badanie przeprowadzano za pomocg tego samego narzedzia, co
badanie gimnazjalistéw, tak dobrana proba pozwala na umieszczenie wynikow uzyskanych przez
uczniow ZSZ na tej samej skali, co wyniki ucznidw z pozostatych dwoéch typdw szkot
ponadgimnazjalnych, a takze o rok mtodszych gimnazjalistow. Skala ta jest ustalona w taki sposob, by
Srednia krajow OECD wynosita 500 punktéw, zas odchylenie standardowe 100.

Okazato sie, ze w kolejnych trzech edycjach badania wyniki uzyskiwane przez ucznidw ZSZ

pozostawaty w zasadzie na niezmienionym poziomie, tj. odnotowane zmiany miescity sie w granicach
btedu statystycznego.
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Tabela. 3. Srednie wyniki z matematyki i bledy standardowe pomiaru w poszczegéinych

edycjach badania z podzialem na typy szkét.

PISA btad PISA btad PISA btad

2006 pomiaru 2009 pomiaru 2012 pomiaru
WSzyscy uczniowie 514 3,85 506 3,52 519 3,64
licea ogdlnoksztatcgce 566 7,15 559 5,39 571 5,54
Srednie szkoty zawodowe 495 4,93 495 6,12 506 5,12
zasadnicze szkoty zawodowe 410 4,96 402 5,61 417 4,22

Zrédio: PISA 2012.

Jak wida¢, uczniowie ZSZ wypadli najstabiej, co nie jest zaskakujgce, gdyz ten typ szkét rekrutuje z
reguty uczniéw ktorzy wypadli najstabiej na egzaminie gimnazjalnym.

Miedzynarodowe i krajowe raporty z badania PISA prezentujg dla kazdego kraju rozktad wynikow
ucznidw z matematyki w podziale na sze$¢ pozioméw umiejetnosci: od najnizszego poziomu nr 1, do
najwyzszego poziomu nr 6. Przyjmuje sie w tych raportach, ze uczniowie znajdujgcy sie na poziomie
pierwszym lub ponizej tego poziomu nie dysponujg wiedzg i umiejetnosciami wystarczajgcymi do tego,
by bez problemu funkcjonowaé w dalszym Zyciu spotecznym i zawodowym.

Wykres 7. Odsetek ucznidw na poszczegdlnych poziomach umiejetnosci w | klasie

zasadniczych szkét zawodowych w kolejnych edycjach badania

4 N
Zasadnicze szkoty zawodowe
® 2006
= 2009
2012
- J

Zrédio: PISA 2012.

Mozemy poroéwnac te dane z odpowiednimi danymi dotyczgcymi umiejetno$ci ucznidow gimnazjow.
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Wykres 8. Odsetek uczniédw gimnazjéow na poszczegdlnych poziomach umiejetnosci
w kolejnych edycjach badania
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ponizej poziom 1l poziom2 poziom3 poziom4 poziom5 poziom6
poziomu 1

Zrédfo: PISA 2012.

Szczegolnie niepokojgcy jest wysoki odsetek uczniow ZSZ na dwdch najnizszych poziomach
umiejetnosci. Zachodzi obawa, Ze niektére zasadnicze szkoty zawodowe dopuszczajg do regresu
umiejetnosci matematycznych swoich uczniéw, w stosunku do tego, co potrafili bedgc w gimnazjum.
Sprawa ta z pewnoscig zastuguje na doktadniejsze zbadanie.

2.3. Jak wyglada nauczanie matematyki w zasadniczych szkotach

zawodowych?

Tu tez nie dysponujemy bezposrednimi badaniami ukierunkowanymi na szkoty zawodowe. Jednakze
badania prowadzone przez Instytutu Badan Edukacyjnych Nauczanie matematyki w szkofach
podstawowych oraz Nauczanie matematyki w gimnazjum pokazujg niepokojgcg spojno$¢ stabych
stron nauczania matematyki w polskich szkotach, niezaleznie od etapu edukacyjnego.
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Nauczyciele zazwyczaj nie potrafig reagowaé na potrzeby, pytania i watpliwosci ucznidw;
brakuje im umiejetnosci komunikacji z uczniami, zwtaszcza umiejetnosci odbierania komuni-
katow od ucznidw;

Styl nauczania matematyki stosowany przez nauczycieli zazwyczaj prowadzi jedynie do
przekazywania wiedzy matematycznej i prostych algorytméw rozwigzywania zadan, a wiec
w duzej mierze omija ogdlne cele nauczania;

Nauczyciele wiedzg, ze powinni stosowac¢ réznorodne metody nauczania, ale w praktyce
szkolnej na ogot tego nie robia;

Na lekcjach dominuje éwiczenie prostych umiejetnosci narzedziowych;

Widoczny w nauczaniu zbyt silny nacisk na ¢wiczenie umiejetnosci rozwigzywania typowych

zadan moze powodowa¢ u czesci ucznidw nieche¢ do samodzielnego poszukiwania
rozwigzan probleméw matematycznych, a w rezultacie niecheé¢ do matematyki.



Obserwacje lekcji oraz wywiady z nauczycielami i uczniami pokazaty, ze nauczyciele matematyki
stosujg najczesciej jednorodne metody podajgce (pogadanke lub elementy wykladu), pracujgc
Jednym frontem” z catg klasg. W zasadniczej czesci lekcji nauczyciele przekazywali uczniom wiedze
niezbedng do realizacji zaplanowanego tematu. Przekaz ten byt Zzazwyczaj uzupetniany
rozwigzywaniem przez nauczycieli przyktadowych, wzorcowych zadah. Nastepnie zadania
rozwigzywali réwniez uczniowie. Uczniowskie proby rozwigzywania zadan byly zazwyczaj wspierane
przez nauczycieli prowadzeniem ich ,krok po kroku”. Nauczyciele najczesciej stawiali uczniom
szczegotowe pytania, ktore w rezultacie doprowadzaty ucznia do poprawnego rozwigzania zadania,
ale pozbawiaty go mozliwosci podejmowania samodzielnej préby rozwigzania.

Stosowanie takiej metody pracy z uczniami zadeklarowata réwniez wiekszos¢ nauczycieli
uczestniczgcych w badaniu Szkofa Samodzielnego Myslenia. Ogétem ponad potowa z nich
stwierdzita, ze robi tak na kazdej lekcji. Najczesciej postepowali tak nauczyciele zasadniczych szkot
zawodowych.

Wykres 9. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie: Jak czesto w ciggu ostatnich dwdch
miesiecy na lekcjach matematyki wyjasniata Pani /wyjasniat Pan uczniom, krok po kroku, jak
nalezy rozwigza¢ zadanie matematyczne? z podziatem na typ szkoty

szkofa podstawowa 35% 42% 21% 2%
gimnazjum 47% 41% 12% 0%

liceum ogdlnoksztatcgce 48% 40% 12% 0%
technikum/liceum profilowane 61% 36% 2986
zasadnicza szkota zawodowa 69% 28% 49%%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Na kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale

Zrédfo: PISA 2012.

Taki sposéb pracy potwierdzajg réwniez uczniowie mowigc, ze nauczyciel przez wiekszg czes¢ lekcji
ttumaczy pewne tresci lub pokazuje, jak rozwigzywa¢ zadania matematyczne.

Poréwnajmy przytoczone powyzej wskazania nauczycieli z odpowiedziami na kolejne pytanie.
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Wykres 10. Rozktad odpowiedzi nauczycieli na pytanie: Na ile zgadza sie Pani/Pan ze zdaniem:
Aby skutecznie uczy¢ matematyki nalezy doktadnie, krok po kroku, pokaza¢ uczniom sposoby
rozwigzywania réznych zadan matematycznych? z podziatem na typ szkoty

szkota podstawowa m 20% 8%

liceurn ogdlnoksztatcgee m 20% 6%
technikum/liceum profilowane — 21% 1%
zasadnicza szkola zawodowa m 6%3%

0% 1% 20% 30% 40% 50% 60% 70% B0% 90% 100%

W Zdecydowanie sie zgadzam B Raczej sie zgadzam

Raczej sie nie zpadzam Zdecydowanie sie nie zpadzam

Zrédio: PISA 2012.

Powyzszy wykres pokazuje, ze ponad 90% nauczycieli zasadniczych szkét zawodowych uwaza, ze
aby skutecznie naucza¢ matematyki trzeba pokazywaé uczniom krok po kroku sposéb rozwigzania
zadania.

Taka niepokojgca spéjnos¢ obserwacji i wnioskéw ze wszystkich przeprowadzonych badan pozwala
przypuszczaé, ze sposob nauczania matematyki w zasadniczych szkotach zawodowych nie odbiega
na korzysc od tego, ktéry mozna byto zaobserwowaé w szkotach podstawowych i gimnazjach. Wrecz
przeciwnie — mozna obawiac¢ sie, ze wiele problemow jeszcze sie pogtebia.

Z badania Szkofa Samodzielnego Myslenia mozemy dowiedzie¢ sig, jak nauczyciele matematyki
postrzegajg umiejetnosci swoich ucznibw. Ponad potowa wszystkich badanych nauczycieli
matematyki (53%) ocenita poziom wiedzy i umiejetnosci swoich uczniéw jako przecietny, blisko Vs
uznata, ze jest on niski. Niewielu badanych ocenito umiejetnosci swoich uczniéw jako bardzo wysokie
(7%) lub bardzo niskie (8%). Inaczej jest w szkotach zawodowych — tu blisko V2 nauczycieli ocenita, ze
umiejetnosci ich ucznidéw sg bardzo niskie, potowa uznata, ze ich poziom jest niski, a tylko co piaty
okreslit, ze sg one przecietne. W przypadku oceny umiejetnosci zwigzanych z rozumowaniem
i argumentacjg najlepiej zostali ocenieni uczniowie licebw — w stosunku do oceny nauczycieli
z gimnazjow widac, iz maleje odsetek ocen najnizszych na rzecz ocen wysokich, co moze swiadczy¢
o rozwoju umiejetno$ci w tym obszarze — ws$rdd nauczycieli gimnazjow jedynie 3% ocenito
umiejetnosci uczniéw jako wysokie, zas wsrdd nauczycieli licealistdw odsetek ten wyniést 9%.
Nauczyciele uczgcy w technikach i liceach profilowanych nieco gorzej oceniajg umiejetnosci swoich
ucznidw — w poréwnaniu z uczniami gimnazjow i licedw wiecej jest tu ucznidw, ktérzy, zdaniem
nauczycieli, opanowali te umiejetnosci na niskim poziomie. Najstabiej wypadaja w tej ocenie uczniowie



zasadniczych szkot zawodowych — ponad % respondentdw ocenita umiejetnosci ucznidow jako bardzo
niskie, a tylko co pigty okreslit je jako przecietne.

W odniesieniu do zasadniczych szkdt zawodowych jest jeszcze jeden powdd do niepokoju.
W szkotach podstawowych, w gimnazjach oraz w szkotach ponadgimnazjalnych prowadzgcych do
matury istnieje silne narzedzie oddziatywania na tresci ksztatlcenia w postaci centralnych egzaminéw
(odpowiednio sprawdzian, egzamin gimnazjalny oraz matura). Poniewaz wyniki tych egzaminéw sag
bardzo wazne dla ucznidéw i ich rodzicow, sg one uwaznie analizowane zardéwno na poziomie
ogodlnopolskim, jak i lokalnym, na przyktad przez organy prowadzgce szkét. Nauczyciele
wymienionych wyzej typow szkét obserwujg wiec uwaznie trend zmian odpowiedniego egzaminu
i w dobrze pojetym interesie uczniéw (oraz swoim witasnym) starajg sie za tym trendem nadagzyc
i dostosowa¢ do niego wlasne nauczanie. Zatem, wprowadzenie zadan wymagajgcych
przeprowadzenia rozumowania matematycznego na mature oraz egzamin gimnazjalny, a ostatnio i na
sprawdzian skutkuje, lub bedzie skutkowato z czasem, zaistnieniem zadan tego typu na lekcjach
matematyki. Potwierdza to zaréwno natychmiastowe pojawienie sie takich zadan w arkuszach
rozprowadzanych komercyjnie przez wydawcéw edukacyjnych, jak i w najnowszych zbiorach zadan.

Opisane wyzej umiejetnosci uczniéw zasadniczych szkét zawodowych charakteryzujg tez, w pewnym
sensie, nauczycieli matematyki w szkotach zawodowych. Dajg informacje zaréwno o tym, jakie sg
efekty ich pracy, jak i o tym, w jak trudnych warunkach pracuja.

Niestety nie zbadano dotgd dogtebnie postaw nauczycieli matematyki w szkotach zawodowych. Sg
jednak badania poswiecone gtéwnie umiejetnosciom ucznidw, w ktérych mozna znalez¢ fragmenty
zwigzane z nauczycielami zasadniczych szkdl zawodowych. Takie wazne z naszego punktu widzenia
informacje znajdujg sie na przykfad w raportach z badania PISA (komponent krajowy) oraz Szkofa
samodzielnego myslenia (SSM). Ponizej kilka charakterystycznych faktéw opisanych w tych
raportach.

Nauczyciele matematyki z ZSZ ponad dwa razy czesciej od nauczycieli licebw uwazajg, ze ich
uczniowie sg mato zréznicowani pod wzgledem umiejetno$ci matematycznych (odpowiednio 35%
nauczycieli ZSZ i 17% nauczycieli licedw). Na dodatek, wedtug ich opinii, te umiejetnosci sg bardzo
niskie (sgdzi tak 23% nauczycieli ZSZ) lub niskie (58% nauczycieli ZSZ). Dla poréwnania, tylko 7%
nauczycieli licebw uwaza, ze umiejetnosci ich ucznidw sg bardzo niskie, a 22% — ze niskie. Jest
faktem, ze do =zasadniczych szkét zawodowych trafiajg gldwnie uczniowie o stabszych
umiejetnosciach matematycznych mierzonych wynikiem egzaminu gimnazjalnego. Chociazby
w zwigzku z tym matematyka w zasadniczych szkotach zawodowych powinna mie¢ inne zabarwienie,
inne konteksty i gdzie indziej potozone akcenty. Powinna by¢ blizej zastosowanh zwigzanych z profilem
szkoty. W Zzadnym wypadku nie oznacza to jednak, ze matematyka w ZSZ ma by¢ naukg rachunkéw
pozbawiong elementéw rozumowania. Tymczasem nauczyciele matematyki w szkotach zawodowych
znacznie rzadziej, niz nauczyciele innych typow szkét uwazajg, ze matematyka to twércza dziatalnosé
cztowieka, ze wiekszo$¢ zadan mozna rozwigzac na wiele sposobéw, ze rozwigzujgc zadania, mozna
dostrzec nowe problemy, a nauczyciele powinni pozwoli¢ uczniom na poszukiwanie witasnych
sposobdw rozwigzywania zadan. Czesciej niz inni, nauczyciele ze szkét zawodowych sg przekonani,
ze przecietny uczen potrafi tylko wyuczy¢ sie gotowych schematéw postepowania i naby¢ proste
umiejetnosci — zdecydowanie lub raczej zgadza sie z tym pogladem 62% nauczycieli ze szkot
zasadniczych, wobec 33% w technikum i 28% w liceum.

Fakt, ze nauczyciele szkdét zawodowych nisko oceniajg poziom umiejetnosci swoich uczniow
przektada sie czesto na niskg ocene ich motywacji i mozliwo$ci uczenia sie¢ matematyki. Skutkuje to
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niechecig do wkfadania wiekszego wysitku w poszukiwanie odpowiednich metod nauczania. Naktada
sie na to fakt, ze nauczyciele nie czujg wsparcia rodzicoOw uczniéw, ani ich naciskdw na wyzszg jakosc
nauczania.

Taka sytuacja sprawia, ze nauczyciele matematyki w ZSZ czesto postrzegajg prace z uczniami jako
walke. Sg przekonani, ze uczniom brak motywacji do pracy. Co zestawione z nizszymi umiejetnosci
tych uczniébw powoduje, ze nauczyciele zajmujg sie w swojej pracy nieustannym ksztatceniem
najprostszych umiejetnosci narzedziowych. To z kolei sprawia, ze dla ucznibw matematyka jest
przedmiotem nudnym i nieatrakcyjnym.

Tymczasem sami uczniowie wcale nie oceniajg swoich mozliwosci i motywacji do nauki az tak nisko.
Potowa uczniéw ZSZ twierdzi, ze uczy sie matematyki, bo to lubi, a ok. 30% uwaza, ze sg dobrzy
Z matematyki.

1. Edukacja matematyczna w ZSZ powinna by¢ mozliwie blisko zwigzana z profilem szkoty.
Poszukiwanie kontekstow bliskich wybranemu przez ucznidw zawodowi znacznie zwiekszy
motywacje i przekona o praktycznym znaczeniu matematyki. Postulat ten skierowany jest
przede wszystkim do nauczycieli, ale zmian w tym zakresie wymagajg takze podreczniki
i sama podstawa programowa.

2. Programy studidw dajgcych wuprawnienia do nauczania w szkotach zawodowych
w najmniejszym stopniu nie uwzgledniajg specyfiki tych szkét. Nauczyciele muszg uczy¢ sie
z marszu juz w trakcie wykonywania swojego zawodu, bez Zzadnego doswiadczenia.
W przeciwienstwie do poczatkujgcych nauczycieli licedw nie majg najczesciej nawet wtasnych
doswiadczen z naukg w takim typie szkoty, w jakim przyszto im uczyé. Potrzebujg oni zatem
specjalnego wsparcia metodycznego i merytorycznego na poczatku swojej pracy. Do takiego
wsparcia nalezy przygotowaé osrodki metodyczne.

3. Rozumowania matematyczne to gtéwny element nauczania matematyki takze w szkotach
zawodowych. Badanie SSM wykazato, ze w =zadaniach wymagajgcych uzasadnienia
rozwigzania uczniowie szkét zawodowych radzili sobie znacznie gorzej od ich rowiesnikow
z innych szkot. Osiggali wyniki podobne do wynikéw ucznidw szkét podstawowych i nie byto
wida¢ w tym zadnej réznicy miedzy pierwszg i ostatnig klasg szkoty zawodowej. Dlatego
nalezy sporo czasu poswieci¢ ksztatceniu tej umiejetnosci. W badaniach widoczna jest
u nauczycieli ZSZ tendencja do sprowadzania nauczania matematyki do nauki rachunkéw
i odtwarzania najwazniejszych procedur.

4. Pokazuje to, ze przyczyny porazek matematycznych uczniéw ze szkdt zawodowych wynikajg
nie tylko z ich niedostatkéw intelektualnych, a nawet nie tylko z selekc;ji, ktéra sie dokonuje po
gimnazjum, ale tez z postaw i umiejetnosci dydaktycznych nauczycieli, z ich frustracji,
niewiary w sukces swoich uczniéw, a moze niekiedy z niekompetencji. Nalezy zatem wiozy¢
szczegolny wysitek w doskonalenie umiejetnosci metodycznych i merytorycznych nauczyciel
ZSZ.

5. Zasadnicze szkoty zawodowe stanowig jedyny typ szkoty, w ktérej nauczyciele sg ,wolni” od
oddziatywania bodzZzca egzaminacyjnego. Jesli wiec postawiona powyzej hipoteza o stabosci
nauczania matematyki w zasadniczych szkotach zawodowych sie potwierdzi, wymagato to
bedzie zaplanowania i wdrozenia specjalnego, dedykowanego tym szkotom planu dziatah.
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Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego z 2009 roku przyniosta zasadnicze zmiany w nauczaniu
historii w szkotach zawodowych (Podstawa programowa z komentarzami. Edukacja historyczna
obywatelska w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, MEN, Warszawa 2009). Na formalng strone
nauczania tego przedmiotu wptyw miaty przede wszystkim dwie modyfikacje wprowadzone w tym
dokumencie. Po pierwsze zmieniono tresci nauczania — zamiast rocznego kursu historii od
starozytnosci do wspotczesnosci uczniowie zasadniczych szkét zawodow poswiecajg caty rok na
poznawanie historii XX wieku. Rozwigzanie to, wspdlne dla wszystkich typow szkot
ponadgimnazjalnych, miato na celu wzmocnienie znaczenia minionego stulecia w edukacji
historycznej traktujac poznawanie historii ostatniego stulecia jako wazny element wychowania
obywatelskiego. Po drugie tresci nauczania staty sie podstawg do ksztatcenia u ucznidow umiejetnosci
opisanych w tzw. wymaganiach ogdélnych, a wiec kompetencji z zakresu chronologii, analizy i narracji
historycznej. Wazng cechg obowigzujgcego modelu edukacji historycznej jest to, ze obowigzkowy
kurs historii jest taki sam dla kazdego typu szkoty ponadgimnazjalnej. Po jego zakonczeniu licealisci
i uczniowie technikédw mogg kontynuowac nauke historii w kolejnych latach, uczeszczajgc na zajecia
z historii na poziomie rozszerzonym lub przedmiot Historia i spoteczenstwo. Historia znajduje sie
réwniez na liscie przedmiotow maturalnych, w grupie okre$lanej jako przedmioty do wyboru przez
ucznia.

Wprowadzane po 2009 r. zmiany znaczgco przeobrazity realia nauczania historii w szkotach
ponadgimnazjalnych. Dlatego tez warto przyjrze¢ sie bardziej wnikliwie praktyce nauczania tego
przedmiotu w zasadniczych szkotach zawodowych, tym bardziej, ze problemy, z ktérymi przychodzi
sie mierzy¢ pracujgcym w nich historykom czesto znaczaco réznig sie od wyzwan obserwowanych
w innych typach szkét. Dotychczas nie przeprowadzono pogtebionej diagnozy, ukierunkowanej na
rozpoznanie specyfiki nauczania historii w zasadniczych szkotach zawodowych. Jednak watek ten
pojawiat sie w badaniach poswieconych szkolnej edukacji historycznej po reformie 2009 r.,
podejmowanych przez Pracownie Historii IBE - zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele zasadniczych
szko6t zawodowych bywali zauwazalng i wyodrebniang w trakcie analiz grupa,

Celem tego opracowania jest zebranie danych uzyskanych przy okazji innych badan i podsumowanie
informacji czastkowych na temat specyfiki nauczania historii w zasadniczych szkotach zawodowych.
Szczegodlna uwage zwrécono na determinanty praktyki dydaktycznej nauczycieli tego przedmiotu oraz
sygnalizowane przez nich potrzeby w zakresie wsparcia metodycznego i wychowawczego. Pozwoli to
na wskazanie podstawowych problemoéw zwigzanych z nauczaniem historii w zasadniczych szkotach
zawodowych, sformutowane rekomendacji oraz wskazanie obszaréw wymagajgcych dalszych badanh.

Przy opracowaniu tematu szczegodlnie przydatne okazaly sie materiaty zebrane w trakcie dwdch
badan. W pierwszej kolejnosci nalezy wymieni¢ Badania Sposobéw Realizacji Podstawy Programowe;j
z Historii w Szkoftach Ponadgimnazjalnych (Badanie Sposobdéw Realizacji Podstawy Programowe;j
z Historii w Szkotach Ponadgimnazjalnych, IBE, Warszawa 2014, dalej: Badanie Realizacji).
W ramach tego jakosciowego przeprowadzonego w pierwszym poétroczu 2014 roku badania zebrano
materiaty z 11 zasadniczych szkét zawodowych z trzech wojewddztw: mazowieckiego, matopolskiego,
pomorskiego. Szkoty te miescity sie zarowno w duzych, jak i mniejszych miejscowosciach, a zajecia
prowadzity w ramach réznych specjalizacji zawodowych. W trakcie badania przeprowadzano 33
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obserwacje lekcji historii w szkotach zawodowych, 11 indywidualnych wywiadéw pogtebionych
z nauczycielami oraz 11 triad z uczniami szkét zawodowych. Taki dobér metod badawczych pozwolit
na spojrzenie na rzeczywistos¢ szkoty z trzech réznych perspektyw: nauczyciela, ucznia
i zewnetrznego badacza. Najwiecej danych dotyczgcych potrzeb nauczycieli zawieraty wywiady
indywidualne.

Drugim badaniem, ktére dostarcza informacji na temat nauczania historii w zasadniczych szkotach
zawodowych jest ilosciowe Badanie Umiejetnosci Historycznych Absolwentéw Gimnazjow
(K. Mrozowski, J. Lorenc, M. Zoéttak. M. Grudniewska, Umiejetnosci historyczne absolwentéw
gimnazjum (2013-2014). Raport tematyczny z badania, IBE, Warszawa2015, dalej: BUHAG). Odbyto
sie ono w dwoch cyklach we wrzesniu 2013 i 2014 roku. W pierwszym badano ucznidow szkot
ponadgimnazjalnych na samym poczatku nauki w pierwszej klasie (w tym cyklu wzieto udziat 26 szkot
zawodowych), natomiast w drugim, dodano do nich jeszcze uczniéw klas drugich (w sumie w drugim
cyklu badanie przeprowadzono w 50 szkotach zawodowych). Materiat pochodzacy z tego badania
pozwala wiec wnioskowaé¢ o kompetencjach historycznych posiadanych przez uczniéw na poczatku
nauki w szkole zawodowej oraz o przyroscie tych kompetencji w wyniku rocznej edukacji historyczne;.

Zadne z tych badan nie pokazuje jednak kompletnego obrazu praktyki nauczania historii
w zasadniczych szkotach zawodowych. Korzystajgc z danych zebranych w ich trakcie mozna
wprawdzie uchwyci¢ pewne cechy, okreslajgce specyfike pracy nauczycieli historii w tego typu
szkotach, lecz formutowane jedynie na tej podstawie wnioski bylyby obarczone zbyt duzym ryzykiem
btedu. W trakcie analizy dostepnych danych zastanych pojawito sie szereg kwestii, ktére wydawaty sie
istotne, a byly w zgromadzonym materiale jedynie zasygnalizowane. Zeby zatem pogtebi¢ wnioski
dotyczagce uwarunkowan praktyki dydaktycznej nauczycieli historii, specjalnie na potrzeby niniejszego
opracowania przeprowadzono rozpoznanie badawcze o charakterze jakosciowym (dalej: Badanie
potrzeb). Jego celem gtdwnym byla identyfikacja problemoéw zwigzanych z praktykg nauczania historii
w zasadniczych szkotach zawodowych oraz wynikajgcych z nich potrzeb nauczycieli. W trakcie
badania przeprowadzono wywiady indywidualne z 7 nauczycielami historii z zasadniczych szkot
zawodowych. Préba miata charakter celowy, a w jej sklad weszli nauczyciele pracujgcy w miastach
o réznej wielkosci, raczej o diugim stazu, uczacy rownoczesnie w réznych klasach i typach szkot.
Badani nauczyciele pracowali w szkotach zawodowych o réznym charakterze i specjalizacji, ale
stanowigcych zawsze czesé zespotu szkot. Taki dobor respondentéw miat na celu poznanie mozliwie
réznorodnych opinii na interesujgce nas zagadnienia. Scenariusz wywiadu skupiat sie na kwestiach
zwigzanych z codziennymi wyzwaniami, przed ktérymi stajg nauczyciele historii w zasadniczych
szkotach zawodowych. Zawierat rowniez pytania o potrzeby w zakresie wsparcia w takich dziedzinach
jak metodyka, organizacja zaje¢ czy rozwigzywanie problemoéw natury wychowawczej.

Zgromadzony w tym badaniu materiat zawiera wiele ciekawych obserwacji formutowanych przez
osoby pracujgce w szkolnictwie zawodowym. Nalezy jednak réwnoczesnie pamietaé, ze badania
jakosciowe majg pewne ograniczenia — pozwalajg zidentyfikowaé istotne problemy, nie pokazujgc
wszakze czestosci ani nasilenia ich wystepowania. Nie uprawniajg przeto do uogdlnien. Ewentualna
ekstrapolacja wnioskdbw wymaga podjecia dalszych badan o charakterze ilosciowym
przeprowadzonych na reprezentatywnej probie.

Historia jest w programie zasadniczej szkoty zawodowej jednym z przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych.
W opinii badanych nie wyrdznia sie niczym szczegdélnym na tle pozostatych zaje¢ z tej grupy.
Respondenci bardzo czesto wskazywali, ze w zasadniczych szkotach zawodowych panuje natomiast
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prymat przedmiotéw zawodowych nad ogdlnoksztatcgcymi. W opinii badanych odbija sie to
negatywnie takze na randze historii.

Jak pani ocenia range tego przedmiotu wsréd innych przedmiotéw w szkole?
Zerowa. Mata, moze nie zerowa, ale mata. O historii sobie przypominajg rézne osoby
jak sg Swieta narodowe, ojej, to historyk musi co$ przygotowac (...). Natomiast
generalnie ja stysze jak mantre ciggle, ze szkofa zawodowa ma przygotowywac
robotnikéw wykwalifikowanych. (...) Chodzi gtéwnie o to, zeby oni sie znalezli na rynku
pracy. Majg by¢ wykwalifikowani, majg zdoby¢ potrzebne umigjetnoSci i wiedze do tego,
zeby znalez¢ sie na rynku pracy, a przedmioty ogoélnoksztatcgce nijak im do tego sg
potrzebne. [Badanie potrzeb, IDI 1].

Sami nauczyciele zdawali sie by¢ z takg hierarchig pogodzeni wskazujac, ze gtdwnym powodem, dla
ktérego uczniowie uczeszczajg do szkét zawodowych jest cheé zdobycia wyksztatcenia w wybranym
przez nich fachu.

Jezeli chodzi o zawodowe szkolnictwo to przedmioty ogéine, (...) one powinny ustgpic
miejsca, bo jestem po egzaminach zawodowych, wiem jakie wyzwania [czekajg
uczniéw - przyp. aut.] na egzaminie zawodowym (...) [Przedmioty ogodlnoksztafcgce —
przyp. aut.] To musi by¢ towarzyszgca sprawa, to nie moze byc¢ priorytet. To nie moze
by¢ tak, ze ta nauka przedmiotow ogdlnych staje na pierwszym miejscu, bo to bytoby
Z krzywdg dla tego wykonywania zawodu. [Badanie potrzeb, IDI 2]

Takie przekonanie podzielajg uczniowie, co powoduje, ze wielu z nich nie wykazuje wigkszego
zainteresowania przedmiotem. Nauczyciele zwracali uwage, ze miodziez czesto nie dostrzega
potrzeby uczenia sie historii i postrzega jg jako przedmiot, ktéry w niewielkim stopniu przydaje sie
w dorostym zyciu.

Wiemy, ze oni [uczniowie - przyp. aut.] nastawiajg sie tutaj raczej na takg praktyczng
nauke zawodu, (...) dla nich takie przedmioty jak historia, jak chemia, jak fizyka, czyli te
wszystkie z puli ogolnoksztatcgcych, oni mowig, ze jest to im zupetnie niepotrzebne.
,Pani profesorko, po co mi historia?” [Badanie potrzeb, IDI 3]

Takie nastawienie uczniéw wynika w znacznym stopniu z tego, ze przedmioty zawodowe konczg sie
obowigzkowymi egzaminami decydujgcymi o mozliwosci rozpoczecia pracy w zawodzie. Przedmioty
ogolnoksztalcgce, jako przedmioty nieobjete egzaminem, stajg sie wiec sitg rzeczy mniej waznym
elementem edukacji. Zdarza sie, ze nastawienie ucznidéw jest wzmacniane przez postawe kadry
kierowniczej, ktéra utwierdza ich w przekonaniu, ze przedmioty ogdlnoksztatcagce sg mniej istotne niz
przedmioty zawodowe.

Egzaminy z przedmiotéw zawodowych i na to ktadzie sie nacisk i oni majg egzaminy
zewnetrzne, [a] z przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych tych egzaminéw zewnetrznych nie
ma. [Badanie potrzeb, IDI 4]

Ja sama wiele razy bytam Swiadkiem takiej rozmowy dyrektora z uczniami: ,stuchaj,
historia nie jest tak waznym przedmiotem w tej szkole, ale poniewaz jest, wiec musisz
tg poprawke zdac”. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Prowadzone badania nie potwierdzajg natomiast “przepadania” godzin przeznaczonych na realizacje
przedmiotéw ogoélnoksztatcagcych z powodu odbywania przez uczniéw praktyk zawodowych. Sg one
wpisane w plan zaje¢ (zazwyczaj sg to dwa lub trzy dni w ciggu tygodnia) i nie kolidujg z innymi
obowigzkami szkolnymi. O przywigzywaniu do tego przedmiotu nieco mniejszej wagi niz do innych
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lekcji $wiadczy¢ moga problemy z wyposazeniem pracowni historycznych i dostepnoscig pomocy
dydaktycznych Wszyscy nauczyciele, ktérych pytano o jakos¢ wyposazenia pracowni wskazywali na
istotne braki w tym zakresie. Zdarzaty sie gtosy wskazujgce na trudnosci z przekonaniem dyrekcji do
tego, ze niezbedne jest doposazenie pracowni.

RzeczywiScie stawia sie bardzo duzy nacisk na przedmioty zawodowe, baza
dydaktyczna przedmiotow zawodowych jest o wiele lepsza niz przedmiotow
ogdlnoksztatcgcych. (...) Gorzej jestesmy traktowani, mamy gorsze wyposazenie,
Jjestedmy mniej doceniani w pracy, wiecej nagréd dostajg nauczyciele zawodowi niz
nauczyciele przedmiotow ogdlnoksztatcgcych, baza dydaktyczna jest $wietna, to jest
Szkofa techniczna samochodowa, wigc oni majg fantastycznie wyposazone warsztaty,
pracownie, jaki$ tam jest kupowany sprzet, Sciggany, o nas tak sie nie dba. [Badanie
potrzeb, IDI 1]

Respondenci zwracali takze uwage na problemy z dostepnoscig Internetu w salach historycznych.
Niektérzy wskazywali, ze w pierwszej kolejnoéci tacze internetowe doprowadzone jest do sal
przedmiotéw zawodowych, a dopiero w dalszej do pracowni innych przedmiotéw.

Musze korzysta¢ z sali, ktéra nie ma dostepu do Internetu i nie moge uzywa¢ map
interaktywnych. Te mapy, ktére mamy za sobg, sg tak naprawde nieaktualne, jezeli
chodzi o prace w szkole ponadgimnazjalnej, stare, nieatrakcyjne. [Badanie potrzeb, IDI
2]

Miejsce historii w planie lekcji wynika z ogdinej siatki zaje¢ i nie Swiadczy ani o jej marginalizowaniu,
ani faworyzowaniu. Natomiast respondenci zwrécili uwage na niepokojace zjawisko dotyczgce
rozdzielania godzin przeznaczonych na realizacje podstawy programowej z historii miedzy
poszczegoblne klasy szkét zawodowych. W badanych szkotach podziat ten jest zréznicowany.
W znacznej czesci uczniowie majg dwie godziny historii w pierwszej klasie. Takie rozwigzanie
uwazane jest przez cze$¢ respondentéw za optymalne z dwoch wzgledow. Po pierwsze stanowi
kontynuacje i logiczne domkniecie lekcji historii w gimnazjum. Po drugie utatwia nauczycielowi prace
z uczniami. Dzieki czestszym kontaktom z klasg jest mu bowiem fatwiej pozna¢ miodziez, co wptywa
pozytywnie na relacje miedzy nim a uczniami i podnosi efektywnos¢ pracy. Zdarzajg sie jednak i inne
rozwigzania (po 1 godzinie w pierwszej i drugiej klasie, a nawet rozpoczecie kursu dopiero w 3 klasie),
co zdaniem badanych ma liczne wady.

Skoro skonczyli w gimnazjum na | wojnie $wiatowej, to ja musze ciggng¢ w trzeciej
klasie... zobaczcie, jaki jest bezsens. (...) dwa lata nie mieli historii, wracajg do tej
historii, w ogoble nie majg pojecia czasami o czym to jest. Zapominajg wszystko, co byto
do tej pory [Badanie potrzeb, IDI 6]

Wydaje sie wiec, ze lekcje historii w zasadniczych szkotach zawodowych nie nalezg do
najwazniejszych zaje¢ w planie lekcji. Niepokojaca praktykg zasygnalizowana przez nauczycieli jest
podziat godzin przeznaczonych na realizacje historii w sposdb nie zawsze sprzyjajacy nauce tego
przedmiotu. Chociaz historia nie jest postrzegana jako przedmiot, ktérego lekcje mogg sie nie
odbywa¢, a czas przypisany na ich realizacje nie jest przeznaczany na inne czynnosci, to zaréwno
w opinii uczniéw, jak i kadry pierwszenstwo majg przedmioty zawodowe, kohczgce sie egzaminem.
Pocigga to za sobg konsekwencje w postaci przykfadania przez dyrekcje mniejszej wagi do
wyposazenia pracowni historycznych zarébwno w pomoce dydaktyczne, jak i w dostep do Internetu.
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Wyniki Badania umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum wskazujg, ze uczniowie
zaczynajgcy nauke w pierwszych klasach zasadniczych szkét zawodowych posiadajg znacznie
mniejsze kompetencje z zakresu historii niz ich koledzy i kolezanki z technikéw i licedw
ogolnoksztatcgcych (BUHAG, s. 80). W ramach kazdego z badanych obszaréw umiejetnosci
historycznych (umiejetnosci chronologiczne, analiza tekstéw zrédtowych, praca z mapg historyczna,
analiza zrodet ikonograficznych) uczniowie zawoddéwek wypadajg znaczaco stabiej (od -0,99 do - 1,03
odchylenia standardowego) od ucznidw zaczynajgcych nauke w pozostatych typach szkot
ponadgimnazjalnych. Dane zebrane w trakcie tego badania potwierdzajg wiec, ze do szkot
zawodowych idg uczniowie o najnizszych umiejetnosciach.

Wyniki Badania umiejetno$ci historycznych absolwentéw gimnazjum znajdujg potwierdzenie
w materiale zebranym w trakcie rozmoéw z nauczycielami. Powszechna wsréd nich wydaje sie opinia,
ze do szkot zawodowych uczeszczajg w znacznej wiekszosci osoby, ktére nie dostaty sie do
technikdw lub licebw ogolnoksztatcgcych. Jedynie w stosunkowo rzadkich przypadkach sg to
uczniowie, ktérzy swiadomie wybierajg takg sSciezke swojej kariery zawodowej. Trzeba jednak
zaznaczyé, ze sytuacja ta jest zapewne r6zna w zaleznosci od specjalizacji, charakteru szkoty czy
uwarunkowaé lokalnych. Niezaleznie za$ od specyfiki poszczegdlnych placéwek badani zwracali
rébwniez uwage na sporg liczbe ucznidw z réznego rodzaju zdiagnozowanymi dysfunkcjami, co
utrudnia prace z nimi w rownym

Niski poziom kompetencji z zakresu czytania tekstow jest problemem szczegdlnie czesto
podnoszonym przez nauczycieli w wywiadach indywidualnych. W wielu przypadkach stanowi on
istotng przeszkode w efektywnej pracy na lekcjach.

WiekszoSc jest stabych ucznidow, majgcych problemy czasem z czytaniem, z pisaniem,
Ze po prostu robig btedy i naprawde jest trudno. Dla nich nauczy¢ sie notatki 10 zdan na
jakis temat jest problemem. [Badanie potrzeb, IDI 7]

Pomimo tych trudnosci w trakcie nauki w pierwszej klasie w zasadniczych szkotach zawodowych
nastepuje zauwazalny i istotny przyrost umiejetnosci historycznych (BUHAG, s. 80, 82). Jest on
znaczgco wiekszy niz wsrdd ucznidw licedw ogodlnoksztatcgcych, a niewiele mniejszy niz w przypadku
ucznidw technikéw. Warto takze odnotowaé, ze najwiekszy przyrost umiejetnosci miedzy poczatkiem
pierwszej a poczagtkiem drugiej klasy dotyczy umiejetnosci pracy z tekstami (0,15 odchylenia
standardowego). Dane te wskazujg na to, ze nauczyciele historii osiggajg wymierne efekty w pracy
z mtodziezg.

Nalezy jednak rownoczesnie pamieta¢, ze wsréd ucznidw szkdt zawodowych pojawiajg sie osoby,
ktére cechuje wysoki poziom umiejetnosci historycznych. Potwierdzajg to zaréwno dane zebrane
w trakcie Badania umiejetnosci historycznych absolwentéw gimnazjum (BUHAG, s. 81-82), jak
réwniez opinie nauczycieli, z ktérymi przeprowadzono wywiady.

Chciatam powiedziec, ze w zasadniczych szkofach zawodowych sg tez bardzo madrzy
uczniowie. | niestety oni tracg, kiedy znajdujg sie w klasie, poniewaz réwnajg do dotu,
a nie wybijajg klasy do géry. Czesto sg koztami ofiarnymi albo w ogéle sie nie odzywajg
i szczerze powiedziawszy tak po ludzku, to jest mi ich strasznie szkoda i nieraz
prowadzitam rozmowe, dlaczego ty nie jestes w technikum? ,Bo ja jestem staby. Nie
poradze sobie w technikum” Co jest nieprawdg, bo na pewno by sobie poradzili.
[Badanie potrzeb, IDI 1]
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Zwracano tez uwage na to, ze w szkotach zawodowych znajdujg sie osoby, ktére majg po prostu inne
talenty i predyspozycje, niekoniecznie wyrazajgce sie w wysokim poziomie kompetencji historycznych,
czy szeroko rozumianych umiejetnosci ogdinych.

Cechg charakterystyczng szkot zawodowych jest wiec z jednej strony stosunkowo niski poziom
umiejetnosci historycznych ws$réd ucznidw rozpoczynajgcych nauke, z drugiej za$ zauwazalny
przyrost tych kompetencji w wyniku nauki w klasach pierwszych, szczegdlnie w ramach umiejetnosci
pracy z tekstem. Jednoczesnie nalezy odnotowaé, ze wsrdd uczniow szkdt zawodowych zdarzajg sie
uczniowie o stosunkowo wysokim poziomie umiejetnosci historycznych.

Zaréwno nauczyciele biorgcy udziat w przeprowadzonym na potrzeby tego opracowania rozpoznaniu
badawczym, jak i respondenci biorgcy udziat w Badaniu sposobéw realizacji podstawy programowej
Z historii w szkotach ponadgimnazjalnych wskazywali na trudnosci wychowawcze, z ktérymi muszg sie
mierzy¢ w trakcie pracy. Chociaz prezentowane w dalszej czesci rozdziatu uwagi majg charakter
raczej ogolny i z pewnoscig stajg przed nimi wszyscy nauczyciele pracujgcy w szkotach zawodowych,
to wynikajgce z nich problemy wymuszajg przyjmowanie pewnych konkretnych strategii
dydaktycznych bezposrednio wptywajgcych na nauczanie historii. Poza tym nauczyciele pytani
0 potrzeby zawsze predzej, czy pozniej poruszali tematy zwigzane ze srodowiskiem, w jakim pracujg
i zachowaniem swoich uczniéw, przywigzujgc do tego czynnika duzg wage. Dlatego nalezy w tym
miejscu wskaza¢ kilka czesto pojawiajgcych opinii dotyczacych probleméw wychowawczych
w zasadniczych szkotach zawodowych. Jednocze$nie trzeba pamigtaé, ze nakreslony nizej obraz
bazuje na danych jakosciowych i w celu uzyskania petnej i pogtebionej charakterystyki probleméw
wychowawczych i ich skali, niezbedne jest podjecie badan o charakterze ilosciowym.

Czesto wskazywanym zjawiskiem sg problemy rodzinne, z ktérymi boryka sie cze$é uczniéw. Wielu
z nich nie moze liczy¢ ani na wsparcie finansowe, ani emocjonalne rodzicéw. Powoduje to z jednej
strony konieczno$¢é wczesnego podjecia pracy zarobkowej, z drugiej zas wczesniejsze opuszczanie
domu. Obie te okolicznosci skutkujg waznymi konsekwencjami dla funkcjonowania miodych ludzi
w szkole. Zdarza sie rowniez, ze powodujg popadanie mtodziezy w konflikty z prawem.

Bardzo czesto nie majg wsparcia od rodzicéw. Tam sg juz takie dziewczynki, ktére juz u
swoich partneréw mieszkajg. Teraz to sie tak zwany sponsoring nazywa (...). Czasami
przychodzi dziecko i mowi ,prosze pani, ja tutaj nie bede nic robit, ale nie bede
przeszkadzat” i ktadzie sie i drzemie na fawce, “bo ja tam jestem zmeczony”. Nawet nie
mam prawa tak specjalnie dociekac¢ przy klasie, co jest powodem takiego zmeczenia.
[Badanie potrzeb, IDI 4]

Pracujg juz bedgc w szkole i czesto na radach wychowawcy nam moéwig, zZe ten, czy ten
pracuje, prosze byc tagodniejszym w stosunku do niego, poniewaz tak naprawde oni
utrzymujg rodziny, czesto tak sie zdarza. Sg tez dzieci z rodzin patologicznych, z rodzin
takich wyjgtkowo patologicznych. Duzo jest dzieci majgcych kuratora. Chtopcow, ktorzy
sg po wyrokach sgdowych sgdow dla nieletnich, sg tez tacy, ktérzy juz siedzieli w
wigzieniach, takze to jest naprawde taki bardzo szeroki przekrdj i pracowac z takg
miodziezg jest strasznie trudno. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Trudno$cig, z ktérg muszg mierzyé sie nauczyciele szkét zawodowych jest problem narkotykdw,

sygnalizowany przez badanych zazwyczaj w kontekscie bezradnosci wychowawcéw wobec takich
sytuacji.
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Tak sie utarfo, ze do zawoddwki nie idg dzieci, ktoére sg zdolne, tylko raczej takie
zaniedbane wychowawczo, niedostosowane czasem. Tutaj naktadajg sie problemy, tu
sie zdarzajg narkotyki na lekcjach, przychodzi dziecko pod wptywem jakich$ Srodkéw
odurzajgcych i nie bardzo umiem sobie z tym radzi¢. Nie jesteSmy przygotowani do
takich sytuacji. [Badanie potrzeb, IDI 2]

Pojawiajgcym sie stosunkowo czesto zagadnieniem byt za to problem agresji wsrdéd uczniow (Por. A.
Komendant-Brodowska, Agresja i przemoc szkolna. Raport o stanie badan, Analizy IBE/01/2014,
Warszawa 2014; J. Przewtocka, Bezpieczenstwo ucznidw i klimat spoteczny w polskich szkotach,
Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa 2015, s. 21-83). Wéréd badanych panowato przekonanie, ze
jest ona wymierzona zazwyczaj w rowiesnikow, a jedynie sporadycznie jej ofiarg padajg nauczyciele.
Jesli zas tak sie dzieje, to jest to agresja stowna nie za$s fizyczna. Pamieta¢ nalezy, ze zrodiem tej
opinii sg sami nauczyciele a zatem osoby, ktére mogg nie chcie¢ dzieli¢ sie wszystkimi swoimi
doswiadczeniami w tym zakresie. Nie zmienia to jednak faktu, ze pojawiajgce sie agresywne
zachowania istotnie wptywajg na charakter pracy na lekcjach historii.

Czesto siedzi w nich taka agresja, jezeli zwrécisz uwage, to on nawet nie wie doktadnie
czego ja od niego chce, ale juz czego$ chcesz, na przykitad czasami zdarza mu sie
»,Czemu sie pani na mnie patrzy?” To tez, to jest taka wtasnie, nie wiem, co$ z emocjami
tam jest nie tak zrobione, to jest ten problem jak powiedziatam wychowawczy (...)
Czasami dochodzi do sytuacji bardzo niebezpiecznych. Kiedy$ miatam taka historie, ze
chifopcy sie pobili, ale pobili sie do krwi. (...) Taka sytuacja, ze chfopak bierze chfopaka
na rece i chce go wyrzuci¢ przez okno albo wylatujgce doniczki, to jest po prostu...
czasami jest niebezpiecznie, naprawde. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Nauczyciele sygnalizowali, ze wobec tych wielorakich probleméw wychowawczych zbyt czesto
pozostawiani sg sami sobie. Zdarza sie bowiem, ze w szkotach nie otrzymujg wystarczajgcego
wsparcia ze strony dyrekcji oraz pedagogéw i psychologéw szkolnych. Nie udzielajg oni nauczycielom
satysfakcjonujgcej pomocy w zakresie rozwigzywania probleméw wychowawczych, ktére przybierajg
niekiedy drastyczne formy, a w codziennej pracy utrudniajg efektywne wykonywanie pracy
dydaktycznej. Powoduje to, Zze zdarzajg sie sytuacje, w ktérych interweniowaé muszg stuzby
porzadkowe.

Dzwonie do sekretariatu i niech one sie martwig, czy psycholog, czy pedagog, czy
wicedyrektor, niech kto§ do mnie przyjdzie, bo jest taka sytuacja, Ze ja nie jestem w
stanie zapanowac, bo sg wulgaryzmy jest agresja stowna, jest agresja fizyczna, na
przyktad miedzy uczniami (...). Kiedy juz jest naprawde tak ostro i prosze o wezwanie
strazy miejskiej, patrolu szkolnego, to musze poprosic dyrektora, ktory sie nie zgadza.
Nasza pani dyrektor nie zgadza sie na wzywanie patrolu miejskiego. (...) My nie
Jestesmy przez nikogo wspierani, przez nikogo. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Lista probleméw spoteczno - wychowawczych nie ogranicza sie jedynie do trudnego srodowiska
spotecznego, problemow rodzinnych i sklonnosci do agresji. Innym istotnym wyzwaniem, z ktérym
przychodzi sie mierzy¢ jest niska frekwencja na zajeciach. Wielu respondentéw wskazywato, ze
oscyluje ona nawet w granicach 50%.

Jednoczesnie mozna wskazaé szereg czynnikéw, ktére sg przyczyng takiego stanu rzeczy. Gtéwnym
powodem zaniedbywania obowigzkéw szkolnych sg problemy $Srodowiskowe. Jednoczesnie za istotny
czynnik nalezy uznaé koniecznos¢ dojazdéw do szkoty. Zdarza sie, ze plan lekcji nie wspdtgra
z rozktadem jazdy Srodkéw transportu i uczniowie nie sg w stanie zdazy¢ na lekcje odbywajgce sie
bardzo wczesnie.
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Niestety tak wypadfo, ze w klasie trzeciej, miatem na 7:10 | powiem szczerze, ze
miesigce zimowe byty ciezkie, ale z wychowawcg rozmawiatem bardzo szybko, ze
niestety, to jest 80% chtopcéw jest dojezdzajgcych, 25-30 kilometréw, ci chfopcy
musieliby dzien wczesdniej przyjechac, zeby zdgzy¢ na lekcje. [Badanie potrzeb, IDI 6]

Czynnikiem obnizajgcym frekwencje jest tez czeste podejmowanie przez uczniéw zasadniczych szkot
zawodowych pracy zarobkowej. Nie zawsze bowiem mozliwe jest potgczenie obowigzkéw szkolnych
z zawodowymi. Zdarza sie, ze w niektorych okresach roku takie potgczenie jest szczegdlnie trudne
(np. pogodzenie nauki z pracg w sklepie w okresie przedswigtecznym) — wowczas nasilajg sie
nieobecnosci.

Innym problemem, z ktérym nieustannie muszg sobie radzi¢ nauczyciele szk6t zawodowych jest niska
motywacja uczniow do nauki (por. Badanie Realizaciji, s. 34). Ma to zwigzek z opisywanym wczesniej
brakiem przekonania miodziezy co do przydatnosci tego, co jest uczone na lekcjach historii w zyciu
codziennym. Brak motywacji u uczniéw, jak mato ktéry czynnik wptywa negatywnie na powodzenie
zaje€¢ i w znacznym stopniu utrudnia nauczycielom osigganie zatozonych celéw dydaktycznych.
Nauczyciele majg dos¢ ograniczone mozliwosci motywowania miodziezy, szczegodlnie, ze wielu
uczniéw zadowala sie stabymi ocenami, a wiec tg drogg trudno do nich trafic.

Jezeli on sie nauczy, jezeli ona ma dobrg ocene, albo stara sie o to, zeby mie¢ chociaz
cztery, bo dla nich 2 i 3, to jest sukcesem. Oni nie chcg wyzszych ocen. [Badanie
potrzeb, IDI 7]

Badani opisywali nieraz formy, jakie przybiera nieche¢ ucznibw do angazowania sie lekcje.
Obserwacje lekcji prowadzone w ramach Badania sposobéw realizacji podstawy programowej
Z historii w szkotach ponadgimnazjalnych, jakkolwiek dostarczaty r6znych przyktadéw, nie pozwalajg
na formutowanie bardzo radykalnych sgdéw. W ich Swietle sytuacja opisana przez jednego
z respondentow wydaje sie dos¢ skrajng, choé z pewnoscig nie odosobniong.

A kfopoty z zaangazowaniem? (...) Oni nic nie wiedzg, oni grajg na lekcjach w karty.
Panowie sobie siedzg pod stolikiem grajg w karty i telefon komorkowy (...) | piszg sms, i
rozmawiajg przez telefon ,No co? Juz koncze przeciez”. To jest taki tekst, schowaj
telefon ,No co? Juz koncze. Mama dzwonita”. Ja méwie poprosze telefon, to ja z mamag
porozmawiam. ,A nie, nie, juz sie roztgczyta”. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Niska motywacja nie dotyczy jedynie pracy na lekcji. Wielokrotnie w trakcie wywiadéw pojawiat sie
watek nie odrabiania przez uczniéw prac domowych. Wynika on z réznych przyczyn, nie tylko z braku
motywacji, ale takze czesto z trudnej sytuacji w domu. Wobec takich problemdéw wielu nauczycieli
rezygnuje z tej formy pracy lub ogranicza jg do bardzo krétkich form.

Ciezko, zeby im zadac, zeby oni sie przygotowali, bo oni tego po prostu nie robig
[Badanie potrzeb, IDI 7]

Przy wystawianiu oceny trzeba wiele elementéw wzig¢ pod uwage, ze tam, nie wiem,
ktos§ ma bardzo stabe warunki socjalne w domu, Zze nie ma mozliwosci, nie wiem,
jakiego$ uczenia sie, odrobienia prac domowych. (...) Ja w ogdle po kazdej lekcji zadaje
im takg malenkg prace 2-3 zdan i sprawdzam to, i oceniam na drugi dzien na plus.
[Badanie potrzeb, IDI 4]

Deklaracje nauczycieli w tym wzgledzie znajdujg potwierdzenie w materiale zebranym w trakcie
obserwacji lekcji prowadzonych na potrzeby Badania sposobdéw realizacji podstawy programowej
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Z historii w szkotach ponadgimnazjalnych. Prace domowe zadawane byty na obserwowanych lekcjach
sporadycznie.

Niska motywacja odzwierciedla sie nie tylko w zaangazowaniu w lekcje czy w odrabianiu prac
domowych, ale takze w technicznym przygotowaniu do zaje¢: posiadaniu niezbednych pomocy,
zeszytu, ksigzki czy przyboréw do pisania. Powszechng trudnoscig przed, ktoérg stajg nauczyciele
historii jest brak ksigzek na lekcjach. Respondenci wskazywali na dwie zasadnicze przyczyny takiego
stanu. Czes$¢ ucznidéw nie ma w ogdle podrecznika i nie kupita go z przyczyn ekonomicznych, inni za$
nie noszg go ze sobg na lekcje.

Brak ksigzki, bo nie mam pieniedzy. Czasami nawet zeszytu, ‘jakby mdgtby pan
poczekac, w pazdzierniku moze mama bedzie miata wyptate, zapomoge, dopiero wtedy
bede mégt kupic zeszyt”. (..) [Badanie potrzeb, IDI 6]

W rézny sposoéb starajg sie temu przeciwdziata¢. Cze$¢ z nich wymaga, zeby na zajeciach byt jeden
podrecznik na tawke, inni przygotowujg na lekcje specjalne materiaty i w niewielkim stopniu bazujg
w swojej pracy na podreczniku.

Nie ma mowy o pogadance, praca z ksigzkg tez nie zawsze, bo oni ksigzek nie
przynoszg. Nie beda pisali notatki, bo nie majg dfugopiséw ani zeszytéw czesto. (...).
Nie mam dfugopisu, nie mam kartki, nie mam zeszytu i jeszcze musze mie¢ ksigzek
troche, dlatego ze oni ksigzek nie majg. To jest problem. Oni nic nie przynoszg ze soba.
(...) Ja mam szuflade, w ktorej jest 20 dtugopiséw, z projektu kupitam sobie podreczniki,
Zebym miata kilka, bo co$ musze z nimi na tej lekcji robic. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Nie ulega wiec watpliwosci, ze nauczyciele uczacy przedmiotéw ogodlnoksztalcgcych, w tym takze
historii, borykajg sie szeregiem trudnych wyzwan. Czes¢ z nich wynika ze specyfiki srodowiska,
w ktérym pracuja, inne zwigzane sg z organizacjg pracy w danej szkole. Istotne jednak wydaje sie, ze
problemy wychowawcze prowadzg do tego, ze osiggniecie zamierzonych — czyli opisanych
w Podstawie programowej - efektéw ksztatcenia staje sie trudne zmuszajgc nauczycieli do
radykalnego obnizania wymagan zaréwno w sensie merytorycznym (tj. zasobu wiedzy i umiejetnoci
wymaganych od miodziezy), jak i w sensie organizacyjnym (rezygnacja z prac domowych, pracy
z tekstem ograniczenie do minimum wypowiedzi ustnych i pisemnych etc.). Nie nalezy wiec opisywac
potrzeb dydaktycznych nauczycieli w oderwaniu od spraw wychowawczych.

Najwazniejszym skutkiem niskich kompetencji ucznidw szkét zawodowych oraz kiopotow
wychowawczych, jakie sprawiajg, jest deklarowana przez wielu nauczycieli konieczno$¢ ograniczania
tresci nauczania. Cze$¢ nauczycieli deklaruje, ze $wiadomie obniza wymagania z zakresu
umiejetnosci. Istotne braki, jakie wykazujg w tym obszarze uczniowie na poczatku nauki pociagajg za
sobg koniecznos¢ ¢wiczenia z nimi przede wszystkim podstawowych kompetencji, takich jak czytanie
ze zrozumieniem czy umiejetnos¢ robienia notatek. Z drugiej strony nauczyciele wskazujg na brak
mozliwosci zrealizowania tre$ci nauczania przewidzianych dla ucznidéw zasadniczych szkot
zawodowych w przeznaczonym na to wymiarze czasu (por. Badanie Realizacji, s. 34). Obie powyzsze
okolicznosci skfaniajg do stosowania rozwigzan niekonwencjonalnych a wiec na przyktad korzystania
z pomocy dydaktycznych opracowanych na potrzeby o$smioletnich szkét podstawowych.

Poza tym jest duzo materiatu [do przerobienia]. Nie podoba mi sie to, Ze jest jedna

podstawowa programowa do wszystkich typow. Jest z tym problem, poniewaZz ich
mozliwosci sg nieporéwnywalne z liceum i z technikum. [Badanie potrzeb, I1DI 7]
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Stworzytam sobie takg biblioteke roznych ksigzek, starych ksigzek ze szkoty
podstawowej do historii, atlaséw historycznych z gimnazjum, ze szkofy podstawowej
i robimy rézne rzeczy na tych lekcjach. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Ograniczanie tresci nauczania powoduje tez zmiane w okreslaniu celéw swojej pracy dydaktycznej
i prowadzi do zmiany w definiowaniu sukceséw na polu pracy z uczniem. Pochodng takiego stanu jest
przewartosciowanie roli ocen. Bardzo czesto nie stanowig one miary posiadanego przez ucznidow
poziomu wiadomosci i umiejetnosci. Zamiast tego stajg sie narzedziem wykorzystywanym w pierwszej
kolejnosci jako motywator. Za stosunkowo proste czynnosci uczniowie majg szanse uzyskac¢ dobre
oceny. Powszechng praktykg jest nagradzanie aktywnos$ci ucznidow na lekcji, co w kontekscie wyzej
prezentowanych probleméw z motywacjg jest praktykg zrozumiatg.

Mogag dostac jedynke ze sprawdzianu, ale mogg dostac pigtke za aktywnos$c¢, za takg
prace na lekcji, jesli tadnie pracujg. [Badanie potrzeb, IDI 3]

Niskie kompetencje ucznidw sprawiajg, ze nauczyciele rzadko stawiajg sobie za cel ksztatcenie
umiejetnosci historycznych. Szczegdlnie bezsilni czujg sie wobec wymogu ksztatcenia umiejetnosci
narracji historycznej. Uczenie kompetencji z tego zakresu jest w ich opinii bardzo trudne, a czasami
niemozliwe. Dzieje sie tak przede wszystkim ze wzgledu na niskie kompetencje jezykowe uczniéw.
Zwracano uwage, ze w przypadku zasadniczych szkét zawodowych istotng barierg jest réwniez
nieche¢ uczniéw do wypowiadania sie na forum klasy.

Nie chcg sie wypowiadad, bojg sie i to jest problem. Uczen woli dostac¢ jedynke, zeby
tylko sie nie wypowiadac przed klasg. [Badanie realizaciji, IDI, s. 20]

Réwnoczesnie nauczycielom historii w szkotach zawodowych duzo tatwiej jest formutowaé cele zajec
w kategoriach zdobycia przez uczniéw prostej, ale bardzo konkretnej i podstawowej wiedzy (gtéwnie
znajomosci dat i faktow, por Badanie realizaciji, s. 32).

Musze tak prowadzi¢ zajecia, aby uczen wiedze konkretng zdobyt, no i tez tego
najczesciej wymagam. Chce mie¢ pewno$¢, Ze uczen te wiedze posiadt, no i wtedy
zamieszczam takie, a nie inne pytania na sprawdzianach. [Badanie realizaciji, IDI, s. 32]

Taki obraz znajduje potwierdzenie w opiniach uczniéw wyrazanych w trakcie triad przeprowadzonych
z nimi w ramach Badania sposobdw realizacji podstawy programowej z historii w szkofach
ponadgimnazjalnych.

Jest wydarzenie i dopisujemy date, albo sg luki i trzeba wpisa¢ date i np. nazwisko.
[Badanie realizacji, Triady, s. 33]

M: Za co i jak jestescie oceniani? U2: Kiedy, co sie zaczeto. U3: Daty. U1: Nazwiska,
wydarzenia, kiedy. [Badanie realizacji, Triady, s. 33]

Za istotng ceche charakterystyczng nauczania historii w szkotach zawodowych nalezy uznaé
w pierwszej kolejnosci ograniczanie i upraszczanie tre$ci nauczania, a takze dostosowywanie ich do
mozliwosci i potrzeb uczniéw (poprzez wymaganie od miodziezy znajomosci jedynie najbardziej
podstawowych dat i postaci). Z drugiej zas przywigzywanie znacznie wiekszej wagi do motywacyjnej
niz do diagnostycznej funkcji oceny. W tym kontekscie nie dziwi fakt, ze w opinii badanych nauczycieli
najwazniejszg miarg sukcesu jest zainteresowanie ucznidw i do sukcesow na tym polu przywigzujg
zauwazalnie wiekszg wage niz do ocen, jakie osiggajg ich podopieczni.
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Zainteresowanie ucznidéw tematykg lekcji to wedle badanych nauczycieli nie tylko miara sukcesu, ale
réwniez conditio sine qua non efektywnego procesu dydaktycznego. Jako jeden z czynnikéw
sprzyjajgcych  zdobyciu uwagi podopiecznych wskazywano stosowanie wielu, réznych
i dostosowanych do ich potrzeb strategii.

Pierwsze dyscyplina, dwa, to zeby ich zainteresowac, uspokoic¢. (...) Na pewno w
zawodowej trzeba wigcej bodzcow, zeby oni sie uczyli i zainteresowali historii. [Badanie
potrzeb, IDI 7]

Najczesciej wykorzystywanym, wspominanym w ponad potowie wywiadéw, srodkiem dydaktycznym
sg materiaty audiowizualne, w szczegdélnosci zas$ filmy. Wielu nauczycieli wtasnie za ich pomoca stara
sie sktoni¢ uczniéw do skupienia sie cho¢ na moment na tematyce historycznej. Filmy pozwalajg tez,
w opinii czesci badanych, na motywowanie ucznidw do pracy. Stanowig dla nich przydatne
i przystepne zrédto wiedzy na temat wydarzen historycznych. Wszystkie te okolicznosci sprawiaja, ze
wykorzystywanie ich w trakcie zaje¢ historii spotyka sie dobrym przyjeciem wsréd uczniow
zawodowek.

Oni chcg tez duzo filméw oglgdac¢. Wiadomo, ze trzeba zrealizowa¢ materiat, ale to tez
ich w jakis sposob motywuje. [Badanie potrzeb, IDI 7]

Nie kazdy jednak materiat wizualny pozwala osiggac opisane wyzej cele. Badani wskazywali, ze filmy
wykorzystywane na lekcjach nie mogg by¢ zbyt trudne ani zbyt dtugie. Powinny mie¢ prosty przekaz
i wyraznie zarysowanego bohatera. Duzg popularnoscia cieszg sie filmy biograficzne.

Najczesciej takie krotkie biograficzne, na przyktad ostatnio koniec roku to byt o Ince, to
ich ujefo ta dziewczyna, pamietnik Frank, z getta tej dziewczynki [Badanie potrzeb, IDI
4]

Takim filmem, ktéry powoduje, Zze siedzg cicho i spokojnie jest film ,Katyn”, na tej lekcji
mam cisze. Wiem, Ze bede miata 45 minut ciszy i wiem, Ze oni ten film odbierajg
Z nalezng powagg, bo oni potrafig sie zachowac. (...) Przypominam sobie tez takg lekcje
Jjak pokazatam im bitwe na tuku Kurskim i mam taki nie filmik, symulacje, jak byty
ustawione wojska, jak to wygladato i oni zapamietali ten tuk Kurski, [Badanie potrzeb,
IDI 1]

Wydaje sie, ze popularnos¢ filméw na lekcjach wynika z kilku czynnikéw. Po pierwsze pozwalajg one
utrzymac¢ w klasie porzadek przez stosunkowo diugi czas. Uczniowie nie traktujg lekcji, na ktérych
prezentowane sg filmy jako typowych zaje¢, podchodzg wiec do nich z wiekszg sympatig. W trakcie
takich lekcji nie muszg tez wykazywaé sie szczegdlng aktywnoscig. Jedyne, czego sie od nich
oczekuje to w miare spokojne ogladanie. Z kolei nie trudno sobie wyobrazi¢, ze dobrze nakrecone
i wartko opowiedziane filmy wciggajg uczniéw na tyle, iz jest to dla nich atrakcyjna forma organizacji
zajec.

Inng strategig stosowang przez nauczycieli, majgcg na celu utrzymanie uwagi ucznidw jest czeste
stosowanie wyktadu. Badani zwracali uwage, ze w tak wymagajacych wychowawczo klasach nawet
proste metody aktywizujgce czy cho¢by wymagajgce minimalnego zaangazowania ze strony uczniéw
(np. pogadanka) sg mato efektywne i trudne do przeprowadzenia (por. Badanie realizacji, s. 39-40).
Natomiast metody podawcze utatwiajg zapanowanie nad klasg, szczegolnie za$ umozliwiajg
dostosowanie przekazu do mozliwosci odbiorcéw. Wykfad, rozumiany jako powiedzenie uczniom tego,
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€O majg wiedzie¢ pozwala tez, zdaniem respondentéw, przekaza¢ uczniom podstawowe wiadomosci,
ktérych nie mieliby okazji poznaé¢ z innych zrodet.

Tez pewnie, ale im sie po prostu nie chce. Im trzeba podac najlepiej wszystko na tacy,
im powiedzie¢, im dac. [Badanie potrzeb, IDI 7]

Nalezy wigec odnotowac, ze dla nauczycieli historii w zasadniczych szkofach zawodowych istotnym
celem przyswiecajgcym przy planowaniu i prowadzeniu lekcji jest zainteresowanie uczniéw tematem
i mozliwie dtugie skupienie ich uwagi. Jako najskuteczniejsze metody wskazywano prace z filmem
oraz wykfad.

Jako najwazniejsze zrodto doskonalenia swojego warsztatu badani nauczyciele historii wskazywali
wlasng praktyke. To przede wszystkim rozwigzania wypracowane przez samych siebie pozwalaty im
podnosi¢ jakos¢ wtasnej pracy.

Wie pan, jak ja pracuje blisko 30 lat, to jakos one [metody dydaktyczne - przyp. aut.] sie
tam same. Zobaczytam, co jest skuteczne, co mniej skuteczne i tak drogg prob i
bfedow, to praktyka. Literatura to jakos$ tak... literatura nawet fachowa to niekoniecznie.
[Badanie potrzeb, IDI 4]

W trakcie prowadzonych badan czesto przewijat sie watek szkolen czy warsztatow, ktore bylyby
przydatne w pracy nauczycieli zatrudnionych w szkotach zawodowych i pozwalatyby im doskonali¢ sie
zawodowo. Badani nie majg jednolitej opinii zarowno co do dostepnosci jak i wachlarza tematycznego
oferowanych szkolen. Jedni wskazujg na brak szkolen zaréwno o charakterze wychowawczym, jak
i metodycznym, inni z kolei sg zdania, ze oferta jest bardzo szeroka i kazdy potrzebujgcy moze w niej
znalez¢ co$ dla siebie. Rozbieznosci te mozna po czesci ttumaczy¢ zréznicowaniem oferty
szkoleniowej w zalezno$ci od regionu. Moze ona tez wynika¢ z r6znego stopnia rozeznania danych
nauczycieli w dostepnej ofercie. Zaprezentowane ponizej opinie nalezy wiec traktowaé raczej jako
punkt wyjscia do badan ilosciowych, a nie jednoznaczny opis rzeczywistosci.

Jak moéwie, w tej chwili to tak trudno... bo tych szkoleri typu metodycznego
historycznego to w ogdle nie mamy. [Badanie potrzeb, IDI 4]

Wydaje mi sie, ze wachlarz [szkolen] jest szeroki, duzy. [Badanie potrzeb, IDI 7]

Jestem zostawiona sama sobie ze wszystkim. Wsparcie kazde bytoby oczywiscie
wskazane. i w metodycznych, i w wychowawczych. To jest naprawde duze pole do
dziatania. [Badanie potrzeb, IDI 2]

Cho¢ nauczyciele réznig sie w ocenie liczby i dostepnosci szkoleh to raczej zgodnie wskazujg na
niedostosowanie oferty do swoich potrzeb. Niektorzy z nich wskazywali na to, ze kluczowe znaczenie
przy rozwoju nauczyciela ma i tak praktyka, ktérej zadne szkolenia nie zastgpig. Zdarzato sie réwniez,
ze niektorzy respondenci deklarowali $wiadomg rezygnacje z udzialu w szkoleniach, bo udziat
w zadnym z dotychczasowych nie spehit ich oczekiwan.

Na pewno chciatbym [bra¢ udziat w szkoleniach - przyp.aut.], ale nie na szkoleniach
metodycznych jakichs tam w MSCDN, w kuratorium, to nie ma sensu, naprawde. (...)
Bo naprawde bytem na wielu szkoleniach przy okazji awansu (...). [Badanie potrzeb, IDI
6]
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Problemem jest nie tyle brak co ich nieadekwatno$¢ do potrzeb. Tak, w kazdym roku
mamy rézne szkolenia z psychologami, pedagogami, praca z mtodziezg trudne i te
Szkolenia, to sie w nich uczestniczy, przy czym jak mowie, zawsze sie z tego bierze
Jjakg$ Y, ktére pomogg w mojej sytuacji akurat. [Badanie potrzeb, IDI 4]

Respondenci nie poprzestawali jedynie na krytykowaniu dostepnych szkoleh. Wskazywali takze na to
jak, ich zdaniem, nalezatoby je udoskonali¢. Z opinii tych jako gtéwny postulat wytania si¢ potrzeba
zapewnienia wiekszego kontaktu z praktykami. Stad za najcenniejsze i potencjalnie najbardziej
uzyteczne uchodzg takie formy szkolen, na ktérych praktycy dzieliliby sie swoimi doswiadczeniami
z pozostatymi nauczycielami w formie warsztatow praktycznych(por. Badanie realizaciji, s. 39-40).

Po pierwsze chciatbym, zeby na tych szkoleniach uczyli nauczyciele, ktorzy w swoim
zyciu uczyli po pierwsze w réznych rodzajach szkoét, bo jezeli wychodzi naprzeciwko
mnie pani, ktéra méwi, ze pracowata dwa lata w bardzo dobrym liceum. (...) | teraz ona
mi, ten pan, czy pani, chce mnie tutaj nauczy¢ metod nauczania i ten cztowiek nie uczyt
nigdy w zawodowej szkole, nie uczyt nigdy w gimnazjum, jak on ma mnie nauczyc¢?
Czego? [Badanie potrzeb, IDI 6]

Jednoczesnie czestym watkiem byty kwestie zwigzane z tematykg szkolen. Tutaj réwniez badani
wskazywali na dwa rézne obszary, w ktorych szkolenia wydajg sie im szczegdlnie potrzebne.
Niektérzy podnosili ciggtg potrzebe podnoszenia swoich kompetencji w zakresie metodyki historii.
Wskazywano, na utrudniony dostep do wsparcia metodykéw. Inni natomiast za najbardziej potrzebne
uznawali szkolenia zwigzane ze sprawami o charakterze wychowawczym, nie odnoszgce si¢
bezposrednio do nauczanego przedmiotu.

Bo jak pan widzi, kiedy$ mieli§my metodykow, spotykaliSmy sie, wymienialiSmy, teraz
Jjuz czegos takiego nie ma. Jezeli juz jest nawet jakie$ szkolenie, to nie polega na tym,
zeby nas uczy¢ metod uczenia. To juz cztowiek teraz samemu. Oczywiscie, grzebie sie
w Internecie i szuka tych nowych rozwigzan, tylko trzeba jeszcze to pozniej samemu
dopracowac i przystosowac do konkretnej grupy mtodziezy. [Badanie potrzeb, IDI 4]

A tematyka? [szkolen - przyp. aut.] Radzenie sobie z agresjg u uczniéw. Na pewno
komunikacja z uczniami, to jest bardzo wazne, bo ja sie zapetlam w tym, ze zaczynam
podnosi¢ gtos, jak z nimi rozmawiaé, jak sobie radzi¢ z ich agresjg, jak pozostac
spokojnym. Jak mimo wszystko przeforsowac¢ swoje zdanie, zeby on zostat [w klasie -
przyp. aut.]. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Jakkolwiek badani nauczyciele formutujg rézne oczekiwania i postulaty wobec oferty szkoleniowej,
zdajg sie zgodnie stwierdzaé, ze szkolenia do nich adresowane powinny wyrasta¢ z praktyki
prowadzacych je oséb. Wskazujg tez wiekszg wartos¢ warsztatow, w ktérych sami muszg braé
aktywny udziat a nie jedynie biernie stucha¢ prowadzgcego. Szczegodlnie istotne w kontekscie
prezentowanej wyzej specyfiki pracy w zasadniczych szkotach zawodowych wydaja sie natomiast
zaawansowane szkolenia z szeroko rozumianej komunikacji interpersonalnej. W szczegdlnosci
z zakresu rozwigzywania konfliktéw, zarzgdzania przebiegiem proceséw grupowych czy komunikac;ji
pozawerbalnej (pracy ciatem, aranzacji przestrzeni sali lekcyjnej itp.). Podniesienie kompetencji
nauczycieli w tym zakresie prowadzi¢ moze bowiem do zmniejszenia negatywnego wpltywu wyzwan
natury wychowawczej na proces dydaktyczny.
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Oprocz prezentowanych wyzej zagadnien badani nauczyciel zgtaszali tez szereg innych istotnych
z ich punktu widzenia potrzeb, ktérych spetnienie podniostyby jakos¢ i efektywnosé ich pracy. Wérod
tych postulatdbw na pierwsze miejsce wysuwa sie niewystarczajgce dostosowanie do mozliwosci
i potrzeb uczniéw zasadniczych szkdt zawodowych dostepnych na rynku pomocy dydaktycznych.
Szczegodlnie wiele miejsca nauczyciele poswiecali podrecznikowi do historii, wskazujagc na wyzwania
z jakimi muszg sie mierzy¢ pracujac z podrecznikami przeznaczonymi dla ucznidw licedw
ogolnoksztatcgcych. Gtéwnag przeszkodg w pracy z zawartymi tam materiatami sg niskie kompetencje
ucznidow z zakresu czytania tekstow. Sprawiajg one, ze zaréwno tekst autorski podrecznika, jak
i materiaty zrédtowe nie sg w petni zrozumiate dla uczniéow szkét zawodowych.

Dlatego ze tutaj w tej podstawie programowej nie ma takiego wymogu, a te teksty
niektére sg za trudne dla nich. Teksty w podrecznikach? Tak. Sg po prostu dla nich za
trudne. [Badanie potrzeb, IDI 3]

Dostepne na rynku podreczniki zawierajg tez zbyt duzo jak na potrzeby szkét zawodowych informacii.
Ich nattok sprawia, ze uczniowie nie sg w stanie wytowi¢ i przyswoi¢ sobie nawet tych
najwazniejszych. Jednoczesnie narracja stosowana w materiatach dydaktycznych przeznaczonych dla
zasadniczych szkét zawodowych powinna by¢, w opinii badanych, inna niz dla innych typéw szkét.
Szczegolnie wazne wydaje sie byC uproszczenie i skrocenie formy przekazu oraz podkreslenie
najwazniejszych jego elementow.

Mysle, ze po pierwsze mniejszego zakresu wiedzy. Dla nich to jest za duzo. Jak majg
takg ksigzke jak ma liceum, mowie, jest jedna, na przyktad wydawnictwa X i oni po
przeczytaniu jednego tematu sg, tak uwazam, zresztg mowig to, przygnieceni iloscig
tego materiatu. Oni czesto mi mowig, ze za duzo, albo nie pamigtajg, albo juz nie
wiedzg. Rozumie pani [powinno byc], krotko, mniejszy zakres, krotko, przyczyny, krotko
na ten temat, skutek, mapka, bardzo krotko, tresciwie i tak obrazowo bardzo dla nich.
[Badanie potrzeb, IDI 7]

Wszystkie te formutowane przez badanych uwagi prowadzag ich do wniosku, ze jedng z istotnych
potrzeb nauczycieli historii w szkotach zawodowych jest mozliwosé korzystania z podrecznika
dostosowanego do specyfiki uczniéw, z jakimi majg do czynienia na swoich lekcjach.

Moze powinien byc¢ podrecznik, ktory bytby ukierunkowany na uczniow klas
zawodowych, nawet w ramach tej samej podstawy programowej, ale do klas
zawodowych [Badanie potrzeb, IDI 5]

Mozna wiec podsumowac, ze niedostosowanie pomocy dydaktycznych do realidw szkét zawodowych
przejawia sie z jednej strony w zbytnim przetadowaniu tre$ciami, z drugiej zas w stawianiu uczniow
przed zbyt trudnymi dla nich zadaniami. Opisany wyzej przypadek jednej z nauczycielek, ktéra do
pracy z uczniami wykorzystywata materiaty opracowane dla uczniéw osmioletniej szkoty podstawowej
bo byly one lepiej dostosowane do specyfiki jej ucznidw, pokazuje do$¢ wyraznie, ze potrzeby
w zakresie pomocy dydaktycznych sg istotnym problemem.

Inng kwestig wskazywang w trakcie rozméw byla sprawa wyposazenia pracowni. Wyzej

przytaczaliSmy juz przypadek jednej z respondentek, ktdra dtugo walczyta o uzyskanie odpowiedniego
wyposazenia pracowni historycznej. Trudnosci, jakie napotkata nie wydajg sie jednostkowe i sg
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podstawy zeby sadzi¢, ze takze inni nauczyciele muszg sie z nimi mierzy¢. Jednoczesnie badani
wskazywali na korzysci, jakie przynosi dobrze i nowoczesnie wyposazona pracownia.

W tych podrecznikach czasami tez sg informacje takie multimedialne w e-bookach.
Poniewaz mam rzutnik i wszystko, co mi potrzeba, moge wykorzystywac. Wywalczytam
pracownie, Zze chce miec¢ tg pracownie i nie moge byc¢ nauczycielem gdzie$ tam
wedrujgcym, bo mam na tyle zaplecze dydaktyczne zbudowane, ze ono jest mi
potrzebne na kazdej lekcji. (...) Ja sobie nie wyobrazam, zebym w tej chwili stanefa
przed klasg z kredg w reku. Nie ma takiej opcji, bo oni mnie obrzucg ogryzkami.
Naprawde. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Zagadnieniem czesto przewijajgcym sie w trakcie wywiadow byta tez sprawa liczby uczniow. Uwaga
ta dotyczy zaréwno wielkosci poszczegdlnych klas, jak rowniez ogdlnej liczby ucznidw, z ktérymi
nauczyciele historii prowadzg zajecia w danej szkole. Klasy sg na ogét dosc¢ liczne, zdarza sie, ze
czesto przekraczajg trzydziesci osob. W tak duzej grupie, dodatkowo wymagajgcej wychowawczo,
trudno zadba¢ o atmosfere sprzyjajgcg efektywnej pracy dydaktyczne;.

Mdj koncert zyczen, mnigjsza liczebnosc klas, zeby nie byto trzydziesci pare oséb, tylko
w klasach... w ogdle, we wszystkich, a szczegdlnie méwimy o zawodowych, zeby byto
20 osob, czyli liczba uczniéw w klasach. [Badanie potrzeb, IDI 7]

Z drugiej strony podnoszono tez kwestie ogdlnej liczby uczniow, z ktérymi jeden nauczyciel prowadzi
zajecia. Jedli jest ona zbyt duza, a spotkania z uczniami do$¢ rzadkie (np. przy prowadzeniu po jednej
lekcji historii w klasie pierwszej i drugiej) niemozliwe jest nie tylko poznanie uczniéw ale nawet
nauczenie sie ich imion.

Jak ja znam ucznia, ja mam zwyczaj mowienia do uczniow po imieniu, natomiast jak ja
dostaje 300 uczniow we wrzesniu, to ja nie jestem w stanie nauczy¢ sie tych 300 imion.
Gdybym miata z nimi wiecej, to jest zupetnie inna praca. W klasach, w ktérych ucze
kultury i historii mam wiekszy respekt, lepiej mnie znajg uczniowie, ja ich lepiej znam.
JesteSmy w stanie sie szybciej dogadac, zamieni¢ nawet godziny(...) Zdecydowanie
lepsza praca. [Badanie potrzeb, IDI 1]

Zebrany materiat umozliwia sformutowanie rekomendacji odzwierciedlajgcych zidentyfikowane
potrzeby nauczycieli zasadniczych szkét zawodowych w zakresie praktyki prowadzenia zaje¢. Nalezy
jednak pamietaé, ze z uwagi na ograniczony charakter prowadzonych dziatann badawczych sg to
propozycje wymagajgce ugruntowania w badaniach reprezentatywnych w skali kraju.

Ksztafcenie historyczne w zasadniczych szkotach zawodowych w duzej mierze zdeterminowane jest
przez czynniki niezalezne od nauczyciela: niski poziom kompetencji podstawowych, takich jak na
przykfad czytanie oraz niski poziom zaangazowania i motywacji uczniéw. Towarzyszg im na ogot
problemy wychowawcze. Ograniczenia te niezwykle utrudniajg osigganie zatozonych w Podstawie
programowej efektéw ksztatcenia.

Sytuacja ta jest bardzo duzym wyzwaniem dla nauczycieli historii, ktdrzy na ogét dosé intuicyjnie i nie
zawsze skutecznie, starajg sie znalez¢ odpowiednie rozwigzania. Jednak, co warte podkreslenia
wysitki nauczycieli historii w zasadniczych szkotach zawodowych przynoszg pozytywne efekty
w postaci dostrzegalnego w badaniach iloSciowych wzrostu kompetencji historycznych uczniow.
Z przeprowadzonego rekonesansu badawczego wynika natomiast, ze uczgce tego przedmiotu osoby
znacznie lepiej radzg sobie z pokonywaniem barier natury merytorycznej (np. poprzez
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dostosowywanie zakresu tresci do mozliwosci percepcyjnych uczniéw) niz z problemami o podiozu
wychowawczym. W zwigzku z tym koniecznym wydaje sie zapewnienie nauczycielom odpowiedniego
wsparcia poprzez:

rozszerzenie oferty szkoleniowej, skierowanej specjalnie do nauczycieli zasadniczych szkét
zawodowych o szkolenia i warsztaty dotyczgce praktycznych aspektdow zarzgdzania dynamika
procesOw grupowych, komunikacji interpersonalnej, efektywnego rozwigzywania konfliktéw.
Wazne aby dziatania te prowadzone byly przez praktykow posiadajgcych osobiste
doswiadczenia w zakresie pracy z mtodziezg z ZSZ,;

zdefiniowanie faktycznej roli psychologéw i pedagogéw szkolnych w procesie rozwigzywania
sytuacji problemowych oraz zapewnienie nauczycielom szerszego dostepu do wsparcia z ich
strony.

Deficyty edukacyjne znacznej czesci uczniéw zasadniczych szkot zawodowych wymagajg od
nauczycieli historii specyficznego podejscia metodycznego. Podejscie to zaktada szerokie
wykorzystywanie pomocy dydaktycznych w celu uatrakcyjnienia lekcji, co z kolei utatwia osiggniecie
wigkszej koncentracji ucznidw na tematyce zaje¢ i zacheca ich do aktywnego w nich udziatu. Dlatego
tez pozadanym jest:

uwrazliwienie dyrekcji zasadniczych szkét zawodowych na znaczenie edukacji historycznej
w procesie budowania postaw obywatelskich i przygotowywania uczniow do uczestnictwa
w zyciu publicznym kraju oraz konieczno$¢ przyjecia postawy wspierajgcej dziatania
nauczycieli historii w zakresie poszukiwania odpowiednich metod i narzedzi dydaktycznych;
doposazenie pracowni historycznych w podstawowe pomoce dydaktyczne m. in. w postaci
rzutnika lub telewizora, dostep do Internetu, kitdére umozliwig ilustrowanie zaje¢ tresciami
multimedialnymi.

W wytaniajgcym sie z wypowiedzi nauczycieli obrazie edukac;ji historycznej w zasadniczych szkofach
zawodowych uwage zwraca rozdzwiek pomiedzy zaktadanymi w Podstawie programowej efektami
ksztatcenia, a codzienng praktykg w szkotach. W czesci z nich zdarza sieg, ze ze wzgledu na faktyczne
mozliwosci ucznidéw oraz bardzo niskg ich motywacje do nauki wymagania wobec mtodziezy bywajg
obnizane. Prowadzi to czasami do sytuacji, w ktérych realizacja zapisow Podstawy programowej
sprawia nauczycielom trudnosé. Wobec tego niezbedne wydaje sie:

opracowanie materiatdbw metodycznych wskazujgcych nauczycielom przyktadowe rozwigzania
pokazujace, jak rozumie¢ wymagania ogélne podstawy programowej w relacji do wymagan
szczegotowych. Pomoce takie powinny zawieraé propozycje rozwigzah wspierajgce
nauczycieli w ksztattowaniu umiejetnosci uczniéw i dobieraniu wymagan dotyczgcych
faktografii do potrzeb i mozliwosci mtodziezy.

rozszerzenie oferty wsparcia metodycznego w postaci indywidualnych konsultaciji
z odpowiednio przygotowanymi konsultantami (posiadajgcymi praktyczne doswiadczenie
w pracy z uczniami ZSZ), stwarzanie mozliwosci do dzielenia sie i wymieniania dobrymi
praktykami, inicjowanie opracowywania materiatdw dydaktycznych dostosowanych do potrzeb
i mozliwosci ucznidw zasadniczych szkét zawodowych. Zarédwno podrecznikéw jak
i materiatdbw multimedialnych ze szczegdélnym akcentem na materiaty filmowe np.
biograficzne;

zainicjowanie opracowania programow nauczania do historii oraz wiedzy o spofeczenstwie
umozliwiajgcych wykorzystanie korelacji miedzyprzedmiotowej, ktéra w przypadku kursu
historii obejmujgcego XX wiek i historie najnowszg daje szanse na wykorzystanie efektu
synergii i podniesienie skuteczno$¢ dziatarh dydaktycznych.
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Zasadnicze szkoly zawodowe (ZSZ) majg przede wszystkim przygotowywaé miodziez do
wykonywania okreslonego zawodu. W Podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla
zasadniczych szkét zawodowych czytamy jednak réwniez, ze ,zasadnicza szkofa zawodowa ma za
zadanie wyposazyé ucznidw w odpowiedni zaséb wiedzy ogodlnej, ktora stanowi fundament
wyksztatcenia, umozliwiajagcy zdobycie podczas dalszej nauki zréznicowanych kwalifikaciji
zawodowych, a nastepnie ich pozniejsze doskonalenie lub modyfikowanie” (MEN 2012). W tym
samym dokumencie zaznaczono tez, ze do najwazniejszych kompetencji zdobywanych w ZSZ w
trakcie ksztalcenia ogdlnego nalezg takie umiejetnosci powigzane z naukami przyrodniczymi, jak
myslenie naukowe, umiejetno$¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informacji oraz
umiejetnos¢ pracy zespotowej. Zwrécono rowniez uwage, ze ,szkota powinna (...) poswieci¢ duzo
uwagi efektywnosci ksztatlcenia w zakresie nauk przyrodniczych i scistych — zgodnie z priorytetami
Strategii Lizbonskiej”, podkreslajgc, ze ,ksztatcenie w tym zakresie jest kluczowe dla rozwoju
cywilizacyjnego Polski oraz Europy” (MEN 2012).

Geografia, biologia, chemia i fizyka nalezg do przedmiotdéw, dla ktérych w szkotach zawodowych
obowigzuje podstawa programowa ksztalcenia ogolnego dla IV etapu edukacyjnego w zakresie
podstawowym. . Oznacza to, ze kazdy z czterech przedmiotéw przyrodniczych realizowany jest
w | klasie szkoty ponadgimnazjalnej, w tym zawodowej, w wymiarze 1 godziny tygodniowo. O ile
jednak w liceach i technikach uczen ma nastgpnie mozliwos¢ kontynuowania nauki wybranych
przedmiotéw przyrodniczych na poziomie rozszerzonym, to w ZSZ nauka biologii, chemii, fizyki
i geografii koAczy sie po roku. Ow rok nauki jest ztgczony programowo z gimnazjum i stanowi bardziej
dokonczenie rozpoczetego tam ogdlnego kursu przedmiotéw przyrodniczych niz przygotowanie do
dalszej nauki w szkole ponadgimnazjalnej. Uczniowie, bez wzgledu na to, czy wybrali liceum,
technikum czy ZSZ, realizujg w zakresie podstawowym ten sam materiat i majg do dyspozycji te same
podreczniki.

Nie ulega watpliwosci, ze dla opanowania wielu zagadnien przewidzianych programem nauczania
przedmiotéw zawodowych wiedza przyrodnicza wyniesiona z wczesniejszych etapéw edukacji jest
czesto bardzo przydatna, a w przypadku niektérych zawodoéw — wrecz niezbedna. Jako przyktad mogag
postuzy¢ zawody z obszaru elektryczno-elektronicznego zgodnego z Polskg Klasyfikacjg Dziatalnosci,
dla ktorych sprecyzowano szereg wymagan, takich jak ,Uczen stosuje prawa elektrotechniki do
obliczania iszacowania wartosci wielkosci elektrycznych w obwodach elektrycznych i uktadach
elektronicznych  (...), sporzadza schematy ideowe imontazowe uktadow elektrycznych
i elektronicznych (...), wykonuje pomiary wielkosci elektrycznych (...)” (MEN 2011). W oczywisty
sposob zagadnienia te stanowig kontynuacje tre$ci wymienionych w podstawie programowej fizyki dla
gimnazjum w dziale Elektrycznos$é, np. ,Uczen postuguje sie pojeciem natezenia pradu elektrycznego
(...), napiecia 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 zawoddéw, przy czym nierzadko obecne sg odwotania do kilku
przedmiotéw przyrodniczych. Przykltadowo oczekuje sie, ze uczen konczacy edukacje przygotowujgca
do zawodu rolnika m.in. ,rozpoznaje rodzaje korozji oraz okresla sposoby ochrony metali przed
korozjg”, ,rozpoznaje gleby i ocenia ich warto$¢ rolniczg” i ,rozpoznaje gatunki roslin i zwierzgt” (MEN
2011), do czego potrzebna mu jest wiedza uzyskana w gimnazjum z, odpowiednio, chemii, geografii
i biologii.

Doceniajgc role, jakg odgrywa ogdlna edukacja przyrodnicza, nalezy jednak zwrécié uwage na

niektére konsekwencje wprowadzenia jednolitej podstawy programowej w zakresie podstawowym dla
wszystkich typow szkét ponadgimnazjalnych. Uczniowie ZSZ dokonali juz w tym momencie wyboru
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Sciezki zawodowej, z ktorg czesto tresci realizowane na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych majg
niewiele wspolnego. Przykladowo, nauczanie fizyki w zakresie podstawowym ogranicza sie do trzech
dziatéw: Grawitacja i elementy astronomii, Fizyka atomowa i Fizyka jadrowa. Trudno przypuszczac,
aby wiedza zwigzana z tymi zagadnieniami byta przydatna ogdtowi ucznidw ZSZ w dalszym
ksztatceniu zawodowym. Korzystniej na tym tle prezentuje sie podstawa programowa chemii dla tego
etapu, gdzie kolejne dziaty poswiecone sg tematyce blizszej zyciu codziennemu, m.in. chemii srodkéw
czystosci, gleby, opakowan i odziezy, chemii w kuchni czy paliwom (MEN 2012a). Tym nie mniej,
wielu ucznidw moze uznawac przynajmniej niektore przedmioty przyrodnicze za nieprzydatne
i bagatelizowa¢ je, zwlaszcza ze, inaczej niz w gimnazjum, brak juz motywujgcego efektu zblizajgcego
sie egzaminu.

Miarodajne i porownywalne miedzy latami dane o poziomie umiejetnosci przyrodniczych ucznidéw
uzyskujemy m.in. z miedzynarodowego badania PISA (Program Miedzynarodowej Oceny
Umiejetnosci Ucznidéw, ang. Programme for International Student Assessment) realizowanego przez
OECD (Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju, ang. Organization for Economic Co-
operation and Development). Badanie to obejmuje 15-latkéw, a przeprowadzane jest wiosna, zatem w
Polsce uczestniczg w nim uczniowie konczacy trzecig klase gimnazjum. Jednak obok komponentu
migedzynarodowego, w naszym kraju od 2006 r. realizowane byto réwnolegle dodatkowe badanie
uzupetniajgce (tzw. opcja narodowa), ktére obejmowato ucznidéw o rok starszych, to jest konczgcych
pierwszg klase szkoly ponadgimnazjalnej. Przeprowadzane bylo ono na duzej, ogdlnopolskiej
reprezentatywnej prébie szkot. Przykladowo, w 2012 r. brato w nim udziat 4637 uczniow szkot
ponadgimnazjalnych, w tym 2464 ucznidw uczeszczajgcych do 99 licebw ogodlnoksztatcacych, 1436
uczniéw z 61 Srednich szkét zawodowych (technikéw oraz, funkcjonujgcych wowczas jeszcze, licedw
profilowanych) i 737 uczniéw z 39 zasadniczych szkét zawodowych (MEN 2014).

Uczestnicy badania rozwigzywali ten sam, co 15-latkowie, test zlozony z pytan otwartych
i zamknietych, sprawdzajgcych umiejetnosci z trzech podstawowych dziedzin: czytania (reading
literacy), matematyki (mathematical literacy) i rozumowania w naukach przyrodniczych (scientific
literacy). Wynik kazdego ucznia byt wyliczany wedtug modelu Rascha, zgodnie z zatozeniami IRT
(item response theory) i przedstawiany na skali liczbowej, gdzie za warto$¢ 500 przyjeto Sredni wynik
krajow czionkowskich OECD, a odchylenie standardowe jest réwne 100. Na wykresie 11
przedstawiono $rednie wyniki w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych uzyskane w trzech
kolejnych cyklach badania przez polskich uczniéw licebw ogdlnoksztatcacych, Srednich szkét
zawodowych i zasadniczych szkét zawodowych.

Nalezy zwr6ci¢ uwage, ze badanie przeprowadzano pod koniec pierwszej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej, zatem na obserwowany wynik wptywaly dwa czynniki. Z jednej strony istotna byta
poczgtkowa selekcja uczniow do LO, $redniej szkoty zawodowej lub ZSZ, z drugiej zas — efekty
ksztatcenia prowadzonego w pierwszej klasie wybranej szkoty.
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Wykres 11. Umiejetnosci uczniéw polskich szkét ponadgimnazjalnych w zakresie rozumowania
w naukach przyrodniczych na podstawie wynikéw opcji narodowej badania PISA przeprowadzanej
wsrdd uczniéw koriczgcych | klase szkoty ponadgimnazjalnej. Dla danego typu szkoty réznice miedzy
trzema cyklami badania nie sg istotne statystycznie.
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Zrédfo: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw PISA 2006—-2012.

Na wykresie 11 widoczne jest bardzo wyrazne rozwarstwienie wynikdw pomiedzy poszczegdlinymi
typami szkét. Najlepsze wyniki uzyskiwali uczniowie licebw ogolnoksztalcacych, nizsze -
uczeszczajgcy do $rednich szkdt zawodowych, a najnizsze — uczniowie ZSZ. W badanym przedziale
czasowym rozwarstwienie to pozostawato na w miare statym poziomie. Wprawdzie miedzy rokiem
2009 a 2012 widoczny jest wzrost sredniego wyniku uczniéw zasadniczych szkét zawodowych, jednak
zmiana ta nie jest istotna statystycznie.

W 2012 roku do szkét ponadgimnazjalnych po raz pierwszy trafili uczniowie ksztatceni w gimnazjum
weditug nowej podstawy programowej i majgcy rowniez na kolejnym etapie edukacyjnym kontynuowac
nauke zgodnie z zatozeniami reformy. Badanie prowadzone w ramach opcji narodowej PISA w roku
2012 nie objeto tego rocznika, poniewaz, jak wspomniano, bylo realizowane ws$réd ucznidéw
konczacych w 2012 roku klase |, a zatem stanowigcych ostatni rocznik nauczany wedtug starej
podstawy programowej. O zmianach umiejetnosci przyrodniczych ucznidw wybierajgcych szkote
ponadgimnazjalng w okresie wdrazania reformy programowej dowiadujemy sie natomiast z wynikéw
badania Laboratorium mys$lenia — diagnoza nauczania przedmiotow przyrodniczych w Polsce
realizowanego w latach 2011-2014 przez Pracownie Przedmiotdw Przyrodniczych Instytutu Badan
Edukacyjnych (Ostrowska i Spalik 2015).

Badanie to bylo przeprowadzane co roku ws$rdd ucznidw klas pierwszych licedw, technikow
i zasadniczych szkét zawodowych (nie uwzgledniono liceéw profilowanych, poniewaz od 2012 r. nie
prowadzono juz do nich naboru). Realizacja przypadata na pazdziernik, zatem uczniowie dopiero
rozpoczynali nauke w nowej szkole i nie powinna mie¢ ona istothego wptywu na poziom ich
umiejetnosci. W odréznieniu od badania prowadzonego w ramach opcji narodowej PISA,
Laboratorium myslenia (LM) pozwalato zatem zdiagnozowac¢ umiejetnosci przyrodnicze ucznidéw
w momencie przejscia z gimnazjum do szkoly ponadgimnazjalnej, przy czym uzyskiwano
jednoczesnie informacje o wybranym typie szkoty.
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Co roku w badaniu LM brato udziat ponad 7 tys. uczniéw uczeszczajgcych do 180 szkot, stanowigcych
reprezentatywng probe ogodlnopolskg (co roku losowano inne szkoty). Zadbano, aby w prébie
proporcje uczniéw uczacych sie w poszczegolnych typach szkdt ponadgimnazjalnych odzwierciedlaty
sytuacje w catej populacji. Zachowano rowniez odpowiednie proporcje ptci, tj. znaczng przewage
liczebng dziewczat w liceach ogdlnoksztatcgcych, a chtopcow w technikach i zasadniczych szkotach
zawodowych.

W kazdej ze 180 szkdt losowano dwa oddziaty z poziomu klasy pierwszej i zapraszano wszystkich
uczeszczajgcych do nich ucznidw do udziatu w sesji testowej. Ponadto w trzecim cyklu badania
w 2013 r. wylosowano dodatkowo po dwa oddziaty z poziomu klasy Il, aby sprawdzi¢ wptyw
pierwszego roku nauki w szkole ponadgimnazjalnej na rozwdj umiejetnosci przyrodniczych
wyniesionych z gimnazjum — uczniowie klas drugich rozwigzywali ten sam test, co pierwszoklasisci.

Uczniowie otrzymywali do wypetnienia test umiejetnosci z zakresu przedmiotdéw przyrodniczych
ztozony z zadan zamknietych o réznej konstrukcji. Jeden uczen rozwigzywat 52 zadania, jednak
tacznie w kazdym cyklu wykorzystywano ich 208 (po 52 zadania z biologii, chemii, fizyki i geografii).
Zadania zostaty dobrane w taki sposdb, aby trafnie i rzetelnie mierzyty umiejetnosci proste i ztozone
0 réoznym stopniu trudnosci. Zadania byly takze bezposrednio osadzone w podstawie programowej
poszczegodlnych przedmiotéw przyrodniczych. Oprécz testu, uczniowie wypehiali kwestionariusz
dotyczacy szerokiego kontekstu edukacyjnego (w tym doswiadczeh ucznia zwigzanych z nauka
przedmiotéw przyrodniczych w gimnazjum, jego zainteresowan, aspiraciji itp.).

Wyniki uzyskane przez ucznidw w czesci testowej skalowano dla kazdego przedmiotu osobno,
wykorzystujgc, podobnie jak w przypadku badania PISA, model Rascha i stosujagc skale liczbowg ze
Srednig 500 i odchyleniem standardowym 100. Wyniki ucznidw uczeszczajgcych do poszczegdinych
typdw szkét ponadgimnazjalnych w kolejnych cyklach badania przedstawiono na Wykresie 12.

Dla kazdego z czterech przedmiotéw widoczna jest wyrazna réznica miedzy uczniami LO, technikum
i ZSZ, podobna do opisanej dla badania PISA (por. Wykres 11). Ponadto okazuje sie, ze
obserwowane rozwarstwienie wzrosto w okresie objetym badaniem. Przyktadowo, w tescie z biologii
osoby rozpoczynajgce nauke w ZSZ uzyskaty w 2011 r. wynik nizszy o 132 punkty od uczniéw
wybierajgcych licea ogodlnoksztalcgce, a w 2014 r. réznica ta wzrosta juz do 170 punktéw. Dla
kazdego z przedmiotéw przyrodniczych wzrost tej rdéznicy byt istotny statystycznie. Dodatkowo
w przypadku biologii, chemii i fizyki w sposob istotny statystycznie pogtebita sie réwniez réznica
miedzy ZSZ a technikami.

Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze badanie przeprowadzano na samym poczatku nauki w szkole
ponadgimnazjalnej i mierzono umiejetnosci wyniesione z gimnazjum. Uzyskane wyniki swiadczag
zatem jedynie o selekcji do poszczegdlnych typdw szkét i wskazujg, ze do zasadniczych szkot
zawodowych trafiajg uczniowie o coraz stabszych, w poréwnaniu z réwiesnikami, kompetencjach
z zakresu przedmiotéw przyrodniczych.
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Wykres 12. Wyniki uzyskane w kolejnych cyklach badania Laboratorium my$lenia przez uczniéw
rozpoczynajgcych nauke w szkotach ponadgimnazjalnych.
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw Laboratorium myslenia 2011-2014.

Opisane wyniki wskazujg, ze podczas naboru do zasadniczych szkét zawodowych odbywa sie
wyrazna, negatywna selekcja pod katem umiejetnosci uczniow. W oczywisty sposdb wptywa to na
specyfike pracy nauczyciela. Trafiajg do niego ci mtodzi ludzie, ktérzy najstabiej radzili sobie
z przedmiotami przyrodniczymi (i zapewne tez innymi) na wczesniejszych etapach edukacji. Watpliwe
zatem, aby wynies$li oni z gimnazjum wystarczajgcy zasob wiedzy, aby mozna bylo na nim oprzec
dziatania dydaktyczne w dalszej edukaciji przyrodniczej. A przeciez w przypadku biologii, chemii, fizyki
i geografii w pierwszej klasie ZSZ mamy do czynienia z bezposrednig kontynuacjg tresci
przekazywanych w gimnazjum. Co wiecej, w wielu przypadkach do realizacji w szkole
ponadgimnazjalnej przewidziano zagadnienia skomplikowane, niemozliwe do opanowania przez
osoby z brakami we wczesniejszej edukacji przyrodniczej. Przyktadowo, bez poznania podstaw
genetyki na lekcjach biologii w gimnazjum nie ma mowy o realizacji dziatu Biotechnologia i inzynieria
genetyczna w szkole ponadgimnazjalnej.

Nie sposéb zatem oczekiwa¢ od nauczyciela ZSZ, aby realizowal wymagania podstawy programowe;j

w taki sam sposéb, jak jego kolezanki i koledzy pracujgcy w liceach. Skoro tak wiele méwi sie obecnie
o indywidualizacji procesu nauczania i tak baczng uwage zwraca sie na fakt, ze w tej samej klasie
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wystepujg uczniowie o bardzo réznych uzdolnieniach, tym bardziej nalezy pogodzi¢ sie z istnieniem
drastycznych réznic w $rednim poziomie wiedzy i umiejetnosci uczniow trafiajgcych do okreslonych
typow szkot. Zigczenie programowe | klasy szkoty ponadgimnazjalnej z trzema latami nauki
w gimnazjum miafo na celu wydiluzenie o rok edukacji ogdlnej i w konsekwencji miato prowadzi¢ do
wyréwnywania szans edukacyjnych. Aby jednak uczniowie ZSZ faktycznie mogli skorzysta¢ na tym
rozwigzaniu, nauczanie powinno by¢ dostosowane do ich poziomu. Wskazane wydaje sie wobec tego
wyposazenie nauczycieli w odpowiednie narzedzia utatwiajgce realizacje zapiséw podstawy
programowej w sposOb uproszczony. Rozwigzania takie mozna wprowadzaé na réznych poziomach:
catego programu nauczania, zestawdw zadan przeznaczonych na sprawdziany oraz scenariuszy bgdz
konspektéw poszczegdlinych lekcji. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze owo ,uproszczenie” nie powinno
oznacza¢ zredukowania procesu uczenia sie do bezrefleksyjnego zapamietywania faktéw. Przeciwnie,
biorgc pod uwage dalszg droge edukacyjng uczniéw ZSZ, najbardziej wskazane wydaje sie rozwijanie
u nich umiejetnosci ogdlnych. W trakcie nauki przedmiotéw zawodowych, a takze podzniej, juz po
podjeciu pracy, mtodym ludziom niezbyt przyda sie wiedza o budowie jadra atomowego, widmach
rozrzedzonych gazoéw jednoatomowych, klonowaniu ssakéw czy zréznicowaniu procesow urbanizaciji
na Swiecie. Nieporéwnanie bardziej istotne bedg dla nich kompetencje ponadprzedmiotowe, jak
umiejetnos¢ postugiwania sie tekstem (rowniez specjalistycznym, np. instrukcjg, przepisem,
specyfikacjg itp.), odczytywania danych z tabel i wykreséw czy wyszukiwania informacji w réznych
zrodtach (w tym w Internecie) oraz ich krytycznej analizy.

Umiejetnosci te zostaty uwzglednione w celach ksztatcenia dla przedmiotéw przyrodniczych na
poziomie podstawowym czwartego etapu edukacyjnego i powinny by¢ traktowane nadrzednie
w stosunku do tre$ci nauczania. W opinii autoréow niniejszego opracowania, szczegdlny nacisk na cele
ksztatcenia powinien by¢ potozony w przypadku uczniéw zasadniczych szkét zawodowych, poniewaz
opisane tam kompetencje sg w duzej mierze uniwersalne i przydatne bez wzgledu na obrang sSciezke
zawodowg, za$ same ftresci nauczania sg czesto zbyt skomplikowane lub nieinteresujgce dla
wiekszosci mtodziezy trafiajgcej do ZSZ.

Oczywiscie wszystkie generalizujgce stwierdzenia modwigce ogdlnie o mozliwosciach czy
umiejetnosciach ucznidw ZSZ stanowig jedynie pewne przyblizenie. W kazdej klasie trafiajg sie
przeciez zarébwno uczniowie zdolniejsi, jak i stabsi. Istnieje tez znaczne zréznicowanie miedzyszkolne
(Ostrowska i Spalik 2015, Ryc. 2.4). Sredni wynik ucznia uzyskany w badaniu jest wygodny do
przeprowadzania rdéznego rodzaju poréwnan, nie daje jednak wyobrazenia o zréznicowaniu
umiejetnosci w grupie ucznidw, dla ktérej ta srednia zostata wyliczona. Dlatego, wzorem badania
PISA, w Laboratorium myS$lenia ustalono okre$lone przedziaty na skali wynikow uczniéw, okreslane
jako poziomy umiejetnosci i oznaczone liczbami od 1 (poziom najnizszy) do 6. W Tabeli 4.
scharakteryzowano umiejetnosci, ktore uczen powinien opanowaé, aby znalezé sie¢ na danym
poziomie. Opisy te przygotowano na podstawie analizy uzytych w badaniu zadan o trudnosciach
odpowiadajgcych poszczegdélnym poziomom umiejetnosci. Pomimo Ze skalowanie zaréwno trudnosci
zadan, jak i wynikéw ucznidéw przeprowadzono osobno dla kazdego przedmiotu, udato sie opisac
wspolny dla nich zestaw umiejetnosci, bedgcy podstawg klasyfikacji (Ostrowska i Spalik 2015).
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Tabela 4. Charakterystyka pozioméw umiejetno$ci uczniéw opracowana na podstawie wszystkich
zadan z danego poziomu wykorzystywanych w poszczegoéinych cyklach Laboratorium myslenia.
W pierwszej kolumnie podano w nawiasach odpowiadajgce danemu poziomowi przedziaty punktéw.

Opis umiejetnosci

Uczen analizuje proste teksty, odpowiada na bezposrednie pytania o podstawowe wiadomosci,
postugujac sie szkolnym schematem odpowiedzi, odczytuje proste informacje zaprezentowane
w postaci tabelarycznej lub graficznej, przeprowadza proste wnioskowanie z odwotaniem do
wiedzy potocznej (zadania typu WW z jedng poprawng odpowiedzig)

Uczen dostrzega proste zaleznosci przyczynowo-skutkowe, dokonuje kategoryzacji i oceny
adekwatnosci argumentéw niewymagajgcych specjalistycznej wiedzy przedmiotowej, wnioskuje
na podstawie wynikdw badan z odwotaniem do elementéw wiedzy przedmiotowej, analizuje
diuzsze teksty i wyszukuje w nich informacje, rozpoznaje poznane zjawiska przyrodnicze
w sytuacji praktycznej (zadania innego typu niz WW).

Uczen wykazuje sie podstawowg wiedzg z zakresu przedmiotu oraz podstawowg znajomos$cig
metody naukowej: rozroznia hipotezy, wnioski i obserwacje, planuje proste doswiadczenie
i analizuje jego przebieg, ocenia poprawnosc¢ prostego wnioskowania i rozumie znaczenie proby
kontrolnej, analizuje dtuzsze teksty, w tym zawierajgce informacje w postaci graficznej.

Uczen analizuje teksty o charakterze popularnonaukowym odwotujac sie do posiadanej wiedzy
z przedmiotu, wykorzystuje zawarte w nich informacje do wnioskowania i oceny stwierdzen,
analizuje zaleznosci przyczynowo-skutkowe przewidujgc konsekwencje okreslonych zdarzen lub
wynik procesow, stawia pytania badawcze i weryfikuje hipotezy, ocenia potoczne sady
wykorzystujgc podane informacje oraz swojg wiedze.

Uczen wykazuje sie pogtebiong wiedzg przedmiotowa, ktérg wykorzystuje do interpretacji trudnych
tekstow popularnonaukowych oraz ztozonej informacji graficznej (np. mapy tematyczne).
Postuguje sie metoda naukowg nie tylko w odniesieniu do sytuacji typowych (np. przyktadow
szkolnych), ale i nietypowych (np. sytuacji w 2zyciu codziennym). Analizuje konstrukcje
doswiadczenia i ocenia poprawnos¢ wyciggnietych wnioskéw, odpowiednio je uzasadniajac.

Uczenh wykazuje sie doskonatym opanowaniem wiedzy przedmiotowej, niekiedy wykraczajgcym
poza podstawe programowg. Sprawnie postuguje sie réznymi zrédtami informacji, w tym podanymi
w postaci graficznej (ztozone mapy tematyczne, wykresy, schematy). Biegle postuguje sie
aparatem matematycznym w rozwigzywaniu zadan. Poszukujgc wyjasnienia procesow
przyrodniczych rozwaza alternatywne scenariusze oraz dostosowuje do nich metody badawcze.
W formutowaniu wnioskdéw odwotuje sie — w miare potrzeby — do kategorii prawdopodobienstwa.
Uzasadnia swoje stanowisko.

Zrédfo: Ostrowska i Spalik 2015.
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Wykres 13. Odsetki uczniéw na poszczegdblnych poziomach umiejetnosci w réznych typach szkoét
ponadgimnazjalnych (LO - liceum ogdlnoksztatcgce, T — technikum, ZSZ — zasadnicza szkofa
zawodowa) w Laboratorium mys$lenia w 2011 j 2014 roku. Kolorem zielonym zaznaczono tgczny
odsetek uczniéw na dwoéch najwyzszych poziomach (V i VI), za$ kolorem ciemnoczerwonym — tgczny
odsetek uczniéw na poziomie | lub ponizej tego poziomu.
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Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie wynikéw Laboratorium mys$lenia 2011-2014.



Na Wykresie 13 przedstawiono rozklady procentowe ucznidw na poszczegdlnych poziomach
umiejetnosci w réznych typach szkét ponadgimnazjalnych w 2011 i 2014 roku. Jako wskaznik
skutecznosci przeciwdziatania wykluczeniu spotecznemu moze w przyblizeniu postuzy¢ odsetek
uczniéw, ktérych wyniki uplasowaty sie na | poziomie umiejetnosci oraz ponizej tego poziomu (im
wyzszy odsetek tym, nizszy wskaznik skuteczno$ci). Istnieje obawa, Ze uczniowie ci posiadajg
umiejetnosci niewystarczajgce do sprawnego funkcjonowania we wspotczesnym spoteczenstwie. Na
wykresie grupe te wyrdzniono kolorem ciemnoczerwonym, podajac dodatkowo doktadne wartosci
procentowe.

Widoczna jest olbrzymia dysproporcja miedzy odsetkiem ucznidow na najnizszych poziomach
umiejetnosci w poszczegdlnych typach szkot. W liceach ogélnoksztatcgcych zalicza sie do tej grupy
zaledwie kilka procent uczniéw, w technikach — okoto 1/5, podczas gdy w zasadniczych szkotach
zawodowych jest to ponad potowa dla kazdego z przedmiotéw przyrodniczych. Uwage zwraca tez
bardzo niski, zaledwie kilkuprocentowy, udziat uczniéw na wyzszych poziomach umiejetnosci (IV, V
i VI) wérdd osob wybierajgcych ZSZ, podczas gdy w LO stanowig oni ponad potowe, a w technikach —
okoto 1/3 ucznidw. Jak wida¢, opisane proporcje wygladajg podobnie dla kazdego z czterech
przedmiotéw przyrodniczych i nie zmienity sie¢ w zasadniczy sposob pomiedzy pierwszym (2011 r.)
a ostatnim (2014 r.) cyklem badania.

Wiekszo$¢ badanych ucznidéw szkoét zawodowych uzyskata wyniki klasyfikujace ich poziomie | bgdz
ponizej (Wykres P4). Oznacza to, ze potrafig oni analizowa¢ proste teksty, odpowiada¢ na
bezposrednie pytania o podstawowe wiadomosci, postugujgc sie schematem odpowiedzi, odczytywac
proste informacje prezentowane w tabeli, na schemacie lub wykresie i przeprowadzac¢ proste
wnioskowanie. Najlepiej radzg sobie oni z zadaniami zamknietymi typu wielokrotnego wyboru (WW).
Poza ich zasiegiem znajdujg sie natomiast takie umiejetnosci, jak dostrzeganie zwigzkow
przyczynowo-skutkowych, analizowanie dtuzszych tekstow i wyszukiwanie w nich potrzebnych
informacji, formutowanie argumentéw na rzecz okreslonego stanowiska czy zaawansowane, ztozone
wnioskowanie.

Bardzo duzy udziat ucznidw na najnizszym poziomie umiejetnosci wsréd osob uczeszczajgcych do
| klasy zasadniczej szkoty zawodowej obserwuje sie od lat w badaniu PISA (MEN 2014). Mimo ze
liczba wyréznionych pozioméw jest identyczna jak w Laboratorium myslenia, odpowiadajgce im
umiejetnosci sg definiowane i opisywany w nieco inny sposéb, nie nalezy zatem poréwnywaé ze sobg
doktadnych wartosci procentowych uzyskanych w tych dwdch badaniach. Nie zmienia to jednak faktu,
ze oba wskazujg na bardzo wysoki odsetek os6b na najnizszym poziomie umiejetnosci z przedmiotéw
przyrodniczych wsrdd ucznidéw uczacych sie w zasadniczych szkotach zawodowych. W badaniu PISA
byto to 51% w 2006 r., 49% w 2009 . i 39% w 2012 r.

Tak niski poziom umiejetnosci ucznidw trafiajgcych do ZSZ jest oczywiscie konsekwencjg brakéw
powstatych na wczeéniejszych etapach edukacyjnych. Doda¢ mozna, ze z ankiety wypetnianej przez
miodych ludzi uczestniczgcych w badaniu Laboratorium myslenia w 2014 r. wynika, ze az 15,3%
ucznidw rozpoczynajgcych nauke w ZSZ powtarzato klase w gimnazjum, a 7,3% — w szkole
podstawowej. Dla poréwnania, analogiczne wartosci dla technikéw wynosity, odpowiednio, 2,5%
i 1,4%, a dla licedbw — 0,6% i 0,3%. Nie mozna, rzecz jasna, oczekiwac, ze nauczyciel biologii, chemii,
fizyki czy geografii, dysponujgc zaledwie jedng godzing lekcyjng tygodniowo, w ciggu jednego roku
bedzie w stanie nadrobi¢ z uczniami ich wieloletnie zalegtosci. Jego obowigzkiem jest przeciez
realizacja nowego materiatu przewidzianego w podstawie programowej. Niski poziom znacznej czesci
uczniéw bardzo jednak utrudnia i to zadanie. Wydawac by sie mogto zatem, ze pierwsza klasa ZSZ to
w przypadku wiekszosci ucznidw czas stracony, jesli chodzi o nauke przedmiotéw przyrodniczych.
Wyniki Laboratorium myslenia pokazuijg jednak, ze jest inaczej.
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Jak wspomniano wczesniej, w Il cyklu badania w 2013 r. sprawdzano dodatkowo umiejetnosci
ucznidéw rozpoczynajgcych nauke w klasie Il szkoty ponadgimnazjalnej. Dane te poréwnano nastepnie
z wynikami testu przeprowadzonego w 2012 r. na poczatku klasy |. Do dyspozycji sg zatem wyniki
pomiaréw umiejetnosci tego samego rocznika (cho¢ nie tych samych ucznidéw) na poczatku nauki
w szkole ponadgimnazjalnej i rok pdzniej. Pozwala to ocenic¢, jak rok nauki wptyngt na ich umiejetnosci
przyrodnicze. Nalezy przy tym podkresli¢, ze w badaniu wykorzystywany byt ten sam test, co w klasie
pierwszej i obejmowat on jedynie zagadnienia ujete w podstawie programowej gimnazjum, zatem
opanowanie tresci nauczania przewidzianych dla | klasy szkoty ponadgimnazjalnej nie powinno
znaczgco wptyngé na wynik ucznia. Istotnego wptywu nalezy jednak oczekiwac o ile w ciggu roku
nauki nastgpito pogtebienie umiejetnosci ogdélnych wymienionych w celach ksztatcenia dla danego
przedmiotu i zasadniczo wspolnych dla wszystkich dziatéw, niezaleznie od ich tematyki. Przyktadowo,
podczas realizacji na lekcjach geografii dziatu Zréznicowanie gospodarcze $wiata uczen powinien
m.in. doskonali¢ umiejetnosci postugiwania sie mapg i analizy wykresow, ktére niewatpliwie bedg dla
niego przydatne przy rozwigzywaniu zadahn z wielu innych dziatéw czy wrecz innych przedmiotéw.
Z punktu widzenia niniejszego opracowania istotne jest, ze czesto to wtasnie tego typu umiejetnosci
ogolne stanowig niezbedng podstawe dla pdzniejszego ksztattowania umiejetnosci specyficznych
zawodowo.

W Tabeli 5 przedstawiono zmiane $redniego wyniku uczniow po roku nauki w szkole
ponadgimnazjalnej. Dla wszystkich przedmiotéw odnotowano wzrost wynikdéw, przy czym byt on
najwiekszy dla licedw ogoélnoksztatcgcych, a najnizszy w przypadku zasadniczych szkét zawodowych.
Jednak nawet w ZSZ dla wszystkich przedmiotéw z wyjatkiem chemii przyrost umiejetnosci byt istotny
statystycznie. Wskazuje to, ze zajecia przedmiotéw przyrodniczych prowadzone w ZSZ, niezaleznie
od tematyki dziatbw, pomagajg ksztattowa¢ pewne umiejetnosci ogélne. Oznacza¢ to moze, ze cele
ksztatcenia podstawy programowej przedmiotow przyrodniczych sg bliskie nauczycielom i Zze majac
Swiadomos¢ ich przydatno$ci w dalszym ksztatceniu zawodowym ucznidw, uwzgledniajg oni
ksztatcenie opisanych nimi umiejetnosci w swojej pracy.

Tabela 5. Réznica miedzy Srednim wynikiem ucznia na poczatku Il klasy szkoty ponadgimnazjalnej
(2013 r.) a Srednim wynikiem na poczatku | klasy (2012 r.) w Laboratorium my$lenia. Pogrubiong
czcionkg oznaczono réznice istotne statystycznie.

19,6 18,5 13,2
14,6 111 0,7
23,5 15,3 10,9
15,8 9,8 9,1

Zrédto: Ostrowska i Spalik 2015.

Wyniki te dobrze wpisujg sie w koncepcje prymatu celéw ksztatcenia (wymagan ogdlnych) nad
treSciami nauczania (wymaganiami szczegdtowymi). W opinii autoréw niniejszego opracowania
korzystne byloby wyposazenie nauczycieli zasadniczych szkét zawodowych w materiaty (zaréwno
programy nauczania, jak i konspekty lekcji bgdz inne elementy obudowy dydaktycznej), w ktérych
poszczegodlne lekcje zorganizowane bytyby nie wokdt okreslonych tresci nauczania, ale wokot celéw
ksztatcenia. Dobrg praktykg bytoby réwniez informowanie ucznidw o tak pojmowanych celach
poszczegolnych zaje¢. Byé moze datoby to mlodym ludziom poczucie, ze w trakcie lekcji majg nie
tylko poznawac¢ szczegdtowe zagadnienia z dziedziny, ktorg byé moze w ogdle sie nie interesujg, ale
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réwniez — czy moze raczej: przede wszystkim — doskonali¢ umiejetnosci przydatne im w dalszej nauce
i w dalszym zyciu, nie tylko zawodowym.

4.2. Waga nauki przedmiotéow przyrodniczych w opinii uczniéw
rozpoczynajacych nauke w ZSZ

Czy uczniowie zasadniczych szkot zawodowych widzg sens nauki przedmiotéw przyrodniczych?
W kwestionariuszu wykorzystanym w Laboratorium myslenia pojawito sie pytanie ,,Na ile jest wazne
dla Ciebie, zeby$ dobrze sobie radzita/radzit w nauce ponizszych przedmiotéw?”. Rozktady
odpowiedzi uczniéw ZSZ dla biologii, chemii, fizyki, geografii, jezyka polskiego i matematyki (tylko o te
przedmioty pytano) uzyskane w IV cyklu badania w 2014 r. przedstawiono na Wykresie P4.

Wykres 14. Odpowiedzi uczniéw zasadniczych szkét zawodowych na pytanie ,Na ile jest wazne dla
Ciebie, zeby$ dobrze sobie radzit(a) w nauce ponizszych przedmiotow?” udzielane w IV cyklu
Laboratorium myslenia w 2014 r.

0% 25% 50% 75% 100%

biologia | 38% | 6%
chemia | 35% 7%
fizyka | 38% 7%
geografia | 40% | 8%

j- polski 43°/|o 6%
matematyka 41%: 6%
m Bardzo wazne Wazne = Niezbyt wazne m Zupetnie niewazne Brak danych

Zrédto: Opracowanie wtasne na podstawie wynikéw Laboratorium my$lenia 2014.

Jak wida¢, okoto potowa uczniéw rozpoczynajgcych nauke w ZSZ deklaruje, ze nauka przedmiotow
przyrodniczych jest dla nich wazna lub bardzo wazna. Co ciekawe, odsetek takich dopowiedzi wsréd
uczniow LO jest poréwnywalny i waha sie od 46% dla fizyki do 64% dla biologii. Wyrazne réznice byty
natomiast widoczne dla traktowanej osobno odpowiedzi ,bardzo wazne”, ktérg zaznaczato od 18%
(fizyka) do 34% (biologia) licealistow. Jest to oczywiscie zrozumiate, jesli wezmie sie pod uwage, ze
wielu sposrod ucznidw LO planowato nauke ktdrego$ z przedmiotéw przyrodniczych na poziomie
rozszerzonym. Geografia i biologia nalezg tez do najchetniej wybieranych przedmiotéw dodatkowych
na maturze. Wedtug danych CKE w 2015 r. kazdy z nich zdawany byt przez okoto 1/4 licealistow.
Mozna bytoby sie zatem spodziewac nawet wigkszej réznicy w odpowiedziach uczniéw LO i ZSZ niz
obserwowana.

Jak zatem interpretowac fakt, ze potowa uczniéw zasadniczych szkét zawodowych przyktada wage do
nauki przedmiotow przyrodniczych? Gdyby badanie nie byto realizowane na poczatku roku szkolnego,
mozna by spekulowa¢, ze odpowiedzi czesci ucznidw zwigzane byly ze stabymi dotychczasowymi
wynikami z danego przedmiotu i zagrozeniem oceng niedostateczng. Wydaje sie jednak, ze
w pazdzierniku problem ten nie powinien mie¢ duzego wptywu na odpowiedzi badanych. Nalezy
zatem raczej przyjaé, ze okoto potowy ucznidw | klasy ZSZ ma s$swiadomosé, ze umiejetnosci
zdobywane na lekcjach przedmiotéw przyrodniczych mogg przydaé im sie w dalszym ksztatceniu czy
nawet pdzniejszej pracy zawodowej lub po prostu wykazuje okreslone zainteresowania przyrodnicze.
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W trakcie nauki przedmiotow przyrodniczych w | klasie zasadniczej szkoty zawodowej nalezy
zwracac szczegdblng uwage na realizacje opisanych w podstawie programowej celéw ksztatcenia
(wymagan ogolnych), takich jak praca z informacjg przedstawiong w roznej formie (tekst, wykres,
mapa, tabela), wnioskowanie na podstawie posiadanych danych, okreslanie zwigzkéw
przyczynowo-skutkowych, stawianie i weryfikacja hipotez czy dostrzeganie w otaczajgce;j
rzeczywistosci zjawisk dajgcych opisa¢ sie za pomocg poznanych praw przyrody (MEN 2012a).
Umiejetnosci te mogg okazac sie w dalszej nauce znacznie bardziej przydatne niz wiadomosci
z konkretnych dziatdw przewidzianych w podstawie programowej do realizacji w | klasie.
Zachecanie nauczycieli do takiego spojrzenia na role edukaciji przyrodniczej moze tez sprawic¢, ze
czes¢ z nich bedzie postrzega¢ swojg pracg jako bardziej celowg i wartosciowg oraz utatwi im
motywowanie uczniow do nauki. W praktyce wsparcie nauczycieli mogtoby polega¢ m.in. na
zapewnieniu im materiatdw pomagajacych organizowaé poszczegodlne lekcje raczej wokot celdw
ksztatcenia niz wokot tresci nauczania.

Wyniki Laboratorium myS$lenia pokazuja, ze juz w chwili obecnej rok nauczania przedmiotéw
przyrodniczych na poziomie podstawowym zauwazalnie zwieksza umiejetnosci ogélne uczniéw ZSZ,
cho¢ nie tak wyraznie, jak w przypadku oséb uczeszczajgcych do szkét konczacych sie maturg
(Tabela 5). Wzrost umiejetnosci ogolnych uczniéw zasadniczych szkét zawodowych miedzy | a |l
klasg, mimo probleméw z ich frekwencjg i spdznianiem sie, $wiadczy, ze nauczycielom szkot
zawodowych nie jest obcy priorytet celow ksztatcenia nad tre$ciami nauczania i ze — mimo trudnosci —
rozwijajg i pogtebiajg te umiejetnosci.

Dodatkowym argumentem przemawiajgcym za potozeniem wiekszego nacisku na cele ksztatcenia niz
na tresci nauczania jest wtasnie wysoki poziom absencji i spdznieh wsrdd ucznidw ZSZ. Czynnik ten
utrudnia przyswajanie nowego materiatlu z zachowaniem odpowiedniej spdjnosci i ciggtosci, nie
przeszkadza natomiast zbytnio w doskonaleniu umiejetnosci ogélnych, niezwigzanych bezposrednio
Z realizowanym dziatem.

Jak pokazujg wyniki Laboratorium myslenia, umiejetnosci okoto potowy ucznidw rozpoczynajgcych
nauke w ZSZ plasujg sie ponizej poziomu ll, co oznacza m.in., ze osoby te majg problemy z analizg
dtuzszych tekstow i rozwigzywaniem zadan o innej konstrukcji niz zadanie wielokrotnego wyboru
z jedng poprawng odpowiedzig. Na sprawdzianach warto zatem ograniczy¢ sie do pytan z krétszym
wstepem o prostej konstrukcji, aby stopien komplikacji samego zadania nie stanowit dla stabszego
ucznia wiekszego wyzwania niz koniecznos¢ posiadania okreslonej wiedzy. Jednoczesnie wskazane
jest wykorzystywanie na lekcji ¢wiczen wykorzystujgcych bardziej ztozone teksty czy Zrodta graficzne
(tabele, wykresy itp.), w tym zadan wymagajgcych umiejetnosci postugiwania sie materiatami
zrédtowymi, aby uczniowie mieli okazje rozwija¢ te, przydatne w dalszym zyciu i nauce, kompetencje.

Praktykg zawsze godng polecenia jest rowniez sprawdzanie umiejetnosci uczniéw rozpoczynajgcych
nauke (diagnoza ,na wejsciu”) dla kazdego z przedmiotéw przyrodniczych z osobna. Dzigki temu
nauczyciel moze nie tylko zorientowac sie w ogdélnym poziomie klasy, ale tez poznaé mocne i stabe
strony kazdego z uczniéw, co umozliwi ewentualng pdzniejszg indywidualizacje pracy z niektorymi
z nich. W tym celu niewatpliwie pomocne bytoby udostepnienie nauczycielom odpowiednich,
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