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Poréwnawcze badania miedzynarodowe stanowig unikalne zrédto wiedzy, ktére moze by¢ przydatne
w ksztattowaniu polityki edukacyjnej. Pozwalaja one na ocene umiejetnosci uczniéw z uwzglednieniem
szerszego kontekstu uwarunkowan indywidualnych, szkolnych i zwigzanych z catym systemem edukacji.
Wsréd takich badan program PISA zajmuje szczegdlne miejsce ze wzgledu na cele, ktére zostaty
zdefiniowane przed pierwszym pomiarem w 2000 r. Jednym z nich jest ocena systeméw edukacyjnych
w kontekscie umiejetnosci niezbednych w dorostym zyciu. To dlatego PISA obejmuje populacje mto-
dziezy w przededniu dorostosci, jednak jeszcze w momencie nauki szkolnej. Waznym wyréznikiem ba-
dania jest jego zasieg terytorialny, dzieki ktéremu mozna je nazwac¢ badaniem niemal ogodlno-
Swiatowym. Program PISA to najwieksze badanie edukacyjne na $wiecie, zaréwno pod wzgledem liczby
uczestniczacych krajow, jak i liczby szkét oraz ucznidéw objetych pomiarem. Charakterystyczng cechg PISA
jest szeroki zakres mierzonych umiejetnosci oraz duza ilos¢ pozyskiwanych danych kontekstowych na
poziomie indywidualnym i systemowym. Na podstawie wynikéw jestesmy w stanie wnioskowac¢ nie tylko
o trzech sztandarowych umiejetnosciach, mierzonych w kazdej edycji - matematyce, rozumieniu czytanego
tekstu i rozumowaniu w naukach przyrodniczych. W niniejszej ksigzce chcieliémy zwréci¢ uwage, ze PISA
uwzglednia réwniez inne czynniki wazne w edukacji i rozwoju mtodziezy. Podejmujemy zatem prébe opisu
nieréwnosci edukacyjnych, réznych aspektéw sytuacji spotecznej i materialnej polskich pietnastolatkéw, ich
szeroko pojetego dobrostanu, aspektow funkcjonowania w szkole i poza nig, ich opinii na temat nauczania
i uczenia sie, a takze wykorzystywania przez nich technologii informacyjno-komunikacyjnych. Z natury
kazde z tych zagadnien charakteryzuje sie duzym zréznicowaniem, jednak w wynikach wielu analiz mozna
znalez¢ wyzwania, z ktérymi powinien sie zmierzy¢ polski system edukacji.

Po raz pierwszy w historii programu PISA bardzo istotng kwestig jest czas, w ktéorym badanie zostato
przeprowadzone. Ze wzgledu na pandemie COVID-19 planowana na 2021 r. 6sma edycja PISA zostata
przesunieta na catym swiecie o rok. W Polsce badanie odbyto sie wiosng 2022 r. W wynikach tego pomiaru
widzimy zatem obraz umiejetnosci i dobrostanu mtodziezy z réznych krajéw swiata po wielu miesigcach
utrudnien zwigzanych z nauka szkolna, a takze wptyw pandemii na sytuacje catych spoteczenstw oraz
systemow edukacyjnych. W Polsce dodatkowym czynnikiem, ktéry nalezy wzigé pod uwage przy analizie
wynikéw, jest reforma systemu oswiaty. W badaniu w 2022 r. wzieli udziat pietnastolatkowie, ktérzy
w wiekszosci uczyli sie w pierwszych klasach szkét ponadpodstawowych - w liceach, technikach i szkotach
branzowych | stopnia. We wczesniejszych szesciu edycjach badania populacje PISA stanowili w wiekszosci
pietnastolatkowie z gimnazjéw.

Upublicznienie wynikéw PISA w kazdej edycji wywotuje dyskusje na temat stanu systeméw edukacji w wielu
krajach $wiata. W niektdrych przypadkach wykorzystanie danych, szczegdlnie prezentowanych w mediach,
ogranicza sie jedynie do podawania miejsca danego kraju w rankingu umiejetnosci. Oddajac w Panstwa
rece niniejsza publikacje, chcemy zwrdci¢ uwage, ze materiat z badania PISA moze poméc w odpowiedzi na
wiele pytan i stanowi¢ podstawe do podejmowania decyzji zgodnie z ideg prowadzenia polityki opartej na
danych. Zagadnienia i obszary poruszone w ksigzce nie wyczerpuja oczywiscie catego potencjatu badania.
Mamy nadzieje, ze przedstawione w ksigzce wyniki beda stanowity punkt odniesienia dla kolejnych analiz,
badan i publikacji naukowych. Wierzymy tez, ze dane z badania PISA beda przez kolejne lata podstawa
debaty publicznej na temat systemu edukacji oraz bedg stanowity inspiracje dla srodowisk edukacyjnych,
naukowych i badawczych do dyskusji o ulepszaniu modelu edukacji w Polsce, a takze do zmian systemu
oswiaty, ktére pozwola na lepsze ksztatcenie przysztych pokolen.

Krzysztof Bulkowski i Joanna KaZmierczak

Zespo6t Badan Miedzynarodowych
Instytut Badan Edukacyjnych

Warszawa, kwiecien 2024 r.



Krajowy zespot PISA 2022 bardzo

dziekuje uczniom za udziat w badaniu

oraz ich rodzicom za wyrazenie na to zgody.
Dziekujemy rowniez dyrektorom szkot

oraz nauczycielom za wspotprace i pomoc
w zorganizowaniu badania w szkotach.



Joanna Kazmierczak

Co obywatele nowoczesnych spoteczenstw powinni wiedzie¢ i jakie umiejetnosci powinni posiadac?
W odpowiedzi na to pytanie i na potrzebe zmierzenia osiggnie¢ uczniéw w sposéb poréwnywalny miedzy-
narodowo Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (Organisation for Economic Co-operation and
Development, OECD) stworzyta w 1997 r. program pomiaru umiejetnosci uczniéw PISA (Programme for
International Student Assessment). Badanie PISA byto i jest zatem odpowiedzig na potrzebe zewnetrznej oce-
ny jakosci systemoéw edukacji w poszczegélnych krajach biorgcych udziat w badaniu. Pierwszy poréwnywalny
miedzynarodowo pomiar umiejetnosci pietnastolatkéw przeprowadzono w 2000 r.

Zatozeniem twoércéw programu PISA byto stworzenie narzedzia umozliwiajgcego sprawdzenie, w jakim
stopniu uczniowie pietnastoletni opanowali podstawowe umiejetnosci niezbedne do funkcjonowania we
wspotczesnym swiecie. Udziat w badaniu PISA biorg uczniowie, ktérzy w roku poprzedzajacym badanie
ukonczyli 15 lat i sa objeci systemem szkolnym, niezaleznie od tego, w ktérej klasie i w jakiego rodzaju
szkole sie ucza. Wiek ten zostat wybrany, poniewaz mtodziez w tym momencie swojego zycia w wiekszosci
krajéw OECD zbliza sie do korica obowigzkowej nauki szkolnej. Proba uczniéw wylosowanych do badania
jest mozliwie szeroka, tak by udziat w badaniu mogli wzig¢ pietnastolatkowie z réznych rodzajow szkoéf,
posiadajacy r6zna wiedze i r6zne umiejetnosci.

Przedmiotem badania PISA sg umiejetnosci, ktére umozliwiaja zdobywanie nowej wiedzy, jej wykorzy-
stywanie, stosowanie, analizowanie i uzywanie do tworzenia informacji, a w konsekwencji szerokie uczest-
nictwo w zyciu spotecznym, swiadome podejmowanie decyzji, kreatywnos¢ w rozwigzywaniu probleméw
oraz przygotowanie do dalszej edukacji i wykorzystania zdobytych umiejetnosci w pracy zawodowe;j.

Celem badania PISA jest sprawdzenie umiejetnosci praktycznego zastosowania wiedzy i tym samym okres-
lenie, na ile mtodziez jest przygotowana do podjecia wyzwan, ktére stang przed nig w dorostym zyciu.
Zakres sprawdzanych umiejetnosci nie ogranicza sie do zagadnien zawartych w krajowych podstawach
programowych i programach ksztatcenia. Oznacza to, ze uczniowie w trakcie badania musza sobie poradzi¢
z problemami, z ktérymi nie zawsze majg do czynienia w czasie nauki szkolnej. Badanie skupia sie na pro-
cesach analizowania, rozumowania i efektywnego przedstawiania rozwigzan. Uczniowie otrzymuja zadania,
w ktdrych musza wykazad sie nie teoretyczng wiedza, ale umiejetnosciami wykorzystywanymi w zyciu.
Badanie nie stuzy tez ocenie poziomu wiedzy i umiejetnosci poszczegdlnych uczniéw czy poszczegdlnych
szkot, lecz ocenie skutecznosci szeroko rozumianego systemu edukacji w kazdym z krajéw uczestniczacych
w badaniu.

Badanie PISA nie daje gotowych rozwigzan dotyczacych na przyktad poprawy programéw nauczania lub
reform systemu szkolnictwa, lecz wsparcie w podejmowaniu decyzji dotyczacych polityki edukacyjnej
w poszczegdlnych krajach. Dzieki pozyskaniu wiedzy na temat umiejetnosci uczniéw, poréwnaniu wynikow
pomiedzy réznymi krajami oraz miedzy kolejnymi edycjami badania rzady krajéw uczestniczacych w badaniu
otrzymujg ogromng ilos¢ danych na temat wiasnego systemu oswiaty i moga tatwiej ksztattowac swoja
polityke edukacyjna, podejmujac decyzje oparte na faktach. Udziat w badaniu PISA to réwniez mozliwos¢
korzystania z doswiadczen innych krajow.



PISA jest wspdlnym przedsiewzieciem wielu réznorodnych krajéw. Kazdy z nich ma mozliwos¢ ksztattowania
celéw i metodologii badania. Catos¢ badania koordynuje zespdt PISA w Sekretariacie OECD. Priorytety
badania okresla Rada Zarzadzajaca (PISA Governing Board), w ktérej zasiada po jednym przedstawicielu
ministerstw edukacji krajéw uczestniczacych w badaniu. Na tworzenie i przygotowanie narzedzi badawczych
maja wpltyw powotywane przez OECD grupy ekspertéw z zakresu poszczegdlnych dziedzin badania. Przed
kazda edycja badania Organizacja Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju wyfania w ramach postepowania
przetargowego konsorcjum badawcze odpowiedzialne za przygotowanie badania i koordynacje wdrazania
przyjetych standardéw przez wszystkie kraje.

Badanie jest prowadzone przez krajowe zespoty badawcze. W Polsce od 2013 r. za realizacje badania
odpowiada Instytut Badan Edukacyjnych (IBE) i wspotpracuje w tym zakresie z Ministerstwem Edukacji
Narodowej, ktére sfinansowato badanie, a takze uczestniczyto w decyzjach dotyczacych ksztattu badania
podejmowanych przez Rade Zarzadzajaca. Kazdy kraj powotuje krajowego kierownika badania (National
Project Manager, NPM), ktéry nadzoruje realizacje catosci badania. Miedzynarodowe konsorcjum
nadzorujace badanie zatrudnia kontroleréw jakosci, ktérzy czuwajg nad przebiegiem badania w szkofach
w kazdym z krajéw. Wszelkie odstepstwa od rygorystycznych procedur badawczych sa odnotowywane
w miedzynarodowym raporcie z badania. W przypadku powaznych uchybien dany kraj moze w ogdle
nie zosta¢ ujety w ostatecznym zestawieniu wynikéw. Kazda edycja badania PISA jest wieloetapowym,
skomplikowanym i dtugim projektem, w ktéry zaangazowani sg w Polsce - obok statego zespotu badania
w Instytucie Badan Edukacyjnych — takze eksperci z poszczegélnych dziedzin objetych badaniem. Ponadto
w proces przygotowania badania witaczeni sg zewnetrzni wspdtpracownicy zespotu, ktérzy biorg udziat
w réznych etapach projektu. Przygotowanie badania PISA 2022 rozpoczeto sie juz w 2018 r,, a whasciwe
badanie uczniéw byto poprzedzone przetestowaniem nowych zadan i procedur badawczych wsréd polskich
uczniow wiosng 2021 r. Zespdtbadawczy PISA wIBE przygotowat narzedzia badawcze oraz procedury badania
w terenie i czuwat nad catoscig przebiegu badania. Sesje badawcze w szkotach przeprowadzili przeszkoleni
przez krajowy zespdt badawczy ankieterzy firmy PBS sp. z 0.0. Wiecej informacji na temat organizacji badania
podano w rozdziale 2.

Jakie kraje i regiony biora udziat w badaniu PISA?

Badanie PISA jest wykorzystywane jako narzedzie do pomiaru umiejetnosci uczniéw w wielu krajach na
catym swiecie. W pierwszej edycji badania wziety udziat 43 kraje i regiony (w tym Polska). Od czasu pierwszej
edycji liczba krajéw uczestniczacych w badaniu znaczaco sie zwiekszyta. W 2003 r. w badaniu uczestniczyto
41 krajoéw, w 2006 r. - 57, w czwartej edycji badania w 2009 r. - 75 krajéw, w 2012 r. — 65, w 2015 - 72, w 2018 —
79. W edycji w 2022 r. wzieta udziat rekordowa liczba 81 krajow i regionéw.



Rysunek 1.1. Mapa krajéw i regionéw uczestniczacych w badaniu PISA w 2022 r.
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Kraje OECD, ktore wziety udziat w badaniu

@ Stowarzyszone z OECD kraje i regiony, ktore wziety

PISA 2022 udziat w badaniu PISA 2022
Australia Meksyk Albania Macedonia Pétnocna
Austria Niemcy Arabia Saudyjska Makao (Chiny)
Belgia Norwegia Argentyna Malezja
Chile Nowa Zelandia Autonomia Palestynska Malta
Czechy Polska Baku (Azerbejdzan) Maroko
Dania Portugalia Brazylia Motdawia
Estonia Stowacja Brunei Mongolia
Finlandia Stowenia Butgaria Panama
Francja Stany Zjednoczone Chorwacja Paragwaj
Grecja Szwajcaria Cypr Peru
Hiszpania Szwecja Czarnogora Rumunia
Holandia Turcja Dominikana Salwador
Irlandia Wegry Filipiny Serbia
Islandia Wielka Brytania Gruzja Singapur
Izrael Wtochy Gwatemala Tajlandia
Japonia Hongkong (Chiny) Tajwan
Kanada Indonezja Ukraina
Kolumbia Jamajka Urugwaj
Korea Potudniowa Jordania Uzbekistan
Kostaryka Kambodza Wietnam
Litwa Katar Zjednoczone Emiraty Arabskie
totwa Kazachstan

Kosowo

Zrédto: OECD (2023)

Kraje, ktore braty udziat w badaniu po raz pierwszy w 2022 r., to: Kambodza, Salwador, Gwatemala, Jamajka,
Mongolia, Autonomia Palestynska, Paragwaj i Uzbekistan. Chinskie regiony - Pekin, Szanghaj, Jiangsu
i Zhejiang — oraz Chiny i Liban uczestniczyty w badaniu, ale nie byty w stanie zebra¢ danych z niego, poniewaz
szkoty byty zamkniete w trakcie okienka badawczego ze wzgledu na trwajacg pandemie COVID-19.



Pandemia COVID-19

Program PISA zaktada przeprowadzanie badania umiejetnosci ucznidéw co trzy lata we wszystkich krajach
cztonkowskich OECD, a takze w kilkudziesieciu innych krajach. Ze wzgledu na pandemie COVID-19 ostatnia
edycja badania zostata przesunieta o rok i odbyta sie cztery lata po poprzednim cyklu (pierwotnie badanie
PISA byto planowane na 2021 r.). W 2022 r. w badaniu PISA wzieto udziat 81 krajow i regionéw, a w nich ponad
690 tys. ucznidéw reprezentujacych 29 milionéw pietnastolatkow.

Pandemia spowodowata zmiany harmonograméw badania w wielu krajach. Uczniowie bioracy udziat
w badaniu przez ponad rok uczyli sie i funkcjonowali na co dzieh w odmiennych warunkach niz zwykle, co
z pewnoscig wptyneto na wyniki badania, zaréwno w czesci kognitywnej, jak i kontekstowej. Uczniowie,
ktorzy wzieli udziat w badaniu PISA 2022, w czasie pandemii COVID-19 uczyli sie w klasach siodmych i 6smych
szkot podstawowych.

Na poczatku marca 2020 r. w Polsce zidentyfikowano pierwsze przypadki COVID-19. Dos¢ szybko,
od 12 marca, zawieszono dziatalnos¢ edukacyjna w przedszkolach, szkotach i szkolnictwie wyzszym.
Decyzja zostata ogtoszona 11 marca, a szkoty poczatkowo zamknieto na dwa tygodnie. Przepisy
dotyczace nauczania i oceniania zdalnego ogtoszono 20 marca, a edukacje zdalng rozpoczeto
oficjalnie 25 marca. Szkoty kontynuowaty nauke zdalng do kornca roku szkolnego. Ksztatcenie online
trwato do korica roku szkolnego 2019/2020, czyli do 26 czerwca 2020 r. (MEN, 2020).

Rok szkolny 2020/2021 rozpoczat sie 1 wrzesnia w tradycyjnej formie nauki stacjonarnej. Jednak ze
wzgledu na rosnaca liczbe przypadkéw zachorowan na covid 24 pazdziernika 2020 r. szkoty zostaty
zamkniete dla ucznidw klas 4-8 i wszystkich ucznidéw szkét ponadpodstawowych — wrdcili oni do szkot
dopiero 17 maja 2021 r. (do 30 maja nauczanie odbywato sie w formie hybrydowej). Regularne zajecia
obejmujace wszystkich uczniéw rozpoczety sie 31 maja 2021 r. i trwaty do konca roku szkolnego -
25 czerwca 2021 r. (MEN, 2021).

Po zamknieciu szkét w marcu 2020 r. nauczyciele w Polsce musieli przejs¢ na prowadzenie lekg;ji
w formie zdalnej. Stosowano wiele réznych form nauczania, w zaleznosci od aktualnych mozliwosci, co
wigzato sie z réznicami w prowadzeniu zaje¢ w poszczeg6lnych regionach kraju. Na samym poczatku
wielu nauczycieli wysytato uczniom materiaty lub linki i prosito ich, aby pracowali samodzielnie
w domu nad danym materiatem. W pdzniejszym czasie przeprowadzono specjalnie szkolenia dla
nauczycieli zzakresu wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji, platform
edukacyjnych i oprogramowania. Stopniowo coraz wiecej nauczycieli zaczeto prowadzi¢ lekcje online
na zywo z wykorzystaniem platform internetowych.

Brak przygotowania do edukacji online mozna byto zaobserwowaé w dwéch obszarach: technicznym
(infrastruktura, sprzet, aplikacje) oraz kompetencyjnym (umiejetnos¢ korzystania z urzadzen
i aplikacji). Wptyw pandemii na nieréwnosci w dostepie do edukacji opisano w rozdziale 6.

Reforma systemu edukacji

W Polsce w pierwszej edycji badania, w roku 2000, badano uczniéw pietnastoletnich, ktdrzy w wiekszosci
uczeszczali do szkét ponadpodstawowych. Od 2003 r., po reformie edukacji wprowadzajacej do polskiego
systemu oswiaty gimnazja, do 2018 r. pietnastolatkowie uczyli sie gtéwnie w trzecich klasach szkot
gimnazjalnych. W wyniku reformy systemu oswiaty od 2017 r. gimnazja byty wygaszane i obecnie wigkszos¢
pietnastolatkdw uczeszcza do réznych typow szkét ponadpodstawowych. W 2022 r. badaniem objeto zatem
uczniow licedw, technikéw i szkét branzowych | stopnia, a takze niewielki odsetek uczniéw pietnastoletnich
uczacych sie w szkotach podstawowych.



Wynik polskich pietnastolatkéw w pierwszej edycji badania PISA (uczyli sie oni w pierwszych klasach szkét
ponadpodstawowych) byt w 2000 r. znacznie nizszy niz $rednia dla krajéw OECD. W poréwnaniu z krajami
sasiednimi sredni wynik polskich pietnastolatkéw byt réwniez nizszy od wyniku uczniéw czeskich, a zblizony
do uczniéw wegierskich (Sitek, Ostrowska, 2020). W pierwszym badaniu zaobserwowano znaczacg réznice
w umiejetnosciach uczniéw uczeszczajacych do réznych typdw szkot. Zwracaja uwage zwiaszcza réznice
w wynikach uczniéw licedw ogdlnoksztatcacych i szkot (wéwczas) zawodowych. Przyczyn takiego rozktadu
wynikéw ucznidw mozna sie dopatrywad w podziatach i nieréwnosciach spotecznych. Mtodziez ze sSrodowisk
defaworyzowanych, mieszkajgca na wsilub w mniejszych miejscowosciach, znacznie czesciej wybierata szkoty
zawodowe jako $ciezke dalszej edukacji (wiecej informacji na temat nieréwnosci edukacyjnych widocznych
w wynikach badania PISA 2022 znajduje sie w rozdziale 6). Od kolejnych edycji w badaniu PISA brali udziat
pietnastolatkowie uczacy sie gtdbwnie w trzeciej klasie gimnazjum. Wyniki uzyskiwane przez polskich uczniéw
zaczely sie znaczaco poprawiac z edycji na edycje, a Polska czesto przywotywana byta w opracowaniach
miedzynarodowych jako przyktad kraju, ktéry dokonat rewolucyjnych zmian w swoim systemie edukacji.
Badanie w 2018 r. odbyto sie w trakcie wdrazania kolejnej reformy systemu oswiaty, tym razem likwidujacej
gimnazja. Zdecydowang wiekszos¢ badanych w 2018 r. stanowit przedostatni rocznik uczniéw gimnazjum.
Wyniki osiagniete przez tych uczniéw we wszystkich gtéwnych dziedzinach znacznie przekroczyty srednig
dla krajéw OECD i nalezaty do najlepszych na swiecie. Edycja badania w 2022 r. objeta, podobnie jak w 2000 .,
przede wszystkim ucznidw pierwszych klas zreformowanych szkét ponadpodstawowych: licedw, technikéw
i szk6t branzowych | stopnia. Efekty zmian w strukturze szkét oraz zmian programowych moga wiec by¢
widoczne w wynikach tej edycji badania.

Badanie byto przeprowadzane, gdy uczniowie byli na poczatku edukacji w nowej szkole - szkole ponad-
podstawowej. Mogto to mie¢ wptyw na poziom ich motywacji, che¢ uczestnictwa w badaniu i postawy
wzgledem badania. W poprzednich edycjach PISA uczniowie byli badani pod koniec trzeciej klasy gimnazjum,
tuz przed egzaminem gimnazjalnym - kumulacja wiedzy, utrwalanie zdobytych umiejetnosci, wysoki
poziom mobilizacji, nauka do egzaminu, ktéry obejmowat szerokie spektrum przedmiotéw i zagadnien,
charakteryzowaty ten etap edukacyjny w znacznie wiekszym stopniu niz w przypadku pierwszych klas szkét
ponadpodstawowych. Trudno jednoznacznie wskaza¢, jaki wptyw na wyniki mogta mie¢ reforma edukacji,
a jaki pandemia. Warto pamieta¢ o wielosci czynnikédw wptywajacych na sytuacje, dobrostan i wyniki
pomiaru umiejetnosci pietnastolatkow w 2022 .

Wiecej informacji na temat doboru préby do badania znajduje sie w rozdziale 2.

Zakres badanych umiejetnosci

W kazdej edycji badanie PISA obejmuje pomiar umiejetnosci w trzech podstawowych dziedzinach:
rozumienia czytanego tekstu (reading), umiejetnosci matematycznych (mathematics) oraz rozumowania
w naukach przyrodniczych (science). Kazda z tych trzech podstawowych dziedzin co dziewie¢ lat stanowi
gtdwna dziedzine badania, co oznacza, ze uczniowie rozwiazujg wieksza liczbe zadan z tego obszaru,
a w kwestionariuszu ucznia wiele pytan dotyczy nabywania umiejetnosci z tej dziedziny i lekcji przedmiotow,
ktére obejmuja zagadnienia z dziedziny gtéwnej.

W pierwszej edycji badania w 2000 r. gtéwng dziedzing byto rozumienie czytanego tekstu — podobnie byto
w 2009 i 2018 r. Matematyka byta gtéwnga dziedzing w 2003 r. (zdefiniowano wtedy zakres umiejetnosci
matematycznych i dopiero od tego roku wyniki uzyskiwane przez uczniéw w tej dziedzinie sa poréwnywalne)
oraz w 2012 r. i w najnowszej edycji badania, w 2022 r. Rozumowanie w naukach przyrodniczych po raz
pierwszy byto gtéwnga dziedzing w 2006 r. (zdefiniowano wtedy réwniez zakres umiejetnosci w tej dziedzinie),
a kolejny raz w 2015 r. Kazda kolejna edycja umozliwia poréwnywanie wynikow w dtuzszej perspektywie
czasu.

Ponadto w kazdej edycji badania uczniowie rozwigzujg zadania z dodatkowej dziedziny, tzw. dziedziny
innowacyjnej, np. rozwigzywanie problemoéw, kreatywnos¢, uczenie sie w cyfrowym swiecie. W badaniu
PISA 2022 taka dziedzing byto kreatywne myslenie (creative thinking). Umiejetnosci uczniéw z tej dziedziny
zostang zaprezentowane w osobnym raporcie.



Oprocz podstawowych trzech dziedzin i dziedziny innowacyjnej poszczegdlne kraje moga wybra¢ dodat-
kowe opcje, np. sprawdzenie umiejetnosci ekonomiczno-finansowych uczniéw (financial literacy) lub
przeprowadzenie kwestionariuszy kontekstowych wsréd uczniéw, nauczycieli lub rodzicéw. Polska w latach
2012, 2015, 2018 i 2022 wzieta udziat w czesci badania dotyczacej umiejetnosci ekonomiczno-finansowych
uczniow. Jej wyniki rowniez zostang przedstawione w osobnym raporcie.

Testy umiejetnosci

Od 2015 r. badanie PISA odbywa sie na komputerach. Uczniowie odpowiadajg na pytania otwarte i za-
mkniete znajdujace sie w specjalnie do tego celu przygotowanej aplikacji do testowania uczniéow (w 2022 r.
byt to Student Delivery System, SDS). Dzieki temu mozna zebra¢ dane o osiggnieciach szkolnych uczniéw
z poszczegolnych krajow.

Proces przygotowywania zadan, ktdére beda nastepnie wykorzystane w badaniu, rozpoczyna sie ponad
dwa lata wczesdniej. Zespoty ekspertow zajmujace sie poszczegdlnymi dziedzinami badania i powotfane
przez konsorcjum miedzynarodowe, w porozumieniu z krajowymi zespotami badawczymi, decyduja
o zakwalifikowaniu do badania poszczegolnych zadan, ktére zostaty wczesniej zgtoszone przez zespoty
krajowe lub przygotowane przez zespoty eksperckie. Zadania musza by¢ dopasowane pod wzgledem
jezykowym i kulturowym do umiejetnosci i mozliwosci poznawczych pietnastolatkéw z réznych krajéw,
muszg sie skupia¢ na umiejetnosciach oraz odnosi¢ do zatozen teoretycznych poszczegdlnych dziedzin
badania (PISA framework).

Zatozenia teoretyczne badania sg definiowane i redefiniowanie przed rozpoczeciem kazdej z kolejnych edycji.
Zmienia sie zatozenia teoretyczne dotyczace gtéwnej dziedziny badania. Zatozenia teoretyczne okreslajg, co
wchodzi w sktad sprawdzanych umiejetnosci niezbednych w réznych aspektach funkcjonowania w dorostym
zyciu. W przygotowywaniu zatozen teoretycznych badania biorag udziat eksperci z danej dziedziny oraz
przedstawiciele krajéw uczestniczacych w badaniu. Oznacza to wiec, ze w pewnym stopniu zatozenia badania
PISA odzwierciedlajg myslenie o wymaganiach zawartych w podstawach programowych i programach
nauczania krajéw cztonkowskich OECD, a takze wywieraja na nie wptyw. Przyktadem przenikania sie zatozen
teoretycznych i krajowych podstaw programowych jest polska podstawa programowa z matematyki’,
w ktérej gtéwne zatozenia byty zbiezne ze zmianami wprowadzonymi do zatozerh pomiaru umiejetnosci
matematycznych w 2012 r. (Sitek, Ostrowska, 2020).

Podstawowe zatozenia badania nie zmienity sie od czasu pierwszego pomiaru. Jednakze PISA dostosowuje
zakres mierzonych umiejetnosci do zmieniajacej sie specyfiki ich wykorzystywania w szybko zmieniajacym
sie wspotczesnym Swiecie.

Gdy konsorcjum, po wstepnym pilotazu, wybierze zadania do kolejnego cyklu badania, s one ttumaczone
i adaptowane do warunkéw poszczegdlnych krajéw. Adaptacja polega na dostosowaniu pytan pod
wzgledem kulturowym i jezykowym. Wszelkie drobne zmiany sa odnotowywane w dokumentach konsor-
cjum. Kolejny etap prac to weryfikacja i uzgodnienia ostatecznej wersji narzedzi krajowych pomiedzy
konsorcjum a krajowym zespotem badawczym. Konsorcjum zatrudnia polskojezycznego weryfikatora, ktory
dokonuje oceny narzedzi, zgtasza uwagii komentarze. Zadaniem zespotu krajowego jest odpowiedz na uwagi
weryfikatora i ustalenie ostatecznej wersji narzedzi. Wersja ta jest ponownie sprawdzana przez konsorcjum.
Po zakonczeniu adaptacji narzedzi konsorcjum przygotowuje schemat oceniania pytan (klucz kodowy —
coding guide). Koordynatorzy krajowi zgtaszaja uwagi do klucza kodowego i wypracowywana jest ostateczna
wersja klucza, ktéra jest ttumaczona na jezyki krajowe i dostosowywana do krajowych warunkéw.

Cel badania dotyczacy sledzenia trendu, czyli zmian w poziomie osiagnie¢ ucznidéw, wymaga, by wyniki
pomiaréw w kolejnych edycjach mogty zosta¢ umieszczone na tej samej skali. Mozna to uzyskac tylko, jesli
kolejne cykle badania majg wspdlne pytania, co obowigzuje w badaniu PISA (tzw. zadania kotwiczace).

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz
ksztatcenia ogdlnego w poszczegdlnych typach szkédt (Dz.U. 2012, poz. 977) - zatacznik nr 4.



Ponad potowa stosowanych w badaniu zadan to pytania wykorzystywane w poprzednich edycjach.
Wielokrotne uzywanie tych samych zadan wymaga zachowania najwyzszych standardéw poufnosci przez
krajowe zespoty badawcze. Dopiero po zakoriczeniu danej edycji badania, czyli w momencie ogtoszenia
wynikéw, niektore zadania z zakresu dziedziny gtéwnej zostajg upublicznione. Wigze sie z tym zasada, ze nie
beda mogty by¢ wykorzystywane w kolejnych edycjach badania. Zadania upublicznione po realizacji edycji
PISA 2022 zostaty szeroko oméwione w rozdziale 3.

Dziedzing wiodaca w edycji badania w 2022 r. byty umiejetnosci matematyczne. W zwigzku z tym wsrod
zadan z matematyki dla uczniéw znalazty sie zaréwno zadania uzyte w poprzednich edycjach (tzw. zadania
kotwiczace, w sumie byto ich 74), jak i nowe (160 zadan). Zadania réznity sie stopniem trudnosci, co pozwala
na okreslenie zréznicowania umiejetnosci pietnastolatkdow oraz na okreslenie stopnia opanowania przez nich
umiejetnosci sprawdzanych w badaniu. Kompetencje z zakresu matematycznego formutowania probleméw
sprawdzano w 48 zadaniach, zastosowanie matematycznych poje¢, faktéw i procedur - w 75 zadaniach,
interpretowanie matematycznych rozwigzan, wynikéw lub wnioskéw w realnym kontekscie - w 57 zadaniach,
a rozumowanie matematyczne - w 54 zadaniach.

Od 2022 r. zatozenia teoretyczne badania prezentowane sg w sposob interaktywny. Wiecej informacji na
temat teoretycznych zatozeri matematycznej czesci badania PISA 2022 (réwniez w jezyku polskim) znajduje
sie na stronie internetowej https://pisa2022-maths.oecd.org/po/index.html.

W czescidotyczacej rozumienia czytanego tekstu wykorzystano 197 zadan. Sa to zadania uzyte w poprzednich
edycjach (tzw. zadania kotwiczace).

W czeséci rozumowania w naukach przyrodniczych uzyto 115 zadan. Sa to zadania uzyte tez w poprzednich
edycjach (tzw. zadania kotwiczace).

Poziomy umiejetnosci

Kraje o podobnym srednim wyniku moga sie rézni¢ pod wzgledem odsetka uczniéw o niskich wynikach lub
uczniow osiggajacych najlepsze wyniki. Dlazobrazowania zr6znicowania wynikéw uczniéw skale umiejetnosci
we wszystkich dziedzinach badania PISA podzielono na poziomy, czyli zakresy punktowe wynikéw z odno-
szacymi sie charakterystycznymi dla nich umiejetnosciami. Dzieki temu mozliwe jest powigzanie punktowych
wynikéw z konkretnymi kompetencjami posiadanymi przez uczniéw. Do kazdego z poziomoéw umiejetnosci
przyporzadkowano zadania oraz odsetki uczniéw, ktérych umiejetnosci w kazdej z dziedzin sg na danym
poziomie. Szczegdlnie pomocne w interpretacji zréznicowania wynikéw w poszczegdlnych krajach i réznic
miedzy krajami sg odsetki uczniow uzyskujacych najstabsze wyniki (ponizej 2. poziomu) i uzyskujacych
najlepsze wyniki (na 5. i 6. poziomie).

Szczegotowe opisy umiejetnosci ucznidow na poszczegdlnych poziomach w zakresie trzech gtoéwnych dziedzin
badania opisano w rozdziatach dziedzinowych: w zakresie umiejetnosci matematycznych — w rozdziale 3,
w zakresie rozumienia czytanego tekstu — w rozdziale 4, w zakresie rozumowania w naukach przyrodni-
czych — w rozdziale 5.

Kwestionariusze

Drugirodzaj narzedzi badawczych wykorzystywany w badaniu to kwestionariusze. Dane, ktérych dostarczaja,
daja wglad w kontekst osiggniec szkolnych. W badaniu PISA dostepnych jest wiele réznych kwestionariuszy -
dla ucznioéw, dyrektorow szkoét, nauczycieli i rodzicéw. Polska w swojej czesci badania wykorzystuje
kwestionariusz ucznia (w tym dodatkowo kwestionariusz ICT, ktéry dotyczy korzystania przez ucznidéw
z technologii informacyjno-komunikacyjnych, i kwestionariusz dotyczacy umiejetnosci finansowych) oraz
kwestionariusz dyrektora szkoty. Dyrektor szkoty odpowiada na pytania o zasoby swojej szkoty, zasady pracy
dydaktycznej i wychowawczej oraz o wtasng role zawodowa. W zwigzku ze szczegdlng sytuacja zwigzana
z pandemiag COVID-19 w kwestionariuszu znalazty sie réwniez pytania dotyczace tego aspektu.



Uczen odpowiada na pytania kwestionariusza o zasoby domowe wspierajgce uczenie sig, zwyczaje panujace
w jego szkole, a takze metody nauczania ze szczegélnym uwzglednieniem metod stosowanych podczas
lekcji przedmiotéw, ktoére sg gtdéwng dziedzing badania. Istotng czes¢ stanowig réwniez skale postaw wobec
szkoty oraz dobrostanu ucznidw. Wazng czescig kwestionariusza sg pytania o wyksztatcenie rodzicéw
izasoby domowe - pozwalajg one zbudowac wskaznik statusu socjoekonomicznego (SES) rodziny. Uczniowie
odpowiadaja réwniez na pytania dotyczace wykorzystywania technologii cyfrowych, zaréwno w szkole, jak
i poza nia.

Przebieg badania w szkotach

Badanie przeprowadzono w szkotach od 7 marca do 29 kwietnia 2022 r. w dogodnym dla kazdej szkoty
terminie. W wiekszosci szkét w badaniu wzieto udziat 46 uczniéw wylosowanych sposréd wszystkich
pietnastolatkéw. W szkotach, w ktérych pietnastolatkéw byto mniej, do badania zapraszani byli wszyscy
uczniowie pietnastoletni. Wiekszos¢ uczniéw w badaniu PISA 2022 (rok urodzenia 2006) uczeszczata do
pierwszych klas szkét ponadpodstawowych roznych typéw. Na 2-3 tygodnie przed ustalonym terminem
badania rodzice lub opiekunowie prawni uczniéw wylosowanych do badania otrzymywali informacje
o badaniu PISA 2022, ulotke kierujaca zainteresowanych do polskiej strony badania, dokumenty zwigzane
z przetwarzaniem danych osobowych oraz formularz zgody udziat dziecka w badaniu.

Kazda z oséb prowadzacych badanie w szkole musiata sie wczeéniej zapoznaé ze wszystkimi miedzy-
narodowymi i krajowymi procedurami dotyczacymi realizacji, ktore byty zawarte w przygotowanej instrukgji
oraz byty szczeg6towo omawiane podczas obowigzkowego szkolenia.

W kazdej szkole badanie odbyto sie w przeciagu jednego dnia. Prowadzacy badanie ankieterzy przed
rozpoczeciem badania przygotowywali komputery uczniowskie do badania. Po rozpoczeciu badania
kazdy z uczniéw logowat sie swoim identyfikatorem ucznia oraz hastem do aplikacji testujacej Student
Delivery System. Uczniowie mieli za zadanie rozwigza¢ testy umiejetnosci dotyczace dwdch z pieciu
dziedzin badania: umiejetnosci matematycznych, rozumienia czytanego tekstu, rozumowania w naukach
przyrodniczych, kreatywnego myslenia lub umiejetnosci finansowych. Decyzja o tym, z ktérej dziedziny
badania bedzie rozwigzywat zadania dany uczen, nie nalezy do krajowego zespotu badawczego, lecz do
systemu komputerowego, ktéry przydziela zadania uczniom. Dzieki temu, Zze od kilku edycji programu PISA
do schematu przydziatu zadan uczniom wprowadzana jest adaptatywnosé, mozna przydziela¢ uczniom
zadania, dopasowujac ich trudnos¢ do konkretnego ucznia na podstawie tego, jakich odpowiedzi udzielit
we wczeséniejszych zadaniach.

Nad kazda czesdcig testu zawierajagcg zadania z wybranej dziedziny pietnastolatkowie mogli pracowac
60 minut. Kazda z czesci zawierata zadania zamkniete i otwarte.

Po zakonczeniu sesji testowej i dluzszej przerwie uczniowie wypetniali kwestionariusz. Czas potrzebny na
jego wypetnienie to 55 minut.

Na kilka dni przed rozpoczeciem okienka testowego w szkotach dyrektorzy szkét otrzymywali loginy i hasta
do kwestionariusza dyrektora szkoty, ktéry wypetniali w dogodnym dla nich czasie. Przedstawiciel zespotu
badawczego PISA kontaktowat sie z dyrektorami szkét, by oméwi¢ postep w wypetnianiu kwestionariuszy
i wyjasni¢ ewentualne watpliwosci.

Zbiory danych z wynikami wszystkich krajow bioracych udziat w badaniu sg ogdlnodostepne, co umozliwia
prowadzenie wtérnych analiz.

Ze wzgledu na zasieg badania oraz mozliwo$¢ dokonywania wiarygodnych poréwnan miedzy krajami wyniki
badania PISA, podobnie jak wyniki badania PIRLS (Kazmierczak, Bulkowski, 2023), sg m.in. wykorzystywane



do wyliczania wskaznikdw monitorowania postepdéw w osigganiu celéw, ktore zawarto w ogtoszonej we
wrzes$niu 2015 r. przez ONZ Agendzie na rzecz Zrbwnowazonego Rozwoju 2030. Kraje, ktére sg sygnatariu-
szami Agendy, w tym Polska, za priorytetowe uznaty m.in. wysoka jako$¢ edukacji wtaczajacej na kazdym
poziomie oraz umozliwienie wszystkim uczenia sie przez cate zycie — cel 4. W ramach tego celu podkreslono
znaczenie efektéw uczenia sig, a nie jedynie samego uczestnictwa w edukacji. PISA jest waznym Zrédiem
informacji umozliwiajacym pomiar jakosci realizacji réznych celéw edukacji, w tym zwlaszcza rdéznic
w osiggnieciach edukacyjnych?.

Jednym z celéw, ktére postawita sobie Unia Europejska®, byto obnizenie w krajach cztonkowskich do roku
2020 odsetka najstabszych uczniéw do poziomu 15%. Obnizanie tego odsetka w skali globalnej jest takze
jednym z celéw ONZ*.,

Krajowe zespoty badawcze w porozumieniu z ministerstwami edukacji przygotowujg charakterystyki
systemow oswiatowych w krajach bioracych udziat w badaniu. Charakterystyki te umozliwiaja uwzglednienie
w interpretacji wynikéw badania PISA réwniez szerszego kontekstu - dotyczacego krajowych systemow
oswiaty. Opisy te sg dostepne publicznie w raportach miedzynarodowych publikowanych po kazdej edycji
badania.

Wyniki badania PISA 2022 zostaty upublicznione w Polsce i na $wiecie 5 grudnia 2023 r. Wtedy opublikowane
zostaty pierwsze tomy raportu miedzynarodowego oraz przedstawiono najwazniejsze wyniki uczniow
w Polsce i w innych krajach biorgcych udziat w badaniu. W niniejszej publikacji zaprezentowano pogtebiona
analize danych uzyskanych w badaniu, zaréwno w czesci kognitywnej (dotyczacej umiejetnosci uczniéw
z zakresu trzech gtéwnych dziedzin badania), jak i w czesci kontekstowej (dotyczacej danych pozyskanych
z kwestionariuszy ucznidow i dyrektoréw, opisujgcych kontekst uczenia sie pietnastolatkédw i nauczania
w polskich szkotach ponadpodstawowych).

Ksigzka sktada sie z 9 rozdziatéw. Rozdziat 1 przedstawia cele badania, zatozenia metodologiczne, opisuje
realizacje badania oraz prezentuje instytucje przygotowujace i realizujgce badanie. W rozdziale 2 przed-
stawiono kluczowe elementy metodologii badania PISA: dobor préby uczniéw do badania w Polsce,
czyli sposéb zapewnienia reprezentatywnosci badania, oraz sposéb wyliczania wynikdw uczniéw
w badaniu PISA.

Rozdziat 3 przedstawia pogtebiong analize wynikéw uczniéw w zakresie umiejetnosci matematycznych,
gtébwnej dziedziny badania. Z tego wzgledu jest najbardziej obszerny. Opisano w nim zatozenia pomiaru
umiejetnosci matematycznych, wyniki uzyskane przez polskich uczniéw na tle miedzynarodowym oraz
analizy r6znych aspektéw uwarunkowan nabywania przez uczniéw umiejetnosci. Zaprezentowano réwniez
zadania z matematyki odtajnione po tej edycji badania wraz z krétkim ich opisem. W badaniu PISA wiele zadan
wymaga od uczniéw sformutowania krétkiej odpowiedzi lub uzasadnienia wybranego rozwigzania, co daje
bardzo dobry wglad w sposéb rozumowania ucznia czy rodzaj popetnianych btedéw i na co potozono duzy
nacisk w czasie opracowywania zatozen teoretycznych z matematyki przed rozpoczeciem badania w 2022 r.
Praca nad analiza odpowiedzi udzielanych przez ucznidéw jest waznym doswiadczeniem uzupetniajacym
whnioski dotyczace stabych i mocnych stron uczniéw wynikajace z analiz ilosciowych.

W rozdziale 4 oméwiono zatozenia i wyniki polskich uczniéw w zakresie rozumienia czytanego tekstu.
W rozdziale przedstawiono zatozenia teoretyczne, wyniki uzyskane przez polskich uczniéw oraz ich zmiany
w czasie. Podjeto probe wyjasnienia spadku wynikéw polskich uczniéw pomiedzy edycjami PISA w 2018

2 Zob. np. Krajowa Platforma Raportujaca - SDG: https://sdg.gov.pl/statistics_glob/4-1-1/

3 Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz europejskiego obszaru
edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030) 2021/C 66/01 (2021). Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, C 66, 1-21. CELEX: https://eur-lex.europa.
eu/legal-content/PL/TXT/HTML/?uri=CELEX:32021G0226(01)

4 Zob. cele zrbwnowazonego rozwoju: https://sustainabledevelopment.un.org/sdg4


https://sustainabledevelopment.un.org/sdg4

i w 2022 r. Rozdziat 5 przedstawia analogiczne oméwienie wynikéw uzyskanych w czesci badania poswie-
conej pomiarowi umiejetnosci ucznidw w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych, a wiec
umiejetnosci wykorzystania wiedzy naukowej i znajomosci metod stosowanych w nauce. W rozdziale
oméwiono tez kwestie postaw i zachowan uczniéw wobec nauki przedmiotéw przyrodniczych.

We wszystkich rozdziatach poswieconych umiejetnosciom uczniéw zaprezentowano wyniki w podziale na
typ szkoty, do ktérej uczniowie uczeszczajg, oraz w podziale na pte¢. Oméwiono réwniez zmiany wynikéw
polskich uczniéw na przestrzeni lat. Wyniki przedstawiane sg w poréwnaniu ze $rednig dla 23 krajow OECD
(to kraje, ktére tak jak Polska braty udziat we wszystkich edycjach badania PISA i dla ktérych mozliwe jest
$ledzenie trendu pomiedzy wszystkimi edycjami) lub dla 37 krajéw OECD (kraje, ktore wziety udziat w badaniu
PISA w 2022 r.)°.

Rozdziat 6 omawia kwestie nieréwnosci edukacyjnych. Mozliwo$¢ analizowania kwestii nieréwnosci, zaréw-
no w aspekcie zréznicowania umiejetnosci uczniéw, jak i relacji miedzy pochodzeniem spotecznym
a umiejetnosciami, jest wazna czescig projektu PISA. W analizach przedstawionych w rozdziale pokazano
rozmiary nieréwnosci edukacyjnych w Polsce na tle innych krajow europejskich. Oméwiono réwniez wptyw
pandemii COVID-19 na nieréwnosci edukacyjne. W rozdziale 7 przedstawiono zatozenia oraz wybrane
wyniki badania ankietowego, ktére stanowi wazng cze$¢ badania PISA. Kwestionariusz zawierat szereg pytan
odnoszacych sie do réznych aspektéw funkcjonowania uczniéw, np. ich dobrostanu, sytuacji spotecznej
i materialnej oraz relacji miedzy uczniami. Rozdziat 8 poswiecony jest analizie wybranych charakterystyk
spoteczno-emocjonalnych uczniow, takich jak: ciekawos¢, empatia, wspdtpraca, pewnos¢ siebie, odpornosc
na stres, kontrola emocjonalna i wytrwatos¢. W rozdziale 9 przedstawiono analize odpowiedzi uczniéw na
czes¢ kwestionariuszowa dotyczaca wykorzystania przez nich technologii cyfrowych w szkole i poza nia.

Kazmierczak, J., Bulkowski, K. (red.). (2023). Przeczytac i zrozumie¢. Wyniki miedzynarodowego badania
osiggnie¢ czwartoklasistéw w czytaniu — PIRLS 2021. Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

MEN (2020). Podsumowanie roku szkolnego 2019/2020. Pobrano z https://www.gov.pl/web/edukacja/
podsumowanie-roku-szkolnego-20192020

MEN (2021). Podsumowanie roku szkolnego 2020/2021. Pobrano z https://www.gov.pl/web/edukacja/
podsumowanie-roku-szkolnego-20202021

OECD (2023). PISA 2022 Results (Volume I): The State of Learning and Equity in Education. Paryz: OECD
Publishing. Pobrano z https://doi.org/10.1787/53f23881-en

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy programowej
wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegoélnych typach szkét (Dz.U. 2012,
poz. 977) — zatagcznik nr 4.

Sitek, M., Ostrowska, E. B. (red.). (2020). PISA 2018. Czytanie, rozumienie, rozumowanie. \Warszawa: Instytut
Badan Edukacyjnych.

5 W badaniu PISA 2022 nie wziat udziatu Luksemburg, ktéry réwniez nalezy do OECD.
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Jacek Haman, Krzysztof Bulkowski

Zasady doboru préby do badania PISA s3 jednym z najtrwalszych jego elementéw i pozostajg praktycznie
niezmienione od pierwszej edycji badania z roku 2000. Z drugiej strony, istotny wptyw na procedury doboru
préby w polskich edycjach badania PISA miaty zmiany zachodzace w polskim systemie edukacyjnym
w latach 2000-2022. Polskie badanie PISA 2000 byto prowadzone w szkotach ponadpodstawowych (liceach,
technikach, zasadniczych szkotach zawodowych)?. W kolejnych edycjach, realizowanych w latach 2003-
2015, juz po wprowadzeniu gimnazjéw, brali udziat prawie wytgcznie gimnazjalisci (,uzupetniani” przez
niewielka grupe pietnastoletnich licealistéw i pojedynczych ucznidéw szkét zawodowych). Edycja badania
PISA prowadzona w 2018 r. byta wyjatkowa ze wzgledu na to, ze brali w niej udziat gtéwnie uczniowie
~wygaszanych” juz wtedy gimnazjéw. Byt to zatem ostatni pomiar umiejetnosci uczniéw uczeszczajacych
do szescioletniej szkoty podstawowej i do gimnazjum. W 2022 r. pietnastoletni uczniowie uczyli sie gtéwnie
w szkofach ponadpodstawowych, czyli liceach ogoélnoksztatcacych, technikach oraz szkotach branzowych
| stopnia. Niewielki odsetek pietnastolatkéw uczyt sie w szkotach podstawowych. Struktura systemu eduka-
qji, jak réwniez struktura populacji badania PISA 2022, jest zatem podobna do tej z edycji realizowanej
w 2000 r. — zmienit sie jednak nieco udziat uczniéw w tych typach szkét. Trzeba jednak podkresli¢, ze cho¢
zmieniajg sie warunki, w jakich préba do polskiego badania PISA jest dobierana, zasady doboru préby wcigz
pozostaja niezmienne.

Badaniem OECD PISA objeci sa uczniowie pietnastoletni, a dokfadniej rzecz bioragc - uczniowie, ktérzy
ukonczyli 15 lat w roku poprzedzajacym badanie. W przypadku PISA 2022 odpowiadato to uczniom
urodzonym w 2006 r. (znajdowali sie wiec wsrdd nich rowniez tacy, ktérzy w chwili badania ukonczyli juz
lat szesnascie; operacyjna definicja pietnastolatka przyjmowana w badaniu nie jest zatem w petni zgodna
z naturalng interpretacjg stowa ,pietnastolatek”). Zdecydowana wiekszos¢ tej grupy stanowili w 2022 r.
uczniowie szkét ponadpodstawowych, a wérdd nich gtéwnie uczniowie klasy pierwszej®. Jest to réznica w po-
réwnaniu z wiekszoscig poprzednich edycji PISA w Polsce, w ktérych badang populacje stanowili gtéwnie
uczniowie trzeciej klasy gimnazjum. W sktad badanej populacji wchodzili réwniez, oczywiscie, pietnastoletni
uczniowie szkot artystycznych (przede wszystkim ogdélnoksztatcacych szkét muzycznych Il stopnia)®.

Z zatozenia z populacji wytgczeni byli natomiast uczniowie szkét specjalnych (wytgczenia na poziomie szkét)
i pietnastoletni uczniowie ponizej si6dmej klasy szkoty podstawowej, a takze uczniowie niemogacy pisac
testu ze wzgledu na niepetnosprawnos¢ lub niewystarczajacg znajomos¢ jezyka polskiego (wytaczenia
wewnatrzszkolne). Do badanej populacji nie nalezeli takze pietnastolatkowie, ktérzy z jakichkolwiek przyczyn
znajdowaliby sie poza polskim systemem szkolnym (w szczegdlnosci — jesli realizujg obowigzek szkolny poza
Polska®). W Polsce populacja pietnastolatkéw (uczniéw urodzonych w 2006 r.) obecnych w systemie szkolnym
w roku szkolnym 2021/22 wynosita 359,5 tys. Zgodnie z zatozeniami badania liczba ta nie obejmuje uczniéw
szkot specjalnych. Dane o populacji badanej w PISA 2022 podaje tabela 2.1.

! Poniewaz generalne zasady doboru préby i skalowania wynikéw sa wspdlne dla wszystkich edycji badania PISA, niniejszy rozdziat stanowi
czesciowo powtorzenie rozdziatéw (jednego ze wspdtautordw tego rozdziatu) o populacji i doborze préby oraz o skalowaniu z poprzednich rapor-
téw z badania OECD PISA, np. Haman (2020).

2 Co prawda w edycji PISA 2000 wzieta réwniez udziat grupka pietnastoletnich uczniéw szkét podstawowych, jednak ostatecznie, decyzja
konsorcjum miedzynarodowego, ich wyniki nie zostaty wtaczone do bazy miedzynarodowe;j.

3 Okoto 82% pietnastolatkow to uczniowie pierwszej klasy szkoty ponadpodstawowej, a nieco ponad 16% to uczniowie klasy drugiej.

* Jesli szkota artystyczna prowadzita nauke na poziomie liceum (np. ogélnoksztatcace szkoty muzyczne Il stopnia, ktére w roku szkolnym 2021/22
prowadzity nauke w klasach odpowiadajacych klasom licealnym, ale réwniez ostatnim klasom szkoty podstawowej), na uzytek doboru préby
traktowana byta tak, jakby byta liceum; takze dalej w tym tekscie tam, gdzie mowa jest o liceach, wiacza sie w to réwniez ogdlnoksztatcgce szkoty
artystyczne.

> W takim przypadku moga jednak naleze¢ do populacji badanej w innym kraju.



Tabela 2.1. Pietnastolatkowie (uczniowie urodzeni w 2006 r.) w polskim systemie szkolnym (z wytagczeniem szkot
specjalnych) w roku szkolnym 2021/22.

Liczba pietnastoletnich uczniéw liceéw ogdlnoksztatcacych® 165,2 tys.
Liczba pietnastoletnich uczniéw srednich szkét zawodowych 138,2 tys.
Liczba pietnastoletnich uczniéw szkét branzowych | stopnia 39,9 tys.
Liczba pietnastoletnich uczniéw szkét podstawowych’ 11,5 tys.
Razem 354,8 tys.

Szacunkowa wielkos¢ wytaczern wewnatrzszkolnych 13,3 tys.
tacznie wielkos¢ badanej populacji 341,5 tys.

Liczba szkét ponadpodstawowych (bez szkét specjalnych) 5175

Zrédto: opracowanie wiasne.

Badanie PISA realizowane jest na reprezentatywnej prébie losowej. Schemat doboru préby uczniéw ma
charakter dwustopniowego doboru warstwowego z zastosowaniem losowania systematycznego, w ktérym
pierwszym stopniem doboru byt wybdr szkoty, drugim za$ - losowanie uczniéw z uprzednio wylosowanych
szkot (réwniez w trybie systematycznego losowania warstwowego). Pierwszy etap losowania - losowanie
szkot - realizowany jest przez wchodzacg w sktad konsorcjum miedzynarodowego amerykanska firme
badawczg WESTAT; rolg polskiego zespotu PISA jest dostarczenie listy identyfikatoréw szkoét wraz z danymi
niezbednymi do przeprowadzenia losowania. Drugi etap - losowanie uczniéw - realizowany jest przez
krajowy zespdt PISA przy uzyciu narzedzia dostarczonego przez WESTAT (co w szczegdlnosci oznacza, ze
krajowy zesp6t nie ma wptywu na wynik losowania, natomiast nie ma potrzeby przekazywania do WESTAT-u
dodatkowych danych polskich uczniéw).

Zachowanie ciggtoscizasad doboru proby w badaniu PISA jest jednym z podstawowych srodkéw zapewniania
porownywalnosci wynikéw w poszczegolnych edycjach badania — stad procedury zastosowane w badaniu
PISA 2022 byty praktycznie takie same jak w poprzednich edycjach. W badaniu w 2022 r. nie realizowano
zadnych dodatkowych podpréb krajowych (jak np. w badaniach PISA 2006, 2009 i 2012, gdy jako uzupetnienie
badania miedzynarodowego objeto testem takze ucznidw pierwszych klas szkét ponadgimnazjalnych),
w zwigzku z czym reguty doboru préoby do polskiego badania OECD PISA 2022 byty maksymalnie bliskie
podstawowemu schematowi przewidzianemu dla badania miedzynarodowego.

W losowaniu szkét zastosowano podziat na warstwy jawne (explicite) wyznaczone ze wzgledu na typ
szkoty (licea ogdlnoksztatcgce wraz ze szkotami artystycznymi, technika, branzowe szkoty | stopnia,
szkoty podstawowe); w tych czterech kategoriach losowanie byto prowadzone osobno. Dzieki stosowaniu
metody losowania systematycznego mozliwe byto wykorzystanie rowniez warstw implicite (okreslajgcych
uporzadkowanie operatu losowania) — byty nimi (w hierarchii od najwazniejszej do najmniej waznej):
w warstwie szk6t zawodowych podziat na szkoty branzowe | stopnia i technika; we wszystkich warstwach:
publicznos¢ (szkoty publiczne, szkoty prywatne), wielko$¢ miejscowosci (miasto na prawach powiatu,
pozostate miasta powyzej 5 tys. mieszkaricéw, miasta do 5 tys. mieszkancéw, wies); sktad szkoty ze wzgledu
na ptec¢ (szkoty z dominujagcym udziatem dziewczat, szkoty mieszane, szkoty z dominujagcym udziatem
chtopcédw); ostatnig cecha (ciagta) porzadkujaca operat losowania byta wielkos$¢ (liczba uczniéw) szkoty.

Do polskiego badania OECD PISA 2022 wylosowano prébe 342 szkot, w tym: 114 licedw ogdlnoksztatcacych,
125 szkét zawodowych (91 technikéw i 34 branzowe szkoty | stopnia) oraz 101 szkét podstawowych i 2 szkoty

5 Wiaczajac ogdlnoksztatcace szkoty artystyczne Il stopnia.

7 Do populacji badanych w PISA uczniéw szkét podstawowych nalezeli wytacznie pietnastoletni uczniowie klas si6dmych i dsmych. Brak danych
pozwalajacych doktadnie okresli¢ ich liczbe, jest ona jednak tylko nieznacznie nizsza niz faczna liczba uczniéw pietnastoletnich w szkotach
podstawowych.
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artystyczne (ogdlnoksztatcagce szkoty muzyczne Il stopnia). Dodatkowo dla kazdej szkoty wylosowanej
do préby gtéwnej wylosowane zostaty dwie szkoty rezerwowe, na wypadek gdyby szkota z pierwszego
losowania odmoéwita udziatu w badaniu. Sposréd 101 wylosowanych szkét podstawowych do badania
zostato zakwalifikowanych jedynie 20 szkét (w pozostatych nie byto zadnych ucznidw pietnastoletnich).
Ostatecznie liczba szkét podstawowych, ktérych uczniowie zostali uwzglednieni w wynikach badania,
byta jeszcze mniejsza. Poniewaz w szkotach tych byli jedynie pojedynczy pietnastolatkowie, wylosowanie
danego ucznia do badania FL (financial literacy, patrz dalej), brak zgody rodzicéw lub po prostu nieobecnos¢
jedynego pietnastolatka w szkole powodowaty, ze z badania ,wypadata” cata szkota. Badanie zrealizowano
w 248 szkotach, w tym 236 szkotach ponadpodstawowych.

Dane o wylosowanej i zrealizowanej probie zawarte sa w tabeli 2.2.

Tabela 2.2. Préba i jej realizacja.

Liceum Branzowa Szkola

ogolno- Technikum szkota Ogotem

ksztatcace I stopnia podstawowa

Liczba wylosowanych szkot

(préba zasadnicza) 116 91 34 101 342

Liczba wylosowanych szkét,
w ktoérych uczyli sie uczniowie 115 91 33 20 259
pietnastoletni

Liczba szkét z préby zasadniczej

biorgcych udziat w badaniu 108 8 3 18 242
Liczba szké6t rezerwowych

bioracych udziat w badaniu 6 8 0 2 16
Liczba szkét wytagczonych z bazy

wynikéw ze wzgledu na niski 5 5 5 ) 14

poziom realizacji proby
(ponizej 50%)

Ponizej dane dotyczace szkét, w ktorych zrealizowano badania z poziomem realizacji proby powyzej 50%:

tqczr\a liczba szkof, w ktoérych 12 91 33 12 248
zrealizowano badanie
Liczba wylosowanych uczniéow 4686 371 889 47 9333
Liczba wylosowanych uczniéw

a 87 92 20 13 212
wytaczonych z préby
Proba po wylaczeniach 4599 3619 869 34 9121
(liczba uczniow)
L|czpa ucznidw, ktérzy wzieli 3839 2922 685 2 7 470
udziat w badaniu
Poziom realizacji proby 83% 81% 79% 71% 82%8

Zrédto: opracowanie wtasne.

Losowanie uczniéw do badania réwniez opierato sie na schemacie losowania systematycznego z warstwami
implicite (uporzadkowanie operatu ze wzgledu na pte¢ i klase); zgodnie z tym schematem przydzielano
uczniom réwniez konkretne warianty zestawéw testowych i opcje badania. Jednym z komponentow
dodatkowych badania miedzynarodowego, w ktérym Polska brata udziat, byto badanie financial literacy (FL),
a uczniowie w nim uczestniczacy stanowili losowa podprébe badania PISA. Cho¢ uczniowie ci rozwigzywali

8 Podany w tabeli wskaznik poziomu realizacji proby zostat obliczony wedtug metodologii przyjetej przez OECD (nieuwzgledniajacej szkot,
w ktoérych przebadano ponizej potowy wylosowanych uczniéw; wyniki uzyskane w tych szkotach sa w catosci pomijane w analizie danych).
Przy uwzglednieniu wszystkich szkét poziom realizacji préoby w polskim badaniu wynidstby 79,2%.
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réwniez zadania z gtéwnych dziedzin badania PISA, ich wyniki nie zostaty przez konsorcjum miedzynarodowe
wigczone do bazy danych i nie zostaty uwzglednione w wynikach dotyczacych trzech podstawowych
dziedzin PISA (ani w Polsce, ani w innych krajach). Wyniki badania financial literacy zostana ogtoszone latem
2024 r., natomiast w dalszej czesci tego opracowania dane o prébie nie uwzgledniajg uczniéw wylosowanych
do badania FL (zatem dane przywotane ponizej roznig sie — sg nizsze — od danych w tabeli 2.1, ktére dotycza
préby uczniéw bioracych udziat we wszystkich komponentach PISA).

Do badania PISA (bez badania FL) wylosowanych zostato tagcznie 7502 ucznidéw, z czego przed badaniem
wyfaczonych - jako nienalezacych do badanej populacji® — zostato 80: po tych wytgczeniach wielkos$¢ préby
wynosita 7422 ucznidw. Sposrdd nich w badaniu nie uczestniczyto - ze wzgledu na brak zgody rodzicéw lub
nieobecnos¢ — 1411 ucznidw. Ostatecznie liczba ucznidéw bioracych udziat w badaniu trzech podstawowych
dziedzin i uwzgledniona w bazie danych wynosita 6011. Oznacza to realizacje wylosowanej préby na poziomie
81%, a wiec nieco nizszym niz w poprzednich edycjach (85% w roku 2018, 87% w 2015 i 86% w 2012 r.), lecz
powyzej poziomu wymaganego przez konsorcjum miedzynarodowe.

W badaniu wzieto udziat 3009 dziewczat i 3002 chtopcoéw. W zrealizowanej prébie znalazto sie 3051 uczniéow
licedw ogdlnoksztatcacych, 2361 ucznidw technikdw, 575 ucznidw szkét branzowych | stopnia i 24 uczniow
szkét podstawowych.

Jak wida¢, badanie OECD PISA 2022 w Polsce jest praktycznie badaniem uczniéw szkét ponadpodstawo-
wych; wycigganie z niego jakichkolwiek wnioskéw na temat zbiorowosci pietnastolatkéw w podstawowkach
jest w zasadzie niemozliwe. Mamy tu do czynienia z odwrdéceniem sytuacji z edycji PISA 2003-2018, gdy
badanie obejmowato gtéwnie ucznidéw gimnazjéw, z minimalnym (i raczej niepozwalajacym na wycigganie
znaczacych wnioskéw) udziatem ucznidéw szkoét ponadgimnazjalnych. Taka zmiana w warunkach realizagji
badania doktada pewien nieznaczny element niepewnosci przy poréwnywaniu polskich wynikéw z edyc;ji
PISA 2018 i PISA 2022. Taka niepewnos$¢ bedzie wystepowata jednak zawsze tam, gdzie pojawia sie nieciagtos¢
czy to procedur (ktore — jesli chodzi o dobor préby — w badaniu PISA sg praktycznie niezmienne i takie
same we wszystkich uczestniczacych krajach), czy to warunkéw ich stosowania (zmienionych ze wzgledu na
przebudowe struktury systemu edukacji).

Dobor proby a bledy losowe i nielosowe

Proba w badaniu PISA jest préba losowa, co oznacza, ze dla kazdego ucznia z badanej populacji mozna
wyznaczy¢ znane i niezerowe prawdopodobienstwo, ze zostanie on wylosowany do préby (w badaniu
polskim wynosito ono przecietnie ok. 0,019; wartos¢ ta mogta sie wahac¢ dla uczniéw réznych szkét, ale
w kazdym przypadku mozliwa jest do okreslenia). Préoba losowa jest z definicji préba reprezentatywna,
jesli prawdopodobienstwa trafienia do niej sa réwne dla wszystkich cztonkéw populacji; jesli nie sg — staje
sie reprezentatywna po nadaniu jej elementom odpowiednich wag, odwrotnie proporcjonalnych do
prawdopodobienstw trafienia do préby (tzw. wazenie poststratyfikacyjne). Nierdwne prawdopodobieristwa
trafienia do préby moga wynika¢ np. z celowego nadreprezentowania jakich$ podzbiorowosci (takich,
ktorym z jakichs wzgledéw chcemy poswieci¢ w badaniu szczegdlng uwage), badz tez ich subreprezentacji
(np. w celu ograniczenia kosztéw zwigzanych z badaniem tam, gdzie wigze sie ono ze szczegdlnie
wysokimi naktadami). Takie nad- i subreprezentowanie poszczegdlnych czesci populacji nie narusza
reprezentatywnosci préby pod warunkiem odpowiedniego jej wazenia, natomiast moze by¢ korzystne
ze wzgledédw metodologicznych lub z uwagi na logistyke badania. W roku 2022 nie stosowalismy
w badaniu polskim zadnych dodatkowych procedur nad- lub subreprezentacji (w niektérych poprzednich
edycjach stosowano nadreprezentacje szkét prywatnych); elementem wspdlnego dla wszystkich krajow
uczestniczacych w badaniu schematu doboru préby jest natomiast subreprezentacja szkét bardzo matych,
realizowana ze wzgleddéw logistycznych. Wyniki uzyskane na prébie reprezentatywnej mozna uogélnia¢ na
populacje, z ktérej zostata ona wylosowana, jednakze sg one obarczone btedami losowymi. Wielkos¢ tych

9 Byly to przede wszystkim wytaczenia ze wzgledu na nieznajomos¢ jezyka (22 osoby), niepetnosprawnos¢ znaczaco utrudniajacg wypetnienie
testu (109 oséb), osoby, ktére w chwili badania nie byty juz uczniami danej szkoty (20 przypadkéw); ponadto 10 os6b byto pierwotnie btednie
wpisanych na listy, pomimo ze nie spetniaty kryterium wieku.
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btedéw oczywiscie nie jest znana, ale opierajac sie na zasadach rachunku prawdopodobienstwa, mozna
okresli¢ wielkos¢, ktérej btad losowy nie przekroczy z okreslonym prawdopodobienstwem (zwykle 95%).
Wyznacza sie w ten sposéb przedziaty ufnosci dla poszczegdlnych wynikéw, ktérych szerokos¢ (a scislej jej
potowe) traktuje sie zwykle jako doktadno$¢ oszacowania'®. Doktadnos¢ oszacowan (a zatem potencjalna
wielko$¢ btedoéw losowych) zalezy od dwdch™ czynnikéw: wielkosci proby (im wieksza préba, tym wieksza
doktadnos¢ oszacowan) oraz schematu jej doboru, ktéry moze sie przyczyni¢ zaréwno do zwiekszenia, jak
i zmniejszenia doktadnosci w poréwnaniu z tzw. ,prosta préba losowq”.

Schemat doboru préby uczniéw w badaniu PISA ma charakter dwustopniowego doboru warstwowego z za-
stosowaniem losowania systematycznego, w ktérym pierwszym stopniem doboru byt wybér szkoty,
drugim zas — losowanie uczniéw z uprzednio wylosowanych szkét. Zastosowanie doboru warstwowego
umozliwia zmniejszenie skali btedéw losowych, natomiast dwustopniowy charakter losowania prowadzi
do ich zwiekszenia w poréwnaniu z hipotetycznym badaniem realizowanym na prébie losowej proste;.
Wielkos¢ btedéw losowych w poréwnaniu z préba prostg jest wypadkowa tych dwdch czynnikéw, przy czym
znacznie silniejszy jest efekt zwigzany z doborem wielostopniowym: btedy losowe wynikéw uzyskiwanych
na liczacej ok. 5000 elementéw prébie maja skale odpowiadajaca kilkusetelementowej prébie prostej. Nie
oznacza to oczywiscie, ze lepsza préba bytaby wiasnie préba prosta: ze wzgleddw organizacyjnych znacznie
tatwiejsze i tarisze do przeprowadzenia jest badanie na prébie 5000 uczniéw zgrupowanych w 200 szkotfach
niz, powiedzmy, 800 ucznidw, z ktérych kazdy jest uczniem innej szkoty. Niezaleznie od tego badanie wielu
uczniow w tej samej szkole jest niezbedne, by méc w badaniu nie tylko charakteryzowa¢ zatomizowang
spotecznos¢ uczniow, lecz takze wypowiadac sie o systemie edukacyjnym, w sktad ktérego wchodza cate
spotecznosci szkolne.

Zastosowanie ztozonego schematu doboru préby oznacza jednak, ze do okreslania dokfadnosci oszacowan
nie mozna stosowac standardowych technik obliczeniowych - proste wykorzystanie metod zaimple-
mentowanych w typowych programach statystycznych prowadzitoby do niedoszacowania btedéw. Z tego
wzgledu btedy losowe wynikéw w badaniu PISA szacowane s3 z wykorzystaniem metod replikacyjnych,
a Scislej — techniki balanced random replicates w wariancie Faya. Metoda ta pozwala na wyznaczanie
przedziatéw ufnosci oraz weryfikacje hipotez statystycznych z uwzglednieniem specyfiki przyjetego
schematu doboru préby. Méwiac o reprezentatywnosci proby oraz doktadnosci oszacowan, nalezy pamietac
o kilku zasadach:

Doktadnos$¢ oszacowan zalezy od liczebnosci préby, natomiast jest praktycznie niezalezna od tego,
jaka czes¢ populacji stanowi proba. W konsekwencji, przy tym samym schemacie doboru préby,
préba o liczebnosci 5000 oséb da taka sama doktadnos$¢ oszacowania niezaleznie od tego, czy
wylosowana ona byta z populacji liczacej sto tysiecy, milion czy dziesie¢ milionéw ludzi.

Schemat doboru préby, a takze sposéb jej warstwowania czy ewentualne sub- i nadreprezentacje,
o ile sg przeprowadzone prawidtowo i whasciwie uwzglednione przy wazeniu préby, nie maja wpty-
Wu na jej reprezentatywnos¢ (cho¢ majg wptyw na wielkosci btedéw losowych). W konsekwencji
w petni dopuszczalne jest poréwnywanie wynikow uzyskanych z préb wylosowanych przy uzyciu
réznych schematéw doboru czy wykorzystujacych rézne warstwowanie. Pomimo tego w kolejnych
cyklach badania PISA dazy sie do utrzymania statych schematéw doboru i warstwowania proby,
jednakze ewentualne ich zmiany nie stanowia przeszkody w porownywaniu wynikéw badania PISA
zréznych lat.

1© Doktadnos¢ oszacowania mozna podawac réwniez jako btad standardowy (standard error, s.e.); potowa szerokosci przedziatu ufnosci
odpowiada na og6t 1,96 btedu standardowego.

" Zalezy ona oczywiscie réwniez od rozktadu populacyjnego badanej cechy, ta jednak jest czynnikiem niezaleznym od charakterystyki préby
losowej.

2. Pomijamy tutaj sytuacje, gdy proba stanowi rzeczywiscie znaczaca czes¢ (np. 80%) populacji.
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Realizacja badania a bltedy nielosowe

Oprécz bteddw losowych wyniki kazdego badania moga by¢ obcigzone réznorodnymi btedami nielosowymi
(systematycznymi). Ich Zrédtem moga by¢: nietrafnos¢ narzedzi pomiarowych, btedy proceduralne w reali-
zacji badania, a przede wszystkim — niepetna realizacja proby. W przeciwienstwie do btedéw losowych,
ktérych wartosci wprawdzie nie znamy, ale ich skale mozemy przewidzie¢, btedy nielosowe nie poddaja sie
opisowi probabilistycznemu i nie da sie tatwo wskaza¢, jaka wielko$¢ czy kierunek moga osiagnac. Bledow
takich nie da sie nigdy catkowicie unikna¢, jednak staranne przygotowanie i realizacja badania ma stuzy¢ ich
minimalizacji.

Poziom realizacji proby uczniéw w polskim badaniu OECD PISA 2022 wynosit 81%' i spetniat wymagania
standardéw technicznych badania PISA (min. 80%). Réwniez poziom wykorzystania szkét zastepczych
w miejsce szkét z préby zasadniczej (6%; im mniej, tym lepiej) jest znacznie nizszy niz dopuszczalny w wy-
mogach miedzynarodowych i jest nieco nizszy niz w 2018 r. (10%). Wielkosci te warto poréwnac z pozio-
mami realizacji préb w typowych badaniach spotecznych na prébach reprezentatywnych dorostej ludnosci
Polski, ktére w przypadku najlepiej realizowanych badan akademickich zwykle nie przekraczajg 45%,
a w przypadku badan komercyjnych (np. sondaze przedwyborcze) nie osiaggaja nawet 30% zatozonej préby.

Z réznych wzgleddw mozna sie spodziewad, ze uczniowie wylosowani do préby, ale niebioracy udziatu w ba-
daniu, maja przecietnie nizszy poziom umiejetnosci niz uczniowie ostatecznie wypetniajacy testy. Ocena
wielkosci wptywu niepetnej realizacji proby na uzyskane wyniki badania byta przedmiotem analiz polskiego
zespotu PISA w czasie poprzednich edycji badania. Uzyskane przez nas wyniki byty szerzej przedstawione
w raportach z PISA 2006, 2009 i 2012. Dzieki wykorzystaniu danych o wynikach na sprawdzianie po szkole
podstawowej ucznidw wylosowanych do badania i poréwnaniu uczniéw, ktérzy ostatecznie wzieli udziat
w badaniu lub nie, udato sie oszacowa¢, ze efekt niepetnej realizacji préby dla srednich wynikéw polskich
uczniéw wynosi od okoto 1 do 3 pkt. (o tyle prawdopodobnie srednie wyniki bytyby nizsze, gdyby w badaniu
wzieli udziat wszyscy wylosowani uczniowie), a wiec byt mniejszy niz skala przewidywanych btedéw o cha-
rakterze czysto losowym. Ze wzgledu na pewne pogorszenie wskaznikéw realizacji proby w ostatnich
edycjach badania nalezy sie liczy¢ z tym, Ze obcigzenie wynikéw badania zwigzane z niepetng realizacja
préby moze by¢ obecnie nieco wieksze niz w edycjach 2006-2012, nie ma jednak podstaw, by twierdzi¢, ze
zjawisko to ma na wyniki wptyw znaczacy.

W kwestii poréwnan miedzynarodowych brak jest danych dotyczacych wptywu niepetnej realizacji préby
dla srednich wynikdéw uzyskanych we wszystkich krajach bioragcych udziat w badaniu, mozna jednak
przypuszczaé, ze podobne mechanizmy jak w Polsce moga dziata¢ takze w pozostatych krajach. Poniewaz
poziom realizacji proby w Polsce jest podobny jak w innych krajach uczestniczacych w badaniu (wytaczajac
kraje, w ktérych nie zostaty spetnione wyznaczone przez OECD standardy), mozna oczekiwa¢, ze rowniez
wielkos¢ efektéw niepetnej realizacji préby bedzie podobna. Tak wiec niepetna realizacja préby nie stanowi
istotnej przeszkody dla dokonywania miedzynarodowych poréwnan wynikéw - cho¢, oczywiscie, stanowi
ona pewien dodatkowy czynnik niepewnosci.

Poziom realizacji préby w polskim badaniu PISA 2022 mozna wcigz uznac¢ za wysoki i satysfakcjonujacy, cho¢
faktem jest, ze wskazniki ulegty pewnemu pogorszeniu wzgledem poprzednich edycji badania. Czesciowo
moze by¢ to skutek tych samych zjawisk, ktére w Polsce, jak i w catej Europie, od lat powodujg znacznie
powazniejsze spadki poziomoéw realizacji préob reprezentatywnych w badaniach populacji dorostych.
Warto jednak przypomnie¢ konkretny kontekst realizacji badania PISA 2022. Realizacja badania gtéwnego
rozpoczeta sie tydzien po rozpoczeciu wojny w Ukrainie. Cze$¢ szkdt musiata odwota¢ badanie - sale
gimnastyczne, w ktérych miato by¢ ono prowadzone, byty zajete przez uchodzcéw, ale takze tam, gdzie
nie dochodzito do takich sytuacji, uczniowie, rodzice, nauczyciele i dyrektorzy z pewnoscig nabierali do
badania znacznie wiekszego, niz dawniej, dystansu. Innym czynnikiem, ktéry w wielu krajach w jeszcze
wiekszym stopniu niz w Polsce przetozyt sie na obnizenie poziomu realizacji préby, byta pandemia COVID-19.

3 Wedle metodologii obliczania poziomu realizacji proby przyjetej przez konsorcjum miedzynarodowe (nieuwzgledniajacej szkét, w ktérych
przebadano ponizej potowy wylosowanych uczniéw; wyniki uzyskane w tych szkoty sa w catosci pomijane w analizie danych). Przy uwzglednieniu
wszystkich szkdt poziom realizacji préby w polskim badaniu wynidstby 79%.
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Wprawdzie w Polsce samo badanie byto przeprowadzane po pandemii, jednak na podstawie informacji
ptynacych z wylosowanych szkét o powodach niewziecia przez uczniéw udzialu w badaniu mozna
whnioskowad, ze okres pandemiczny zostawit trwaty slad w postaci wiekszej oraz czesto dtugotrwatej absencji
uczniéw na lekcjach w szkole.

W edycji 2022 wiecej krajéw niz w poprzednich latach spotkato sie z problemami w trakcie realizacji badania
i uzyskato nizsze wskazniki poziomu realizacji proby. Byto to spowodowane gtéwnie szczegdlng sytuacja
w systemach edukacji w zwigzku z pandemig COVID-19. Dwanascie krajow i regionéw nie zdofato spetnic
co najmniej jednego z wymogéw miedzynarodowych zwigzanych z realizacjg préby — sg to: Australia,
Dania, Holandia, Hongkong (Chiny), Irlandia, Jamajka, Kanada, totwa, Nowa Zelandia, Panama, Stany
Zjednoczone i Wielka Brytania. Dla kazdego z tych krajow przeprowadzono dodatkowe, pogtebione analizy.
Dla czterech z nich wykazano, ze w zwigzku z niskim poziomem realizacji préby istnieje znaczne obcigzenie
oszacowywanych w badaniu wynikéw populacyjnych. Dla pozostatych krajow z tej grupy nie ma silnych
dowodoéw na istnienie takiego obcigzenia, ale nie mozna go wykluczy¢. Kraje, ktorych dane nie spetniaja
miedzynarodowych wymogdéw, oznaczone sa w raporcie miedzynarodowym oraz w niniejszym raporcie
gwiazdka - wyniki osiggniete przez uczniéw w tych krajach nalezy traktowac z ostroznoscia.

W raporcie prezentowany jest wynik badania przeprowadzonego w Ukrainie. Badanie przeprowadzono
w 18 z 27 regionéw. Niepetna realizacja zatozonej proby wynikata z agresji Federacji Rosyjskiej na tery-
torium Ukrainy. Zesp6t badawczy w Ukrainie przesunat termin realizacji badania i przeprowadzit je w wa-
runkach wojennych. Skutkiem agresji byto rowniez wytaczenie Federacji Rosyjskiej ze wszystkich dziatan
prowadzonych przez OECD, w tym réwniez z udziatu w programie PISA.

W opisie wynikéw edycji 2022 zaprezentowano $rednia dla 37 krajéw OECD, poniewaz w tej edycji badania nie
wziat udziatu Luksemburg. Przy poréwnaniach uwzgledniajacych wszystkie osiem edycji badania stosowana
jest $rednia wyliczona dla 23 krajéw zrzeszonych w OECD - te kraje braty udziat we wszystkich edycjach
PISA.

Badanie w Polsce przeprowadzono w szkotach od 7 marca do 29 kwietnia 2022 r. Przed badaniem w kazdej
szkole sposréd wszystkich ucznidw pietnastoletnich, niezaleznie od klasy, do ktdrej uczeszczali, wyloso-
wanych zostato 46 uczniéw, ktérych zaproszono do badania. W szkotach, w ktérych pietnastolatkéw byto
mniej niz 46, do badania zapraszano wszystkich. Na mniej wiecej miesigc przed ustalonym terminem
badania rodzice lub opiekunowie prawni wylosowanych uczniéw otrzymywali pisemna informacje
o badaniu oraz formularz zgody na udziat dziecka w badaniu. Tylko uczniowie, ktérych rodzice udzielili takiej
zgody, mogli przystapi¢ do badania. Wszyscy uczniowie wylosowani do badania z danej szkoty rozwigzywali
zadania testowe i odpowiadali na pytania kwestionariuszy jednoczesnie, w dogodnym terminie wybranym
przez szkote. Jesli w sesji badawczej nie wziagt udziatu zaktadany odsetek uczniéw wylosowanych do
badania, organizowano sesje uzupetniajagca. Badanie w Polsce odbywato sie na komputerach przy uzyciu
oprogramowania przygotowanego przez konsorcjum miedzynarodowe specjalnie na potrzeby badania
PISA™. Zastosowanie we wszystkich krajach tej samej aplikacji, a takze tych samych regut realizacyjnych
pozwala na stworzenie poréwnywalnych warunkéw badania dla uczniéw z 81 krajéw. Narzedzia réznig sie
jedynie jezykiem, w jakim wyswietlana jest tres¢ zadania lub pytania. W trakcje sesji badawczej uczniowie
rozwigzywali zadania z dwéch przydzielonych im dziedzin sposréd pieciu bedacych przedmiotem pomiaru
w badaniu®. Kazdy z uczniéw na rozwigzanie zadan miat dwie godziny, z krétka przerwa po pierwszej

Do 2012 r. badanie PISA na catym $wiecie odbywato sie w wersji papierowej. W 2022 r. narzedziami papierowymi byto realizowane w 4 krajach:
Gwatemali, Kambodzy, Paragwaju, Wietnamie.

15 Zatozenia teoretyczne pomiaru trzech podstawowych dziedzin bedacych przedmiotem tego raportu znajduja sie w kolejnych rozdziatach oraz
w publikacji OECD (2023a). Oprocz wspomnianego wczesniej badania kompetencji finansowych dodatkowa dziedzing, nazywang ,dziedzing
innowacyjna”, byto myslenie kreatywne (Creative Thinking), ktérego wyniki zostana opublikowane na catym sSwiecie w czerwcu 2024 r.
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godzinie pracy. Nastepnie, po dtuzszej przerwie, uczniowie przystepowali do czesci kwestionariuszowej, ktéra
w Polsce trwata 55 minut (bardziej szczegdtowe informacje o tej czesci badania znajduja sie w podroz-
dziale dotyczacym danych kontekstowych).

Wyniki badania PISA — a wiec oszacowania kompetencji w poszczegdlnych obszarach badania — przypisy-
wane sg poszczegdlnym uczniom na podstawie procedury skalowania, uwzgledniajacej liczbe poprawnie
rozwigzanych zadan oraz ich trudno$¢. Zastosowanie tych procedur daje szereg istotnych korzysci,
w poréwnaniu z ocenianiem kompetencji przez np. zwykte zliczanie odsetka poprawnie rozwigzanych zadan.
W szczegdlnosci mozliwe jest ocenianie na tej samej skali (@ wiec zapewnienie poréwnywalnosci wynikéw)
uczniow, ktorzy rozwigzywali czeSciowo rézne zestawy zadan testowych (a w pewnym zakresie nawet
ucznidw, ktérzy rozwigzywali catkowicie rézne zestawy zadan), bez przyjmowania trudnego do spetnienia
zatozenia o identycznym poziomie ich trudnosci. Dzieki temu w badaniu PISA mozliwe jest wykorzystanie
znacznie wiekszej liczby réznorodnych zadan, niz gdyby wszyscy uczniowie mieli wykonywad te same
zestawy testowe; mozliwe jest réwniez porownywanie wynikéw réznych edycji badania, pomimo ze jedynie
cze$¢ zadan (tzw. zadania kotwiczace) jest powtarzanych w kolejnych edycjach.

Gdy w 2000 r. przeprowadzalismy pierwsza edycje badania OECD PISA, skalowanie wynikéw testow oparte
na modelach teorii odpowiedzi na pytanie testowe (IRT) byto w Polsce nowoscia. Od tego czasu IRT byto
wykorzystywane w szeregu badan krajowych i miedzynarodowych, jak réwniez byto przedmiotem wielu
publikacji, zaréwno o charakterze wprowadzajacym, jak i bardzo zaawansowanym. Z tego wzgledu ponizsze
omoéwienie skalowania w badaniu PISA dzieli sie na trzy sekcje:

Sekcja pierwsza przeznaczona jest przede wszystkim dla czytelnikdw niemajacych na co dzien
do czynienia z pomiarem w paradygmacie IRT - przedstawiamy w niej najwazniejsze elementy tej
koncepcji, niezbedne dla zrozumienia istoty pomiaru kompetencji w badaniu PISA; zainteresowanych
jej gtebszym poznaniem odsytamy do dostepnej w Polsce literatury, w szczegdlnosci do ksigzek
(Jakubowski, Pokropek, 2009; Pokropek, 2015).

W drugiej sekcji podajemy najwazniejsze informacje na temat szczeg6towych rozwigzan modeli IRT
stosowanych w badaniu OECD PISA z podkredleniem tych elementéw, ktére zostaty zmodyfikowane
w ostatnich edycjach badania OECD PISA.

W sekgji trzeciej omawiamy jeden ze sposobéw prezentacji wynikéw dotyczacych umiejetnosci
ucznidw — podziat skali na poziomy umiejetnosci. Uwzglednienie tego sposobu w analizie pozwala
na interpretowanie wynikédw PISA w kategoriach praktycznych, opisywalnych w naturalnym jezyku
umiejetnosci i kompetencji.

Zalozenia ogodlne - podstawy modeli IRT

W badaniu PISA skalowanie wynikéw testu opiera sie na teorii odpowiedzi na pytanie testowe (IRT - /tem
Response Theory), a scislej — na uogolnionym modelu Rascha. Koncepcja ta odwotuje sie do nastepujacych
zatozen:

To, czy dany uczen rozwigze prawidtowo dane zadanie, jest zdarzeniem losowym.
Prawdopodobienstwo zajscia tego zdarzenia determinowane jest przez dwa czynniki:
- poziom umiejetnosci ucznia,

- poziom trudnosci zadania.

16 Tekst z tej sekcji zawiera fragmenty powtdrzone bezposrednio lub z pewnymi modyfikacjami za rozdziatami jednego ze wspétautoréw
w raportach z badania PISA 2009 (Federowicz, 2010) i PISA 2012 (Federowicz, 2013), PISA 2015 (Federowicz, Sitek, 2017) oraz PISA 2018 (Sitek,
Ostrowska, 2020).
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Zaktada sie przy tym okreslong posta¢ funkgcji wigzacej prawdopodobienstwo rozwigzania zadania
o danej trudnosci z poziomem umiejetnosci ucznia. W modelu Rascha jest to, zasadniczo, funkcja
logistyczna; poszczeg6lne warianty modeli IRT réznig sie od siebie gtéwnie uwzglednianiem
pewnych dodatkowych parametréw tej funkcji — obok samej trudnosci zadania takze jego mocy
dyskryminacyjnej’, a w przypadku zadan zamknietych - prawdopodobienstwo udzielenia
poprawnej odpowiedzi poprzez zgadywanie. Zwyczajowo okresla sie poziom trudnosci zadania
i poziom umiejetnosci badanego na tej samej skali, przyjmujac, ze badany o poziomie kompetencji
k rozwigze zadania o trudnosci k z prawdopodobienstwem rownym -,

Okreslenia ,poziom umiejetnosci” i ,poziom trudnosci” odpowiadajg podstawowemu zastosowaniu
modelu Rascha - pomiarowi kompetencji. W innych jego zastosowaniach méwimy w tym miejscu
o ,hatezeniu cechy” oraz o charakterystyce konkretnego jej wskaznika. Model Rascha w badaniu
PISA uzywany jest - poza samym badaniem kompetencji — do konstruowania szeregu skal ,cech
kontekstowych”.

Zaréwno poziom umiejetnosci poszczegélnych badanych, jak i poziom trudnosci poszczegdinych
zadan (i ewentualnie ich moc dyskryminacyjna) traktowane sg jako zmienne ukryte (latentne) —ich
estymacja jest celem procesu skalowania.

W procesie skalowania jednoczesnie szacowane sg poziomy trudnosci zadan oraz kompetencje
badanych - polega to na poszukiwaniu (za pomoca przede wszystkim procedur iteracyjnych) takich
kombinacji ich wartosci, ktére z najwiekszym prawdopodobiefistwem prowadzg do uzyskania
zaobserwowanych wynikéw badania (estymacja metodami najwiekszej wiarogodnosci). Drugim
elementem procesu skalowania jest ocena zgodnosci zatozerh modelu z danymi obserwowanymi.
Przyktadowo, moze sie okaza¢, iz bardzo trudno jest utrzymac zatozenie, ze szanse na rozwigzanie
danego zadania wynikaja z poziomu tej samej umiejetnosci, ktéra odpowiada za poprawne
rozwigzanie pozostatych zadan. W takiej sytuacji moze sie okazac, ze trafniejsze wyniki uzyskamy,
pomijajac w analizie dane odnoszace sie do tego zadania.

Estymacja trudnosci zadan moze by¢ dokonywana na catosci danych z badania, mozliwe jest jednak
takze wykorzystanie do oceny umiejetnosci badanych danych o poziomie trudnosci zadan oszacowanych
uprzednio. Mozliwos¢ ta wykorzystywana jest na kilka sposoboéw, w szczegdlnosci:

Uzycie ,zadan kotwiczacych” o trudnosci oszacowanej juz w poprzednich cyklach badania PISA
pozwala zakotwiczy¢ skale PISA wzgledem wczesniejszych edycji badania, a tym samym osiggna¢
poréwnywalnos¢ i wspotmiernosé wynikow kolejnych cykli PISA. Osiagniecie tego efektu wymaga
jednak wyskalowania ,zadan kotwiczacych” na odpowiednio bogatym materiale — z tego wzgledu
petna poréwnywalnos¢ wynikéw kolejnych edycji badania PISA dla danej dziedziny mozliwa jest
jedynie od momentu, gdy dana dziedzina byta gtéwnym przedmiotem edycji (jak np. czytanie
i interpretacja w edycji PISA 2000, matematyka — PISA 2003, rozumowanie w naukach przyrodni-
czych - PISA 2006); poréwnywanie wynikow wczesniejszych edycji wigze sie z wiekszym ryzykiem
btedéw losowych.

Skalowanie trudnosci zadan odbywa sie wytacznie zuzyciem wynikéw pochodzacych zpodstawowe;j
populacji badanych, a wiec - populacji pietnastolatkdw. W badaniach uzupetniajacych projekt
miedzynarodowy — jak w prowadzonych w czesci poprzednich edycji polskich badaniach uczniéw
szkét ponadgimnazjalnych - wykorzystywane sg trudnosci zadan oszacowane w miedzynarodowe;j
czesci badania. W ten sposob jednoczesnie osiggane sa dwa cele: ocena umiejetnosci w ,dodat-
kowych populacjach” na tych samych skalach co w przypadku pietnastolatkéw; a jednoczesnie
odseparowanie podstawowego badania miedzynarodowego od dodatkowych elementéw badania
specyficznych dla poszczegdlnych krajow.

7" ,Moc dyskryminacyjna” zadania okresla, jak silna jest zaleznos¢ prawdopodobienstwa rozwigzania zadania od poziomu umiejetnosci ucznia:
im jest ona wyzsza, tym szybciej wzrasta prawdopodobienstwo rozwigzania wraz ze wzrostem umiejetnosci, natomiast w przypadku zadan
o stabej mocy dyskryminacyjnej réznica szans na rozwigzanie zadania miedzy uczniami o wysokich i niskich kompetencjach moze by¢ niewielka.
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Mozliwe jest szacowanie parametrow zadan z wykorzystaniem jedynie czesci badanej préby,
a nastepnie skalowanie umiejetnosci wszystkich badanych uczniéw w oparciu o tak uzyskane
parametry zadan. Metoda ta byta wykorzystywana w czesci poprzednich edycji badania PISA ze
wzgledu na mniejsze wymagania co do mocy obliczeniowej.

Istotna korzyscia z zastosowania modelu Rascha jest rGwniez mozliwos$¢ oceny na tej samej skali badanych,
ktérzy wykonywali czesciowo rézne zestawy zadan. W ten sposdéb mozliwe jest wykorzystanie w badaniu
znacznie wiekszej liczby zadan, a wiec zbadanie szerszego spektrum podobszaréw poszczegdinych
umiejetnosci. Co wiecej - mozliwe jest celowe przydzielanie ré6znym uczniom zadan o innym poziomie
trudnosci, dostosowanym do ich poziomu umiejetnosci (testowanie adaptatywne). Wdrazanie takiego
rozwigzania rozpoczeto w poprzedniej edycji badania, a w edycji 2022 rozszerzono je na kolejna dziedzine.

Skale (umiejetnosci badanych i trudnosci zadan) w modelu Rascha maja charakter skal przedziatowych.
Pozwalaja zatem na interpretowanie i poréwnywanie wielkosci réznic miedzy poszczegdlnymi wynikami
(np. miedzy srednimi dla krajow, srednimi dla typow szkét, wynikami poszczegélnych badanych). Skale te
nie maja jednak obiektywnego punktu zerowego - a zatem nie jest mozliwe okreslanie proporcji miedzy
wynikami. Tak wiec, przyktadowo, bezsensowne bytoby stwierdzenie, ze ,kraj A uzyskat wynik o 20% lepszy
od kraju B". Jednoczesnie poziom umiejetnosci wyrazony w punktach PISA ma charakter relatywny (i nie
odnosi sie do zadnych obiektywnie zdefiniowanych oczekiwan co do tego, co powinni wiedzie¢ lub umiec
badani). Skale skonstruowane sg w ten sposoéb, by wartos¢ 500 pkt. odpowiadata sredniej wynikow krajéw
OECD w badaniu PISA 2000 oraz by jeden punkt odpowiadat jednej setnej odchylenia standardowego
wynikéw w populacji krajéw OECD w badaniu PISA 2000 (cho¢ ze wzgledu na dokfadnosci oszacowania
wsteczng poréwnywalnos¢ wynikow PISA nalezy ograniczy¢ do edycji, w ktérej dana dziedzina byta dziedzing
wiodaca).

Probabilistyczny charakter Item Response Theory oznacza takze, ze przy interpretacji wynikéw badania bierze
sie pod uwage, ze dwdéch uczniéw o tym samym rzeczywistym poziomie umiejetnosci moze uzyskac w tes-
cie rézne wyniki i vice versa — dwie osoby, ktére uzyskaty taki sam wynik, moga w rzeczywistosci miec
umiejetnosci o réznych poziomach. Innymi stowy, probabilistyczny charakter odpowiedzi na bodziec testo-
wy jest drugim, obok reprezentatywnego charakteru badania (btedy zwigzane z préba), zrodtem bteddéw
losowych w wynikach badania PISA. Sposobem uwzgledniania tych btedéw w analizie jest wykorzystanie
do szacowania poziomdéw umiejetnosci ucznidow estymatoréw wartosci prawdopodobnych (plausible values,
PV). Nalezy jednak mie¢ swiadomos$¢, ze to, czym réznig sie modele IRT od innych podejs¢ do testowania (jak
np. klasyczna teoria testu), to nie sam fakt, ze wyniki pomiaru obarczone sg niepewnoscig — od tej bowiem
nie jest wolny zaden model. Wazne jest to, ze modele IRT pozwalaja - w pewnym zakresie — oszacowac skale
tej niepewnosci i zamkna¢ ja w modelu probabilistycznym.

Celem badania OECD PISA jest znalezienie najlepszych oszacowan przecietnych wynikéw dla okreslonych
populacji i dokonywanie poréwnan miedzygrupowych: miedzy uczniami z réznych krajow, szkét ré6znych
typow, miedzy dziewczetami a chtopcami itd. W przeciwienstwie do egzaminéw celem badania nie byto
dostarczanie danych o wynikach konkretnych uczniéw bioragcych w nim udziat. Z tego wzgledu zaréwno
organizacja testu, jak i procedury skalowania dobrane sg w taki sposéb, aby zminimalizowa¢ btedy oszacowan
srednich i wariancji poziomdéw umiejetnosci wyznaczanych dla podzbiorowosci uczniéw, nawet jesli dzieje
sie to kosztem wiekszych btedéw oszacowan indywidualnych.

Mozliwo$¢ uzyskania poprawy jakosci oszacowan dla zbiorowosci kosztem oszacowan indywidualnych
moze sie wydawac paradoksalna. Przyktadem takiego mechanizmu - na poziomie organizacji testu — jest
wspominana juz parokrotnie zasada ,rozdzielania” petnej puli zadan miedzy poszczeg6lne zestawy testowe.
Latwo zauwazy¢, ze jest to dziatanie korzystne z punktu widzenia oceny przecietnego poziomu umiejetnosci
dla zbiorowosci: dzieki wykorzystaniu wiekszej liczby zadan mozemy uwzgledni¢ wiecej czastkowych
sktadowych umiejetnosci czy wiedzy wchodzacej w sktad danej dziedziny, zas z drugiej strony ewentualne
specyficzne czynniki sprzyjajace lub utrudniajace rozwigzanie danego zadania, niepowigzane z badang
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dziedzing, beda miaty mniejszy systematyczny wptyw na ogdlny wynik. Réwnie tatwo przy tym zauwazy¢,
ze zasada ta utrudnia poréwnywanie wynikéw poszczegdlnych uczniow, ktérzy rozwigzywali przeciez
odmienne zestawy zadan'.

Na poziomie skalowania przyktadanie wiekszej wagi do poprawnosci oszacowan zbiorowych niz indy-
widualnych przejawia sie, z jednej strony, w stosowaniu estymatoréw plausible values, pozwalajacych na
lepsze oszacowanie wariancji oraz btedu losowego dla srednich, kosztem dodatkowego btedu losowego
na poziomie oszacowan indywidualnych, z drugiej za$ strony — w uwzglednianiu w modelach skalowania
(@ $cislej w modelach wyznaczania rozktadéw prawdopodobienstwa, z ktérych losowane sg wartosci
plausible values) danych kontekstowych, pochodzacych z kwestionariuszy ucznia. Dziatanie takie bytoby
absolutnie nie do przyjecia, gdyby celem badania byta ocena indywidualnego poziomu umiejetnosci danego
ucznia: trudno by zaakceptowad procedure, w ktérej ocena ucznia zalezataby nie tylko od odpowiedzi,
jakich udzieli na egzaminie, lecz takze od np. wyksztatcenia jego rodzicow. W sytuacji, gdy celem badania
jest ocena przecietnych wynikéw dla zbiorowosci, postepowanie takie pozwala jednak zmniejszy¢ poziom
btedéw losowych oszacowan. Co wiecej, oszacowania poziomoéw poszczegdlnych umiejetnosci podawane
53 — na podstawie danych kontekstowych oraz wynikéw testéw z zakresu pozostatych umiejetnosci - nawet
w przypadku uczniéw, ktérzy w ogdle nie rozwigzywali zadan z zakresu danej umiejetnosci. Na poziomie
indywidualnym takie oszacowania (ktére w tym wypadku lepiej bytoby nazywac przewidywaniami) sa,
oczywiscie, zwykle obcigzone duzym btedem; jednakze przy szacowaniu parametréw poziomu umiejetnosci
dla zbiorowosci lepsze (doktadniejsze) oszacowania uzyskuje sie, uwzgledniajac zaréwno oszacowania
pochodzace z rzeczywistego testowania danej umiejetnosci, jak i te wyznaczone jedynie na podstawie
danych kontekstowych i z pozostatych testéw.

Dla celu losowania wartosci plausible values przyjmuje sie, ze dla kazdej kombinacji branych pod uwage
zmiennych kontekstowych'™ rozkfad poziomu umiejetnosci ucznidéw jest rozktadem normalnym. Model
taczacy wartosci zmiennych kontekstowych ze $rednig i wariancja tego rozktadu wyznaczany jest za
pomoca modeli strukturalnych (modeli regresji zmiennych ukrytych), co z kolei, zgodnie z regutami
rachunku prawdopodobienstwa, pozwala wyznaczy¢ dla kazdego badanego warunkowe rozktady
prawdopodobienstwa poziomu umiejetnosci ze wzgledu na jego wartosci zmiennych kontekstowych oraz
wyniki testu. Z tego rozktadu losowanych jest po 10 plausible values dla kazdej z mierzonych kompetenciji.

Modele taczace wartosci zmiennych kontekstowych z rozktadami umiejetnosci wyznaczane byty dla
kazdego kraju biorgcego udziat w badaniu osobno - wynika to nie tylko z faktu, ze zaleznosci tego typu
moga by¢ silnie warunkowane kulturowo, ale ze formalnie te same cechy kontekstowe moga w réznych
krajach reprezentowac niekoniecznie poréwnywalne stany faktyczne (przyktadowo - za wyksztatceniem
rodzicéw na tym samym formalnie poziomie ISCED mogg sta¢ systemy edukacyjne bardzo silnie réznigce
sie poziomem nauki). Oznacza to takze, ze ten etap procedury skalowania nie ma wptywu na oszacowania
$rednich osiagniec¢ na poziomie catego kraju.

Skalowanie wynikow badania PISA: rozwigzania szczegotowe i ich ewolucja

Cho¢ ogdlne zatozenia stojace za skalowaniem wynikéw OECD PISA sg — podobnie jak zasady doboru pré-
by - state, to szczeg6towe rozwigzania podlegaja pewnej ewolugji, zwigzanej z jednej strony z rozwojem
teorii skalowania, z drugiej zas — ze wzrostem dostepnej mocy obliczeniowej komputeréw (skalowanie
danych ztak duzego badania jest niezwykle ztozone obliczeniowo). Najwieksze zmiany w tym zakresie zostaty
wprowadzone w edycji PISA 2015, a ich zakres i konsekwencje zostaty bardziej szczegétowo omodwione
w raporcie z tego badania; tutaj powtarzamy jedynie najwazniejsze informacje.

'8 Warto jednak zwrdéci¢ uwage, ze wtasnie dzieki zastosowaniu modeli IRT poréwnywanie indywidualnych wynikéw uczniéw, ktérzy rozwigzywali
rézne zestawy zadan, jest mozliwe — jednakze bytoby ono obcigzone wieksza niepewnoscia niz w przypadku poréwnywania wynikéw uczniéw
rozwiazujacych doktadnie te same zadania ze wzgledu na koniecznos¢ uwzglednienia dodatkowego sktadnika btedu losowego - tzw. btedu
faczenia.

1 Scislej rzecz biorac, zmienne kontekstowe s poddawane analizie gtéwnych sktadowych, po czym w modelowaniu uwzgledniane s sktadowe
odpowiedzialne facznie za 80% ich tacznej wariancji dla danego kraju.

29



Do skalowania wynikéw PISA stosowany jest zasadniczo jednoparametryczny model IRT (z uwzgled-
nieniem jedynie trudnosci zadania), w przypadku zadan zamknietych uwzgledniajacy réwniez
prawdopodobienstwo przypadkowego wybrania prawidtowej odpowiedzi. Od cyklu PISA 2015 wy-
korzystywany jest réwniez model dwuparametryczny (trudnos$¢ oraz moc dyskryminacji)®.

Do edycji PISA 2012 szacowanie trudnosci zadan prowadzone byto na podprébie, do ktérej wigczano
losowo po 500 przypadkéw z kazdego kraju/regionu (do roku 2009 — wytacznie z krajéw OECD),
jedynie z biezagcego cyklu badania. Od cyklu PISA 2015 szacowanie trudnosci zadan przeprowadzane
jest na bazie wynikéw uzyskanych przez wszystkich uczniéw z wszystkich dotychczasowych edycji
badania.

Ponadto od edycji PISA 2015 wprowadzono zmiany zwigzane ze sposobem traktowania zadan, do ktérych
uczen nie dotart (zadania, na ktére nie udzielono zadnej odpowiedzi, znajdujace sie na koncu zestawu
testowego) oraz z zadaniami, ktorych relatywny poziom trudnosci w danym kraju odbiegat od poziomu
trudnosci wyznaczonego wspdlnie dla catego badania (o ile we wczedniejszych edycjach badania mozliwe
byto jedynie pominiecie takiego zadania przy skalowaniu wynikéw uczniéw z danego kraju, od edycji 2015
mozliwe jest réwniez wykorzystanie danych o jego rozwigzaniu do szacowania poziomu umiejetnosci
uczniow, jednakze w taki sposob, ze nie ma ono wptywu na srednig wynikéw uczniéw danego kraju na skali
miedzynarodowej).

Zmiany szczegotowych rozwigzan modeli skalowania stosowanych w PISA prowadza do poprawy
dopasowania modeli do danych, a wiec do coraz lepszego wyskalowania wynikéw kolejnych cykli badania.
,Lepsze” metody skalowania to jednak réwniez ,inne” metody: kazda zmiana - nawet na lepsze - musi
by¢ zatem rozpatrywana takze jako pewne naruszenie ciggtosci badania i potencjalne zagrozenie dla
poréwnywalnosci wynikéw w czasie. Poréwnanie wynikéw skalowania wczesniejszych edycji badania PISA
za pomocg modeli stosowanych oryginalnie, jak i udoskonalonych modeli wprowadzonych w kolejnych
cyklach badania wskazuje jednak, ze zmiany sa niewielkie, a $redni wynik polskich uczniéw osiagany przy
réznych modelach skalowania nie rézni sie o wiecej niz (w zaleznosci od dziedziny) 2 do 4 pkt.

Poziomy umiejetnosci

Wartosci punktowe, bedace miarami umiejetnosci uczniow i trudnosci zadan, nie majg bezposredniej inter-
pretacji innej niz poprzez odniesienie do sredniej i odchylenia standardowego w populacji: nie majg one
zadnego zakotwiczenia w obiektywnych umiejetnosciach czy wymaganiach. Gdyby komunikowanie
wynikow badania ograniczy¢ do wyskalowanych wynikéw, mozna by wprawdzie wskazywaé, jacy uczniowie
wykazali sie wyzszymi, a jacy nizszymi kompetencjami w danej dziedzinie, czy nawet poréwnywac wielkosci
réznic umiejetnosci (np. srednich wynikéw réznych krajéw, srednich wynikéw chtopcéw i dziewczat itp.),
nic by jednak nie mozna byto powiedzie¢ o tym, co uczniowie umieja, jakie problemy potrafig rozwigzywac,
a jakie sprawiaja im trudnosci. Te informacje mozna by uzyska¢, analizujac rozwigzania konkretnych zadan,
ale, po pierwsze, tre$¢ wiekszosci zadan PISA nie jest ujawniana publicznie (ze wzgledu na ich wykorzystanie
w kolejnych cyklach badania), po drugie zas i tak pozostawataby kwestia interpretacji syntetycznego wyniku
catego testu.

Rozwigzanie tego problemu mozliwe jest dzieki temu, ze trudnosci zadan i umiejetnosci uczniéw metody
IRT okreslaja na tej samej skali. O uczniu, ktérego poziom kompetencji zostat oszacowany na, powiedzmy,
550 pkt., zakfada sie, ze z prawdopodobienstwem 50% rozwigze zadanie o poziomie trudnosci 550. Jesli
wskazemy, jakich konkretnych umiejetnosci wymaga rozwigzanie zadan na okreslonym poziomie trudnosci,
bedziemy réowniez w stanie okresli¢, jakich umiejetnosci oczekujemy od uczniéw o poziomie kompetencji
wystarczajagcym do rozwigzania tego zadania z odpowiednio duzym prawdopodobierstwem.

2 Model dwuparametryczny stosowano w przypadku tych zadan, dla ktérych uzyskiwano dzieki temu znaczaca poprawe dopasowania; jesli
wyniki uzyskane w modelu jednoparametrycznym byty dopasowane w stopniu zadawalajgcym, pozostawano przy modelu jednoparametrycznym.
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Na tej zasadzie wyznaczone zostaty poziomy umiejetnosci (proficiency levels): zakresy wynikéw punkto-
wych z przypisanymi charakterystycznymi dla nich umiejetnosciami. W badaniu PISA 2000 zdefiniowanych
zostato piec?' poziomdédw umiejetnosci w dziedzinie rozumienia czytanego tekstu; w kolejnych edycjach
badania definiowane byty poziomy umiejetnosci dla pozostatych dziedzin; jednoczesnie system poziomow
byt rozbudowywany poprzez definiowanie dodatkowych pozioméw powyzej i ponizej poziomoéw zdefi-
niowanych pierwotnie (z zachowaniem zdefiniowanych w poprzednich cyklach wartosci granicznych
poszczegdlnych pozioméw). W opisie badania PISA 2022 wykorzystuje sie osiem poziomdw umiejetnosci dla
rozumienia czytanego tekstu i matematyki oraz siedem dla rozumowania w naukach przyrodniczych. Proces
definiowania pozioméw umiejetnosci dla dziedziny czytania w badaniu PISA 2000 przebiegat nastepujaco:

Okreslanie wartosci granicznych rozdzielajacych kolejne pie¢ poziomoéw (oraz minimalnego wyniku
dla najnizszego poziomu 1.); z wyjatkiem najwyzszego, pigtego poziomu (nieograniczonego z gory),
wszystkie poziomy wyznaczane byty jako zakres wynikéw o szerokosci ok. 72 pkt. Z punktu widzenia
uzytkownika danych PISA mozna by przyja¢, ze granice te zostaty okreslone w sposob arbitralny,
cho¢, w istocie, staty za tym dosc precyzyjne reguty matematyczne ze stosunkowo niewielkg liczba
arbitralnie przyjetych parametréw?. Przyktadowo, 2. poziom umiejetnosci zdefiniowany zostat jako
wyniki w zakresie od 408 do 480 pkt.

Do poszczegdlnych pozioméw umiejetnosci zostaty przypisane zakresy trudnosci zadan charakte-
ryzujacych dany poziom. Granice zakresu trudnosci zadan odpowiadajacych danemu poziomowi
dobrane sg w ten sposéb, aby uczniowie o wyniku na jego dolnej granicy byli przecietnie w stanie
rozwigzac potowe z zadan przypisanych do tego poziomu umiejetnosci. Mozna zatem przyja¢, ze
uczniowie przypisani do danego poziomu umiejetnosci zduzym prawdopodobiernstwem (nawet dla
najstabszych z nich przekraczajacym 50%) rozwigzujg zadania przypisane do danego poziomu?,

Zespotekspertow PISA dokonatanalizy umiejetnosci niezbednych do rozwigzywania poszczegéinych
zadan przypisanych do kolejnych poziomdéw umiejetnosci i na tej podstawie okreslit zakres
umiejetnosci, ktérych opanowanie odpowiada osiggnieciu danego poziomu umiejetnosci.

Analogiczna procedura stosowana byta w kolejnych edycjach do definiowania pozioméw umiejetnosci
dla pozostatych dziedzin, a takze dla definiowania dodatkowych pozioméw (powyzej pigtego lub ponizej
pierwszego). Zakresy punktowe poziomdéw umiejetnosci (a takze ich szerokos¢) dla poszczegélnych dziedzin
sg rézne i rozne sa - oczywiscie — charakterystyczne dla danego poziomu umiejetnosci. Z tego wzgledu
szczegotowe charakterystyki poziomoéw umiejetnosci podane sg w rozdziatach poswieconych wynikom
w poszczegolnych dziedzinach.

Odwotywanie sie w relacjonowaniu wynikéw badania PISA do pozioméw umiejetnosci pozwala na powia-
zanie wynikéow punktowych z konkretnymi kompetencjami, ktére posiadajg uczniowie — ze zdolnosciag
do rozwigzywania okreslonych typéw probleméw. Wykorzystujagc poziomy umiejetnosci, nalezy jednak
pamietac, ze:

Liczba poziomoéw umiejetnosci i, do pewnego stopnia, zakresy punktowe wynikéw decydujace
0 przypisaniu ucznia do danego poziomu sg zasadniczo wynikiem arbitralnej decyzji ekspertéw
PISA.

2 Lub szes¢, jesli uwzglednimy takze ,poziom 0", a wiec ucznidw, ktérzy nie osiagneli nawet poziomu pierwszego.

22 S3 one opisane w PISA 2015 Technical Report (OECD, 2017), s. 279-281, nie maja jednak bezposredniego znaczenia dla interpretacji pozioméw
umiejetnosci.

2 Najlepsi uczniowie z danego poziomu (a wiec o wyniku bliskim granicy tego i nastepnego poziomu) rozwigzywali ok. 70% zadan odpowiadaja-
cych temu poziomowii (i blisko 50% zadan z nastgpnego poziomu). Zauwazmy przy tym, ze - zgodnie z potocznym rozumieniem ,opanowania
umiejetnosci” - jesli zzadaniem o poziomie trudnosci 408 powiazemy jakie$ konkretne, wystarczajace dla rozwiagzania tego zadania umiejetnosci,
to o uczniu z wynikiem 408 raczej nie powiemy, ze umiejetnosci te opanowat (50% szans na rozwigzanie danego zadania to zbyt mato).

W konsekwencji zakres trudnosci zadan stuzacych do scharakteryzowania danego poziomu umiejetnosci ma granice punktowe ulokowane nizej
niz granice zakresu poziomu umiejetnosci okreslonego dla uczniéw. (Zakresy punktowe poziomédw umiejetnosci podawane w raportach

z badania zawsze dotyczg uczniéw, a nie zadan).
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Przypisanie zadan do zdefiniowanych uprzednio pozioméw umiejetnosci zalezy od trudnosci zadan
okreslonej obiektywnie (powigzanej — za posrednictwem modeli IRT — z odsetkiem badanych, ktérzy
umieli rozwigza¢ dane zadanie).

Opis umiejetnosci charakteryzujacych dany poziom umiejetnosci jest wynikiem analizy tresci zadan
dokonanej przez ekspertéw dziedzinowych PISA.

Przyjmuje sie, ze umiejetnoséci odpowiadajace poziomowi 2. okreslajg minimum tego, co w danej dziedzinie
jest niezbedne do radzenia sobie przez ucznia w dalszej edukacji oraz dorostym zyciu. Nie nalezy jednak
sobie wyobraza¢ tego w ten sposdb, ze okreslony wynik punktowy — w przypadku czytania 408 pkt. —
jednoznacznie dzieli populacje na tych, ktérzy ,sobie poradza” i tych, ktérzy ,sobie nie poradza”. Granice
przedziatéw punktowych sg do pewnego stopnia umowne i przyblizone, a opisu kompetencji powigzanych
z danym wynikiem punktowym nie nalezy traktowac jako bezwzglednie trafnego opisu konkretnych umie-
jetnosci posiadanych lub nie przez kazdego ucznia, ktéry dany wynik by uzyskat. Poziomy umiejetnosci sa
bardzo uzytecznym narzedziem pozwalajagcym zinterpretowac wyniki PISA w kategoriach praktycznych,
opisywalnych w naturalnym jezyku umiejetnosci i kompetencji. Stosujac je, nalezy jednak bra¢ pod uwage,
ze o ich zakresie decydowaty zaréwno kryteria obiektywne, jak i arbitralne decyzje ekspertow.

Realizacja badania PISA od edycji 2015 wylacznie za pomoca narzedzi komputerowych umozliwita w ba-
daniu PISA 2018 wprowadzenie kolejnej ,nowosci metodologiczne]” - testowania adaptatywnego.
Rozwigzanie to wprowadzono wtedy jedynie dla dziedziny gtéwnej, czyli rozumienia czytanego tekstu.
Zgodnie z wczesniejszymi zatozeniami w badaniu 2022 testowanie adaptatywne objeto matematyke,
a w 2025 planowane jest zakonczenie petnego cyklu wprowadzania tej innowacji i obejmie ono réwniez
trzecia dziedzine, rozumowanie w naukach przyrodniczych.

Uczniowie rozwigzujacy zadania PISA w edycjach 2000-2012 korzystali z tradycyjnych, papierowych
zeszytéw testowych. Od edycji 2006 stopniowo wprowadzane byty — jako opcjonalne komponenty bada-
nia — elementy testow komputerowych; w Polskiej edycji badania pojawity sie one pierwszy raz w badaniu
PISA 2009. Przetom nastapit w edycji PISA 2015, kiedy w wiekszosci krajéw (w tym w Polsce) badanie gtéwnych
dziedzin przeprowadzone zostato wytacznie za pomoca narzedzi komputerowych. Cho¢ zmiana narzedzia
poprzedzona byta szczegétowymi analizami oraz bardzo rozbudowanym badaniem prébnym, stanowita
ona istotna cezure. Jakkolwiek, ogélnie rzecz biorgc, badanie OECD PISA zachowato swoja ciagtosc i porow-
nywanie wynikéw ,papierowych” edycji 2000-2012 oraz ,komputerowych” 2015-2022 jest dopuszczalne,
to nalezy pamieta¢, ze zmiana ta wprowadzita dodatkowe Zrédto niepewnoscii poréwnania takie powinny by¢
dokonywane ze szczeg6lna ostroznoscia. Problemy z tym zwigzane - a takze prawdopodobne konsekwencje
dla wynikéw uzyskanych przez polskich uczniéw - szczegétowo omoéwilismy w raporcie z badania PISA 2015
w Polsce®.

Zastapienie papierowych zeszytéw testowych komputerami daje jednak bardzo wymierne korzysci. Nie
polegaja one — podkresimy — na powierzeniu komputerom oceny rozwiagzan: jak dotagd ocena rozwigzan
zadan otwartych dokonywana jest przez ludzi, specjalistow w konkretnych dziedzinach?. Stosowanie
testow komputerowych - poza niewatpliwym uproszczeniem logistyki realizacji badania - pozwala na
znaczne zwiekszenie réznorodnosci zestawdw zadan rozwigzywanych przez poszczegdlnych ucznidw,
a w konsekwencji — na zwiekszenie liczby zadan, a takze wykorzystanie wiekszej liczby wariantéw ich rotadji,
co pozwala na zmniejszenie btedéw zwigzanych z czynnikami specyficznymi dla poszczegélnych zadan lub
dla pozycji zajmowanej w tescie.

2 Posrednie analizy wskazywaty, ze zmiana narzedzia, w przypadku polskich uczniéw, mogta prowadzi¢ do obnizenia przecietnych wynikéw od
kilku do kilkunastu punktéw (zob. Federowicz, Sitek, 2017, s. 25-27).

% Od kilku lat OECD prowadzi badania dotyczace mozliwosci wykorzystania algorytmoéw opartych na sztucznej inteligencji w procesie kodowa-
nia odpowiedzi otwartych, jednak rozwigzania takie nie sa jeszcze wdrazane do badania. Obecnie automatycznie kodowane sa jedynie braki
odpowiedzi oraz proste odpowiedzi w pytaniach polegajacych np. na wpisaniu przez ucznia konkretnej liczby. Jesli dana odpowiedz pojawiata sie
kilkukrotnie w poprzednich edycjach badania i byta oceniana zawsze w ten sam sposéb przez osoby kodujace, program automatycznie nadaje jej
odpowiedni kod.
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Zastosowanie testu komputerowego pozwala takze na wykorzystanie w badaniu PISA testowania adap-
tatywnego, a wiec dostosowania poziomu trudnosci pytan do szacowanego poziomu umiejetnosci ucznia.
Z mozliwosci tej po raz pierwszy skorzystano w edycji 2018; podobna procedura byta juz jednak stosowana
w badaniu kompetencji oséb dorostych OECD PIAAC w 2011 r.

To, ze dostosowanie poziomu trudnosci zadania do poziomu umiejetnosci moze by¢ celowe, podpowiada
intuicjai doswiadczenie. Informacja, ze uczen o niskim poziomie umiejetnosci nie potrafit rozwigzac kolejnego
zadania bardzo trudnego, badz tez ze uczen bardzo zdolny poradzit sobie z kolejnym fatwym zadaniem,
w bardzo niewielkim stopniu uzupetnia nasza wiedze o ich poziomie umiejetnosci. Jesli chcemy precyzyj-
niej okresli¢ poziom umiejetnosci ucznia, o ktérym (wstepnie) wiemy, ze umie duzo, powinnismy da¢ mu do
rozwigzania zadanie trudne, za$ uczniowi stabemu dac¢ zadanie tatwe. Intuicja ta ma petne potwierdzenie
we wiasnosciach statystycznych modeli IRT: dodanie kolejnego zadania bedzie miato najwiekszy wptyw
na zmniejszenie btedu losowego pomiaru, jesli bedzie to zadanie o poziomie trudnosci odpowiadajacym
poziomowi umiejetnosci badanego (a wiec takiego, dla ktérego badany ma 50% szans na podanie
poprawnego rozwigzania). Przypomnijmy jeszcze raz, ze dzieki zastosowaniu do skalowania umiejetnosci
uczniéw modelu IRT, fakt, ze rézni uczniowie rozwiazuja rézne zestawy zadan - takze zestawy réznigce sie
poziomem trudnosci — nie stanowi przeszkody do okreslenia ich umiejetnosci na tej samej skali.

Procedury testowania adaptatywnego w 2018 r. objety jedynie wiodaca wéwczas dziedzine badania
(rozumienie czytanego tekstu), natomiast w 2022 r. oprdcz tej dziedziny testy adaptatywne stosowano
takze w pomiarze umiejetnosci matematycznych (dziedzina wiodaca 2022); sama procedura w 2022 r. byta
identyczna jak w roku 2018. Kazdemu badanemu przypisanych byto poczatkowo pieé podzestawdw zadan
z danej dziedziny: podzestaw startowy (core, 7-10 zadan), dwa warianty (tatwy” i ,trudny”) podzestawu
etapul (stagel, 12-15 zadan) oraz dwa warianty (,fatwy” i ,trudny”) podzestawu etapu Il (stage Il, 12-15 zadan).
Z tych podzestawow uczen ostatecznie otrzymywat do rozwiagzania trzy — startowy, jeden z podzestawdw
etapu | oraz jeden z etapu Il.

Po wykonaniu zadan z podzestawu startowego program sterujagcy przebiegiem badania, na podstawie
rozwigzan zadan zamknietych wstepnie przypisywat badanemu kategorie poziomu umiejetnosci (,niska”,
LSrednig” lub ,wysoka”)?. Uczniowie z grupy ,niskiej” z prawdopodobieristwem 90% jako kolejny podzestaw
otrzymywali podzestaw ,fatwy”, zas z prawdopodobienstwem 10% — , trudny”; dla uczniéw z grupy ,wysokiej”
prawdopodobienstwa te wynosity odpowiednio 10% i 90%, za$ dla uczniéw z grupy ,$redniej” - po 50%.
Po wykonaniu zadan z podzestawu etapu | badani ponownie przypisywani byli do kategorii pozioméw
umiejetnosci (na podstawie liczby poprawnych odpowiedzi na zadania zamkniete z, tacznie, podzestawow
startowego i etapu I); warianty podzestawdw etapu Il byly przypisywane im w sposéb analogiczny jak
podzestawow etapu I. W konsekwencji cho¢ kazdy uczen moégt trafi¢ na zadanie o dowolnym poziomie
trudnosci, to zastosowany schemat doboru zadan zwiekszat prawdopodobienstwo, ze uczen bedzie
rozwigzywac gtéwnie zadania dostosowane do jego poziomu umiejetnosci.

Realizacja testu adaptatywnego wymagata przygotowania duzej liczby nowych zadan o zréznicowanym
poziomie trudnosci: w 2018 r. przy pomiarze umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu wykorzystano az
245 r6znych zadan, zas w 2022 po zaktualizowaniu zatozen teoretycznych pomiaru? do oceny umiejetnosci
matematycznych wykorzystano 234 zadania. Duza liczba zadan pozwolita na rozbudowe podskal
reprezentujgcych poszczegdlne podobszary gtéwnej (w danej edycji badania) badanej umiejetnosci;
jednoczesnie test - lepiej dostosowany do umiejetnosci badanego — miat bardziej przyjazny charakter.

Korzyscia z testowania adaptatywnego jest zmniejszenie btedu losowego oszacowania poziomu
umiejetnosci ucznia w poréwnaniu z nieadaptatywnym testem o tej samej liczbie zadan — innymi stowy,
pozwala on zwiekszy¢ precyzje pomiaru bez zwiekszania liczby zadan. Jakie za$ sa koszty tego rozwia-
zania? Z jednej strony, bardziej skomplikowany schemat testowania oznacza wiekszg wrazliwos¢ na btedy

% Zadania zamkniete stanowity przecietnie 91% zadan z etapu startowego oraz 64% zadan z etapu |. Zadania otwarte oczywiscie nie mogty by¢
uwzgledniane przy przypisywaniu uczniéw do grup poziomdéw umiejetnosci tworzonych na uzytek testu adaptatywnego (sg one oceniane na
dalszym etapie opracowywania wynikéw badania). Nalezy przy tym podkresli¢, ze wstepna ocena umiejetnosci ucznia dokonywana automatycz-
nie na uzytek testowania adaptatywnego nie ma wptywu na ostateczny wynik PISA dla danego ucznia, cho¢, oczywiscie, poniewaz oba te
oszacowania opieraja sie czesciowo na tych samych danych, ich wartosci sg ze sobg silnie skorelowane.

2 Zatozenia przedstawione w formie interaktywnej dostepne sa na stronie OECD réwniez w jezyku polskim:
https://pisa2022-maths.oecd.org/po/index.html
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nielosowe, zwigzane z niedoskonatym spetnianiem przez wtasnosci psychometryczne zadan zatozeh modeli
IRT (@ nalezy pamieta¢, ze realnie stosowane zadania nigdy nie beda w sposéb idealny spetniaty zatozen
modelu). Z drugiej strony, zastosowanie testu adaptatywnego stwarza pewna trudnos¢ praktyczna dla oséb
analizujacych wyniki badania: poniewaz grupy uczniéw rozwiazujacych konkretne zadania z zatozenia réznig
sie przecietnym poziomem umiejetnosci, traci sens bezposrednie analizowanie rozktadéw odpowiedzi (czy
tez odsetkdéw poprawnych rozwigzan) poszczegdélnych zadan. W konsekwencji interpretacja wyniku badania
oraz czytelne jego przedstawienie innym odbiorcom stajg sie znacznie trudniejsze. Problem ten mozna
czesciowo rozwigzaé poprzez wyliczanie — na bazie stosowanego modelu IRT - ,hipotetycznego rozktadu
odpowiedzi” dla catej badanej préby (jaki bytby odsetek poprawnych rozwigzan, gdyby zadanie dostali
do rozwiagzania wszyscy badani), taki rozktad jednak bytby obcigzony dodatkowymi btedami, chociazby
zwigzanymi z nieidealna zgodnoscia wtasnosci zadania z zatozeniami modelu IRT.

Jak wynika z obliczer Kentaro Yamamoto, Hyo Jeong Shin i Lale Khorramdela (2019), zastosowanie testu
adaptatywnego w PISA 2018 pozwolito zmniejszy¢ btad losowy pomiaru przecietnie o okoto 4,5%; dla
uczniow o wyniku bardzo wysokim (rzedu 700 pkt.) lub bardzo niskim (rzedu 300 pkt.) zysk ten byt wiekszy
i mogt siegac 10%. Trzeba wyrazZnie stwierdzi¢, ze wobec potencjalnych komplikacji zwigzanych z interpreta-
cja wynikdéw badania korzy$¢ ta jest niewielka (zwtaszcza ze btad pomiaru jest odpowiedzialny tylko za
czes¢ catkowitego btedu losowego badania). Z drugiej strony nalezy pamieta¢, ze zastosowany schemat
alokacji zadan byt dos¢ konserwatywny — przy bardziej agresywnym podejsciu zapewne i korzy$¢ mogtaby
by¢ znaczniejsza. Zastosowanie testu adaptatywnego w badaniu PISA nalezy traktowaé zatem raczej
jako ostrozny eksperyment — i w poszerzeniu doswiadczenia metodologicznego, a nie w samej poprawie
doktadnosci wynikéw badania nalezy sie doszukiwac jego gtéwnej wartosci.

W badaniu PISA, oprécz pomiaru umiejetnosci pietnastolatkéw w trzech podstawowych dziedzinach,
we wszystkich krajach realizowany jest réwniez pomiar danych kontekstowych, ktére moga pomodc
w zrozumieniu gtéwnych wynikéw. W tym celu wykorzystuje sie kwestionariusze wypetniane przez uczniéw
oraz dyrektorow szkét, a w niektorych krajach rowniez przez nauczycielii rodzicdw. W tej czesci prezentujemy
zatozenia pomiaru danych kontekstowych oraz bardziej szczegétowy opis kazdego z kwestionariuszy
realizowanych w Polsce. Zagadnienia, ktére stara sie objac ta cze$¢ badania, sa réznorodne. Choé zwykle dane
kwestionariuszowe wykorzystywane sg wiasnie jako kontekst do pomiaru umiejetnosci, a wiec jako zrodto
zmiennych wyjasniajacych zréznicowanie poziomu umiejetnosci, to dane o postawach i opiniach mtodziezy,
a takze o odczuciach zwigzanych ze szkota moga by¢ interesujgce same w sobie. Dane zbierane w ankietach
PISA nie dotycza wytacznie szkoty lub systemu edukacyjnego. Na ich podstawie wnioskowa¢ mozna réwniez
o przekonaniach mtodziezy, jej podejsciu do spraw prywatnych i spotecznych, co ma przetozenie na gtéwny
cel badania PISA, czyli ocene przygotowania mtodziezy do dorostego zycia.

Zalozenia pomiaru za pomocg kwestionariuszy

Zatozenia pomiaru za pomoca kwestionariuszy (questionnaire framework) stanowia podstawe dla wszyst-
kich dziatan zwigzanych z konstruowaniem tresci pytan i tworzeniem wskaznikow z tej czesci badania. Od
2012 r. przyjeto zasade, ze reguty tworzenia kwestionariuszy dla kolejnych edycji wigzg sie scisle z potrzeba
monitorowania zmian zachodzacych na poziomie systeméw edukacyjnych, szkét oraz uczniéw, ktére moga
miec przetozenie na wiedze i umiejetnosci uczniéw (OECD, 2013). Dlatego pytania uzyte w badaniu 2022 sg po
czescizaczerpniete zkwestionariuszy poprzednich edycji, a po czesci rozwijane w zwigzku z checia gtebszego
podejscia do zrozumienia wynikéw gtéwnej dziedziny, ktérg w 2022 r. byta matematyka. Szczegdtowe
informacje o zatozeniach pomiaru za pomoca kwestionariuszy znalez¢ mozna w publikacji OECD (20233,
s. 169-285), a sam proces konstruowania kwestionariuszy i szczegotowy proces skonstruowanych wskaznikow
zawarty jest w raporcie technicznych z badania PISA 2022 (OECD, 2024).

2 Poniewaz generalne zasady dotyczace pomiaru danych kontekstowych sa wspdlne dla kolejnych edycji badania PISA, niniejszy rozdziat
stanowi czeSciowo powtdrzenie rozdziatu (jednego ze wspoétautorédw tego rozdziatu) o danych kwestionariuszowych z raportu PISA 2018
(Bulkowski, Sitek, 2020).
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Zatozenia dotyczace zagadnien poruszanych w kwestionariuszach w2022 . sg podzielone na cztery kategorie,
zwigzane z réznymi typami mierzonych konstruktéw i mozliwoscia wnioskowania o poszczegéinych
czynnikach majacych zwigzek z gtéwnym przedmiotem badania, czyli pomiarem umiejetnosci:

konstrukty dotyczace wskaznikow niekognitywnych i metakognitywnych,
konstrukty dotyczace pochodzenia ucznia,

konstrukty dotyczace nauczania i uczenia sie,

konstrukty dotyczace polityk szkét i zarzadzania nimi.

Ponizej przedstawiono krotkie opisy kazdej z czterech kategorii.

Do tej kategorii nalezg umieszczone w kwestionariuszu ucznia zagadnienia zwigzane z postawami, prze-
konaniami, motywacjami i aspiracjami uczniéw oraz ich zachowania zwigzane z uczeniem sig, takie jak czas
poswiecany na nauke. Czesto mierzone sa one w odniesieniu do gtéwnej dziedziny badania. Wyniki te same
w sobie stanowig duzg wartos¢, lecz w kontekscie réwnolegtego mierzenia umiejetnosci moga by¢ cenne
W wyjasnianiu zréznicowania w osiggnieciach.

W ramach tej kategorii zbierane sg dane dotyczace statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia, w tym
statusu zawodowego i wyksztatcenia rodzicéw, stanu posiadania cztonkéw gospodarstwa domowego,
w tym débr kultury, zasobnosci gospodarstwa domowego, zasoboéw edukacyjnych w domu i liczby ksigzek
w domu. Pozwala to nie tylko na scharakteryzowanie poszczegdlnych uczniéw, lecz takze na przypisanie
szkotom usrednionych charakterystyk uczniéw, ktére stanowia kontekst dla podejmowanych dziatar edu-
kacyjnych. Gtéwny wskaznik: indeks statusu ekonomiczno-spoteczno-kulturowego (ESCS) oméwiono i wy-
korzystano w rozdziale 6. W ramach tej kategorii gromadzone sg réwniez informacje o dotychczasowej
i planowanej karierze edukacyjnej oraz zamierzeniach dotyczacych przysztych wyboréw zawodowych.

W ramach tej kategorii zbierane sg dane zwigzane z efektywnoscia pracy nauczycieli, uczeniem sie uczniéw
i organizacjg nauczania. Poszczegdlne czesci kwestionariuszy szkédt i kwestionariuszy uczniéw koncentrujg
sie na kwalifikacjach nauczycieli, praktykach nauczania, klimacie w szkole, czasie nauki oraz mozliwosciach
uczenia sie w szkole i poza nia. Pytania dotyczace nauczania i uczenia sie w znaczniej wiekszosci dotycza
gtébwnej dziedziny — w 2022 r. matematyki.

W ramach tej kategorii zbierane sg dane dotyczace réznych czynnikow zwigzanych z efektywnoscig szkoty.
Sa to m.in. rozwéj zawodowy nauczycieli, zarzadzanie szkotg, zaangazowanie rodzicow, klimat szkolny (np.
wysokie oczekiwania w zakresie osiggnie¢ uczniéw) oraz wykorzystanie ewaluacji do poprawiania warunkéw
i efektow ksztatcenia. W tej kategorii mieszczg sie réwniez wskazniki dotyczace zasobow i sposobdw wsparcia
szkoty zwigzanych z gtéwna dziedzing badania. Naleza do nich np. biblioteki szkolne, urzadzenia cyfrowe
oraz szkolne zasady i praktyki dotyczace ich uzywania i rozwijania umiejetnosci czytania.

Kwestionariusze uzywane w badaniu

Przedstawione powyzej zatozenia zwigzane ze zbieraniem danych w czterech kategoriach realizowane
sq poprzez udostepnianie kwestionariuszy do samodzielnego wypetniania réznym grupom oséb
zaangazowanych w edukacje szkolng uczniéw. Dyrektorzy szkét i uczniowie sg gtéwnymi respondentami
w badaniu, a kwestionariusze przeznaczone dla nich sa obowigzkowe do zrealizowania w kazdym kraju
biorgcym udziat w badaniu. Oprécz tego w kazdej edycji badania PISA kazdy z krajéw moze zdecydowac
o przeprowadzeniu dodatkowego pomiaru za pomoca kilku innych kwestionariuszy. W roku 2022 takich
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dodatkowych, nieobowigzkowych kwestionariuszy byto pie¢. Lista wszystkich kwestionariuszy uzytych w tej
edycji badania (wraz z liczbg krajow przeprowadzajacych badanie za pomoca danego narzedzia) przedstawia
sie nastepujaco :

Kwestionariusz ogdélny ucznia (obowigzkowy) — 81 krajow
Kwestionariusz szkoty (obowigzkowy) — 81 krajéw

Kwestionariusz ucznia dotyczacy technologii informacyjno-komunikacyjnych (opcjonalny) - 53
kraje (w tym Polska)

Kwestionariusz ucznia dotyczacy spraw finansowych (opcjonalny) — 20 krajéow (w tym Polska)
Kwestionariusz ucznia dotyczacy dobrostanu (opcjonalny) — 15 krajow (niestosowany w Polsce)
Kwestionariusz rodzica (opcjonalny) — 17 krajow (niestosowany w Polsce)

Kwestionariusz nauczyciela matematyki — 19 krajow (niestosowany w Polsce).

Oba opcjonalne kwestionariusze uzyte w polskiej edycji badania PISA 2022 byty réwniez czescia polskiego
badania w poprzedniej edycji. W poprzedniej edycji Polska realizowata tez ,kwestionariusz dotyczacy kariery
edukacyjnej”. OECD zdecydowata o rezygnacji z tego kwestionariusza w 2022 r. - niektore zawarte w nim
zagadnienia przeniesiono do obowigzkowego kwestionariusza ogélnego.

Wersje miedzynarodowe kwestionariuszy zostaty opracowane przez konsorcjum organizujgce badanie.
Zawieraja one zaréwno pytania nowe, pojawiajace sie pierwszy raz w edycji 2022 oraz powtoérzone, czyli
uzyte w poprzednich edycjach badania. Kazde z pytan podlega procedurze adaptacji, uwzgledniajacej
kontekst kulturowy i zwigzany z ksztattem systemu edukacji. Adaptacje mogg by¢ wprowadzane jednak
jedynie wedtug scisle ustalonych regut, by zachowac poréwnywalno$¢ wynikdéw pomiedzy krajami. Wszystkie
tltumaczenia podlegaja wieloetapowej procedurze kontroli i weryfikacji. Na korcu kwestionariuszy kazdy
kraj ma prawo do dodania kilku swoich pytan. Polska skorzystata z takiej mozliwosci, a pytania dodatkowe
opracowali eksperci z Instytutu Badan Edukacyjnych.

Kazde pytanie uzyte w badaniu PISA 2022 zostato wczesniej przetestowane w pilotazu, ktéry miat na celu
sprawdzenie ich poprawnosci, adekwatnosci w odniesieniu do badanego zagadnienia oraz ewentualnych
réznic w ttumaczeniach w kazdym z 81 krajow biorgcych udziat w badaniu. Kwestionariusze wypetniane byty
przy uzyciu komputeréw. Dyrektorzy szkédt lub osoby przez nich wyznaczone (np. wicedyrektorzy) wypetniali
kwestionariusz udostepniony w internecie. Kazda szkota otrzymywata indywidualny identyfikator i hasto,
za pomoca ktérych uzyskiwata dostep do swojego kwestionariusza. Uczniowie wypetniali kwestionariusz
bezposrednio po zakonczeniu sesji testowej. Na wypetnienie trzech kwestionariuszy mieli 55 minut (czas
ten mogt by¢ przedtuzony, jesli zachodzita taka potrzeba). Ponizej znajduje sie skrétowy opis zagadnien
poruszanych w kwestionariuszach realizowanych w Polsce. Petnag wersje miedzynarodowa kwestionariuszy
z edycji 2022 (jak rowniez ze wszystkich poprzednich edycji) znalez¢ mozna na miedzynarodowej stronie
projektu PISA (www.oecd.org/pisa/), a wersje polskie na stronie internetowej prowadzonej przez Instytut
Badan Edukacyjnych (pisa.ibe.edu.pl).

36



Rysunek 2.1. Wyglad pytania kwestionariusza w aplikacji uzywanej do przeprowadzenia badania.

EISAZ0221 J Lista pytari E’

W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi stwierdzeniami?

(Zaznacz jedn3 odpowiedZ w kazdym wierszu.)

Jestem podejrzliwa/podejrzliwy co do P o A !
zamiarow innych osadb. O 1 O A O
Wiekszos¢ kolezanek/kolegéw z klasy ~ - \
dotrzymuje stowa. o O O @) (
Uwazam, ze wiekszosc ludzi jest ~ ~ ~ ~

uczciwa. e O @) U O
Moi znajomi potrafig dochowac ~ ~ ~
tajemnicy. QO O O O @
Uwazam, ze wiekszosc ludzi jest ~ ~ ~
samolubna. O O O O O
Ufam temu, co méwia ludzie. O O O O O
Mysle, ze inni ludzie sprébujg mnie ~ ~ —~
skrzywdzic. O O @) C QO
Jgstem b’a!"dz:e'a] ufn§/ufny, niz > 0O 0O 0O 0O
wigkszosci 0s6b, ktdre znam.

Uwazam, ze wiekszos¢ ludzi jest mita. O O O O O
Jestem gotowa/gotowy wybaczyd

ludziom, ktérzy Zle sie wobec mnie @) @) @) O @)
zachowali.

Wykasuj ‘ ’

Podstawowa czes$¢ kwestionariusza ucznia, ktéra byta realizowana we wszystkich krajach, przeprowadzana
jest bezposrednio po zakonczeniu dwugodzinnej sesji testowej. Na odpowiedzi ucznidw na te czes¢
kwestionariusza przeznaczono okoto 35 minut. W Polsce kwestionariusze, podobnie jak zadania w czesci
kognitywnej, przedstawiano uczniom na komputerze. Zagadnienia poruszane w pytaniach w tym kwestio-
nariuszu dotyczyly m.in.: postaw i pogladéw ucznidéw dotyczacych ich zycia, rodziny oraz doswiadczen
zwigzanych ze szkotg, uczenia sie w szkole, planu lekgji oraz czasu, jaki poswiecajg na nauke, a takze pogladow
uczniow dotyczacych matematyki i uczenia sie jej w szkole.

W tym kwestionariuszu uczniowie odpowiadali na pytania zwigzane z dostepnoscia i sposobami uzywania
urzadzen cyfrowych, zaréwno w szkole, jak i poza niag. Pytania dotycza réwniez mediéw elektronicznych,
a takze postaw uczniéw i ich zachowan w internecie. Na wypetnienie kwestionariusza uczniowie mieli okoto
10 minut. Respondenci proszeni byli m.in. o okreslenie: czestotliwosci korzystania z internetu w szkole i poza
nig w typowy dzien tygodnia, czestotliwosci korzystania z urzadzen cyfrowych w weekend, czestotliwosci
uzywania urzadzen cyfrowych do réznych celéw w szkole i poza nig. Kwestionariusz ten realizowano w 53
krajach sposréd 81 bioracych udziat w badaniu.
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Kwestionariusz ten jest scisle zwigzany z dodatkowa dziedzing badania PISA, mierzaca umiejetnosci
finansowe. Uczniowie byli pytani o dotychczasowe doswiadczenia dotyczace kwestii finansowych zaréwno
w szkole, jak i poza nig. Cze$¢ pytan osadzonych jest w kontekscie szkolnym, np. poruszanie zagadnien na
lekcjach, rozwigzywanie réznych rodzajow zadan w ramach lekgji lub zadan domowych. Wieksza liczba
pytan wychodzi poza kontekst szkoty. Sg to na przykfad pytania o zrédta informacji uczniéw o sprawach
finansowych, znajomos¢ konkretnych poje¢ finansowych, sposoby gospodarowania wtasnymi pieniedzmi,
omawiania kwestii finansowych z rodzicami, a takze fakt posiadania konta bankowego czy karty ptatniczej,
czynniki wazne w decyzjach zakupowych czy ogdlne postawy wobec spraw finansowych. Badanie za
pomoca tego kwestionariusza przeprowadzono w 22 krajach. Na wypetnienie kwestionariusza uczniowie
mieli okoto 10 minut.

Obowigzkowy dla wszystkich krajéw kwestionariusz szkoty wypetniany byt przez dyrektoréw szkét lub osoby
wyznaczone przez dyrektoréw. Zagadnienia poruszane w pytaniach w tym kwestionariuszu dotyczyty m.in:
ogdlnych informacji o szkole, kierowania szkota, nauczycieli pracujacych w szkole, oceniania i ewaluadji,
dziatann podejmowanych wobec niektérych grup uczniéw, atmosfery (klimatu) szkoty. Kwestionariusz jest
wypetniany online. W Polsce kwestionariusz ten wypetnity wszystkie szkoty biorgce udziat w badaniu.

Wskazniki, indeksy, skale wyliczane na podstawie danych kontekstowych

Charakterystyka badania PISA, jak rowniez dobrym standardem, ktéry powinien by¢ stosowany we wszyst-
kich tego typu badaniach, jest udostepnianie wszystkich danych (poza danymi mogacymi pozwoli¢ na
identyfikacje uczestnikéw) w postaci zbioréw danych jednostkowych. Dzieki temu mozna analizowaé
odpowiedzi respondentéw na kazde pojedyncze pytanie obecne w kwestionariuszach. Wiele z pytan
zawartych w kwestionariuszach zostato zaprojektowanych jednak w formie swego rodzaju ,zestawéw”, zmysla
o analitycznym zagregowaniu ich w celu oddania poziomu wartosci jakiejs nieobserwowalnej bezposrednio
cechy, tzw. cechy ukrytej (np. poczucie przynaleznosci do szkoty, przekonanie o samodzielnosci w uczeniu
sie matematyki, status spoteczno-ekonomiczny). Stoi za tym zatozenie, ze jesli zadajemy respondentom
pytania dotyczace podobnych kwestii, ich odpowiedzi sa wskaznikami (przejawami) badanych zjawisk lub
cech. Z tego wzgledu na podstawie poszczegdlnych pytan wyliczane sa dodatkowe, zdefiniowane przed
badaniem, zmienne pochodne (wskazniki, indeksy oraz skale), ktore reprezentuja poszczegdlne mierzone
cechy. W badaniu PISA przyjeto trzy rodzaje zmiennych pochodnych:

proste wskazniki wynikajace z przeksztatcen arytmetycznych lub rekodowania jednego lub kilku
pytan,
skale opracowane przy uzyciu modeli IRT (teorii odpowiedzi na pytanie testowe),

indeksy ztozone - z oddzielng autorskg metoda wyliczania — oparte na kombinacji dwéch lub
wiekszej liczby wskaznikow.

Na podstawie danych zebranych za pomoca ogélnego kwestionariusza ucznia wytworzono 86 zmiennych
pochodnych (43 proste wskazniki, 42 skale oraz jeden indeks ztozony - ESCS, ktérego szczeg6towa budowa
jest opisanaw rozdziale 6). Dane zkwestionariusza ucznia dotyczacego doswiadczern w sprawach finansowych
postuzyty do utworzenia 10 zmiennych pochodnych (jednego prostego wskaznika i 9 skal). Kwestionariusz
dotyczacy technologii informacyjno-komunikacyjnych byt bazg do utworzenia 15 zmiennych pochodnych
(3 prostych wskaznikéw i 12 skal). Na podstawie kwestionariusza szkoty wyliczono 57 zmiennych pochodnych
(32 proste wskazniki i 25 skal).
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Skale (wyliczane za pomoca techniki IRT) zostaty wystandaryzowane, z przyjetymi parametrami okreslonymi
dla krajow nalezacych do OECD - wszystkie skale sg przygotowane w ten sposéb, ze:

jesli skala nie byta wczesniej uzywana (pojawia sie w badaniu PISA po raz pierwszy w roku 2022),
przy tworzeniu skali okreslono jej parametry dla 37 krajéw OECD - srednia wynosi 0, a odchylenie
standardowe 1;

jesli skala byta uzywana w poprzednich edycjach PISA , tzn. uczniom zadawane byty takie same
pytania, parametry tej skali (Srednia dla krajéw OECD wynoszaca 0 oraz odchylenie standardowe
wynoszace 1) zostaly ustalone w pierwszej edycji, w ktorej pytania te byly zadawane. W takim
przypadku dane z obecnej edycji zostaty wyskalowane z uwzglednieniem dodatkowej procedury
zréwnywania. Dzieki temu mozliwe jest nie tylko poréwnanie parametréw tych skal miedzy krajami
lub w réznych podgrupach respondentéw, lecz takze poréwnanie tychze parametréw w réznych
edycjach badania.

Zebrane w trakcie badania dane sg dostepne do pobrania na stronie Organizacji Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD): https://www.oecd.org/pisa/ wraz z petng dokumentacjg procedur stosowanych na kaz-
dym etapie procesu badawczego. Na miedzynarodowej stronie badania udostepniono réwniez narzedzia
badawcze - tres¢ pytan zawartych w kwestionariuszach, a takze przyktady zadan rozwigzywanych przez
ucznidéw. Kilka takich zadan jest udostepnianych po kazdej edycji badania. OECD publikuje réwniez raport
miedzynarodowy — poszczegdlne tomy raportu prezentowane beda sukcesywnie w kolejnych miesigcach
po publikacji wynikéw gtéwnych. W momencie udostepnienia niniejszego raportu na stronie OECD znalez¢
mozna dwa pierwsze tomy: PISA 2022 Results — The State of Learning and Equity in Education (OECD, 2023b)
oraz PISA 2022 Results — Examining resilience. Learning During — and From - Disruption (OECD, 2023c). Warto
tez zwrdci¢ uwage na zamieszczony na stronach OECD raport techniczny (OECD, 2024), opisujacy przyjete
zatozenia, procedury i standardy oraz zawierajacy szczegotowe dane i analizy wszystkich technicznych
elementéw badania, m.in. procesu ttumaczenia narzedzi badawczych, realizacji préby, kodowania odpowiedzi
otwartych czy efektéw przyjetej procedury skalowania.
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3. Umiejetnosci matematyczne

Agnieszka Sufowska, Zbigniew Marciniak

Celem badania PISA w zakresie matematyki jest okreslenie, w jakim stopniu uczniowie potrafig stosowac
rozumowanie i narzedzia matematyczne do rozwigzywania probleméw, przed jakimi stawia ich otaczajacy
Swiat.

Zatozenia teoretyczne badania

Zastosowanie matematyki do rozwigzania praktycznego problemu odbywa sie w tzw. cyklu modelowania,
ktory sktada sie z trzech etapéw, przedstawionych na rysunku 3.1.

Rysunek 3.1. Cykl rozwigzywania probleméw w kontekscie praktycznym.

Problem Basible

w kontekscie Formutowanie

praktycznym matematyczny

Zastosowanie
wiedzy

Sprawdzanie i umiejetnosci
matematycznych

Rozwiazanie
problemu

Interpretowanie Rozwiazanie

i ocenianie

problemu

praktycznego matematycznego

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2019).
W badaniu PISA wyodrebniono trzy procesy sktadajace sie na ten cykl.

® Formulowanie polega na przetozeniu danego problemu na jezyk matematyki. Z realnego kon-
tekstu nalezy wyodrebni¢ cechy istotne dla rozwigzania problemu i wybra¢ lub skonstruowa¢
obiekt matematyczny (np. tabele, wykres, réwnanie, nieréwnos¢), ktéry go opisuje. Tak powstaje
model matematyczny danego problemu.

® Zastosowanie polega na przeanalizowaniu wtasnosci modelu i rozwigzaniu problemu matema-
tycznego dzieki wykorzystaniu narzedzi i metod matematycznych.

® Interpretowanie i ocenianie to odniesienie wynikéw uzyskanych w obrebie matematyki do prak-
tycznego kontekstu, w ktérym problem powstat, oraz ocena adekwatnosci przyjetego modelu,
prowadzaca do jego ewentualnej modyfikacji.

Powyzsza struktura stanowi gtéwna o$ badania PISA od roku 2003, gdy matematyka po raz pierwszy byta
gtéwna badang dziedzina. W roku 2022 matematyka po raz trzeci byta gtdwna domena. Wczesniej, przed
powstaniem zatozen teoretycznych tej edycji badania, odbyta sie dyskusja ekspercka poswiecona temu, na
co - niemal 20 lat péZniej — nalezy potozy¢ szczegdlny nacisk w edukacji matematycznej.
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Najczesciej uzywanym argumentem uzasadniajacym potrzebe uczenia matematyki jest jej uzytecznosc
w sytuacjach praktycznych. Wraz z uptywem czasu mozna jednak zaobserwowac, ze coraz wieksze obszary
dziafalnosci praktycznej zostajg zautomatyzowane. Kasy sklepowe dokonujg obliczen, ktére dawniej
sprzedawcy wykonywali recznie. Drukowane rozktady jazdy, uzywane kiedy$ do wyszukiwania potaczen
komunikacyjnych, planowania czasu podrézy i przesiadek, zostaty zastgpione przez automatyczne wy-
szukiwarki. Z drugiej strony coraz bardziej ztozony $wiat stawia przed nami zupetnie nowe, nieoczekiwane
wyzwania. W takiej sytuacji strategia edukacyjna polegajaca na okresleniu listy typowych zadan i procedur,
a nastepnie ¢wiczeniu uczniow w ich wykonywaniu jest skazana na niepowodzenie. Taka edukacja sprawia,
Ze uczen jest bezradny, gdy napotka problem spoza tej listy.

W efekcie podstawy programowe w coraz liczniejszych krajach $wiata (w tym w Polsce od 2008 r.) podkreslaja
szczegdlne znaczenie rozumowania matematycznego jako metody pozwalajacej uczniom podjgé prébe
poradzenia sobie takze z tymi problemami, ktére napotkaja po raz pierwszy w zyciu (Shimizu, Vithal, 2023).
W szybko zmieniajacym sie i coraz bardziej ztozonym $wiecie wzrasta znaczenie umiejetnosci dostrzegania
zwigzkéw i prawidtowosci, logicznego rozumowania i wyciggania wnioskéw oraz przedstawiania argumentéw
w jasny i przekonujacy sposob.

Matematyka jest nauka o Scisle zdefiniowanych obiektach i pojeciach, ktére przy uzyciu rozumowania ma-
tematycznego mozna analizowad i przeksztatca¢ na rézne sposoby. Na matematyce uczniowie uczg sie,
ze przy odpowiednich zatozeniach i prawidtowym rozumowaniu mogga osiggna¢ wyniki, ktére sa w petni
wiarygodne w wielu realnych kontekstach. | co wazne dla ksztattowania autonomii intelektualnej uczniéw,
wyniki te sg obiektywne i nie wymagaja uznania przez jakikolwiek autorytet zewnetrzny.

Dlatego dokument definiujacy zatozenia teoretyczne badania PISA 2022, zachowujac cykl modelowania jako
zasadniczg o$ badania, podkreslit centralng role rozumowania matematycznego, ktére przenika wszystkie
etapy tego cyklu. llustruje to rysunek 3.2.

Rysunek 3.2. Cykl modelowania matematycznego.

Rozumowanie
matematyczne

<as tosowan'®
Zrédto: OECD (2023a).

W szczegdblnosci zatozono, ze w czesSci matematycznej badania 25% zadan bedzie wymagato odwofania sie
do rozumowania matematycznego, oraz dodano nowa skale pomiarowg, ktéra mierzy umiejetnosci uczniéw
w tym zakresie.

Z punktu widzenia tresci matematycznych kazde zadanie zostato zaklasyfikowane do jednej z czterech
duzych grup:

zmiana i zwiazki — zaleznosci funkcyjne oraz relacje,
przestrzen i ksztatt — sytuacje geometryczne i zwiagzki przestrzenne,

ilo$¢ - obliczenia, w tym zrozumienie sensu wykonywanych obliczen; szacowanie i przyblizanie wielkosci
liczbowych oraz symulacje komputerowe,

niepewnos¢ i dane - zjawiska losowe, rozwazania o charakterze statystycznym oraz warunkowe
podejmowanie decyzji.
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Umiejetnosci matematyczne

Kazde zadanie matematyczne uzywane w badaniu PISA umieszczone jest w autentycznym kontekscie
praktycznym, ktéry ma charakter:

® osobisty — zwigzany z uczniem, rodzing lub grupa kolezenska; moze dotyczy¢ przyrzadzania positkow,
zakupéw, przejazddw, gier, odpoczynku, zdrowia, sportu, podrézy, finanséw osobistych itp.;

® spoteczny - zwigzany ze spotecznoscia lokalng, ale takze z kontekstem krajowym lub globalnym; moze
on dotyczy¢ reklam, rozrywki, komunikacji, wyboréw, systemu wtadzy, polityk publicznych, demografii,
statystyk ekonomicznych itp.;

® zawodowy - zwigzany ze swiatem pracy; moze dotyczy¢ ptac, kontroli jakosci, inwentaryzaciji itp.;

® naukowy - zwigzany z zastosowaniem matematyki w nauce lub technice; moze on dotyczy¢ np. klimatu,
ekologii, medycyny, genetyki, przestrzeni kosmicznej, a takze samej matematyki.

Ponadto tworcy zadan starali sie zaprojektowad je tak, by (w pewnym stopniu) eksponowaty one tzw.
umiejetnosci XXI wieku:

krytyczne myslenie,

kreatywnos¢,

badania i dociekliwos¢,

samorealizacja, inicjatywa i wytrwatos¢,
wykorzystanie informacji,

myslenie systemowe,

komunikacja,

refleksja.

Na rysunku 3.3 przedstawiono facznie te wszystkie uwarunkowania.

Rysunek 3.3. Schemat zalozen teoretycznych matematycznej czesci badania.
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Zrédto: OECD (2023a).
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W kazdej kolejnej edycji badania PISA stosowany jest ten sam zestaw tzw. zadan kotwiczacych (wiazacych),
ktére pozwalajg na poréwnywanie wynikéw ucznidéw uzyskanych w réznych edycjach badania. Dodatkowo
w tych latach, w ktérych matematyka byta gtéwna badang dziedzing, czyli w edycjach z roku 2012 oraz 2022,
do zestawu zadan uzywanych dotychczas zostat dotagczony duzy zestaw nowych zadan, a czes¢ wczesdniej
uzywanych zostata upubliczniona i tym samym wycofana z dalszych edycji badania. Wprowadzanie
nowych zadan pozwala na bardziej precyzyjny pomiar umiejetnosci matematycznych. W badaniu PISA 2022
uzyto az 234 zadan matematycznych, w tym 74 zadan kotwiczacych oraz 160 zadan nowych (oczywiscie
pojedynczy uczen rozwiazuje zaledwie kilkanascie z nich). Na wykresach 3.1 i 3.2 zaprezentowano odsetki
zadan wedtug niektérych z opisanych powyzej charakterystyk, z uwzglednieniem zaréwno zadan nowych,
jak i kotwiczacych.

Wykres 3.1. Odsetki zadan matematycznych PISA 2022 dotyczacych poszczegdlnych proceséw matematycznych.

Docelowo procent zadan 25
Zadania kotwiczace (n = 74) 39 32 14
Ogodtem (n = 234) 23 32 pL

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

Rozumowanie B Formutowanie B Zastosowanie B Interpretowanie
i ocenianie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie OECD (2022).

Wykres 3.2. Odsetki zadan matematycznych PISA 2022 z poszczegdlnych obszaréw tresci matematycznych.

Docelowo procent zadan 25 25 25

Zadania kotwiczace (n = 74) 28 23 23
Nowe zadania (n = 160) 34 24 16
Ogdtem (n = 234) 32 24 18

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

llosé m Niepewnosc i dane W Zmiana i zwigzki W Przestrzen i ksztatt

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2022).
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Miedzynarodowa skala osiagnie¢ matematycznych

Wyniki pomiaru umiejetnosci matematycznych interpretuje sie za pomocg modelu probabilistycznego,
ktory pozwala umiesci¢ na jednej skali zaréwno poziom umiejetnosci poszczegdlnych ucznidw, jak i trudnosé
poszczegdlnych zadan. Zadanie oraz uczen spotykaja sie na tej skali wtedy, gdy prawdopodobienstwo
uzyskania przez danego ucznia poprawnego rozwigzania danego zadania wynosi 1/2 (bardziej szczeg6towy
opis zatozen dotyczacych pomiaru znajduje sie w rozdziale 2).

Poniewaz dobér préby w poszczegdlnych krajach zostat dokonany zgodnie z regutami statystycznej teorii
reprezentacji, kazdy z badanych uczniow oprécz wyniku ma takze przypisany wspdtczynnik wagowy,
wyrazajacy, ilu ucznidw ze swojego rocznika w kraju zamieszkania reprezentuje. Uwzgledniajac te wagi,
mozna obliczy¢ srednie wyniki z matematyki dla poszczegélnych krajow oraz regionéw, a takze sredni wynik
krajéw cztonkowskich OECD.

Skale osiggnie¢ matematycznych skalibrowano po badaniu PISA 2003, gdy matematyka byta po raz pierwszy
gtéwna dziedzing badania. Przyjeto wtedy, ze $redni wynik krajow cztonkowskich OECD wynosi 500 pkt.,
a odchylenie standardowe wynikéw jest réwne 100 pkt. Oznacza to, ze okoto dwéch trzecich uczniéw z tych
krajéw miato wynik mieszczacy sie w zakresie 400-600 pkt. We wszystkich nastepnych edycjach badania,
przeprowadzonych w latach 2006, 2009, 2012, 2015, 2018, jak réwniez w ostatnim badaniu PISA 2022,
wyniki uzyskane przez uczniéw w czesci matematycznej byty umieszczane na tej samej skali co w 2003 r.
Odniesienie wynikéw z kolejnych edycji badania do wynikéw z 2003 r., ktére postuzyty do zdefiniowania
skali, odbywa sie za pomoca zestawu zadan kotwiczacych, ktére pozostajg nieujawnione i sg czescig zestawu
zadan uzywanego w kazdym kolejnym badaniu PISA.

Wyznaczenie na skali osiggnie¢ matematycznych sredniego wyniku dla kazdego kraju pozwala takze na
uszeregowanie krajéw i regionéw w kolejnosci tych wynikéw. Nalezy jednak pamieta¢, ze wyniki uzyskane
dla kazdego kraju sg obarczone statystycznymi btedami pomiaru.

Wyniki badania

Umiejetnosci matematyczne polskich uczniow na tle innych krajow

Sredni wynik polskich uczniéw z matematyki w badaniu PISA 2022 wynidst 489 pkt. Polska znajduje sie w jed-
nej grupie z 11 innymi krajami, ktérych wyniki, z powodu btedu pomiaru, sg nieodréznialne statystycznie od
wyniku Polski. Do tej grupy nalezy 10 panstw europejskich: Holandia, Irlandia, Belgia, Dania, Wielka Brytania,
Austria, Czechy, Stowenia, Finlandia i totwa oraz jeden kraj spoza Europy — Australia.

Na samej gérze tabeli, z najlepszymi wynikami, znajduje sie sze$¢ panstw lub regionéw azjatyckich:
Singapur, Makao (region Chin), Tajwan, Hongkong (region Chin), Japonia i Korea Potudniowa.

Miedzy najlepsza z matematyki grupga azjatycka a panstwami o wyniku nieodréznialnym od Polski sg tylko
trzy kraje: Kanada oraz zaledwie dwa kraje europejskie — Estonia i Szwajcaria.

Wszystkie kraje znajdujace sie w tabeli na biatym tle ponizej Ltotwy osiggnety wynik z matematyki istotnie
gorszy niz Polska. Wsréd nich sg m.in. Szwecja, Norwegia, Litwa, Niemcy, Francja, Wegry, Stowacja oraz Stany
Zjednoczone.

Sredni wynik z matematyki dla 37 krajéow OECD bioracych udziat w badaniu PISA 2022 wyniést 472 pkt.

Kraje o wyniku wyzszym niz Polska, grupa krajéw, do ktérej nalezy Polska, oraz jeszcze dwa kraje: Szwecja
i Nowa Zelandia osiagnety wyniki istotnie wyzsze niz srednia OECD.
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Tabela 3.1. Srednie wyniki uczniéw z matematyki w badaniu PISA 2022.

Srednia Istotnosé Cztonkostwo Czlonkostwo
(btad standardowy) w OECD w Unii Europejskiej

Singapur 575(1,2) »

Makao (Chiny) 552 (1,1) ~

Tajwan 547 (3,8) ~

Hongkong (Chiny)* 540 (3,0) o
| Japonia 536 (2,9) » OECD

Korea Potudniowa 527 (3,9) » OECD

Estonia 510 (2,0) ~ OECD UE
Szwajcaria 508 (2,1) N OECD

Kanada* 497 (1,6) o OECD

Holandia* 493 (3,8) OECD UE
Irlandia* 492 (2,0) OECD UE
Belgia 489 (2,2) OECD UE
Dania* 489 (1,9) OECD UE
Wielka Brytania* 489 (2,2 OECD

Polska 489 (2,3) )3
Austria 487 (2,3) OECD UE
Australia* 487 (1,8) OECD

Czechy 487 (2,1) OECD UE
Stowenia 485 (1,2) OECD UE
Finlandia 484 (1,9) OECD UE
totwa* 483 (2,0) OECD UE
Szwecja 482 (2,1) v OECD UE
Nowa Zelandia* 479 (2,0) v OECD

Litwa 475 (1,8) v OECD UE
Niemcy 475 (3,1) v OECD UE
Francja 474 (2,5) v OECD UE
Hiszpania 473 (1,5) v OECD UE
Wegry 473 (2,5) v OECD UE
OECD-37 472 (0,4) v

Portugalia 472 (2,4) v OECD UE
Wiochy 471 (3,1) v OECD UE
Wietnam 469 (3,9) v

Norwegia 468 (2,1) v OECD

Malta 466 (1,6) v UE
Stany Zjednoczone* 465 (4,0) v OECD

Stowacja 464 (2,9) v OECD UE
Chorwacja 463 (2,4) v UE
Islandia 459 (1,6) v OECD

Izrael 458 (3,3) v OECD

Turcja 453 (1,6) v OECD

Brunei 442 (0,9) v

Ukraina (18 z 27 req.) 441 (4,1) v

Serbia 440 (3,0) v

ZEA 431 (0,9) v

Grecja 430 (2,3) v OECD UE
Rumunia 428 (4,0) v UE
Kazachstan 425 (1,7) v

Mongolia 425 (2,6) v

Cypr 418 (1,2) v UE
Butqaria 417 (3,3) v UE
Motdawia 414 (2,3) v

Katar 414 (1,1) v

Chile 412 (2,1) v OECD

Urugwaj 409 (2,0) v

Malezja 409 (2,4) v

Czarnogéra 406 (1,1) v

Baku (Azerbejdzan) 397 (2,4) v

Meksyk 395(2,3) v OECD

Tajlandia 394 (2,7) v

Peru 391 (2,3) v

Gruzja 390 (2,4) v

Arabia Saudyjska 389(1,8) v

Macedonia Pétnocna 389 (0,9) v

Kostaryka 385 (1,9) v OECD

Kolumbia 383 (3,0) v OECD

Brazylia 379 (1,6) v

Argentyna 378 (2,3) v

Jamajka* 377 (3,1) v

Albania 368 (2,1) v

Palestyna 366 (1,8) v

Indonezja 366 (2,4) v

Maroko 365 (3,4) v

Uzbekistan 364 (2,0) v

Jordania 361 (2,0) v

Panama* 357 (2,8) v

Kosowo 355 (1,0) v

Filipiny 355 (2,6) v

Gwatemala 344 (2,2) v

Salwador 343 (2,0) v

Dominikana 339 (1,6) v

Paragwaj 338(2,2) v

Kambodza 336 (2,7) v
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Kraje zaprezentowane w porzadku
malejacym ze wzgledu na wynik sredni.
W nawiasie podano bfad standardowy.
W kolumnie ,Istotno$¢” M oznacza
wynik statystycznie istotnie powyzej
wyniku Polski, natomiast v — wynik
statystycznie istotnie ponizej wyniku
Polski. Szarym ttem wyréznione sg
kraje, ktérych sredni wynik nie rézni
sie statystycznie istotnie od sredniego
wyniku Polski.

W odpowiednich kolumnach
oznaczono kraje nalezace do
Organizacji Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD)

oraz Unii Europejskiej (UE).
Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktore
nie spetnity co najmniej jednego

z miedzynarodowych wymogoéw
realizacji préby.

Ze wzgledu na agresje Federacji
Rosyjskiej na terytorium Ukrainy
badanie w Ukrainie odbyto sie

w 18 z 27 regiondw.

Zrédto: opracowanie wtasne na
podstawie danych OECD PISA 2022.



Zmiany wynikow w latach 2003-2022
Ponizej przedstawiono na wykresie zmiany wynikdw z matematyki uczniéw w Polsce oraz w 23 krajach OECD,

ktore braty udziat we wszystkich edycjach badania w latach 2003-2022.

Wykres 3.3. Zmiany wynikéw pomiaru umiejetnosci matematycznych uczniéw w Polsce i Srednio w krajach OECD
w latach 2003-2022.
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2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022
= Polska OECD-23

Polska 490 495 495 518 504 516 489
OECD-23 502 501 502 499 496 496 480

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Wynik 489 pkt. uzyskany z matematyki przez polskich uczniéw w 2022 r. jest statystycznie nieodréznialny
od wyniku z 2003 r., ktéry do tej pory byt najnizszy w historii polskich edycji badania PISA. Jest on znacznie
nizszy od wyniku z poprzedniej edycji badania z 2018 r. (516 pkt.), w ktorej brat udziat ostatni rocznik uczniéw
konczacy w tym czasie gimnazjum.

Poréwnujac wyniki polskich uczniéw w kolejnych edycjach badania, mozna zauwazyé dwa okresy: lata
2003-2009, w ktorych wyniki Polski niewiele sie zmieniaty i byty nizsze niz srednio w krajach OECD, oraz
lata 2012-2018, w ktérych wyniki znacznie wzrosty i mimo wahniecia w roku 2015 byty znacznie wyzsze od
$redniej dla OECD. Wzrost wyniku polskich uczniéw w 2012 r. wigze sie z wprowadzeniem w 2008 r. nowe;j
podstawy programowej i dostosowanych do niej egzaminéw. Spadek w roku 2015 ttumaczy zmiana sposobu
przeprowadzania badania PISA — przejscie z rozwigzywania przez ucznidéw zadan na papierze na zadania
przedstawiane na ekranie komputera.

Wzrost wynikéw Polski miedzy 2003 a 2018 r. wynidst az 26 pkt. - od 490 do 516 pkt. Niestety, spadek w roku
2022 az o 27 pkt. spowodowat, ze wynik polskich ucznidéw z matematyki jest réwnie niski jak 20 lat temu.

Na wykresie 3.3 mozna zauwazy¢ réwniez nieznaczne obnizanie sie sredniego wyniku krajéw OECD w latach
2003-2018 - o 6 pkt. na przestrzeni 15 lat - oraz w ostatniej edycji istotny spadek o 16 pkt. A zatem powazne
obnizenie wynikow miedzy dwoma ostatnimi badaniami nastapito zaréwno w Polsce, jak i w OECD. Niestety
w Polsce ten spadek byt znacznie wiekszy.

Warto jednak podkresli¢, ze mimo tego duzego spadku wynik osiggniety przez polskich uczniéw w 2022 r.
jest nadal wyzszy niz Sredni wynik dla krajéw OECD - niezaleznie, czy $rednig obliczymy dla 37 czy dla 23
krajéw OECD.
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Wykres 3.4. Srednie wyniki zmatematyki w badaniach PISA 2018 i PISA 2022 krajéw i regionéw, ktére w 2018 r.
osiggnety srednig wyzszg od sredniej dla krajow OECD.
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Kraje uporzadkowano malejaco wedtug sredniego wyniku z matematyki w roku 2018.
Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 3.4 pozwala sie przyjrze¢, jak zmienity sie wyniki z matematyki miedzy rokiem 2018 a 2022 w krajach,
ktére podobnie jak Polska w 2018 r. osiggnety wynik powyzej sredniej dla OECD.

Okazuje sie, ze wsréd 28 rozwazanych krajow i regiondéw tylko trzy kraje azjatyckie poprawity swoje wyniki
od poprzedniej edycji badania: Tajwan o 16 pkt., Japonia o 9 pkt. i Singapur o 6 pkt. W Korei wynik sie nie
zmienit, a w pozostatych 24 krajach spadt. Jednak te spadki byty réznej wielkosci — stosunkowo mate, np.
w Szwaijcarii lub Irlandii (o 7-8 pkt.), lub bardzo duze. Polska nalezy niestety do grupy krajéw o najwyzszym
spadku —wynioston az 27 pkt. Wieksze réznice wynikéw miedzy dwiema ostatnimi edycjami badania w grupie
rozwazanych panstw zanotowano jedynie w Norwegii (0 33 pkt. w dét) i na Islandii (o0 36 pkt. w dof).

Wsréd wszystkich 73 krajéw i regiondéw, ktorych wyniki z matematyki w 2022 r. mozna poréwnywad
z poprzednia edycja badania (wykres 3.5), 42 kraje i regiony zanotowaty istotnie statystycznie nizsze wyniki.
Polska jest na 6. miejscu na Swiecie pod wzgledem najwiekszego spadku. Sze$¢ krajow i regiondw osiggneto
w 2022 r. wynik istotnie statystycznie wyzszy niz w roku 2018. Pozostate 24 kraje i regiony maja wyniki
podobne do tych osiggnietych w 2018 r. — nie réznig sie one istotnie statystycznie pomiedzy edycjami.
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Umiejetnosci matematyczne

Wykres 3.5. R6znica pomiedzy srednimi umiejetnosci matematycznych w 20182022 r.
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Na wykresie zaprezentowano jedynie kraje,
ktérych wynik mozna poréwnywac w obydwu
edycjach badania. Kraje przedstawiono

w porzadku malejacym ze wzgledu na réznice
srednich wynikéw umiejetnosci matematycznych
pomiedzy edycjami badania 2022 i 2018 - na gorze
kraje, ktorych wynik w 2022 r. wzrést, a na dole
kraje, ktorych wynik w 2022 r. sie obnizyt.

Ciemnym kolorem oznaczone s3 statystycznie
istotne réznice miedzy Srednimi, jasnym kolorem
réznice nieistotne statystycznie.

Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co
najmniej jednego z miedzynarodowych wymogow
realizacji préby.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie
danych OECD PISA 2022.
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Konsekwencjg tak duzego spadku umiejetnosci matematycznych polskich uczniéw jest to, ze stracilismy
przewage nad znaczna wiekszoscig krajéw europejskich, ktérg mielismy w 2018 r. Teraz nasi uczniowie
osiggaja wyniki podobne jak ich réwiesnicy w 10 innych krajach Europy (zob. aneks do rozdziatu obrazujacy
wyniki Polski na tle innych krajow Europy).

Poziomy osiaggnie¢ matematycznych

Aby lepiej opisa¢, co kryje sie za srednimi wynikami uzyskanymi z badania PISA, petna skala punktowa
osiggnie¢ matematycznych zostata podzielona na sze$¢ poziomoéw. Ponizsza tabela przedstawia orientacyj-
ny opis umiejetnosci typowych dla kazdego z tych pozioméw, zacytowany za dokumentem opisujgcym
zatozenia teoretyczne badania w zakresie matematyki (OECD, 2023a).

Tabela 3.2. Opis pozioméw umiejetnosci na skali umiejetnosci matematycznych.

Poziom

Charakterystyka umiejetnosci uczniow na podstawie rozwigzanych zadan

Poziom 6

(powyzej
669 pkt.)

Na poziomie 6. uczniowie potrafig pracowac z problemami sformutowanymi w abstrakcyjny
sposéb, wykazujac sie kreatywnym i elastycznym mysleniem w poszukiwaniu rozwigzania.

Na przyktad potrafig dostrzec mozliwos¢ zastosowania w niestandardowym kontekscie
procedury matematycznej, o ktérej nie ma mowy w opisie zadania, lub wykazuja sie gtebokim
zrozumieniem pojecia matematycznego, uzasadniajac swoje rozumowanie. Potrafig powigzac
rézne zrédta informacji oraz rézne reprezentacje, a takze efektywnie wykorzysta¢ symulacje lub
arkusze kalkulacyjne w celu rozwigzania problemu. Uczniowie na tym poziomie potrafig myslec
krytycznie oraz biegle postuguja sie operacjami symbolicznymi i formalnymi, aby precyzyjnie
przedstawi¢ swoje rozumowanie. Umiejg ocenic trafnos¢ podjetych dziatan oraz poprawnos¢
sposobu rozumowania i uzyskanego rozwigzania w odniesieniu do postawionego problemu.

Poziom 5

(od 607 do
669 pkt.)

Na poziomie 5. uczniowie potrafig konstruowa¢ modele ztozonych sytuacji i pracowac z nimi,
identyfikujac ograniczenia i robigc niezbedne zatozenia. Potrafig stosowac systematyczne,
dobrze zaplanowane strategie w celu rozwigzywania ztozonych zadan, takich jak zaplanowanie
eksperymentu, zaprojektowanie optymalnej procedury lub opracowanie ztozonej wizualizacji,
ktére nie sa podane w zadaniu. Radza sobie z problemami, ktérych rozwigzania wymagaja
uzycia wiedzy matematycznej niepodanej wprost w zadaniu. Uczniowie na tym poziomie
potrafig oceni¢ poprawnosc¢ swojej pracy i skonfrontowac uzyskane wyniki z praktycznym
kontekstem rozwigzywanego problemu.

Poziom 4

(od 545 do
606 pkt.)

Na poziomie 4. uczniowie potrafig efektywnie pracowac z podanymi wprost modelami
ztozonych sytuacji realnych, czasem zawierajacych dwie zmienne oraz pracowa¢ z modelami,
ktére samodzielnie stworzyli, uzywajac myslenia komputacyjnego. Uczniowie na tym poziomie
stosuja niektore aspekty krytycznego myslenia, takie jak ocena sensownosci uzyskanego
wyniku, postugujac sie rozumowaniem jakosciowym w sytuacji, gdy sprawdzenie bezposrednim
rachunkiem nie jest mozliwe. Umieja wybierac i faczy¢ rézne reprezentacje, w tym symboliczne
i graficzne, wigzac je bezposrednio z rozwazang sytuacjg praktyczna. Na tym poziomie

uczen umie konstruowac komunikaty opisujace swoje interpretacje, argumenty i przyjeta
metodologie.

Poziom 3

(od 483 do
544 pkt.)

Na poziomie 3. uczniowie potrafig budowac strategie, takze takie, ktére wymagaja
sekwencyjnego podejmowania decyzji lub elastycznosci w rozumieniu znanych poje¢.
Zaczynaja uzywac myslenia komputacyjnego do opracowania strategii rozwigzania. Potrafig
rozwigzywac zadania, ktére wymagaja wykonania kilku réznych, lecz rutynowych obliczen,
ktdre nie sa wskazane wprost w tresci zadania. Umieja zastosowac wizualizacje przestrzenna
oraz okresli¢, jak uzy¢ symulacji, aby zebra¢ dane potrzebne do rozwigzania zadania. Uczniowie
na tym poziomie potrafia interpretowac oraz wykorzystywac informacje pochodzace

zréznych zrédet oraz wyciggac z nich bezposrednie wnioski, takze w zakresie wnioskowania
warunkowego na podstawie tablic dwuwymiarowych. Typowe umiejetnosci uczniéw na tym
poziomie to pewna biegtos¢ w postugiwaniu sie procentami, utamkami zwyktymi i dziesietnymi
oraz proporcjami.
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Na poziomie 2. uczniowie potrafig rozpoznac sytuacje, w ktérych musza stworzy¢ prosta
. strategie rozwigzania problemu, np. polegajaca na przeprowadzeniu prostej symulacji
Poziom 2 dotyczacej jednej zmiennej. Potrafig wydoby¢ istotne informacje z jednego lub z wiekszej liczby
(od 421 do zrédet oraz wykorzystuja reprezentacje, takie jak tabele, wykresy lub ptaskie reprezentacje
482 pkt.) obiektéw tréjwymiarowych. Uczniowie na tym poziomie wykazujg podstawowe zrozumienie
zwigzkéw funkcyjnych i potrafig rozwigzywac zadania, wykorzystujac proste zaleznosci. Potrafig
dostownie zinterpretowac uzyskane wyniki.
Na poziomie 1a uczniowie potrafig odpowiedziec na jasno sformutowane pytania dotyczace
prostych kontekstéw, gdzie wszystkie potrzebne informacje sa podane. Umieja skorzystac
. z informacji z dwoch zrédet oraz danych zaprezentowanych w kilku prostych formach. Potrafig
Poziom 1a wykonywac proste, rutynowe czynnosci zgodnie z podanymi wprost wskazéwkami, réwniez
(od 358 do wtedy, gdy uzyskanie wyniku wymaga kilkukrotnego powtérzenia rutynowego dziatania.
420 pkt.) Podejmuja dziatania, ktore sa oczywiste lub wymagaja tylko minimalnej syntezy informacji,
w sytuacjach, gdy niezbedne dziatania wynikaja jasno z polecenia. Uczniowie na tym poziomie
potrafig wykorzysta¢ podstawowe procedury, wzory i dziatania, aby rozwiaza¢ zadania
najczesciej dotyczace liczb catkowitych.
Na poziomie 1b uczniowie potrafig odpowiedzie¢ na pytania dotyczace prostych kontekstow,
Poziom 1b gdy wszystkie potrzebne informacje sg podane wprost za pomoca prostej reprezentacji
(od 358 do (np. tabeli lub rysunku). Umieja rozpozna¢, ktére dane sa zbedne i moga by¢ pominiete
295 pkt.) w rozwigzaniu problemu. Potrafig wykonywac proste obliczenia na liczbach catkowitych, gdy
maja jasne polecenia podane w krétkim, prostym tekscie.
Poziom 1c Na poziomie 1c uczniowie potrafig odpowiedzie¢ na pytania dotyczace prostych kontekstéw,
(ponizej gdzie wszystkie potrzebne informacje sa podane wprost za pomoca prostej, znanej
reprezentacji (np. matej tabeli lub prostego rysunku) w bardzo krétkim i prostym tekscie.
295 pkt.) Potrafiag wykonac proste polecenie, opisujace jeden krok lub dziatanie.

Do kazdego z poziomdw umiejetnosci przyporzadkowano odsetek ucznidw, ktérych umiejetnosci matema-
tyczne sg na danym poziomie.

Szczegdlnie pomocne w interpretacji zréznicowania wynikédw w poszczegdlnych krajach i réznic miedzy
krajami sg odsetki uczniéw uzyskujacych najstabsze wyniki (ponizej 2. poziomu) i uzyskujacych najlepsze
wyniki (na 5. i 6. poziomie). Ta pierwsza kategoria to uczniowie, ktérzy potrafig korzysta¢ z myslenia
matematycznego i narzedzi matematyki jedynie w najprostszych, dobrze im znanych kontekstach. Oznacza
to, ze moga oni mie¢ trudnosci w sprawnym i $wiadomym funkcjonowaniu w dorostym zyciu - zaréwno
w sytuacjach zawodowych, jak i spotecznych. Natomiast uczniowie na poziomach 5. i 6. to potencjalna elita
intelektualna, warunkujgca postep naukowo-techniczny kraju.
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Polscy pietnastolatkowie w perspektywie miedzynarodowej

Wykres 3.6. Odsetki uczniéw krajéw bioracych udziat w PISA 2022 na poszczegélnych poziomach umiejetnosci
matematycznych.
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Kraje uporzadkowano malejgco wedtug odsetka uczniéw na poziomie 2. lub powyzej poziomu 2.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Wykresy 3.7 i 3.8 pokazuja, jak rozktadaty sie wyniki polskich uczniéw na poziomach umiejetnosci
matematycznych w badaniu PISA 2022 oraz we wcze$niejszych edycjach badania.

Wykres 3.7. Odsetki uczniéw w Polsce na poszczegélnych poziomach umiejetnosci matematycznych w roku 2022.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 3.8. Odsetki uczniéw w Polsce na poszczegélnych poziomach umiejetnosci matematycznych w latach
2003-2022.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA. Podobnie jak w raporcie miedzynarodowym poziom la
w roku 2022 zostat utozsamiony z poziomem 1.

Przygladajac sie tym rozktadom, tatwo zauwazy¢, ze w 2022 r. znaczgco wzrdst w Polsce odsetek uczniéw na
najnizszych poziomach umiejetnosci. W najnowszej edycji badania az 23% polskich uczniéw ma umiejetnosci
matematyczne ponizej poziomu 2. i odsetek ten jest najwyzszy od 2003 r. W Zadnej z poprzednich edycji
badania wskazZnik ten nie byt az tak wysoki. To alarmujacy wzrost, poniewaz z powodu swoich niskich
kompetencji uczniowie ci zagrozeni sg w przysztosci wykluczeniem spotecznym.

W latach 2003-2009, kiedy sredni wynik polskich uczniéw byt nizszy od wyniku dla OECD, odsetek najstab-
szych ucznidéw w Polsce wynosit okoto 20% i byt postrzegany jako niepokojaco wysoki. Jednak w kolejnych
edycjach badania w latach 2012-2018, kiedy $redni wynik dla Polski znaczgco wzrést, jednoczesnie znacznie
zmalat odsetek uczniéw na najnizszych poziomach umiejetnosci — w 2018 r. wynosit on 14,7%.

W stosunku do poprzednich edycji badania znacznie spadt réwniez odsetek uczniéw o najwyzszych umie-
jetnosciach. W 2022 r. uczniowie na poziomach 5. i 6. stanowig tylko 9% wszystkich i jest to réwniez najgorszy
wynik od poczatku pomiarédw umiejetnosci matematycznych, czyli od 2003 r. W latach 2003-2009, kiedy
Sredni wynik polskich uczniéw byt stosunkowo niski, odsetek ucznidéw najlepszych w Polsce wynosit okoto
10%. Jednak w kolejnych edycjach badania w latach 2012-2018, kiedy sredni wynik dla Polski znaczaco
wzrdst, jednoczesnie znacznie wzrdst odsetek ucznidéw o najwyzszych umiejetnosciach — w 2018 r. byt on
réwny 16%.



Analiza wykresu pozwala zatem zauwazy¢, ze poprawa srednich wynikéw polskich uczniéw obserwowana
na przestrzeni lat 2003-2018 zostata osiggnieta zaréwno przez zmniejszanie odsetka ucznidéw najstabszych,
jak i zwiekszenie odsetka ucznidw najlepszych. Natomiast spadek Sredniego wyniku w najnowszej edycji
badania wigze sie ze znaczacym wzrostem liczby uczniéw o niskim poziomie umiejetnosci i spadkiem liczby
tych, ktérzy wykazujg sie bardzo wysokimi umiejetnosciami. Dynamika tych zmian w historii badania PISA
w Polsce zostata przedstawiona na wykresach 3.9 3.10.

Wykres 3.9. Odsetki uczniéow w Polsce na najnizszych poziomach umiejetnosci (ponizej 2.) w latach 2003-2022.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Wykres 3.10. Odsetki uczniéw w Polsce na najwyzszych poziomach umiejetnosci (powyzej 4.) w latach 2003-2022.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Na wykresach 3.9 i 3.10 wida¢, ze odsetki ucznidow na obu krancach skali umiejetnosci matematycznych
uzyskane w badaniu PISA 2022 istotnie odbiegaja od korzystnego wieloletniego trendu.

Wykresy 3.11 i 3.12 prezentujg odsetki uczniéw z Polski i z krajow OECD na poszczegdlnych poziomach
umiejetnosci matematycznych odpowiednio w latach 2018 i 2022.
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Wykres 3.11. Odsetki uczniéw z Polski i z krajéw OECD na poszczeg6lnych poziomach umiejetnosci
matematycznych w 2018 r.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2018.

Wykres 3.12. Odsetki uczniéw z Polski i z krajéw OECD na poszczegélnych poziomach umiejetnosci
matematycznych w 2022 r.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analizujac wykres dla 2022 r., mozna zauwazy¢, ze Srednio w krajach OECD jest znacznie wiecej najstabszych
ucznidéw niz w Polsce, na poziomie 2. odsetki sie wyréwnujg, a na poziomach 3. i 4. stosunkowo wiecej
uczniéw jest w Polsce. Na najwyzszych poziomach odsetki dla Polski i OECD sg zblizone.

Poréwnanie rozktadéw dla lat 2022 i 2018 pokazuje jednak, ze jesli chodzi o odsetek uczniéw najlepszych,
w poprzedniej edycji badania Polska miata znaczng przewage nad krajami OECD. W tej zmianie szczegdlnie
niepokoi to, co zdarzylto sie na széstym, najwyzszym poziomie umiejetnosci. W roku 2018 mielismy na tym
poziomie 4,1% uczniéw, podczas gdy srednio w OECD byto tu tylko 2,4% uczniow. Natomiast w ostatniej
edycji badania mamy na tym poziomie tylko 1,9% uczniéw, podczas gdy $rednia krajow OECD jest wyzsza
i wynosi 2%. Warto doda¢, Zze dla krajéw, ktérych wynik jest istotnie statystycznie lepszy od Polski, odsetki te
sg znacznie wyzsze (Singapur — 18,6%, Makao — 10,2%, Tajwan - 13,7%, Hongkong - 10,6%, Japonia — 6,8%,
Korea Ptd. — 8,5%, Estonia — 3,2%, Szwajcaria — 4,2%, Kanada - 3,3%).

Patrzac na rozktady na poziomy umiejetnosci dla dwéch ostatnich edycji badania, warto podkresli¢, ze
zaréwno w Polsce, jak i w krajach OECD nastapito wyrazne przesuniecie catych populacji uczniow w kierunku
niskich umiejetnosci — analogicznie jak w Polsce, réwniez w krajach OECD znaczaco wzrést odsetek ucznidow
na najnizszych poziomach, a zmalat odsetek uczniéw na poziomach najwyzszych.

Jednym z celdw wspdtpracy w ramach Unii Europejskiej w zakresie edukacji jest podejmowanie dziatan na

rzecz zmniejszenia odsetka uczniéw osiaggajacych najstabsze wyniki (ponizej poziomu 2.) do wartosci ponizej
15%. Cel ten miat zosta¢ osiggniety do 2020 r. W 2018 r. jedynie czterem krajom, w tym Polsce, sie to udato.
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Rada Unii Europejskiej zdecydowata wiec o wydtuzeniu terminu osiggniecia powyzszego celu przez kraje
cztonkowskie do roku 2030'.

Wykres 3.13. Odsetek uczniéw z wynikiem ponizej poziomu 2. z matematyki w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone sj kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie rézni sie od wyniku Polski. Jasnym kolorem oznaczone
s kraje, ktorych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku Polski.
Gwiazdka oznaczone s kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W badaniu PISA 2022 w Polsce odsetek uczniéw najstabszych, czyli tych ponizej poziomu 2., wynosi az 23%
(w 2018 r. byt rowny 14,7%).

W 2018 r. wérdéd krajéw Unii Europejskiej nizsze od Polski odsetki uczniéw na najnizszych poziomach
umiejetnosci miaty tylko Estonia i Dania. W najnowszej edycji badania do tej grupy krajow dotaczyty rowniez
Irlandia i totwa.

Wykres 3.14. Odsetek uczniéw z wynikiem powyzej poziomu 4. z matematyki w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone s3 kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie r6zni sie od wyniku Polski. Jasnym kolorem oznaczone
s kraje, ktorych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku Polski.
Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Niestety podobnie niekorzystne zmiany zaszty na drugim koricu skali umiejetnosci — odsetek uczniéw
najlepszych, czyli tych na poziomie 5. lub 6., w badaniu PISA 2022 wynosi zaledwie 9,4% (w 2018 r. — 15,8%).

! Zob. https://education.ec.europa.eu/about-eea/strategic-framework
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Réwniez w tej kategorii Polske wyprzedzito kilka krajéw. W 2018 r. wsrdd krajéw Unii Europejskiej wiekszy
odsetek uczniéw o najwyzszych umiejetnosciach odnotowano tylko w jednym kraju — w Holandii, natomiast
w 2022 r. wyzsze niz Polska odsetki ma az sze$¢ krajow: Holandia, Estonia, Belgia, Czechy, Austria i Szwecja.

Wykresy 3.15 i 3.16 pokazujg, jak zmienity sie odsetki uczniéw najstabszych i najlepszych miedzy latami 2018
a 2022 w krajach, ktére w badaniu PISA 2018 osiagnety wynik powyzej sredniej dla OECD.

Wykres 3.15. Odsetek uczniéw najstabszych (ponizej poziomu 2.) w 2018 r. oraz w 2022 r. w krajach, ktérych sredni
wynik w 2018 r. byt powyzej sredniej OECD.
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Kraje uporzadkowano rosngco wedtug odsetka uczniéw ponizej poziomu 2. w PISA 2018.
Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2018 i 2022.

Wykres 3.15 pokazuje, ze kraje lub regiony azjatyckie, w ktérych juz w ostatniej edycji badania odsetki uczniow
najstabszych byty bardzo niskie, poradzity sobie z tym problemem stosunkowo najlepiej — udziat uczniéw
bardzo stabych w catej populacji pietnastolatkdw wzrdst tam najmniej: o mniej niz 1 pkt proc. w Japonii, na
Tajwanie i w Singapurze, o 1,2 pkt. proc. w Korei, o 3,4 pkt. proc. w Makao i 0 4,7 pkt. proc. w Hongkongu.

Sposroéd krajéw europejskich najmniejszy wzrost odsetka stabych uczniéw odnotowano w Szwajcarii —
0 2,6 pkt. proc., Irlandii — o0 3,4 pkt. proc. i w Austrii - o 3,6 pkt. proc.

Polska niestety w tej klasyfikacji lokuje sie wysoko — podobnie jak Stowenia, Szwecja i Niemcy odnotowalismy
wzrost o wartosci 8-9 pkt. proc.

Najgorzej z problemem uczniéw najstabszych poradzity sobie nastepujace kraje:

® Finlandia — wzrost 0 9,9 pkt. proc. (Sredni wynik 484 pkt. - nieodrdznialny statystycznie od wyniku
Polski),

® Holandia - wzrost o 11,7 pkt. proc. ($redni wynik 496 pkt. — rowniez nieodréznialny od wyniku
Polski),

® Norwegia — wzrost o 12,6 pkt. proc. (Sredni wynik 468 pkt. — znacznie nizszy niz Polska, na poziomie
sredniej OECD),

® [slandia — wzrost o 13,4 pkt. proc. (Sredni wynik 459 pkt. — znacznie nizszy niz Polska i nizszy od
sredniej OECD).
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Wykres 3.16. Odsetek uczniéw najlepszych (na poziomie powyzej 4.) w 2018 r. oraz w 2022 r. w krajach, ktérych
sredni wynik w 2018 r. byt powyzej sredniej OECD.
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Kraje uporzadkowano malejgco wedtug odsetka uczniéw na poziomie powyzej 4. w PISA 2018.
Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 3.16 pozwala zobaczy¢, co sie dziato z odsetkiem ucznidw o najwyzszych umiejetnosciach w krajach,
ktére podobnie jak Polska w 2018 r. osiggnety sredni wynik z matematyki powyzej sredniej dla OECD.

Okazuje sie, ze w tej grupie krajéw jedynie w pieciu krajach lub regionach azjatyckich i w Australii udato sie
zwiekszy¢ odsetek ucznidéw najlepszych. Nie udato sie tego osiggnaé w zadnym z krajéw europejskich — kazdy
z nich odnotowat mniejszy lub wiekszy spadek. Niestety Polska ze spadkiem o 6,4 pkt. proc. zajmuje w tej
klasyfikacji ostatnie miejsce — w zadnym z poréwnywanych krajéw obnizenie udziatu uczniéw o najwyzszych
umiejetnosciach w populacji pietnastolatkdéw nie byto tak duze.

Podskale umiejetnosci matematycznych

W kazdej edycji badania PISA jedna z trzech dziedzin — rozumienie czytanego tekstu, matematyka lub
rozumowanie w naukach przyrodniczych - jest dziedzing gtéwna. W szczegélnosci oznacza to, ze uczniowie
uczestniczacy w badaniu rozwiazujg znacznie wiekszy zestaw zadan z tej dziedziny. Dostarcza to duzego
zasobu danych, ktéry umozliwia nie tylko wyznaczenie sredniego poziomu umiejetnosci, lecz takze skon-
struowanie szeregu podskal, pozwalajacych na gtebszg analize réznych aspektéw tych umiejetnosci.

Zatozenia teoretyczne badania PISA 2022 okreslity dwie kategorie analizy umiejetnosci matematycznych
pietnastoletnich uczniéw. Pierwsza z nich to procesy towarzyszace rozwigzywaniu probleméw praktycznych:
formutowanie matematycznego modelu problemu, zastosowanie wiedzy i umiejetnosci matematycznych,
interpretowanie i ocenianie uzyskanych wynikéw oraz rozumowanie matematyczne. Druga kategoria to
zakres tresci matematycznych, ktére nalezy zaangazowaé w rozwigzanie zdania: zmiana i zwiazki, ilos¢,
przestrzen i ksztatt oraz niepewnosc i dane.

Dla kazdego zadania uzytego w badaniu PISA wskazano wiodacy proces, ktéry nalezy uruchomic, by zadanie
rozwigza¢, oraz wiodacy zakres tresci, ktére trzeba zaangazowa¢ w to rozwigzanie. Zadbano réwniez o to, by
kazda ze wspomnianych kategorii miata dostatecznie liczng reprezentacje w zestawie zadan (zob. wykresy
3.1 oraz 3.2 na s. 44).
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Postugujac sie podzbiorem zadan reprezentujacych dang kategorie i znajac poziom wykonania kazdego
zadania, mozna zbudowa¢ oddzielne podskale dla kazdej z tych kategorii. Zbudowano osiem podskal,
odpowiadajacych czterem procesom oraz czterem zakresom tresci. Podskale moga dostarczy¢ istotnych
dodatkowych informacji uzupetniajagcych wnioski ptynace z analizy wynikéw przedstawionych na skali
gtéwnej, pod warunkiem ze bedg dostatecznie wyraziscie zréznicowane. Dlatego warto przyjrzec sie
temu zréznicowaniu. Tabela 3.3 przedstawia poréwnanie podskal dotyczacych proceséw z gtéwna skalg

matematyczna.

Tabela 3.3. R6znice miedzy podskalami dotyczacymi proceséw a gtéwna skalag umiejetnosci matematycznych
w badaniu PISA 2022 (w punktach).

Sredni wynik

Rdéznica miedzy dang podskala a gléwna skala umiejetnosci

z matematyki matematycznych
(gtéwna skala
umiejetnosci Formulowanie Zastosowanie Interpretowanie Rozumowanie
matematycznych)

Singapur

Makao (Chiny) 552
Tajwan 547
Hongkong (Chiny)* 540
Japonia 536
Korea Potudniowa 527
Estonia 510
Szwajcaria 508
Kanada* 497
Holandia* 493
Irlandia* 492
Belgia 489
Dania* 489
Wielka Brytania* 489
Polska 489
Austria 487
Australia* 487
Czechy 487
Stowenia 485
Finlandia 484
totwa* 483
Szwecja 482
Nowa Zelandia* 479
Litwa 475
Niemcy 475
Francja 474
Hiszpania 473
Wegry 473
OECD-37 472
Portugalia 472
Wiochy 471
Norwegia 468
Malta 466
Stany Zjednoczone* 465
Stowacja 464
Chorwacja 463
Islandia 459
Izrael 458
Turcja 453
Brunei 442
Ukraina (18 z 27 regionéw) 441
Serbia 440
Zjednoczone Emiraty Arabskie 431
Grecja 430
Rumunia 428
Kazachstan 425
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Mongolia 425 -2 4 -2 -13
Cypr 418 2 ) 1 2
Butgaria 417 3 3 -7 -4
Motdawia 414 -6 3 -3 -5
Katar 414 -4 0 0 -1

Chile 412 -6 -2 4 -5
Urugwaj 409 -4 2 0 2
Malezja 409 -5 2 1 -6
Czarnogéra 406 =3 2 -4 6
Baku (Azerbejdzan) 397 2 2 6
Meksyk 395 -6 3 -4 -6
Tajlandia 394 0 -2 -1 -8
Peru 391 =3 0 =3 -5
Gruzja 390 2 2 =7/ -6
Arabia Saudyjska 389 -1 -3 -1 2
Macedonia Pétnocna 389 -3 -1 -4 1

Kostaryka 385 -6 -1 2 -4
Kolumbia 383 -5 2 1 -8
Brazylia 379 -1 B 0 -3
Argentyna 378 &5 ) 2 -5
Jamajka* 377 0 -3 2 -6
Albania 368 8 -1 ) 1

Palestyna 366 2 0 -4 -8
Indonezja 366 -4 -1 -2

Maroko 365 -1 -1 0

Uzbekistan 364 7 5 -2
Jordania 361 -1 -1 -2 -7
Panama* 357 “ 1 -2 -5
Kosowo 355 =3 2 -5 -2
Filipiny 355 7 -3 2 -4
Salwador 343 1 -1 -4 -5
Dominikana 339 0 1 -6 -1

W tabeli zastosowano nastepujace kolory:
Wynik na podskali jest o 1-3 pkt. wyzszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.
Wynik na podskali jest o 4-9 pkt. wyzszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

_ Wynik na podskali jest o =10 pkt. wyzszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

Wynik na podskali jest o 1-3 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.
Wynik na podskali jest 0 4-9 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

_ Wynik na podskali jest o =10 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

Nazwy krajow o wyniku nieodréznialnym statystycznie od wyniku Polski na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych
zaznaczono szarym kolorem.

Gwiazdkg oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogédw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Przygladajac sie dokfadniej zaleznosciom miedzy wynikami na poszczegdlnych podskalach, widzimy,
ze w Polsce mamy nieznaczng, ale statystycznie istotng przewage proceséw zastosowania wiedzy
matematycznej oraz interpretacji uzyskanych wynikéw nad procesem formutowania problemu, czyli
budowania lub identyfikacji modelu matematycznego adekwatnego do sytuacji praktyczne;.

Jednak réznica miedzy podskalami z najwyzszym i najnizszym wynikiem wynosi w Polsce tylko 7 pkt., jest
zatem niewielka. Podobna sytuacja jest w wiekszosci krajéw o wynikach zblizonych do Polski i wyzszych -
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zadna z podskal nie dominuje znacznie nad pozostatymi. Taki relatywnie wyréwnany poziom umiejetnosci
jest bardzo dobrg sytuacja, gdyz zgodnie z zatozeniami badania PISA dobre przygotowanie do skutecznego
radzenia sobie z problemami, jakie niesie Zycie, wymaga, by zaden zbadanych proceséw nie wypadat istotnie
stabiej od pozostatych.

W grupie krajéw o wyniku nizszym niz Polska, ale nie nizszym niz srednia dla OECD, jest kilka krajéw, w ktérych
réznice miedzy podskalami s znacznie wieksze. Naleza do nich: Szwecja, w ktérej wynik dla rozumowania
jest az o 18 pkt. wyzszy niz dla formutowania, Francja z réznicg 19 pkt. miedzy najlepszg podskalg (inter-
pretowaniem) a najstabsza (formutowaniem) oraz Stany Zjednoczone z wynikiem dla interpretowania o 16
pkt. wyzszym niz dla zastosowan.

Warto zauwazy¢, ze sytuacja, w ktdrej wynik na pierwszej podskali — formutowania — jest relatywnie nizszy
w poréwnaniu z jedng lub kilkoma pozostatymi podskalami, jest typowa dla krajow, ktérych wynik na gtéwnej
skali matematycznej jest statystycznie lepszy niz sredni wynik dla OECD lub poréwnywalny.

Analiza tabeli pozwala zauwazy¢ réwniez prawidtowos¢ dotyczacg procesu rozumowania — w krajach,
w ktorych wynik na gtéwnej skali matematycznej jest statystycznie lepszy niz sredni wynik dla OECD
lub poréwnywalny, rozumowanie wypada nie gorzej, a czesto nawet lepiej niz ogdlnie umiejetnosci
matematyczne. Natomiast w krajach w dolnej czesci tabeli wynik dotyczacy rozumowania bardzo czesto jest
wyraznie nizszy niz ten mierzony na gtéwnej skali.

Dane uzyskane w badaniu PISA 2022 mozemy poréwnaczwynikami badania PISA 2012, w ktérym matematyka
réwniez byta gtéwna dziedzing i w zwigzku z tym wyniki takze mierzono na trzech tych samych podskalach.

Tabela 3.4. R6znice miedzy podskalami dotyczacymi proceséw a gtéwna skalg dla matematyki w Polsce
w badaniach PISA 2012 i PISA 2022 (w punktach).

PISA 2012 518 2 1 -3 S
PISA 2022 489 -4 3 1 A

Oznaczenia koloréw jak w tabeli 3.3.
*Podskala wprowadzona do zatozen teoretycznych PISA 2022.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2012 i 2022.

Jak wida¢, dziesie¢ lat temu umiejetnosci polskich gimnazjalistéw opisane tymi trzema procesami byty jeszcze
bardziej wyréwnane. W tej edycji badania w poréwnaniu z rokiem 2012 nieznacznie wzrosta w stosunku do
wyniku ogdlnego umiejetnos¢ interpretacji rozwigzania uzyskanego w obrebie matematyki w odniesieniu
do praktycznego kontekstu. Jednak wszystkie zmiany widoczne na tych podskalach sg zbyt niewielkie, zeby
mogty by¢ pomocne w kontekscie szukania przyczyn spadku umiejetnosci polskich uczniéw.

Czwarta skala mierzaca umiejetnos¢ rozumowania matematycznego zostata w badaniu PISA 2022 wpro-
wadzona po raz pierwszy. Wynik Polski na tej podskali jest zasadniczo taki sam jak wynik na gtéwnej skali
matematycznej i nie odrdznia sie istotnie od pozostatych proceséw.

W badaniu PISA 2022 uzyto réwniez czterech podskal odnoszacych sie do obszaréw tresci matematycznych,

ktére nalezy zaangazowaé w rozwigzanie: zmiana i zwiazki, ilos¢, przestrzen i ksztatt, oraz niepewnos¢
i dane.
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Tabela 3.5. R6znice miedzy podskalami dotyczacymi tresci matematycznych a gtéwna skalg umiejetnosci
matematycznych w badaniu PISA 2022 (w punktach).

Sredni wynik Rdznica miedzy dang podskala a gléwna skala umiejetnosci
z matematyki matematycznych
Kraj (gtéwna skala 2 p . L.
e Zmiana logé Przestrzen Niepewnos¢
matematycznych) i zwigzki i ksztalt i dane
Singapur 575
Makao (Chiny) 552
Tajwan 547
Hongkong (Chiny)* 540
Japonia 536
Korea Potudniowa 527
Estonia 510
Szwajcaria 508
Kanada* 497
Holandia* 493
Irlandia* 492
Belgia 489
Dania* 489
Wielka Brytania* 489
Polska 489
Austria 487
Australia* 487
Czechy 487
Stowenia 485
Finlandia 484
totwa* 483
Szwecja 482
Nowa Zelandia* 479
Litwa 475
Niemcy 475
Francja 474
Hiszpania 473
Wegry 473
OECD-37 472
Portugalia 472
Wiochy 471
Norwegia 468
Malta 466
Stany Zjednoczone* 465
Stowacja 464
Chorwacja 463
Islandia 459
Izrael 458
Turcja 453
Brunei 442
Ukraina (18 z 27 regionéw) 441
Serbia 440
Zjednoczone Emiraty Arabskie 431
Grecja 430
Rumunia 428
Kazachstan 425
Mongolia 425
Cypr 418
Butgaria 417
Motdawia 414
Katar 414
Chile 412
Urugwaj 409
Malezja 409
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Czarnogéra 406 -7 1 3 -3
Baku (Azerbejdzan) 397 -2 -1 -4 -4
Meksyk 395 -4 2 -7 -4
Tajlandia 394 -4 0 -2 -3
Peru 391 -1 0 -9 -2
Gruzja 390 -6 2 -1 -7
Arabia Saudyjska 389 0 -3 -6 1
Macedonia Pétnocna 389 =3

Kostaryka 385 5 0

Kolumbia 383 -1 -2

Brazylia 379 2 B

Argentyna 378 -1 -2

Jamajka* 377 2 -5

Albania 368 -1 -4

Palestyna 366 3 -4

Indonezja 366 -4 -3

Maroko 365 2 5

Uzbekistan 364 1 2

Jordania 361 4 7/

Panama* 357 =3 -1

Kosowo 355 =3 1

Filipiny 355 1 -6

Salwador 343 0 -1

Dominikana 339 -1 0

W tabeli zastosowano nastepujace kolory:
Wynik na podskali jest o 1-3 pkt. wyzszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.
Wynik na podskali jest 0 4-9 pkt. wyzszy od wyniku na gtdwnej skali umiejetnosci matematycznych.

_ Wynik na podskali jest o =10 pkt. wyzszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

Wynik na podskali jest o 1-3 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.
Wynik na podskali jest 0 4-9 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

_ Wynik na podskali jest o =10 pkt. nizszy od wyniku na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych.

Nazwy krajéw o wyniku nieodréznialnym statystycznie od wyniku Polski na gtéwnej skali umiejetnosci matematycznych
zaznaczono szarym kolorem.

Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogow realizacji proby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Przygladajac sie zaleznosciom miedzy wynikami na poszczegdlnych podskalach, widzimy, ze w Polsce
mamy istotng statystycznie przewage kategorii ,ilo$¢” (dotyczacej obliczer,, w tym rozumienia sensu
wykonywanych obliczen, szacowania i przyblizania wielkosci liczbowych oraz symulacji komputerowych)
nad pozostatymi obszarami tresci matematycznych, szczegdlnie nad kategorig ,zmiana i zwiazki” (dotyczaca

zaleznosci funkcyjnych oraz relacji).

Réznica miedzy podskalami z najwyzszym i najnizszym wynikiem wynosi w Polsce 10 pkt., jest zatem wyzsza
niz dla proceséw omawianych powyzej. Jednak w grupie krajéw o wyniku nieodréznialnym statystycznie
od wyniku Polski jest wiele krajow, w ktérych réznice miedzy obszarami tresci matematycznych sg
znacznie wyzsze. Na przyktad w Irlandii réznica wynosi 24 pkt., a w Wielkiej Brytanii — 22 pkt. W obu tych
krajach uczniowie maja najwyzsze umiejetnosci zwigzane z kategorig ,niepewnos¢ i dane” (dotyczaca
zjawisk losowych, rozwazan o charakterze statystycznym oraz warunkowego podejmowania decyzji),
a zdecydowanie gorzej radza sobie w kategorii ,przestrzen i ksztatt” (dotyczacej sytuacji geometrycznych
i zwigzkéw przestrzennych). Z kolej w Szwajcarii, ktéra osiagneta wynik istotnie wyzszy niz Polska, wyrazna
réznica miedzy wynikami na poszczegdlnych podskalach (17 pkt) wynika z dokfadnie przeciwnego
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rozktadu umiejetnosci ucznidw niz w Irlandii i Wielkiej Brytanii. Szwajcarscy uczniowie Swietnie radza sobie
z geometrig, a znacznie gorzej z niepewnoscia i danymi.

Warto zauwazy¢, ze w grupie krajéw o wyniku podobnym do Polski lub wyzszym wynik na pierwszej pod-
skali — zmiana i zwigzki — dos$¢ czesto jest relatywnie nizszy w poréwnaniu z jedng lub kilkoma pozostatymi
podskalami.

Analiza tabeli 3.5 pozwala zauwazy¢ réwniez, ze podskala, na ktérej wyniki najbardziej odbiegajg na
niekorzys¢ od wyniku na gtéwnej skali matematycznej, to przestrzen i ksztatt. Oznacza to, ze jest wiele
krajéw, szczegdlnie ze srodkowej i dolnej czesci tabeli, w ktérych geometria jest najstabiej opanowanym
przez uczniéw obszarem tresci matematycznych.

Podskale dotyczace obszaréw tresci wystepowaty w badaniu PISA od roku 2003. Dlatego dane uzyskane
w roku 2022 mozemy poréwnac z wynikami z lat 2003 i 2012, w ktérych matematyka rowniez byta gtéwna
dziedzina.

Tabela 3.6. R6znice miedzy podskalami dotyczacymi tresci matematycznych a gtéwna skalg umiejetnosci
matematycznych w Polsce w badaniach PISA 2003, 2012 i 2022 (w punktach).

PISA 2003 490 -6 2 0 4
PISA 2012 518 -8 1 7 -1
PISA 2022 489 -6 4 -2 0

Oznaczenia koloréw jak w tabeli 3.3.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2003, 2012 i 2022.

Jedli przyjrzymy sie z perspektywy czasu umiejetnosciom polskich ucznidw w poszczegdlnych obszarach
tre$ci matematycznych, wida¢, ze jedynym statym elementem jest nizszy wynik w obszarze ,zmiana
i zwigzki”, dotyczacym zaleznosci funkcyjnych oraz relacji. To dos¢ dziwne, bo te zagadnienia wigza sie
z algebra, ktérej w polskiej szkole jest nie mniej niz w innych krajach. By¢ moze ta stabos¢ wynika z tego,
jak algebry w polskich szkotach ponadpodstawowych sie uczy — technicznie i formalnie. W badaniu PISA
uczen czesto musi samodzielnie dostrzec zaleznos¢ funkcyjng w sytuacji z zycia codziennego i postuzy¢
sie nig. Czasami oczekuje sie, ze zapisze ja wzorem, a w innych zadaniach wystarczy, ze ma Swiadomos¢
rodzaju tej zaleznosci i potrafi z niej wnioskowac. Bywa, ze ma podany wzér i ma oceni¢, jak zmieni sie
opisana tym wzorem wielko$¢ w zaleznosci od zmiany wspotczynnikdw we wzorze - zmniejszy sie czy
zwiekszy i ile razy. W innych zadaniach na odwrét — uczen pytany jest, jak nalezy zmodyfikowa¢ wzér, jesli
zmienia sie opisywana przez niego zaleznos¢ — ktdre czesci wzoru sg juz niepotrzebne, ktére wspdtczynniki
powinny zosta¢ zmienione i w ktérg strone. Nie oczekuje sie od niego rozwigzywania uktadoéw réwnan
czy przeksztatcania skomplikowanych wzoréw, co jest czynnoscia catkowicie odtwércza. Oczekiwana jest
umiejetnos¢ samodzielnego myslenia i wnioskowania.

Niektére umiejetnosci sprawdzane w rozwazanym obszarze ,zmiana i zwigzki” wiaza sie z umiejetnoscia
formutowania, czyli tworzenia modelu sytuacji rzeczywistej w jezyku matematyki. A wtasnie formutowanie
obejmuje jedna z podskal dotyczaca proceséw. By¢ moze nieprzypadkowo wiasnie ten proces wypada
w Polsce najstabie;j.

W tabeli 3.6 zwraca réwniez uwage istotne obnizenie wyniku w obszarze ,przestrzen i ksztatt”. Te zmiane
mozna, przynajmniej czesciowo, wyttumaczyé momentem, w ktérym przeprowadzane jest badanie. W 2018 .
uczniowie byli badani na wiosne w trzeciej klasie gimnazjum, czyli tuz przed egzaminem gimnazjalnym.
Wszystkie zagadnienia matematyczne mieli odswiezone. Natomiast w roku 2022 badanie odbywato sie
na wiosne, gdy uczniowie byli w pierwszej klasie szkoty ponadpodstawowej. W wiekszosci programéw
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nauczania pierwsze miesigce pierwszej klasy sa poswiecone porzadkowaniu zagadnien dotyczacych liczb,
poteg, pierwiastkdw, zbioréw, przedziatéw, rozwigzywaniu réwnan. Geometria w tym czasie sie nie pojawia.
Zatem wszystko, co uczniowie pamietajg z tego obszaru, pochodzi jeszcze z 6smej klasy, sprzed egzaminu
6smoklasisty, czyli sprzed roku. To na tyle dtugi czas, ze sporo umiejetnosci mogli juz zapomnieé. Ten sam
czynnik by¢ moze ttumaczy wzrost wyniku na skali dotyczacej ilosci, czyli prowadzenia i rozumienia sensu
wykonywanych obliczen, szacowania i przyblizania wielkosci liczbowych.

Réznice wynikéw chlopcow i dziewczat

W 2022 r. sredni wynik dziewczat w krajach OECD w zakresie umiejetno$ci matematycznych wynidst 468 pkt.,
a chtopcow - 477 pkt. Wynik chtopcow jest o 9 pkt. wyzszy i jest to réznica istotna statystycznie. W Polsce
chtopcy uzyskali wynik nieznacznie wyzszy niz dziewczeta (odpowiednio 492 i 486 pkt.), ale r6znica miedzy
tymi $rednimi nie jest istotna statystycznie.

Wykres 3.17 prezentuje réznice miedzy wynikami chtopcéw i dziewczat w krajach Unii Europejskiej.
W wiekszosci krajéw chtopcy osiaggaja lepsze wyniki niz dziewczeta. Najwieksza réznica na korzys¢ chtopcow
wystepuje we Wioszech, Austrii i na Wegrzech. Natomiast najwieksza réznica na korzys¢ dziewczat jest
widoczna na Cyprze.

Wykres 3.17. R6znica miedzy srednim wynikiem dziewczat i chtopcéw z matematyki w krajach Unii Europejskiej

w2022r.
Cypr I

Butgaria

Finlandia e

Stowenia

Stowacja

Malta
Lepszy wynik
dziewczat

Szwecja
Rumunia

Litwa

Polska
Grecja
Estonia

Chorwacja

Czechy
Belgia

totwa*

Lepszy wynik

Francja ,
chtopcow

Hiszpania
Portugalia
Holandia*

Niemcy
Dania*
Irlandia*
Wegry
Austria

Witochy

-35 -25 -15 -5 5 15 25 35

Ciemnym kolorem oznaczone s3 réznice miedzy srednimi istotne statystycznie, jasnym kolorem réznice nieistotne statystycznie.
Gwiazdkg oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

65



Chociaz srednie wyniki chtopcow i dziewczat w Polsce sg podobne, mozna zauwazy¢ znaczaca przewage
chtopcédw na najwyzszych poziomach umiejetnosci (wykres 3.18). Odsetek chtopcéw osiggajacych poziom 5.
wynosi 9%, odsetek dziewczat — 6% i jest to réznica istotna statystycznie. Podobnie najwyzszy, 6. poziom
osigga wiecej chtopcdw niz dziewczat (odpowiednio 3% i 1%) i réznica miedzy tymi odsetkami réwniez jest
istotna statystycznie.

Wykres 3.18. Odsetki chtopcéw i dziewczat na poszczegélnych poziomach umiejetnosci matematycznych
w Polsce.

Chtopcy “ 15 22 24 19

Dziewczeta 15 26 27 18

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

M Ponizej poziomu 1 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom4 ®Poziom5 M®Poziom®6

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wyniki chtopcéw i dziewczat mozna réwniez poréwnac oddzielnie dla kazdego procesu i kazdego obszaru
tresci matematycznych.

Okazuje sie, ze chtopcy osiggajg istotnie statystycznie lepsze wyniki niz dziewczeta dla formutowania
(0 9 pkt.) i dla rozumowania (o 7 pkt.). W pozostatych dwdch procesach - zastosowanie i interpretacja —
wyniki dziewczat i chtopcéw sa podobne.

Jesli chodzi o obszary tresci matematycznych, to chtopcy maja przewage tylko w jednym z nich. Na
podskali ,przestrzen i ksztatt” wynik chtopcéw jest az o 13 pkt. wyzszy niz dziewczat i jest to réznica istotna
statystycznie.

Poziomy umiejetnosci ze wzgledu na typ szkoty

W roku 2022 w badaniu PISA wzieli udziat uczniowie z licebw ogélnoksztatcacych (stanowiagcy 47% populacji
pietnastolatkéw), technikéw (40%), szkét branzowych | stopnia (12%) oraz szkét podstawowych (1%)2.
Réznice w poziomie umiejetnosci matematycznych ucznidéw uczeszczajgcych do tych typow szkét sa bardzo
duze. W liceach ogdlnoksztatcacych $redni wynik z matematyki wyniost 524 pkt., w technikach - 479 pkt.,
a w szkotach branzowych | stopnia - 394 pkt.

Widzimy tez duze réznice w rozktadach poziomdéw umiejetnosci w réznych typach szkédt (wykres 3.19).
W szkotach branzowych odsetek uczniow, ktérzy osiggajg najwyzsze poziomy umiejetnosci matematycznych
(poziom 5. lub 6.), jest bliski zeru, uczniéw na poziomie 4. jest zaledwie 1%. Niestety az 66% ucznidw szkét
branzowych znajduje sie ponizej poziomu 2.

W technikach sytuacja przypomina srednig dla catej populacji — odsetek uczniéw na najnizszych poziomach
wynosi 23% - doktadnie tyle, ile srednio dla Polski. Na najwyzszych poziomach jest ich 6%, w catej popu-
lacji — 9%.

Nieco lepsza sytuacja jest w liceach - tylko 10% uczniéw nie osigga poziomu 2., a na najwyzszych poziomach
umiejetnosci matematycznych jest 15% uczniéw. Warto jednak zauwazy¢, ze odsetek uczniéw o najwyzszych
umiejetnosciach w liceach w roku 2022 jest nizszy od analogicznego odsetka dla catej populacji gimnazja-
listéw, ktéry w badaniu w roku 2018 wynosit 16%.

2 Ze wzgledu na mata liczebnos¢ préby ucznidw szkét podstawowych oszacowanie srednich umiejetnosci jest obcigzone duzym btedem
losowym i dlatego nie jest uwzglednione w prezentowanych wynikach w podziale na typy szkot.
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Wykres 3.19. Odsetki polskich uczniéw na poszczegdlnych poziomach umiejetnosci matematycznych w 2022 .
ze wzgledu na typ szkoty.

Szkota branzowa 37 26 7 1‘
Technikum n 17 28 28 15 l

Liceum
ogdlnoksztatcace g 20 29 25

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

B Ponizej poziomu 1 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom4 ®Poziom5 ™ Poziom6
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odsetkéw najstabszych uczniow przedstawionych na wykresie 3.19 oraz odsetkéw catej po-
pulacji uczeszczajacych do poszczegdlnych typdw szkdt mozna obliczy¢, jaka czes¢ z grupy najstabszych
w catej populacji ucznidw uczy sie w ktérym typie szkoty. Okazuje sie, ze ta najstabsza grupa stanowigca 23%
pietnastolatkéw w Polsce rozdziela sie na typy szkoty w przyblizeniu tak, jak pokazano na wykresie 3.20.

Wykres 3.20. Odsetki polskich uczniéw na poziomach ponizej 2. w poszczegoélnych typach szkét.

Branzowa szkota |
stopnia; 8%

Technikum; 10%
Liceum

ogdlnoksztatcace;
5%

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
Ten rozktad pokazuje dos¢ zaskakujaca informacje, ze w liceach uczy sie niewiele mniej bardzo stabych

ucznioéw niz w szkotach branzowych. Widzimy réwniez, ze najwieksza cze$¢ grupy uczniéw najstabszych jest
w technikach.
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Matematyka, lekcje matematyki i nauczyciele matematyki w oczach
ucznidéw - analiza odpowiedzi na pytania z kwestionariusza ucznia

Poza rozwigzywaniem zadan uczniowie bioracy udziat w badaniu PISA 2022 odpowiadali na rézne pytania
dotyczace ich samych, ich rodzin, szkoty, a takze matematyki. W tym podrozdziale przyjrzymy sie ich
odpowiedziom na pytania dotyczace matematyki. W pierwszej czesci skupimy sie na aspektach zwigzanych
z lekcjami tego przedmiotu i nauczycielami, a w drugiej - ze stosunkiem uczniéw do matematyki i uczenia
sie jej.

Wyniki pochodzace z kwestionariuszy wypetnianych przez uczniéw moga by¢ analizowane na dwa sposoby.
Ponizej analizujemy odsetki uczniéw polskich odpowiadajacych na poszczegdlne pytania w poréwnaniu ze
Srednimi odsetkami ich réwiesnikéw w OECD, Unii Europejskiej i w catym badaniu.

Drugim sposobem analizy jest skorzystanie zwystandaryzowanych skal mierzacych konstrukty zdefiniowane
wczesniej w zatozeniach teoretycznych. Oznacza to, ze niektére pytania tworza zestawy, dotycza podobnych
kwestii, a odpowiedzi uczniéw sg wskaznikami (przejawami) badanych zjawisk lub cech uczniéw. W bazie
miedzynarodowej utworzono na ich podstawie wystandaryzowane skale z parametrami okreslonymi dla
krajow nalezacych do OECD. Wszystkie skale sa przygotowane tak, ze:

® jesli skala byta uzywana w poprzednich edycjach PISA, tzn. uczniom byty zadawane takie same pytania,
to parametry tej skali ($rednia dla krajow OECD wynoszaca 0 oraz odchylenie standardowe wynoszace 1)
zostaty ustalone w pierwszej edycji, w ktérej pytania te byly zadawane. Obecnie prezentowane
wyniki edycji 2022 maja nieco inne parametry ze wzgledu na potrzebe bezposredniego poréwnania
z poprzednig edycjg badania (np. mniejsza niz 0 wartos¢ sredniej dla OECD oznacza, ze sredni wynik dla
krajéw zrzeszonych w OECD jest mniejszy niz w edycji, w ktdrej skala byta uzyta po raz pierwszy);

® jesli skala nie byta wczedniej uzywana, to przy tworzeniu skali w edycji 2022 okreslono jej parametry dla
37 krajéw OECD - $rednia wynosi 0, a odchylenie standardowe 1.

Czes¢ | - Lekcje i nauczyciele matematyki

Dyscyplina na lekcjach matematyki

Srednie skali ,dyscyplina na lekcjach matematyki” wyznaczone z odpowiedzi na pytania z kwestionariusza
dotyczace tego zagadnienia przedstawia tabela 3.7.

Tabela 3.7. Srednie skali ,dyscyplina na lekcjach matematyki” w edycji PISA 2022.

Wszystkie kraje

Kraje Unii

Wel e Europejskiej

PISA 2022

Srednia skali 0,05 0,03 -0,03 -0,05

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wszystkie srednie sg podobne - w zakresie utrzymywania dyscypliny na lekcjach matematyki Polska nie
odbiega ani od sredniej dla krajéw Unii Europejskiej, ani od krajéw OECD.

Popatrzmy, jak na przyktadowe pytanie z tej serii odpowiadali uczniowie z innych krajéw oraz polscy
gimnazjalisci w poprzednich edycjach badania PISA.
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Jak czesto na lekcjach matematyki w Twojej klasie zdarzajq sie nastepujqce sytuacje?

a) Uczniowie nie stuchajq tego, co méwi nauczyciel.

Wykres 3.21. Uczniowie nie stuchaja tego, co méwi nauczyciel - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw PISA 2022 24 18 11
Kraje OECD 22 20 10

Kraje Unii Europejskiej 19 22 13
Polska 17 22 14
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Nigdy lub prawie nigdy  ® Na niektdrych lekcjach  ® Na wiekszosci lekcji B Na kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 3.22. Uczniowie nie stuchaja tego, co méwi nauczyciel - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi w Polsce
w poszczegdlnych edycjach PISA.

60
50
40
2003
30 ® 2012
= 2018
20
= 2022
10 -
0 ,

Na kazdej lekcji Na wiekszosci  Na niektérych Nigdy lub prawie
lekcji lekcjach nigdy

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Tabela i wykres pokazuja, ze uczniowie w Polsce w roku 2022 odpowiadali na to pytanie podobnie jak srednio
uczniowie w innych krajach europejskich i podobnie jak ich koledzy w Polsce w poprzednich latach.
Analogicznie ksztattuja sie odpowiedzi na wszystkie kolejne pytania dotyczace tego zagadnienia:

b) Panuje hatas i nieporzqdek.

¢) Nauczyciel musi dtugo czekac, zanim uczniowie sie uspokojq.

d) Uczniowie nie sq w stanie dobrze pracowac.
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e) Uczniowie nie zaczynajq pracy przez dtuzszy czas po rozpoczeciu lekcji.
f) Uczniowie rozpraszajq sie, korzystajqc z zasobéw cyfrowych (np. smartfondéw, stron WWW, aplikacji).
g) Uczniowie sq rozpraszani przez innych uczniéw korzystajqcych z zasobéw cyfrowych (np. smartfondw,
stron internetowych, aplikacji).
Pomoc w uczeniu sie ze strony nauczyciela matematyki
Analiza srednich skali ,pomoc w uczeniu sig ze trony nauczyciela matematyki” pokazuje bardzo duzg réznice

wynikéw dotyczacych tego zagadnienia miedzy Polska a innymi krajami, na niekorzys¢ Polski.

Tabela 3.8. Srednie skali ,pomoc w uczeniu sie ze strony nauczyciela matematyki” w edycji PISA 2022.

Wszystkie kraje
PISA 2022

Kraje Unii
Europejskiej

Kraje OECD

Polska

Srednia skali 0,12 -0,04 -0,17 -0,69

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Pomoc w uczeniu sie matematyki, jakg uczniowie uzyskujg od swoich nauczycieli, jest w oczach polskich
uczniéw znaczaco mniejsza niz w innych krajach. Przyjrzyjmy sie kolejnym pytaniom, ktére postuzyty do
stworzenia tego wskaznika.

Jak czesto na lekcjach matematyki w Twojej klasie zdarzajq sie nastepujqce sytuacje?

a) Nauczyciel interesuje sie postepami w nauce kazdego ucznia.

Wykres 3.23. Nauczyciel interesuje sie postepami w nauce kazdego ucznia - odsetki odpowiedzi w edycji PISA
2022.

Srednia dla krajéw PISA 2022 9 30 38
Kraje OECD 11 32 31
Kraje Unii Europejskiej 13 31 27
Polska 20 29 17

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

Nigdy lub prawie nigdy  ® Na niektdrych lekcjach  ® Na wiekszosci lekcji W Na kazdej lekcji
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
Az 20% polskich uczniéw uczacych sie w pierwszych klasach szkét ponadpodstawowych uwaza, ze ich
nauczyciele w ogéle nie interesuja sie ich postepami w nauce. Kolejne 33% deklaruje, ze dzieje sie tak tylko

na niektérych lekcjach. Te odsetki méwigce o odczuwanym przez uczniéw braku zainteresowania ze strony
nauczycieli sg znacznie wyzsze niz srednio w krajach OECD, a takze Unii Europejskie;j.
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Wykres 3.24. Nauczyciel interesuje sie postepami w nauce kazdego ucznia — poréwnanie odsetkéw odpowiedzi
w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Okazuje sig, ze w poprzednich edycjach badania gimnazjalisci znacznie mocniej odczuwali zainteresowanie
nauczycieli ich postepami w nauce. W 2018 r. 61% uczniéw deklarowato, ze dzieje sie tak na kazdej lekcji lub
na wiekszosci z nich. W 2022 r. tylko 46% uczniéw szkét srednich tak uwaza.

b) Nauczyciel oferuje uczniom dodatkowq pomoc w nauce, kiedy tego potrzebujq.

Wykres 3.25. Nauczyciel oferuje uczniom dodatkowa pomoc w nauce, kiedy tego potrzebuja - odsetki odpowiedzi
w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw PISA 2022

I
, P

Kraje Unii Europejskiej

30 43
32 38
32 35

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy  ® Na niektdrych lekcjach  ® Na wiekszosci lekcji B Na kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Wykres 3.26. Nauczyciel oferuje uczniom dodatkowa pomoc w nauce, kiedy tego potrzebuja - poréwnanie
odsetkow odpowiedzi w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

W tym pytaniu widoczna jest dramatyczna zmiana w poréwnaniu z wczesniejszymi badaniami. W 2022 r.
ponad dwa razy mniej ucznidw w Polsce otrzymywato pomoc od swoich nauczycieli matematyki na kazdej
lekcji — dwa razy mniej w poréwnaniu zaréwno z innymi krajami, jak i z wczesniejszymi rocznikami polskich
uczniow. Jeszcze bardziej niepokojaco wyglada to na drugim koricu skali — odsetek pierwszoklasistow, ktérzy
nigdy lub prawie nigdy nie otrzymywali od swoich nauczycieli potrzebnej pomocy, jest trzykrotnie wyzszy
niz kiedy$ wsrdéd gimnazjalistow i niz Srednio w innych krajach.

¢) Nauczyciel pomaga uczniom w nauce.

Wykres 3.27. Nauczyciel pomaga uczniom w nauce - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajow PISA 2022 6 30 45

Kraje OECD 8 32 40

Kraje Unii Europejskiej 10 32 35

Polska 18 30 20

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy  ® Na niektdrych lekcjach  ® Na wiekszosci lekcji B Na kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Wykres 3.28. Nauczyciel pomaga uczniom w nauce - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi w Polsce
w poszczegolnych edycjach.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Analogicznie jak w poprzednich dwéch pytaniach, doswiadczenia polskich uczniéw dotyczace otrzymywania
od nauczycieli matematyki pomocy w nauce byty w 2022 r. znacznie gorsze niz wsérdd ich réwiesnikow
w poprzednich latach oraz gorsze niz wsrdd ich kolegéw z innych krajéw.

d) Nauczyciel ttumaczy tak dtugo, az uczniowie zrozumiejq.
Wykres 3.29. Nauczyciel ttumaczy tak dtugo, az uczniowie zrozumieja - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw PISA 2022 10 27 41

Kraje OECD 12 2 34

(Vo)
©

Kraje Unii Europejskiej 14 2 31

Polska 23 25 19

0% 10%  20% 30% 40% 50% 60% 70% 80%  90%  100%
Nigdy lub prawie nigdy  ® Na niektdrych lekcjach  ® Na wiekszosci lekcji W Na kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Wykres 3.30. Nauczyciel ttumaczy tak dtugo, az uczniowie zrozumieja - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi
w Polsce w poszczegoélnych edycjach PISA.
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Tylko 44% uczniéw w Polsce w 2022 r. miato poczucie, ze ich nauczyciele na kazdej lub prawie kazdej lekcji sg
gotowi ttumaczy¢ materiat tak dtugo, jak to jest konieczne, aby uczniowie go zrozumieli. To znacznie mniej

niz $rednio w krajach Unii Europejskiej (60%) i mniej niz w Polsce w 2018 r. (62%).

Kolejne dwa wskazniki sg zwigzane ze sposobem prowadzenia przez nauczycieli lekcji matematyki. Dla

zadnego z nich nie mamy do dyspozycji odpowiedzi uczniéw z poprzednich edycji badania.

Aktywnos¢ poznawcza na lekcjach matematyki — wspieranie rozumowania

Aby lepiej zrozumie, co kryje sie pod tym sformutowaniem, nalezy sie przyjrze¢ pytaniom sktadajacym sie

na ten wskaznik.

Jak czesto w tym roku szkoInym Twdj nauczyciel robit nastepujqce rzeczy na lekcjach matematyki?
a) Nauczyciel prosit nas o rozwiqzanie zadan matematycznych bez obliczania czegokolwiek.

b) Nauczyciel prosit nas o wyjasnienie, w jaki sposéb rozwiqzalismy zadanie matematyczne.

¢) Nauczyciel prosit nas o wyjasnienie, jakie zatoZzenia przyjelismy podczas rozwiqzywania zadania

matematycznego.

d) Nauczyciel prosit nas o wyjasnienie naszego sposobu rozumowania podczas rozwiqzywania zadania

matematycznego.

e) Nauczyciel prosit nas o uzasadnienie naszej odpowiedzi na zadanie matematyczne.

f)  Nauczyciel prosit nas o przemyslenie, w jaki sposéb powigzane sq nowe i stare tematy z matematyki.

g) Nauczyciel zachecat nas do zastanowienia sie, w jaki sposéb rozwiqzywac zdania matematyczne na inne

sposoby, niz pokazano na lekgji.

h) Nauczyciel méwit nam, abysmy sie nie poddawali, nawet gdy napotykamy trudnosci z zadaniem

matematycznym.

i) Nauczyciel uczyt nas zapamietywania regut i stosowania ich w rozwiqzywaniu zadan.

74



Umiejetnosci matematyczne

Teraz, kiedy jasne jest, jakie dziatania nauczycieli kryja sie wewnatrz tego wskaznika, zobaczmy, jaki on jest
dla Polski.

Tabela 3.9. Srednie skali ,aktywno$¢ poznawcza na lekcjach matematyki — wspieranie rozumowania” w edycji PISA
2022.

Wszystkie kraje

Kraje Unii

Ll Feidey Europejskiej

PISA 2022

Srednia skali 0,02 0,00 -0,01 -0,20

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Okazuje sie, ze polscy nauczyciele matematyki w szkotach srednich ogodlnie znacznie mniej zachecaja
swoich ucznidw do rozumowania, niz dzieje sie to srednio w pozostatych krajach. Przyjrzyjmy sie doktadniej
niektérym pytaniom.

d) Nauczyciel prosit nas o wyjasnienie naszego sposobu rozumowania podczas rozwiqzywania zadania
matematycznego.

Wykres 3.31. Nauczyciel prosit nas o wyjasnienie naszego sposobu rozumowania podczas rozwigzywania zadania
matematycznego - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw

PISA 2022 13 19 22 2L
Kraje OECD 12 17 25 21
Kraje Unii 12 18 25 =
Europejskiej
Polska 21 23 18 14
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekcji M Na okoto potowie lekcji M Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Dane pokazujg, ze polscy uczniowie szkét Srednich znacznie rzadziej niz uczniowie innych krajéw sa proszeni
przez nauczycieli matematyki o przedstawienie swojego rozumowania — na ponad potowie lekgji lub czesciej
doswiadcza tego tylko 32% uczniéw w Polsce, w poréwnaniu z 45% w krajach Unii Europejskiej i 46% Srednio
w krajach OECD. Jest to zaskakujgca informacja, poniewaz polska podstawa programowa w wymaganiach
ogdlnych wyraZnie precyzuje, ze prowadzenie rozumowan jest jednym z gtéwnych celéw nauczania
matematyki i co wiecej - jest to umiejetnos¢ sprawdzana na maturze.
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g) Nauczyciel zachecat nas do zastanowienia sie, w jaki sposéb rozwiqzywac zdania matematyczne na inne
sposoby, niz pokazano na lekcji.

Wykres 3.32. Nauczyciel zachecat nas do zastanowienia sie, w jaki sposéb rozwigzywa¢ zdania matematyczne na
inne sposoby, niz pokazano na lekcji - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

O s 1 2
Eufggj;sestliinei} 19 21 25 21 14
Polska 24 23 23 18 12
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekgcji Na okoto potowie lekcji B Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W tym aspekcie polska szkota nie odstaje tak bardzo na niekorzys¢ od szkét w innych krajach - 30% uczniéw
w Polsce na ponad potowie lekcji lub czesciej jest proszonych o poszukiwanie innych rozwigzan zadan.
W krajach Unii Europejskiej doswiadcza tego 35%, a w krajach OECD 37% uczniéw.

h) Nauczyciel méwit nam, abysmy sie nie poddawali, nawet gdy napotykamy trudnosci z zadaniem
matematycznym.

Wykres 3.33. Nauczyciel méwit nam, aby$my sie nie poddawali, nawet gdy napotykamy trudnosci z zadaniem
matematycznym - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

S o IS 2
EurKor?)J;sejsLIiineiJi 12 15 23 27 24
Polska 27 20 21 18 15
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekcji Na okoto potowie lekcji M Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Niestety to pytanie pokazuje jeszcze raz, Zze nauczyciele matematyki w polskich szkotach srednich znacznie
mniej zachecaja swoich uczniéw do wytrwatosci, niz dzieje sie to Srednio w innych krajach — w Polsce nigdy
lub prawie nigdy nie ustyszato takich stéw az 27% uczniéw, podczas gdy srednio w innych krajach miato
to miejsce tylko w 11-12% przypadkéw. To ponad dwukrotnie rzadziej. Z kolei na ponad potowie lekcji lub
czesciej styszy takie zachety ze strony swojego nauczyciela tylko 33% uczniéw w Polsce i az 51-52% uczniéw
w pozostatych krajach.

Aktywnos¢ poznawcza na lekcjach matematyki - zachecanie do myslenia

Na ten wskaznik sktadaty sie odpowiedzi na nastepujace pytania:

Jak czesto w tym roku szkolnym Twéj nauczyciel robit nastepujqce rzeczy na lekcjach matematyki?

a) Nauczyciel prosit nas o zastanowienie sie nad problemami z Zycia codziennego, ktére mozna rozwiqzac
dzieki nowo przyswojonej wiedzy z zakresu matematyki.
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b) Nauczyciel pokazywat nam, do czego matematyka moze by¢ przydatna w naszym codziennym zyciu.
¢) Nauczyciel zachecat nas do ,myslenia matematycznego”.
d) Nauczyciel uczyt nas, jak uzywa¢ logiki matematycznej w radzeniu sobie z nowymi sytuacjami.

e) Nauczyciel pokazywat nam, jak niektdre problemy, ktére wydajq sie trudne, mozna rozwiqzad tatwiej, jesli
zrozumiemy, w jaki sposéb zorganizowany jest system liczbowy.

f)  Nauczyciel przedstawiat problemy z Zycia codziennego zawierajqce dane liczbowe i prosit nas o podjecie
decyzji w danej sytuacji.

g) Nauczyciel poprosit nas o wyjasnienie, w jaki sposéb rézne tematy odnoszq sie do ogdlniejszego
zagadnienia matematycznego.

h) Nauczyciel zachecat nas do zastanowienia sie, w jaki sposéb problem zycia codziennego mozna rozwiqza¢
z uzyciem matematyki.

i) Nauczyciel wyjasniat, w jaki sposéb rézne koncepcje matematyczne tqczq sie z szerszym kontekstem.

Zbiorcze wskazniki dla tej kategorii przedstawia tabela 3.10.

Tabela 3.10. Srednie skali ,aktywnosé poznawcza na lekcjach matematyki - zachecanie do myslenia” w edycji PISA
2022.

Wszystkie kraje

Kraje Unii

R D Europejskiej

PISA 2022 b

Srednia skali 0,14 0,00 -0,04 -0,34

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Okazuje sie, ze w zakresie myslenia o uzytecznosci matematyki polskie szkoty srednie jeszcze bardziej odstaja
od szkdt w innych krajach niz w uczeniu rozumowania. Przyjrzyjmy sie blizej dwom pytaniom.

b) Nauczyciel pokazywat nam, do czego matematyka moze by¢ przydatna w naszym codziennym zyciu.

Wykres 3.34. Nauczyciel pokazywat nam, do czego matematyka moze by¢ przydatna w naszym codziennym zyciu -
odsetki odpowiedzi w edyc;ji PISA 2022.

Srednia dla krajéw
PISA 2022 23 24 23 16 15
Kraje OECD 27 25 23 16 10
Kraje Unii 28 26 23 15 9
Europejskiej
Polska 43 24 17 10 6
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekgcji Na okoto potowie lekcji B Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Blisko potowa (43%) uczniéw pierwszych klas szké6t Srednich w Polsce w czasie 7-8 miesiecy nauki (od wrzesnia
do marca/kwietnia) nigdy lub prawie nigdy nie ustyszata od swojego nauczyciela, do czego matematyka
moze by¢ przydatna w ich codziennym zyciu. W innych krajach zdarzato sie to srednio tylko co czwartemu
uczniowi (23-28%).
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d) Nauczyciel uczyt nas, jak uzywaé logiki matematycznej w radzeniu sobie z nowymi sytuacjami.

Wykres 3.35. Nauczyciel uczyt nas, jak uzywac logiki matematycznej w radzeniu sobie z nowymi sytuacjami -
odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajow

PISA 2022 17 20 26 21 17
Kraje OECD 19 21 27 21 13
Kraje Unii
Europejskiej 20 22 27 20 11
Polska 34 21 21 14 10
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekgcji Na okoto potowie lekcji B Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Odpowiedzi na to pytanie pokazuja, ze w polskich szkotach srednich uczniowie znacznie rzadziej niz
uczniowie w innych krajach sg uczeni, jak praktycznie wykorzystywac logiczne, matematyczne myslenie
do radzenia sobie w nowych sytuacjach. Nigdy lub prawie nigdy nie zdarzyto sie to 34% polskich uczniéw
i zaledwie 17-20% uczniéw w innych krajach.

Podsumowanie czesci |, dotyczacej nauczycieli matematyki

Badanie PISA 2022 pokazato, ze w oczach swoich uczniéw nauczyciele matematyki w szkotach srednich
w Polsce potrafig utrzymac dyscypline na lekgji nie gorzej niz Srednio ich koledzy w innych krajach. Natomiast
duzo rzadziej sg gotowi pomagac w nauce swoim uczniom — uczniowie uwazajg, ze nauczyciele nie interesujg
sie ich postepami w nauce i nie oferujg pomocy, gdy uczniowie jej potrzebuja. Podobnie niekorzystnie
wypadaja polscy nauczyciele matematyki w zakresie sposobdéw prowadzenia lekcji — okazuje sie, ze stabiej
niz w innych krajach rozwijajg oni umiejetnos¢ rozumowania swoich ucznidéw i rzadziej zachecajg ich do
myslenia o praktycznym, uzytkowym aspekcie matematyki.

Taki obraz nauczycieli matematyki w szkotach ponadpodstawowych w Polsce wynika by¢ moze z brakéw
kadrowych w szkofach i przepracowania nauczycieli. Ale by¢ moze przyczyng jest okreslona tradycja naucza-
nia matematyki — ,do matury”. Wydaje sie, ze mimo wielu reform, ktére w ostatnich latach przetoczyty sie
przez polski system oswiaty, zadna z nich nie dotkneta sposobu nauczania matematyki w szkotach srednich.

Czes¢ Il - Uczniowie i matematyka

Lek przed matematyka

Panuje poglad, ze matematyka jest przedmiotem szkolnym, ktéry wzbudza lek wéréd ucznidw (Weir, 2023).
Przyjrzyjmy sie zatem, jak to zjawisko wyglada w $wietle danych z badania.

Zbiorcze wskazniki leku przed matematyka, wyznaczone z odpowiedzi na pytania z kwestionariusza,
prezentuje tabela 3.11.

Tabela 3.11. Srednie skali ,lek przed matematyka” w edycji PISA 2022.

Wszystkie kraje

Kraje Unii

WLel e Europejskiej

PISA 2022

Srednia skali 0,24 0,17 0,12 0,26

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Okazuje sig, ze lek przed matematyka jest w Polsce podobny jak srednio na swiecie, ale wiekszy niz Srednio
w krajach OECD oraz w krajach Unii Europejskiej.

Przyjrzyjmy sie, jak na przyktadowe pytania, ktére postuzyty do stworzenia tego wskaznika, odpowiadali
uczniowie bioracy udziat w badaniu w roku 2022 oraz uczniowie w Polsce w poprzednich edycjach badania.

W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujqcymi stwierdzeniami?

a) Czesto martwie sie, ze lekcje matematyki bedq dla mnie trudne.

Wykres 3.36. Czesto martwie sig, ze lekcje matematyki beda dla mnie trudne - odsetki odpowiedzi w edycji
PISA 2022.

srein el 2 T 2
Kraje OECD 28 37 23
curopeske 29

Polska 26 38 26
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Zdecydowanie nie zgadzam sie Nie zgadzam sie W Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Okazuje sie, ze 64% ucznidw pierwszej klasy szkoty sredniej w Polsce czesto martwi sig, ze lekcja matematyki
bedzie dla nich trudna. Podobne obawy ma 58% uczniéw z krajéw Unii Europejskiej i 60% uczniéw z krajéw
OECD.

Sprawdzmy, czy obawa przed subiektywnie zbyt wysoka trudnoscig lekcji matematyki byta w Polsce w 2022 r.
wyzsza niz w latach 2003 i 2012. W roku 2018 uczniowie nie odpowiadali na pytania dotyczace leku przed
matematyka.

Wykres 3.37. Czesto martwie sie, ze lekcje matematyki beda dla mnie trudne - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi
w Polsce w poszczegoélnych edycjach PISA.

60

50

40

2003

30
2012

20 m 2022

10 +—

Zdecydowanie  Zgadzam sie Nie zgadzam sie Zdecydowanie
sie zgadzam nie zgadzam sie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.
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Okazuje sig, ze odsetek ucznidw, ktérzy obawiajg sie trudnosci na lekcjach matematyki, byt w roku 2022
(64%) podobny jak w roku 2003 (61%) i troche wyzszy niz w roku 2012 (57%).

Przeanalizujmy odpowiedzi na jeszcze jedno pytanie z tego bloku.

d) Czujesie bezradna/bezradny, rozwiqzujqc zadania matematyczne.

Wykres 3.38. Czuje sie bezradna/bezradny, rozwigzujac zadania matematyczne - odsetki odpowiedzi w edycji
PISA 2022.

Srednia dla krajéow
PISA 2022

Kraje OECD 41 27 14

41 29 14

Kraje Unii Europejskiej 42 26 14

Polska 39 32 17

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Zdecydowanie nie zgadzam sie Nie zgadzam sie M Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Prawie potowa (49%) uczniéw pierwszej klasy szkoty sredniej czuje sie bezradna, gdy ma rozwigza¢ zadanie
z matematyki. Podobne odczucia ma 40% uczniéw z krajow Unii Europejskiej i 41% ucznidéw z krajéw OECD.
A zatem w Polsce odsetek ucznidéw, ktérych matematyka przerasta, jest wyraznie wyzszy.

Wykres 3.39. Czuje sie bezradna/bezradny, rozwigzujac zadania matematyczne - poréwnanie odsetkéw
odpowiedzi w Polsce w poszczegélnych edycjach PISA.

60

50

2003

2012
20 W 2022

Zdecydowanie  Zgadzam sie Nie zgadzam sie Zdecydowanie
sie zgadzam nie zgadzam sie

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Okazuje sie, ze poczucie bezradnosci polskich uczniéw w stosunku do matematyki wyraznie wzrosto —
w 2022 r. w szkotach $rednich wyniosto ono 49%, podczas gdy w gimnazjach w latach 2003 i 2012 byto réwne
odpowiednio 30% i 31%. To bardzo duzy wzrost.
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Umiejetnosci matematyczne
Niestety, wzrost niepokoju pokazujg réwniez odpowiedzi na pozostate pytania dotyczace tego zagadnienia:
b) Bardzo sie denerwuje, kiedy musze odrabiac prace domowq z matematyki.
¢) Bardzo sie denerwuje, rozwiqzujqc zadania matematyczne.
e) Martwie sie, ze dostane stabe oceny z matematyki.

f) Obawiam sie, ze nie zdam z matematyki.

Wykres 3.40. Zwigzek miedzy poziomem leku przed matematyka a wynikiem z matematyki w badaniu PISA 2022.
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Lek przed matematyka (Srednia wartos¢ indeksu)

Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: OECD (2023b).

Okazuje sie, ze statystycznie, na poziomie krajéw, istnieje silna zaleznos¢ miedzy poziomem leku przed
matematyka a wynikiem z matematyki w badaniu PISA - w krajach o silniejszym leku przed matematyka
obserwuje sie srednio nizszy poziom umiejetnosci matematycznych uczniéw.

Wysitek i wytrwatos¢ w uczeniu sie¢ matematyki

Ponizsza skala opisuje stosunek ucznidéw do uczenia sie matematyki.

Tabela 3.12. Srednie skali ,wysitek i wytrwato$¢ w uczeniu sie matematyki” w edycji PISA 2022.

Wszystkie kraje

Kraje Unii

Europejskiej et e

PISA 2022 Kraje OECD

Srednia skali -0,01 0,00 -0,06 -0,38

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Obliczone wartosci pokazuja, ze wysitek i wytrwato$¢, ktdre uczniowie w Polsce sg sktonni zainwestowac
w uczenie sie matematyki, sg duzo nizsze niz w innych krajach.
Jak czesto w tym roku szkolnym robitas/robites nastepujqce rzeczy?

a) Na lekcjach matematyki aktywnie uczestniczytam/uczestniczytem w dyskusjach.

b) Uwaznie stuchatam/stuchatem, kiedy méj nauczyciel matematyki moéwit.

¢) Wktadatam/wktadatem wysitek w rozwigzywanie zadar z matematyki.

d) Poddawatam/poddawatem sie, gdy nie rozumiatam/rozumiatem omawianego na matematyce
materiatu.

e) Udawato misie znajdowac czas na przyswajanie materiatu z matematyki.

f) Zadawatam/zadawatem pytania, gdy nie rozumiatam/rozumiatem omawianego na matematyce
materiatu.

g) Tracitam/tracitem zainteresowanie podczas lekcji matematyki.

h) Prébowatam/prébowatem powigza¢ nowy materiat z tym, czego nauczytam/nauczytem sie podczas
poprzednich lekcji matematyki.

i) Od razu rozpoczynatam/rozpoczynatem prace nad tym, co mi zadano z matematyki.
Przyjrzyjmy sie odpowiedziom na niektére z pytan sktadajacych sie na te skale.

c) Wktadatam/wktadatem wysitek w rozwiqzywanie zadar z matematyki.

Wykres 3.41. Wktadatam/wktadatem wysitek w rozwigzywanie zadan z matematyki - odsetki odpowiedzi w edyc;ji
PISA 2022.

e s s a2
PISA 2022 6 12 22 28 32
Kraje OECD 6 10 21 32 31
Kraje Unii
Europejskiej 7 12 23 31 28
Polska 9 18 27 26 20
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Nigdy lub Przez mniej niz Przez okoto M Przez wiecej niz M Przez caty lub
prawie nigdy potowe czasu potowe czasu potowe czasu prawie caty czas

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Okazuje sie, ze polscy uczniowie wktadajg mniej wysitku w rozwigzywanie zadan z matematyki niz uczniowie
w innych krajach. W Polsce przez wiecej niz potowe lub przez prawie caty czas robi to 46% uczniéw, podczas
gdy w innych krajach odsetek ten wynosi okoto 60%.

f) Zadawatam/zadawatem pytania, gdy nie rozumiatam/rozumiatem omawianego na matematyce
materiatu.
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Umiejetnosci matematyczne

Wykres 3.42. Zadawatam/zadawatem pytania, gdy nie rozumiatam/rozumiatem omawianego na matematyce

materiatu — odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéow
PISA 2022

Kraje OECD

Kraje Unii
Europejskiej

Polska

13

13
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prawie nigdy
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28

19
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30%

Przez mniej niz
potowe czasu

24

40%

23

23

23

50%

Przez okoto

23

23

20

60%

potowe czasu

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Zebrane dane pokazuja, ze zaangazowanie polskich uczniéw w zadawanie pytan dotyczacych matematyki
jest znacznie nizsze niz w innych krajach. W Polsce ponad potowa uczniéw (52%) nie robi tego prawie nigdy
lub robi to przez mniej niz potowe czasu. W innych krajach nie zadaje pytan tylko co trzeci uczen (31-33%).

i)

Od razu rozpoczynatam/rozpoczynatem prace nad tym, co mi zadano z matematyki.

Wykres 3.43. Od razu rozpoczynatam/rozpoczynatem prace nad tym, co mi zadano z matematyki — odsetki
odpowiedzi w edyc;ji PISA 2022.

Srednia dla krajéow
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Stosunek uczniéw w Polsce do prac domowych z matematyki rowniez rézni sie od podejscia do tego
zagadnienia uczniéow w innych krajach. Co czwarty uczen polskiej szkoty sredniej (25%) nigdy lub prawie
nigdy nie zabiera sie od razu do rozwigzania pracy domowej z matematyki. W innych krajach robi tak tylko
11-12% ucznidw, a zatem ponad dwa razy mniej. Z drugiej strony réwniez co czwarty uczen w Polsce (27%)
odrabia prace domowa od razu przez wiecej niz potowe lub przez prawie caty czas, podczas gdy w innych
krajach odsetek ten wynosi 44-46%. A zatem tych pilnych uczniéw w innych krajach jest srednio prawie dwa

razy wiece;j.

Natomiast opinia, Zze polscy uczniowie sa nadmiernie obcigzeni pracami domowymi, nie znajduje
potwierdzenia w danych zebranych w badaniu PISA.



Wykres 3.44. Czas poswiecany na odrabianie lekcji z matematyki — odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

T
Europejskiej

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

Srednia dla krajow
PISA 2022

Kraje OECD

Polska

H do 30 minut 30-60 minut 1-2 godziny 2-3 godziny W 3-4 godziny W Ponad 4 godziny

Odpowiedzi na pytanie ,lle w przyblizeniu czasu w typowym tygodniu szkolnym spedzasz na odrabianiu lekcji z matematyki?”.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Dane pokazujg, ze czas poswiecany na odrabianie prac domowych z matematyki nie rézni sie w Polsce od
Czasu poswiecanego na te sama czynno$¢ w innych krajach UE i OECD i zarazem jest on nizszy niz Srednio
na swiecie.

Potwierdza to réwniez wykres 3.45, na ktérym przedstawiono $redni czas spedzany przez uczniéw nad
matematyka zaréwno w szkole, jak i w domu, a takze uzysk punktowy w badaniu umiejetnosci matematycz-
nych $rednio z jednej godziny nauki. Jak wida¢, obciazenie polskich uczniéw nauka matematyki jest podobne
do tego w wielu innych krajach, a efektywnos¢ ich uczenia nie odbiega od sSredniej.
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Wykres 3.45. Sredni czas po$wiecony
na nauke matematyki w szkole

i w domu w krajach bioracych udziat
w badaniu PISA 2022.

B |ekcje
" Czas poswiecany na prace domowg

¢ Punkty z testu z matematyki
w przeliczeniu na catkowity czas nauki

Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére

nie spetnity co najmniej jednego

z miedzynarodowych wymogodw realizacji
préby.

Zrédto: OECD (2023b).
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Kolejne dwa wskazniki sg zwigzane z samooceng umiejetnosci uczniow w zakresie radzenia sobie z podanymi
typami zadan i probleméw matematycznych. Dla pierwszego z nich mamy do dyspozycji odpowiedzi
polskich uczniéw z 2003 i 2012 .

Poczucie wlasnej skutecznosci w matematyce i jej zastosowaniach

Tabela 3.13. Srednie skali ,poczucie wlasnej skutecznosci w matematyce i jej zastosowaniach” w edycji PISA 2022.

Kraje Unii
Europejskiej

Wszystkie kraje

Kraje OECD Polska

PISA 2022

Srednia skali -0,46 -0,37 -0,35 -0,59

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Okazuje sig, ze we wszystkich krajach srednia samoocena uczniéw znaczaco spadta. Niestety w Polsce
znacznie bardziej niz w innych krajach.

Na ten wskaznik sktadaty sie nastepujace pytania:
Jak pewnie czutabys/czutbys sie, majqc do rozwiqzania nastepujqce zadania?
a) Obliczanie na podstawie rozktadu jazdy czasu podrézy pociqgu od stacji A do stacji B
b) Obliczanie, o ile drozszy bedzie komputer po dodaniu podatku
¢) Obliczanie, ile metréw kwadratowych terakoty potrzeba na wytozenie podtogi
d) Rozumienie naukowych tabel opublikowanych w gazecie
e) Rozwiqgzywanie réwnania typu 6x° + 5 = 29
f) Obliczanie odlegtosci w terenie miedzy dwoma punktami na mapie w skali 1: 10 000
g) Rozwigzywanie réwnania typu 2(x+3) = (x+3)(x-3)
h) Obliczanie tygodniowego zuzycia energii przez urzqdzenie elektroniczne
i) Rozwiqzywanie réwnania typu 3x+5 =17

Dla kazdego z tych pytan poréwnanie odpowiedzi polskich uczniéw z odpowiedziami uczniéw z innych
krajow ukazuje wiekszg niepewnos¢ uczniow z Polski. llustrujg to przykladowe dane dla jednego z pytan.

Jak pewnie czutabys/czutbys sie, majqc do rozwiqzania nastepujqce zadania?

¢) Obliczanie, ile metréw kwadratowych terakoty potrzeba na wytozenie podtogi

Wykres 3.46. Obliczanie, ile metrow kwadratowych terakoty potrzeba na wytozenie podtogi — odsetki odpowiedzi
w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajow

PISA 2022 31 39 18
Kraje OECD 28 39 22
Kraje Unii
Europejskiej 27 40 22
Polska 34 35 16
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B W ogdle niepewnie Niezbyt pewnie H Pewnie H Bardzo pewnie

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Bardzo ciekawie przedstawia sie poréwnanie samooceny uczniéw polskich szkét srednich w roku 2022
z odpowiedziami gimnazjalistéow w latach 2003 i 2012. Wykresy od 3.47 do 3.53 przedstawiajg odsetki
uczniow w Polsce dotyczace ich pewnosci siebie w zakresie rozwigzywania zadan opisanych powyzszymi
pytaniami w latach 2003, 2012 i 2022.

Wykres 3.47. Pewnosc¢ siebie: Obliczanie na podstawie rozktadu jazdy czasu podrézy pociagu od stacji A do stacji
B - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi w Polsce w poszczegélnych edycjach PISA.
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Zrédto: opracowanie
wtasne na podstawie
danych OECD PISA.

Wykres 3.48. Pewnos¢ siebie: Obliczanie, o ile drozszy bedzie komputer po dodaniu podatku - poréwnanie
odsetkéw odpowiedzi w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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0 : : w Zrédfto: opracowanie
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niepewnie danych OECD PISA.

Wykres 3.49. Pewnosc¢ siebie: Obliczanie, ile metréow kwadratowych terakoty potrzeba na wytozenie podtogi -
poréwnanie odsetkéw odpowiedzi w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.

2003
2012
2022
‘ ‘ ‘ Zrédto: opracowanie

Bardzo pewnie Pewnie Niezbyt pewnie W ogéle wifasne na podstawie
niepewnie danych OECD PISA.
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Wykres 3.50. Pewnos¢ siebie: Rozumienie naukowych tabel opublikowanych w gazecie — poréwnanie odsetkéw
odpowiedzi w Polsce w poszczegolnych edycjach PISA.
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Wykres 3.51. Pewnos$¢ siebie: Rozwigzywanie réwnania typu 3x + 5 = 17 - poréwnanie odsetkéw odpowiedzi
w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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Wykres 3.52. Pewnos¢ siebie: Obliczanie odlegtosci w terenie miedzy dwoma punktami na mapie w skali 1:10 000 -
poréwnanie odsetkéw odpowiedzi w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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Wykres 3.53. Pewnos¢ siebie: rozwigzywanie réwnania typu 2(x+3) = (x+3)(x-3) — poréwnanie odsetkéw
odpowiedzi w Polsce w poszczegdlnych edycjach PISA.
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Powyzsze wykresy pokazuja, jak znacznie zwiekszyto sie poczucie niepewnosci i jak bardzo obnizyta sie
samoocena polskich uczniow. W kazdym zadaniu odpowiedz ,w ogdle niepewnie” w 2022 r. wybierato
kilkakrotnie (od 2 do 7 razy) wiecej uczniéw niz w poprzednich edycjach badania. Réwniez kilka razy mniej
uczniow (od 2 do 4 razy) czuje sie w przedstawionych zadaniach bardzo pewnie. Zaskakujace jest, ze
obnizenie samooceny dotyczy wszystkich zadan - zaréwno tych, ktére z duzym prawdopodobieristwem
uczniowie rozwigzywali ostatnio w szkole podstawowej (ilo$¢ terakoty, czas jazdy pociagu itp.), jak i tych,
ktdére uczniowie na pewno rozwigzywali w biezagcym roku szkolnym (réwnanie liniowe).

Poczucie wtasnej skutecznosci w rozumowaniu matematycznym i umiejetnosciach XXI wieku

Na ten wskaznik sktadaty sie nastepujace pytania:

Jak pewnie czutabys/czutbys sie, majqc do rozwiqzania nastepujqce zadania?

a) Wydobywanie danych ze schematdéw, wykreséw lub symulacji

b) Interpretowanie rozwiqzan matematycznych w kontekscie zycia codziennego

¢) Uzywanie pojecia zmiennosci statystycznej do podejmowania decyzji

d) Rozpoznawanie matematycznych aspektdw réznych sytuacji Zycia codziennego

e) Okreslanie ograniczer i zatozen lezqcych u podstaw modelowania matematycznego

f) Przedstawianie sytuacji w sposéb matematyczny za pomocq zmiennych, symboli lub diagraméw

g) Okreslanie, czy w danych widoczna jest jakas prawidtowos¢

h) Kodowanie/pisanie programéw komputerowych

i) Praca z narzedziami do obliczer (np. arkuszami kalkulacyjnymi, oprogramowaniem programistycznym,
kalkulatorami graficznymi)

j) Obliczanie wtasciwosci obiektu o nieregularnym ksztatcie

Ten kolejny wskaznik dotyczacy samooceny uczniéw przedstawiono w tabeli 3.14.

89



Tabela 3.14. Srednie skali ,poczucie wiasnej skutecznosci w rozumowaniu matematycznym i umiejetnosciach
XXI wieku” w edycji PISA 2022.

Wszystkie kraje
PISA 2022

Kraje Unii

Europejskiej folees

Kraje OECD

Srednia skali 0,02 0,00 -0,01 -0,26

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wskaznik pokazuje, ze polscy uczniowie oceniajg swoje umiejetnosci w przedstawionych typach zagadnien
znacznie gorzej niz ich koledzy w innych krajach.
Przyjrzyjmy sie odpowiedziom uczniéw na niektére pytania.

b) Interpretowanie rozwiqzarn matematycznych w kontekscie zycia codziennego

Wykres 3.54. Interpretowanie rozwigzan matematycznych w kontekscie zycia codziennego - odsetki odpowiedzi
w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw

PISA 2022 =12 <) L
Kraje OECD 35 42 10
Kraje Unii Europejskiej 36 42 10
Polska 42 34 8
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B W ogdle niepewnie Niezbyt pewnie H Pewnie M Bardzo pewnie

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

d) Rozpoznawanie matematycznych aspektéw réznych sytuacji zycia codziennego

Wykres 3.55. Rozpoznawanie matematycznych aspektéw réznych sytuacji zycia codziennego - odsetki
odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia (:)Ilasirggizvszl 37 40 10
Kraje OECD 36 41 10
Polska 42 32 7
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B W ogdle niepewnie Niezbyt pewnie B Pewnie M Bardzo pewnie

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W obu tych pytaniach okoto 60% polskich uczniéw czuje sie niepewnie, a tylko 40% pewnie, gdy ma sie
zmierzy¢ z problemami tego rodzaju. W innych krajach analogiczne odsetki rozktadajg sie mniej wiecej
po potowie. Wieksza niz w innych krajach niepewnos¢ polskich uczniéw w takich zadaniach nie powinna
dziwi¢ w zderzeniu z tym, o czym byta mowa we wczesniejszej czeici tego rozdziatu, a mianowicie, ze
polscy nauczyciele znacznie rzadziej niz w innych krajach zachecajg uczniéw do myslenia o praktycznych
zastosowaniach matematyki.
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Umiejetnosci matematyczne

h) Kodowanie/pisanie programéw komputerowych

Wykres 3.56. Kodowanie/pisanie programéw komputerowych - odsetki odpowiedzi w edycji PISA 2022.

Srednia dla krajéw

PISA 2022 =7 £ e

Kraje OECD 36 41 10

Kraje Unii Europejskiej 37 40 10

Polska 42 32 7

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

B W ogdle niepewnie Niezbyt pewnie W Pewnie M Bardzo pewnie
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Z kolei w tym i w nastepnym zagadnieniu:

i) Praca z narzedziami do obliczen (np. arkuszami kalkulacyjnymi, oprogramowaniem programistycznym,
kalkulatorami graficznymi)

réznice miedzy odpowiedziami uczniéw w Polsce i w innych krajach sg bardzo niewielkie.

Podsumowanie czesci ll, dotyczacej stosunku uczniow do matematyki

Badanie PISA 2022 potwierdzito, ze duza czes¢ polskich ucznidw szkét Srednich martwi sie i denerwuje, kiedy
mysli o matematyce - obawiajg sie, ze lekcja bedzie dla nich zbyt trudna, czujg sie bezradni i denerwuja sie,
gdy maja rozwigzac zadanie lub odrobi¢ prace domowa z matematyki, martwia sie, ze dostang ztg ocene lub
nie zdadza do nastepnej klasy. Poziom obaw jest poréwnywalny z obserwowanym $rednio we wszystkich
krajach uczestniczacych w badaniu, ale jest dwa razy silniejszy niz srednio w krajach UE. Ten lek zwigzany
z uczeniem sie matematyki zwiekszyt sie znacznie w poréwnaniu z poprzednimi edycjami badania z lat
2003 i 2012. To wazna i niepokojaca informacja, bo kazdy lek powoduje dyskomfort i utrudnia harmonijne
funkcjonowanie w rzeczywistosci szkolnej. Jednak réwniez dlatego, ze istnieje statystycznie znaczacy
zwigzek miedzy poziomem leku przed matematyka a osiaggnieciami z tego przedmiotu - im wiekszy lek, tym
stabsze wyniki.

Badanie PISA 2022 pokazato takze, ze $rednio polscy uczniowie wktadaja mniej wysitku, wytrwatosci
i zaangazowania w uczenie sie matematyki niz ich réwiesnicy w innych krajach. Uczniowie w Polsce mniej
uwaznie stuchaja, co moéwi nauczyciel, rzadziej pytaja i uczestnicza w dyskusjach na lekcji, mniej wysitku
wktadaja w rozwigzywanie zadan, znacznie czesciej zwlekaja z odrabianiem prac domowych. By¢ moze
nastepuje tu jakie$ sprzezenie zwrotne ze stosunkiem do nich ich nauczycieli matematyki — uczniowie
nie czuja zainteresowania i wsparcia ze strony nauczycieli, wiec mniej sie staraja, co z kolei obniza wiare
nauczycieli w ich mozliwosci, przez co zachety i pomoc jeszcze maleja itd.

Okazuje sie rowniez, ze polscy uczniowie sg znacznie bardziej krytyczni w ocenie swoich umiejetnosci
matematycznych niz ich koledzy w innych krajach. Dotyczy to zaréwno zadan zwigzanych z matematyka
formalng, rozumowaniem matematycznym, jak i z zastosowaniami matematyki w sytuacjach zycia
codziennego. Nalezy wspomnie¢, ze samoocena ucznidow obnizyta sie na catym S$wiecie, ale w Polsce
spadta ona wyraznie bardziej. Dobrze ilustrujg to zjawisko olbrzymie spadki zaufania we wtasne mozliwosci
w poréwnaniu z poprzednimi edycjami badania z lat 2003 i 2012.



Przyktadowe zadania z matematyki

Sposréd 234 zadan z matematyki, ktére byty uzywane w pomiarze umiejetnosci uczniow w badaniu PISA
2022, upubliczniono 10 zadan zebranych w cztery wigzki. Zadania te nie bedg juz wykorzystywane w dalszych
edycjach badania.

Dla kazdego z tych zadan przedstawimy jego tres¢ - tak jak widzieli jg uczniowie rozwigzujacy zadanie na
komputerze - jego opis oraz tabele z wynikami 25 krajéw najlepszych w danym zadaniu.

Wiazka CMA123 - Uklad Stoneczny

Zadanie 1
Uktad Stoneczny
Pytanie 1/2 UKLAD SLONECZNY
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Uklad stoneczny” po Tabela ponizej przedstawia $rednig odlegtos¢ migdzy Storicem a wymienionymi

prawej stronie. Zastosuj funkcje przeciagnij i upusé, aby planetami wyrazong w jednostkach astronomicznych (j.a.).

odpowiedziec na pytante. 1j.a. to w przyblizeniu 150 milionéw kilometréw.

Schemat ponizej pokazuje srednie odlegtosci pomiedzy
trzema planetami. (Planety i schemat nie sg narysowane w

: Planeta Srednia odlegtos¢ od Stonca
skali) ) wij.a.
>—-\ ,\4--\ >“\\ Merkury 0,39
F \438ja f Y 962ja.f P
[ I —"\ 1 Wenus 0,72
\ 4

A Y 7’

< ,I k. /I
7' j.—’ j—’ Ziemia 1,00
1,52

Mars
Na pedstawie podanych odlegtosci ustal, ktére planety
przedstawiono na schemacie. Przeciggnij i upus¢ trzy

2 N il S Jowisz 5,20
wiasciwe planety we wlasciwej kolejnosci. Aby zmienié
odpowiedz, najpierw usun wczesniej wybrang planete.

Saturn 9,58

Uran 19,20

Neptun 30,05

W zadaniu uczniowie majg okresli¢, miedzy ktérymi trzema planetami sg takie $rednie odlegtosci, jak
pokazano na schemacie po lewej stronie ekranu. Aby to zrobi¢, uczniowie musza skorzysta¢ z tabeli po
prawe;j stronie ekranu, w ktérej podano srednie odlegtosci kazdej planety od Stonca.

Technicznie odpowiedz na to pytanie polega na przeciggnieciu rysunkéw odpowiednich trzech planet
i upuszczeniu ich w odpowiednim miejscu na schemacie. W petni poprawne rozwigzanie to prawidtowe
umieszczenie wszystkich trzech planet (od lewej do prawej — Jowisz, Saturn, Uran), a cze$ciowo poprawne
rozwigzanie to prawidtowe umieszczenie dowolnych dwéch planet.

Jest to zadanie o Srednim poziomie trudnosci — aby rozwigzac je w petni lub czesciowo poprawnie, wystarcza
umiejetnosci z 3. poziomu skali umiejetnosci matematycznych (zob. tabela 3.2 na s. 50).

92



Umiejetnosci matematyczne

Wiazka - zadanie Uktad stoneczny - CMA123Q01

Obszar tresci matematycznych llos¢

Proces Interpretowanie i ocenianie

Kontekst Naukowy

Format zadania Ztozone wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

W petni poprawne: wszystkie trzy planety umieszczone prawidtowo (od lewej

. . do prawej — Jowisz, Saturn, Uran)
Rozwigzania . . . )
Czesciowo poprawne: dowolne dwie planety umieszczone prawidtowo

(trzecia planeta niepoprawna lub pominieta)

3 (rozwigzanie w petni poprawne)
3 (rozwigzanie czesciowo poprawne)

Poziom umiejetnosci

W tabeli ponizej przedstawiono odsetki ucznidw, ktérzy rozwiazali zadanie w petni poprawnie, czesciowo
poprawnie, niepoprawnie oraz nie podjeli préby rozwigzania. Tabela zawiera 25 krajéow i regionéw
0 najwyzszych odsetkach w petni poprawnych rozwigzan.

Zadanie Rozwiqzar]ie Rozvyiz?zanie szwiqzanie Brak rozwigzania

Singapur 71,4 2,1 20,6 55
Korea Potudniowa 68,9 1,7 22,0 5,7
Makao (Chiny) 68,9 2,7 22,5 57
Hongkong (Chiny) 63,4 2,7 26,8 6,8
Japonia 61,3 2,9 28,8 6,7
Estonia 57,8 3,2 31,0 7,0
Nowa Zelandia 57,5 2,7 31,1 6,8
Tajwan 574 4,8 30,8 6,5
Irlandia 56,9 3,2 32,8 6,3
Kanada 55,5 2,7 33,1 7,2

Wielka Brytania 54,2 3,6 32,8 8,4
Belgia 53,6 33 33,2 8,1

Australia 53,1 2,7 36,6 73

Stowenia 52,6 2,7 33,3 10,7
Islandia 52,4 2,3 34,7 8,9
Szwajcaria 52,1 2,8 35,5 8,1

Stany Zjednoczone 51,6 3,3 40,9 3,9
Holandia 51,4 3,0 34,5 10,5
Dania 50,9 24 40,8 53
Czechy 49,0 34 39,5 7,2

Szwecja 49,0 2,2 349 8,6
Finlandia 48,8 2,4 39,2 8,7
Portugalia 48,7 4,0 35,6 10,1
Polska 48,5 3,1 39,8 8,3
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Okazuje sie, ze tylko okoto potowy polskich uczniéw potrafito poprawnie rozwigza¢ omawiane zadanie
(48,5% w petni poprawnie i 3,1% czesciowo poprawnie). Prawie 40% uczniéw podjeto prébe rozwiagzania, ale
zrobito to niepoprawnie, a kolejne 8% zupetnie omineto to zadanie. To zaskakujgco niskie wyniki, zwazywszy,
ze zadanie sprowadza sie wtasciwie do odejmowania utamkéw dziesietnych, a uczniowie mogga korzysta¢
z kalkulatora (ikona na gérnym pasku ekranu zadania). Zaskakuje réwniez, ze stosunkowo wielu uczniéw
(8%) w ogdle nie podjeto préby rozwigzania zadania.

Polska znalazta sie w ostatnim, 25. wierszu tabeli, co oznacza, ze s 24 kraje, w ktérych odsetek poprawnych
rozwiagzan byt wyzszy niz w Polsce. Wsréd nich sa kraje, w ktérych sredni wynik z matematyki byt znacznie
nizszy niz w Polsce (np. Stany Zjednoczone, Portugalia).

Zadanie 2

. UKLAD SLONECZNY
Pytanie 2/ 2

Ukiad Stoneczny ’

Tabela ponizej przedstawia srednig odlegtos¢ miedzy Storicem a wymienionymi
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Ukfad sfoneczny” po planetami wyrazong w jednostkach astronomicznych (j.a.).

praweyj stronie. Kliknij, aby wybra¢ odpowiedz.
1j.a. to w przyblizeniu 150 milionéw kilometrow.
lle milionéw kilometréw (w przyblizeniu) dzieli Storice od

Neptuna? Planeta Srednia odleglo$é od Storica
‘wj.a.
O 5 milionéw km
O 30 miliondw km Merkury 0,39
O 180 milionéw km
Wenus 0,72
O 4500 miliondw km
Ziemia 1,00
Mars 1,62
Jowisz 5,20
Saturn 9,58
Uran 19,20
Neptun 30,05

Wiazka — zadanie Uktad stoneczny - CMA123Q02

Obszar tresci matematycznych llos¢

Proces Zastosowanie

Kontekst Naukowy

Format zadania Proste wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

Rozwiazania 4500 milionéw km

Poziom umiejetnosci 2
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Umiejetnosci matematyczne

Zadanie Rozwiazanie ‘ Rozwigzanie Brak rozwiazania (w %)
CMA123Q02 poprawne (w %) niepoprawne (w %)
Singapur 86,9 12,0 0,4
Hongkong (Chiny) 84,6 14,8 0,3
Makao (Chiny) 81,6 17,6 0,4
Estonia 78,0 20,0 0,8
Tajwan 77,0 20,9 1,3
Korea Potudniowa 76,9 20,6 0,8
Japonia 76,6 22,7 0,2
Holandia 76,6 22,0 0,6
Czechy 75,1 23,1 0,4
Szwajcaria 74,4 22,7 1,3
Kanada 744 22,3 1,3
Belgia 74,0 22,7 1,3
Wtochy 73,7 23,7 09
Austria 73,4 24,1 14
Polska 73,1 25,4 0,9
Litwa 72,4 26,6 0,7
Brunei 72,1 25,9 04
Australia 71,8 26,7 1,1
Hiszpania 71,6 24,9 1,5
Stowenia 71,3 27,3 0,7
Islandia 71,1 24,2 3,0
Finlandia 71,0 26,8 1,0
Nowa Zelandia 70,8 26,0 1,2
totwa 70,7 27,0 0,7
Dania 69,9 28,0 09

Drugie zadanie z wigzki okazato sie fatwiejsze niz pierwsze — wymagato wykazania sie umiejetnosciami
z poziomu 2. (w poprzednim zadaniu byt to poziom 3.). Byto ono takze tatwiejsze dla polskich uczniéw -
srednio trzech na czterech sposréd nich potrafito je poprawnie rozwigzac. Polska przesuneta sie réwniez na
wyzszg pozycje wsérdd prezentowanych 25 krajéw z najwyzszymi wynikami w tym zadaniu.
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Wiazka CMA150 - Rysunek z trojkatow

Zadanie 1

Rysunek z tréjkatow RYSUNEK Z TROJKATOW
Pytanie 1 /3

Olek narysowat rysunek sktadajacy sie z czerwonych i niebieskich trojkatow.

Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Rysunek z tréjkatow” Ponize] przedstawione sg pierwsze cztery rzedy tego rysunku.
po prawej stronie. Kliknij, aby wybrac odpowiedz.

Jaki procent trojkatow w pierwszych czterech rzedach rysunku
Olka ma kolor niebieski?

O 37.5%

O 50,0%

O 60,0%

O 62,5%
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Wiazka — zadanie Rysunek z tréjkatéw — CMA150Q01

Obszar tresci matematycznych llos¢

Proces Zastosowanie

Kontekst Naukowy

Format zadania Proste wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

Rozwiagzania 37,5%

Poziom umiejetnosci 1a




Umiejetnosci matematyczne

Zadanie Rozwigzanie . Rozwigzanie Brak rozwiazania (w %)
CMA123Q02 poprawne (w %) niepoprawne (w %)
Singapur 88,5 10,9 0,6
Makao (Chiny) 83,5 15,9 0,6
Hongkong (Chiny) 81,8 17,5 0,3
Dania 80,1 18,2 0,8
Irlandia 771 21,2 0,8
Polska 76,4 22,2 0,6
Tajwan 76,0 22,8 1,0
Czechy 75,6 23,7 0,4
Japonia 75,3 233 0,8
totwa 75,0 23,7 0,6
Kanada 75,0 23,3 0,7
Szwajcaria 73,3 25,2 1,0
Litwa 73,0 26,3 0,5
Holandia 72,8 26,3 0,5
Estonia 714 26,7 0,6
Mongolia 71,3 276 0,4
Hiszpania 70,3 271 1,3
Wielka Brytania 70,3 27,8 0,8
Korea Potudniowa 70,0 28,8 04
Australia 69,7 29,2 0,4
Stowacja 69,7 29,5 0,2
Francja 69,5 28,2 1,2
Stowenia 69,5 29,1 1,0
Finlandia 69,5 28,2 1,1
Islandia 69,3 28,2 1,7

Tabela pokazuje, Ze jest tylko pie¢ krajéow lub regionéw na swiecie, w ktérych uczniowie lepiej niz w Polsce
potrafig sobie poradzi¢ z prostym obliczeniem wielkosci procentowej. Srednio trzech na czterech polskich
uczniéw potrafi odczytac z rysunku potrzebne informacje i obliczy¢, jakim procentem wszystkich tréjkatow
s tréjkaty niebieskie. Zauwazmy réwniez, Zze mozna poprawnie rozwigzac to zadanie, niczego nie oblicza-
jac — wystarczy zauwazy¢, ze tréjkatdw niebieskich jest mniej niz czerwonych, zatem ich odsetek musi by¢
mniejszy niz 50%.
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Zadanie 2

Rysunek z tréjkatow RYSUNEK Z TROJKATOW
Pytanie 2/3 Olek narysowat rysunek skiadajacy sie z czerwonych i niebieskich trojkgtow.
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Rysunek z tréjkatow” Ponizej przedstawione sa pierwsze cztery rzedy tego rysunku.

po prawej stronie. Kliknij, aby wybrac odpowiedz.

Gdyby Olek dodat do rysunku piaty rzad, jaki bytby procent
niebieskich tréjkatéw we wszystkich pieciu rzedach tego
rysunku?

O 40,0%
O 50,0%
O 60,0%
O 66,7%

To zadanie jest nieco trudniejsze niz poprzednie. Podobnie jak w poprzednim zadaniu nalezy obliczy¢ odsetek
niebieskich tréjkatéw, ale potrzebne dane liczbowe nie sa widoczne na rysunku. Uczen musi zauwazy¢, jak
zmienia sie w kolejnych rzedach liczba tréjkatédw niebieskich i czerwonych, i wykorzystac to. Gdyby zadanie
byto rozwigzywane na papierze, uczen mégtby po prostu dorysowac sobie kolejny rzad i policzy¢ tréjkaty, ale
rozwiazujac je na komputerze, musi te operacje wykona¢ wytacznie w gtowie lub przerysowac¢ caty rysunek
na czysta kartke, ktérg ma do dyspozycji. W tym zadaniu obliczenia réwniez nie sg konieczne, jesli uczen
potrafi zauwazy¢, ze i w tym przypadku niebieskich trojkatéw jest mniej niz czerwonych i umie wyciagnaé
z tej obserwacji odpowiedni wniosek.

Wiazka — zadanie Rysunek z tréjkatéw — CMA150Q02

Obszar tresci matematycznych Zmiana i zwigzki

Proces Formutowanie

Kontekst Naukowy

Format zadania Proste wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

Rozwigzania 40,0%

Poziom umiejetnosci 2
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Umiejetnosci matematyczne

Singapur 82,7 16,8 0,5
Makao (Chiny) 76,9 22,3 0,8
Hongkong (Chiny) 74,6 24,0 11
Tajwan 72,6 26,3 1,0
Dania 71,4 26,7 1,0
Japonia 71,4 27,2 0,6
Korea Potudniowa 69,1 28,7 1,5
totwa 68,0 31,0 0,3
Polska 67,2 30,9 1,0
Czechy 66,2 32,8 0,6
Kanada 65,9 32,1 0,9
Irlandia 65,8 31,6 1,7
Szwajcaria 65,0 31,6 2,7
Australia 64,1 34,5 0,7
Islandia 63,3 32,8 2,5
Holandia 63,1 36,0 0,5
Estonia 62,8 344 1,2
Mongolia 62,7 35,6 0,6
Portugalia 62,4 354 14
Stowenia 62,1 36,1 1,0
Niemcy 62,0 34,6 2,7
Hiszpania 61,8 34,9 1,8
Norwegia 61,3 32,7 3,1
Szwecja 60,8 324 3,8
Wielka Brytania 60,4 37,2 1,1

Okazuje sie, ze umiejetnosci polskich uczniéw réwniez w tym zadaniu dajg im wysokie miejsce w tabeli -
tylko w osmiu krajach na swiecie uczniowie poradzili sobie z nim lepiej niz w Polsce. Wyniki pokazuja, ze 2/3
polskich uczniéw potrafi zobaczy¢ regute, wedtug ktdrej budowane sg kolejne rzedy wzoru, i wykorzystac to
do obliczenia poszukiwanej wielkosci procentowe;.
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Zadanie 3

psa  HERRRER

Rysunek z tréjkatow RYSUNEK Z TROJKATOW
Pytanie 3/3 Olek narysowat rysunek skiadajgcy sie z czerwonych i niebieskich tréjkgtow.
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Rysunek z trojkatow” Ponizej przedstawione sg pierwsze cztery rzedy tego rysunku.

po prawej stronie. Kliknij, aby wybrac odpowiedz, a nastepnie
wpisz wyjasnienie, uzasadniajac swoj wybor.
Olek ma zamiar dorysowac wigcej rzedéw.

Jego zdaniem procent tréjkgtéw niebieskich na rysunku
bedzie zawsze mniejszy niz 50%.

Czy Olek ma racje?

O Tak
O Nie

Wyjasnij swojg odpowiedz.

To ostatnie zadanie z wiazki o rysunku z tréjkatéw. Korzystajac z rozwigzan i obserwacji z dwéch wczes-
niejszych zadan z wiazki, w tym zadaniu uczen ma wyciaggna¢ wniosek na temat odsetka trojkatéw
niebieskich zawartych na rysunku z tréjkatéw, niezaleznie od jego wielkosci i liczby rzedéw. Aby w petni
poprawnie rozwigzac to zadanie, uczen powinien wybrac ,tak” sposréd dwdch proponowanych odpowiedzi,
a nastepnie przedstawi¢ wyjasnienie tej odpowiedzi. Aby wybra¢ poprawng odpowiedz i sformutowac
poprawne wyjasnienie, uczen musi zdawac sobie sprawe z tego, wedtug jakiej reguty powstaja kolejne rzedy
wzoru, jaka jest w kazdym z tych rzedéw zaleznos¢ miedzy liczbg trojkatéw niebieskich i czerwonych oraz
potrafi¢ swoj tok myslenia opisa¢ stowami.

Jest to pierwszy przyktad zadania, ktére nie jest oceniane automatycznie przez program komputerowy, lecz

przez przeszkolonych koderéw. Przyznaja oni rozwigzaniu ucznia odpowiedni kod, w tym przypadku 2, 1, 0
lub 9, zgodnie z kryteriami przedstawionymi ponizej.

100



Umiejetnosci matematyczne

Wiazka — zadanie Wz6r z tréjkatéw — CMA150Q03

Obszar tresci matematycznych Zmiana i zwigzki

Proces Rozumowanie

Kontekst Naukowy

Format zadania Zadanie otwarte, oceniane przez koderéow

Rozwiagzania Opisane w kryteriach oceniania ponizej

5 (rozwigzanie w petni poprawne)

Poziom umiejetnosci

4 (rozwigzanie czesciowo poprawne)

Rozwiqzanie w petni poprawne

Kod 2: Uczen wybiera ,Tak” i podaje akceptowalne wyjasnienie, dlaczego zawsze bedzie wiecej czerwonych
(lub mniej niebieskich) tréjkatow. [Akceptowalne wyjasnienie musi precyzowac ,w kazdym rzedzie”
lub zawiera¢ sformutowanie o analogicznym znaczeniul].

® Ma racje, poniewaz zawsze w kazdym rzedzie czerwonych tréjkatéw jest o jeden wiecej niz tréjkatéw
niebieskich. [Domysiny jest tutaj wybor ,Tak”].

® [Tak] Zawsze bedzie o jeden niebieski tréjkat mniej w kazdym rzedzie.

® [Tak] W kazdym rzedzie czerwonych trojkatow jest o jeden wiecej niz trojkatdw niebieskich.
[Akceptujemy mimo braku okreslenia ,zawsze” w odpowiedzi, poniewaz jest to juz wspomniane
w pytaniul].

® [Tak] Poniewaz czerwone trojkaty sa na zewnatrz kazdego rzedu, a wewnatrz niego czerwone
i niebieskie tréjkaty wystepuja na zmiane. [Akceptowalne wyjasnienie, ktére stwierdza, ze jest wiecej
czerwonych niz niebieskich w kazdym rzedzie].

Rozwiqzanie czesciowo poprawne

Kod 1:  Uczen wybiera ,Tak” i wyjasnienie jest czesciowo prawidtowe, ale niekompletne.
® [Tak] Poniewaz w pierwszym rzedzie jest tylko czerwony tréjkat.
® [Tak] W pierwszym rzedzie nie ma niebieskich tréjkatow.

® [Tak] Jest o jeden wiecej czerwonych tréjkatéw niz niebieskich trojkatéw. [Odpowiedz nie precyzuje,
ze ,w kazdym rzedzie”. Poréwnaj z kodem 2, kropka 3].

® [Tak] Poniewaz czerwone tréjkaty sa na zewnatrz kazdego rzedu, a niebieskie tréjkaty sg wewnatrz.
[Wyjasnienie jest niekompletne, poniewaz nie wzieto pod uwage czerwonych tréjkatéw w srodku.
Poréwnaj z kodem 2, kropka 41.

Rozwiqzanie niepoprawne lub brak rozwiqzania

Kod 0: Inne odpowiedzi, w tym wybér ,Tak”, ale podanie niepoprawnego wyjasnienia lub bez podania
wyjasnienia LUB wybor ,Nie” z wyjasnieniem lub bez.

® [Tak] czerwone = 62,5% i niebieskie = 37,5%. [Procent tréjkatéw kazdego koloru w pierwszych
czterech rzedach].

® [Tak].
Kod 9: Brak odpowiedzi

101



Rozwiazanie Rozwiazanie Rozwiazanie

Cacalls w pefni Czesciowo po- niepoprawne HEI e PR
ARAIE00L poprawne (w %) prawne (w %) (w %) (e 2]
Dania 33,0 28,5 36,0 1,1
Singapur 323 19,1 47,6 0,3
Nowa Zelandia 24,2 15,2 54,3 2,5
Kanada 24,0 273 459 14
Finlandia 23,2 20,6 52,7 2,1
Niemcy 23,0 2,6 68,6 3,8
Korea Potudniowa 229 57 66,9 3,0
Hiszpania 22,6 25,5 46,9 2,8
Belgia 22,5 21,6 50,5 3,8
Makao (Chiny) 22,3 25,2 51,7 0,0
Irlandia 219 26,3 49,8 0,8
Hongkong (Chiny) 21,8 2,5 72,7 2,1
Norwegia 21,8 18,7 52,1 4,0
Szwecja 21,7 25,8 44,6 4,4
Izrael 20,9 20,0 52,1 4,5
Japonia 20,4 24,4 49,0 3,7
Szwajcaria 19,9 21,0 54,6 3,2
Wielka Brytania 19,9 19,9 55,8 2,4
Tajwan 19,5 10,4 68,0 1,8
Estonia 19,4 23,8 53,5 1,2
Czechy 19,2 20,2 58,5 1,6
Australia 19,2 20,0 58,1 1,2
Austria 19,1 25,8 52,3 2,3
Turcja 19,1 19,7 58,8 1,6
totwa 17,6 18,9 61,3 0,5

W tym zadaniu Polska nie zmiescita sie na liscie 25 najlepszych krajow. Aby zobaczy¢ wyniki polskich uczniéw,
trzeba do tabeli doda¢ jeszcze trzy wiersze.

Stowenia 17,3 16,5 63,6 1,2
Chorwacja 17,2 17,7 61,5 2,2
Polska 15,9 28,8 52,2 2,2

W petni poprawnie rozwigzat to zadanie zaledwie co szdsty polski uczen (15,9%), a kolejne prawie 30%
(doktadnie 28,8%) ucznidéw rozwigzato je czesciowo poprawnie. Oznacza to, ze prawie 45% polskich
uczniow wybrato odpowiedz ,tak”, czyli wiedzieli oni, ze odsetek niebieskich tréjkatéw nie przekroczy 50%.
Natomiast niestety prawie 2/3 sposréd nich nie umiato poprawnie wyjasni¢, skad wynika to przekonanie.
Najczesciej wyjasnienia polskich uczniéw zawieraty dowody dobrego myslenia i wnioskowania, ale nie byty
wystarczajgco kompletne i precyzyjne, wiec byty oceniane jako tylko czesciowo poprawne.
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Oto przykfady takich niepetnych uzasadnien:
® ,Tak. Liczba czerwonych tréjkatow bedzie zawsze wieksza o 1”.
® ,Tak. Czerwonych trojkatéw zawsze bedzie wiecej, poniewaz Olek zaczat od czerwonego”.
® Tak, co dorysowany rzad, to kazdy kolor trojkata sie zwieksza o jeden”.
® Tak, poniewaz czerwone trojkaty sa na zewnatrz i zajmuja wiecej miejsca”.

® Tak. Czerwonych tréjkatéw bedzie wiecej, poniewaz tréjkat od tego koloru sie zaczat i zawsze
bedzie obramowywat niebieskie tréjkaty”.

Warto zwroci¢ uwage, ze odsetek czesciowo poprawnych rozwigzan, czyli poprawnych, ale niepetnych lub
w tabeli. Wéréd wszystkich 81 krajow i regionéw bioracych udziat w badaniu PISA 2022 jest tylko jeden kraj,
Stany Zjednoczone, w ktérym ten odsetek jest wyzszy (30,5%). To tym bardziej potwierdza wniosek, ze
problemem polskich uczniéw jest stowne uzasadnianie swojego rozumowania.

Patrzac na kryteria oceniania tego zadania, nalezy réwniez zauwazy¢, ze uczniowie, ktorzy wybierali
poprawna odpowiedz ,tak”, ale nie potrafili cho¢by czesciowo poprawnie wyjasni¢ swojego rozumowania,
otrzymywali za to zadanie kod 0, czyli ich rozwigzanie byto klasyfikowane jako niepoprawne. To o tyle wazne,
ze zapewne wsrdd 52% polskich ucznidw, ktérzy niepoprawnie rozwigzali to zadanie, sporo byto takich
wiasnie przypadkdéw. Zatem liczba tych, ktérzy wiedzieli, ze odsetek niebieskich trojkatow jest nizszy niz 50%
niezaleznie od liczby rzedéw, mogta by¢ znacznie wyzsza niz 45%. Tym bardziej wyrazny staje sie problem,
jaki maja polscy uczniowie z formutowaniem uzasadnien.

Whniosek, jaki nasuwa sie z analizy wynikéw uzyskanych przez polskich uczniéw w kolejnych zadaniach
z wiagzki o rysunku z trojkatéw, jest taki, ze radzg sobie oni bardzo dobrze w tych zadaniach, w ktérych
trzeba wykonac jakie$ obliczenie. Im to obliczenie jest bardziej typowe, wyéwiczone na lekcjach, tym
pozycja polskich ucznidéw na tle swiata jest lepsza. Trzecie zadanie z wiagzki pokazuje niestety, ze uczniowie
pierwszych klas szkét srednich w Polsce majg powazny problem z przedstawianiem swojego rozumowania
i stownym formutowaniem uzasadnien.
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Wiazka CMA156 - Punkty

Zadanie 1

pisa | HEEEER

Punkty

PUNKTY
Pytanie 1/ 1

Druzyna koszykowki Zedlandii trafita na pierwszg strone lokalnej gazety.

Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,,Punkty” po prawej
stronie. Kliknij, aby wybrac odpowiedZ, a nastepnie wpisz
wyjasnienie, uzasadniajgc swéj wybor.

GAZETA ZEDLANDZKA

Biorgc pod uwage $rednig réznice punktéw w tym sezonie,
czy mozliwe jest, zeby druzyna w rzeczywistosci nigdy nie
wygrata meczu, prowadzgc 19 punktami?

Druzyna koszykowki wygrywa

O Tak mistrzostwa!
O Nie » Zwyciestwo w kazdym
Wyjasnij swojg odpowiedz. MEeCcZuU sezonu.

« Srednio 19 punktow réznicy
w tym sezonie.

Réznica punktéw oznacza réznice miedzy liczbg punktow zdobytych w
meczu przez druzyne zwycieska, a liczbg punktéw zdobytych w tym meczu
przez druzyne przegrana.

Zadanie sprawdza rozumienie pojecia sredniej i umiejetnos¢ formutowania argumentow. Jest to kolejny
przyktad zadania otwartego, ocenianego przez przeszkolonych koderéw wedtug przedstawionych ponizej
kryteriéw. Podobnie jak w poprzednim prezentowanym zadaniu, aby w petni poprawnie rozwigza¢ to
zadanie, uczen powinien wybra¢ odpowiedz ,tak” i przedstawi¢ wyjasnienie tej odpowiedzi. Poprawne
wyjasnienie mogto sie odnosi¢ do ogdlnej prawidtowosci, ze $rednia warto$¢ nie musi by¢ jedna z liczb,
z ktorych ta srednia zostata wyznaczona. Uczen mégt rowniez przedstawic kontrprzyktad, tzn. taki konkretny
zestaw liczb, wsréd ktérych nie ma sredniej wyliczonej z tych liczb. Jako czesciowo poprawne rozwigzania
tego zadania uznawane byty tylko takie uzasadnienia, ktére koncentrowaty sie na tym, ze w zestawie danych
czes$¢ liczb moze by¢ mniejsza, a cze$¢ liczb wieksza niz srednia wyliczona z catego zestawu, natomiast nie
stwierdzaty wprost, ze srednia nie musi by¢ jedna z tych liczb. Pozostate rozwigzania, réwniez takie, w ktérych
uczen wybierat odpowiedz ,tak”, ale przedstawione uzasadnienie nie spetniato opisanych powyzej kryteriow,
byty oceniane jako niepoprawne.

Uzasadnienia podawane w tym zadaniu przez polskich uczniéw najczesciej byty niestety zbyt ogdlne,
niekompletne lub niejasne. Oto przyktady (pisownia oryginalna):

® Tak, to jest mozliwe, bo to jest Srednia ze wszystkich meczy”.

® ,Tak. Jest to $rednia, wiec mogli mie¢ takg a nawet wieksza przewage”.

® Tak. Jest mozliwe, Ze nigdy nie wygraja prowadzac az 19 punktami”.

Zadanie okazato sie bardzo trudne — aby rozwigza¢ je catkowicie poprawnie, nalezato mie¢ umiejetnosci na
poziomie 6., a do cze$ciowo poprawnego rozwigzania — na poziomie 5.
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Umiejetnosci matematyczne

Wiazka - zadanie Punkty - CMA156Q01

Obszar tresci matematycznych Niepewnos¢ i dane

Proces Rozumowanie

Kontekst Spoteczny

Format zadania Zadanie otwarte, oceniane przez koderéw

Rozwiazania Opisane w kryteriach oceniania ponizej

6 (rozwigzanie w petni poprawne)

Poziom umiejetnosci

5 (rozwigzanie czesciowo poprawne)

Rozwiqzanie w petni poprawne

Kod 2: Uczen wybiera ,Tak” i wyjasnienie odnosi sie do tego, ze Srednia nie musi by¢ czescig zbioru
danych.

® Jest to mozliwe, poniewaz sSrednia tak naprawde nie musi by¢ jedna z liczb w zbiorze danych.
[Domysliny jest tutaj wybér ,Tak”].

® [Tak] Nawet jesli réznice punktéw daja srednig 19, to nie musi by¢ 19-punktowej réznicy w zadnym
zZ meczéw.

® [Tak] Jesli jedna z réznic wynosita 16 punktéw, a inna 22 punkty, to Srednia réznica bytaby 19
punktéw, chociaz nie byto réznicy réwniej 19 w zadnym z tych meczéw.

® [Tak] Srednia liczb 2, 4i 9 jest 5, ale 5 nie jest jedng z liczb.
Rozwiqzanie czesciowo poprawne
Kod 1:  Uczen wybiera ,Tak” i wyjasnienie jest czesciowo poprawne, ale niekompletne.

® [Tak] Jest to $rednia réznica, wiec niektére mecze zostaty wygrane wiecej niz 19 punktami, a niektére
mecze mniej niz 19 punktami. [Wyjasnienie niekompletne - nie stwierdza wyraznie, ze 19 nie musi
by¢ jedna z liczb. By wyjasnienie mogto zosta¢ uznane za czesciowo poprawne, muszg by¢ wyraznie
wspomniane zwyciestwa i wiekszg, i mniejsza niz 19 liczba punktowl].

Rozwiqzanie niepoprawne lub brak rozwiqzania
Kod 0: Inne odpowiedzi, w tym wybér ,Tak”, ale podanie niepoprawnego wyjasnienia lub bez podania
wyjasnienia LUB wybér ,Nie” z wyjasnieniem lub bez.
® [Nie] Musza wygra¢ przynajmniej jeden mecz przewaga 19 punktéw.
@ [Tak].

® Tak] Poniewaz to jest srednia ze wszystkich réznic dla catego sezonu, dodanych razem i potem
podzielonych przez liczbe meczéw, ktdre rozegrali w sezonie. [Nieakceptowalne wyjasnienie, ktére
opisuje tylko jak obliczy¢ srednia].

® [Tak] Poniewaz to jest tylko srednia. [Brak podania, dlaczego $rednia oznacza, ze mozliwe jest, ze
nigdy nie wygrali meczu 19 punktamil.

® [Tak] Jest to srednia réznica, wiec niektére mecze zostaty wygrane wiecej niz 19 punktami.
[Wyjasnienie nieakceptowalne, poniewaz nie zostaty wyraznie wspomniane zwyciestwa réznica
mniejszg niz 19 punktéw].

Kod 9: Brak odpowiedzi
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Rozwigzanie Rozwiazanie Rozwiazanie

Cacalls w pefni czesciowo niepoprawne SIS
LR poprawne (w %) poprawne (w %) (w %) 5%
Korea Potudniowa 25,3 3,0 68,9 24
Japonia 23,8 8,3 65,3 19
Kanada 18,3 10,9 67,3 2,9
Singapur 17,9 17,1 64,3 0,4
Izrael 17,4 9,7 674 4,4
Australia 16,5 16,0 64,9 1,8
Nowa Zelandia 15,5 10,0 70,1 34
Hiszpania 15,4 10,5 69,1 3,8
Irlandia 14,3 9,7 74,0 1,2
Belgia 13,6 7.9 73,4 4,6
Turcja 13,3 10,9 72,7 2,6
Stany Zjednoczone 12,9 9,4 76,4 1,1
Holandia 12,8 10,4 74,5 2,0
Niemcy 12,7 5,5 72,2 8,2
Stowenia 12,7 73 76,8 2,4
Wielka Brytania 12,5 10,1 73,4 2,7
Norwegia 11,2 8,2 73,0 5,5
Litwa 1n1 71 794 2,1
Czechy 11,0 6,3 78,4 4,0
Makao (Chiny) 10,5 6,0 82,9 0,6
Chorwacja 10,5 9,1 76,1 3,6
Szwecja 10,2 5,0 79,6 3,3
Hongkong (Chiny) 9,5 34 85,2 1,1
Portugalia 9,2 6,4 79,6 4,2
Finlandia 9,1 4,8 83,3 2,2

Réwniez w tym zadaniu Polska nie zmiescita sie na liscie 25 najlepszych krajow. Niestety, aby zobaczy¢ wyniki
polskich uczniéw, trzeba by do tabeli doda¢ az 23 wiersze. Odsetek w petni poprawnych rozwiagzan tego
zadania w Polsce byt tak niski, ze lokuje nas na 48. miejscu w tabeli, za takimi krajami jak Czarnogdra, Serbia,
Mongolia czy Urugwaj.

Polska 4,3 2,2 89,9 3,5

Tak stabe wyniki uzyskane w tym zadaniu wydaja sie potwierdza¢ wniosek wyciaggniety na podstawie
wczes$niej omawianych zadan, ze polscy uczniowie nie potrafia opisywac swoich rozumowan, podawac
uzasadnien i formutowac argumentéw, w tym konstruowac kontrprzyktadéw. To niepokojace stwierdzenie,
gdyz polska podstawa programowa wyraznie wskazuje, ze sg to umiejetnosci, ktére powinny by¢ rozwijane
na lekcjach matematyki, zaréwno w szkole podstawowej, jak i w szkotach $rednich.
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Wiagzka CMA161 - Powierzchnia laséw

Wstep

rsa | HEEER

Umiejetnosci matematyczne

Powierzchnia lasow
Wstep

Przeczytaj wstep. Nastepnie kliknij strzatke DALEJ.

W tym zadaniu nalezy skorzysta¢ z arkusza kalkulacyjnego, aby
odpowiedzie¢ na pytania zwigzane z nastgpujacg sytuacjg:

Las to ekosystem, w ktérym
mozna spotkac wiele réznych
drzew, roslin i zwierzat.

Powierzchnia laséw w danym kraju
moze si¢ zmienia¢ z biegiem
czasu.

Na kolejnym ekranie prze¢wicz korzystanie z arkusza
kalkulacyjnego.

Cwiczenia

Powierzchnia lasow
Cwiczenie

Przed przejsciem do pytan przeéwicz korzystanie z arkusza
kalkulacyjnego.

Skorzystaj z arkusza kalkulacyjnego, aby wykonac
nastepujgce trzy czynnosci.

. Sortowanie kolumny.

Kliknij symbol £4 w kolumnie B, C lub D, aby
posortowaé te kolumne w porzgdku rosngcym (od
najmniejszego do najwiekszego).

Zauwaz, ze porzadek sortowania jednej kolumny okresla
porzadek sortowania pozostatych kolumn.

POWIERZCHNIA LASOW

POWIERZCHNIA LASOW

Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczace powierzchni laséw w 15 krajach,
wyrazone jako procent powierzchni catkowite] terytorium tych krajow. Dane dotyczg lat
2005, 2010 2015.

Kolumna A
v

KolumnaB KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF KolumnaG
[w [w v v v v

oOX | OX | oOX

2005
0,64
1,77
29,11
22,77
124
54,26
64,42
13,34
32,66
64,33
59,01
36,52
45,05
31,51
33,26

2010

0,81

11,74
30,28
23,47
1,23

52,85
64,08
13,38
32,73
63,21
58,45
35,89
44,01
31,81
337

2015
0,82
1,77
3145
23,77
1,23
52,73
63,69
13,42
32,76
62,11
57,79
36,25
42,97
32,1
33,85

Kraj

Algieria

Armenia

Grecja

Indie

Kazachstan

Kolumbia

Korea Potudniowa

Liban

Niemcy

Panama

Peru

Portugalia

Senegal

Tajlandia
USA

Oblicz

[ Kolumna ~ \ l Dzialanie ~ I I Kolumna 'I

Wyczyse wszystko
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Na przedstawionym powyzej ekranie uczen ¢wiczy korzystanie z arkusza kalkulacyjnego, ktérego bedzie
musiat uzy¢ do rozwigzania kolejnych czterech zadan z tej wigzki. W ramkach po lewej stronie ekranu
kolejno wyswietlajg sie instrukcje, ktére uczen musi wykona¢, aby méc przejs¢ do dalszych etapéw zadania.
Najpierw uczen ¢wiczy sortowanie. Gdy wykona polecenie wyswietlone w pierwszej ramce, wyswietla sie
druga ramka, ktdra zawiera instrukgje, jak wykonywac obliczenia na kolumnach. Gdy przeéwiczy to dziatanie,
wyswietla sie trzecia ramka, zawierajaca informacje, jak wyswietli¢ srednia arytmetyczna wybranej kolumny.
Wszystkie ¢wiczenia uczen wykonuje na danych widocznych po prawej stronie ekranu - tych samych, ktére
bedzie wykorzystywat w zadaniach.

Jedli uczen sie zgubi - nie wie, co ma robic i jest bezczynny - po pewnym okreslonym czasie wyswietla
sie powiadomienie, ktére informuje, co powinien w danym momencie zrobi¢. Jesli uczen nadal pozostaje
bezczynny, po okreslonym czasie uruchamia sie animacja prezentujaca, jak wykonac¢ kolejne czynnosci.

Dopiero gdy wszystkie wymagane éwiczenia zostang wykonane (lub zakoncza sie wszystkie animacje),
pojawia sie przycisk pozwalajacy uczniowi przejs¢ do nastepnego ekranu.

Instrukcja

. . . POWIERZCHNIA LASOW
Powierzchnia lasow

Instrukcja Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczace powierzchni laséw w 15 krajach,

wyrazone jako procent powierzchni catkowite] terytorium tych krajéw. Dane dotyczg lat

Instrukcja korzystania z arkusza kalkulacyjnego jest dostepna 2005. 2010 | 2015
przy kazdym pytaniu. ' ’

Znajduje sig w menu zatytutowanym ,Jak korzystac z arkusza Kolumna A KolumnaB KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF KolumnaG
kalkulacyjnego”, ktére mozna wyswietli¢ lub schowaé. x 2] o] ) v £ [£3]
Aby wyswietli¢ instrukcje, nalezy klikng¢ pasek ponizej. Aby Kraj 2005 2010 2015 I ¢ O XK o X
schowac instrukcje, wystarczy ponownie klikna¢ pasek. Algieria 0,64 0,81 0,82
. Jak k°n¥5t_,ﬂé z arkusza kalkulacyjnego Armenia 1,05 1,74 1,77
o " Gregj 29,11 30,28 31,45
1. Kliknij &4 aby posortowaé kolumne w porzadku refcja
rosnacym (od najmniejszego do najwiekszego). Ponownie Indie 22,77 2347 23,77
kliknij te strzatke, aby posortowaé kolumne w porzadku Kazachstan 1,24 1,23 1,23
malejacym (od najwiekszego do najmniejszego). Kolumbaa 54,26 52,85 52,73
2. A_by Wykonaé Obliczeniéi . Korea Potudniowa  |64,42 64,08 63,69
| Wyb!erz ko!umn.s; z plerw"szego FDZV\‘IIjaI'IegO menu. Giban 13,34 13,38 13,42
ii. Wybierz dziatanie z rozwijanego posrodku menu. -
iii. Wybierz kolumne z ostatniego rozwijanego menu. Niemey seilee S s
iv. Kliknij przycisk ,Uruchom”. Panama 64,33 63,21 62,11
Wyniki pojawiajg sie w pierwszej pustej kelumnie. Peru 59,01 58,45 57,79
3. Aby wyswietli¢ srednia (artmetyczna) kolumny, wybierz Portugalia 36,52 35,89 35,25
kolumne z rozwijanego menu, a nastepnie kliknij przycisk Senegal 45,05 44,01 42,97
LUruchom”. Wynik pojawi sie w pustej komorce na dole Tajlandia 31,51 3181 321
kolumny.
o ) L USA 33,26 33,7 33,85
4. Aby anulowaé dziatanie w danej kolumnie, kliknij €.
5. Aby skasowa¢ wszystkie dane z kolumny, kliknij X Oblicz
6. Aby skasowac wszystkie dane z arkusza kalkulacyjnego,
kliknij ,Wyczy$é wszystko™. Kolumna ‘4 | Dziatanie vj [ Kolumna '1

Srednia [W‘ Wyczysé wszystko

Trzeci ekran z wiazki informuje ucznia, ze instrukcje uzywania arkusza kalkulacyjnego, z ktérych korzystat
na poprzednim ekranie, sg nadal dostepne po kliknieciu niebieskiego paska po lewej stronie ekranu. Podobnie
jak na poprzednim ekranie z ¢wiczeniami, réwniez na tym ekranie uczen nie moze przejs¢ dalej, dopdki nie
przeéwiczy rozwijania i zwijania instrukgji (przedstawiony powyzej ekran pokazuje rozwinietg instrukcje).
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Umiejetnosci matematyczne

Zadanie 1

psa | HEEEEEN [@ mE 00

. . . POWIERZCHNIA LASOW
Powierzchnia laséw

Pytanie 1/4 Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczgce powierzchni laséw w 15 krajach,

wyrazone jako procent powierzchni catkowite] terytorium tych krajéw. Dane dotyczg lat
l 2005, 2010 i 2015.

l » Jak korzystac z arkusza kalkulacyjnego

Kolumna A KolumnaB KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF KolumnaG
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Powierzchnia laséw” v v v v v v i
po prawej stronie. Skorzystaj z arkusza kalkulacyjnego, aby .
odpowiedziec¢ na ponizsze pytanie. Wybierz odpowiedzi z L] 2l EAY 200 o X o X o xX
rozwijanego menu, aby odpowiedzie¢ na kazde pytanie. Algieria 0,64 0,81 0,82
Armenia 1,77 1,74 11,77
Odpowiedz na pytania z tabeli ponizej, wybierajac kraj z Grecja 29,1 30,28 31,45
rozwijanego menu umieszczonego obok pytania. Indie 22,77 23,47 23,77
Kazachstan 1,24 1.23 1,28
Pytanie Kraj Kolumbia 54,26 52,85 52,73
Ktéry kraj odnotowal najwiekszy Korea Poludniowa 64,42 64,08 63,69
wzrost w punktach procentowych l Wybierz - ] Liban 13,34 13,38 13,42
miedzy 2005 a 2015 rokiem? Niemcy 32,66 32,73 32,76
W ktérym kraju nie bylo zmiany @ Fanama; o8 pgl Ll
migdzy 2005 a 2015 rokiem? Y Peru 59,01 58,45 57,79
., . - Portugalia 36,52 35,89 i35 25
Ktéry kraj odnotowat najwigkszy
spadek w punktach procentowych Wybierz - Senegal At Sl el
miedzy 2005 a 2015 rokiem? Tajlandia 31,51 31,81 32,1
USA 33,26 337 33,85
Oblicz

l Kolumna ~ l l Dziatanie '] [ Kolumna ']
Srednia Kolumna ~ Wyczysé wszystko

Aby odpowiedzie¢ na zadane pytania, uczen powinien zaprojektowac i wykona¢ dwa dziatania — najpierw
od kolumny D arkusza (rok 2015) odja¢ kolumne B (rok 2005) — wyniki dziatania pojawig sie w kolumnie E.
Nastepnie powinien posortowac te kolumne, aby uporzagdkowac otrzymane wyniki. Jesli poprawnie zaplanuje
i wykona te dwa dziatania, z kolumny E moze po prostu odczytad, w ktérym kraju nastapit najwiekszy wzrost,
w ktérym powierzchnia laséw sie nie zmienita, a w ktérym byt najwiekszy spadek. Sg to odpowiednio: Grecja,
Armenia i Panama.

Zadanie okazato sie trudne - aby rozwiagzac je catkowicie poprawnie, nalezato mie¢ umiejetnosci z pozio-
mu 5., a do czesciowo poprawnego rozwigzania wystarczaty umiejetnosci z poziomu 4.

Wiazka - zadanie Powierzchnia laséw — CMA161Q01

Obszar tresci matematycznych Niepewnosc¢ i dane

Proces Formutowanie

Kontekst Spoteczny

Format zadania Ztozone wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

W petni poprawne: wszystkie trzy kraje wybrane prawidtowo
(od gory do dotu - Grecja, Armenia i Panama)

Rozwigzania

Czesciowo poprawne: dowolne dwa kraje wybrane prawidtowo
(trzeci niepoprawny lub pominiety)

5 (rozwigzanie w petni poprawne)

Poziom umiejetnosci
4 (rozwigzanie cze$ciowo poprawne)
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Rozwigzanie Rozwigzanie Rozwigzanie

Brak rozwiazania

Zadanie CMA161Q01 w petni czesciowo niepoprawne (W %)
poprawne (w %) poprawne (w %) (w %)

Singapur 56,6 13,9 27,8 1,7
Tajwan 49,2 15,4 31,3 41
Makao (Chiny) 489 15,3 331 2,7
Hongkong (Chiny) 46,8 16,9 30,7 5,6
Japonia 41,5 20,1 32,0 6,4
Holandia 375 1,7 41,0 9,9
Wielka Brytania 35,3 176 375 9,6
Australia 35,1 17,8 377 9,4
Kanada 335 18,5 38,7 93
Nowa Zelandia 33,1 15,1 41,0 10,9
Korea Potudniowa 32,8 16,9 41,9 8,4
Irlandia 32,6 20,2 38,2 9,1
Belgia 32,5 18,7 40,5 8,3
Malta 324 18,4 376 1n,7
Szwajcaria 30,8 15,1 41,7 12,4
Stany Zjednoczone 299 19,0 46,8 4,3
Estonia 29,7 15,2 48,1 7,0
Polska 29,6 19,0 42,9 8,6
Francja 28,9 14,0 43,1 13,9
Brunei 27,2 14,2 51,3 7,2
Litwa 27,2 14,8 50,1 78
Portugalia 27,0 21,1 43,1 8,8
Stowenia 26,2 17,7 46,4 9,8
ZEA 259 13,0 52,9 8,2
Austria 25,7 17,7 45,0 11,6

Tabela pokazuje, ze 30% polskich uczniéw nie miato problemu z wykonaniem wymaganych operacji na
arkuszu kalkulacyjnym i rozwigzato zadanie catkowicie poprawnie. Kolejne prawie 20% wskazato poprawnie
dwa z trzech krajéw, czyli rozwigzato zadanie czesciowo poprawnie. Niewykluczone, ze czes¢ ucznidw, ktoéra
wskazata poprawnie tylko dwa kraje z trzech, uzyskata te odpowiedz ,na oko”, po prostu poréwnujac liczby
podane w tabeli. Uzyskane w tym zadaniu wyniki lokuja Polske na 18. miejscu w tabeli, tuz za uczniami
z Estonii i Stanoéw Zjednoczonych.
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Umiejetnosci matematyczne

Zadanie 2

pisa | BEEREE [@ 20 00

POWIERZCHNIA LASOW

Powierzchnia lasow
Pytanie 2/ 4

Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczace powierzchni lasow w 15 krajach,
wyrazone jako procent powierzchni catkowite] terytorium tych krajéw. Dane dotyczg lat
2005, 2010 i 2015.

I » Jak korzystac z arkusza kalkulacyjnego l

Kolumna A Kolumna B KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF KolumnaG

Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Powierzchnia laséw” v - - - v - i
po prawsej stronie. Skorzystaj z arkusza kalkulacyjnego, aby i o
odpowiedziec na ponizsze pytanie. Kliknij, aby wybrac L] e £y e 2 X x 2%
odpowiedz. Algieria 0,64 0,81 0,82

Armenia 1,77 1,74 11,77
Przeanalizuj dwa okresy: od 2005 do 2010 i od 2010 do 2015. Grecja 291 30.28 31,45

Indie 22,77 2347 I3 TT.
Ktore stwnerd_zeme p_raW|'d{owo opisuje éredme zn:nany Kazachstan 124 123 123
odsetka powierzchni laséw dla tych dwoch okresow?

Kolumbia 54,26 52,85 52,73
O Srednie zmiany byly dodatnie dla obu tych okresow. Korea Poludniowa | 64,42 64,08 63,69
O Srednie zmiany byly ujemne dla obu tych okresow. Liban 13,34 13,38 13,42
O Srednie zmiany byly takie same dla obu tych okreséw. Niemcy 32,66 32,73 32,76
O Srednie zmiany byly dodatnie dla jednego okresu i Panama 64,33 63,21 62,11

ujemne dla drugiego okresu. Peru 59,01 58,45 57,79

Portugalia 36,62 35,89 35,25

Senegal 45,05 44,01 42,97

Tajlandia 31,561 31,81 32,1

USA 33,26 33,7 33,85

Oblicz

I Kolumna ~ ] I Dziatanie '] [ Kolumna ']
Srednia o Wyczysé wszystko

To zadanie mogto by¢ rozwigzywane na dwa sposoby. Pierwszy sposéb jest analogiczny jak w zadaniu 1.
i polega na wykonaniu czterech czynnosci: obliczeniu réznic miedzy kolumnami Ci B oraz miedzy kolumnami
D i C - wyniki pojawia sie odpowiednio w kolumnach E i F, a nastepnie wyznaczeniu srednich w kazdej z tych
dwdch kolumn (wynosza one odpowiednio -0,15 oraz —0,13). Teraz pozostaje tylko poprawnie zinterpretowac
uzyskane liczby. Drugi sposéb jest prostszy — wystarczy wyznaczy¢ srednie dla danych kolumn B, Ci D
(wynosza one odpowiednio: 33,33; 33,18 oraz 33,05) i zauwazyg¢, ze dla obu wskazanych w zadaniu okreséw
Srednie te sie obnizaty. To zadanie réwniez okazato sie trudne — wymagato umiejetnosci z poziomu 5.

Wiazka - zadanie Powierzchnia laséw — CMA161Q02

Obszar tresci matematycznych Niepewnosc¢ i dane

Proces Interpretowanie i ocenianie

Kontekst Spoteczny

Format zadania Proste wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

Rozwiazania Srednie zmiany byty ujemne dla obu tych okreséw

Poziom umiejetnosci 5

m



Rozwigzanie poprawne Rozwiazanie

Zadanie CMA161Q02 (W %) Ty Brak rozwigzania (w %)
Singapur 62,1 35,3 2,5
Hongkong (Chiny) 50,8 43,5 52
Tajwan 50,2 46,1 2,6
Japonia 49,5 43,7 5,2
Australia 48,1 41,2 8,9
Kanada 45,6 44,7 78
Holandia 45,4 46,0 74
Wielka Brytania 45,0 45,6 7,0
Nowa Zelandia 43,0 42,2 11,3
Francja 42,5 14 14,6
Makao (Chiny) 4,7 55,1 29
Belgia 41,3 47,8 8,8
Stany Zjednoczone 41,2 54,4 3,8
Szwajcaria 38,8 474 11,8
Irlandia 38,5 48,3 10,5
Finlandia 38,4 45,1 12,3
Malta 38,3 50,3 9,1
Portugalia 36,7 53,3 7.8
ZEA 36,0 55,0 8,1
Polska 35,4 56,2 6,6
Serbia 34,7 46,2 17,2
Korea Potudniowa 34,7 56,6 79
Estonia 34,5 55,9 54
Hiszpania 34,3 51,9 1,3
Stowenia 34,2 55,0 9,5

W tym zadaniu pozycja Polski (20. miejsce) w tabeli wynikéw jest bardzo podobna jak w poprzednim. Srednio
co trzeci polski uczen potrafit poprawnie uzyskac i zinterpretowac odpowiednie srednie. W tym zadaniu nie
mozna byto juz ,obejs¢” arkusza kalkulacyjnego — bez wykonania odpowiednich operacji na nim nie dato sie
poprawnie odpowiedzie¢ na zadane pytanie.
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Umiejetnosci matematyczne

Zadanie 3

psa  HENRER @ BE CO0

. . " POWIERZCHNIA LASOW
Powierzchnia lasow

Pytanie 3 /4 Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczace powierzchni laséw w 15 krajach,
wyrazone jako procent powierzchni catkowitej terytorium tych krajéw. Dane dotyczg lat

l 2005, 2010 i 2015.

I » Jak korzysta¢ z arkusza kalkulacyjnego

Kolumna A KolumnaB KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF Kolumna G

Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,,Powierzchnia laséw” - L L4 54l L4l Ld -
po prawej stronie. Skorzystaj z arkusza kalkulacyjnego, aby .
odpowiedzied na ponizsze pytanie. Wybierz opcje z L3E] i) Ul =ik o X o X o X
rozwijanego menu, aby odpowiedzieé na pytanie. Algieria 0,64 0,81 0.82

Armenia ol 11,74 11,77
Przeanalizuj dwa okresy: od 2005 do 2010 i od 2010 do 2015. Grecja 29,1 3028 31,45

Indie 22,77 2347 23,77
Llc.zelac w punkt.ach procentowych,. ktorel dwa kll'aje odn.otowa#y Kazachstan 124 123 123
najwigksze zmiany w procentowej powierzchni lasu miedzy -
jednym okresem czasu a drugim? Kolumbia 54,26 52,85 52,73

Korea Poludniowa 64,42 64,08 63,69
Odpowiedzi: | Wybierz w | oraz Liban 13,34 13,38 13,42

Wybierz - Niemcy 32,66 32,73 32,76

Panama 64,33 63,21 62,11

Peru 59,01 58,45 57,79

Portugalia 36,52 35,89 35,25

Senegal 45,05 44,01 42,97

Tajlandia 31,51 31,81 32,1

USA 33,26 33,7 33,85

Oblicz

Kolumna VI [ Dziatanie '] [ Kolumna v}
Srednia W‘ Wyczysé wszystko

Kolejne zadanie z wigzki réwniez polega na zaprojektowaniu i wykonaniu ztozonej sekwencji dziatan oraz
odpowiednim zinterpretowaniu otrzymanych wynikéw. Podobnie jak w poprzednim zadaniu najpierw nalezy
obliczy¢ réznice miedzy kolumnami C i B oraz miedzy kolumnami D i C - wyniki pojawia sie odpowiednio
w kolumnach E i F. Nastepnie nalezy ponownie obliczy¢ réznice, tym razem miedzy wypetnionymi
w poprzednich krokach kolumnami F i E — wyniki pojawia sie w kolumnie G. Na koniec nalezy posortowac
kolumne G. Zauwazmy, ze aby poprawnie wskaza¢ dwa kraje, w ktérych zaszty najwieksze zmiany miedzy
rozwazanymi okresami, niezbedna jest poprawna interpretacja uzyskanych wynikéw, czyli rozpoznanie, ze
interesuja nas kraje o najwiekszym przys$pieszeniu i najwiekszym spowolnieniu zmian, czyli dwa kraje zdwoch
korcow posortowanej kolumny G. To zadanie réwniez okazato sie bardzo trudne — wymagato umiejetnosci
z poziomu 6. (dla petnego rozwigzania) lub 5. (dla czeSciowego rozwigzania).
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Wiazka - zadanie Powierzchnia lasow — CMA161Q03

Obszar tresci matematycznych Niepewnosc¢ i dane

Proces Interpretowanie i ocenianie

Kontekst Spoteczny

Format zadania Ztozone wielokrotnego wyboru, oceniane komputerowo

W petni poprawne: Indie i Kolumbia (w dowolnym porzadku)

Rozwiazania Czesciowo poprawne: tylko jeden kraj wybrany prawidtowo

(drugi niepoprawny lub pominiety)

6 (rozwigzanie w petni poprawne)

Poziom umiejetnosci
5 (rozwigzanie czesciowo poprawne)

: Rozwigza pie Rozm,/iq-zanie Rozwiqzanie Brak rozwiazania
Zadanie CMA161Q03 w pefni czesciowo niepoprawne (W %)
poprawne (w %) poprawne (w %) (w %)

Tajwan 25,7 36,0 341 29
Singapur 22,3 40,0 34,4 3,1
Japonia 17,8 38,0 36,6 58
Holandia 16,8 353 374 8,8
Hongkong (Chiny) 16,8 376 40,2 4,7
Makao (Chiny) 14,8 378 431 4,0
Korea Potudniowa 13,1 28,3 48,3 9,2
Portugalia 12,6 32,4 43,0 9,5
Stowenia 11,9 30,4 42,6 13,2
Polska 11,4 31,2 45,7 93
Australia 10,6 35,1 42,4 9.8
Estonia 10,6 30,6 459 8,3
Stowacja 10,3 23,1 45,6 14,8
Wielka Brytania 10,1 33,5 43,8 9,9
Czechy 10,1 32,5 41,3 12,8
Malta 94 31,2 46,8 9,6
Stany Zjednoczone 9,1 38,0 48,6 3,5
totwa 8,9 29,5 50,6 9,4
Izrael 8,7 23,5 43,2 20,1
Szwajcaria 8,4 349 39,9 13,5
Nowa Zelandia 8,2 34,7 40,9 12,3
Kanada 7,6 36,2 44,9 9,0
Litwa 7,0 30,3 53,0 7,2
Wegry 6,9 35,9 48,1 8,2
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Umiejetnosci matematyczne

W trzecim zadaniu z wigzki polscy uczniowie uzyskali wyjatkowo wysoka pozycje (10.) na tle innych krajéw. Do
jej osiggniecia wystarczyto 11,4% catkowicie poprawnych rozwigzan. Wydaje sie, ze to niewiele, ale zadanie
byto dla wszystkich uczniéw na $wiecie bardzo trudne (poziom 6.). Kolejne 31% polskich uczniéw wskazato
poprawnie tylko jeden kraj. Wydaje sie, ze sg to uczniowie, ktérzy potrafili poprawnie wykona¢ operacje na
arkuszu kalkulacyjnym, ale nie umieli wtasciwie zinterpretowac uzyskanych wynikéw. W efekcie wybierali oni
dwa kraje z tego samego korica uporzadkowanej kolumny G, czyli dwa kraje o najwiekszym przy$pieszeniu
lub dwa kraje o najwiekszym spowolnieniu zmian.

Zadanie 4

. . . POWIERZCHNIA LASOW
Powierzchnia lasow

Pytanie 4 / 4 Ponizszy arkusz kalkulacyjny zawiera dane dotyczgce powierzchni laséw w 15 krajach,

wyrazone jako procent powierzchni catkowite] terytorium tych krajéw. Dane dotyczg lat
‘ 2005, 2010 2015.

I » Jak korzystac z arkusza kalkulacyjnego

Kolumna A Kolumna B KolumnaC KolumnaD KolumnaE KolumnaF KolumnaG
Zapoznaj sie z informacjami do zadania ,Powierzchnia laséw” v idl (L4l [l (L4l hdl .l
po prawej stronie. Skorzystaj z arkusza kalkulacyjnego, aby i
odpowiedzied na ponizsze pytanie. Kliknij, aby wybrac L&) 2V Y BN o X 2% 2%
odpowiedZ, a nastepnie wpisz wyjasnienie, uzasadniajac swéj Algieria 0,64 0,81 0,82
wybor . Armenia 11,77 1,74 1,77
Grecja 29,11 30,28 31,45
Helena twierdzi, ze we wszystkich wskazanych latach Korea Indie 22,77 23,47 23,77
Poludniowa miata wigksza powierzchnig laséw niz inne kraje z Kazachstan 1,24 1,23 123
tej listy. Kolumbia 54,26 52,85 52,73
Czy jej twierdzenie jest poparte danymi z tabeli? Korea Potudniowa 64,42 64,08 63,69
Liban 13,34 13,38 13,42
O Tak
) Niemcy 32,66 32,73 32,76
O Nie
: . y ) Panama 64,33 63,21 62,11
Wyjasnij swoja odpowiedz. P 59,01 58,45 57.79
Portugalia 36,52 35,89 35,25
Senegal 45,05 44,01 42,97
Tajlandia 31,51 31,81 32,1
USA 33,26 33,7 33,85
Oblicz

Kolumna v\ |Dziatanie'J [Kolumna '}
Srednia [Kolumna "\ Wyczys¢ wszystko

Ostatnie zadanie w tej wigzce to zadanie otwarte, oceniane przez koderéw wedtug podanych ponizej
kryteriéw. W odréznieniu od poprzednich zadan z tej wigzki nie wymaga ono wykonywania zadnych operacji
na dostepnych danych. Aby poprawnie ustosunkowac sie do podanego w zadaniu stwierdzenia, uczef musi
mie¢ Swiadomos¢, ze dostepne w tabeli dane liczbowe odnoszg sie tylko do procentowego udziatu laséw
w catkowitej powierzchni krajéw. A skoro tabela nie zawiera danych na temat catkowitej powierzchni krajow,
nie da sie stwierdzi¢, w ktorym z nich powierzchnia laséw jest najwieksza. Warto zauwazy¢, ze w zadaniu tym
uczniowie nie musieli oceni¢, czy podane stwierdzenie na temat powierzchni laséw w Korei jest prawdziwe
czy nie — mieli tylko oceni¢, czy jest ono poparte danymi z tabeli. Byto to zadanie bardzo trudne - jego
poprawne rozwigzanie wymagato umiejetnosci na poziomie 6.
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Wiazka - zadanie Powierzchnia lasow — CMA161Q04

Obszar tresci matematycznych Niepewnos¢ i dane

Proces Rozumowanie

Kontekst Spofeczny

Format zadania Zadanie otwarte, oceniane przez koderow

Rozwigzania Opisane w kryteriach oceniania ponizej

Poziom umiejetnosci 6

Rozwiqzanie w petni poprawne

Kod 1:  Uczen wybiera ,Nie” i wyjasnia, ze arkusz kalkulacyjny pokazuje tylko procent zalesionego obszaru
LUB ze arkusz kalkulacyjny nie pokazuje catkowitej powierzchni kazdego kraju LUB ze powierzchnie
krajow sa rézne.

® [Nie] To nie jest prawda, poniewaz arkusz kalkulacyjny pokazuje tylko wartosci procentowe.

® Jej twierdzenie nie jest poparte danymi z tabeli, poniewaz nie znamy catkowitej powierzchni
kazdego z wymienionych krajéow. [Domyslny wybér ,Nie”].

® [Nie] Poniewaz catkowita powierzchnia kazdego z krajéw jest inna.

® [Nie] Zaden z krajéw nie ma takiej samej powierzchni.

Rozwiqzanie niepoprawne lub brak rozwiqzania

Kod 0: Inne odpowiedzi, w tym wybor ,Nie”, ale podanie niepoprawnego wyjasnienia lub bez podania
wyjasnienia, LUB wybor ,Tak” z wyjasnieniem lub bez.

® [Nie].
® [Nie] Poniewaz to jest rézne.
® [Tak] Korea Potudniowa ma najwieksze liczby we wszystkich pokazanych latach.

Kod 9: Brak odpowiedzi
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Umiejetnosci matematyczne

Zadanie CMA161Q04 Rozwiqza(r\:\ieo /Soprawne niesgér;i\?vznaen(i\i/ %) Brak rozwigzania (w %)
Tajwan 349 60,2 3,0
Japonia 31,4 56,9 89
Makao (Chiny) 20,1 76,9 1,7
Hongkong (Chiny) 19,8 73,5 4,6
Singapur 19,0 78,1 2,0
Holandia 16,4 73,7 79
Turcja 14,5 76,4 6,2
Korea Potudniowa 13,4 74,0 10,1
Austria 12,2 72,3 13,3
Niemcy 1,3 68,8 14,9
Szwajcaria 10,4 74,7 10,8
Belgia 10,0 77,0 8,8
Norwegia 8,6 66,2 19,4
Szwecja 8,5 69,7 15,9
Wielka Brytania 8,0 80,7 77
Chorwacja 7,5 75,9 12,2
Izrael 73 69,0 18,0
Wegry 7,0 84,3 6,9
Finlandia 6,9 75,8 10,9
Kanada 6,9 81,7 79
Australia 6,8 81,8 84
Francja 6,6 74,8 15,8
Polska 6,5 84,0 6,5
Portugalia 6,4 82,7 73
Stowenia 5,7 80,9 99

W tym zadaniu wyniki polskich uczniéw sg relatywnie nizsze niz we wczesniejszych zadaniach z tej wigzki
i dajg nam 23. pozycje w tabeli. Zaledwie 6,5% polskich uczniéw zdawato sobie sprawe, ze podane w tabeli
liczby to dane procentowe, z ktérych nie mozna wprost wnioskowac o wielkosci zalesionych powierzchni.

W tym zadaniu, inaczej niz w poprzednich zadaniach otwartych wymagajacych podania uzasadnienia,
problemem polskich uczniéw nie bylo sformutowanie wtasciwego argumentu. W tym zadaniu polscy
uczniowie najczesciej po prostu zgadzali sie z podanym w zadaniu stwierdzeniem. Oto przyktady
odpowiedzi:

® Tak. Tak wynika z tabeli.”
® ,Tak. Poniewaz inne kraje maja mniejsza powierzchnie laséw.”
® Tak. Korea Potudniowa jest na samej gdrze tabeli przy porzadkowaniu malejagcym.”

® ,Tak. Helena ma racje, poniewaz inne kraje maja procentowe wartosci mniejsze niz Korea.”
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Ostatnia z przytoczonych odpowiedzi pokazuje, ze uczen zdawat sobie sprawe z tego, ze w tabeli zawarte
sg dane procentowe. Ale nie byto dla niego jasne, ze same te dane procentowe nie przesadzaja o wielkosci
powierzchni laséw w poszczegdlnych krajach.

Podsumowanie

Wynik, jaki uzyskali uczniowie pierwszych klas szkoét ponadpodstawowych w Polsce w badaniu PISA 2022
w zakresie matematyki jest statystycznie nieodréznialny od wyniku z 2003 r., ktéry do tej pory byt najnizszy
w historii polskich edycji badania. Jest on znaczaco nizszy od rezultatéw osigganych przez gimnazjalistow
w ostatnich trzech edycjach badania PISA w latach 2012, 2015 i 2018.

Sposrod krajow i regiondw, ktére braty udziat w badaniu PISA 2022, wiekszos¢ takze osiggneta wyniki istotnie
statystycznie nizsze niz w roku 2018; raport miedzynarodowy wskazuje pandemie COVID-19 i zwigzane z nig
zaburzenia w pracy szkét jako najbardziej prawdopodobng przyczyne tego spadku. Niestety Polska nalezy do
tej grupy krajéw, w ktérych réznica punktowa pomiedzy wynikiem z 2018 r. i 2022 r. jest najwieksza. Mozna
przypuszczac, ze w Polsce do tego spadku przyczynita sie takze likwidacja gimnazjow, co pociggneto za
sobg skrécenie o rok powszechnego, jednolitego i — jak pokazaty poprzednie edycje badania - skutecznego
ksztatcenia.

W skali miedzynarodowej rezultat uzyskany przez polskich uczniéw w 2022 r. jest nadal wyzszy niz srednia
dla krajéw OECD oraz statystycznie nieodréznialny od wynikéw osiggnietych przez uczniéw z dziesieciu
innych krajéw europejskich; razem z ta grupg krajow Polska lokuje sie ponizej Estonii i Szwajcarii, ktére
wypadty w Europie najlepiej. Mimo ze to poréwnanie nie wydaje sie niepokojace, warto pamietaé, ze
w poprzedniej edycji badania byt zaledwie jeden kraj Europy o wyniku z matematyki wyzszym niz Polska -
Estonia - i zaledwie dwa kraje o wyniku podobnym do Polski — Szwajcaria i Holandia. Cata reszta krajéw
Europy osiagneta w badaniu PISA 2018 rezultaty istotnie gorsze niz polscy gimnazjalisci.

Obnizeniu $redniego wyniku z matematyki polskich uczniéw towarzysza réwniez bardzo niekorzystne zmia-
ny w strukturze rozktadu wynikéw uczniéw na szesciu poziomach umiejetnosci matematycznych zde-
finiowanych w badaniu PISA: od 1. - najnizszego, do 6. — najbardziej zaawansowanego. Po pierwsze,
znacznie zwiekszyt sie odsetek ucznidéw, ktérzy znaleZli sie na najnizszym poziomie lub ponizej niego.
W 2022 r. ten odsetek wyniost 23% i byt najwyzszy w historii badania w Polsce. Oznacza to, ze co czwarty
polski uczen ma tak niskie umiejetnosci korzystania z narzedzi matematyki w sytuacjach zycia codziennego,
ze moze w przysztosci nie poradzi¢ sobie w zyciu spotecznym i na rynku pracy. Po drugie, znacznie
zmniejszyta sie grupa ucznidw, ktérzy majg najwyzsze umiejetnosci matematyczne. Takich uczniéw jest
zaledwie 9% i jest to rowniez najnizszy wynik w historii badania w Polsce. To tez bardzo niepokojacy rezultat,
bo ci wtasnie uczniowie to przyszli najlepsi studenci na kierunkach $cistych, przyrodniczych i technicznych,
aw dalszej przysztosci badacze i kadra kierownicza w polskiej gospodarce. Aby w petni dostrzec dramatyczna
zmiane, jaka zaszta w tym zakresie, nalezy przypomnie¢, ze w 2018 r. na najnizszym poziomie umiejetnosci
matematycznych w badaniu PISA byto zaledwie 15% ucznidéw, a z kolei na najwyzszym az 16% polskich
gimnazjalistéw.

W badaniu PISA 2022 w Polsce chtopcy uzyskali wynik nieznacznie wyzszy niz dziewczeta, ale nie jest to
réznica istotna statystycznie.

Rezultaty uzyskane przez polskich uczniéw rozktadaja sie dos¢ rownomiernie na o$miu podskalach uzy-

wanych w badaniu PISA 2022 i opisujgcych rézne typy umiejetnosci matematycznych. Réznice miedzy tymi
wynikami sg bardzo niewielkie, podobnie jak w poprzednich edycjach badania PISA.
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Poza rozwigzywaniem zadan uczniowie bioracy udziat w badaniu PISA 2022 wypetniali kwestionariusz,
w ktérym odpowiadali m.in. na pytania dotyczace lekcji oraz sposobéw nauczania i nauczycieli matematyki.
Z odpowiedzi na te pytania wyfania sie bardzo niepokojacy obraz nauczania matematyki w polskich szkotach
ponadpodstawowych:

® Po 7 miesigcach nauki w pierwszej klasie wiekszo$¢ ucznidéw uwaza, ze nauczyciele nie interesuja sie
ich postepami w nauce i nie sg gotowi udzieli¢ im pomocy w nauce. Przekonanie polskich uczniéw,
ze w razie potrzeby moga liczy¢ na pomoc nauczyciela jest znacznie nizsze niz w innych krajach
i znacznie nizsze niz wczedniej w gimnazjach.

® Znacznie nizsze niz w innych krajach sa réwniez wskazniki dotyczace rozbudzania przez nauczycieli
aktywnosci poznawczej uczniéw na lekcjach matematyki - zachecania uczniéw do myslenia
i wdrazania ich do prowadzenia samodzielnych rozumowan. Z odpowiedzi uczniéw wynika, ze
nauczyciele matematyki w szkotach ponadpostawowych w Polsce znacznie rzadziej niz w innych
krajach prosza uczniéw o wyjasnienie ich sposobu rozumowania, uzasadnienie odpowiedzi,
znalezienie innego sposobu rozwigzania zadania niz ten, ktéry pokazywany byt na lekgcji. To
zaskakujace i niepokojace rezultaty, bo takie dziatania sa zapisane w podstawie programowej jako
gtéwne cele nauczania matematyki i w zwigzku z tym powinny by¢ realizowane przez wszystkich
nauczycieli we wszystkich szkotach w Polsce.

® Polscy nauczyciele znacznie rzadziej niz ich koledzy w innych krajach sktaniaja takze uczniéw
do mysdlenia o uzytecznosci matematyki, o sposobach wykorzystania logicznego myslenia
i narzedzi matematyki w nowych sytuacjach i w rozwigzywaniu praktycznych problemoéw z zycia
codziennego.

® Polscy uczniowie klas pierwszych szkét ponadpodstawowych znacznie rzadziej niz uczniowie
w innych krajach stysza od swoich nauczycieli zachety do wytrwatosci - dwukrotnie rzadziej
zdarza sie, ze nauczyciele méwia im, aby sie nie poddawali, gdy napotykaja trudnosci z zadaniem
matematycznym.

Pewna pula pytan z kwestionariusza, na ktére odpowiadali uczniowie, dotyczyta réwniez ich samych. Do-
wiadujemy sie z nich, jak uczniowie postrzegajg samych siebie w kontekscie uczenia sie matematyki. Ten
obraz takze nie napawa optymizmem:

® Uczniowie pierwszych klas szkét srednich w Polsce bojg sie matematyki bardziej niz ich koledzy
w krajach OECD oraz Unii Europejskiej. To informacja wazna réwniez z tego powodu, ze statystycznie,
na poziomie krajéw, istnieje silna zalezno$¢ miedzy poziomem leku przed matematyka a wynikiem
z zakresu umiejetnosci matematycznych w badaniu PISA — w krajach o silniejszym leku obserwuje
sie $rednio nizszy poziom umiejetnosci uczniow.

® Polscy pierwszoklasisci maja bardzo matg wiare w swoje mozliwosci w obszarze matematyki —
znacznie nizsza niz ich réwiesnicy z krajow OECD i Unii Europejskiej oraz dramatycznie nizsza niz
mieli gimnazjalisci, ktérzy na te same pytania odpowiadali w latach 2003 i 2012. Badanie PISA 2022
pokazato, jak bardzo zwiekszyto sie poczucie niepewnosci i jak bardzo obnizyta sie samoocena
polskich ucznidw na przestrzeni ostatnich lat.

® Polscy pietnastolatkowie wktadajg znacznie mniej wysitku i wytrwatosci w uczenie sie matematyki
niz ich réwiesnicy w innych krajach swiata, OECD i Unii Europejskiej. Polscy uczniowie znacznie
rzadziej zadaja pytania na lekcji matematyki, gdy czego$ nie rozumieja, mniej wysitku wktadaja
w rozwigzywanie zadan, bardziej odwlekajg odrabianie zadawanych prac domowych.

® Polscy pierwszoklasisci w szkotach ponadpodstawowych na odrabianie prac domowych z mate-
matyki i ogdlnie na uczenie sie matematyki, zaréwno w szkole, jak i w domu, poswiecajg podobng
ilo$¢ czasu jak ich koledzy w innych krajach OECD i Unii Europejskiej. A zatem popularna w ostatnim
czasie teza o przecigzeniu uczniéw pracami domowymi nie znajduje potwierdzenia w danych
z badania PISA, przynajmniej w odniesieniu do prac domowych z matematyki w pierwszych klasach
szko6t ponadpodstawowych.
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Analiza wynikéw uzyskanych w ujawnionych zadaniach z badania PISA 2022 pokazuje, ze polscy uczniowie
radza sobie stosunkowo dobrze w zadaniach, w ktérych trzeba wykona¢ obliczenia. Im te obliczenia sg
bardziej typowe, ¢wiczone na lekcjach, tym pozycja polskich uczniéw na tle swiata jest lepsza. Uczniowie
pierwszych klas szk6t ponadpodstawowych w Polsce maja jednak wiekszy niz w innych krajach problem
z przedstawianiem swojego toku myslenia i wnioskowania, nie potrafig opisywac swoich rozumowan,
podawac uzasadnien i formutowac argumentdéw, w tym konstruowac kontrprzyktadéw. Takie wyniki uczniéw
nie powinny wilasciwie dziwi¢, bioragc pod uwage, ze nauczyciele nie rozwijajg tych umiejetnosci na lekcjach
matematyki, mimo ze sg one zapisane w podstawie programowe;j.

Ten bardzo niepokojacy obraz nauczania i nauczycieli matematyki w szkotach ponadpodstawowych,
jaki wytania sie z odpowiedzi uczniéw w badaniu PISA, wynika by¢ moze z braku wystarczajacej liczby
nauczycieli matematyki i ich przepracowania. By¢ moze jednak nie mniej istotng przyczyna tego stanu jest
niedobra tradycja nauczania matematyki na ostatnim etapie edukacji, ograniczajaca sie do opanowania
przez ucznidw dziatan rutynowych, dajacych szanse na pokonanie progu zdawalnosci na maturze. Z analizy
wynikéw badania PISA wynika, ze tak wiasnie wyglada nauczanie w wiekszosci polskich licedw i technikéw,
przynajmniej w klasach pierwszych. W przesztosci udato sie ten styl nauczania przetamac¢ w polskich
gimnazjach, co przyniosto naszemu krajowi spektakularny, dostrzegany i komentowany na catym swiecie,
sukces w poprzednich edycjach badania PISA. Wydtuzenie nauki w szkole podstawowej i likwidacja
gimnazjow przesuneta pietnastolatkédw na ostatni etap edukacji i tam tez przesuneta sie w Polsce soczewka
badania PISA. Obnazyfa ona niepokojace zjawiska w nauczaniu matematyki w szkotach ponadpodstawo-
wych - zaréwno w zakresie sposobu nauczania, jak i sytuacji emocjonalnej uczniow. Niestety wydaje sie, ze
mimo wielu reform, ktére w ostatnich latach przetoczyty sie przez polski system oswiaty, Zzadna z nich nie
dotknefa w wystarczajgcym stopniu tego etapu ksztatcenia. Nie ulega watpliwosci, ze co$ w tym obszarze
powinno sie zmienic.
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Rysunek A3.1.

Wyniki z matematyki

w Polsce na tle Europy -
PISA 2018.

B Wynik wyzszy
od Polski

B rolska oraz kraje
zwynikiem
statystycznie
nieodréznialnym
od wyniku Polski

[ Wynik nizszy
od Polski
0 nie wiecej
niz 40 punktéw

Wynik nizszy
od Polski 0 41
lub wiecej punktow

Rysunek A3.2.
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4. Rozumienie czytanego tekstu

Krzysztof Biedrzycki, Wioleta Dobosz-Leszczyriska

Czytanie nalezy do podstawowych umiejetnosci, ktore cztowiek opanowuje w swojej edukacji. Zrozumienie
czytanego tekstu jest warunkiem uczenia sie. Dlatego w badaniu PISA czytanie jest jedng z trzech
podstawowych dziedzin, w ktérych sprawdza sie opanowanie umiejetnosci niezbednych do sprawnego
funkcjonowania w spoteczenstwie, pogtebiania wiedzy przez cate zycie, aktywnosci czy rozwoju
zawodowego. W procesie edukacyjnym bowiem bez umiejetnosci sprawnego odbioru tekstu pisanego
niemozliwe sg jakiekolwiek postepy.

Zatozenia teoretyczne badania (reading framework)'
Definicja czytania

Czytanie po raz pierwszy byto dziedzing gtéwna badania PISA w roku 2000 (pierwsza edycja badania), po
raz drugi — w 2009, po raz trzeci w 2018. W tym czasie czesciowo zmieniata sie definicja pomiaru czytania.
Wynikato to z trzech przyczyn. Najwazniejsza jest taka, ze w ciaggu kilkunastu ostatnich lat radykalnie
zmienita sie forma obecnosci i funkcja stowa pisanego w obiegu informacji, a co za tym idzie - sposoby
czytania. Rewolucyjny wzrost znaczenia mediéw cyfrowych spowodowat, Ze mniejsza role odgrywa obecnie
druk, a w konsekwencji zmienia sie forma odbioru tekstéw. Druga przyczyna to rozwdj teorii czytania
powigzanych z analizg wynikéw badarn empirycznych, zwtaszcza dotyczacych umiejetnosci kognitywnych,
funkcjonowania mézgu, kontekstu kulturowego praktyk czytelniczych. Wreszcie przyczyna trzecia, $cisle
powiazana z poprzednimi, to wnioski wynikajace z dotychczasowych edycji badania PISA i powigzanie ich
ze wspotczesng wiedza. Definicja reading literacy, przyjeta na uzytek badania z 2018 r., w ktérym czytanie
byto dziedzing gtéwna, i uzywana réwniez w 2022 r., brzmi: ,rozumienie czytanego tekstu to proces
obejmujacy odczytanie znaczen, wykorzystanie tekstu, ocene, refleksje i takie zaangazowanie w lekture, by
osiggnac zamierzony cel, pogtebi¢ wiedze, zwiekszy¢ wiasny potencjat intelektualny i uczestniczy¢ w zyciu
spotecznym”.

Czynniki wplywajace na rozumienie czytanego tekstu

Na rozumienie czytanego tekstu wptywa wiele czynnikéw, sposréd ktérych trzy sg decydujace: sam tekst,
czytelnik oraz cel postawiony przed lektura. W przypadku tekstu wazne sg jego forma, jezyk, zawarty
w nim przekaz. Po stronie czytelnika istotng role odgrywajg zaangazowanie, motywacja, wiedza, zdolnosci
kognitywne. Cel postawiony przed lekturg moze oznaczaé czytanie dla przyjemnosci lub dla zaspokojenia
potrzeby wiedzy, praktyczne wykorzystanie tekstu, zaangazowanie w sprawy, o ktérych traktuje przekaz.
Proces rozumienia czytanego tekstu obejmuje wszystkie te trzy czynniki.

Definicja tekstu

W definicji proponowanej na uzytek badania jako tekst traktowane jest kazde uzycie jezyka w formie
graficznej — w postaci pisma recznego, druku lub na ekranie, przy czym w badaniu uwzglednione zostato
tylko uzycie na ekranie. Pomija sie wypowiedzi ustne, nagrania czy filmy. S3 natomiast uwzglednione
diagramy, obrazy, mapy, tabele, grafiki i komiksy, ktore zawieraja jakis element jezykowy, np. wypowiedz
postaci umieszczong w dymku, komentarz, cytat. Wizualne teksty moga funkcjonowa¢ samodzielnie lub
jako czes$¢ bardziej rozbudowanej catosci.

Rodzaje tekstow

Teksty wybierane do zadan spetniajg szereg warunkéw. Przede wszystkim zawierajg informacje, ktére
angazuja czytelnika w proces rozumienia wypowiedzi i rozwigzania problemu postawionego w zadaniu.
Sa réznorodne, a zawarte w nich poglady nie zostajg jednoznacznie rozstrzygniete, najczesciej nastepuje
zderzenie réznych punktéw widzenia. Czes$¢ tekstdéw moze funkcjonowac zaréwno w formie drukowanej
(print), jak i elektronicznej (electronic) (niektore byty wykorzystywane w poprzednich edycjach badania),

' Na postawie: OECD (2019) opracowali: Krzysztof Biedrzycki, Wioleta Dobosz-Leszczynska, Jan Burski — zob. Sitek, Ostrowska (2020).
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Rozumienie czytanego tekstu

czes$¢ mozna czytac¢ wytacznie na nosniku cyfrowym (teksty dynamiczne, ktére zawierajg linki pozwalajace
stworzy¢ z nich hipertekst). Teksty moga by¢ pojedyncze (single-source texts) (konkretny autor lub grupa
autoréw, jedna data publikacji, tytut) lub zwielokrotnione (multiple-source texts) (wielu autoréw, rézne daty
publikagji, kilka tytutéow). Przyktadem tekstéw, ktdre czesto majg charakter zwielokrotniony, sg wypowiedzi
internetowe.

Teksty moga by¢ ciagte, nieciagte i mieszane, czyli takie, w ktérych pojawiaja sie zarébwno elementy ciggte,
jak i nieciagte. Teksty ciggte (continuous) maja zwartg strukture, sktadajg sie ze zdan tworzacych akapity,
sg konsekwentnie zbudowane, mozna w nich dostrzec wyrazng hierarchie znaczen i logike wywodu,
poszczegdlne czesci facza sie za pomoca wskaznikéw zespolenia (dlatego, gdyz, z kolei itd.) - s to np.
opowiadania, eseje, listy; niekiedy tylko pojawiaja sie w nich dodatkowe rozwigzania wptywajace na lekture,
jak rézne czcionki lub numeracja akapitéw. W tekstach nieciggtych (non-continuous) informacje wyrazone
za pomoca stow facza sie z wykresami, ilustracjami, ciggami liczb - np. reklamy, katalogi, rozktady jazdy.
Istnieja rézne teksty mieszane (mixed), ktére zawierajg elementy ciagte i nieciagte, np. raporty lub artykuty
popularnonaukowe, narracje z dotagczong mapa.

Inne kryterium podziatu prowadzi do rozréznienia na teksty statyczne (static) i dynamiczne (dynamic).
Pierwsze nie wymagajg szczegdlnych zdolnosci postugiwania sie komputerem, zazwyczaj moga istnie¢
rowniez w formie papierowej — nawet jesli zostaty juz stworzone w postaci cyfrowej, mozna je wydrukowacd
i czyta¢ poza srodowiskiem elektronicznym. Drugie sg bardziej skomplikowane, nielinearne i wymagaja
opanowanej w wystarczajgcym stopniu umiejetnosci postugiwania sie narzedziem stuzagcym do odbioru -
np. komputerem. Teksty dynamiczne z reguty maja charakter mieszany.

W badaniu sa wykorzystywane teksty z réznych gatunkéw. Zaréwno utwory literackie, dokumenty histo-
ryczne, artykuty, jak i blogi, fora internetowe, komentarze pod tekstami. Celem badania jest sprawdzenie,
jak skutecznie uczniowie radzg sobie z lekturg rozmaitych tekstow w réznorodnych sytuacjach. Typ tekstu
w bardzo duzym stopniu wptywa na to, jak sie czyta i jakie znaczenia wydobywa sie z przekazu. Szczegdlna
role odgrywa réwniez medium, w ktérym funkcjonuje wypowiedz, ono zasadniczo zmienia sytuacje lektury.
Aby jednak mozliwie ujednolici¢ zewnetrzna sytuacje lekturowg, niezaleznie od formy tekstéw, wszystkie sa
udostepniane badanym uczniom jako teksty cyfrowe na komputerach o jednolitych parametrach, wobec
czego umiejetnosci postugiwania sie nosnikiem cyfrowym wptywajace na proces czytania sa jednakowe dla
kazdego badanego.

Tresci
Teksty moga zawierac rézne tresci. Pod tym wzgledem mozna je podzieli¢ na kilka typow.

® Teksty narracyjne (narration-type texts) odgrywaja szczegdlng role w dydaktyce jezykow
ojczystych (czesto opowiadania literackie, ale tez reportaze i wiadomosci prasowe): dla czytelnika
w ich odbiorze wazne sa rekonstrukcja wydarzen, dostrzezenie perspektywy narracyjnej, sposobu
przedstawienia postaci, ustosunkowanie sie do ukazanych w tekscie postaw i pogladéw.

® Teksty zawierajace przedstawienie informacji i pogladow (exposition texts), np. prezentacje
multimedialne, artykuty, definicje, objasnienia, podsumowania: w ich lekturze najwazniejsze jest
zrozumienie i wydobycie istoty przekazu.

® Teksty argumentacyjne (argumentation texts), w ktérych najwazniejsze jest ukazanie relacji miedzy
réznymi stanowiskami w danej dziedzinie, wyrazenie wiasnego pogladu, logiczne uzasadnienie
go, wskazanie argumentéw: zadaniem czytelnika jest odtworzenie toku rozumowania autora
i ustosunkowanie sie do niego.

® Instrukcje (instruction texts) zawieraja opis dziatan, ktére powinien podja¢ czytelnik, aby osiggna¢

zamierzony cel, wazna jest tu szczegélnie uwazna lektura, w ktérej nie mozna pominag¢ zadnego
elementu.
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® Umowy (transaction texts) — teksty majace za cel wspédtdziatanie dwdch lub wiecej oséb (dla uczniow
przybieraja one najczesciej posta¢ e-maili, SMS-6w lub wiadomosci publikowanych na portalach
spotecznosciowych): ten typ tekstow rozpowszechnit sie wéréd miodych ludzi wraz z rozwojem
mediow elektronicznych, dlatego zostat wziety pod uwage w badaniu.

Sytuacja czytelnika

Proces rozumienia czytanego tekstu nie ogranicza sie do wydobywania z niego znaczeh. Istotny jest
réwniez aspekt zaangazowania czytelnika w akt lektury: motywacji, ktéra nim kieruje, emocji i nawykow,
zainteresowania tekstemiradosciz czytania, umiejetnosci wyboru lektury, wiaczania sie w spoteczna praktyke
czytania i czestotliwos¢ powracania do lektury. Gdy mowa o osigganiu celu, pogtebianiu wiedzy, zwiekszaniu
potencjatu intelektualnego i uczestnictwie w zyciu spotecznym, zwraca sie uwage na to, ze czytanie odgrywa
istotng role w wielu sytuacjach, w ktérych znajduje sie odbiorca wypowiedzi — od prywatnych po publiczne,
od szkoty po prace i aktywnos¢ obywatelska oraz kulturalng. Wysoki stopierr opanowania kompetencji
czytelniczych wptywa na mozliwosci osobistego rozwoju cztowieka, a w konsekwencji na mocna pozycje
zawodowg, dobre radzenie sobie w $wiecie instytucjonalnym, poczucie wolnosci i sprawczosci dziatania,
a nawet niejednokrotnie lepszy stan zdrowia i mniejsze ryzyko popadniecia w konflikt z prawem.

W tworzeniu zadan brane sg pod uwage sytuacje, w ktérych moze nastepowac odbiér tekstéw. Najczestsza
jest sytuacja osobista, gdy czyta sie dla przyjemnosci (np. lektura powiesci), pozyskania jakich$ informacji
(np. artykuty w czasopismach, strony internetowe) lub nawigzania kontaktéw (np. listy, e-maile, SMS-y).
Sytuacja publiczna dotyczy udziatu w zyciu spotecznym, obejmuje zatem lekture prasy (zaréwno w formie
papierowej, jaki elektronicznej), oficjalne dokumenty, oficjalng korespondencje. Dla pietnastolatkéw sytuacja
zawodowa najczesciej jest jeszcze nieznana, ale wszyscy znajda sie w niej w ciggu kilku lub kilkunastu
lat, dlatego powinni radzi¢ sobie z odbiorem tekstéw i w takiej sytuacji, poczawszy od ogtoszenh o prace,
skonczywszy na instrukcjach, raportach i tekstach w komunikacji stuzbowej. Uczniowie najczesciej spotykaja
sie z sytuacjg edukacyjna, w ktdrej czyta sie podreczniki, zadane lektury, wskazane przez nauczyciela teksty.
Oczywiscie wszystkie te sytuacje naktadajag sie na siebie, zatem trudno je jednoznacznie odseparowac,
niemniej dla oceny odbioru wazne jest wziecie ich pod uwage - bez watpienia sytuacja osobista najmocniej
angazuje emocje, z kolei sytuacja edukacyjna moze sie kojarzy¢ z przymusem, a to mocno wptywa na kontakt
z tekstem.

Akt lektury

Akt lektury w badaniu traktowany jest jako kognitywny proces obejmujacy kilka pozioméw. Podstawg
jest umiejetnos¢ ptynnego czytania, czyli zdolnos¢ do automatycznego i wtasciwego rozpoznawania stéw
i tworzenia z nich zdan, a w konsekwencji do zrozumienia catosci tekstu. Ta umiejetnos¢ nie jest osobno
sprawdzana, jej brak po prostu dyskwalifikuje ucznia, gdyz nie jest on w stanie odpowiedzie¢ na zadne
z pytan. Réwnoczesnie jednak prowadzenie badania za pomocg komputera pozwala na wprowadzenie
zadan sprawdzajacych szybkos¢, ptynnosc i efektywnosé czytania na podstawowym poziomie.

Pierwszy poziom rozumienia to odnajdywanie informacji (locate information). Chodzi jednak nie tylko
o docieranie do prostych informacji (co moze sie dokonywa¢ nawet bez zrozumienia catosci wypowiedzi),
ale o ich wydobywanie z réznych warstw tekstu, a nawet (zwtaszcza w przypadku lektury na nosniku
elektronicznym) z r6znych wypowiedzi, ktére czytelnik moze samodzielnie faczy¢ w jeden hipertekst. Drugi
poziom to rozumienie przekazu (understand), zaréwno jego literalnego sensu (wfasciwe odczytanie zdan,
akapitéw, a takze catej wypowiedzi), jak i znaczenia, ktére rodzi sie w procesie integracji wszystkich senséw,
a nastepnie w stopieniu przestania zawartego w samym tekscie z uprzedniag wiedzg oraz przekonaniami
czytelnika. Na trzecim poziomie pojawiajg sie ocena i refleksja. Ocena (evaluate) tekstu dotyczy jego
wiarygodnosci, co wigze sie z ustosunkowaniem sie do zrédta. Refleksja (reflect) obejmuje zagadnienia
poruszane w tekscie, ale tez to, jak forma tekstu stuzy celowi wypowiedzi (np. perswazji, przekazywaniu
informagji itd.).
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Rozumienie czytanego tekstu
Odbior tekstu w medium elektronicznym

Z faktu, ze w badaniu teksty sg udostepnione w formie elektronicznej, wynikaja liczne konsekwencje, ktoére
wptywaja na ich odbidr. Na przyktad czytelnik ocenia dtugos¢ tekstu inaczej niz w formie papierowej. Ta sama
wypowiedz zaleznie od medium moze by¢ subiektywnie postrzegana jako dtuzsza lub krétsza. W odbiorze
komputerowym moze sie pojawic sytuacja, gdy czytelnik ma do czynienia zrozbudowanym hipertekstem, bo
za pomoca linkéw taczy rézne oryginalnie odizolowane przekazy: dla czytelnika ostateczna wersja powstaje
wskutek jego decyzji taczenia poszczegélnych fragmentéw lub nawet catych tekstéw w nowa catosc.
Odbiorca jest w tej sytuacji bardziej aktywny niz w przypadku lektury wypowiedzi pisemnej w klasycznej
formie. To wptywa na inny efekt czytania, co musi by¢ brane pod uwage w badaniu umiejetnosci odbioru
tekstu. W zwigzku z tym wazne byto przesuniecie akcentu z odbioru informacji jako gotowej i statycznej
catosci, ktérg czytelnik miat tylko wydoby¢ z poznawanej wypowiedzi, na dynamiczng, aktywna lekture
tekstu.

Scenariusze

Wiazki zadan sg opracowywane wedtug scenariuszy (scenarios), w ktérych poszczegdlne polecenia dotyczace
tego samego tekstu lub powigzanych ze sobg tekstow sa scisle z sobg potagczone, zatem badaniu podlegaja
nie odseparowane od siebie umiejetnosci, lecz caty akt lektury. Sekwencja zadan jest tak poprowadzona, ze
zaczyna sie od fatwiejszych, w kolejnych jednak wzrasta stopien trudnosci (np. w pierwszym zadaniu uczen
ma wyszukad na stronie internetowej wskazany dokument, w drugim - odpowiedzie¢ na pytanie o tres$¢
zawarta w tym dokumencie, w trzecim natomiast — ma poréwnac ten dokument z innym i zestawi¢ poglady
autoréw). Chodzi o przebadanie procesu odbioru tekstu i dostrzezenie opanowania umiejetnosci na réznych
poziomach. W badaniu sprawdzane sg nastepujgce umiejetnosci:

® wskazanie w tekscie konkretnej informacji,
dostowne zrozumienie tresci,
wyciggniecie wnioskéw z tekstu,

ocena jakosci i wiarygodnosci,

refleksja nad zawartoscia tekstu.

W przypadku tekstéw multiplikowanych mierzone sa réwniez:
® wyszukanie i wyodrebnienie odpowiedniego pojedynczego tekstu,
® wyciggniecie wnioskéw z lektury,

® potwierdzenie wnioskéw lub zajecie stanowiska w konflikcie pogladéw wyrazonych w réznych
pojedynczych tekstach.

Zadania badajace kazda z tych umiejetnosci moga miec rézne stopnie trudnosci. Na pozér tatwe wyszukanie
konkretnych informacji moze wymagac¢ wiekszej sprawnosci i uwagi, kiedy informacji jest duzo i sa od siebie
zalezne, a tekst jest bardzo obszerny. Z kolei zajecie stanowiska w konflikcie pogladéw moze by¢ tatwiejsze,
gdy multiplikowany tekst sktada sie z niewielkiej liczby pojedynczych tekstéw, sg one wzglednie podobne,
maja przyblizong strukture, dotarcie do nich nie wymaga wielu operacji technicznych. Wszystkie te czynniki
brane sg pod uwage przy punktacji przypisywanej do poszczegdlnych zadan i wynikajacej stad ocenie
umiejetnosci.

Forma zadan

Duza role w badaniu odgrywa forma zadan. R6zne formy w rozmaity sposéb stuza badaniu poszczegdlnych
umiejetnosci. Dlatego scenariusze przewiduja zaréwno zadania zamkniete wielokrotnego wyboru, jak
i zadania otwarte. W przypadku tych drugich wazne jest, ze - jakkolwiek wymaga sie odpowiedzi pisemnej -
nie sprawdzajg one umiejetnosci pisania, lecz sposdéb samodzielnego formutowania mysli wynikajacej
zlektury tekstu. Nie s zatem oczekiwane rozbudowane rozprawki, ale wypowiedzi jedno- lub kilkuzdaniowe,
czasem wystarczy jedno stowo.
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Charakterystyka zadan wykorzystanych w badaniu

W badaniu PISA 2022, w czesci sprawdzajacej rozumienie czytanego tekstu, wykorzystano 197 zadan
o réznym stopniu trudnosci. Wszystkie zadania obecne w najnowszej edycji badania to zadania kotwiczace,
ktére zostaty uzyte w poprzednich edycjach badania i pozwalajg na poréwnywanie wynikéw uczniéw
uzyskanych w kolejnych latach.

Charakterystyka poziomow umiejetnosci uczniow

W tabeli 4.1 przedstawiono podziat na poziomy umiejetnosci uczniéw na podstawie rozwigzanych zadan
w zakresie rozumienia czytanego tekstu. Szerszy opis procedury okreslenia poziomoéw umiejetnosci uczniéw
dla wszystkich dziedzin kognitywnych badania znajduje sie w rozdziale 2.

Tabela 4.1. Opisy pozioméw umiejetnosci uczniéw na podstawie rozwigzanych zadan.

Poziom

i dolna granica Charakterystyka umiejetnosci uczniow na podstawie rozwigzanych zadan
przedziatu

Poziom 6 Czytelnik w petni rozumie tekst zaréwno w catosci, jak i we fragmentach, lub kilka zderzonych
z soba tekstéw. Dostrzega zwigzki miedzy informacjami zawartymi gteboko w jednej lub kilku

698 pkt. o . i L . . . )
wypowiedziach. Potrafi zmierzy¢ sie z nowymi ideami. W interpretacji wykorzystuje kategorie
abstrakcyjne. Stawia samodzielng hipoteze w ocenie tekstu lub grupy tekstow, wykorzystuje
rozmaite kryteria. Formutuje przemyslang interpretacje. Lektura poparta jest precyzyjna analiza
i umiejetnoscia dostrzezenia nieoczywistych cech tekstu.

Poziom 5 Czytelnik wyszukuje informacje zawarte gteboko w tekscie i ocenia ich wage. Dokonuje

626 pkt. krytycznej oceny tekstu w odniesieniu do specjalistycznej wiedzy, ktérej dotyczy. W petni
rozumie zaréwno catos¢, jak i fragmenty wypowiedzi. Potrafi dostrzec te aspekty, ktére sa
nowe, nieznane, nie zawsze zgodne z oczekiwaniami.

Poziom 4 Czytelnik potrafi wyszuka¢ informacje zawarte gteboko w tekscie. Interpretuje

553 pkt. niejednoznacznosci i niuanse stownictwa w kontekscie fragmentu i catosci wypowiedzi. Potrafi
odnies¢ tekst do sytuacji wykraczajacej poza swoje bezposrednie doswiadczenie. Wykorzystuje
uprzednia wiedze do oceny tekstu. Rozumie catos¢ lub obszerne fragmenty tekstu, ktérego
zawartos¢ lub forma moga wykraczac poza jego dotychczasowe doswiadczenia lekturowe.

Poziom 3 Czytelnik wyszukuje w tekscie kilka réznych, nie zawsze wyeksponowanych, informacji i potrafi

480 pkt. rozpoznac rozmaite relacje miedzy nimi. Dostrzega gtéwna mysl wypowiedzi, rozumie sens
kluczowych stéw i zdan. Zestawia z soba, poréwnuje i przeciwstawia poglady i postawy. Radzi
sobie z takimi przeszkodami w lekturze, jak niezgodna z oczekiwaniami mysl lub wyjasnianie
idei przez negacje. Podejmuje refleksje nad argumentacjg zawarta w tekscie. Ocenia jego
cechy. Odnosi lekture do wtasnego codziennego doswiadczenia oraz uprzedniej wiedzy.

Poziom 2 Czytelnik wyszukuje informacje, rowniez drugorzedne, dostrzega relacje, ktére zachodza
miedzy nimi. Odczytuje gtéwna mysl tekstu. Polecenia obejmuja zestawienie czesci tekstu,

407 pkt. a takze podjecie refleksji nad zwigzkami miedzy tekstem a wiedza pozatekstowg oraz
odniesienie do osobistego doswiadczenia i pogladéw czytelnika.

Poziom 1a Czytelnik potrafi wskaza¢ jedng lub wiecej niezaleznych informacji w tekscie. Dostrzega gtéwny

335 pkt temat wypowiedzi zawierajacej nieobca mu tres¢, taczy te tres¢ z wtasng wiedza. W tekscie nie

: ma wielu informacji, sa one dosy¢ proste, uczen otrzymuje jasne i nieskomplikowane polecenia.

Poziom 1b Czytelnik znajduje wskazane w prostym poleceniu tatwe do wyszukania, nieskomplikowane

262 pkt. informacje w tekscie o znanej mu formie. Potrafi znalez¢ powigzania miedzy niewymagajacymi
pogtebionej interpretacji fragmentami tekstu.

Zrédto: Sitek, Ostrowska (2020).

126



Rozumienie czytanego tekstu
Wyniki badania

Wyniki polskich uczniow na tle innych krajow

W 2022 r. sredni wynik polskich uczniow w dziedzinie rozumienia czytanego tekstu wynidst 489 pkt. Jest to
wynik wyzszy od sSredniej wyliczonej dla 37 krajéw OECD, zblizony do wynikéw 7 innych krajow — Wielkiej
Brytanii, Finlandii, Danii, Czech, Stowacji, Szwajcarii i Wioch. R6znice miedzy tymi krajami byty nieistotne
statystycznie. Najwyzsze wyniki w badaniu PISA 2022 osiggneli uczniowie z Singapuru, Irlandii, Japonii,
Korei Potudniowej, Tajwanu, Estonii, Makao, Kanady, Stanéw Zjednoczonych, Nowej Zelandii, Hongkongu
i Australii. Pozycja Polski - w stosunku do poprzedniej edycji badania - jest stabsza. Wynik Polski wsréd
krajow Unii Europejskiej nadal jest jednak jednym z najwyzszych. W najnowszej edycji badania lepsze wyniki
od polskich uczniéw uzyskali uczniowie z Irlandii i Estonii, a poréwnywalne - z Finlandii i Danii.

Duzy skok w rankingu odnotowata Irlandia, ktéra w poprzedniej edycji badania znajdowata sie w grupie
krajéw z wynikiem nieodréznialnym statystycznie od Polski, natomiast w roku 2022 uplasowata sie na drugim
miejscu w grupie krajéw z Japonia, Koreg Potudniowa i Tajwanem. Warto réwniez zauwazy¢, ze do krajéw
z najwyzszymi wynikami, do ktérych w dalszym ciggu nalezy duza grupa krajéw azjatyckich, dotgczyty Stany
Zjednoczone, Australia czy Wielka Brytania, a takze Japonia, Tajwan i Dania, ktére w 2018 r. miaty wynik
nizszy niz Polska.
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Tabela 4.2. Wyniki uczniéw w pomiarze rozumienia czytanego tekstu w badaniu PISA 2022.

Srednia Istotnosé Cztonkostwo Cztonkostwo
(btad standardowy) w OECD w Unii Europejskiej

Singapur 543 (1,9) »

Irlandia* 516 (2,3) ~ OECD UE
[Japonia 516 (3,2) 1 OECD

Korea Potudniowa 515 (3,6) o OECD

Tajwan 515(3,3) ~

Estonia 511(2,4) » OECD UE
Makao (Chiny) 510(1,3) ~

Kanada* 507 (2,0) o OECD

Stany Zjednoczone* 504 (4,3) o~ OECD

Nowa Zelandia* 501 (2,1) o OECD

Hongkong (Chiny)* 500 (2,8) o

Australia* 498 (2,0) ~ OECD

Wielka Brytania* 494 (2,4) OECD

Finlandia 490 (2,3) OECD UE
Dania* 489 (2,6 OECD UE
Polska 489 (2,7) OECD UE
Czechy 489 (2,2) OECD UE
Szwecja 487 (2,5) OECD UE
Szwajcaria 483 (2,3) OECD

Wiochy 482 (2,7) OECD UE
Austria 480 (2,7) v OECD UE
Belgia 479 (2,5) v OECD UE
Portugalia 477 (2,7) v OECD UE
Norwegia 477 (2,5) v OECD

OECD-37 476 (0,5) v

Chorwacja 475 (2,4) v UE
totwa* 475 (2,5) v OECD UE
Hiszpania 474 (1,7) v OECD UE
Francja 474 (3,1) v OECD UE
Izrael 474 (3,5) v OECD

Weqgry 473 (2,8) v OECD UE
Litwa 472 (2,2) v OECD UE
Stowenia 469 (1,6) v OECD UE
Wietnam 462 (3,9) v

Holandia* 459 (4,3) v OECD UE
Turcja 456 (1,9) v OECD

Chile 448 (2,6) v OECD

Stowacja 447 (3,1) v OECD UE
Malta 445 (1,9) v UE
Serbia 440 (2,8) v

Grecja 438 (2,8) v OECD UE
Islandia 436 (2,1) v OECD

Urugwaj 430 (2,4) v

Brunei 429 (1,2) v

Rumunia 428 (4,0) v UE
Ukraina (18 z 27 regiondéw) 428 (3,9) v

Katar 419 (1,4) v

Zjednoczone Emiraty Arabskie 417 (1,3) v

Meksyk 415 (2,9) v OECD

Kostaryka 415(2,7) v OECD

Motdawia 411(2,5) v

Brazylia 410 (2,1) v

Jamajka* 410 (4,2) v

Kolumbia 409 (3,8) v OECD

Peru 408 (2,7) v

Czarnogodra 405 (1,3) v

Butgaria 404 (3,4) v UE
Argentyna 401 (2,6) v

Panama* 392 (3,4) v

Malezja 388 (2,7) v

Arabia Saudyjska 383 (2,0) v

Cypr 381(1,2) v UE
Tajlandia 379 (2,8 v

Mongolia 378(2,3) v

Gwatemala 374 (2,4) v

Gruzja 374 (2,3) v

Paragwaj 373 (2,4) v

Baku (Azerbejdzan) 365 (2,5) v

Salwador 365 (2,8) v

Indonezja 359 (2,9) v

Macedonia Pétnocna 359(0,8) v

Albania 358 (1,9) v

Dominikana 351(2,4) v

Palestyna 349 (2,0) v
[ Filipiny 347 (3,4) v

Kosowo 342 (1,1) v

Jordania 342 (2,4) v

Maroko 339 (4,0) v

Uzbekistan 336 (2,0) v

Kambodza 329(2,1) v
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Kraje zaprezentowane

w porzadku malejacym

ze wzgledu na wynik $redni.
W odpowiednich kolumnach
oznaczono kraje nalezace
do Organizacji Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju
(OECD) oraz

Unii Europejskiej (UE).

W kolumnie ,Istotnos$¢” +
oznacza wynik statystycznie
istotnie powyzej wyniku
Polski, natomiast v — wynik
statystycznie istotnie ponizej
wyniku Polski. Szarym ttem
wyréznione sg kraje, ktérych
sredni wynik nie rézni sie
statystycznie istotnie od
sredniego wyniku Polski.
Gwiazdkg oznaczone s3
kraje, ktére nie spetnity

co najmniej jednego

z miedzynarodowych
wymogow realizacji préby.
Ze wzgledu na agresje
Federacji Rosyjskiej

na terytorium Ukrainy
badanie w Ukrainie odbyto
sie w 18 z 27 regionow.
Zrédto: opracowanie wtasne

na podstawie danych OECD
PISA 2022.



Rozumienie czytanego tekstu

Wykres 4.1. R6znica pomiedzy srednimi wynikami pomiaru rozumienia czytanego tekstu w latach 2018 i 2022.
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Czechy
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Brazylia

Malta
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Chorwacja
Kolumbia
Austria

Litwa

totwa*

Chile

Australia*®
Nowa Zelandia*
Meksyk

Gruzja
Singapur
Wielka Brytania*
Turcja

Kosowo
Stowacja
Kostaryka
Estonia
Dania*
Indonezja
Kanada*
Motdawia
Belgia
Tajlandia
Zjednoczone Emiraty Arabskie
Makao (Chiny)
Portugalia
Butgaria
Czarnogora
Arabia Saudyjska
Niemcy
Francja
Szwecja
Grecja
Maroko
Hiszpania
Norwegia

Polska Na wykresie zaprezentowano jedynie kraje, ktérych wynik mozna

Baku (Azerbejdzan) poréwnywac w obydwu edycjach badania. Kraje zaprezentowane

Hongkong (Chiny) w porzadku malejacym ze wzgledu na réznice srednich wynikéw
Holandia* rozumienia czytanego tekstu pomiedzy edycja badania 2018 i 2022.

Stowenia Ciemnym kolorem oznaczone s3 statystycznie istotne réznice
Malezja miedzy $rednimi, jasnym kolorem réznice nieistotne statystycznie.

Finlanda Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej

Macedonia Pofnocna jednego z miedzynarodowych wymogow realizacji préby.

Islandia
Albania Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych
-50 -40 -30 -20 -10 0 10 20 30 OECD PISA 2022.
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Zmiany wynikow w latach 2000-2022

W krajach OECD $redni wynik rozumienia czytanego tekstu byt w 2022 r. nizszy o 10 pkt. w poréwnaniu
z rokiem 2018. Wsrdd 72 krajéw i regionow, ktorych wyniki z badania rozumienia czytanego tekstu w 2022 r.
mozna poréwnywac z poprzednig edycja badania (wykres 4.1), 36 zanotowato istotnie statystycznie nizsze
wyniki. Trzy z nich (Macedonia Pétnocna, Islandia, Albania) odnotowaty wynik o ponad 30 pkt. nizszy nizw 2018
r. Polska znajduje sie w grupie 10 krajow i regiondéw, ktére zanotowaty wynik nizszy o ponad 20 pkt. S3 to obok
Polski: Finlandia, Malezja, Stowenia, Holandia, Hongkong (Chiny), Baku (Azerbejdzan), Norwegia, Hiszpania,
Maroko. Siedem krajéw i regionéw osiggneto w 2022 r. wynik istotnie statystycznie wyzszy niz w roku 2018
(Brunei, Panama, Tajwan, Katar, Japonia, Dominikana, Kambodza). Pozostate 29 krajow i regionéw ma wyniki
podobne do tych osiggnietych w 2018 r. - nie réznia sie one istotnie statystycznie pomiedzy edycjami.

Sredni wynik osiggniety przez polskich uczniéw w 2022 r. jest znaczaco nizszy niz w poprzedniej edycji
badania w 2018 r., gdy wynidst on 512 pkt., i nizszy niz w 2015 r. - 506 pkt. (Federowicz, Sitek, 2017). Jesli
jako punkt odniesienia przyja¢ wyniki od poczatku badania PISA w 2000 r., mozna zauwazy¢, ze do 2018 r.
utrzymywata sie tendencja wzrostowa, od 2006 r. wynik byt wyzszy niz srednia krajow OECD, natomiast
w badaniu PISA 2022 byt on co prawda wyzszy niz w roku 2000, ale nizszy niz w 2003. W dalszym ciaggu
wynik Polski jest wyzszy od $redniej krajow OECD, natomiast réznica miedzy ta srednia a wynikiem polskich
pietnastolatkdéw nie jest juz tak duza jak w poprzedniej edycji badania.

Wykres 4.2. Zmiany wynikéw pomiaru umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu wsréd uczniéw w Polsce
i Srednio w krajach OECD w latach 2000-2022.

530
520
510
500
490
480
470

460
2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022

e Po|ska OECD-23
Polska 479 497 508 500 518 506 512 489
OECD-23 500 497 495 499 501 497 493 482

OECD-23 - w celu zachowania poréwnywalnego punktu odniesienia zaprezentowany sredni wynik OECD wyliczony jest dla 23
krajow, ktore braty udziat we wszystkich edycjach badania.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.
Poziomy umiejetnosci uczniow

Kraje o podobnym srednim wyniku mogg sie rézni¢ pod wzgledem odsetka ucznidéw o niskich wynikach
lub uczniéw osiggajacych najlepsze wyniki. Dla zobrazowania zréznicowania wynikéw ucznidéw skale
umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu w badaniu PISA podzielono na poziomy, czyli zakresy punktowe
wynikdw z odnoszacymi sie do nich charakterystycznymi umiejetnosciami. Dzieki temu mozliwe jest
powigzanie punktowych wynikéw z konkretnymi kompetencjami posiadanymi przez uczniéw. Do kazdego
z poziomdw umiejetnosci przyporzadkowano zadania oraz odsetki uczniéw, ktérych umiejetnosci
rozumienia czytanego tekstu sa na danym poziomie. Szczeg6lnie pomocne w interpretacji zréznicowania
wynikdow w poszczegolnych krajach i réznic miedzy krajami sg odsetki uczniéw uzyskujacych najstabsze
wyniki (ponizej 2. poziomu) i uzyskujgcych najlepsze wyniki (na 5. i 6. poziomie).

130



Rozumienie czytanego tekstu

W Polsce w 2022 r. odsetek uczniéw na najnizszych poziomach umiejetnosci byt znaczaco wyzszy niz
w poprzedniej edycji badania. Przyjmuje sie, ze umiejetnosci odpowiadajace poziomowi 2. okreslaja
minimalny poziom tego, co w danej dziedzinie jest niezbedne, aby uczen radzit sobie w dalszej edukacji oraz
w dorostym zyciu. W najnowszej edycji badania odsetek uczniéw na poziomach nizszych niz 2. zblizyt sie do
stanu z 2000 r., co jest bardzo niepokojacym sygnatem. W stosunku do poprzedniej edycji badania mozna
zauwazy¢ rowniez spadek liczby uczniéw o najwyzszych umiejetnosciach. Uczniowie na poziomach 5. i 6.
stanowia tylko 9% wszystkich uczniéw, co w poréwnaniu z 2018 r. jest spadkiem o 3 pkt. proc.

Do 2018 r. odsetek uczniéw na najnizszych poziomach systematycznie malat, od 2009 r. nie przekraczat 15%,
w tej chwili niemal co czwarty uczen w Polsce wykazuje sie umiejetnosciami, ktére w niewystarczajagcym
stopniu pozwalajg na sprawne funkcjonowanie i korzystanie ze zrédet pisanych (wykres 4.3).

Wykres 4.3. Odsetki ucznidéw na poszczegélnych poziomach umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu w Polsce
w latach 2000-2022.

2000 IS 24 28 19 6
2003 11 24 30 21 8
2006 11 21 28 23 o1
2000 [T 24 31 22 a
2012 8 21 32 26
2015 [ 22 31 23 7
2018 L 22 28 23
202 [N 22 27 20
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M Ponizej poziomu 1 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom4 ®Poziom5 ™ Poziom6

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

Warto takze przyjrze¢ sie réznicom miedzy Polska a krajami OECD. W naszym kraju nieznacznie mniej jest
uczniéw na najnizszym poziomie i nieco wiecej — niz srednio w OECD - na najwyzszym poziomie (wykres 4.4).

Wykres 4.4. Odsetki uczniéw na poszczegélnych poziomach umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu w Polsce
i w krajach OECD w 2022 .

Polska n 14 22 27 20
OECD-37 17 24 25 17

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

.!

W Ponizej poziomu 1 Poziom 1 Poziom 2 Poziom 3 Poziom4 M Poziom5 M Poziom6
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Jednym z celéw wspdtpracy w ramach Unii Europejskiej w zakresie edukacji jest podejmowanie dziatan na
rzecz zmniejszenia odsetka uczniéw osiggajacych najstabsze wyniki (ponizej poziomu 2.) do wartosci ponizej
15%. Cel ten miat by¢ osiggniety we wszystkich krajach UE do 2020 r. W 2018 r. jedynie czterem krajom, w tym
Polsce, udato sie go zrealizowac. Rada Unii Europejskiej zdecydowata wiec o wydtuzeniu terminu osiggniecia
powyzszego celu przez kraje cztonkowskie do 2030 .
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W stosunku do poprzedniej edycji badania wzrosta liczba krajéw, w ktérych odsetek uczniéw ponizej 2. po-
ziomu przekroczyt 15%. Tylko dwdm krajom - Irlandii i Estonii — udato sie utrzymac ten odsetek na poziomie
ponizej 15% (wykres 4.5). Najwyzsze odsetki uczniéw o bardzo niskich umiejetnosciach charakteryzuja
Rumunie, Butgarie i Cypr - odpowiednio ponad 40%, ponad 50% i ok. 60% uczniow.

Wykres 4.5. Odsetek uczniow z wynikiem ponizej poziomu 2. w umiejetnosciach rozumienia czytanego tekstu
w krajach Unii Europejskiej w 2022 .
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Ciemnym kolorem oznaczone sa kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie rézni sie od wyniku Polski. Jasnym kolorem oznaczone
s kraje, ktorych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku Polski.
Gwiazdka oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Dla dopetnienia obrazu warto réwniez przyjrze¢ sie odsetkom ucznidéw, ktdérzy maja bardzo wysokie
umiejetnosci — znajduja sie powyzej poziomu 4. Najwyzsze odsetki takich uczniéw odnotowano w Estonii,
Irlandii i Szwedji. Polska znalazta sie za wspomnianymi krajami i tuz za Finlandig (wykres 4.6).

Wykres 4.6. Odsetek uczniéw z wynikiem powyzej poziomu 4. w umiejetnosciach rozumienia czytanego tekstu
w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone sa kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie rézni sie od wyniku Polski. Jasnym kolorem oznaczone
s kraje, ktorych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku Polski.
Gwiazdkg oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Rozumienie czytanego tekstu
Réznice wynikow chlopcow i dziewczat

W 2022 r. $redni wynik dziewczat w krajach OECD w zakresie umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu
wyniost 488 pkt., a chtopcow — 464 pkt. Wynik dziewczat jest istotnie statystycznie wyzszy niz wynik
chtopcéw.

W Polsce sredni wynik dziewczat to 503 pkt., a chtopcdw 475 pkt. Rdznica jest istotna statystycznie i wieksza
niz srednia réznica miedzy wynikiem dziewczat i chtopcdw w krajach OECD.

Wykres 4.7. Odsetki chtopcéw i dziewczat na poszczegdélnych poziomach umiejetnosci rozumienia czytanego
tekstu w badaniu PISA 2022 w Polsce.

Chtopcy 17 23 25 17
Dziewczeta 11 22 29 22
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Jedli porownamy odsetki chtopcéw i dziewczat na najnizszych poziomach, mozemy zauwazy¢, ze odsetek
chtopcédw jest o 12 pkt. proc. wyzszy niz dziewczat i siega az 28%. W kontekscie najwyzszych pozioméw
nie widac juz jednak tak duzych réznic (8% chtopcow i 9% dziewczat osigga wynik powyzej poziomu 4.).
Pod wzgledem poziomu umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu utrzymuje sie duza réznica miedzy
chtopcami i dziewczetami. We wszystkich krajach dziewczeta osiggaja lepsze wyniki. Wykres 4.8 prezentuje
réznice w srednich wynikach miedzy ptciami w krajach Unii Europejskiej. W Polsce natezenie tego zjawiska
jest umiarkowane w poréwnaniu z innymi krajami — réznica wynikéw dziewczat i chtopcéw wynosi 28,6 pkt.
na korzy$¢ dziewczat.

W stosunku do poprzedniej edycji réznica ta nieco zmalata — w 2018 r. byty to 33 pkt. na korzys¢ dziewczat
(Sitek, Ostrowska, 2020). Przewaga w zakresie umiejetnosci czytania jest widoczna juz na wczesnych etapach
edukacyjnych — w najnowszym badaniu PIRLS wynik z czytania osiggniety przez dziewczynki jest o 20 pkt.
wyzszy niz u chtopcédw i jest to réznica wyzsza niz przecietna réznica na $wiecie, ktéra wyniosta 18 pkt.
(Kazmierczak, Bulkowski, 2023). Podobng sytuacje obserwowalismy we wczesniejszej edycji badania PIRLS
(Konarzewski, Bulkowski, 2017).
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Wykres 4.8. R6znica sredniego wyniku dziewczat i chtopcéw w pomiarze rozumienia czytanego tekstu w krajach
Unii Europejskiej w 2022 .
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Poziomy umiejetnosci ze wzgledu na typ szkoty

W roku 2022 w badaniu PISA wzieli udziat uczniowie z licebw ogdlnoksztatcacych (stanowigcych 47%
populacji pietnastolatkéw), technikéw (40%), szk6t branzowych | stopnia (12%) oraz szkét podstawowych
(1%)?. Réznice w poziomie umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu wsréd uczniéw uczeszczajacych do
tych typow szkoét sa bardzo duze. W liceach ogdlnoksztatcacych sredni wynik umiejetnosci rozumienia
czytanego tekstu wyniost 535 pkt., w technikach — 470 pkt., a w szkotach branzowych | stopnia - 375 pkt.

Niemal 1/3 uczniéw szkoét branzowych | stopnia charakteryzuje sie umiejetnosciami ponizej poziomu 1.,
wiec umiejetnosciami niewystarczajacymi do skutecznej nauki i rozumienia tekstu. Ponad 30% uczniéw
szkét branzowych znajduje sie na poziomie 1., czyli na poziomie, ktéry cechujag bardzo niskie, podstawowe
umiejetnosci. Wynika z tego, ze 65% ucznidw szkot branzowych to uczniowie o najnizszych umiejetnosciach.
W szkotach branzowych obserwuje sie réwniez bardzo niski odsetek uczniéw o wysokich umiejetnosciach.
Bliski zeru jest odsetek uczniéw na poziomach 5. i 6., niewielki odsetek uczniéw na poziomie 4. i ponad 30%
uczniéw na poziomach 2.i 3.

W technikach odsetek uczniéw na najnizszych poziomach (ponizej 2.) jest zdecydowanie nizszy niz
w szkotach branzowych, chociaz w dalszym ciggu do tej grupy nalezy niemal 1/3 uczniéw. W technikach
mozna zaobserwowac juz niewielki odsetek uczniéw na 5. poziomie, czyli tych o wysokich umiejetnosciach.
Zdecydowang wiekszos¢ stanowig jednak uczniowie o $Srednim poziomie umiejetnosci —z 2., 3. i 4. poziomu.
Stanowig oni 70% wszystkich pietnastolatkéw w technikach.

2 Ze wzgledu na mata liczebnos¢ préby ucznidw szkét podstawowych oszacowanie srednich umiejetnosci jest obcigzone duzym btedem
losowym, dlatego nie jest uwzglednione w prezentowanych wynikach w podziale na typy szkoét.
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Rozumienie czytanego tekstu

W liceach ogdlnoksztatcacych mozna odnotowaé bardzo niski odsetek ucznidw ponizej poziomu 2. (8%
uczniéw). Zdecydowanie wyzszy natomiast jest odsetek uczniéw o zaawansowanych umiejetnosciach — na
poziomach 5.i 6. znalazto sie 15% pietnastolatkéw uczeszczajgcych do liceum ogdélnoksztatcacego.

Wykres 4.9. Odsetki polskich uczniéw na poszczegélnych poziomach umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu
w 2022 r. ze wzgledu na typ szkoty.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Zaobserwowane réznice nie zaskakuja. W latach 2006, 2009 i 2012 w badaniu PISA w Polsce dodatkowo
sprawdzono umiejetnosci uczniéw szkét ponadgimnazjalnych (w wieku 16 lat)®.. Ogétem wyniki wyniosty
w roku 2006: 520 pkt., w 2009: 503 pkt., w 2012: 516 pkt. Uczniowie licedw uzyskali wtedy $rednio nastepujaca
liczbe punktéw - 2006: 581, 2009: 565, 2012: 570 (Federowicz, 2010; Federowicz, 2013). Uczniowie techni-
kéw — 2006: 503, 2009: 487, 2012: 502. Uczniowie zasadniczych szkét zawodowych - 2006: 389, 2009: 392,
2012: 409. Zwraca uwage nie zréznicowanie wynikédw miedzy réznymi typami szkét (bo nalezato sie
go spodziewac), ale skala réznicy miedzy srednimi wynikami w liceach oraz w zasadniczych szkotach
zawodowych i szkotach branzowych. R6znice wynosity w 2006 r. 192 pkt., w 2009 - 173 pkt., w 2012 - 161
pkt., w 2022 - 160 pkt. W latach 2006-2012 zmniejszanie sie réznic mozna byto faczy¢ z systematycznym
zmniejszaniem sie odsetka ucznidw, ktérzy sytuowali sie ponizej 2. poziomu umiejetnosci. W 2022 r. mamy do
czynienia z innym zjawiskiem. Gdyby poréwna¢ wyniki uczniéw licedw z kolejnych lat (biorac poprawke na
to, ze badania z lat 2006, 2009, 2012 obejmowaty szesnastolatkdéw, a wiec mtodziez starszg o rok), zobaczymy,
ze w ostatniej edycji sredni wynik w liceach byt o 35 pkt. nizszy niz w roku 2012 oraz o 46 pkt. stabszy niz
w 2006, gdy osiggnat najwyzszy poziom. Z kolei w szkotach branzowych w 2022 r. byt 0 24 punkty nizszy niz
w 2012 (tylko 14 pkt. réznicy miedzy latami 2006 i 2022). Jest to sygnat niepokojacego zjawiska, ze w liceach
spadki poziomoéw umiejetnosci sg gtebsze niz w innych typach szkét. Jesli do tej obserwacji dodamy fakt, ze
8% uczniow licedbw usytuowato sie ponizej drugiego poziomu, zobaczymy, iz w tym rodzaju szkét mamy do
czynienia z duzym zréznicowaniem. Jest to zjawisko wymagajace pogtebionych badan.

Zmiany wynikow w wybranych krajach

Trudno wskaza¢ jednoznaczne przyczyny znacznego pogorszenia sie wynikéw polskich uczniéw w badaniu
PISA w 2022 r. Oczywiscie jako gtéwny powdd jawi sie pandemia, a wtasciwie wynikajaca z niej zmiana
sposobu prowadzenia lekcji, w tym szczegdlnie istotne czynniki takie jak zawieszenie tradycyjnych zajec
stacjonarnych i wprowadzenie zdalnego nauczania.

Zaprezentowane wyzej dane pokazuja, ze pogorszenie wynikéw miato miejsce w wielu krajach, Polska nie
jest tu wyjatkiem. Mozna jednak zauwazy¢, ze w niektorych krajach spadek wynikéw byt wiekszy (m.in.
w Polsce), w innych — mniejszy. Mozna rowniez odnotowaé wzrosty wynikéw w stosunku do poprzedniej
edycji w przypadku takich krajow jak Japonia, Korea Potudniowa, Tajwan.

3 W edycjach badania PISA w latach 2006, 2009 i 2012 Polska realizowata dodatkowo komponent krajowy, w ramach ktérego badano uczniéw
szkoét ponadgimnazjalnych w wieku 16 lat.
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Wykres 4.10. Zmiany wynikéw pomiaru umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu wsréd uczniéw w Polsce i kilku
wybranych krajach w latach 2000-2022.
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Analizujac dane z wybranych krajéw, ktére majg statystycznie nieodréznialny wynik od wyniku Polski,
mozna zauwazyc¢, ze spadki nastapity w kazdym z nich — w Finlandii réznica jest bardzo podobna do réznicy
w Polsce, wykresy Wielkiej Brytanii, Danii i Estonii wskazujg na niewielkie spadki (w granicach 10 pkt.)
i w miare ustabilizowanga sytuacje pod wzgledem umiejetnosci w ramach czytania w ciggu lat. W Czechach
i Irlandii wynik niemal nie zmienit sie w stosunku do poprzedniej edycji. W krajach, ktére osiggnety znacznie
lepsze rezultaty w tej edycji badania i znalazty sie w czotéwce rankingu, mozna zaobserwowac tendencje
wzrostowg wyniku: w Korei Potudniowej — nieznaczna, w Japonii, ktéra w poprzedniej edycji badania miata
pozycje nizsza niz Polska — przekraczajaca 10 pkt.

Wida¢, ze nie sama pandemia i przejécie na nauke zdalng wptynety na skale spadkéw, ale to, jak to
doswiadczenie zostato przyjete przez system edukacyjny danego kraju, a zwtaszcza przez uczniéw
i nauczycieli (wiecej informacji na temat pandemii COVID-19 i jej wptywu na wyniki badania znajduje sie
w rozdziale 6). Z pewnoscig natozyty sie na siebie rézne czynniki, niektére niezalezne od pandemii. Badanie
PISA oprécz danych o poziomie umiejetnosci ucznidéw dostarcza réwniez wielu informacji kontekstowych.
Uczniowie biorgcy udziat w badaniu, a takze dyrektorzy szkét odpowiadaja na pytania kwestionariuszowe,
ktére pozwalaja zarysowac obraz nauczania i uczenia sie pietnastolatkow. Przyczyn stabszego opanowania
umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu mozemy szuka¢ wéréd danych zawartych w odpowiedziach na
pytania z kwestionariusza.

Stosunek do przedmiotu jezyk polski

W kwestionariuszu ucznia znalazto sie pytanie o stosunek do lekcji jezyka, w ktérym przeprowadzany jest
test, gdyz przede wszystkim podczas nich ksztattujg sie umiejetnosci rozumienia tekstu. W przypadku
naszych uczniéw sg to oczywiscie lekcje jezyka polskiego. Uczen na czterostopniowej skali okreslat, w jakim
stopniu zgadza sie lub nie zgadza z podanymi stwierdzeniami. Ponizej przedstawione zostaty odpowiedzi
w podziale na ptec.
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Wykres 4.11. Stosunek uczniéw do przedmiotu jezyk polski w podziale na pteé.

W jakim stopniu zgadzasz sig lub nie zgadzasz z nastepujacymi stwierdzeniami?
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Mozna zauwazy¢, ze 63% dziewczat i 69% chtopcdw nie wyraza pozytywnego stosunku do przedmiotu,
czyli nie zgadza sie lub zdecydowanie sie nie zgadza ze sformutowaniem ,Jezyk polski to jeden z moich
ulubionych przedmiotéw”. Ze sformutowaniem ,Jezyk polski jest dla mnie tatwy” zgadza sie niemal co drugi
chtopiec i wiecej niz potowa dziewczat. ,Chce by¢ dobry/dobra z jezyka polskiego” to stwierdzenie, co do
ktérego wida¢ najwieksze réznice miedzy chtopcami i dziewczetami. Az 87% dziewczat zgadza sie z nim,
w poréwnaniu z 70% chtopcoéw. Dziewczeta tez znacznie czesciej deklarujg swoje wysokie ambicje w zwigzku
ztym przedmiotem (30% odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” wsréd dziewczat i 20% wsroéd chiopcdw).
Wida¢, ze umiejetnosci ksztatcone na jezyku polskim sa dla dziewczat istotniejsze niz dla chtopcéw, mimo
poréwnywalnego ogdélnego stosunku do tego przedmiotu. Jednak mozna zaobserwowac, ze jezyk polski
nie budzi duzego zainteresowania uczniéw, bez wzgledu na ptec¢ — dla potowy jest trudny, az co trzeciemu
chtopcu nie zalezy na ocenach z tego przedmiotu. To pokazuje, ze nie ma wysokiej motywacji do nauki.

Réwniez wéréd ucznidow réznych typdw szkoét mozna zauwazyé duze réznice w odpowiedziach na pytania
przedstawione na wykresie 4.11. Ze stwierdzeniem ,chce by¢ dobry/dobra z jezyka polskiego” zgadza sie
lub zdecydowanie zgadza 83% uczniéw licedw ogdlnoksztatcacych, 76% ucznidéw technikéw i tylko 65%
ucznidéw branzowych szkét | stopnia (w szkotach obu tych typéw przewazaja chtopcy).
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Wykres 4.12. Stosunek uczniéw do przedmiotu jezyk polski ze wzgledu na typ szkoty
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Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Interesujace jest ustosunkowanie do stwierdzenia ,Niektérzy po prostu nie radza sobie z jezykiem
polskim, bez wzgledu na to, jak pilnie sie uczg”, gdyz wskazuje ono na optymizm badz pesymizm zwigzany
z efektywnoscia uczenia sie tego przedmiotu, a wiec w konsekwencji z motywacja. Z tym stwierdzeniem
zgadza sie 71% chiopcéw i az 80% dziewczat, z czego dziewczeta wyrazajg bardziej zdecydowany stosunek
do zagadnienia niz chtopcy. Odpowiedzi wygladaja réwniez inaczej wiréd uczniéw trzech typoéw szkét (zob.
wykres 4.12). Zgadza sie lub zdecydowanie zgadza z tym stwierdzeniem 77% ucznidéw licedw, 75% uczniow
technikéw i 68% ucznidw szkédt branzowych.

Pytania o przyczyny zmian — porownanie z wybranymi krajami:
Finlandia, Czechy, Irlandia

Powyzsze dane wiele méwig o kontekscie nauczania jezyka polskiego i o stosunku uczniéw do tego
przedmiotu. Nie daja jednak odpowiedzi na pytanie, jakie przyczyny mogty sprawi¢, ze wyniki z umiejetnosci
rozumienia tekstu uczniéw w Polsce sa obecnie nizsze niz byty w poprzednich edycjach badania. Warto
zatem skonfrontowac kolejne wybrane dane zdanymi zinnych krajow, ktére przeciez znalazty sie w podobnej
sytuacji pandemicznej, a ktére pod pewnymi wzgledami mozna poréwna¢ z Polska. Przyczyny obnizenia
wyniku sg bez watpienia ztozone — oprécz sytuacji globalnej i pandemii, zktora musiaty sobie radzi¢ wszystkie
kraje, wptyw ma réwniez sytuacja wewnetrzna w poszczegdlnych panstwach. Do szczegétowych analiz
poréwnawczych zostaty wybrane trzy kraje, ktére ze wzgledu na blisko$¢ kulturowa, poziom umiejetnosci
ucznioéw i pozycje w rankingu w poprzednich edycjach i najnowszej edycji stanowia dobre tto do interpretacji
wyniku Polski.

Podobnie jak w Polsce, doswiadczenie ostatnich czterech lat spowodowato znaczny spadek wynikéw
w Finlandii: z 520 pkt. w 2018 r. do 490 pkt. w roku 2022 (w poprzedniej edycji wynik Finlandii byt statystycznie
istotnie wyzszy niz Polski, obecnie réznica nie jest istotna). Z kolei w Irlandii wynik w 2018 r. wynidst 518 pkt.,
w 2022 - 516 pkt., a zatem praktycznie sie nie zmienit. W Czechach, gdzie w 2018 r. wynik by} na poziomie
490 pkt. (znaczaco mniej niz w Polsce), w 2022 wynidst 489 pkt. — nie tylko prawie sie nie zmienit, ale zréwnat
sie z wynikiem polskich uczniow. W tej sytuacji moze warto sie przyjrze¢ kilku wskaznikom, ktére mogtyby
wyznaczy¢ kierunki poszukiwan przyczyn wyraznej zmiany w Polsce przez poréwnanie z tymi trzema
krajami. Od razu jednak trzeba podkresli¢, ze wszystkie wskazane cztery kraje maja wyniki wyzsze niz srednia
zaréwno wsrdd panstw OECD, jak i w Unii Europejskiej.
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Organizacja nauki zdalnej i sytuacja uczniow w czasie pandemii

Sam stosunek do przedmiotu to tylko jeden z czynnikéw wptywajacych na skutecznos¢ nauki. W czasie
pandemii szczegdlnie duzej wagi nabrata organizacja pracy zdalnej. Przyjrzyjmy sie zatem, jak ksztattowaty
sie odpowiedzi polskich uczniéw w tym kontekscie.

W kwestionariuszu ucznia znalazty sie pytania dotyczace funkcjonowania zdalnego nauczania w czasie
pandemiikoronawirusa. Uczen, dokonujgc subiektywnejoceny, na czterostopniowejskali(,nigdy”, , kilkarazy”,
,raz lub dwa razy w tygodniu”, ,codziennie lub prawie codziennie”) okreslat czestotliwosé poszczegdlnych

aktywnosci dotyczacych prowadzenia zajec.

Zacznijmy od kilku spraw zwigzanych z organizacjg pracy szkolnej w czasie pandemii. W kwestionariuszu
uczniaznalazio sie pytanie,Jak czestow czasie, w ktdrym Twoja szkota byta zamknieta zpowodu koronawirusa,
kto$ z Twojej szkoty wykonywat nastepujgce czynnosci?”.

W Polsce materiatly do samodzielnej nauki byly uczniom przesytane stosunkowo rzadko, tylko 33%
respondentow deklaruje, ze otrzymywato je codziennie, podobnie w Czechach (36%), podczas gdy w Irlandii
byto to 49%, a w Finlandii 52%. W Polsce i w Czechach codziennie nauczyciele sprawdzali, czy wtasciwie
zostaly wykonane zadania, odpowiednio w 22% i 21%, w Finlandii byto to 36%, a w Irlandii 39%. Niewiele
czesciej sprawdzali, czy w ogéle zostaly wykonane: codziennie w Polsce i Czechach robito to 34%
nauczycieli, w Finlandii 54%, w Irlandii 65%. W Polsce i Czechach 32% uczniéw zadeklarowato, ze nigdy
nie dostawato przydatnych porad dotyczacych samodzielnej nauki, w Irlandii w takiej sytuacji znalazto
sie 25% o0sbb, a w Finlandii tylko 13%. W Polsce w czasie pandemii 47% pietnastolatkéw zadeklarowato, ze
nigdy nie kontaktowano sie z nimi, aby sprawdzi¢, jak sie czujq, co ciekawe, w Irlandii wiecej, bo 49%,
w Czechach 38%, ale w Finlandii znacznie mniej - 28%.
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Wykres 4.13. Odpowiedzi uczniéw na pytanie o dziatania szkoty w czasie pandemii koronawirusa.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Pytanie ,Jak czesto korzystatas/korzystate$ z nastepujacych materiatéw do nauki, gdy Twoja szkota byta
zamknieta z powodu koronawirusa?” moze dawac wglad w to, jak wygladato nauczanie zdalne w poréwnaniu
miedzy krajami. W Polsce 30% uczniéw deklarowato, ze codziennie korzystato z papierowych podrecznikéw
i pomocy naukowych, a tylko 13% z cyfrowych, w Czechach odpowiednio byto to 21%i 14%, w Finlandii 52%
i 34%, a w Irlandii 36% uczniéw codziennie korzystato z materiatéw w jednej i drugiej formie. W kazdym z tych
krajéw niewielu uczniéw miato problemy z dostepem do urzadzen cyfrowych, do internetu, ze znalezieniem
czasu i spokojnego miejsca na nauke (troche wiecej oséb niz gdzie indziej ten problem zgtaszato w Irlandii).

Wykres 4.14. Odpowiedzi uczniéw na pytanie o materiaty do nauki wykorzystywane w czasie pandemii

koronawirusa.
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Wykres 4.15. Wsparcie ucznidéw przez nauczycieli i motywacja uczniéw do nauki w czasie pandemii koronawirusa.

80 90 %

o
=
o
N
o
w
o
N
o
(%)
o
[e2]
o
~
o

Wietnam
Brunei
Filipiny
Indonezja
Albania
Estonia
Portugalia
Szwecja
totwa
Holandia
ZEA
Finlandia
Niemcy
Szwajcaria
Gwatemala
Kanada*
Nowa Zelandia*
Stany Zjednoczone*
Kolumbia
Kazachstan
Kambodza
Tajlandia
Litwa
Australia*
Wegry
Salwador
Paragwaj
Chorwacja
Korea Potudniowa
Kostaryka
Malta
Belgia
Motdawia
Austria
Czechy
Peru
Malaysia
Irlandia*
Chile
Katar
Srednia OECD-37
Dominikana
Gruzja
Stowacja
Macedonia
Stowenia
Meksyk
Czarnogora
Butgaria
Jamajka*
Panama*
Rumunia
Urugwaj
Wtochy
Francja
Uzbekistan
Serbia
Turcja
Islandia
Hiszpania
Arabia Saudyjska
Brazylia
Argentyna
Izrael
Wielka Brytania*
Mongolia
Grecja
Polska
Jordania
Maroko
Japonia

Baku (Azerbejdian) S s s ' Gdy potrzebowatam(-em) pomocy, moi
Tajwan nauczyciele byli dostepni

Hongkong (Chiny)*

Ukraina (18 z 27 regiondw)

Makao (Chiny)

Kosowo

Palestyna

il

Wl

B Czutam sie samotna(-y)

1

Zrédto: OECD (2023).

143



Wiecej ktopotu mieli uczniowie z motywacja do nauki: w Irlandii codziennie lub przynajmniej raz w ty-
godniu zmagato sie z tym 59% ucznidéw, w Polsce 50%, w Czechach 44%, w Finlandii 42%. 52% polskich
i irlandzkich uczniéw deklarowato, ze samodzielna nauka (a wiec poza szkofa) sprawiata im przyjemnos¢,
tak samo uwaza 50% ucznidéw czeskich, ale az 72% finskich. W Finlandii 73% pietnastolatkéw deklarowato:
,Gdy potrzebowatam/potrzebowatem pomocy, moi nauczyciele byli dostepni”, w Czechach 68%, w Irlandii
67%, ale w Polsce tylko 51%. Wykres 4.15 pokazuje przy tym, jak niska byta dostepnos¢ polskich nauczycieli.
W poréwnaniu z nauczycielami w krajach bioragcych udziat w badaniu nasz kraj znalazt sie niemal na koricu
skali. W kazdym z tych krajow uczniowie w wiekszosci dobrze ocenili przygotowanie nauczycieli do pracy
zdalnej. Sami wprawdzie czuli sie zagubieni w tej formie nauki, ale uznali, ze rozwineli swoje kompetencje
cyfrowe.

Podobne wyniki ucznidéw polskich i czeskich mozna czesciowo wyjasni¢ podobng reakcjg nauczycieli i ucz-
niéw na pandemie (podobna czestotliwo$¢ logowan, poréwnywalne zaangazowanie). Wyzsze wskazniki —
podobne w Irlandii i Finlandii - w kazdej z powyzszych kategorii nie gwarantowaty jednak wyzszych
wynikow ucznidw w zakresie rozumienia czytanego tekstu, czego przyktadem jest Finlandia. Wskazuje to,
ze interpretacja wynikow tylko w kontekscie pandemii jest niewystarczajaca i istnieje wiele czynnikéw, ktére
moga wptywac na skutecznos¢ edukacji i osiggany poziom umiejetnosci.

Prace domowe z jezyka polskiego

W kwestionariuszu ucznia znalazto sie rwniez pytanie o czas spedzany na odrabianiu lekcji z poszczegdinych
przedmiotéw obejmujacych gtéwne dziedziny badania. Uczniowie odpowiadali na pytanie:  lle w przyblizeniu
czasu w typowym tygodniu szkolnym spedzasz na odrabianiu lekgji z nastepujacych przedmiotéw?”. Wéréd
nich byt jezyk polski. Pytanie byto ogdlne, wiec nie wiemy, w jakim stopniu odrabianie lekcji obejmuje pisanie
wypracowan, w jakim powtarzanie wiadomosci, w jakim czytanie lektur.

Wykres 4.16. Deklaracje uczniéw dotyczace czasu spedzanego na odrabianiu lekgji z jezyka testu w wybranych
krajach.

Kraje

OECD L A2 i
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analizujgc dane dotyczace czasu spedzanego na odrabianiu prac domowych z jezyka polskiego, mozna
zauwazyc¢, ze deklaracje polskich uczniéw w tym zakresie nie odbiegaja zasadniczo od deklaracji uczniéw
Unii Europejskiej i od sredniej OECD. 78% uczniéw w Polsce poswieca na odrabianie prac domowych z jezyka
polskiego mniej niz godzine dziennie, w tym 54% to odsetek uczniéw, ktérzy spedzaja nad ta czynnoscig mniej
niz 30 minut. W innych krajach mniej niz godzine dziennie przeznaczona na prace domowa deklaruje az 94%
uczniéw z Finlandii (przy czym 80% ucznidéw poswieca mniej niz 30 minut), po 85% uczniéw z Estonii i Danii,
86% uczniéw z Irlandii i 90% ucznidw z Czech. Tak wiec prawie co czwarty polski uczen poswieca nauce jezyka
polskiego wiecej niz godzine, znacznie wiecej niz ich koledzy w innych krajach na nauke ich jezykéw.
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Rozumienie czytanego tekstu

Wykres 4.17. Deklaracje uczniéw dotyczace czasu spedzanego na odrabianiu lekcji z jezyka polskiego w podziale
na ptecityp szkoty

lle w przyblizeniu czasu w typowym tygodniu szkolnym spedzasz na odrabianiu lekcji z jezyka polskiego?
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Pod wzgledem podziatu na pte¢ duzo wiekszy odsetek chtopcéw deklaruje krotszy czas odrabiania prac
domowych z jezyka polskiego. Mniej niz 30 minut deklaruje 60% chtopcéw i 48% dziewczat. Znaczaca
réznica miedzy ptciami daje sie zaobserwowaé w ramach odpowiedzi ,ponad jedng godzine, ale mniej niz 2
godziny dziennie” - taki czas wskazato 19% dziewczat i 11% chtopcdw. Znaczaco wzrasta odsetek ucznidéw
spedzajacych mniej czasu nad pracami domowymi z jezyka polskiego, gdy poréwnujemy ucznidw licedw
z uczniami szkét branzowych | stopnia — odpowiedZ ,mniej niz 30 minut dziennie” wybrato 50% licealistéw
i 69% ucznidw szkét branzowych. Wieksze zaangazowanie dziewczat wynika prawdopodobnie z tego, ze
czesciej deklaruja che¢ bycia dobrymi z jezyka polskiego, ale tez z tego, ze w duzej liczbie sa uczennicami
licebw, gdzie zapewne wiecej sie wymaga.

Czas poswiecany na nauke jezyka polskiego jest — co wydaje sie oczywiste — wyraznie skorelowany z wynikami
(wyzsze wyniki osiggaja dziewczeta i uczniowie licedw). Zaskakujace jest to, ze rownoczesnie w tych samych
grupach wida¢ wiekszy pesymizm zwigzany z mozliwoscig osiggniecia efektéw w nauce w wyniku wtasnego
wysitku.

Grupy, w ktérych wyniki sg nizsze (chtopcy, uczniowie technikéw i szkét branzowych), wykazuja sie stabszym
zaangazowaniem emocjonalnym w nauke jezyka polskiego, ktéry sprawia im wiecej trudnosci.

Jezyk testu

W raportach badania PISA wazne jest okreslenie jezyka testu, gdyz oznacza ono jezyk (lub jezyki) nauczany
(nauczane) w danym kraju, ale nie musi to by¢ jezyk, ktérym dany uczen postuguje sie na co dzien, zwlaszcza
w srodowisku rodzinnym. To dopowiedzenie jest istotne, bo rozumienie tekstu dokonuje sie w jezyku szkol-
nym, nie domowym ucznia, co moze wptywac na wynik.

W Irlandii 8% uczniéw pochodzi z rodzin imigrantéw, 11% w domu méwi w innym jezyku niz angielski lub
irlandzki (mogtoby to wptywac na obnizenie wynikdw, a tak sie nie dzieje), w Finlandii jest 6% imigrantéw
(9% moéwi w domu w innym jezyku niz finski lub szwedzki), w Czechach 1% imigrantéw (ale 6% méwi w domu
w innym jezyku niz czeski), w Polsce tez tylko 1% imigrantow (2% méwi w domu w innym jezyku niz polski).
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Jak wida¢, ten wskaznik w niewielkim stopniu wptywa na wyniki — w Irlandii pomimo duzej liczby dzieci
imigrantéw umiejetnosci czytania w jezyku angielskim lub irlandzkim sa na wysokim poziomie, w Polsce
umiejetnos¢ czytania w jezyku polskim jest na znacznie nizszym. W Irlandii 66% uczniéw zgadza sie ze
stwierdzeniem, ze test PISA z rozumienia tekstu jest dla nich tatwy, w Finlandii 59% (pomimo ze - jak
zauwazono wyzej — w obu krajach istnieje znaczny odsetek dzieci, dla ktorych jezyk testu nie jest jezykiem
rodzimym), w Czechach 54%, a w Polsce tylko 53%.

Wyzej przedstawilismy kilka wskaznikéw dotyczacych stosunku uczniéw do lekgji jezyka polskiego. Warto
te odsetki poréwna¢ z odpowiedziami w wybranych przez nas krajach. W Irlandii 95% uczniéw chce mie¢
dobre oceny z jezyka testu (angielskiego lub irlandzkiego), w Czechach 90% (z czeskiego), w Polsce 78%
(z polskiego), co ciekawe, w Finlandii tylko 68% (z finskiego lub szwedzkiego). W Polsce 75% uczniow twierdzi,
ze niektorzy niezaleznie od wysitku nigdy nie osiagna dobrych stopni z jezyka testu, w Czechach jest
to 73%, w Finlandii 59%, a w Irlandii 57%. Dla 34% polskich pietnastolatkéw jezyk polski jest ulubionym
przedmiotem, czeski — dla 41% czeskich uczniéw. Finski lub szwedzki to ulubiony przedmiot tylko dla 26%
uczniow w Finlandii. Jesli za$ chodzi o uczniéw w Irlandii, angielski lub irlandzki jest ulubionym przedmiotem
az 50% z nich. By¢ moze wysoka samoocena uczniéw w Irlandii i ich pozytywne nastawienie do nauki jezyka
wptywaja na ich wyniki. W Polsce wszystkie te czynniki sa na poziomach nizszych niz w Irlandii. Zwréémy
uwage, ze polscy uczniowie spedzaja na samodzielnej nauce jezyka (zapewne chodzi o czytanie lektur,
pisanie wypracowan i odrabianie innych zadan) wiecej czasu niz ich koledzy w poréwnywanych krajach,
co nie przekfada sie na lepszy wynik w rozumieniu tekstu. Jak wspomniano wyzej, 78% polskich uczniéw
spedza mniej niz godzine dziennie na nauce jezyka w domu (pozostali ucza sie dtuzej), w Irlandii jest to
86%, w Czechach 90%, a w Finlandii 94% (tak wiec nie czas spedzany na nauce wptywa na jej efektywnos¢).

Zasobnos¢ domowych bibliotek

Wynik z rozumienia czytanego tekstu koreluje z poziomem kapitatu kulturowego rodziny. Jednym z jego
wyznacznikéw jest liczba ksigzek w domowych bibliotekach. Warto zatem przyjrze¢ sie tej liczbie (wedle
deklaracji uczniéw). Domowe zasoby w poréwnywanych krajach sg mniej wiecej podobne — najczesciej
uczniowie szacujg posiadanie od 26 do 100 ksigzek, bardzo rzadkie sg sytuacje, gdy ksigzek w ogdle
w domu nie ma. Jedli jednak chodzi o bogate ksiegozbiory, powyzej 100 pozycji, to pojawiajg sie pewne
réznice: w Polsce taka deklaracje sktada 36% uczniéw, w Finlandii 37%, w Czechach i Irlandii 41%. W Polsce
w zestawieniu z badaniem z 2018 r. ksiegozbiory sg poréwnywalne, cho¢ troche ubozsze.

Wykres 4.18. Zasobnos¢ ksiegozbioréw w domach polskich uczniéw - poréwnanie miedzy latami 2018 i 2022.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Czynnikami réznicujacymi sg typ szkoty, wyksztatcenie rodzicéw i miejsce zamieszkania. W 48% domow
ucznioéw liceéw znajduje sie powyzej 100 ksigzek, w przypadku uczniéw technikdw jest to 25%, a ucznidéw
szkot branzowych - 13%. Wazny czynnik, jesli chodzi o zasobnos$¢ bibliotek, stanowi wyksztatcenie rodzicéw:
wyzsze wyksztatcenie matki w wypadku 55% ucznidéw oznacza posiadanie bogatego ksiegozbioru,
a wyzsze wyksztatcenie ojca — w 56%. Im nizsze wyksztatcenie rodzicéw, tym mniej ksiazek - juz przy
Srednim wyksztatceniu matki jest to tylko 26% ksiegozbioréw wiekszych niz 100 wolumindéw, a przy
srednim wyksztatceniu ojca - 30%. Istotne jest rGwniez miejsce zamieszkania: w miastach powyzej 200 tys.
mieszkancéw w 55% domow znajduje sie wiecej niz 100 ksigzek, ale juz w miastach w przedziale od 50 tys.
do 200 tys. mieszkancéw jest to 34%.
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Niewatpliwa jest korelacja miedzy dostepem do ksigzek a poziomem umiejetnosci rozumienia tekstu. Naj-
wyrazniej jest to kwestia kapitatu kulturowego, w jaki wyposazony jest uczen. Zarazem jednak ta korelacja
nie musi by¢ jednoznaczna, poniewaz uczniowie irlandzcy, deklarujac zasobnos¢ swoich domowych bibliotek
(co moze mie¢ wptyw na ich umiejetnosci), zarazem czesciej niz w pozostatych poréwnywanych krajach
wskazuja brak w tych zasobach dziet literatury klasycznej czy ksigzek potrzebnych do nauki. Z kolei uczniowie
czescy maja w domach duze ksiegozbiory (prawie potowa z nich), w dodatku wyposazone w dzieta literackie
i inne potrzebne pozycje, a wyniki testu sg nizsze niz w Irlandii. Polscy uczniowie sytuuja sie posrodku, cho¢
troche mniej z nich ma bogate biblioteki. Wiecej informacji na temat statusu spoteczno-ekonomicznego
(SES) ucznioéw i jego wptywu na wyniki badania znajduje sie w rozdziale 6.

Nastawienie uczniow do tekstow poznawanych za pomoca mediow elektronicznych

Wspotczesnie duza czes¢ informacji dociera do ludzi za pomocg mediéw elektronicznych. W badaniu PISA
sprawdzana jest m.in. umiejetnos¢ czytania tekstéw przekazywanych ta droga. Warto sie zatem przyjrzec
stosunkowi uczniéw do takich tekstéw.

Ciekawe jest nastawienie uczniow do tresci poznawanych online, bo moze to mie¢ przetozenie na
rozumienie tekstéw w tescie PISA (np. wydobywanie i hierarchizacja informacji, odréznianie faktu od opinii
itd.). Polscy pietnastolatkowie sg raczej nieufni wobec tego, co czytaja w sieci (67% nie ufa tym tresciom),
cho¢ trudno powiedzie¢, czy wynika to z krytycznego podejscia do przekazu, czy z gtebiej zakorzenionej
postawy podejrzliwosci (tylko 18% polskich uczniéw ufa temu, co styszy od ludzi, 44% do cudzych
przekazéw zachowuje dystans, cho¢ nie wykazuje nieufnosci). Podobne podejscie jest w Czechach (68%
nieufnych wobec tresci online, 17% zaufania do ludzi, 49% dystansu) oraz w Irlandii (64% nieufno$ci wobec
tredci online, ale 31% zaufania do ludzi, 40% dystansu), troche rézni sie w Finlandii (48% nieufnosci wobec
tredci online, ale 36% zaufania do ludzi, 43% dystansu). Mtodzi ludzie deklaruja, ze w poszukiwaniu informacgji
konfrontuja rézne zrédta: w Polsce 69%, w Czechach i Finlandii 72%, w Irlandii 76%. 45% pietnastolatkéw
w Polsce uwaza, ze z fatwoscia potrafi ocenic jakos¢ informacji, do ktérych docierajg, sadzi tak 47% mtodych
ludzi w Czechach, 52% w Finlandii i 62% w Irlandii.

Zinnego badania prowadzonego ws$rod ucznidow w podobnym wieku — ICCS 2022 - wynika, ze wielu uczniéw
nie czuje sie dobrze przygotowanych do oceny wiarygodnosci informacji (w badaniu odnoszono sie do
tematow politycznych i spotecznych), tylko 19% dsmoklasistow ocenia swoje umiejetnosci w tym zakresie
bardzo dobrze, 48% - dos¢ dobrze. Uczniowie z rodzin o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym
znacznie rzadziej deklarujg przygotowanie do krytycznej analizy informacji (Wasilewska, 2023).

Wydaje sie, ze umiejetnos¢ poruszania sie wsrodd informacji przekazywanych w sieci uczniowie uczestniczacy
w badaniu PISA 2022 zyskuja w toku samoksztatcenia, bo na lekcjach temat weryfikacji r6znych przeka-
zow pojawia sie stosunkowo rzadko. W Polsce 47% nauczycieli porusza ten problem, mniej wiecej tyle samo
w Irlandii — 49%, w Finlandii 42%, ale w Czechach tylko 39%. Mtodzi ludzie rozmawiaja o tym z przyjaciotmi:
w Polsce 62%, w Irlandii 65%, w Czechach 63%, w Finlandii 61%. Rozmawiaja tez z rodzicami: w Polsce 59%,
w Czechach 57%, w Finlandii 54%, w Irlandii 61%. Polscy uczniowie chetnie ostrzegaja przed fatszywymi
i zZtymi informacjami (deklaruje tak 45% z nich), w pozostatych krajach jest to rzadsza praktyka: w Irlandii
i Czechach 37%, w Finlandii 35%. 55% polskich i finskich uczniéw z tatwoscig potrafi znajdowac w sieci
interesujace ich informacje, to samo potrafi 64% uczniéw czeskich i 72% irlandzkich. Mozna powiedzie¢, ze
stosunek uczniéw do tresci poznawanych za pomoca mediéw elektronicznych we wszystkich tych krajach jest
podobny. Wieksze zaufanie do tych przekazéw w Finlandii, a mniejsze (skutkujace wzajemnym ostrzeganiem
sie) w Polsce by¢ moze jest uwarunkowane kulturowo.
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Whioski wynikajace z analizy poréownawczej czterech krajow

Powyzsze poréwnanie pokazuje, ze nie sposéb wyciagna¢ jednoznacznych wnioskéw, co spowodowato, ze
w czasie pandemii w jednych krajach wyniki pozostaty mniej wiecej na tym samym poziomie, a w innych
spadty. Przyczyny w kazdym kraju wydaja sie odmienne, niemniej jednak warto przeanalizowa¢ czynniki,
ktére datoby sie powigza¢ z powodzeniem dydaktycznym lub jego brakiem. W odpowiedziach na
pytania kwestionariuszowe mozna znalez¢ elementy wskazujace na stosowane w danych krajach praktyki
dydaktyczne, dziatania podejmowane w pandemii czy czynniki ksztattujace klimat szkoty.

Mozna dostrzec podobienstwa miedzy Polska a Czechami, nasuwajace sie ttumaczenie dotyczy m.in. bliskosci
kulturowej czy podobnej historii. Zastanawiajace jest jednak, ze znalazto to przetozenie na podobne praktyki
dydaktyczne w pandemii, cho¢ w ciggu ostatnich 30 lat systemy edukacji bardzo sie zré6znicowaty (Gasiorek,
2017; Zormanova, 2020). Polski system do niedawna wydawat sie bardziej skuteczny, czego wyrazem
byty znacznie wyzsze wyniki w badaniach PISA w kilku ostatnich edycjach, obecnie jednak oba systemy,
zaréwno pod wzgledem relacji nauczycieli od uczniéw, stosunku uczniéw do nauki i swoich mozliwosci, jak
i rezultatow, sg bardzo bliskie.

Nie sposéb jednoznacznie okresli¢ wspdlnych czynnikéw wptywajacych na zblizone zmiany wynikéw
w Polsce i Finlandii, gdyz - jedli chodzi o podejscie nauczycieli do uczniéw, wiare w ich powodzenie,
rozwigzania stosowane w czasie pandemii — ten drugi kraj wiecej taczy z Irlandia. Analizy poréwnawcze
musiatyby siegnac gtebiej.

Z pewnoscig warto przyjrze¢ sie doktadniej szkole irlandzkiej: w poprzednich edycjach badania PISA wyniki
tamtejszych ucznidéw nieznacznie sie réznity od wynikéw polskich ucznidw, a w tej edycji pomimo pandemii
pozostaty na tym samym poziomie, podczas gdy w Polsce znaczaco spadty. Wskazanie czynnikéw, ktére sg
mocne w szkole irlandzkiej, a stabsze w polskiej, moze stanowi¢ drogowskaz, w jakim kierunku mogtyby
péjs¢ zmiany w naszym kraju. Mozna wnioskowa¢, ze dydaktyka irlandzka jest ,$wiatocentryczna” (czyli
taczy szkote z tym, co na zewnatrz, umiejetnosci i wiedza nakierowane sg na znang uczniowi rzeczywistosc)
i ,uczniocentryczna” (nie realizacja programu jest wazna, lecz zaspokojenie potrzeb i zainteresowan uczniéw).
W Irlandii znacznie lepiej diagnozuje sie specjalne potrzeby edukacyjne, a takze zwraca sie wiekszg uwage
na réznice wynikajace ze statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia. W czasie pandemii irlandzcy nauczyciele
skuteczniej kontrolowali prace uczniéw, zaréwno obecnosé na lekcjach online, jak i wykonywanie zadan, nie
pozostawili ich sam na sam z naukg, najczesciej byli dostepni dla uczniéw, gdy ci potrzebowali ich pomocy
(Bobinski, 2023).

Wiecej informacji na temat pandemii COVID-19 i jej wptywu na wyniki badania znajduje sie w rozdziale 6.

Jakkolwiek znaczacy odsetek uczniéw irlandzkich méwi w domu w innym jezyku niz angielski lub irlandzki, dla
wiekszej ich liczby niz w Polsce jezyk testu byt tatwy. Dla potowy z nich jezyk angielski lub jezyk irlandzki naleza
do ulubionych przedmiotéw, a prawie wszyscy chcg mie¢ z nich dobre oceny. Wysoka samoocena taczy sie
z ambicja — wiekszo$¢ ucznidw chce ukonczy¢ wyzsze studia.

Niektére wymienione wyzej czynniki majg charakter kulturowy, na pewno jednak warto w naszym kraju

zapewni¢ nauczycielom wsparcie w ich pracy nad motywacjami ucznidéw, a takze wspoméc ich wysitki
w budowaniu lepszych relacji z uczniami, co moze podnies¢ skutecznos¢ nauczania.
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Reformy po roku 2017

Kwestia, ktdrej przy analizie i interpretacji wynikéw nie sposéb poming¢, jest reforma edukacji przeprowadzona
w 2017 .

W naszym kraju natozyty sie na siebie dwa zjawiska, ktore mocno wptynety na gruntowna zmiane metod
nauczania: przejscie na nauczanie zdalne wynikajgce z pandemii i czynniki zwigzane z reforma edukacji —
poczawszy od likwidacji gimnazjéw, przez zmiany podstaw programowych, po zmiany w konstrukgcji egzaminéw
zewnetrznych (szczegdlnie istotne jest tu zastgpienie egzaminu gimnazjalnego egzaminem ésmoklasisty, co
nie byto tylko zmiang formalna).

Pietnastolatkowie w poprzednich edycjach badania PISA w zdecydowanej wiekszosci byli uczniami trzeciej
klasy gimnazjum, w 2022 r. najczesciej byli uczniami pierwszej klasy liceum, technikum badz szkoty branzowej.
W badaniu PISA 2022 zaobserwowano duze zréznicowanie poziomu umiejetnosci mtodziezy w poszczegdlnych
typach szkét, szczegdlnie widoczne w przypadku szkét branzowych - uczeszczajg do nich osoby o stabszych
kompetencjach jezykowych, co jest utrwalane przez sposéb prowadzenia dydaktyki. Duze zréznicowanie
zwigzane z poziomem umiejetnosci ucznidw trzech typow szkét byto obserwowane réwniez w innych
badaniach. Raport z badania ,Szkota samodzielnego myslenia” (ktére obejmowato uczniéw trzech etapow
edukacyjnych klasy IV SP, klasy | gimnazjum, a takze pierwszych i ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych)
wyraznie wskazywat, ze uczniowie szkét branzowych (wtedy zawodowych) osiagajg najnizsze wyniki we
wszystkich sprawdzanych umiejetnosciach. Wyniki uczniéw z tych szkét byty zblizone do wynikéw ucznidow
gimnazjow lub nizsze, w niektorych przypadkach mozna byto dostrzec regres umiejetnosci w stosunku do
poprzednich etapow (Biatek i in., 2013).

W wyniku reformy skrocony zostat czas jednolitej edukacji, co odbito sie na najstabszych uczniach, ograniczono
tez czas przeznaczony na jezyk polski (w trzeciej klasie gimnazjum byto to 5 godzin tygodniowo, w pierwszej
klasie liceum i technikum sg to 4 godziny, w pierwszej klasie szkoty branzowej - 2 godziny). Dodajmy, ze gdy
na jezyk polski w gimnazjum (w tym typie szkoty uczyla sie zdecydowana wiekszos¢ badanych) przeznaczano
5 godzin tygodniowo, byt to jeden z wyzszych wymiaréw czasowych w skali $wiata, jesli chodzi o nauczanie
jezyka, w ktérym prowadzono test PISA. Tylko w czternastu krajach ta liczba byta wyzsza.

Druga przyczyna — zmiana podstawy programowej do jezyka polskiego - jest o tyle znaczaca, ze obecnie
wazne miejsce w podstawie programowej zajmuje czytanie duzej liczby lektur obowigzkowych, z reguty
klasycznych, a wiec trudnych w odbiorze dla mtodych ludzi. W mniejszym stopniu zatem uczy sie rozumienia
tekstu (cho¢ formalnie podstawa tego wymaga), w wiekszym — utrwalania znajomosci tresci i odtwarzania
gotowych interpretacji utworéw literackich. Ten aspekt dydaktyki jezyka polskiego jest wzmacniany
przez formute egzaminu ésmoklasisty, gdzie w mniejszym stopniu niz uprzednio podczas egzaminu
gimnazjalnego sprawdzana jest umiejetno$¢ radzenia sobie z tekstem nowym dla ucznia. W arkuszach
egzaminu gimnazjalnego wiekszo$¢ zadan dotyczyta zrozumienia tekstu, najczesciej nieznanego uczniowi.
Podczas egzaminu ésmoklasisty zadania tego typu stanowig mniejszos¢, a liczba punktéw, ktére mozna
za nie otrzymac¢, to stosunkowo niewielki odsetek tacznej puli punktéw. To niewatpliwie wptywa na
praktyke dydaktyczng polonistéw, ktorzy wieksza uwage zwracaja na omawianie lektur i egzekwowanie
ich znajomosci. Z kolei w pierwszych klasach licedw i technikdédw nacisk jest potozony na historie literatury.
Wymagania podstawy programowej i egzaminéw nastawione s3 na inne umiejetnosci niz te sprawdzane
w badaniu PISA.

Oczywiscie zadna z powyzszych przyczyn sama nie wyjasnia spadku wynikéw polskich uczniéw, nie mozna

ich réwniez interpretowac¢ w oderwaniu od siebie, stanowig jednak bardzo znaczace tto analizy wynikéw
i trzeba je brac¢ pod uwage.
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Podsumowanie

W badaniu PISA 2022 w zakresie rozumienia czytanego tekstu polscy uczniowie osiagneli sredni wynik
489 pkt. Jest on statystycznie wyzszy od sredniego wyniku dla krajéw OECD, ale istotnie nizszy od wyniku
Polski z 2018 r. (512 pkt.).

Niepokoi znaczacy wzrost (do 22%) odsetka uczniéw o wynikach ponizej poziomu 2., a zatem tych, ktérzy
nie maja wystarczajacych umiejetnosci, zeby radzi¢ sobie w zyciu codziennym z rozumieniem tekstéw
pisanych. Znacznie zmalat z kolei odsetek uczniéw na najwyzszych poziomach umiejetnosci (z 12% do
9%). Dziewczeta osiggaja w rozumieniu czytanego tekstu wynik wyraznie lepszy od chtopcéw. Taka sama
sytuacja ma miejsce we wszystkich krajach Unii Europejskiej, choc réznice miedzy dziewczetami i chtopcami
réznie sie ksztattuja.

Wyniki ucznidw w zakresie rozumienia czytanego tekstu sg zréznicowane w zaleznosci od tego, do jakiego
typu szkoty uczeszczaja. Bardzo niepokojace sg wyniki w szkotach branzowych - 65% uczniéw tych szkot
ma bardzo niskie umiejetnosci.

W poréwnaniu z innymi krajami Polscy uczniowie osiagaja jednak dobre wyniki w umiejetnosci rozumienia
czytanego tekstu: sg wséréd dziesieciu krajow o najwyzszych wynikach w Europie, stosunkowo niski
(w poréwnaniu z innymi krajami) jest odsetek uczniéw najstabszych (ponizej poziomu 2.), a wzglednie
wysoki radzacych sobie najlepiej (powyzej poziomu 4.). R6znica wynikéw miedzy dziewczetami i chtopcami
(na korzysc tych pierwszych) jest przecietna w poréwnaniu z innymi krajami naszego kontynentu.

Niestety od ostatniej edycji badania w 2018 r. wyniki znaczaco spadty. Polska pod tym wzgledem wpisata
sie w trend $wiatowy, w duzej mierze spowodowany pandemig i dtugotrwatym przejsciem na nauczanie
zdalne. Niepokojace jest to, ze w Polsce spadek byt znaczniejszy niz w innych krajach, jeden z bardziej
zauwazalnych w skali $wiatowej. To musi rodzi¢ refleksje, gdyz stabo opanowana umiejetno$¢ rozumienia
tekstu powoduje ktopoty w uczeniu sie we wszystkich dziedzinach, a w konsekwencji wptywa tez na
obnizenie wynikéw w zadaniach sprawdzajacych wszelkie kompetencje.

Oprocz pandemii na spadek wynikéw mogta wptynac¢ reforma edukacji przeprowadzona w 2017 r. i idgce
za nig zmiany — m.in. likwidacja gimnazjéw, gtebokie zmiany w podstawie programowej i zmiany dotyczace
ksztattu egzaminéw zewnetrznych.

Badanie byto przeprowadzane na poczatku edukacji w nowej szkole - szkole ponadpodstawowej. W po-
przednich edycjach, od 2003 do 2018 r., brali udziat uczniowie trzecich klas gimnazjum. Mogto to wptywa¢é
na poziom motywacji uczniéw. Kumulacja wiedzy, utrwalanie zdobytych dotychczas umiejetnosci, wysoki
poziom mobilizacji charakteryzowaty uczniéw trzecich klas gimnazjum w znacznie wiekszym stopniu niz
w przypadku pierwszych klas szkét ponadpodstawowych, kiedy to uczniowie znajduja sie w nowej sytuacji
i nowym typie szkoty, przez co moga sie cechowac nizszym poziomem wewnetrznej motywacji. Trudno
jednoznacznie wskaza¢, jaki wptyw mégt miec ten czynnik na wyniki, jednak rozpatrujac przyczyny sytuacji,
warto réwniez o tym pamietac.

Pojawiajace sie w przestrzeni publicznej hipotezy zwigzane z konfliktem zbrojnym w Ukrainie i naptywem
uczniéw ukrainskich do polskiego systemu réwniez wymagaja doprecyzowania w kontekscie spadku wynikéw
polskich uczniéw. Agresja Rosji na Ukraine miata miejsce bezposrednio przed rozpoczeciem realizacji badania,
wiec odsetek uczniéw z Ukrainy, ktérzy wiaczani byli do polskiego systemu, byt jeszcze bardzo niski. Nie
mogli oni takze bra¢ udziatu w badaniu, gdyz zgodnie z miedzynarodowymi procedurami ze wzgledu na
niewystarczajaca znajomosc jezyka polskiego byli wytaczani z préby i nie byli wliczani do wynikéw. Sytuacja
konfliktu zbrojnego za bezposrednig granica mogta jednak wptywaé na motywacje, nastawienie czy dobrostan
uczniéw biorgcych udziat w badaniu.
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Rozumienie czytanego tekstu

Analizy réznych aspektéw zjawiska nie pozwalajg na wskazanie jednej jego przyczyny. Dlaczego pandemia
w Polsce miata wieksze konsekwencje dydaktyczne niz gdzie indziej? Poréwnanie z odpowiedziami
w badaniach kontekstowych w krajach o podobnych wynikach w poprzedniej i/lub obecnej edycji pozwala
na sformutowanie kilku hipotez. Polscy nauczyciele, cho¢ w imponujgcym stopniu potrafili dostosowac sie do
nowej formy pracy, to jednak mniej niz gdzie indziej byli gotowi poswieca¢ uwage uczniom w wystarczajagcym
stopniu w stosunku do ich potrzeb, dosy¢ rzadko przesytali materiaty do samodzielnej nauki, zalecali
korzystanie raczej z tradycyjnych podrecznikdw, mniej z pomocy cyfrowych.

Przyczyny stabszych wynikéw moga tkwic jeszcze gtebiej. Pomimo Ze Polska jest krajem jednolitym etnicznie
(niewielki odsetek uczniéw w domu postuguje sie innym jezykiem niz polski), wiecej uczniéw niz gdzie indziej
deklarowato, ze miato trudnosci z testem rozumienia czytanego tekstu, a zatem kltopoty sprawiat im jezyk
na podstawowym poziomie. Nie ma wielu ucznidw, ktérzy lubig przedmiot jezyk polski, a przeciez to w jego
ramach w najwiekszym stopniu uczy sie umiejetnosci rozumienia tekstu. Duza czes$¢ ucznidw nie wierzy
w swoje mozliwosci, a nawet uwaza, ze nakfad pracy nie wptywa na efekty uczenia sie. Paradoksalnie, polscy
uczniowie nalezg do tych, ktérzy w poréwnaniu z innymi poswiecaja wiecej czasu na nauke jezyka polskiego.
Wyrazne sa réznice w postawach wobec nauki rozumienia tekstu miedzy dziewczetami i chtopcami, a takze
uczniami licedw, technikéw i szkét branzowych. Na osiagniecia uczniéw istotny wptyw ma rodzinny kapitat
kulturowy, znaczne réznice pod tym wzgledem wida¢, gdy porédwna sie zasobnos¢ ksiegozbioréw — jest ona
wieksza w domach rodzicdw z wyzszym wyksztatceniem i w duzych miastach. Mozna réwniez zauwazyg¢, ze
mniej jest w Polsce duzych domowych bibliotek w poréwnaniu z krajami o podobnych wynikach. Oznacza
to nie tylko istnienie nieréwnosci spotecznych, lecz takze — jesli szkota ich nie wyréwna - ich pogtebianie.

Tymczasem szkofa nie pomaga w przetamywaniu réznic spotecznych i negatywnego nastawienia ucz-
niéw. Stabo sie diagnozuje specjalne potrzeby edukacyjne, nie docenia sie wptywu statusu spoteczno-
-ekonomicznego na efekty nauczania. Nauczyciele sceptycznie podchodzg do umiejetnosci i kreatywnosci
uczniow.

Z innych badan wynika, ze nauczyciele, zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach, dostrzegaja podobne
potrzeby i cele edukacji - wskazuja, Zze niezbedne jest wspieranie krytycznego myslenia, poszanowania
ochrony srodowiska oraz rozwdj umiejetnosci w zakresie rozwigzywania konfliktéw. Mozna zatem zada¢
pytanie: na ile dostrzezenie tych potrzeb i sktadane deklaracje przektadaja sie na praktyke dydaktyczna?

Wszystkie powyzsze czynniki zostaty wzmocnione (lub ujawnione) wskutek reformy edukacji z roku 2017.
Nowa (a wiasciwie przywrdcona stara) struktura szkolnictwa niewatpliwie nie przystuzyta sie wyréwnywaniu
szans uczniéw. Podstawa programowa - zgodnie z jej zatozeniami — duzy nacisk ktadzie na wigczanie uczniéw
w obreb tradycyjnej kultury, czego $wiadectwem jest spis lektur obowigzkowych, w mniejszym stopniu
skupia sie na rozwijaniu umiejetnosci rozumienia tekstu. Rdwniez formuta egzaminéw 6smoklasisty oraz
maturalnego nastawiona jest raczej na sprawdzanie przekazanej wiedzy o literaturze i (w mniejszej mierze)
gramatyce, zminimalizowany zostat natomiast udziat interpretacji nowego, nieznanego uczniowi tekstu.

Splot powyzszych czynnikéw miat wptyw na to, ze wyniki polskich uczniéw w badaniu PISA w 2022 r.

spadty. Warto zwrdéci¢ uwage, ze problemy z czytaniem mogty réwniez w jakiejs mierze wptynaé na wyniki
w pozostatych dwdch dziedzinach badania.
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5. Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Krzysztof Spalik, Elzbieta Barbara Ostrowska

Umiejetnosci ucznidow w obszarze nauk przyrodniczych, okreslane w badaniu PISA jako science literacy,
a po polsku - rozumowanie w naukach przyrodniczych — oceniane byty juz w pierwszej edycji badania
PISA, przeprowadzonej w 2000 r., ale byto to badanie, w ktérym wykorzystano ograniczong liczbe zadan,
co limitowato mozliwosci analityczne w zakresie skalowania i wnioskowania. Dopiero w roku 2006
rozumowanie w naukach przyrodniczych byto gtéwnga dziedzing pomiaru i od tej edycji badania wyniki
sq w petni poréwnywalne. Drugi raz nauki przyrodnicze stanowity gtéwna dziedzine pomiaru w 2015 r.
(Bordzot i in., 2016; OECD, 2019). W trakcie tych edycji badania PISA umiejetnosci uczniéow byty oceniane na
podstawie rozbudowanego zestawu zadan, obejmujacych réznorodne aspekty wiedzy przyrodniczej oraz
skladowe umiejetnosci rozumowania i wnioskowania naukowego. Dodatkowo, w 2015 r. badanie zostato
przeprowadzone przy uzyciu komputeréw, co umozliwito wigczenie zadan interaktywnych. Badanie z 2018 r.
oraz przedstawiane w tym opracowaniu badanie z 2022 r. bazowaty na tym samym podzbiorze zadan
z ostatniego petnego badania z 2015 r., nie zmienity sie tez zatozenia teoretyczne badania. Przytaczamy je
zatem za naszym wczesniejszym opracowaniem (Sitek, Ostrowska, 2020).

Rozumowanie naukowe obejmuje zastosowanie wiedzy przyrodniczej do rozwigzywania codziennych
probleméw, zrozumienia funkcjonowania spoteczenstwa oraz wyzwan globalnych natury przyrodniczej
i srodowiskowej (OECD, 2019; Rychen, Salganik, 2003). To oznacza, ze uczniowie musza nie tylko opanowa¢
konkretne fakty z zakresu biologii, chemii, fizyki i geografii, ale przede wszystkim zrozumie¢, jak dziataja te
nauki.

Zadania wykorzystywane w badaniu PISA mierzag zaréwno wiedze dotyczacg faktow, jak i stopien
zrozumienia wnioskowania naukowego. Kluczowym elementem jest formutowanie pytan badawczych
i hipotez, a nastepnie testowanie tych hipotez za pomocg obserwacji i eksperymentéw. Hipoteze uwazamy
za potwierdzong, jesli nie mozemy jej obali¢ empirycznie. Teorie uznajemy za prawdziwa, jesli mimo
wielu préb nie da sie jej odrzuci¢. Krytycyzm i samokrytycyzm sg niezwykle wazne, poniewaz pomagaja
w odrzucaniu btednych wynikéw eksperymentéw i obserwacji, chronig przed pochopnymi wnioskami,
pomagaja zdemaskowac oszustwa naukowe i odréznia¢ nauke od pseudonauki, co z kolei zapewnia tej
pierwszej wiarygodnos¢ (Chrzanowski, Scislewska, Ostrowska, 2022). Dobra edukacja naukowa pomaga
unikna¢ utrwalania sie u uczniéw btednych przekonan, ktére czesto wynikaja z uproszczen lub dwuznacznosci
jezykowych (Markowska i in., 2014; Chrzanowski, Grajkowski, Zuchowski, Spalik, Ostrowska, 2018).

Powszechna i wysokiej jakosci edukacja przyrodnicza jest kluczowa nie tylko dla postepu naukowego
i technologicznego, lecz takze dla rozwoju spoteczenstwa. Niemniej jednak nie nalezy ogranicza¢ go
jedynie do ksztatcenia przysztych naukowcoéw i inzynieréw (Reiss, Millar, Osborne, 1999). Wiedza naukowa
ma ogromne znaczenie w zyciu codziennym, np. przy analizie ulotek lekéw i kosmetykéw, podjeciu decyzji
0 szczepieniu oraz o leczeniu metodami medycyny zgodnej z aktualnym stanem nauki, a takze w procesie
podejmowania decyzji konsumenckich, ktére wptywaja na jakos¢ zycia jednostki oraz stan sSrodowiska. Ruchy
antyszczepionkowe (tak silne w okresie pandemii SARS-Cov-2), negowanie wptywu czlowieka na zmiany
klimatu, ignorowanie kwestii zwigzanych ze srodowiskiem i odrzucanie teorii ewolucji czesto opieraja sie
na pseudonaukowych argumentach, ktére moga wprowadza¢ w btad mniej krytycznych odbiorcéw. Coraz
czestsze rozpowszechnianie nieprawdziwych informacji, tzw. fake newséw, sprawia, ze warto sie zastanowic,
co jest w dzisiejszych czasach wazniejsze: bogaty zaséb wiadomosci czy tez umiejetnos¢ korzystania
z dostepnych informacji i zdolno$¢ ich weryfikowania (Sturgis, Allum, 2004; Sci$lewska, Ostrowska, Chrza-
nowski, 2022). Wydaje sig, ze w obu przypadkach waznym celem edukacji przyrodniczej jest wyposazenie
ucznidow w umiejetnos¢ krytycznej analizy informacji, aby mogli podejmowa¢ madre decyzje w Swiecie,
w ktérym problemem nie jest dostep do informacji, ale ich nadmiar, a takze rozumienie i selekgja.
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych
Zatozenia teoretyczne badania

Zadania wykorzystane w badaniu PISA mozna podzieli¢ ze wzgledu na kontekst, aspekt wiedzy naukowej
oraz sprawdzane umiejetnosci ucznidw (tabela 5.1). Istotne jest podkreslenie zwigzku miedzy wiedza
a umiejetnosciami: naukowe wyjasnianie zjawisk przyrodniczych wymaga wiedzy faktograficznej (content
knowledge), planowanie i ocena poprawnosci procedur badawczych opiera sie na wiedzy proceduralnej
(procedural knowledge), za$ interpretacja danych i dowodéw naukowych zwigzana jest z wiedza epistemiczng
(epistemic knowledge) (OECD, 2017). W ramach badania PISA na podstawie kwestionariusza oceniane sg takze
postawy uczniéw.

Nalezy zauwazy¢, ze opisana wyzej kategoryzacja wiedzy zostata wprowadzona dopiero w badaniu z 2015 .
W badaniach zlat 2000 i 2003 nie dokonywano jeszcze rozréznienia tych wymiaréw, natomiast w 2006 r., gdy
rozumowanie naukowe po raz pierwszy stato sie gtéwnga dziedzing pomiaru, odrézniono wiedze naukowa
(knowledge of science), czyli znajomos¢ faktéw, praw i teorii naukowych, od wiedzy o nauce (knowledge
about science), czyli wiedzy o metodologii naukowej (OECD, 2006). Ten ostatni aspekt zostat sprecyzowany
w badaniu z 2015 r. poprzez rozréznienie wiedzy proceduralnej i epistemicznej.

Tabela 5.1. Aspekty pomiaru kompetencji w naukach przyrodniczych.

Zagadnienia osobiste, lokalne lub narodowe oraz globalne, zaréwno wspoétczesne, jak
Kontekst i historyczne, ktére wymagajg rozumienia zagadnien z zakresu nauki i techniki.

Znajomos¢ najwazniejszych faktow i pojec oraz zrozumienie teorii wyjasniajacych, ktére
tworza podstawe wiedzy naukowej. Wiedza ta obejmuje znajomosc¢ zjawisk i procesow
zachodzacych w przyrodzie (content knowledge), znajomos¢ procedur badawczych,

np. planowania doswiadczen i obserwacji (procedural knowledge), oraz zrozumienie
podstaw wnioskowania naukowego (epistemic knowledge).

o o Wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy, planowanie i ocena poprawnosci
Umiejetnosci procedur badawczych, interpretacja danych i dowodéw naukowych.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2019).

Kontekst zadan

W tabeli 5.2 przedstawiono konteksty zadan, ktére ukazuja, Ze badanie PISA nie koncentruje sie na wiedzy
typowo szkolnej czy podziale na przedmioty, lecz skupia sie na zagadnieniach istotnych z punktu widzenia
jednostki, lokalnej spotecznosci oraz ludzkosci. Badanie PISA nie ocenia zatem wiedzy szkolnej per se, ale
zdolnos¢ jej aplikacji w zyciu codziennym, zaréwno w kontekscie zrozumienia otaczajagcego nas Swiata, jak
i podejmowania osobistych decyz;ji.

Tabela 5.2. Konteksty zadan w badaniu rozumowania w naukach przyrodniczych PISA.

Zagadnienia Kontekst osobisty Kontekst lokalny/krajowy Kontekst globalny
i Profilaktyka zdrowotna, Zapobieganie Epidemie choréb zakaznych
. wypadki, odzywianie sie rozprzestrzenianiu sie
i choroby choréb, wybor produktéw

zywnosciowych, zdrowie
publiczne
Zasoby Osobiste zuzycie Potrzeby populacji ludzkich, | Zasoby odnawialne
naturalne materiatéw i energii jakos¢ zycia, bezpieczenstwo, | inieodnawialne, wzrost liczby
produkgja i dystrybucja ludnosci, zrbwnowazone
Zywnosci, zaopatrzenie wykorzystanie gatunkow
w energie organizmoéw
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Zagadnienia Kontekst osobisty Kontekst lokalny/krajowy Kontekst globalny

Jakoéé Dziatania korzystne dla Rozmieszczenie ludnosci, Réznorodnos¢ biologiczna,
érodowiska srodowiska, wykorzystanie | zagospodarowanie odpaddw, | zréwnowazone wykorzystywanie
i usuwanie materiatow wptyw réznych dziatan na srodowiska, ograniczenie
i urzadzen Srodowisko naturalne zanieczyszczen, produkcja/utrata

biomasy, erozja gleby

Ocena ryzyka zwigzanego | Nagte zmiany (np. trzesienia Zmiany klimatyczne,

PO AT z trybem zycia ziemi, gwattowne zjawiska oddziatywanie wspotczesnej
pogodowe), powolne, komunikacji
stopniowe zmiany (np. erozja
brzegowa, sedymentacja),
ocena ryzyka
Nowe Naukowe aspekty Nowe materiaty, urzadzenia Wymieranie gatunkéw, badania
wyzwania hobby, sportu, muzyki, i procesy, modyfikacje kosmosu, pochodzenie i budowa
. uzytkowania urzadzen genetyczne, technologie Wszechswiata
nauki .
technicznych medyczne, transport

i techniki

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie OECD (2019).

Wiedza naukowa

Wiedza o tresciach nauki (content knowledge) to znajomos¢ faktéw, pojec i teorii naukowych wyjasniajacych
ztozonos¢ przyrody i przebieg proceséw naturalnych (tabela 5.3). Obejmuje ona wiekszos¢ szkolnych tresci
nauczania przedmiotéw przyrodniczych — biologii, chemii, fizyki oraz niektérych aspektéw geografii.
Wybrano zagadnienia, ktére:

® dotycza codziennego zycia lub rzeczywistych zdarzer;
® uwzgledniajg wazne pojecia naukowe i utrwalone teorie wyjasniajace;

® sy odpowiednie dla etapu rozwoju intelektualnego pietnastolatka.

Tabela 5.3. Dziedziny wiedzy o tresciach nauki.

Uklady
nieozywione

Struktura materii (np. model czasteczki, wigzania)

Wiasciwosci materii (np. zmiany skupienia, przewodnictwo cieplne i elektryczne)

Zmiany chemiczne w obrebie materii (np. reakcje, przekazywanie energii, kwasy/zasady)

Ruchy i sity (np. predkos¢, tarcie)

Energia i jej przeksztatcenia (np. zachowanie, rozproszenie, reakcje chemiczne)

Interakcje miedzy energia a materig (np. fale Swietlne i radiowe, fale dzwiekowe i sejsmiczne)
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Uklady
ozywione

Komorki (np. budowa i funkcje, DNA, rosliny i zwierzeta)

Budowa organizmu (np. jednokomoérkowego czy wielokomdrkowego)

Organizmy ludzkie (np. zdrowie, odzywianie, podsystemy — np. trawienny, oddechowy,
krazenia, wydalniczy oraz ich wzajemne relacje - choroby, rozmnazanie)

Populacje (np. gatunki, ewolucja, réznorodnos¢, zmiennos¢ genetyczna)

Ekosystemy (np. tancuchy pokarmowe, przeptyw materii i energii)

Biosfera (np. funkcjonowanie ekosystemow, zrbwnowazony rozwaj)

Ziemia Budowa systemoéw Ziemi (np. litosfera, atmosfera, hydrosfera)
i Kosmos

Energia w systemach Ziemi (np. Zrédta energii, klimat globalny)

Zmiany w obrebie systeméw Ziemi (np. ptyty tektoniczne, cykle geochemiczne, sity
konstruktywne i destruktywne)

Historia Ziemi (np. skamieliny, pochodzenie i ewolucja)

Ziemia w Kosmosie (np. grawitacja, Ukfad Stoneczny)

Historia i skala Wszechswiata (np. rok $wietlny, teoria Wielkiego Wybuchu)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2019).

Wiedza o procedurach badawczych (procedural knowledge) to znajomos¢ podstawowych zasad prowa-
dzenia badan naukowych, jak planowanie doswiadczen i obserwacji, okreslanie niepewnosci pomiaru
i znaczenia proby kontrolnej, znajomos¢ sposobdw analizy i prezentacji wynikéw (tabela 5.4). Innymi stowy,
jest to wiedza niezbedna do uzyskania wiarygodnych danych, sktadajacych sie na dowodzenie prawd nauki
(Millar, Lubben, Got, Duggan, 1994).

Tabela 5.4. Wiedza o procedurach badawczych.

Pojecie zmiennych, w tym zmiennych zaleznych, niezaleznych i kontrolnych

Pojecia pomiaru, np. pomiary ilosciowe, obserwacje jakosciowe, wykorzystanie skali

Sposoby oceny i minimalizacji niepewnosci w nauce, takie jak powtarzanie i usrednianie pomiaréw

Mechanizmy zapewniajace powtarzalnos¢ pomiaréw (zgodnosc kolejnych pomiaréw) oraz ich doktadnos¢
(zgodnos¢ miedzy zmierzona wielkoscia a jej rzeczywista wartoscia)

Sposoby przedstawiania danych za pomoca tabel i wykreséw oraz ich wiasciwe wykorzystanie; kontrola zmiennych
i ich rola w projektowaniu eksperymentu

Wykorzystanie badan randomizowanych w celu unikniecia btednych wynikéw i zidentyfikowania mozliwych
mechanizmow przyczynowych; wybér odpowiedniej metody dla danego pytania badawczego,
np. eksperymentalnej lub terenowej

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2019).
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Wiedza o poznaniu naukowym (epistemic knowledge) to zrozumienie logicznych podstaw metody nauko-
wej, w tym stawiania pytan badawczych, formutowania hipotez jako mozliwych odpowiedzi na te pytania
oraz weryfikacji tych hipotez za pomoca obserwacji i doswiadczen. To takze mechanizmy samokontroli
nauki dzieki wzajemnej weryfikacji wynikow. Przyswajajac te zagadnienia, uczniowie moga zrozumie¢, w jaki
sposdb rozwija sie nauka i dzieki czemu jest wiarygodna (Duschl, 2008).

Umiejetnosci

Wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy. Podajac, rozpoznajac lub oceniajac wyjasnienia
réoznorodnych zjawisk z zakresu przyrody i techniki, uczeh potrafi: (1) przywota¢ z pamieci i zastosowac
odpowiedniag wiedze naukowa, (2) wskaza¢, wykorzysta¢ lub stworzy¢ model lub inng reprezentacje
wyjasniajacg dane zjawisko, (3) formutowad i uzasadnia¢ odpowiednie przypuszczenia, (4) stawia¢ hipotezy,
(5) objasnia¢ potencjalne nastepstwa wiedzy naukowej dla spoteczenstwa.

Planowanie i ocena poprawnosci procedur badawczych. Opisujac i oceniajgc badania naukowe i pro-
ponujac sposoby odpowiedzi na pytania badawcze, uczen potrafi: (1) wskaza¢ problem podejmowany
w okreslonym badaniu naukowym, (2) odrézni¢ pytania, na ktére mozna odpowiedzie¢ w sposéb naukowy,
od tych, ktére nie majg takiego charakteru, (3) poda¢ sposéb naukowego poszukiwania odpowiedzi na
okreslone pytanie badawcze, (4) oceni¢ r6zne sposoby naukowego poszukiwania odpowiedzi na okreslone
pytanie badawcze, (5) opisac i oceni¢, w jaki sposéb naukowcy starajg sie zagwarantowac rzetelnos¢ danych
oraz obiektywizm i uniwersalnos¢ wnioskéw.

Interpretacja danych i dowodow naukowych. Analizujac i oceniajagc dane naukowe, tezy i argumenty,
podane w réznej formie, a takze wyciagajac odpowiednie wnioski, uczen potrafi: (1) przetworzy¢ dane
naukowe podane w jednej formie w inng forme, (2) analizowac i interpretowac dane i wycigga¢ odpowiednie
whnioski, (3) wyodrebni¢ zatozenia, wskaza¢ dowody i okresli¢ wnioskowanie w tekstach dotyczacych nauki,
(4) odrézni¢ argumenty bazujgce na dowodach i teoriach naukowych od tych opartych nainnych podstawach,
(5) oceni¢ wiarygodnos¢ naukowq tekstow.

Wymagania poznawcze

Dodatkowo zadania sklasyfikowano pod wzgledem wymagan poznawczych (cognitive demand), odwotujac
sie do kategoryzacji poziomoéw gtebokosci wiedzy (Depth of Knowledge) zdefiniowanych przez Normana
Webba (1997). Wyrdzniono trzy poziomy wymagan poznawczych: ptytki, sredni i gteboki (tabela 5.5).

Tabela 5.5. Glebokos¢ wymagan poznawczych.

Rozumowanie jednostopniowe, np. przywotanie z pamieci okreslonych faktéw, twierdzen lub poje¢,

plytki szukanie prostej informacji w tekscie, tabeli lub przedstawieniu graficznym

Wykorzystanie wiedzy konceptualnej do opisania lub wyjasnienia danego zjawiska, wybor
sredni okreslonej procedury obejmujacej co najmniej dwa kroki, porzadkowanie i prezentacja danych,
interpretacja i wykorzystanie prostych zbioréw danych, schematéw i wykresow

Analiza ztozonych informacji lub danych, synteza i ocena dowodéw naukowych, uzasadnianie,
gteboki whnioskowanie na podstawie réznych zrédet informacji, planowanie dziatai w celu rozwigzania
okreslonego problemu badawczego

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2019).

Wazne jest podkreslenie, ze wymagania poznawcze danego zadania nie sg réwnoznaczne z jego trudnoscia.
Przyktadowo, zadanie moze charakteryzowac sie wysokim stopniem trudnosci, ale niskimi wymaganiami
poznawczymi, gdy np. pytamy o bardzo mato znany fakt, co wymaga jego znajomosci, ale jedynie prostego,
jednoetapowego rozumowania. Mozliwe jest réwniez, ze odpowiedz na pytanie bedzie wymagata ztozonej
analizy informacji, co oznacza gtebokie wymagania poznawcze. Jednocze$nie zadanie to moze nie by¢
trudne pod katem wiedzy niezbednej do jego rozwigzania, poniewaz jest ona powszechna.
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Pomiar kompetencji w naukach przyrodniczych

Charakterystyka i struktura testu oraz zadan wykorzystanych w badaniu

Test oceniajgcy umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych skfadat sie z zadan, ktére sg konstruo-
wane zgodnie z precyzyjnie okreslonymi schematami. Kazde zadanie rozpoczyna sie od wprowadzenia,
ktére przedstawia temat oraz dostarcza informacji niezbednych do odpowiedzi na pytanie, takich jak
tabele, wykresy czy schematy. W badaniu z 2015 r., ktére byto pierwsza edycja badania przeprowadzanego
na komputerze, wprowadzono wiele zadan interaktywnych, zawierajacych animacje i symulacje, aby lepiej
odwzorowac¢ ztozonos¢ proceséow przyrodniczych. W latach 2018 oraz 2022 wykorzystano 115 zadan.
Wszystkie byty czescig badania PISA z 2015 r. Wiekszos$¢ zadan (76) zostata opracowana specjalnie dla
wersji komputerowej testu, a pozostate byty uzywane przed 2015 r. w tradycyjnych, papierowych zeszytach
testowych. Naukowe wyjasnianie zjawisk przyrodniczych byto przedmiotem 49 zadan, planowanie i ocena
poprawnosci procedur badawczych — 30 zadan, a interpretacja danych i dowodéw naukowych — 36 zadan.
Trzydzie$ci dwa zadania wymagaty pisemnej odpowiedzi ucznia, ktdrg oceniat zespét przeszkolonych
egzaminatoréw, a pozostate byly zadaniami zamknietymi, do ktérych odpowiedzi byty sprawdzane
automatycznie.

Poziomy umiejetnosci

Sposéb wyliczenia (skalowania) wynikéw przyjety w badaniu PISA pozwala przedstawi¢ na jednej skali
wyniki ucznidéw oraz trudnos$¢ zadan. W edycji 2015, kiedy rozumowanie w naukach przyrodniczych byto
dominujacy dziedzing, kazde zadanie zostato przeanalizowane pod wzgledem wymagan poznawczych,
co pozwolito wyrdznic i opisaé poziomy umiejetnosci badanych pietnastolatkéw (tabela 5.6). Aby lepiej
zroznicowaé wyniki, dawny poziom 1. zostat oznaczony jako 1a oraz dodano poziom 1b, pozostawiajac
numeracje i granice pozostatych poziomoéw bez zmian.

Warto przypomnie¢, ze mimo podobnej formy nie nalezy myli¢ punktéw w badaniu PISA ze zwyczajowymi
punktami za rozwigzanie testu szkolnego lub egzaminacyjnego. Wyniki w pierwszym badaniu zostaty
bowiem przeskalowane tak, aby srednia byta na poziomie 500 pkt., a odchylenie standardowe réwnato sie
100 pkt. Punktem odniesienia nie jest zatem wynik réwny 0, ale $rednia réwna 500. Szczegéty skalowania
przedstawiono w rozdziale 2.

Tabela 5.6. Opis pozioméw umiejetnosci na skali kompetencji w naukach przyrodniczych.

Poziom i dolna Charakterystyka umiejetnosci uczniéw

granica na podstawie rozwigzanych zadan

Uczniowie wykorzystuja rozlegta wiedze o tresciach naukowych, procedurach badawczych

i 0 rozumowaniu naukowym w celu stawiania hipotez wyjasniajgcych nieznane im wczesniej
zjawiska, zdarzenia i procesy lub do formutowania prognoz. Interpretujgc dane i dowody
naukowe, potrafig odrézni¢ informacje istotne od nieistotnych oraz odwotuja sie do wiedzy
(708 pkt.) nieobjetej szkolnym programem nauczania. Sg w stanie stwierdzi¢, ktére argumenty dotycza
teorii i faktéw naukowych, a ktére bazuja na innych rozwazaniach. Analizuja alternatywne
plany badawcze ztozonych eksperymentdéw, obserwacji terenowych i symulacji, potrafia
wybrac najlepszy i uzasadni¢ swéj wybor.

Poziom 6

Uczniowie potrafig wykorzystywac abstrakcyjne pojecia lub idee naukowe, aby wyjasnic¢
nieznane sobie wczesniej zjawiska, zdarzenia lub procesy z wieloma zalezno$ciami

Poziom 5 przyczynowo-skutkowymi. Wykorzystujg bardziej wyrafinowang wiedze poznawcza, aby
(633 pkt.) poréwnac alternatywne schematy eksperymentéw i uzasadnié ich wybor. Postuguja sie
wiedzg teoretyczng w celu interpretacji informacji oraz przewidzenia wyniku. Potrafig ocenic
rézne sposoby naukowego podejscia do tego samego problemu badawczego oraz okresli¢
ograniczenia zwigzane z interpretacja danych naukowych, w tym zrédta i skutki niepewnosci.
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Poziom 4
(559 pkt.)

Uczniowie wykorzystuja bardziej ztozone lub abstrakcyjne tresci naukowe (podane

w zadaniu lub przywotane z pamieci) w celu wyjasniania bardziej ztozonych lub mniej
znajomych zdarzen i proceséw. Potrafig przeprowadzi¢ doswiadczenie z dwoma lub

wiecej niezaleznymi zmiennymi, ale w ograniczonym zakresie. Sa w stanie uzasadnic

plan eksperymentu, odwotujac sie do elementéw wiedzy o procedurach i rozumowaniu
naukowym. Interpretuja dane pozyskane z umiarkowanie ztozonego zbioru danych albo
dotyczace mniej znanego kontekstu, wyciggaja odpowiednie, ogdlne wnioski, przedstawiaja
uzasadnienie swojego wyboru.

Poziom 3
(484 pkt.)

Uczniowie wskazuja lub tworza wyjasnienia znanych zjawisk, odwotujac sie do umiarkowanie
ztozonej wiedzy faktograficznej. W sytuacjach mniej znanych lub bardziej ztozonych potrafig
podac wyjasnienie, jesli uzyskaja odpowiednia podpowiedz lub pomoc. Wykorzystujac
elementy wiedzy proceduralnej i poznawczej, potrafig przeprowadzi¢ prosty eksperyment.
Odrézniajg zagadnienia naukowe od nienaukowych oraz wskazujg dane wspierajace
okreslong teze naukowa.

Poziom 2
(410 pkt.)

Odwotujac sie do podstawowej, codziennej wiedzy faktograficznej i z zakresu procedur
badawczych, uczniowie wskazuja odpowiednie wyjasnienie naukowe, interpretuja dane
oraz okreslaja pytanie badawcze w prostym doswiadczeniu. Wykorzystujac podstawowa,
codzienng wiedze naukowa, potrafig wskaza¢ poprawny wniosek wynikajacy z prostego
zbioru danych. Wykazuja sie podstawowa wiedza poznawcza, wskazujac pytania, na ktére
mozna odpowiedzie¢ w sposdb naukowy.

Poziom 1a
(335 pkt.)

Uczniowie potrafig wykorzysta¢ podstawowe wiadomosci z codziennego zycia oraz
znajomos¢ procedur badawczych do rozpoznania wyjasnienia prostego zjawiska.

Z odpowiednig pomoca podejmuja problemy badawcze z nie wiecej niz dwoma zmiennymi.
Potrafiag zidentyfikowac proste zaleznosci przyczynowo-skutkowe i korelacje oraz
interpretowac graficzne przedstawienia danych, ktére nie stawiaja wysokich wymagan
poznawczych. Potrafig dobra¢ najlepsze wyjasnienie naukowe dla okreslonych danych

w znanym juz kontekscie osobistym, lokalnym lub globalnym.

Poziom 1b
(261 pkt.)

Uczniowie dysponuja podstawowa, potoczng wiedzg i wykorzystuja ja jedynie do
rozpoznania znanych sobie lub prostych zjawisk przyrodniczych. Potrafig dostrzec proste
wzorce w danych, znajg podstawowe terminy naukowe, przeprowadzajg procedury naukowe
na podstawie jednoznacznych polecen.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie OECD (2019).

Wyniki badania

Wyniki polskich uczniow na tle wszystkich badanych krajow

Sredni wynik uczniéw z krajow OECD-23 (bioracych od poczatku udziat we wszystkich edycjach badania)

w 2022 r. wyniost 491 i byt tylko o 2 pkt. nizszy od wyniku z 2018 r. (wykres 5.2 na s. 164), przy czym réznica nie
byta znaczaca — w przeciwienstwie do matematyki i rozumienia czytanego tekstu, gdzie spadki byty istotne
statystycznie. W poréwnaniu z badaniem z 2018 r. $redni wynik wzrést w 18 krajach lub regionach, natomiast

spadt — w 21 (uwzgledniono jedynie zmiany statystycznie istotne: tabela 5.7).

W 2022 r. polscy uczniowie osiagneli sredni wynik 499 pkt., co umiescito ich na 17. miejscu sposréd 81 krajéw
uczestniczacych w badaniu, na 13. miejscu wsrdd krajéw OECD i na 5. miejscu wsrdd krajéw Unii Europejskiej
(tabela 5.7). Wynik ten byt o 14 pkt. wyzszy od $redniej dla krajéw OECD, ktéra wyniosta 485 pkt., a réznica ta

jest statystycznie istotna. Sredni wynik polskich uczniéw byt zblizony do wynikéw pietnastolatkéw z Nowe;j

Zelandii, Irlandii, Szwajcarii, Stowenii, Wielkiej Brytanii, Stanéw Zjednoczonych, Czech, totwy, Danii, Szwecji

i Niemiec (réznice miedzy Polska a tymi krajami sg statystycznie nieistotne).
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Tabela 5.7. Wyniki uczniéw w pomiarze rozumowania w naukach przyrodniczych w badaniu PISA 2022.

Rozumowanie w naukach przyrodniczych

J do O D 0
Singapur 561 (1,3) 4~
Japonia 547 (2,8) ~ OECD
Makao (Chiny) 543 (1,1) ~
Tajwan 537 (3,3) ~ ~
Korea Potudniowa 528 (3,6) v ~ OECD
Estonia 526 (2,1) o OECD UE
Hongkong (Chiny)* 520 (2,8) ~
Kanada* 515 (1,9) ~ OECD
Finlandia 511 (2,5) v ~ OECD
Australia* 507 (1,9) ~ OECD
Nowa Zelandia* 504 (2,2) ~
Irlandia* 504 (2,3) » ~ OECD UE
Szwajcaria 503 (2,2) ~ OECD
Stowenia 500 (1,4) v o OECD UE
Wielka Brytania* 500 (2,4) ~ OECD
Stany Zjednoczone* 499 (4,3) ~ OECD
Polska 499 (2,5) N 2~ OECD UE
Czechy 498 (2,3) o OECD UE
totwa* 494 (2,3) » » OECD UE
Dania* 494 (2,5) ~ OECD UE
Szwecja 494 (2,4) » OECD UE
Niemcy 492 (3,5) Vv o OECD UE
Austria 491 (2,7) » OECD UE
Belgia 491 (2,5) v ~ OECD UE
Holandia* 488 (4,1) OECD UE
Francja 487 (2,7) OECD UE
Wegry 486 (2,7) OECD UE
OECD-37 485 (0,4)
Hiszpania 485 (1,6) v OECD UE
Litwa 484 (2,3) OECD UE
Portugalia 484 (2,6) OECD UE
Chorwacja 483 (2,4) ~ UE
Norwegia 478 (2,4) v v OECD
Wiochy 477 (3,2) » v OECD UE
Turcja 476 (1,9) ~ v OECD
Wietnam 472 (3,6) v
Malta 466 (1,7) ~ v UE
Izrael 465 (3,4) v OECD
Stowacja 462 (3,0) v OECD UE
Ukraina (18 z 27 regiondéw) 450 (3,8) ¢
Serbia 447 (2,9) v
Islandia 447 (1,8) v OECD
Brunei 446 (1,3) v
Chile 444 (2,5) v OECD
Grecja 441 (2,8) v OECD UE
Urugwaj 435 (2,5) v
Katar 432 (1,5) v
Zjednoczone Emiraty Arabskie 432 (1,3) v
Rumunia 428 (3,9) v UE
Kazachstan 423(1,7) ~ v
Butgaria 421 (3,2) v UE
Motdawia 417 (2,4) v v
Malezja 416 (2,3) v
Mongolia 412 (2,4) v
Kolumbia 411 (3,3) v OECD
Kostaryka 411 (2,4) v OECD
Cypr 411 (1,5) v UE
Meksyk 410 (2,4) v OECD
Tajlandia 409 (2,8) v v
Peru 408 (2,6) N
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Argentyna 406 (2,5) v
Czarnogoéra 403 (1,2) v v
Brazylia 403 (1,9) v
Jamajka* 403 (3,9) v
Arabia Saudyjska 390 (2,0) v
Panama* 388 (3,5) ~ v
Gruzja 384 (2,3) v
Indonezja 383 (2,6) v v
Baku (Azerbejdzan) 380(2,2) v v
Macedonia Pétnocna 380(0,9) v v
Albania 376 (2,2) v v
Jordania 375 (2,4) v
Salwador 373 (2,6) v
Gwatemala 373(2,2) » v
Palestyna 369 (2,1) N
Paragwaj 368 (2,1) ~ v
Maroko 365 (3,4) v v
Dominikana 360 (2,0) » v
Kosowo 357(1,3) v v
Filipiny 356 (3,1) v
Uzbekistan 355 (2,0) v
Kambodza 347 (2,1) » v

Kraje zaprezentowane w porzadku malejgcym ze wzgledu na wynik sredni. W kolumnie ,,Zmiana od 2018” 1 oznacza istotny
statystycznie wzrost, a |, — spadek. W odpowiednich kolumnach oznaczono kraje nalezgce do Organizacji Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD) oraz Unii Europejskiej (UE). W kolumnie , Istotno$¢ w stosunku do OECD” 1 oznacza wynik statystycznie istotnie
powyzej wyniku OECD, natomiast |, — wynik statystycznie istotnie ponizej wyniku OECD. Szarym ttem wyrdznione sg kraje, ktérych
Sredni wynik nie rézni sie statystycznie istotnie od sredniego wyniku Polski. Gwiazdkg oznaczone sg kraje, ktére nie spetnity co
najmniej jednego z miedzynarodowych wymogow realizacji préby. Ze wzgledu na agresje Federacji Rosyjskiej na terytorium Ukrainy
badanie w Ukrainie odbyto sie w 18 z 27 regiondw.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W poréwnaniu z edycja badania z 2018 r. wyniki polskich uczniéw sie pogorszyty. Sredni wynik obnizyt
sie 0 12 pkt.,, a przewaga nad $rednia dla krajéw OECD zmniejszyta sie o 8 pkt. W rankingu OECD Polska
spadta o 7 pozycji, a w Unii Europejskiej — o 3 miejsca. Mimo tego spadku Polska nadal wypada dobrze na
tle innych krajéow Unii Europejskiej, poniewaz statystycznie istotnie wyzsze wyniki uzyskaty jedynie Estonia
i Finlandia.

Na $wiecie pod wzgledem sredniego wyniku z zakresu kompetencji przyrodniczych przodujg pietnasto-
latkowie z Singapuru, Japonii, Tajwanu, Korei Potudniowej oraz dwoch regionéw Chin (Makao i Hongkongu).
Wynik uczniéw z Singapuru, ktérzy zajmuja pierwsze miejsce na Swiecie, jest o 76 pkt. wyzszy od sredniej
dla krajéw OECD. W najnowszej edycji badania do krajéw z wynikami statystycznie wyzszymi od wynikéw
polskich uczniow dofaczyta tez Australia, ktérej wynik w poprzednim badaniu byt statystycznie istotnie
nizszy od Polski. Irlandia w poprzedniej edycji badania uplasowata sie na 22. miejscu wsréd wszystkich
krajéw bioracych udziat w badaniu, a w 2022 r. zajeta wysokie, 12. miejsce. Najnizsze wyniki w catym badaniu
osiggneli uczniowie z Kambodzy (347 pkt.), w Europie — z Kosowa (357 pkt.), a sposrédd krajéw Unii Europej-
skiej — z Cypru (411 pkt.).

Zroznicowanie wynikow ze wzgledu na typ szkoty

Badanie PISA 2022 jest pierwszym, ktére przeprowadzono w warunkach nowej struktury systemu edukacji,
a zatem rok po ukonczeniu szkoty podstawowej. Badaniem objeto ucznidéw licedw ogdlnoksztatcacych
(47% populacji ucznidéw), technikdw (40%) oraz szkdt branzowych | stopnia (12%), a takze tych ucznidéw
szkét podstawowych (1%), ktdrzy nie ukonczyli szkoty w zwyktym terminie, np. z uwagi na powtarzanie
klasy (tej grupy nie uwzgledniono w dalszych poréwnaniach). Stwierdzono duze réznice miedzy szkotami
(wykres 5.1).
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Wykres 5.1. R6znica miedzy srednim wynikiem dla typu szkoty a $rednig ogdlnopolska w badaniu PISA 2022.

Technikum -

-100 -80 -60 -40 -20 0 20 40

Na wykresie nie uwzgledniono wynikéw dla szkoty podstawowej, poniewaz tylko 1% badanych uczniéw uczyt sie w tej szkole.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD, 2023.

Najnizsze wyniki zarejestrowano w szkotach branzowych - $rednia wyniosta zaledwie 400 pkt., a zatem na
poziomie 1a umiejetnosci (zob. tabela 5.6). Uczniowie technikéw rozwigzywali zadania srednio na poziomie
487 pkt., czyli blisko dolnej granicy poziomu 3., najwyzszy wynik osiggneli zas licealisci — 537 pkt., czyli blisko
gornej granicy tego poziomu.

Zmiany wynikow w latach 2000-2022

Polska bierze udziat w badaniach PISA od samego poczatku, co pozwala na analize trendéw wieloletnich,
zwlaszcza ze okres od 2000 do 2022 r. obejmuje dwie kluczowe reformy polskiego systemu edukacji —
wprowadzanie oraz likwidacje gimnazjow. Nalezy jednak zauwazy¢ dwie cezury — w 2006 i 2015 r. W 2006 r.
rozumowanie w naukach przyrodniczych stato sie gtdbwnym obszarem pomiaru, a kompetencje uczniéw
zostaty po raz pierwszy kompleksowo zbadane i opisane na skali umiejetnosci. W 2015 r. zmieniono
metodologie badania - papierowe zeszyty testowe zastgpiono testem komputerowym, w ktérym, obok
tradycyjnych zadan wyswietlanych na ekranie, wykorzystano zadania interaktywne. Badanie z 2022 r. jest
bezposrednio poréwnywalne jedynie z edycjami z lat 2015 i 2018, gdyz uzyto tych samych zadan. Poniewaz
w badaniu z 2015 r. wykorzystano cze$¢ zadan z poprzedniej, papierowej wersji testu, dzieki wspdlnemu
skalowaniu umozliwia to takze poréwnanie wynikéw od 2006 r. Wyniki poszczegdlnych edycji PISA dla Polski
mozna takze przeanalizowacd na tle sredniej dla wszystkich krajow OECD (tabela 5.8) oraz 23 krajéw OECD,
ktére wziety udziat we wszystkich edycjach badania PISA (wykres 5.2). Podobnie jak w roku 2018 - w badaniu
PISA 2022 dwa kraje Unii Europejskiej uzyskaty istotnie wyzszy wynik niz Polska, jednak w ostatnim cyklu
badania straciliémy przewage nad znaczna wiekszoscia krajow europejskich, ktérg mielismy w 2018 r. Teraz
nasi uczniowie osiggajg wyniki podobne jak ich réwiesnicy w o$miu innych krajach UE.
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Tabela 5.8. Zmiany wynikéw polskich pietnastolatkow w pomiarze rozumowania w naukach przyrodniczych
w badaniu PISA.

Liczba krajow lub regiondow, ktdre uzyskaty wynik

Rok Wynik punktowy Sredni wynik statystycznie istotnie lepszy od Polski
badania polskich uczniow krajow OECD
na sSwiecie w Unii Europejskiej
2006 498 495 20 10
2009 508 498 15 4
2012 526 498 7 2
2015 501 491 18 6
2018 51 489 8 2
2022 499 485 10 2

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2006-2022.

Wykres 5.2. Zmiany wynikéw pomiaru umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych wsréd uczniéw
w Polsce i sSrednio w krajach OECD-23 w latach 2006-2022.
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OECD-23 - w celu zachowania poréwnywalnego punktu odniesienia przedstawiono $redni wynik dla 23 krajow OECD, ktére braty
udziat we wszystkich edycjach badania.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2006-2022.

W pordéwnaniu z badaniem z 2018 r. sredni wynik polskich uczniéw spadt o 12 pkt., do poziomu zaledwie
o jeden punkt wyzszego niz w badaniu z roku 2006 (498 pkt.), a byt nizszy az o 27 pkt. w poréwnaniu z re-
kordowym rokiem 2012 (526 pkt.) — ostatnim, w ktdrym zastosowano papierowg wersje testu (wykres 5.2).
Cho¢ po uwzglednieniu statystycznej istotnosci réznic pozycja Polski w rankingu pozostata podobna do tej
w badaniu z 2018 r., a jest wyraznie lepsza niz w latach 2006 i 2015 (tabela 5.8), to zawdzieczamy to przede
wszystkim nizszym wynikom w krajach czotéwki rankingu, co pokazuje spadek sredniej dla OECD (tabela 5.8)
oraz $redniej dla 23 krajéw OECD, ktére — podobnie jak Polska — wziety udziat we wszystkich edycjach
badania.
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Ostatnia teze dobrze ilustruje poréwnanie wynikéw dla krajéw Unii Europejskiej (wykres 5.3) — wszyscy
liderzy poprzedniego badania odnotowali spadki, niektérzy (Finlandia) réwnie duze jak Polska. W tym
zestawieniu wyréznia sie Irlandia, ktéra awansowata na 3. miejsce, jednak jej srednia (504 pkt.) jest wyraznie
nizsza od wyniku z 2012 r. (522 pkt.). Na uwage zastuguje Finlandia - lider pierwszych badan PISA, ktéry
w 2006 r. uzyskat 563 pkt., w ostatnim badaniu spadt do poziomu 511 pkt., wyraznie ustepujac Estonii
(526 pkt.). Krajem, ktéry zaliczyt najwiekszy spadek sredniej miedzy ostatnimi badaniami, az o 28 pkt., byt
Cypr, a jego wynik byt najnizszy wsréd krajow Unii Europejskiej.

Wykres 5.3. Zmiany wynikdw pomiaru rozumowania w naukach przyrodniczych uczniéw w Polsce i w wybranych
krajach Unii Europejskiej w latach 2006-2022.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W krajach OECD $redni wynik umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych byt w 2022 r. poréw-
nywalny z wynikiem z roku 2018 (réznica wyniosta 2 pkt. i byta nieistotna statystycznie), co odréznia te
dziedzine od umiejetnosci matematycznych i rozumienia czytanego tekstu. Wsréd 72 krajow i regiondw,
ktérych wyniki z badania rozumowania w naukach przyrodniczych w 2022 r. mozna poréwnywac z po-
przednig edycjg badania (wykres 5.4), 21 krajéw i regionédw zanotowato istotnie statystycznie nizsze wyniki.
Dwa z nich (Macedonia i Albania) odnotowaty wynik o ponad 30 pkt. nizszy nizw 2018 r., a Malezja i Islandia
wynik o ponad 20 pkt. nizszy. Polska znajduje sie w grupie 10 krajow i regiondw, ktore zanotowaty wynik
nizszy o ponad 10 pkt. Sa to: Baku (Azerbejdzan), Tajlandia, Holandia, Indonezja, Norwegia, Czarnogéra,
Polska, Motdawia, Maroko, Finlandia, Grecja, Niemcy. Osiemnascie krajow i regionéw osiggneto w 2022 r.
wynik istotnie statystycznie wyzszy niz w roku 2018, a pozostate 33 kraje i regiony majg wyniki podobne do
tych osiggnietych w 2018 r. — nie réznig sie one istotnie statystycznie pomiedzy edycjami.
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Kazachstan
Dominikana
Panama*
Tajwan

Japonia
Kambodza
Brunei

Katar

Singapur
Chorwacja
Paragwaj
Urugwaj

Witochy

Malta

Korea Potudniowa
Gwatemala
Irlandia*

Turcja

Serbia
Szwajcaria
totwa*

Wegry

Arabia Saudyjska
Australia*
Hongkong (Chiny)
Peru

Izrael

Litwa

Argentyna
Rumunia

Austria

Gruzja

Dania*

Czechy

Chile

Makao (Chiny)
Brazylia

Filipiny
Zjednoczone Emiraty Arabskie
Stowacja
Kolumbia

Stany Zjednoczone*
Kanada*
Butgaria

Estonia

Nowa Zelandia*
Kostaryka
Wielka Brytania*
Francja

Szwecja
Stowenia
Portugalia
Kosowo

Belgia

Hiszpania
Meksyk

Niemcy

Grecja

Finlandia
Maroko
Motdawia

Polska
Czarnogora
Norwegia
Indonezja
Holandia*
Tajlandia

Baku (Azerbejdzan)
Malezja

Islandia
Macedonia Pétnocna
Albania
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Wykres 5.4. R6znica pomiedzy srednimi wynikami
z pomiaru rozumowania w naukach przyrodniczych

w latach 2018 i 2022.

Na wykresie zaprezentowano jedynie kraje, ktorych
wynik mozna poréwnywac¢ w obydwu edycjach
badania. Kraje zaprezentowane sg w porzadku
malejacym ze wzgledu na réznice srednich wynikéw
pomiaru rozumowania w naukach przyrodniczych
pomiedzy edycjami badania 2018 i 2022. Ciemnym
kolorem oznaczone sj statystycznie istotne réznice
miedzy $rednimi, jasnym kolorem - réznice nieistotne
statystycznie. Gwiazdka oznaczone s kraje, ktére nie
spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych
wymogow realizacji proby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych
OECD PISA 2022.



Poziomy umiejetnosci

Kluczowym wskaznikiem efektywnosci systemu edukacyjnego jest procent uczniéw osiagajacych okres-
lone poziomy umiejetnosci, szczegolnie na poziomie 1a, 1b i ponizej, a takze na poziomach 5. i 6. (opis
poziomow znajduje sie w tabeli 5.6). Uczniowie, ktorzy nie osiggneli poziomu 2., moga napotkac trudnosci
w funkcjonowaniu w nowoczesnym spoteczenstwie, gdzie wiedza z zakresu nauki i techniki staje sie coraz
wazniejsza. Z drugiej strony, istotne jest réwniez ksztattowanie umiejetnosci ucznidéw na poziomach 5.i 6. -
uczniowie ci sg potencjalng kadrg naukows i techniczna.

Wsréd polskich ucznidow w badaniu w 2022 r. znaczaco wzrdst odsetek uczniow na najnizszych poziomach
umiejetnosci. Odsetek ucznidw, ktérzy osiggneli wynik ponizej 2. poziomu, wynidst 19%, co wskazuje na
znaczny wzrost w poréwnaniu z rokiem 2018, kiedy miat on warto$¢ 14% (wykres 5.5). W 2018 r. w Polsce
odsetek ucznidw, ktérzy nie osiagali poziomu 1a, wyniost 3%, natomiast w 2022 r. takich uczniéw w Polsce
byto ok. 5%. Wartosci odsetka uczniéw ponizej poziomu 1a oraz ponizej poziomu 2. byty najwyzsze od
badania w 2006 r., kiedy po raz pierwszy okreslono poziomy umiejetnosci z zakresu nauk przyrodniczych.

Odsetek uczniow na poziomach 5.i 6. wyniost w 2022 r. tacznie 7,7%, czyli nieco mniej niz w 2018 . (9,3%). Na
przestrzeni lat odsetki uczniéw na najwyzszych poziomach byty wzglednie podobne - tylko raz, w 2012 r.,
wartosc ta przekroczyta 10%.

Wykres 5.5. Odsetki uczniéw na poszczegdélnych poziomach umiejetnosci rozumowania w naukach
przyrodniczych w Polsce w latach 2006-2022.

2006 14 28 29 E
2009 11 26 32
2012 8 23 33
2015 13 27 30
2018 11 25 30
2022 5 14 24 29
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
W Poziom 1b i ponizej Poziom la Poziom 2 Poziom 3 Poziom 4 B Poziom 5 W Poziom 6

W badaniach 2006-2012 obecny poziom 1a byt okreslany jako poziom 1., a dopiero w 2015 r. wyrézniono poziom 1b.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Zmniejszenie odsetka ucznidéw nieosiggajacych poziomu 2. do wartosci ponizej 15% jest jednym z celéw
polityki edukacyjnej Unii Europejskiej. W poprzednim badaniu ten prég osiggnety cztery kraje UE, w tym
Polska. Rada Unii Europejskiej zdecydowata wiec o wydtuzeniu terminu osiggniecia powyzszego celu do roku
2030'". Niestety, w najnowszej edycji badania PISA odsetek uczniéw ponizej poziomu 2. jest w Polsce wyzszy
nizw 2018 r.iwynosi az 19% (wykres 5.6). Pie¢ krajow w Unii Europejskiej odnotowato w tym zakresie mniejsze
odsetki uczniow niz Polska - Estonia, Irlandia, Lotwa, Stowenia i Finlandia. W 2018 r. byty to tylko dwa kraje -
Estonia i Finlandia.

' Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz europejskiego obszaru
edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030) 2021/C 66/01. (2021). Dziennik Urzedowy Unii Europejskiej, C 66, 1-21. CELEX:
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PL/TXT/HTML/?uri=CELEX:32021G0226(01)
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Wykres 5.6. Odsetek uczniéw z wynikiem ponizej poziomu 2. w umiejetnosciach rozumowania w naukach
przyrodniczych w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone sa kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie rézni sie od wyniku polskiego. Jasnym kolorem
oznaczone sg kraje, ktérych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku polskiego. Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktére nie
spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Pod wzgledem odsetka uczniéw o najwyzszych kompetencjach w Unii Europejskiej wyprzedzity nas:
Finlandia, Estonia, Holandia, Szwecja, Niemcy, Czechy i Stowenia (wykres 5.7). W poprzedniej edycji badania
w 2018 r. wsrdd krajoéw, ktére miaty wyzszy odsetek ucznidw z lepszymi wynikami niz Polska, nie byto Szweji,

Czech i Stowenii.

Wykres 5.7. Odsetek ucznidw z wynikiem powyzej poziomu 4. w umiejetnosciach rozumowania w naukach
przyrodniczych w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone sa kraje, ktérych wynik istotnie statystycznie rézni sie od wyniku polskiego. Jasnym kolorem
oznaczone s3 kraje, ktérych wynik statystycznie nie rézni sie od wyniku polskiego. Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktére nie
spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Warto doda¢, ze wérdd wszystkich badanych krajow prég 85% ucznidow powyzej poziomu 1. osiaggnety — poza
Estonia - jedynie kraje i regiony Dalekiego Wschodu: Makao (Chiny), Singapur, Japonia, Tajwan, Hongkong
(Chiny) i Korea (wykres 5.8). Dla krajéw OECD-37 wartos¢ ta wyniosta 76%. Niepokojacy jest fakt, ze sa kraje,
gdzie ponad 3/4 uczniéw nie osiggneto progu 2. poziomu umiejetnosci. S to Maroko, Dominikana, Filipiny,
Kosowo, Uzbekistan i Kambodza.
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Wykres 5.8. Odsetki uczniéw na poszczegdélnych poziomach umiejetnosci rozumowania w naukach
przyrodniczych dla wszystkich krajow i regionéw uczestniczacych w badaniu PISA 2022.
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Nalezy zachowac ostroznos$¢ w interpretacji wynikéw krajéw oznaczonych gwiazdka, poniewaz nie zostaty w nich spetnione
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wszystkie kryteria PISA w zakresie doboru préby.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Porownanie wynikow dziewczat i chtopcow

W 2022r. sredni wynik dziewczat w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych w krajach OECD wyniost
485 pkt. i byt taki sam jak wynik chtopcéw. W Polsce sredni wynik dziewczat to 500 pkt., natomiast chtopcow -
498 pkt., ré6znica jednak byta nieistotna statystycznie (wykres 5.9). Warto zauwazy¢, ze w historii badania PISA
tylko raz, w 2015 r., stwierdzono istotna przewage chtopcéw i takze tylko raz, w 2009 r. — dziewczat.

Wykres 5.9. R6znice miedzy srednimi wynikami chtopcéw i dziewczat w pomiarze rozumowania w naukach
przyrodniczych w latach 2006-2022.

-10 -8 -6 -4 -2 0 2 4 6 8 10
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2015 dziewczat 6,2
2012

Wyzsze wyniki
chtopcéw

Statystycznie istotne réznice zaznaczone s ciemniejsza barwa.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2006-2022.

Mimo ze srednie wyniki chtopcow i dziewczat sg podobne, wystepuja pewne réznice w odsetkach chtopcéw
i dziewczat z wynikami ponizej poziomu 2. i powyzej poziomu 4. (tabela 5.9, wykres 5.10). Odsetek chtopcéw,
ktérzy osiagneli niepokojgco niskie wyniki, wynidst facznie 21%. Jest on statystycznie istotnie wyzszy od
analogicznego odsetka dziewczat (17%). 8% chtopcoéw osiggneto poziom 5. w poréwnaniu z 6% dziewczat
i jest to réznica istotna statystycznie. Na najwyzszym, 6. poziomie znajduje sie taka sama liczba dziewczat
i chtopcéw (1%).

Tabela 5.9. Odsetki chtopcéw i dziewczat z wynikami ponizej poziomu 2. oraz powyzej poziomu 4. w badaniu 2022
w poréwnaniu z badaniem 2018 oraz edycjami 2006 i 2015, w ktérych rozumowanie z naukach przyrodniczych
byto gtéwnym pomiarem.

Réznica miedzy

Chtopcy Dziewczeta dziewczetami
a chtopcami
ponizej powyzej ponizej powyzej ponizej powyzej
poziomu 2 poziomu 4 poziomu 2 poziomu 4 poziomu 2 poziomu 4
2006 17,3 8,1 16,7 54 -0,6 -3,3
2015 16,4 89 16,1 57 -0,3 -3,2
2018 15,0 10,3 12,7 8,3 -2,2 -2,0
2022 20,6 9,2 16,6 6,7 -4,0 -2,5

Réznice istotne statystycznie wyttuszczono.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Wykres 5.10. Odsetki chtopcow i dziewczat na poszczegdlnych poziomach umiejetnosci w pomiarze rozumowania
w naukach przyrodniczych w Polsce w badaniu PISA 2022.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 5.11 prezentuje r6znice miedzy wynikami chtopcéw i dziewczat w krajach Unii Europejskiej. Wyniki
na poziomie sredniej dla krajow OECD sg wyréwnane. Jednak w wiekszosci krajow dziewczeta osiggaja
lepsze wyniki niz chtopcy, najwieksze réznice sg widoczne na Cyprze, w Finlandii i w Stowenii. Na Wegrzech
i w Irlandii r6znica jest najwieksza na korzys¢ chtopcow.

Wykres 5.11. R6znica miedzy srednim wynikiem chtopcéw i dziewczat w pomiarze umiejetnosci rozumowania
w naukach przyrodniczych w krajach Unii Europejskiej w 2022 r.
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Ciemnym kolorem oznaczone s3 statystycznie istotne réznice miedzy srednimi, jasnym kolorem réznice nieistotne statystycznie.
Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogoéw realizacji préby.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Poziomy umiejetnosci ze wzgledu na typ szkoty

W badaniu PISA w 2022 r. w Polsce wzieli udziat uczniowie z licedéw, technikéw i szkét branzowych | stopnia.
Mozna zauwazy¢ duze zréznicowanie poziomu umiejetnosci wérdd ucznidow tych trzech typdéw szkot.
W szkotach branzowych tylko nieliczni osiggajg dwa najwyzsze poziomy umiejetnosci w zakresie rozumowania
w naukach przyrodniczych (odsetek uczniéw na 5. i 6. poziomie to 0,09%). Ucznidéw na poziomie 4. jest
zaledwie 2% (wykres 5.12). Bardzo niepokojacy jest fakt, ze na dwdch najnizszych poziomach umiejetnosci,
czyli ponizej poziomu 2., znajduje sie wiekszos$¢ — az 55% — ucznidw szkét branzowych. Nieco lepsza sytuacja
jest w technikach. Na najnizszych poziomach znajduje sie 20% uczniéw, a na najwyzszych 5%. W liceach
tylko 7% uczniéw nie osigga 2. poziomu umiejetnosci w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych.
Na dwodch najwyzszych poziomach znajduje sie 13% ucznidw, co jest dos¢ dobrym wynikiem.

Wykres 5.12. Odsetki polskich uczniéw na poszczegdlnych poziomach umiejetnosci rozumowania w naukach
przyrodniczych w 2022 r. ze wzgledu na typ szkoty.
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Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Rdznice w rozwigzywaniu zadan w zaleznosci od ich charakterystyki

Aby zdiagnozowa¢ przyczyny tak duzego spadku wynikéw polskich uczniéw, warto sie takze przyjrzec
rozwigzywalnosci (procentowi udzielonych petnych odpowiedzi) zadan w zaleznosci od ich charakterystyki.
Jak to opisano w podrozdziale ,Zatozenia teoretyczne badania”, kazde zadanie zostato skategoryzowane
pod wzgledem wymaganej wiedzy i umiejetnosci oraz poziomu wymagan poznawczych.

Mozna zada¢ pytanie, czy taczny efekt zamkniecia szk6t podczas pandemii oraz wprowadzenia podstawy
programowej do szkoty podstawowej — bazujacej na starej podstawie gimnazjalnej, ale czesto pozbawionej
zagadnien przekrojowych lub wymagajacych ztozonego wnioskowania - nie przejawiat sie gtéwnie
w spadku umiejetnosci ztozonych, zaniedbanych w nowej podstawie, a jednoczesnie trudnych do rozwijania
w warunkach nauczania zdalnego. Jesli tak byto, to rozwigzywalnos¢ zadan dotyczacych takich umiejetnosci
jak planowanie eksperymentow czy interpretacja danych powinna spas¢ bardziej niz tych dotyczacych
wyjasniania zjawisk przyrodniczych. W kategorii wiedzy nalezatoby sie spodziewa¢ mniejszego spadku
wiedzy o tresciach nauki (ktéra mozna pozyskac z podrecznikéw i innych zrédet) niz wiedzy o procedurach
i poznaniu. Podobnie najwiekszy spadek rozwigzywalnosci powinien dotyczy¢ zadan wymagajacych
gtebokiej wiedzy. Poréwnanie procentowej rozwigzywalnosci (full credit) zadan pogrupowanych na kategorie
nie potwierdza jednak tej hipotezy: spadek dotyczyt w podobnym stopniu wszystkich kategorii zadan (tabela
5.10). Jedynie w wypadku zadan wymagajacych ptytkiej wiedzy przekroczyt on 3 pkt. proc.
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Rozumowanie w naukach przyrodniczych

Tabela 5.10. Poréwnanie rozwigzywalnosci (%) zadan réznych kategorii przez polskich uczniéw w badaniach PISA

2018 2022.
Umiejetnosci 2018 2022 Réznica
Wyjasnianie zjawisk przyrodniczych w sposéb naukowy 48,5 46,9 -1,6
Planowanie i ocena poprawnosci procedur badawczych 49,1 47,4 -1,7
Interpretacja danych i dowodéw naukowych 559 53,4 -2,5

Glebokos¢ wymagan poznawczych

Wiedza o tresciach nauki 51,2 49,0 2,2
Wiedza o procedurach badawczych 54,0 52,3 -1,7
Wiedza o poznaniu naukowym 51,2 49,0 2,2

Mata 63,8 60,7 -31
Srednia 47,5 45,6 -1,9
Duza 374 38,3 09
Kodowane (otwarte) 36,6 34,5 22,1
Zamkniete 56,5 54,7 -1,8

Uwzgledniono jedynie petne odpowiedzi (full credit).
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Opinie uczniow o przedmiotach przyrodniczych

Przedmioty przyrodnicze nie sg przez polskich uczniéw lubiane: pozytywng opinie o nich wyraza zaledwie
31% badanych, podczas gdy w krajach UE jest to srednio 44%, a w krajach OECD - 47% (wykres 5.13).

Wykres 5.13. Opinie uczniéw o stwierdzeniu ,Przedmioty przyrodnicze to jedne z moich ulubionych

przedmiotéw” w Polsce na tle innych krajéw.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Nalezy jednak zwrdci¢ uwage na trudnosci interpretacyjne tego kwestionariusza — w polskiej szkole nie ma
obecnie przedmiotu réwnowaznego angielskiemu pojeciu science. W szkole podstawowej zintegrowane
nauczanie przyrodnicze to przedmiot przyroda, dos¢ szybko jednak zastepuje ja biologia, do ktorej
pozniej dotaczajg chemia i fizyka. Elementy przyrodnicze obejmuje takze geografia. Co wiecej, objeci
kwestionariuszem sa uczniowie szkét ponadpodstawowych, czyli licedw, technikéw i szkét branzowych,
w ktérych przedmioty przyrodnicze nauczane sg w bardzo réznym zakresie. Na to naktadajg sie osobiste
preferencje uczniéw, np. ktos moze lubi¢ biologieg, a nie lubi¢ fizyki lub na odwrét. Niemniej, stosunek do
przedmiotéw przyrodniczych znajduje odzwierciedlenie w wynikach uczniow - ci, ktérzy zdecydowanie
lubig sie uczy¢ o przyrodzie, majg wynik o 25 pkt. wyzszy od tych, dla ktérych nie sg to ulubione przedmioty
(wykres 5.14). Analiza z podziatem na szkoty pokazuje jednak, ze te réznice opinii wyjasniaja jedynie
zréznicowanie wynikéw w liceach ogolnoksztatcacych, w ktérych ta rdznica wyniosta 30 pkt. i byta istotna
statystycznie, podczas gdy w technikach i szkotach branzowych takich réznic nie byto.

Wykres 5.14. Opinie uczniéw o stwierdzeniu ,Przedmioty przyrodnicze to jedne z moich ulubionych
przedmiotéw” w Polsce z podziatem na typy szkét.
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W nawiasach podano sredni wynik punktowy danej grupy uczniéw.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Mimo ze sredni wynik polskich uczniéw jest wyzszy niz uczniéw w krajach OECD oraz UE, mniejszy procent
polskich uczniéw uwaza przedmioty przyrodnicze za tatwe: jest to tacznie 35% wobec 48% w UE i 50%
w OECD (wykres 5.15). Natomiast w Polsce nie byto zasadniczych réznic miedzy chtopcami i dziewczetami
oraz miedzy ré6znymi typami szkét (réznice miedzy poszczegdlnymi grupami nie przekraczaty 4%).
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Wykres 5.15. Opinie uczniéw o stwierdzeniu ,Przedmioty przyrodnicze sg dla mnie fatwe”.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

AZ 24% polskich uczniéw nie ma motywacji do osiggania dobrych wynikéw z przedmiotéw przyrodniczych,
podczas gdy srednio w krajach UE to 15%, a w OECD - 12% (wykres 5.16). Os6b deklarujacych najwyzsza
motywacje jest w Polsce zaledwie 29%, przy wyniku dla Unii Europejskiej na poziomie 41%, a w krajach
OECD - 47%.

Wykres 5.16. Opinie uczniéw o stwierdzeniu ,Chce miec dobre wyniki z przedmiotéw przyrodniczych”.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Brak checi do osiggania dobrych wynikéw z przedmiotéw przyrodniczych deklaruje 17% dziewczat i 30%
chtopcéw. W podziale ze wzgledu na typ szkoty: taka postawe przyjmuje 19% licealistéw, 27% uczniéw
technikéw i az 37% ucznidéw szkot branzowych | stopnia.

Wedtug powszechnie prezentowanych w mediach opinii? uczniowie polskich szkdt sg przecigzeni pracami
domowymi - nie znajduje to jednak potwierdzenia w danych pochodzacych z kwestionariuszy uczniéw
(wykres 5.17). Nie wiecej niz godzine dziennie na nauke poswiecato 78% uczniow, czyli podobnie jak
srednio w krajach UE (78%) i OECD (79%). Nalezy podkresli¢, ze chodzi tu o faczng prace domowg z czterech
przedmiotéw: biologii, chemii, fizyki i geografii.

2 Na przyktad: https:/i.pl/polscy-uczniowie-liderami-w-odrabianiu-prac-domowych-szkoly-zadaja-za-duzo/ar/c1-14656911;
https://ngrod.pl/piszemy-o/oswiata/156-nauka-tak-zadania-domowe-nie.html
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Wykres 5.17. Wyniki kwestionariusza w odpowiedzi na pytanie, ile czasu zajmuje praca domowa z przedmiotéw
przyrodniczych.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Istota nauk przyrodniczych jest poszerzanie wiedzy za pomoca obserwacji i eksperymentéw. Polscy
uczniowie czujg sie nieco mniej pewnie w wymyslaniu nowych pomystéw na eksperymenty naukowe niz ich
réwiesnicy z innych krajow — pewnos¢ w tym zakresie zadeklarowato 44% uczniéw z Polski, natomiast wynik
0g6lny to 53% (OECD - 50%, UE - 49%).

Podsumowanie

Wynik pomiaru umiejetnosci polskich uczniéw w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych, cho¢
pozornie dobry, jedli patrze¢ na ranking krajow OECD lub UE, jest niepokojacy, bowiem wrocilismy prawie do
poziomu z 2006 ., kiedy to nauki przyrodnicze po raz pierwszy byty gtéwnga dziedzing pomiaru. W poréwnaniu
z rokiem 2012 jest to spadek az o 28 pkt. Niepokoi takze wysoki odsetek uczniéw z najstabszymi wynikami,
zwtaszcza w szkotach branzowych | stopnia, w ktdrych wynidst on az 55%. Przyczyny sa ztozone i nalezy
wystrzegac sie pochopnej interpretacji, warto jednak przedstawié najwazniejsze hipotezy wyjasniajace te
tendencje i wskazac kierunek dalszych badan.

Pierwsza przyczyna spadku wyniku uczniow w stosunku do poprzedniej edycji wydaje sie pandemia
COVID-19. Spowodowata ona przejscie nauczania na tryb zdalny, ktéry jest mniej efektywny od stacjonarnego
(wptyw pandemiinawynikiomdéwiono wrozdziale 6),i przyczynitasie do nasileniasie probleméw psychicznych
u mtodziezy, zwigzanych z izolacja od réwiesnikéw oraz poczuciem zagrozenia sama pandemig i zjawiskami
jej towarzyszacymi. Nalezy zarazem zauwazy¢, ze w zakresie rozumowania w naukach przyrodniczych
trend spadkowy dla krajéw OECD widoczny jest od 2009 r., a w wypadku Polski - od 2015 r., nie jest to
zatem skutek wytacznie pandemii. Co wiecej, srednie wyniki wszystkich krajéw bioracych udziat w dwéch
ostatnich edycjach badania - 2018 i 2022 - nie réznity sie w sposdb istotny statystycznie (w przeciwienstwie
do wynikéw pomiaru kompetencji w zakresie matematyki i czytania). Mozna zatem wysuna¢ hipoteze, ze
w trakcie pandemii zwiekszone zainteresowanie mediéw tematyka medyczna, w szczegdlnosci lekami
i szczepionkami na SARS-Cov-2, doprowadzito w skali globalnej do wzrostu zainteresowania mtodziezy
tematyka naukowa. Tym samym wzrosta w spoteczenstwie wiedza o tym, jak funkcjonuje nauka. To mogto
sie przetozy¢ na zahamowanie tendencji spadkowych obserwowanych w stosunku do innych dziedzin
badanych w ramach PISA.

W tym kontekscie warto odnies¢ sie do raportu Eurobarometru 516 pt. ,European citizens’ knowledge and
attitudes towards science and technology” z badania przeprowadzonego w kwietniu i maju 2021 r., a zatem
w trakcie trwania pandemii (European Commission, 2021) i zarazem 11 lat po poprzednim badaniu tej
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problematyki.Badanie to pokazuje wysokipoziom zainteresowania rozwojem naukiitechnikiwsréd badanych
Europejczykédw: zainteresowanych kwestiami sSrodowiskowymi byto tgcznie 89% respondentéw, postepami
medycyny — 86%, a odkryciami naukowymi i innowacjami technicznymi — 82%. Niestety, ankietowani Polacy
wykazali sie jednym z najwyzszych wsréd krajéw UE poziomow obojetnosci wobec tych probleméw. Az 25%
nie byto zainteresowanych problemami srodowiska, w tym zmian klimatu, a odsetek ten wzrést od 2011 r.0 5
pkt. proc. Odkryciami medycznymi zupetnie nie interesuje sie az 37% spoteczenstwa — réwniez o 5 pkt. proc.
wiecej niz 11 lat wczesniej. Rozwojem nauki i techniki nie interesuje sie zupetnie ponad 1/3 spoteczenstwa
(37%) - i jest to najwyzszy wynik wsréd badanych krajéw UE. Co wiecej, w ciggu 11 lat az o 9 pkt. proc. wzrost
w Polsce odsetek os6b odrzucajacych ewolucyjne pochodzenie cztowieka. Badanie Eurobarometru sugeruje
zatem, ze za wcigz relatywnie wysoki wynik polskich uczniéw w badaniu PISA odpowiada przede
wszystkim szkota, nie zas otoczenie spoteczne, ktére staje sie coraz mniej racjonalne.

Badanie PISA zostato w ostatnich edycjach przeprowadzone z wykorzystaniem komputeréw. W raporcie
z badania 2015 zauwazono, ze polscy uczniowie napotykali trudnosci w rozwigzywaniu zadan interaktyw-
nych (Bordzot i in., 2016). Ten wniosek opierat sie na danych nie tylko z 2015 r., ale réwniez z 2012 r., kiedy to
w dodatkowym badaniu komputerowym dotyczacym rozwigzywania probleméw polscy uczniowie uzyskali
jedynie 481 pkt., co byto ponizej sredniej OECD wynoszacej 500 pkt. i az o 45 pkt. mniej niz w réwnolegtym
badaniu z wykorzystaniem materiatéw drukowanych. Jednak dobry wynik z roku 2018 sugerowat, ze
rozwigzywanie zadan na komputerze nie jest juz dla uczniéw tak duzym problemem. A zatem nalezy przyja¢,
ze przyczyny obecnego spadku nie nalezy szuka¢ w formie badania.

Interpretacja wynikéw w zestawieniu z kwestionariuszami wypetnionymi przez ucznidw jest trudna, ponie-
waz szkolne uwarunkowania ksztattowania umiejetnosci okreslanej jako science literacy, czyli rozumowanie
naukowe, sg zalezne od znacznie wigekszej liczby czynnikéw niz w przypadku pozostatych dziedzin pomiaru
PISA. Umiejetnos¢ czytania i interpretacji tekstu ksztattowana jest gtéwnie na lekcjach jezyka polskiego,
umiejetnosci matematyczne - na lekcjach matematyki, natomiast przyrodnicze rozumowanie naukowe jest
Jhiczyje” — odpowiedzialnos¢ za ksztattowanie tej umiejetnosci jest rozproszona. Wiedza o treéciach nauki
jest oczywiscie typowa wiedzg faktograficzng przekazywang na lekcjach poszczegélnych przedmiotéw
przyrodniczych, natomiast wiedza proceduralna i epistemiczna nie jest przekazywana w sposéb spéjny
i konsekwentny. Co wiecej, to ona w najwiekszym stopniu ulegta ograniczeniu podczas przystosowywania
starej podstawy programowej z gimnazjum do warunkéw ksztatcenia w oSmioletniej szkole podstawowe;j.
W zwigzku z tymi zmianami mozna sie spodziewac¢ wyraznego spadku kompetencji w zakresie wiedzy
o procedurach naukowych i o poznaniu naukowym, a takze w zakresie rozwigzywania zadan wymagajacych
gtebszej wiedzy. Tego jednak nie udato sie potwierdzi¢ na podstawie analizy rozwigzywalnosci zadan
poszczegdlnych typow zaprezentowanej w niniejszym rozdziale.

Wazna konsekwencja zmiany struktury systemu edukacyjnego byto zlikwidowanie obowigzkowego egzaminu
z przedmiotéw przyrodniczych przed szkotg srednig. Wiedza przyrodnicza nie odgrywa zatem zadnej
roli w kwalifikacji do szkét ponadpodstawowych, zwtaszcza licedw ogdlnoksztatcagcych. W poprzednich
edycjach badania PISA uczniowie byli badani wiosng w trzeciej klasie gimnazjum, czyli tuz przed egzaminem
gimnazjalnym. Obecnie badanie PISA przeprowadzane jest w pierwszej klasie szkot ponadpodstawowych,
réznigcych sie miedzy sobg wymiarem godzinowym i zakresem edukacji przyrodniczej. Zmiany te mogty
sie przyczyni¢ do spadku motywacji uczniéw do uczenia sie biologii, chemii, fizyki i geografii - motywacji
i tak nizszej od przecietnej w krajach OECD. Nalezy zauwazy¢, ze ta motywacja zalezy nie tylko od szkoty,
lecz takze od szerokiego kontekstu spotecznego, np. sposobu, w jaki nauka i naukowcy sg przedstawiani
w mediach, filmach, a takze czy srodowisko, w jakim obracajg sie uczniowie, cechuje zaufanie do nauki,
czy wrecz odwrotnie. We wspdfczesnym Swiecie czeste sg postawy antynaukowe lub pseudonaukowe
(,alternatywna” medycyna, postawa antyszczepionkowa itd.), co pokazuje przywotane powyzej bardzo
niepokojgce badanie Eurobarometru.

Badanie PISA 2022 nalezy potraktowac jako bilans otwarcia stanu edukacji po przeprowadzonych reformach
programu i struktury szkét. Jest to pierwsze badanie obejmujgce ucznidw ksztatconych w osmioletniej
szkole podstawowej. Cho¢ wynik wydaje sie mato satysfakcjonujacy ze wzgledu na powrét do poziomu
wynikdéw z 2006 r., to jednak nalezy pamietaé, ze rozumowanie w naukach przyrodniczych nie byto
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dogtebnie badane w latach 2000 i 2003, kiedy to nastgpit prawdopodobnie gtéwny wzrost w zakresie
tych kompetenciji, jesli wzig¢ pod uwage poréwnania ze $rednig dla OECD. Likwidacja gimnazjéw nie
oznacza, ze wprowadzane tam kluczowe zmiany, jak nacisk na ksztattowanie umiejetnosci, a nie jedynie na
przekazywanie wiadomosci, zostaty cofniete. Jednak wspdlne ksztatcenie ogdlne zostato skrocone o rok,
a taczny wymiar godzin przedmiotéw przyrodniczych — zmniejszony. O rok zostata przyspieszona selekcja
uczniow do szkot srednich, charakteryzujacych sie znacznie wiekszg wariancjg miedzyszkolng niz wtedy, gdy
badani uczniowie uczeszczali do gimnazjéw. Badanie PISA 2022 wyraznie wskazuje, Zze na szczegdlng troske
zastuguja program i jakos¢ nauczania w szkotach branzowych | stopnia, ktérych uczniowie w wiekszosci nie
osiggneli 2. poziomu kompetencji. Przeciwdziatanie wykluczeniu i rozwarstwieniu edukacyjnemu to jedno
z najwazniejszych wspdtczesnych wyzwan polskiego szkolnictwa powszechnego.
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6. Nierownosci edukacyjne

Jacek Haman, Michat Sitek

Wprowadzenie

Badania pokazuja, ze bardziej zamozni i lepiej wyksztatceni rodzice sa w stanie zapewnic¢ lepsze wsparcie
rozwoju edukacyjnego swoich dzieci. W poréwnaniu z dzie¢mi mniej zamoznych rodzicéw osiggajg one
lepsze wyniki w nauce, czesciej idg na studia i sa w korzystniejszej sytuacji na rynku pracy (Onuzo, Garcia,
Hernandez, Peng, Lecoq, 2013). Zamoznos$¢, wyksztatcenie i inne wymiary pozycji spotecznej rodziny
pochodzenia ucznia czesto okresla sie pojeciem statusu spoteczno-ekonomicznego (SES), a sposéb, w jaki
SES wigze sie z wynikami ucznidw, jest podstawowym wymiarem nierownosci edukacyjnych. Sa one obecne
nawet w najlepiej funkcjonujacym systemie edukacji. Dzieje sie tak czesciowo dlatego, ze zalezno$¢ miedzy
SES a osiggnieciami uczniéw jest tylko jednym z elementéw szerszego ukfadu nieréwnosci spotecznych,
takich jak nieréwnosci dochodowe, podziaty rasowe i zwigzane ze statusem migranckim. Polityka edu-
kacyjna powinna jednak dazy¢ do zapewnienia rownego dostepu do wysokiej jakosci edukacji dla
wszystkich i ogranicza¢ wprowadzanie oraz funkcjonowanie rozwigzan i praktyk sprzyjajacych wzmacnianiu
nieréwnosci.

W rozdziale podsumujemy gtéwne dane dotyczgce rozmiaru nieréwnosci edukacyjnych w Polsce i ich
zmian w czasie. W pierwszej czesci rozdziatu pokazemy, jak wyglada sytuacja w Polsce na tle innych krajow
Unii Europejskiej. W drugiej czesci rozdziatu przyjrzymy sie kwestii nieréwnosci w Polsce. Skupimy sie na
poréwnaniach w dwoch perspektywach czasowych: dtugiej - poréwnanie stanu z 2022 r. ze stanem w roku
2000 - i krotszej — poréwnanie wynikéw z lat 2022 i 2018. Badanie PISA 2022 przeprowadzono w nowe;j
strukturze systemu szkolnego: objeto ono — podobnie jak w pierwszej edycji badania PISA z 2000 r. -
gtéwnie ucznidw pierwszych klas szkét ponadpodstawowych. Te dwie edycje badania dzieli okres ponad
20 lat intensywnych przemian spoteczno-gospodarczych. Edycje 2018 i 2022 w wymiarze czasu dzieli okres
znacznie krotszy, ale bogaty w wydarzenia: specyficzne dla Polski (dokoriczona zmiana struktury edukagji
oraz zmiany w programach szkolnych z ostatnich lat) oraz wspdlne dla catego swiata doswiadczenie
pandemii, ktdre silnie wptyneto na trendy zmian wynikéw w wielu krajach. W ostatniej czesci przyjrzymy
sie doswiadczeniom pandemii, skupiajac sie na deklaracjach uczniéw dotyczacych probleméw zdalnej
edukacji oraz wsparcia oferowanego uczniom przez szkoty i rodzicow oraz znaczeniu statusu spoteczno-
-ekonomicznego w wyjasnianiu réznic tych doswiadczen.

Status spoteczno-ekonomiczny i pomiar nieréwnosci w badaniu PISA

Na wyniki uzyskiwane przez uczniéw wptywajg ogdélny poziom rozwoju gospodarczego kraju i wydatki na
edukacje. Dane z wszystkich 81 krajéw i regionéw pokazuja, ze PKB mozna powigzac z az 62% zmiennosci
$rednich wynikéw uczniéw z matematyki miedzy krajami, a 54% zmiennosci wynikdéw mozna wyjasniac przez
réznice wysokosci wydatkéw na edukacje w przeliczeniu na jednego ucznia. W PISA uczestnicza kraje o bardzo
zrdéznicowanym poziomie zamoznosci spoteczenstwa i wysokosci wydatkéw edukacyjnych. Jednak jesli kraj
wydaje na edukacje wiecej niz 75 tysiecy dolaréw na ucznia, to dodatkowe wydatki maja mniejszy wptyw
na poprawe $rednich wynikéw (OECD 2023a, rysunek 1.4.15). Mozna tez zauwazy¢, ze w mniej zamoznych
krajach nieréwnosci spoteczne sa zazwyczaj wieksze niz w krajach bogatszych (zob. OECD 2023a, rysunek
1.4.1). Z tego wzgledu, ale tez dla wiekszej przejrzystosci, analizy poréwnawcze ograniczymy do krajow Unii
Europejskiej, a przede wszystkim skoncentrujemy sie na danych z Polski. Informacje o sytuacji i omawia-
nych w tym rozdziale prawidtowosciach w innych krajach mozna znalez¢ w raportach miedzynarodowych
z badania PISA.
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Nieréwnosci edukacyjne

W analizach dotyczacych nieréwnosci prowadzonych z wykorzystaniem danych PISA najczesciej korzysta
sie z jednego, syntetycznego wskaznika SES: indeksu statusu ekonomiczno-spoteczno-kulturowego
(ESCS). Wskaznik ten agreguje informacje z odpowiedzi uczniéw na pytania ankiety ucznia, takie jak zawdéd
rodzicéw, najwyzszy poziom wyksztatcenia rodzicow oraz posiadane przedmioty w domu (co pomaga ocenic
majatek rodzin). Wskaznik przyjmuje $rednig wartos¢ 0 dla krajow OECD (ktére uwzglednia sie w skalowaniu
z tg samg wagg) i odchylenie standardowe (miara rozproszenia wartosci wokét sredniej) rowne 1. Wyzsze
wartosci indeksu wskazujg na wyzszy poziom statusu spoteczno-ekonomicznego. Poniewaz wskaznik jest
porownywalny tylko dla ostatnich edycji badania, w rozdziale uwzglednimy tez analizy, wykorzystujac
zmienne sktadowe tego wskaznika, takie jak wyksztatcenie rodzicéw czy liczba ksigzek w domu'.

Relacje miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym a osiggnieciami ucznidw mozna analizowa¢ na wiele
sposobéw. Kraje réznig sie zarowno pod wzgledem zakresu nieréwnosci spotecznych, jak i zréznicowania
wynikéw uczniéw. Zakres nieréwnosci zmienia sie tez w czasie. Zréznicowanie wskaznikow SES ma
znaczenie dla polityki edukacyjnej i utrudnia wyréwnywanie szans uczniéw. Z kolei duze zréznicowanie
wynikéw uczniéw samo w sobie swiadczy o nieréwnosciach edukacyjnych. Kiedy analizuje sie relacje
miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym, wazne jest zwrdcenie uwagi na rézne wymiary tego
zréznicowania. W polskich analizach danych PISA (Bulkowski, Dobosz-Leszczynska, Kazmierczak, 2021;
Haman, Sitek, 2020), a takze w raporcie miedzynarodowym z badania PISA 2022 (OECD, 2023a) zwraca sie
uwage na dwa wymiary nieréwnosci. Pierwszy wymiar pokazuje, jak duze sg réznice w wynikach uczniow
o réznym statusie spoteczno-ekonomicznym. Drugi wymiar to korelacja miedzy statusem a wynikami (tzw.
determinacja statusowa). Wskaznik ten pokazuje, w jakim stopniu na podstawie SES ucznia jeste$Smy w stanie
przewidzie¢ jego osiagniecia. Jest to wazne, bo przeciez nie jest tak, ze wszyscy uczniowie ze srodowisk
defaworyzowanych osiagaja stabe wyniki i odwrotnie — wysoki SES nie zawsze idzie w parze z wysokimi
osiggnieciami ucznia. Kraje, w ktérych nie ma duzej réznicy miedzy osiggnieciami uczniéw o ré6znym SES
i status spoteczno-ekonomiczny stabo wptywa na wyniki ucznidw, uznaje sie za takie, w ktérych zasada
réwnosci jest lepiej realizowana, zaréwno ze wzgledu na nizszy ogdlny poziom nieréwnosci spotecznych,
jak i lepsza realizacje zasady réwnosci szans w systemie edukacyjnym. W drugiej czesci rozdziatu przyjrzymy
sie tez blizej sytuacji w Polsce. Zobaczymy tez, ze te réznice wynikéw ze wzgledu na SES dotycza nie tylko
samych uczniow, lecz takze szkoét i ich rodzajow.

Polska na tle innych krajow

Prostym i obrazowym sposobem analizy i prezentacji informacji o nieréwnosciach edukacyjnych jest
podzielenie, na podstawie wartosci wskaznika ESCS, uczniéw w kazdym kraju na cztery réwnoliczne grupy
(kwartyle) i poréwnanie srednich wynikéw PISA w tych grupach. Szczegétowe dane dla Polski pokazujemy
w drugiej czesci rozdziatu (tabela 6.10 na s. 196). Jak wida¢ na wykresie 6.1, réznice miedzy wynikami
uczniéw o réznym SES sg problemem we wszystkich krajach Unii Europejskiej. W Polsce réznica miedzy
wynikami ucznidw ze skrajnych ¢wiartek wskaznika ESCS wynosi az 94 pkt., ale nie odbiega ona od tego, co
obserwujemy w innych krajach. Podobny poziom nieréwnosci co w Polsce wystepuje w Stowenii i Portugalii,
nieco mniejszy zaobserwowano w takich krajach jak Szwecja czy totwa, a wyzszy na Stowacji i Wegrzech.

' Aby umozliwié¢ poréwnania z poprzednimi edycjami badania, wartosci wskaznika ESCS przeliczono dla danych PISA z lat 2012—2022 na nowo.
Dlatego podawane w tym rozdziale i w raporcie miedzynarodowym wartosci indeksu nieznacznie sie réznig od podawanych w publikacjach
z poprzednich edycji badania.
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Wykres 6.1. Przecietne wyniki uczniéw w grupach o najnizszym i najwyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym
wyréznionych na podstawie dolnego i gérnego kwartyla ESCS (kraje uporzadkowano ze wzgledu na wielkos¢
réznicy).
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Gwiazdka oznaczono kraje, ktdre nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2023a).

Dodatkowych informacji o skali nieréwnosci dostarczaja inne wskazniki. Podobnie jak w poprzednich edyc-
jach badania, status spoteczno-ekonomiczny odpowiadat za znaczna cze$¢ zmiennosci wynikéw PISA. Analiza
regresji, gdzie SES jest zmienng niezalezng, a wynik ucznia z matematyki jest zmienng zalezng, pokazuje, ze
w Polsce wskaznik ESCS wyjasnia 16,3% ogodlnego zrdéznicowania wynikéw uczniéw z matematyki. Zmiana
statusu o wielkos¢ jednego odchylenia standardowego wigze sie ze zmiang wyniku o 40 pkt. na skali wynikow
PISA w Polsce i srednio o 39 pkt. w krajach OECD. W uproszczeniu oznacza to, ze uczniowie z bogatszych
rodzin majg przewage okoto dwdch lat nauki nad swoimi réwiesnikami z mniej zamoznych rodzin (zob. OECD
202343, tabela 1.B1.4.3 i rysunek 1.5.1). Podobnie jak w przypadku réznic wynikéw w kwartylach ESCS, Polska
sytuuje sie w grupie krajéw o przecietnych rozmiarach nieréwnosci edukacyjnych.

W krajach Unii Europejskiej efekt statusu spoteczno-ekonomicznego jest najwiekszy na Stowacji, gdzie
wzrost wskaznika ESCS o jedno odchylenie standardowe (jednostke wskaznika) wigze sie z réznicg 53 pkt.
w matematyce. W Czechach, Izraelu i Singapurze wzrost ten przekfadat sie na wzrost przewidywanego wyni-
ku o 51 pkt. Szacowany efekt jest mniejszy niz 20 pkt. w 17 krajach i gospodarkach. Przyktady takich krajow
jak Dania, Finlandia czy totwa pokazuja, ze mozliwie jest taczenie wysokich srednich wynikéw i relatywnie
niewielkich réznic w wynikach zwigzanych ze statusem spoteczno-ekonomicznym.
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Wykres 6.2. Relacja miedzy wspétczynnikiem regresji a procentem zréznicowania wyjasnianym przez ESCS
w krajach UE.
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Gwiazdka oznaczono kraje, ktdre nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji proby.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2023a).

Zroznicowanie miedzyszkolne

Z perspektywy polityki edukacyjnej wazne jest zwrdcenie uwagi na réznice miedzy szkotami. W niektérych
systemach edukacyjnych uczniowie z nizszymi wynikami sg rozproszeni po réznych szkotach, podczas
gdy w innych grupuja sie w konkretnych szkotach lub rodzajach szkét. Koncentracja uczniéw o podobnych
charakterystykach w tych samych szkotach jest czesto powigzana z SES, a w niektérych krajach takze
z pochodzeniem etnicznym czy doswiadczeniem migracji. Zjawisko to przyjeto sie nazywac¢ segregacjami
edukacyjnymi (zob. Dolata, 2008). Segregacje edukacyjne sg powigzane z takimi zasobami szkét jak klimat
szkoty, poziom dyscypliny na lekcjach czy zaangazowanie rodzicéw. To zjawisko mozna zaobserwowac np.
w wielu miastach na swiecie, gdzie najlepsze szkoty znajduja sie w bogatszych dzielnicach lub sg one czesciej
wybierane przez dzieci bogatszych rodzicéw. Ukonczenie niektérych szkét daje uczniom lepsze perspektywy
na przysztos¢. Wszystko to sprawia, ze segregacje edukacyjne przektadaja sie na réznice w mozliwosciach
oraz szansach edukacyjnych i zawodowych, ze szkoda dla spéjnosci spotecznej w przysztosci.

Zakres segregacji edukacyjnych zmienia sie w kolejnych etapach edukacji. Szczegdlnie wazny jest wiek,
w ktérym uczniowie decyduja, czy chca i$¢ do szkoty zawodowej, czy kontynuowac nauke ogdlna, co w wigk-
szosci krajéw dzieje sie w wieku ok. 15-16 lat. Przesuniecie wieku, w ktérym podejmuje sie takie decyzje,
pozwala na dtuzsze ksztatcenie w jednolitym systemie edukacji, co na ogét uznaje sie za korzystniejsze z punk-
tu widzenia réwnosci szans. Badanie PISA obejmuje tylko pietnastolatkéw i daje obraz okreslonego etapu
edukacji. System, w ktérym pietnastolatkowie sg jeszcze przed momentem selekgcji, po nim zas trafig do silnie
zréznicowanych szkét, wypadnie w takim badaniu jako mato réznicujacy, co w rzeczywistosci nie musi by¢
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prawda w odniesieniu do catego systemu edukacji. Fakt ten trzeba bra¢ pod uwage w szczegdlnosci w Polsce:
w latach 2000 i 2022 badanie przeprowadzono gtéwnie w szkotach ponadpodstawowych, bezposrednio
po momencie selekgji, a w latach 2003-2018 uczestniczyli w nim niemal wytgcznie gimnazjalisci, ktérych
badano bezposrednio przed gtéwnym momentem selekgji, czyli wyborem szkoty ponadgimnazjalnej.

Segregacje szkolne czesciowo wynikaja z polityki edukacyjnej, ale maja tez inne przyczyny. Najwazniejszg
z nich jest terytorialne zréznicowanie statusu spoteczno-ekonomicznego (zob. np. Boterman, Musterd,
Pacchi, Ranci, 2019). Poniewaz miejsce zamieszkania wptywa na dostepne mozliwosci wyboru szkoty,
réznice miedzy szkotami w pewnym stopniu odzwierciedlaja terytorialne zréznicowanie sytuacji spoteczno-
-ekonomicznej. Drugim czynnikiem sg wybory uczniéw i rodzicéw. Jak pokazujg badania socjologow,
ekonomistéw i geograféw, wieksze mozliwosci wyboru szkoty prowadza do wiekszej segregacji (Sciffer,
Perry, McConney, 2022). Przyktadowo zmiana systemu rekrutacji do publicznych szkét srednich w Szwed;i
z systemu promujgcego bliskos¢ szkoty wzgledem miejsca zamieszkania na system uwzgledniajacy tylko
wyniki uczniow spowodowata wzrost segregacji nie tylko pod wzgledem wynikdw, lecz takze pochodzenia
spotecznego i migranckiego uczniéw (zob. np. Séderstrdm, Uusitalo, 2010). Rodziny o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym majg wiecej mozliwosci i zwracajg wieksza uwage na wybor szkoty dla
swoich dzieci. Z kolei dyrektorzy szkét, jesli majg takg mozliwos¢, chetniej przyjmuja ,lepszych” uczniéw
(Abdulkadiroglu, Pathak, Schellenberg, Walters, 2020; Holme, 2002; Rowe, Lubienski, 2017). Segregacja
moze by¢ wzmacniana poprzez konkretne rozwigzania przyjete w systemie oswiaty, zwtaszcza dotyczace
rekrutacji do szkét, dopuszczalnosci konkurencji miedzy szkotami, znaczenia sektora niepublicznego oraz
podziatu na ksztatcenie ogdlne i zawodowe (Bonal, Zancajo, Scandurra, 2019; Kutscher, Nath, Urzda, 2023;
OECD 2023b).

Réznice w rozwiagzaniach instytucjonalnych sa bardzo wazne dla interpretacji wynikéw PISA. Wielkos¢
wariancji miedzyszkolnej zalezy od tego, czy w danym systemie edukacyjnym moment selekgji do réznych
$ciezek edukacyjnych wiekszosci badanych uczniéw nastepowat przed czasem realizacji badania czy po nim.
Jak podawata OECD, liczba réznych programoéw edukacyjnych dostepnych dla pietnastolatkéw wynosita od
jednego programu (w 24 systemach edukacyjnych) do siedmiu ré6znych programéw w Panamie i Turcji (OECD,
2023b). Zréznicowanie systemdw edukacyjnych jest tez widoczne w Unii Europejskiej: w niektérych krajach
uczniowie wybierajg sciezke ksztatcenia bardzo wczesnie (Austria i Niemcy — w wieku 10 lat, Czechy i Stowa-
cja — w wieku 11 lat), jednak najczesciej uczniowie wybierajg rodzaj sciezki edukacyjnej tak jak w Polsce,
w wieku 15 lat, lub w wieku 16 lat (jak byto w Polsce przed likwidacja gimnazjéw). Réznice te podsumowuje
tabela 6.1. W Polsce w klasie modalnej — klasie, w ktérej uczy sie najwiecej badanych ucznidw, czyli
w pierwszej klasie szkoty ponadpodstawowej, sa trzy programy: liccum ogdlnoksztatcace i dwa programy
z zakresu ksztatcenia zawodowego (technikum i branzowa szkota | stopnia). W wielu krajach europejskich
takich programoéw ksztatcenia jest wiecej, rézny jest tez wiek, w ktérym uczniowie rozpoczynaja nauke po
okresie wspdlnej edukacji ogélnoksztatcace;j.
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Tabela 6.1. Wiek pierwszej selekcji oraz liczba programéw dla uczniéw w modalnej klasie krajow UE
uczestniczacych w badaniu PISA.

- Liczba Liczba Liczba
Klasa .Wlek . | programow programoéw programow
modalna p;:::’:czjiej w kIasie. ogolno- ksztatcenia
modalnej ksztatcacych zawodowego
Austria 10 10 4 1 3
|(3\/?Ilsgph-oflnota Flamandzka) 10 12 4 2 2
(BV?IIsgpfﬁlnota Francuska) 10 14 4 2 2
e o | m | s : 3
Butgaria 9 14 3 2 1
Chorwacja 9 15 5 2 3
Cypr 10 15 2 1 1
Czechy 10 1 4 1 3
Dania 9 16 1 1 0
Estonia 9 16 1 1 0
Finlandia 9 16 1 1 0
Francja 10 15 3 1 2
Grecja 10 15 2 1 1
Hiszpania 10 15 2 1 1
Irlandia 9 15 1 1 0
totwa 9 16 1 1 0
Litwa 9 14 3 1 2
Malta 1 16 1 1 0
Holandia 10 12 4 3 1
Niemcy 9 10 4 3 1
Portugalia 10 15 6 2 4
Rumunia 9 15 4 1 3
Szwecja 9 16 1 1 0
Stowacja 10 i 4 1 3
Stowenia 10 15 4 1 3
Wegry 9 14 5 2 3
Witochy 10 14 4 1 3

Zrédfto: opracowanie wtasne na podstawie OECD (2023a).
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Grupowanie w szkotach podobnych uczniéw mozna zilustrowaé za pomoca wskaznika zréznicowania
miedzyszkolnego (zwanego réwniez wskaznikiem korelacji wewnatrzgrupowej)>. We wszystkich krajach
i regionach uczestniczacych w badaniu PISA 2022 32% zréznicowania w osiggnieciach z matematyki w OECD
przypada na réznice miedzy szkotami, pozostata czes¢ réznicy (68%) to zréznicowanie wewnatrz szkét
(réznice w osiggnieciach miedzy uczniami). Stopien réznic miedzy szkotami w osiggnieciach z matematyki
rézni sie znaczaco miedzy krajami/gospodarkami. Sposréd krajéw UE réznice miedzy szkotami stanowia 10%
lub mniej ogdlnej réznicy w osiagnieciach jedynie w Irlandii, Finlandii i Danii. Z drugiej strony, w niektérych
krajach (Butgaria, Wegry, Holandia, Rumunia, Stowacja) réznice miedzy szkotami stanowig co najmniej 50%
0go6lnego zréznicowania wynikéw?. Dla Polski zréznicowanie jest wyzsze od $redniej dla innych krajéw UE:
wartos¢ wskaznika zréznicowania miedzyszkolnego wynosi ok. 43%.

Wykres 6.3. Wiek selekcji oraz zré6znicowanie wewnatrzszkolne i miedzyszkolne wynikéw z matematyki

w krajach Unii Europejskiej (dla najliczniejszych klas w roczniku — w Polsce dla uczniéw pierwszych klas szké6t
ponadpodstawowych).

o Austria 48
i .
Niemcy 60 40 |
= Czechy 5 49 |
i .
Stowacja ..~ 64 |
N Holandia .54 83 |
Litwa 63 )9 |
< Wtochy 56 40 |
Butgaria . .54 50 |
Wegry 44 61 |
Irlandia 68 O]
Hiszpania 9 15 |
Grecja 61 )3 |
Portugalia . J5 )3 |
9 33 |
" Cypr
Chorwacja 59 36 |
Polska . 54 _4) |
Francja 57 44 |
Stowenia 51 45 |
Rumunia .55 61 |
Finlandia 0% - Aby ulia'tW|c poréwnania,
wskaznik przeliczono w taki
Dania /2 9] sposdb, ze dla krajéw OECD
Estonia 20 2 ogol_ne zréznicowanie
© (wariancja) wynikéw uczniéw
Szwecja 9 17 | wynosi 100. Wyzsze lub nizsze
- wartosci w poszczegdlnych
totwa it © krajach ilustruja,
Malta I . odpowiednio, wyzsze lub
nizsze grupowanie uczniéw
o podobnych wynikach
. . . . . w szkotach niz srednio
B Wariancja wewnatrzszkolna B Wariancja miedzyszkolna w OECD.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie OECD (2023a).

2 Wyliczenie tego wskaznika polega na poréwnaniu, jak bardzo wyniki uczniéow w kazdej szkole sg do siebie zblizone. Im wyzsza warto$¢ tego
wskaznika, tym bardziej jednorodna jest grupa uczniéw w szkole pod wzgledem jakiegos kryterium, np. wynikow PISA.

3 W niektorych krajach za osobne szkoty uznawano czesci wiekszych jednostek, co mogto wptynac na wielko$¢ oszacowanych réznic miedzy
szkotami. Przyktadowo w przypadku Austrii, Czech, Niemiec, Wegier i Rumunii $ciezki ksztatcenia prowadzone wewnatrz szkoty uznawano za
odrebne szkoty. W Holandii poszczegdlne lokalizacje (filie szkot) byty traktowane jako osobne szkoty. W Szwecji w zwigzku z reforma niektére
szkoty zostaty podzielone na dwie czesci. W Portugalii, podobnie jak w Polsce, cze$¢ szkédt dziata w zespotach szkoét, w ramach ktérych pracuja ci
sami nauczyciele — jednostka losowania byta szkota, a nie zesp6t szkét.
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Woczedniejsze dzielenie ucznidw na rézne sciezki ksztatcenia nie jest obojetne dla poziomu osiggniec
i przyczynia sie do nieréwnosci edukacyjnych. Dzieje sie tak dlatego, ze jest ono powigzane z osiggnieciami
uczniow i SES. Prowadzi to do zwiekszenia sity zwigzku miedzy statusem spoteczno-ekonomicznym
a osiggnieciami ucznidw (zob. zwilaszcza Dolata, 2008, por. Hanushek, Wéssmann, 2006; Van de Werfhorst,
2019). Badania pokazuja, ze réznice w $rodowiskach uczenia sie i powigzane z nimi réznice w sktadzie
spotecznym szkdt majg znaczenie dla pdzniejszych osiggnie¢, nawet po uwzglednieniu réznic w wynikach
na starcie nauki w danej szkole (zob. np. Goldring, Phillips, 2008; Lauen, Gaddis, 2013).

Zmiany nierownosci edukacyjnych w Polsce miedzy latami 2000 a 2022

Polska uczestniczy w badaniach PISA od pierwszej edycji z 2000 r. O ile w badaniach zawsze uczestniczyli
uczniowie pietnastoletni, o tyle zmieniat sie rodzaj szkoty, do ktérej uczeszczat typowy pietnastolatek. W 2000
i 2022 r. byty to szkoty ponadpodstawowe, a w latach 2003-2018 byty to gimnazja (zob. rozdziat 2). Badanie
PISA 2022 daje wiec po raz pierwszy od wielu lat wglad w zré6znicowanie systemu szkét ponadpodstawowych.
Zdecydowana wiekszos¢ badanej populacji w 2022 r. w Polsce to uczniowie pierwszych, ewentualnie drugich
klas szkét ponadpodstawowych (licedw, technikow, szkot branzowych). Czy jest to powrdt do sytuacji z PISA
2000? Tak samo jak nie mozna wejs¢ dwa razy do tej samej rzeki — zwhaszcza po ponad dwudziestu latach -
takze i w edukacji nie ma generalnego powrotu do przesztosci, cho¢ moze nastapic zblizenie sie do niektérych
Z jej elementow. Nawet w przypadku struktury typow szkét nie mozemy méwié o petnej zgodnosci (brak
kategorii odpowiadajgcej dawnym licecom zawodowym i pézniejszym liceom profilowanym), inny jest takze
podziatstrumienia uczniéw konczacych podstawdéwki miedzy poszczegéine typy szkét ponadpodstawowych.
Inne niz w 2000 r. s3 obecne podstawy programowe w poszczegolnych typach szkét, wreszcie — zupetnie
inny jest bagaz doswiadczen mtodziezy, ktéra do nich trafia. Sam jednak fakt, ze badanie PISA obejmuje
w 2022 r. - podobnie jak w 2000 r. - gtéwnie uczniéw po rozdziale strumieni edukacyjnych, oraz fakt, ze
etap ich jednolitej edukacji byt krétszy o rok — niewatpliwie jest elementem wspolnym i elementem bardzo
waznym.

Badanie OECD PISA 2022 od PISA 2018 oddzielito jednak takze co$ innego niz reforma polskiego systemu
edukacji - pandemia. Byt to czynnik oddziatywajacy na edukacje - sukcesy i porazki, takze zmiany poziomu
nieréwnosci — w skali globalnej, lecz z pewnoscig w réznej skali i na rézne sposoby w réznych miejscach
i w réznych srodowiskach. Oba te czynniki miaty duze znaczenie dla sytuacji polskich uczniéw. Problem
w tym, ze w wynikach badania PISA 2022 widzimy ich taczny efekt: okreslenie, w jakim zakresie obserwowane
zmiany mozna wigzac¢ z pandemig, a w jakim - z konsekwencjami zmian w strukturze edukacji, jest bardzo
trudne. Zmagali sie z nim autorzy rozdziatéw poswieconych osiggnieciom w poszczegdlnych dziedzinach.
Nie da sie od niego uciec, piszac o nieréwnosciach.

Zmiany statusu spoteczno-ekonomicznego i wynikow ucznidéw miedzy
latami 2000 a 2022

Cztery lata temu w polskim raporcie badania przeanalizowaliémy zmiany podstawowych wskaznikéw nie-
réwnosci w Polsce i w pozostatych badanych krajach uczestniczacych w PISA dla lat 2003-2018 (Haman,
Sitek, 2020). Z analiz wyfaczylismy rok 2000. Dla tej edycji dysponowalismy w petni poréwnywalnym pomia-
rem dotyczacym tylko jednej z trzech dziedzin (rozumienia tekstu), ale przede wszystkim dlatego, ze badanie
w roku 2000 byto w Polsce prowadzone w zupetnie odmiennym kontekscie edukacyjnym niz kolejnych piec
edycji: wiekszos¢ pietnastolatkdéw stanowili uczniowie pierwszych klas szkét ponadpodstawowych, podczas
gdy w latach 2003-2018 byli to uczniowie trzecich klas gimnazjéw. W badaniu PISA 2022, podobnie jak
w PISA 2000, badano pietnastolatkéw, ktérzy w zdecydowanej wiekszosci pare miesiecy przed realizacjg
badania, po skonczeniu os$mioletniej szkoty podstawowej, decydowali, czesto wspdlnie z rodzicami
i w warunkach okreslonych przez lokalng oferte edukacyjna, o wyborze dalszej $ciezki edukacji: w $redniej
szkole ogodlnoksztatcacej, w $redniej szkole zawodowej lub w szkole zawodowej zasadniczej (w 2000 r.) lub
branzowej | stopnia (w 2022 r.).
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W obu edycjach uczestniczyli takze uczniowie, ktorzy decyzje o rodzaju szkoty ponadpodstawowej podej-
mowali rok wczesdniej (ci, ktérzy do pierwszej klasy poszli jako szesciolatkowie), oraz ci, ktérzy w wieku
15 lat byli jeszcze uczniami szkét podstawowych (powtarzali klase lub pézZniej rozpoczeli nauke w szkole
podstawowej). Poréwnujac wyniki z lat 2000 i 2022, ograniczymy sie do wynikéw uzyskanych wsréd uczniéw
szkoét ponadpodstawowych*. We wszystkich analizach braki danych w odpowiedziach uczniéw uzupetniono,
wykorzystujac metode imputacji danych®.

Przyjrzyjmy sie podstawowym wskaznikom zréznicowania uczniéw w latach 2000 i 2022. Wskazniki te
dotycza zaréwno charakterystyk szkédt, w ktérych uczyli sie oni w czasie realizacji badania, jak i wskaznikow
SES, a takze powiazan tych wskaznikdéw z wynikami osigganymi przez uczniow.

Pierwszym wskaznikiem jest rozdziat strumienia uczniéw po szkole podstawowej do gtéwnych typow szkédt
ponadpodstawowych: niedajacych matury (zasadniczych szkét zawodowych w 2000 r. i branzowych szkét
| stopnia w 2022 r.), Srednich zawodowych (licebw zawodowych i technikéw w 2000 r. i technikéw w 2022 r.)
oraz licedbw ogdlnoksztatcacych. Postuzymy sie tutaj danymi statystyki publicznej (GUS dla roku 2000
i Systemu Informacji Oswiatowej w roku 2022) o pierwszoklasistach w poszczegdlnych typach szkét - wyniki
sg podane na wykresie 6.4°.

Wykres 6.4. Uczniowie klas pierwszych szkét ponadpodstawowych (bez specjalnych) w réznych typach szkot.

2000 35

2022 45

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

Licea ogdlnoksztatcace
m Srednie szkoty zawodowe
M Zasadnicze szkoty zawodowe/szkoty branzowe | stopnia

Zrédto: GUS (2021), System Informacji Oswiatowej (2021/2022), obliczenia wtasne.

* Takie podejscie zastosowano tez w raporcie miedzynarodowym w analizach zréznicowania miedzyszkolnego. Ponadto w polskiej edycji badania
PISA 2000, ze wzgledu na trudnosci w realizacji badania wsrdéd uczniéw bedacych wéwczas w szkole podstawowej, wyniki uczestniczacych

w badaniu uczniéw szkdt podstawowych ostatecznie decyzjg konsorcjum miedzynarodowego nie zostaty wiaczone do zbioru danych.

> Do imputacji brakujacych danych wykorzystano jedna z technik metody wielokrotnej imputacji (MICE) zaimplementowana w programie
statystycznym (miimpute chained). W modelu imputacji uwzgledniono dane dostepne w zbiorze danych dla wszystkich uczniéw: wartosci
prawdopodobne (plausible values), czyli indywidualne wyniki pomiaru rozumienia czytanego tekstu, informacje o pici ucznia oraz identyfikator
szkoty (wtaczone do modelu w celu uwzglednienia efektéw szkoty). Do imputacji wartosci zmiennej HISEI uzyto zwyktej regresji liniowej, do
pozostatych zmiennych: wyksztatcenie rodzicéw (3 kategorie), miejsce zamieszkania (4 kategorie) i ksigzki (4 kategorie) - regresji dla zmiennych
porzadkowych (wersja rozszerzona, tzw. augmented). Dla danych PISA 2000 utworzono 5 zbioréw imputacyjnych, a dla PISA 20182022 - 10
zbioréw, co umozliwito wykorzystanie w obliczaniach wartosci prawdopodobnych (plausible values). Imputacja nie oznacza prostego zastapienia
brakéw danych - w analizach uwzgledniana jest dodatkowa niepewnos¢ zwigzana z imputacja.

6 Gwoli Scistosci nalezy zaznaczy¢, ze rozdziat pierwszoklasistow miedzy typy szkot jest inny niz rozdziat populacji badanej w PISA, czyli pietnasto-
latkdw (nawet jesli wylaczymy z niej ucznidéw szkdt podstawowych): w populacji PISA jest znaczaco nizszy odsetek uczniéw szkoét branzowych

| stopnia, za$ wyzszy — uczniéw LO. Wynika to z faktu, ze uczniowie z populacji PISA (pietnastolatkowie) bedacy (jeszcze) uczniami szkét podstawo-
wych znacznie czesciej po ich ukonczeniu trafig do szkét branzowych (a rzadziej do LO) niz ich koledzy, ktérzy nie powtarzali w podstawéwce
zadnej klasy.
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Skala zmiany w strukturze uczniéw w podziale na rodzaj szkoty jest oczywiscie znaczaca, ale musimy
pamietac, ze jeszcze wieksze byty zmiany, ktére zachodzity wczeséniej, w latach 90. — na ich poczatku szkoty
zasadnicze wybierato ponad 40% absolwentéw szkét podstawowych. Réznica dotyczy przede wszystkim
odsetka ucznioéw szkét niedajacych matury: o ile w 2000 r. uczniowie szkét zasadniczych stanowili mniejszos¢,
ale jednak znaczng (blisko 30%), o tyle w roku 2022 mozna raczej méwic o grupie 15% najstabszych uczniow
(cho¢ oczywiscie nie w kazdym indywidualnym przypadku, bo stabsi uczniowie sg tez w liceach i technikach).
Matoistotne znaczenie dlainterpretacji wynikow naszych dalszych analiz. Ewentualne relatywne pogorszenie
wynikéw ucznidéw szkoét branzowych (wzgledem wynikéw pozostatych uczniow z ich kohorty wiekowej)
w poréwnaniu z sytuacjg z roku 2000 mogtoby by¢ wynikiem jedynie innych mechanizméw selekgji do tych
kategorii szkot.

Réznice miedzy rodzajami szkét w 2000 r. i 2022 r. mozna rozpatrywac zaréwno w kategoriach zréznicowania
wynikéw uczniéw (tutaj mierzonych wynikami PISA z rozumienia czytanego tekstu — ta bowiem umiejetnos¢
byta w peti wyskalowana juz w roku 2000), jak i zréznicowania ze wzgledu na pozycje spoteczno-
ekonomicznga rodziny (tabela 6.2). Pozycje te bedziemy mierzy¢ za pomoca wskaznika statusu spoteczno-
ekonomicznego zawodu rodzica o wyzszym statusie ISEl (zob. Ganzeboom, De Graaf, Treiman, 1992), kt6ra
w badaniu PISA okresla sie jako HISEI, oraz deklaracji uczniéow o liczbie ksigzek (4 kategorie odpowiedzi -
w modelach traktowane jako zmienna ilosciowa)’. Ponadto zréznicowanie to mozna analizowa¢ na poziomie
uczniow, réznic miedzy szkotami oraz réznic miedzy rodzajami szkét.

Przecietna wartos¢ HISEI (wskaznika pozycji spoteczno-ekonomicznej) w rodzinach uczniéw w 2022 r. byta
nieco wyzsza niz w 2000 - nie jest to zaskakujace, jesli wezmiemy pod uwage wyrazne zmiany w strukturze
wyksztatcenia rodzicdw (zob. tabela 6.3), a przeciez wyksztatcenie ma decydujacy wptyw na wykonywany
zawdd. Zarébwno w 2020, jak i w 2022 r. sredni HISEIl byt najwyzszy w liceach, a najnizszy w zasadniczych/
branzowych szkofach zawodowych. W liceach srednia wartos¢ wskaznika HISEI wzrosta z 53 do 59 pkt. (na
skali, ktéra przyjmuje wartosci od 11 do 90 pkt.). Réwnoczesnie zwiekszyto sie zréznicowanie tego wskaznika,
co w duzej czesci odzwierciedla wieksze zréznicowanie statusu spoteczno-ekonomicznego ogétu uczniow
w 2022 r. w poréwnaniu z 2000 r. Wzrost wartosci tego wskaznika i jego zréznicowania jest tez widoczny
w technikach. Zaréwno w 2000, jak i w 2022 r. uczniowie zasadniczych/branzowych szkét zawodowych byli
najmniej zréznicowani pod wzgledem statusu spoteczno-ekonomicznego. W szkotach branzowych srednia
jestzblizona do tej z2000r., ale widoczny jest tez wzrost zréznicowania (cho¢ wobec spadku odsetka uczniow
szkét branzowych wsréd ogétu ucznidw w pordwnaniu ze szkotami zasadniczymi z roku 2000 mozna by sie
spodziewad wiekszej ich jednorodnosci).

Tabela 6.2. Srednie oraz zréznicowanie wskaznika HISEI (wyzszy z indekséw statusu spoteczno-ekonomicznego
zawodow rodzicéw ucznia) dla klasy modalnej rocznika PISA ze wzgledu na typ szkoty.

Zasadnicze szkoty

. Licea Technika zawodowe/szkoty Ogotem
ogolnoksztalcace branzowe I stopnia
Srednia 53,3(0,8) 42,1 (0,6) 371(0,8) 45,8 (0,5)
PISA
2000 Odchylenie
standardowe 161 (0.4) 123(0,2) 12,3(0,5) 16,1 (0,3)
Srednia 59,3 (0,6) 47,1 (0,6) 36,4 (1,1) 51,5 (0,4)
PISA
A Odchylenie
standardowe 199(0.3) 20,6 (0,2) 172(0,7) 21,4(0,2)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

7 Nie mozemy sie odwotac¢ do czesciej uzywanego w tym kontekscie wskaznika ESCS rodziny - nie zostat on przeskalowany do poréwnarn miedzy
PISA 2022 i 2000. Dostepne sa jeszcze informacje o wyksztatceniu rodzicéw, ale sa one mocno skorelowane ze zmienna HISEI, co uniemozliwia ich
wykorzystanie w zastosowanych modelach wielopoziomowych.
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Zmiany w profilu spoteczno-ekonomicznym i edukacyjnym uczniéw réznych typow szkét w Polsce w latach
2000-2022 potwierdzaja tezinne wskazniki. W liceach znaczaco wzrosta liczba uczniéw zrodzicamiz wyzszym
wyksztatceniem — z 42% do 51% w 2022 r. Wzrost liczby uczniéw majacych przynajmniej jedno z rodzicow
z wyzszym wyksztatceniem jest tez widoczny w innych rodzajach szkét, ale jest on mniejszy niz w liceach.
Deklaracje ucznidow pokazuja z kolei spadek wielkosci ksiegozbiorow w domach uczniéw, ale wcigz widoczne
sg znaczace réznice pod wzgledem liczby deklarowanych ksigzek miedzy uczniami réznych rodzajéw szkét
(tabele 6.3 6.4).

Tabela 6.3. Odsetki uczniéw w podziale na rodzaj wyksztatcenia rodzicéw i typ szkoty w latach 2000 i 2022.

Licea Zasadnicze szkoty
ogo6lno- Technika zawodowe/szkoty
ksztatcace branzowe I stopnia
Zwyksztatceniem co najwyzej | 5 3 33,5(1,9) 53,1 (2,6) 28,5 (1,9)
PISA zasadniczym zawodowym
2000
Z wyksztatceniem wyzszym 42,0(2,2) 9,8 (1,4) 6,5 (1,1) 22,7 (1,9)
Zwyksztatceniem conajwyzej | 4, ¢ 21,9 (1,1) 48,7 (2,6) 21,0 (1,1)
PISA zasadniczym zawodowym
2022
Z wyksztatceniem wyzszym 50,9 (1,8) 274 (1,5) 10,4 (1,6) 36,3 (1,5)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Tabela 6.4. Odsetki uczniéw wedtug deklarowanej liczby ksiazek w domu w podziale na typ szkoty w latach 2000
i2022.

Licea Zasadnicze szkoty
ogolno- Technika zawodowe/szkoty
ksztalcace branzowe I stopnia
10 ksigzek lub mniej 6,2(1,1) 15,3 (1,3) 34,5 (2,1) 14,7 (1,2)
PISA
2000
Wiecej niz 500 ksigzek 21,6 (1,7) 8,0(09) 70(1,2) 13,5(1,1)
10 ksigzek lub mniej 9,5(0,9) 21,2(1,2) 39,7 (2,7) 18,0 (0,1)
PISA
2022
Wiecej niz 500 ksigzek 79(0,7) 3138 2,3(77) 5,3(0,4)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Przyjrzyjmy sie zré6znicowaniu wynikéw uczniéw. Badanie PISA byto przeprowadzane mniej wiecejw si6dmym
miesigcu nauki w szkole ponadpodstawowej, wiec wyniki przede wszystkim pokazuja efekty selekcji do
réznych rodzajow szkot, a jedynie w niewielkim stopniu odzwierciedlaja przyrosty umiejetnosci uczniow
w trakcie nauki w szkole ponadpodstawowej. Jesli juz, to ten czynnik moze w niewielkim stopniu przyczyniac
sie do zwiekszania r6znic miedzy szkotami prowadzacymi do matury w poréwnaniu z zasadniczymi szkotami
zawodowymi i szkotami branzowymi.
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Tabela 6.5. Srednie wyniki i zréznicowanie wynikéw uczniéw w zakresie rozumienia czytanego tekstu dla klasy
modalnej (pierwsza klasa szkoty ponadpodstawowej) w latach 2000 i 2022.

Licea Zasadnicze szkoty
ogolno- Technika zawodowe/szkoty
ksztalcace branzowe | stopnia
Srednia 543,4 (6,6) 478,4 (5,8) 357,5 (6,0) 479,1 (4,4)
PISA
2000
Odchylenie standardowe 71,2 (2,2) 69,9 (2,2) 69,7 (2,7) 99,8 (3,1)
Srednia 528,5(3,8) 465,7 (4,6) 369,0(6,7) 483,0(2,9)
PISA
2022
Odchylenie standardowe 89,0(2,3) 90,2 (2,2) 81,3(3,4) 102,9 (1,8)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Punktowe oszacowania wynikow dla uczniéw pierwszej klasy licedw i $rednich szk6t zawodowych sg nizsze
w roku 2022 niz w 2000, cho¢ réznice te sa na granicy istotnosci statystycznej. Prezentowane dane pokazuja
spadek dystansu miedzy szkotami zawodowymi/branzowymi a tymi, ktére konczg sie matura. Rownie
wazne sg informacje dotyczace zréznicowania wynikéw. W kazdym z rodzajéw szkét w 2022 r. w poréwnaniu
z 2000 r. widoczny jest znaczny wzrost zréznicowania wynikéw, przy czym w obu poréwnywanych edycjach
byt on wyzszy w srednich szkotach zawodowych i liceach niz w szkotach zasadniczych i branzowych. Moze
niepokoi¢ fakt, ze zaréwno w szkofach srednich zawodowych, jak i w liceach ogdlnoksztatcacych srednia
wyniku byta w 2022 r. nizsza niz w analogicznych typach szkét w roku 2000, zwtaszcza jesli uwzglednimy
poprawe ogdlnego statusu spoteczno-ekonomicznego miedzy latami 2000 a 2022 (tabele 6.2 i 6.3).
Jedynie czesciowo mozna to wigzac z faktem, ze szkoty ponadpodstawowe w 2023 r. s3 mniej ,elitarne” niz
w 2000 r. Natomiast lepszy wynik ucznidéw szkét branzowych w 2022 r. niz zasadniczych zawodowych w roku
2000 zostat osiagniety pomimo tego, ze w tych rodzajach szkét uczyto sie w 2000 r. 22% pietnastolatkéw,
aw 2022 tylko 12%?2. Obserwowane w Polsce osiggniecie, jakim byta poprawa wynikéw najstabszych uczniow,
okazato sie trwate. Moze to tez sugerowac ostabienie selekcji zwigzanej z wyborem $ciezki ksztatcenia.

Zroznicowanie miedzyszkolne

Powyzej pokazano réznice miedzy rodzajami szkét: dla petnego obrazu wazne jest oszacowanie, za jaka cze$¢
0gdlnego zréznicowania odpowiadaja rodzaj szkoty, szkota i uczen. Szczegdtowe wyniki analiz statystycznych
dla2000i 2022 r. pokazano w tabelach w aneksie (tabele Ala i A1b), a ponizej podsumowano ich najwazniejsze
whnioski. W 2000 r. zr6znicowanie miedzyszkolne stanowito ok. 55% catkowitego zréznicowania wynikéw
pomiaru umiejetnosci rozumienia tekstu, z czego 16% mozna przypisac réznicom miedzy rodzajami szkoét,
a pozostate 84% réznicom wewnatrz poszczegélnych rodzajéw szkét. W 2022 r. ogdlne zréznicowanie
miedzyszkolne zmniejszyto sie do ok. 43%, z czego 18% przypada na réznice miedzy rodzajami szkét,
a 82% na réznice wewnatrz rodzajow szkét. Zréznicowanie miedzy rodzajami szkét pozostato wiec stabilne,
zmniejszyto sie natomiast zréznicowanie miedzyszkolne. Warto jednak zwrdci¢ uwage na wzrost ogélnego
zréznicowania wynikdw miedzy 2000 a 2022 .

8 Chociaz $rednie wyniki rozumienia czytanego tekstu dla szkét zasadniczych/branzowych | stopnia sg w 2022 r. wyzsze o 11,5 pkt. w poréwnaniu
22000 ., to przedziat ufnosci oszacowania tej réznicy (95% przedziat ufnosci od -6,1 do +29,1 pkt.) sugeruje, ze nie jest to réznica istotna
statystycznie. Jednakze wobec spadku wyniku w tym okresie w innych rodzajach szkét znaczacy jest fakt, ze nie zaobserwowano takiego zjawiska
w szkofach niedajacych matury.
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Tabela 6.6. Zr6znicowanie wynikéw pomiaru umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu miedzy rodzajami szko6t
i miedzy szkotami w latach 2000 i 2022.

2000r. 2022r.

wariancja % zréznicowania wariancja % zréznicowania

Dekompozycja wariancji: szkota — uczen:

PSR il 7 372579 44,5% 6153,21 56,9%
uczniami
PSS il 4637,77 55,5% 4658,77 43,1%
szkotami

Dekompozycja wariancji: typ szkoty - uczen

Réznice miedzy

rodzajami szkét 1343 16,1% 1937,52 17,9%
Réznice wewnatrz . .

rodzajéw szkot 7020,56 83,9% 8874,46 82,1%
Wariancja ogétem 8363,56 100% 10 811,98 100%

Zrédto: obliczenia wtasne na podstawie modeli przedstawionych w aneksie.

Wyniki kolejnych modeli statystycznych pozwalajg ocenic¢ znaczenie pici, statusu spoteczno-ekonomicznego
i kapitatu kulturowego, mierzonych wskaznikami HISEI, oraz znaczenie deklarowanej liczby posiadanych
ksigzek. Pierwsze z pytan, na ktére sprébujemy odpowiedzie¢, mozna sformutowad nastepujgco: w jakim
stopniu na podstawie informacji o ptci i SES jestesmy w stanie przewidzie¢, do jakiej szkoty chodzi uczen
lub, inaczej to ujmujac, na ile podobni do siebie pod wzgledem statusu sg uczniowie uczacy sie w szkole
lub rodzaju szkoty? Uwzglednienie pici jest wazne z dwdch wzgleddéw: w pomiarze umiejetnosci uczniow
w zakresie rozumienia czytanego tekstu dziewczeta osiaggaja wyzsze wyniki niz chtopcy, rézny jest tez
odsetek ucznidéw wybierajacych poszczegdlne rodzaje szkét. Poréownujac wartosci wyjasnianej wariancji
w 2000 r. (tabela Ala w aneksie), mozna powiedzie¢, ze pte¢ ucznia wyjasniata ok. 0,3% zréznicowania
miedzyszkolnego wynikéw i ok. 1,4% réznic miedzy uczniami wewnatrz szkét. W 2022 r. wptyw ptci na wyniki
byt nieco wiekszy: wyjasniat ok. 0,3% zréznicowania miedzyszkolnego i ok. 2,3% réznic miedzy uczniami
wewnatrz szkot.

Inne znaczenie majg status spoteczno-ekonomiczny i kapitat kulturowy. W 2000 r. wptyw SES i kapitatu
kulturowego na zréznicowanie wynikow wewnatrz szkét byt minimalny (ok. 0,4%), natomiast znaczacy
byt ich wptyw na réznice miedzy rodzajami szkét (73%). W 2022 r. nieznacznie wzrosto znaczenie tych
zmiennych dla zréznicowania zaréowno wewnatrz szkét (1,4%), jak i miedzy szkotami (15%). Zmniejszyt sie
natomiast wptyw tych zmiennych na réznice miedzy rodzajami szkét (55%). By¢ moze jest to efekt poprawy
wizerunku i zmian w zachodzacych w szkotach zasadniczych zawodowych (obecnie branzowych). W 2000
r. gtbwnym czynnikiem réznicujgcym wyniki ucznidéw byty réznice miedzy rodzajami szkét, ktére mozna
wigzac z réznicami w ich sktadzie spotecznym. W 2022 r. wzrosto znaczenie tych zmiennych dla réznic
wewnatrzszkolnych oraz miedzy szkotami.

Mozemy tez oszacowa¢d, w jakim stopniu, przy kontroli ré6znic miedzy szkotami i rodzajami szkét, status
spoteczno-ekonomiczny przektada sie na wyniki ucznidéw. Jak pokazalismy na poczatku tego rozdziatu
(np. wykres 6.1), SES wyjasnia na ogot kilkanascie procent zréznicowania wynikéw. Jednak w modelach
wielopoziomowych uwzgledniamy tez efekty szkét i rodzajéw szkédt. Gtéwnie z tego wzgledu wpltyw ten
jest niewielki i nieistotny statystycznie. Potwierdza to, ze w warunkach 2000 i 2022 r. zmienne te maja
znaczenie przede wszystkim dla wyjasniania réznic miedzy szkotami i rodzajami szkét. Ten wynik pokazuje,
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ze na progu szkoty sredniej SES jest tak silnie powigzany z wyborem szkoty, ze juz nie obserwujemy
jego znaczenia wewnatrz szkét. Jest to z jednej strony efekt wyboru szkoty i wptywu rodziny (np. réznic
w aspiracjach wobec dzieci i mozliwosciach ponoszenia kosztéw zwigzanych ze studiowaniem), a z drugiej -
selekcji ze wzgledu na wyniki w nauce (stopnie i wyniki egzaminéw), ktdre tez sg powigzane z SES.
Paradoksalnie, w kontekscie dziatan na rzecz niwelowania nieréwnosci, nie jest to wiec wynik korzystny:
oznacza on bowiem, Ze nieréwnosci miedzy uczniami podlegajg niejako instytucjonalizacji i przektadaja sie
na przypisanie uczniéw do okreslonych ,lepszych” lub ,gorszych” szkét, a tym samym sie utrwalaja. Spadek
miary wptywu zréznicowania statusowego na wybdr typu szkoty w 2022 r. w poréwnaniu z 2000 r. jest
jednym ze wskaznikéw demokratyzacji szkét srednich, z ktérych czes¢ traci swoj elitarny charakter — cho¢
dzieje sie to w pewnym stopniu kosztem zwiekszenia spotecznych réznic miedzy samymi szkotami.

Tabela 6.7. Dekompozycja wariancji wynikéw rozumienia czytanego tekstu wyjasnianej przez status spoteczno-
-ekonomiczny i kapitat kulturowy w latach 2000 i 2022.

Wplyw na zréznicowanie =~ Wptyw na zréznicowanie Wplyw na zréznicowanie miedzy
wewnatrz szkot miedzy szkolami rodzajami szkot
2000 0,4% 5,7% 73,4%
2022 1.4% 15% 54,7%

Zrédto: obliczenia na podstawie informacji o wariancji zmodeli 1, 4 i 6 z tabel Ala i A1b w aneksie.

Czy zatem gdy poréwnujemy obraz nieréwnosci z lat 2000 i 2022, przewazaja podobienstwa czy réznice?
| jednych, i drugich jest sporo. Zmiany w systemie oswiaty sg w obustronnych relacjach z przemianami
zachodzacymi w polskim spoteczenstwie, zwigzanymi z rozwojem gospodarczym, postepem naukowo-
-technicznym, ze zmianami kulturowymi. System oswiaty kreowany przez ustawodawstwo, polityke
oswiatowag na poziomie rzadu, ale takze przez polityke oswiatowa samorzaddw, stwarza oferte, ale to
uczniowie i ich rodzice decydujg o tym, jak z tej oferty skorzystac, a takze jak wymusic jej modyfikacje lub
omijac jej ograniczenia. Szkoty w roku 2022 s3 innymi szkoftami niz te z roku 2000.

Jedli szukac podobienstw, to stabilna okazuje sie popularnos¢ szkét zawodowych prowadzacych do matury
oraz stabilno$¢ (czy tez wrecz niewielki wzrost) zréznicowania szkét ze wzgledu na status spoteczno-
-ekonomiczny rodziny ucznia. Jesli skoncentrowac sie na réznicach, to wrecz zaskakiwa¢ moze spadek
zréznicowania szkét w wymiarze poziomu osiggniec uczniéw. Innymi stowy — po ponad dwudziestu latach
pietnastolatkowie idacy do szkét ponadpodstawowych w podobnym stopniu ,rozchodza sie” ze wzgledu
na pochodzenie spoteczne, ale w wyraznie mniejszym stopniu zréznicowany jest poziom przecietnych
umiejetnosci ich kolegéw w nowych szkotach.

Nierownosci w edukacji w Polsce — co sie zmienito miedzy 2018 a 2022 r.

W 2018 r. badani uczniowie byli w trzeciej i drugiej klasie gimnazjum - niewielka liczba byta w pierwszych
klasach szkét ponadgimnazjalnych oraz siodmej klasie szkoty podstawowej. W 2022 r. badano uczniow
pierwszych i drugich klas szkét ponadpodstawowych oraz niektérych uczniéw siodmych i 6smych klas
szkot podstawowych. Opdznienie w nauce zwykle wynika z trudnosci edukacyjnych i powtarzania klasy
i jest czesto posrednio zwigzane z nizszym statusem spoteczno-ekonomicznym. Przyspieszenie, czyli
wczesniejsze rozpoczecie edukacji, zazwyczaj jest zwigzane z wyzszym statusem spoteczno-ekonomicznym.
W 2022 r. odsetek ucznidéw ,przyspieszonych” jest radykalnie wiekszy niz w 2018 (ponad 16% wzgledem 1,6%
w 2018 r.). Wynika to z tego, ze w 2022 r. w badaniu uczestniczyli réwniez uczniowie z rocznikéw rozpo-
czynajacych nauke w latach 2012-2013, gdy rodzice byli zachecani do wysytania do szkoty szesciolatkéw.
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Dane z lat 2018 i 2022 dotycza uczniéw z dwdch réznych systemoéw edukacji. Sprawia to, ze — jak pokazalismy
w czesci porownujacej sytuacje w Polsce z innymi krajami — dane informujgce o zréznicowaniu miedzyszkol-
nym majg inne znaczenie. W 2018 r. na réznice miedzy uczniami i szkotami mogta wptyna¢ selekcja uczniéw
do gimnazjéw - na podstawie ich wynikdw, miejsca zamieszkania lub poziomu zamoznosci. Réznice te
mogty takze odzwierciedla¢ nizsza lub wyzszg efektywnos¢ nauczania i uczenia sie w trzyletnim okresie
nauki w gimnazjum. W badaniu 2022 r. ré6znice miedzyszkolne sg, co pokazaliémy w analizach danych z 2000
i 2022 r., efektem selekgcji do réznych szkét. To, jak skutecznie nauczano w szkotach ponadpodstawowych,
prawdopodobnie nie miato duzego wptywu na wyniki PISA. Z tego powodu zastosowanie analiz
wielopoziomowych poréwnujacych rok 2018 i 2022 prowadzitoby do nieuprawnionych wnioskéw. Jak
pokazalismy w naszych analizach poréwnujacych wyniki z lat 2000 i 2022, SES jest stabo powigzany
z wynikami w PISA, ze wzgledu na duze réznice miedzy szkotami i rodzajami szkot, bedace konsekwencja
przyjecia uczniéw do szkét ponadpodstawowych na podstawie ich wynikéw, a posrednio takze SES.
W 2018 r. mamy do czynienia z odmienng sytuacja: wprawdzie uczniowie réwniez mogli wybiera¢ gimnazja
po szkole podstawowej, ale zaréwno mozliwosci, jak i znaczenie tego wyboru byto znacznie mniejsze niz po
ukonczeniu gimnazjéw.

Z powyzszych wzgledéw ograniczymy sie do prostszych analiz, ale obejmujacych wszystkich uczniow -
nie tylko tych, ktorzy ucza sie w dominujacej klasie. Na poczatek przypomnijmy opisane w poprzednich
rozdziatach zmiany wynikéw ucznidéw z poszczegdélnych dziedzin miedzy 2018 a 2022 r. Skupimy sie na
percentylach (odpowiadajacych procentowi danych ponizej okreslonej wartosci). Poréwnujac wartosci
poszczegolnych percentyli, mozemy zobaczy¢, ktérzy uczniowie zyskali lub stracili miedzy latami 2018
a 2022 (tabela 6.8).

Tabela 6.8. Percentyle wynikéw z trzech dziedzin PISA 2018 i 2022.

10. percentyl 25. percentyl 5 O,fn::i:::tyl) 75. percentyl 90. percentyl
Rozumienie czytanego tekstu

2018 384 (3,6) 446 (2,9) 515(3,3) 581 (3,4) 636 (4)

2022 347 (5,2) 418 (4,5) 495 (3,2) 563 (3,4) 619 (3,7)
Réznica (2022-2018) -37 (6,5) -27 (5,6) -20 (4,8) -18 (5) -17 (5,6)

Matematyka

2018 398 (3,8) 455 (2)9) 517 (2,8) 578 (3,1) 631 (4,2)

2022 370 (3,1) 426 (3,2) 490 (2,9) 552 (2,6) 604 (3,1)
Réznica (2022-2018) -28 (5,4) -28 (4,9) -26 (4,6) -26 (4,7) -26 (5,7)

Rozumowanie w naukach przyrodniczych

2018 392 (3,4) 448 (2,8) 511 (3) 576 (3,4) 630 (4)

2022 370 (4) 432(3)9) 502 (3,2) 568 (3) 623 (3,4)
Réznica (2022-2018) -22(5,4) -16 (5,1) -9 (4,6) -8 (4,5) -7 (5)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2023a).
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Nieréwnosci edukacyjne

Mozna zauwazy¢, ze dla rozumienia czytanego tekstu i rozumowania w naukach przyrodniczych najwieksze
réznice (na niekorzys¢ wynikéw z 2022 r.) odnotowano dla grup uczniéw o stabych wynikach, co wskazuje na
wzrost nieréwnosci wynikéw i na to, ze wiecej ucznidéw skupito sie w nizszym zakresie wynikéw. W odréznie-
niu od umiejetnosci przyrodniczych, w pomiarze rozumienia tekstu spadki, cho¢ mniejsze, sg tez widoczne
wsréd najlepszych ucznidw. W matematyce spadek byt bardzo réwnomierny zaréwno wsérdéd uczniow
osiggajacych stabe wyniki, jak i wsréd uczniéw osiggajacych dobre wyniki — swiadczy to o przesunieciu
catego rozktadu umiejetnosci uczniéw.

Spéjrzmy teraz, jak réznit sie status spoteczno-ekonomiczny uczniéw w 2018 i 2022 r. Wyniki w tabeli 6.9
pokazuja niewielki wzrost $rednich wartosci wskaznikéw ESCS (ktéry ma $rednig miedzynarodowa 0 i od-
chylenie standardowe 1) oraz HISEI (ze zmiennoscia od 11 do 90), co Swiadczy o poprawie sytuacji spoteczno-
ekonomicznej uczniéw. Nieznacznie zmniejszyto sie tez zréznicowanie tych cech.

Tabela 6.9. Srednie i zré6znicowanie wskaznikéw ESCS i HISEl w latach 2018 i 2022.

Wskaznik Srednia L
standardowe

ESCS -0,20(0,2) 0,97 (0,0)
PISA 2018

HISEI 49,5 (0,5) 21,7 (0,2)

ESCS -0,10 (0,0) 0,89 (0,0)
PISA 2022

HISEI 51,5(0,4) 21,7 (0,2)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Jak réznity sie osiggniecia uczniéw o ré6znym statusie spoteczno-ekonomicznym w 20182022 r.? Jesli réznice
wynikdéw w analogicznych grupach uczniéw pochodzacych ze Srodowisk o nizszej pozycji spoteczno-
-ekonomicznej badz w grupie uczniéw osiagajacych najstabsze wyniki w badaniu w 2018 i 2022 r. beda
wieksze niz réznice miedzy analogicznymi grupami uczniéw pochodzacych ze $rodowisk o wyzszym
statusie badz grup uczniéw osiagajacych lepsze wyniki, bedziemy mogli méwié o wzroscie nieréwnosci. Jesli
jednak we wszystkich wyrdznionych grupach wyniki w 2022 r. beda w podobnym stopniu nizsze niz wyniki
w analogicznych grupach w roku 2018, bedzie mozna uzna¢, ze czynniki, ktére wptynety na pogorszenie
wynikoéw PISA, oddziatywaty w podobnym stopniu na wszystkie (a w kazdym razie — uwzglednione w analizie)
grupy spoteczne.

W pierwszej czesci rozdziatu przedstawiliSmy poréwnanie réznic w poziomie umiejetnosci z matematyki
dla réznych grup wyrdznionych ze wzgledu na ESCS w 2022 r. Tabela 6.10 przedstawia bardziej pogtebiony
obraz dla wynikéw PISA 2018 i PISA 2022 - srednie wyniki w poszczegolnych dziedzinach w grupach
wyznaczonych ze wzgledu na kwartyle ESCS: w grupie uczniéw o wartosci indeksu ESCS ponizej pierwszego
kwartyla (dolna ¢wiartka), miedzy pierwszym a drugim kwartylem (Srednia dolna éwiartka), miedzy drugim
a trzecim kwartylem ESCS (Srednia gorna ¢wiartka) i z rodzin o wartosci wskaznika ESCS powyzej trzeciego
kwartyla, a wiec tych o najwyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym (gérna ¢wiartka).
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Tabela 6.10. Srednie wyniki umiejetnosci mierzonych w PISA 2018 i 2022 dla grup wyznaczonych ze wzgledu na
poziom statusu spoteczno-ekonomicznego.

Rozumowanie w naukach
przyrodniczych

Rozumienie tekstu Umiejetnosci matematyczne

2018 2022 Réznica 2018 2022 | Roznica | 2018 2022 | Rdznica
Dolna ¢wiartka 469,0 4433 25,6 472, 4441 28,0 469,0 454,5 14,5
ESCS 3,0) (4,9) (5.8) 2,8) 3.7) (4,6) 3,6 39 (5,3)
Srednia dolna 504,3 476,7 276 506,3 476,2 30,1 5024 487,0 15,4
cwiartka ESCS (3,3) 4,7) (5,8) 34 B.7) (5,0 3,5 @n) (5.4)
Srednia gérna 517,2 502,2 15,0 520,6 501,7 18,9 516,7 512,7 39
cwiartka ESCS 3,5) 4,3) (5,6) (3,5 B.7) (6,6) 34 4,2) (5.4)

Gorna ¢wiartka 560,1 528,6 31,6 565,6 529,7 35,9 5579 538,5 19,5
ESCS (5,0) (5,9) (7,8) (4,8) (5,2) (7,1 (5,7) (5,5) (7,8

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie OECD (2023a).

Dla wszystkich trzech dziedzin najwiekszy spadek sredniego wyniku dotyczy gérnej ¢wiartki, a wiec uczniéw
z rodzin o najwyzszym statusie. Wynik ten mozna interpretowac wrecz jako wskazujacy na wyrdéwnujacy,
zmniejszajacy nieréwnosci charakter zmian miedzy latami 2018 a 2022 - cho¢ niestety byto to réwnanie
w doét Z drugiej strony réwniez we wszystkich dziedzinach najbardziej odporna na zmiany jest ¢wiartka
$rednia gdrna, a wiec grupa uczniéw z rodzin o statusie umiarkowanie wyzszym od przecietnego. Caty obraz
jest zatem daleki od jednoznacznosci. Wydaje sie, ze mamy do czynienia z oddziatywaniem bardzo wielu
czynnikéw, bedacych w réznych relacjach z SES, ktérych na podstawie posiadanych danych nie umiemy
rozdzieli¢ i obserwujemy jedynie ich wypadkowa.

Wyniki bardziej ztozonych analiz, w ktérych oszacowano réznice we wptywie statusu spoteczno-eko-
nomicznego, poziomu (klasy), w ktérej uczy sie uczen, oraz deklarowanejwielkosci miejscowosci zamieszkania
na wyniki z matematyki i rozumienia czytanego tekstu w 2018 i 2022 r., pokazano w aneksie (tabele A2 i A3).
Wielko$¢ miejscowosci zamieszkania jest nowag zmienng, nieuwzgledniong we wczesniejszych analizach.
Réznice w wynikach ucznidéw mieszkajacych na wsi i w miescie sg istotnym tematem dyskusji dotyczacych
nierébwnosci edukacyjnych. Spojrzenie na ten wymiar nieréwnosci jest interesujace oraz wazne dla polityki
edukacyjnej. W analizach wykorzystaliSmy odpowiedzi uczniéw na zadane w polskiej edycji badania pytanie
o wielkos¢ miejscowosci zamieszkania®. Dane te sg zatem obarczone duzymi btedami, co wiecej — btedy te s
rézne w obu edycjach badania, jednakze te dane daja jedyna mozliwos$¢ odwotania sie do tej bardzo istotnej
charakterystyki uczniéow'™. Poréwnanie odpowiedzi uczniéw sugeruje, ze w 2022 r. bylo mniej uczniéw
w matych miejscowosciach — wzrdst natomiast odsetek uczniéw deklarujacych, ze mieszkaja w duzych
miastach.

° Warto pamieta¢, ze miejsce zamieszkania niekoniecznie musi by¢ tozsame z lokalizacjg szkoty i dlatego nie odwotujemy sie informacji

o wielkosci miejscowosci, w ktérej jest zlokalizowana szkota. Poréwnywanie wynikéw uczniéw uzyskanych przez uczniéw szkét miejskich

i wiejskich w badaniach PISA 2018 i PISA 2022 moze by¢ szczegdlnie mylgce. Prawie wszystkie szkoty ponadpodstawowe dziatajg w miastach

i gtdwnie z miejskich szk6t ponadpodstawowych korzystaja uczniowie mieszkajacy na wsi. Wiekszosc¢ z nich jednak rok lub dwa lata wczesniej byta
uczniami szk6t podstawowych dziatajacych na wsi. Z inna sytuacja mielismy do czynienia w 2018 r., gdy badani uczniowie uczyli sie przede
wszystkim w gimnazjach, ktére zazwyczaj funkcjonowaty blizej miejsca zamieszkania uczniéw.

'® Do wynikéw odwotujacych sie do wielkosci miejscowosci nalezy podejs¢ z duza ostroznoscig ze wzgledu na znaczne odsetki brakéw odpowie-
dzi (13% w 2018 r.i 19% w 2022 r., z ktérymi cze$ciowo mozna sobie poradzi¢, wykorzystujac techniki imputacji), ale przede wszystkim - ze
wzgledu na znaczna rozbieznosc¢ deklaracji z tym, co wiemy z danych statystyki publicznej. W 2022 r. zamieszkanie we wsi lub miescie ponizej

3 tys. mieszkancow deklarowato ok. 36% uczniéw, podczas gdy rzeczywisty odsetek polskich pietnastolatkéw zamieszkatych w miejscowosciach
ponizej 3 tys. mieszkancow to ok. 45% (i mniej wiecej taki — prawdopodobnie - byt on wsréd badanych w obu analizowanych edycjach PISA).

Nie ma tu miejsca na szersza dyskusje o zrédtach tych btedéw, wydaje sie jednak, ze wynikajg one gtéwnie z przywotywania w tresci pytania
szczegbtowych kategorii wielkosci miejscowosci, ktére dla wiekszosci ludzi (nie tylko mtodych) sa dos¢ abstrakcyjne.
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Nieréwnosci edukacyjne

Wykres 6.5. Odsetki uczniéw wedtug deklarowanej wielkosci miejscowosci zamieszkania w latach 2018 i 2022.

2018 36 17 33 13

2022 30 18 33 19

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Ponizej 3 tys. 3-15tys. MW 15-200 tys. Powyzej 200 tys.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Szczego6towe wyniki wyliczone osobno dla lat 2018 i 2022 oraz dla umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu
i matematyki przedstawiono w aneksie (tabele A2 i A3). Tu podsumujemy najwazniejsze wyniki. Réznica
miedzy ptciami nie zmienita sie znaczaco: dziewczeta miaty duza przewage nad chtopcami w poziomie
umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu. W matematyce niewielka przewage maja chtopcy. Na réznice
miedzy ptciami nie wptywajg SES i miejsce zamieszkania. Uczniowie bedacy w nizszych klasach (najczesciej
s to uczniowie powtarzajacy klase) maja nizsze wyniki w poréwnaniu z klasa modalng (trzecia klasa
gimnazjum w 2018 r. i pierwsza klasa szkoty ponadpodstawowej w 2022 r.), a uczniowie bedacy w klasie
wyzszej majg lepsze wyniki. W 2022 r. zaréwno w rozumieniu czytanego tekstu, jak i w matematyce réznica
wynikdow miedzy uczniami w klasie wyzszej niz modalna a wynikiem klasy modalnej jest mniejsza niz
w 2018 r. Wynika to przede wszystkim z tego, ze w 2022 r. sporg grupe stanowili uczniowie, ktérzy
poszli do szkoty podstawowej w wieku 6 lat i w trakcie realizacji badania byli juz w drugiej klasie szkoty
ponadpodstawowej. Takich ucznidw, ktdrzy uczyli sie juz w szkole ponadgimnazjalnej, byto znaczaco mniej
w 2018 .

Wptyw poszczegdlnych zmiennych SES jest praktycznie taki sam w 2018 i 2022 r.: wyzszy status spoteczno-
-ekonomiczny mierzony na podstawie zawodu rodzicéw, lepsze wyksztatcenie rodzicéw oraz wieksza liczba
ksigzek w domu przekfadaja sie na wyzsze wyniki uzyskiwane przez uczniéw. Istniejg spore i state w czasie
réznice miedzy uczniami deklarujgcymi zamieszkanie na wsi lub w matym miescie i duzych miastach. Jednak
wielko$¢ miejscowosci zamieszkania wyjasnia niewielkg czes¢ zréznicowania wynikéw, a po uwzglednieniu
zmiennych dotyczacych SES, wptyw wielkosci miejscowosci zamieszkania znaczaco spada. Zaréwno SES,
jak i miejsce zamieszkania maja silniejszy wptyw na wyniki z rozumienia czytanego tekstu niz na wyniki
z matematyki. Sugeruje to, ze czytanie jest bardziej wrazliwe na wptyw statusu spoteczno-ekonomicznego.
Jednak wartosci wspotczynnikédw determinacji (R2) sg ogdlnie wyzsze dla modeli wyjasniajacych umiejetnosci
matematyczne niz dla umiejetnosci rozumienia czytanego tekstu.

Podsumowujac te cze$¢ rozdziatu, mozemy stwierdzi¢, ze o ile spadek wynikéw z matematyki byt w miare
réwnomierny i dotyczyt zaréwno ucznidéw osiagajacych stabe, jak i dobre wyniki o tyle w pomiarze rozumienia
czytanego tekstu i rozumowania w naukach przyrodniczych spadek wynikéw edukacyjnych byt najbardziej
wyrazny w dolnych percentylach, co wskazuje na pogorszenie umiejetnosci najstabszych uczniéw. Z kolei
analiza zmian wynikéw uczniéw w podziale na kwartyle ESCS pokazata, ze najwiekszy spadek srednich
wynikéw dotyczyt uczniéw z najwyzszym SES (gérna ¢wiartka). Analizy regresji pokazaty z kolei bardzo
duzg stabilnos¢ wptywu SES uczniéw na wyniki miedzy 2018 a 2022 r. Pokazalismy tez, ze réznice miedzy
umiejetnosciami uczniéw ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamieszkania nie wzrosty i ze réznice
te czesciowo wynikaja z réznic w strukturze spoteczno-demograficznej mieszkancéw réznych kategorii
miejscowosci.
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Doswiadczenia pandemii w Polsce

Badanie PISA 2022 przeprowadzono okoto dwa lata po pierwszym zamknieciu szkét spowodowanym pan-
demig COVID-19. Pandemia i zwigzane z nig restrykcje miaty negatywny wptyw na nabywanie umiejetnosci
oraz zdrowie psychiczne uczniéw na catym sSwiecie. Jak pokazuja badania, strata edukacyjna byta szczegéinie
duza po pierwszych okresach zamkniecia szkét. Byto to nowe doswiadczenie zaréwno dla szkét i nauczycieli,
jakidla uczniéw, ktérzy musieli sie przestawi¢ na nauke w domu. Na wyniki testow kompetencji (lub — ujmujac
rzecz wprost — na spadek srednich wynikow testéw PISA miedzy 2018 a 2022 r.) istotny wptyw musiaty mie¢
wydarzenia z okresu, gdy badani byli w wiekszosci uczniami szkét podstawowych: pierwszy okres pandemii,
z najwiekszym nasileniem ograniczen, w tym z zamykaniem szkét i przechodzeniem na nauke zdalna, to
koncowka roku szkolnego 2019/2020 (dla wiekszosci badanych siodma klasa szkoty podstawowej) i poczatek
roku szkolnego 2020/2021 (dla wiekszosci 6sma klasa szkoty podstawowej). Nasza wiedza o szkotach,
w ktérych badani uczniowie uczyli sie w tym czasie, jest bardzo ograniczona (jedynie pojedyncze pytania
z kwestionariusza ucznia, ktore tylko posrednio mozna odnosi¢ do sytuacji w szkole w okresie pandemii).

Dostepne analizy, oparte przede wszystkim na badaniach ze Stanéw Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, sza-
cuja strate edukacyjng na ok. 0,14 odchylenia standardowego wynikéw uczniéw, co odpowiada okoto 14 pkt.
w skali PISA, z wiekszymi stratami w matematyce niz w czytaniu (Betthauser, Bach-Mortensen, Engzell, 2023;
Di Pietro, 2023; Donnelly, Patrinos, 2022). Najwieksze straty odnotowano w przypadku dzieci i mtodziezy
zniekorzystnych srodowisk, niezaleznie od czasu, kraju, poziomu ksztatcenia, przedmiotu i rodzaju wskaznika
statusu spoteczno-ekonomicznego.

Analiza danych PISA przeprowadzona przez Jakubowskiego, Gajderowicza i Patrinosa (2024), opierajaca
sie na poréwnaniu wyniku przewidywanego z trendu zmian wynikéw PISA w poszczegdlnych krajach
z faktycznymi wynikami w 2022 r., pokazata, ze efekt zamkniecia szk6t w okresie pandemii od 2018 do
2022 r. wynidst srednio 12 pkt. PISA (14% wartosci odchylenia standardowego), co odpowiada mniej wiecej
siedmiu miesigcom nauki. Autorzy ci zauwazaja ponadto, ze wieksze spadki odnotowano wsréd ucznidow
z krajow, w ktoérych szkoty byty zamkniete diuzej. Nie wszyscy uczniowie odczuli te straty tak samo. Analizy
przeprowadzone dla krajow, w ktérych czas zamkniecia szkét byt przecietny, pokazaty, Zze straty edukacyjne
sg podobne dla uczniéw o niskich, srednich i wysokich osiggnieciach. Jednak w krajach z relatywnie krétkimi
okresami zamkniecia najlepsi uczniowie stracili bardzo mato, a spadek jest gtéwnie obserwowany wsréd
uczniéw o Srednich i niskich wynikach. W krajach z dtuzszymi okresami nauki zdalnej straty w nauce byty
nieco wieksze wsrdd najlepszych ucznidw.

Polska nalezata do krajéw z najdtuzszym czasem zamkniecia szkét. Po ogtoszeniu stanu epidemii COVID-19
szkoty zawiesity dziatalno$¢ od 11 marca 2020 r., a nauka zdalna trwata od 25 marca do konca roku szkolnego.
W roku szkolnym 2020/2021 wprowadzono rézne modele nauczania (stacjonarne, zdalne, hybrydowe)
w zaleznosci od poziomu edukacji i sytuacji epidemicznej, z réznym okresem trwania nauczania zdalnego
dla réznych grup wiekowych oraz okresami, gdy szkoty byly zamkniete dla wszystkich uczniéw. Okres
nauki zdalnej wahat sie wiec od co najmniej 53 dni dla najmtodszych uczniéw do 193 dni dla szkét srednich,
zaleznie od regionu. W roku szkolnym 2021/2022 byto to co najmniej 6 dni edukacji zdalnej dla najmtodszych
i 23 dni dla starszych uczniéw oraz dodatkowe dni, w ktérych szkoty byly zamykane zaleznie od sytuacji
epidemicznej (zob. Catek, 2022).

UNESCO szacuje, ze w catym okresie pandemii szkoty w Polsce byty zamkniete przez 26 tygodni, a dodatkowe
18 tygodni byty zamkniete czesciowo, co tacznie daje 44 tygodnie. Polska, razem z takimi krajami jak totwa
(49 tygodni), Butgaria (48 tygodni), Stowenia (47 tygodni), Czechy (46 tygodni), znalazta sie w grupie krajow
z najwiekszymi restrykcjami w Unii Europejskiej. Kraje z najkrétszym fgcznym czasem zamkniec to Chorwacja
(10 tygodni), Francja (12 tygodni) i Hiszpania (15 tygodni). Polska wyréznia sie najwiekszg liczba tygodni,
w ktorych szkoty byty catkowicie zamkniete (26 tygodni). Nieco krécej (20-22 tygodni) szkoty byty zamkniete
w Irlandii, Stowenii i Czechach. Dla poréwnania w Szwecji w ogdle nie zamykano szkét (zob. tabela A4
w aneksie).
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Polscy uczniowie badani w PISA 2022 w czasie pandemii byli w zdecydowanej wiekszosci uczniami szkét
podstawowych. Nie majg wiec do nich zastosowania odpowiedzi dyrektoréw szkét na pytania dotyczace
organizacji nauki i doswiadczen nauczania w czasie pandemii. Mozemy natomiast wykorzysta¢ odpowiedzi
na pytania z ankiety uczniéw. Czes¢ z nich niestety jest obarczona typowymi btedami zwigzanymi z pytaniami
retrospektywnymi. Kolejne fale pandemii wigzaty sie z réznymi sposobami pracy szkét. Z tego powodu
nawet na podstawowe pytania o dtugos¢ zdalnej edukacji uczniowie opowiadali w mato wiarygodny sposéb.
Dane sa jednak pomocne w przyblizeniu zréznicowania warunkéw i wsparcia, jakie uzyskiwali w trakcie
nauki w szkole. Liczne badania pokazuja, ze status spoteczno-ekonomiczny i zwigzane z tym zréznicowane
mozliwosci uzyskania wsparcia wptywaty na jako$¢ nauki i umiejetnosci ucznidéw (Betthauser, Bach-Mor-
tensen, Engzell, 2023). Dlatego skupimy sie przede wszystkim na zréznicowaniu doswiadczen uczniéw.

Pietnastolatkéw zapytano o rézne rodzaje probleméw, ktére mogty by¢ przeszkoda w trakcie zdalnego
nauczania: od problemoéw technicznych po problemy z motywacjg do nauki'. Cze$¢ ucznidéw nie doswiadczy-
ta znaczacych probleméw podczas nauki zdalnej. Najczesciej wskazywanymi problemami byty motywacja
do nauki i problemy ze zrozumieniem materiatu szkolnego. Réwniez w innych krajach uczniowie na ogét
rzadziej wskazywali na problemy techniczne, a czesciej na problemy z motywacja i rozumieniem zadan
szkolnych.

Wykres 6.6. Rozktady procentowe odpowiedzi uczniéw na pytanie: ,Jak czesto miatas/miate$ nastepujace
problemy podczas nauki szkolnej, gdy Twoja szkota byta zamknieta z powodu koronawirusa?”.

Problemy z dostepem do urzadzen cyfrowych, kiedy ich

potrzebowatam/potrzebowatem 54 33
Problemy z dostepem do internetu 24 56
Problemy z dostepem do artykutdw szkolnych 68 21
(np. papier lub otéwek)
Problemy ze znalezieniem spokojnego miejsca do nauki 59 25
Problemy ze znalezieniem czasu na nauke
z powodu obowigzkéw domowych 54 27
Problemy ze znalezieniem motywacji do nauki szkolnej 20 30 22 28
Problemy ze zrozumieniem zadan szkolnych 20 42 26 12
Problemy ze znalezieniem osoby,
ktdra mogtaby mi pomdc w nauce szkolnej 47 30 15 9

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

Nigdy Kilka razy ™ Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi uczniéw utworzono indeks ,Problemy z samodzielng nauka”. Jego srednia wartos¢
dla Polski nie réznita sie znaczaco od sredniej dla OECD (-0,02 w poréwnaniu ze $rednig 0 i odchyleniem
standardowym rownym 1 dla krajéw OECD). Sposréd krajow Unii Europejskiej najwiecej problemow zgtaszali
uczniowie z Butgarii, Grecji i Wtoch, a najmniej z Francji i Wegier (zob. tabela A4 w aneksie). Doswiadczanie
probleméw z samodzielng nauka wigze sie z nizszymi umiejetnos$ciami matematycznymi, ale zwigzek ten
jest staby (wspotczynnik standaryzowany -0,14, zob. tabela A4 w aneksie). Uczniowie o wyzszym statusie
spoteczno-ekonomicznym i chtopcy deklarowali mniejsze problemy z samodzielng nauka. Mieszkanie na wsi
lub w matej miejscowosci nie réznicowato znaczaco odpowiedzi ucznidéw.

W tej czesci ankiety wykorzystano metode préobkowania pozycji w ramach pytan (within-construct matrix sampling design). Kazdy uczen
odpowiadat na losowy zestaw pieciu pozycji. Przydzielano je w sposéb losowy w taki sposéb, ze w kazdym z krajéw dana pozycje widziaty
podobne odsetki uczniéw. Pozwolito to na doktadniejszy pomiar przy jednoczesnym skréceniu czasu wypetniania ankiety przez uczniéw.
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Nauka w domu moze budzi¢ ré6znorodne emocje i wigze sie z dobrostanem oraz zdolnosciami adap-
tacyjnymi ucznidéw. Tych aspektédw dotyczyto kolejne pytanie zadane badanym. Odnosito sie zaréwno
do pozytywnych, jak i negatywnych aspektéw odczuwania i postrzegania zdalnej edukacji. Odpowiedzi
ucznidéw odzwierciedlajg czesciowo ten ztozony obraz. Poréwnujgc odpowiedzi na poszczegdlne pozycje,
mozna zauwazy¢, ze najwiekszg zaleta zdalnej edukacji byta poprawa umiejetnosci cyfrowych. Negatywnym
aspektem byty przede wszystkim trudnosci w odnalezieniu motywacji do nauki.

Wykres 6.7. Rozktady procentowe odpowiedzi uczniéw na pytanie: ,W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie
zgadzasz sie z nastepujacymi stwierdzeniami dotyczacymi czasu, gdy Twoja szkota byta zamknieta z powodu
koronawirusa?”.

Czutam sie samotna/czutem sie samotny. 25 35 28 12
Samodzielna nauka sprawiata mi przyjemnosc. 16 33 40 12
Gdy potrzebowatam/potrzebowatem pomocy, moi nauczyciele 16 33 45 3
byli dostepni (np. przez wirtualne dyzury, poczte elektroniczng lub czat).
Czutam/czutem niepokéj zwigzany z naukg szkolna. 18 38 33 11
Bytam zmotywowana/bytem zmotywowany do nauki. 23 46 25 6
Miatam/miatem zalegtosci w nauce szkolnej. = 11 35 39 15
Poprawiatam/poprawiatem swoje umiejetnosci wykorzystywania
urzadzen cyfrowych do nauki. 12 28 49 11
Moi nauczyciele byli dobrze przygotowani do prowadzenia
zdalnego nauczania. 14 35 44 /
Bytam/bytem dobrze przygotowana/przygotowany 12 35 44 9
do samodzielnej nauki.
Brakowato mi sportu i innych form aktywnosci fizycznej 18 33 EV 16

organizowanych przez mojg szkofe.

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

Zdecydowanie sie nie zgadzam ® Nie zgadzam sie M Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi uczniéw na wybrane pozycje z pytania stworzono indeks ,Samopoczucie w trak-
cie uczenia sie w domu”. Jego srednia w Polsce (-0,11) byta nizsza od $redniej OECD (zob. tabela A4 w aneksie).
Analiza zaleznosci miedzy odpowiedziami uczniéw a wynikami uczniéw z matematyki (zob. tabela A5
w aneksie) wskazuje, Zze osiggniecia matematyczne nie s powigzane z deklarowanym przez uczniéw
poziomem samopoczucia podczas nauki w domu. Warto jednak zauwazy¢, ze uczniowie pochodzacy zrodzin
0 wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym czesciej deklarowali, ze lepiej radzili sobie z wyzwaniami
zwigzanymi z nauka zdalna. W poréwnaniu z chtopcami nieco gorsze samopoczucie deklarowaty dziewczeta.
Mieszkanie na wsi lub matych miejscowosciach nie réznicuje istotnie samopoczucia uczniéw.

Nauka w trybie zdalnym byta nowym wyzwaniem takze dla szkét i nauczycieli. Oprécz podstawowych zadan
zwigzanych z organizacjg lekcji w formie zdalnej wazne byto réwniez zapewnienie ré6znego rodzaju wsparcia
uczniéw. Nauczanie zdalne wymagato wdrozenia sie nauczycieli w korzystanie z narzedzi cyfrowych
i skuteczne uzywanie alternatywnych metod komunikacji z uczniami. Nauczyciele réznie sobie z tym radzili
i Srednio jako$¢ oraz skutecznos¢ nauczania obnizyty sie. W badaniu PISA problemy te sg pokazane od strony
ucznidéw, ktérych zapytano o rézne formy wsparcia uzyskiwanego od nauczycielii ich czestotliwos¢. W Polsce
szkoty najczesciej, wedtug ucznidw, wspieraty ich poprzez wirtualne lekcje, wysytanie zadan do wykonania
i proszenie o przestanie ukonczonych zadan. Najrzadziej wskazywanga forma byto udzielanie przydatnych
porad dotyczacych samodzielnej nauki oraz kontakt w celu sprawdzenia samopoczucia — tu warto zwrécié
uwage, ze 47% uczniow zadeklarowato, ze nauczyciel nigdy nie sprawdzat ich samopoczucia.
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Wykres 6.8. Rozktady procentowe odpowiedzi uczniéw na pytanie: ,Jak czesto w czasie, w ktérym Twoja szkota
byta zamknieta z powodu koronawirusa, ktos z Twojej szkoty wykonywat nastepujace czynnosci?”.

Woysytat Ci materiaty edukacyjne do samodzielnej nauki. = 171 33 23 33

Wysytat Ci zadania do wykonania. = 7 28 25 41

Przesytat materiaty do systemu zarzadzania nauka
lub do szkolnej platformy edukacyjnej 15 27 23 35

(np. Moodle®, Google® Classroom™, platforma do podrecznikow).

Kontaktowat sie z Toba, aby sprawdzic,

czy wykonujesz powierzone zadania. 22 34 22 22
Proponowat wirtualne lekcje na zywo w programie do komunikacji
wideo (np. Zoom™, Skype™, Google® Meet™ lub Microsoft® Teams) 15 19 15 51
Prosit Cig o przestanie ukofczonych zadan. g 26 35 34
Udziat Ci przydatnych porad dotyczgcych samodzielnej nauki. 32 34 19 15
Kontaktowat sie z Tobg, aby sprawdzi¢, jak sie czujesz. 47 26 14 13

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

Nigdy Kilka razy ~ ®Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi uczniéw wyliczono indeks ,Dziatania szkoty wspierajace nauke”. Srednia wartos¢
tego indeksu byta w Polsce nieco nizsza od $redniej OECD (-0,07). Sposrod krajow Unii dziatania podjete
przez szkoty byty najlepiej oceniane w Finlandii, Irlandii i na Lotwie, a najgorzej we Francji, Belgii i Grecji (zob.
tabela A4 w aneksie). Wieksze deklarowane wsparcie ze strony szkoty jest powigzane z wyzszymi wynikami
ucznidow oraz wyzszym statusem spoteczno-ekonomicznym (zob. tabela A5 w aneksie). Dziewczeta
deklarowaty nizsze wsparcie niz chtopcy. Wsparcie szkoty nie jest powigzane z umiejetnosciami uczniow.

W okresie zdalnej nauki znacznie wzrosfa rola rodzicow we wspieraniu uczniéw i kierowaniu procesem
edukacyjnym. Potrzeby w zakresie nauki oraz mozliwosci zapewnienia wsparcia przez rodzicéw byty rézne.
Dodatkowym wyzwaniem okazaty sie restrykcje niezwigzane bezposrednio z edukacjg, ktére spowodowaty,
ze rodziny doswiadczaty pandemii na rézne sposoby. Miato to zwigzek z zawodem wykonywanym przez
rodzicow, ich poziomem wyksztatcenia czy dostepem do sieci wsparcia spotecznego. Ucznidow zapytano
o rézne aspekty wsparcia rodzinnego, ktérego doswiadczyli. Wsparcie rodzicow polegato przede wszystkim
na pytaniu swoich dzieci o to, czego sie uczg, i sprawdzaniu, czy wykonaty zadania domowe. Rzadziej, ale tez
istotnie, rodzice pomagali w nauce, planowaniu czasu na nauke i szukaniu materiatéw do nauki w internecie.
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Wykres 6.9. Rozktady procentowe odpowiedzi uczniéw na pytanie: ,Jak czesto ktos z rodziny wykonywat z Tobg
nastepujace czynnosci, gdy Twoja szkota byta zamknieta z powodu koronawirusa?”.

Pomagat Ci w nauce szkolnej. 29 44 20 7
Pytat Cie, czego sie uczysz. 16 38 28 18
Pomagat Ci utozy¢ plan nauki. 55 25 14 (3
Pomagat Ci uzyskac dostep do materiatéw 38 35
on-line do nauki.
Sprawdzat, czy wykonujesz zadania szkolne. 29 37 22 12
Wyjasniat Ci nowe tresci. 37 36

Pomagat Ci znalez¢ dodatkowe
materiaty do nauki. 39 35 17 9

Uczyt Cie dodatkowych zagadnien,

ktére nie wchodza w zakres zadan szkolnych. 45 32 16 8

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

Nigdy Kilka razy ~ ®Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi uczniéw utworzono indeks ,Wsparcie rodziny w samodzielnej nauce”. Srednie
wartosci indeksu pokazuja, ze deklarowane przez polskich uczniow wsparcie byto nizsze od Sredniej
miedzynarodowe;j (-0,15). Sposréd krajow UE zblizone wartosci wskaznika odnotowano w Niemczech, Estonii
i Austrii. Natomiast najwieksze wsparcie rodziny w samodzielnej nauce zadeklarowali uczniowie z Wegier,
Rumunii i Butgarii (zob. tabela A4 w aneksie). W Polsce, zgodnie z oczekiwaniem, uczniowie o wyzszym
statusie spoteczno-ekonomicznym rodziny zgtaszali wyzszy poziom wsparcia rodziny w samodzielnej nauce
(tabela A5 w aneksie). Wyzsze wyniki uczniéw sg zwigzane z nizszym poziomem zgtaszanego wsparcia
rodziny w samodzielnej nauce. Mozna to interpretowac w ten sposoéb, ze uczniowie osiagajacy lepsze wyniki
zgtaszali mniejszg potrzebe wsparcia ze strony rodziny lub tez, ze rodziny moga postrzegaé uczniéw jako
bardziej samodzielnych w nauce. Co ciekawe, wyzszy poziom wsparcia rodziny w samodzielnej nauce
zgtaszali chtopcy.

Poszczegdlne skale sg stabo skorelowane. Umiarkowany pozytywny zwigzek wystepuje jedynie miedzy
,Samopoczuciem w trakcie uczenia sie w domu” a ,wsparciem rodziny w samodzielnej nauce” (0,29),
co sugeruje, ze te dwa aspekty doswiadczen uczniéw podczas nauki zdalnej s3 wzajemnie powigzane.
Analizy statystyczne (zob. tabela A5 w aneksie) wykazaty zréznicowany wptyw doswiadczen uczniow
z okresu nauki zdalnej na ich umiejetnosci matematyczne. Negatywny wptyw probleméw z samodzielng
nauka (wspotczynnik standaryzowany -0,144) i wsparcia rodziny w samodzielnej nauce (-0,229) na wyniki
z matematyki sugeruje, ze trudnosci w zdalnej nauce i brak odpowiedniego wsparcia rodzinnego mogty
obnizac¢ osiggniecia edukacyjne uczniéw. Takze wspierajace dziatania szkoty wptywaja na wyniki uczniéow
(0,150). Jednak wptyw postrzeganego wsparcia rodziny na wyniki jest negatywny. Warto pamieta¢, ze sa
to wyniki analiz korelacyjnych, w ktérych kierunek zaleznosci nie jest oczywisty: wieksze wsparcie mogto
skutkowac nizszym wynikiem, ale mogto by¢ tez tak, ze uczniowie z wyzszymi wynikami uzyskiwali mniej
wsparcia. Status spoteczno-ekonomiczny oraz ptec réznicuja odpowiedzi uczniéw na pytania dotyczace
doswiadczen z nauki zdalnej. Nie zaobserwowano natomiast réznic miedzy uczniami mieszkajacymi na wsi
i w miastach. Wyniki te sugeruja, ze doswiadczenia i wptyw nauczania zdalnego na wyniki ucznidéw nie sg tak
jednoznaczne, jak mozna byto oczekiwad: wrecz przeciwnie: sg ztozone i zré6znicowane.
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Nieréwnosci edukacyjne: czy juz czas na wnioski?

Reforma edukacji wigzata sie z przyspieszeniem rozdziatu strumieni edukacyjnych miedzy rézne typy szko6t
ponadpodstawowych. Spowodowato to zwiekszenie zréznicowania miedzyszkolnego kompetencji uczniéw
i ich zasobdéw socjoekonomicznych. Jednak, co pokazalismy poréwnujac wyniki 2000 i 2022 r., wzrost
ten, w odniesieniu do poziomu osiagnie¢, nie osigga poziomow z okresu sprzed reformy wprowadzajacej
gimnazja. Czy likwidacja gimnazjéw zwiekszyta réznice poziomu osiggnie¢ miedzy uczniami pochodzacymi
zmiast (uczacych sie w relatywnie duzych i dos¢ dobrze wyposazonych szkotach podstawowych, oferujacych
pod tym wzgledem poréwnywalne warunki z gimnazjami) i ucznidw z matych wsi (kohczacych nauke
w mniejszych szkotach podstawowych)? Takiego zjawiska nie zaobserwowalismy, nalezy jednak zaznaczy¢,
ze ograniczenia dostepnych danych (niepetne informacje o miejscu zamieszkania ucznia, brak informacgji
o ukonczonych przez nich szkotach podstawowych) nie pozwalaja na jednoznaczng interpretacje uzyskanych
wynikoéw, wiec kwestii nie mozna uznac za rozstrzygnieta.

Co mozemy powiedzie¢ o zmianach poziomu nieréwnosci edukacyjnych miedzy latami 2018 a 20227 Tu
dodatkowym czynnikami komplikujagcymi poréwnania jest to, ze badamy uczniéw w réznych strukturach
szkolnych oraz Zze uczniowie badani w 2022 r. przez dos$¢ dtugi czas uczyli sie zdalnie. Bardzo ostroznie
mozna stwierdzi¢, ze dane PISA 2022 nie potwierdzaja znaczacego wzrostu nieréwnosci ze wzgledu na
SES. Ale wcigz wiemy zbyt mato, by méc twierdzi¢, ze wzrost taki nie nastgpit. Potgczenie dwdch grup
czynnikéw zmieniajacych sytuacje ucznidw (reforma edukacji i efekty zwigzane z pandemia) tworza wezet,
ktdry rozplatac jest bardzo trudno: poszczegdlne efekty w rézny sposéb oddziatujg na poszczegélne grupy
uczniow. Przyczyny pogorszenia wynikéw wsrdd najlepszych uczniéw lub tych zrodzin o wyzszym SES mogty
sie r6znic¢ od tych, ktére oddziatywaty na uczniéw z mniej zasobnych rodzin. Uczniowie z zamozniejszych
$rodowisk, mimo ze nadal osiagali stosunkowo wysokie wyniki, zanotowali znaczacy spadek w poréwnaniu
z podobnymi uczniami sprzed czterech lat. Z kolei uczniowie z rodzin o nizszym SES réwniez odnotowali
spadki, ale mogty one wynikac z innych przyczyn. Ogélnie podobny poziom spadku wynikéw edukacyjnych
w obu grupach wynika z dziatania wielu réznych czynnikéw.

Nauka w trybie zdalnym w okresie pandemii wymagata wiekszego zaangazowania wiasnych zasobéw
ucznia i jego rodziny (zaréwno zasobdw materialnych, jak i kapitatu kulturowego, np. mozliwosci wsparcia
ucznia w nauce przez jego rodzicéw). Jesli tak, to mozna by oczekiwa¢, ze w wiekszym stopniu pogorszyty sie
wyniki uczniéw stabszych niz tych osiagajacych lepsze wyniki w nauce. Nie uzyskalismy jednak jedno-
znacznego potwierdzenia tej tezy. Analizy dotyczace strat edukacyjnych w wyniku pandemii sugeruja, ze
spadek wyniku najstabszych uczniéw miedzy 2018 a 2022 r. mozna przypisa¢ pandemii, ktéra w Polsce,
jako kraju z jednym z najdtuzszych okreséw zamkniecia szkdt, powinna dotkna¢ szczegdlnie ucznidw
o niskich wynikach. Jednak spadek taki jest widoczny tylko w przypadku rozumienia czytanego tekstu oraz
rozumowania w naukach przyrodniczych - w matematyce byt on bardziej rbwnomierny. Zréznicowanie
doswiadczeh ucznidw w czasie pandemii, zwtaszcza w kontekscie dostepu do wsparcia edukacyjnego,
sugerowatoby pogorszenie sytuacji uczniéw o niskim SES. Nasze analizy tego jednak nie potwierdzity.
Przeciwnie, spadek odnotowalismy raczej wsréd ucznidow o wyzszym SES. Mozna tez oczekiwac, ze pandemia
w rézny sposéb wptyneta na sytuacje ucznidw ze wzgledu na miejsce zamieszkania, ale takze i tu wiecej
jest podobienstw niz réznic w sytuacji uczniéw w 2018 i 2022 r. Przygladajac sie odpowiedziom ucznidw,
obserwujemy zréznicowany wptyw ich doswiadczen z okresu nauki zdalnej na ich umiejetnosci. Status
spoteczno-ekonomiczny i ptec réznicujg odpowiedzi ucznidw, co wskazuje na konieczno$¢ uwzglednienia
tych czynnikéw w dalszych analizach. Wskazuje to tez na potrzebe bardziej pogtebionych badan i analiz
probleméw nieréwnosci edukacyjnych w Polsce w kontekscie pandemii oraz zmian w systemie edukagji.
Widac¢ juz, ze aby uzyskac petniejsze i mniej obcigzone niepewnoscia odpowiedzi, trzeba zgromadzi¢ jeszcze
wiecej danych niz te, ktérych dostarczaja badania PISA.
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Aneks
Tabela Ala. Wyniki modeli regresji wielopoziomowych wyjasniajacych rozumienie czytanego tekstu w 2000 r.

Parametr/statystyka Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6

Stata (Sredni wynik

pomiaru rozumienia 461,97 (6,9) | 515,73 (12,0) | 458,66 (7,5) | 458,21(73) | 510,25 (11,9) | 512,73 (10,7)

tekstu)

Dziewczyna (kat. ref.:

chiopiec) 6,93 (4,3) 7,75 (4,3) 7,38 (4,1)

HISEI 0,11 (0,1) 0,08 (0,1)

Ksiazki (4 kategorie) 3,35(21) 3,09 (2,1)

Technikum -42,94 (13,1) -40,90 (12,7) | -40,13 (11,8)

Zasadnicza szkota 163,02 (14,7) 157,97 (14,4) | -160,19 (13,8)

zawodowa

Wsp. nachylenia linii

regresji dla technikum 016 (0,3)

Wsp. nachylenia linii

regresji dla ZSZ 0.04(04)

(Niewyjasniona) 3725,79 3717,76 3715,00 3712,41 371,71 3694,46

wariancja wewnatrz szkot (146,5) (153,1) (150,1) (148,6) (149,8) (153,2)

fn':'a'fl";’""’;:'::::ly 4637,77 1343,00 4572,01 4371,89 1274,48 1164,42

szkolami (787,6) (257,9) (783,3) (754,1) (247.7) (222,4)

AIC 40892,2 407391 40886 40878,5 40728,2 407191

BIC 40910,8 40770, 40910,8 40915,7 407778 407811

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.
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Tabela A1b. Wyniki modeli regresji wielopoziomowych wyjasniajacych rozumienie czytanego tekstu w 2022 r.

Parametr/statystyka Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5 Model 6
AT AL 458,30 (6,3) | 509,35(6,9) | 454,14 (6,6) | 454,00(6,2) | 500,36 (70) | 503,61 (6,6)
czytania)

Dziewczyna (kat. ref.:

chiopiec) 9,56 (3,5) 10,53 (3,5) 8,98 (3,5)

Status spoteczno-

-ekonomiczny (HISEI) 01401 00901

Ksiazki (4 kategorie) 13,79 (2,5) 13,09 (2,5)

Liceum ogélnoksztalcace

(kat. ref.)

Technikum -54,58 (9,0) -47,20 (8,9) -48,65 (8,6)
PR DS 140,13 (11,7) 128,27 (11,7) | 137,35 (11,2)
zawodowa

Wsp. nachylenia linii

regresji dla technikum 046 (0,2)
Wsp. nachylenia linii

regresji dla ZSZ 082(0.3)
(Niewyjasniona) 6153,21 6145,85 6133,19 6064,58 6043,15 6070,47
wariancja wewnatrz szkot (217,) (225,0) (216,0) (221,9) (217,5) (219,2)
w;f:x’c‘;‘:';‘l’::ly 4658,77 1937,52 4550,46 3960,81 1732,64 1793,20
szkotami (5104) (274,8) (508,6) (536,4) (263,8) (268,9)
AIC 58879,9 58663,2 58866,8 58777 58575,8 58634,7
BIC 588994 58695,8 58892,9 58816,1 58627,9 58699,9

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.
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Tabela A2. Wyniki regresji przewidujacych rozumienie czytanego tekstu w 20182022 .

2018 2022
Parametr/statystyka
Model1T Model2 Model3 Model 4 I Model 1 = Model2 Model3 = Model 4
499,9 3994 498,3 427,2 470,9 378,6 475,7
Stata o | 68 | 63 | 64 Ga | e | @o |67
Dziewczyna (kat. ref.:
chiopiec) 28,725 257(2,3) || 257 (34) 24,7 (3,0)
Klasanizszaodmodalnej | 2"’ 77,5 ~99,7 69,7
V1 00 (10,1) (176) (19,1
Klasa modalna (kat. ref.)
Klasa wyzsza od 81,0 50,9
modalnej (29,7) (32,1 394 5.0) 3142
HISEI 0,6 (0,1) 0,6 (0,1) 0,8(0,1) 0,7(0,1)
Ksiazki (4 kategorie) 32,9(1,9) 28,6 (1,9) 31,0(2,2) 28,2 (2,0)
Wyksztatcenie rodzicow 151 3,8) -14,7 -15,4 -16,4
zasadnicze lub nizsze o (3,4 (4,6) (4,5)
Wyksztatcenie rodzicow
Srednie lub policealne
(kat. ref.)
Co najmniej 1 rodzic
z wyksztatceniem 13,4 (4,4) 11,2 (4,3) 15,8 (4,6) 15,4 (4,4)
wyzszym
Wielko$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: do
3 tys. mieszk. (kat. ref.)
Wielkos$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: 13,7 (4,8) | 0,7 (4,2) 13,1 (4,9) | 2,7 4,6)
3-15 tys. mieszk.
Wielko$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: 19,0 4,6) | 7,6(3,7) 10,2 (4,7) | 0,7 (4,4
15-200 tys. mieszk.
Wielkos$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: 36,7 (8,6) | 12,3 (6,6) 378(8,1) | 79(6,8)
powyzej 200 tys. mieszk.
Niewviaéniona wariancia 87631 7890,8 9326,0 7452,5 10259,9 9129,0 10643.2 8718,6
vl 121 2339) | 100 | (2560) | (1842) || (3516) | (2873) “ | (262,8)
0,08 0,02 0,21 0,05 0,16 0,02 0,19
R2 oon | %70 0oy | 002 || ©on | ©on | ©on | ©02
AIC 66942,4 (66450,764| 67389,7 | 66141,3 784174 | 71885,4 | 72805,7 71621
BIC 66988,8 [66490,574| 67422,8 | 66220,9 78464,3 | 71925,6 | 72839,2 | 717014

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.

207



Tabela A3. Wyniki regresji przewidujacych wyniki uczniéw z matematyki w 2018 i 2022 r.

2018 I 2022
Parametr/statystyka

Model 1T Model2 Model 3 ModeI4IModeI1 Model 2 Model 3  Model 4

stata 521,5 426,3 503,3 454,7 488,5 390,0 478,7 429,3
(29) (5,0) (3,3) (5,2) (2,8 (6,0) (3,3) (59)
Dziewczyna (kat. ref.: -8,7
Chiopiec) -6’1 (2'9) (2,8) 812 (313) 9,2 (2,9)
Klasanizszaodmodalnej| "' 929 -106,5 78,6
b1 (10,5 (10,6) (13,9) (17,3)
Klasa modalna (kat. ref.)
Klasa wyzsza od 88,8 58,8
modalnej (25,4) (25,0) 358 @41) 297 3.2
HISEI 0,7 (0,1) 0,6 (0,1) 0,7 (0,1) 0,6 (0,1)
. ps . 26,2
Ksiazki (4 kategorie) 28,3 (1,9) (1.9) 26,9 (1,9) 25,7 (1,8)
Wyksztalcenie rodzicow -13,3 -13,0 -15,7 -14,8
zasadnicze lub nizsze (3,8) (3,8) (3,5) (3,5)
Wyksztatcenie rodzicow
Srednie lub policealne
(kat. ref.)
Co najmniej 1 rodzic
z wyksztatceniem 18,2 (4,1) 15,3 (4,1) 171 (3,8) 17,7 (3,6)
wyzszym
Wielko$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: do
3 tys. mieszk. (kat. ref.)
Wielkos$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: 13,8 (4,7) | 0,4(3,9) 1,54,3) | 2939
3-15 tys. mieszk.
Wielko$¢ miejscowosci
zamieszkania ucznia: 13,8(4,4) | 1,3(3,7) 5439 |-423,7)
15-200 tys. mieszk.
Wielkos$¢ miejscowosci 408 13.7
zamieszkania ucznia: @ '2) 6 ’5) 334(73) | 44(6.1)
powyzej 200 tys. mieszk. ’ !
Niewviaéniona wariancia 7540,330 | 6552,3 79534 6292,7 7664,8 6552,3 7859,8 6319,8
vl 121 2577) | (7300 | 875 | (1995 || 2265 | (1730 | (2223) | (161,2)
R2 0,07 0,18 0,03 0,23 0,04 0,18 0,02 0,21
(0,0) (0,02) (0,0) (0,02) (0,01) (0,01) (0,01) (0,02)
AIC 66096,5 | 69892,4 | 66490,1 | 82044,3 76665,1 | 69892,4 | 70984,1 | 879673
BIC 66143 | 69932,6 | 66523,3 | 82092,7 76712 69932,6 | 710176 | 88061,1

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.
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Tabela A4. Informacje o okresach zdalnej edukacji w krajach Unii Europejskiej oraz srednie wartosci wskaznikow
dotyczacych deklaracji uczniéw o nauce w czasie pandemii.

Dziatania

Samopoczu-

Szkoty Szkoty Problemy . . Wsparcie
catkowicie czesciowo  zsamodzielng sz.kol.y clew tt:akc_le rodziny
zamkniete otwarte nauka wspierajace uczemasie samodzielnej

(wtygodniach) (w tygodniach) (probself) LG CIEEh nauce (famsupsl)
(schsust) (feelah)

Austria 15 24 0,02 (0,02) 0,02 (0,02) -0,09 (0,02) -0,14 (0,02)
Belgia 9 20 -0,11 (0,02) -0,10 (0,02) -0,29(0,02) -0,15(0,02)
Butgaria 18 30 0,32 (0,02) 0,22 (0,02) 0,28 (0,02) 0,28 (0,02)
Chorwacja 8 2 -0,03 (0,02) 0,03 (0,02) 0,26 (0,02) 0,14 (0,02)
Czechy 20 26 0,06 (0,01) -0,05 (0,01) -0,13 (0,02) b.d.
Dania 8 27 b.d. b.d. b.d. b.d.
Estonia 15 n -0,04 (0,02) 0,13 (0,02) 0,03 (0,01) -0,12 (0,01)
Finlandia 8 25 -0,20 (0,02) 0,25 (0,02) 0,43 (0,02) 0,04 (0,02)
Francja 7 5 -0,24 (0,02) -0,08 (0,02) -0,31 (0,02) 0,07 (0,02)
Grecja 18 19 0,24 (0,02) -0,07 (0,02) -0,26 (0,02) 0,13 (0,02)
Hiszpania 10 5 -0,05 (0,01) b.d. 0,06 (0,01) 0,08 (0,01)
Holandia 12 19 -0,02 (0,02) -0,16 (0,02) -0,13 (0,02) -0,07 (0,02)
Irlandia 22 4 0,12 (0,01) -0,08 (0,02) 0,42 (0,02) -0,06 (0,01)
Litwa 10 28 -0,12 (0,02) 0,18 (0,02) 0,24 (0,02) 0,08 (0,02)
totwa 16 33 0,17 (0,02) 0,10 (0,02) 0,33 (0,02) 0,11 (0,02)
Malta 18 3 0,22 (0,02) 0,00 (0,03) 0(0,02) -0,02 (0,02)
Niemcy 14 24 -0,01 (0,02) -0,11 (0,03) 0,01 (0,02) -0,10 (0,02)
Polska 26 18 -0,02 (0,02) -0,11 (0,02) | -0,07 (0,02) -0,15(0,02)
Portugalia 12 12 -0,19 (0,02) 0,06 (0,02) 0,27 (0,02) 0,19 (0,02)
Rumunia 22 14 0,05 (0,02) 0,18 (0,02) 0,08 (0,02) 0,34 (0,02)
Stowacja 10 28 0,07 (0,03) 0,03 (0,02) 0,06 (0,02) 0,13 (0,02)
Stowenia 21 26 -0,06 (0,02) b.d. -0,10 (0,02) -0,05 (0,01)
Szwecja 0 24 -0,08 (0,02) 0,11 (0,03) -0,01 (0,02) -0,08 (0,02)
Wegry 20 19 -0,27 (0,02) 0,10 (0,02) 0,24 (0,02) 0,46 (0,02)
Wtochy 13 25 0,23 (0,02) b.d. -0,04 (0,01) -0,05 (0,02)

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.
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Tabela A5. Wyniki modeli rownan strukturalnych przewidujacych czesto$é deklarowania wybranych probleméw

i sytuacji w czasie pandemii.

Sciezka/model

Problemy
z samodzielna

nauka (probself)

Dziatania szkoty

wspierajace
nauke (schsust)

Samopoczucie
w trakcie
uczenia sie

w domu (feelah)

Wsparcie
rodziny

w samodzielnej

nauce (famsupsl)

Zmienna zalezna: umiejetnosci matematyczne (PV1IMATH)

Indeks -0,144 (0,016) *** | 0,150 (0,017)*** | 0,006 (0,022) | -0,229 (0,016) ***
f;;;‘; spoleczno-ekonomiczny |, \.; 0 016) ¥ | 0,388 (0,016) *** | 0,400 (0,015)*** | 0,420 (0,014) ***
Ple¢ (dziewczyna) -0,030 (0,016) | -0,050 (0,016)** | -0,036(0,016)* | -0,054 (0,016) **
Wies lub miejscowos¢ do 3 tys. 0,014 (0,015) 0,021 (0,014) 0,018 (0,014) 0,008 (0,013)
mieszk.

Zmienna zalezna: indeks

f;;;‘; spoleczno-ekonomiczny -0,063 (0,021) ** | 0,143 (0,020) *** | 0,096 (0,020) *** | 0,046 (0,020) *
Ple¢ (dziewczyna) 0,040 (0,017)* | 0,093 (0,016)*** | -0,019(0,021) | -0,081 (0,016) ***
Wies lub miejscowos¢ do 3 tys. -0,023 (0,021) -0,022 (0,018) 0,003 (0,018) | -0,043(0,018)*
mieszk.

Dopasowanie modelu (SRMR) 0,052 0,038 0,034 0,034

W nawiasach podano wartosci btedéw standardowych, gwiazdkami oznaczono istotnos¢ statystyczng

(* p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001).

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych PISA.
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7. Sytuacja zyciowa i postawy pietnastolatkow

Woijciech Rafatowski

Wprowadzenie

Duzy zasieg geograficzny oraz rozmiary reprezentatywnej proby uczniéw w kazdym z badanych krajéw
sprawiajg, ze PISA pozwala na szczegdtowa charakterystyke warunkéw zycia i postaw uczniéw zblizajacych sie
do konca okresu obowigzkowej edukacji. Jest to mozliwe dzieki kwestionariuszom, ktére w przeciwienstwie
do zadan testowych nie stuzg pomiarowi umiejetnosci, ale wiasnie postaw. Oprécz kwestionariusza
ucznia (podzielonego na czes¢ gtéwnga, cze$¢ dotyczaca umiejetnosci zwigzanych z finansami oraz sekcje
o wykorzystaniu technik i narzedzi cyfrowych - por. rozdziat 9 raportu) wykorzystuje sie w PISA takze
informacje o szkotach podawane przez dyrekcje. W niniejszym rozdziale skoncentrowano sie na wynikach
zebranych dzieki gtéwnemu kwestionariuszowi ucznia. Po czesci wprowadzajacej, z najbardziej ogélnymi
wynikami, rozdziat charakteryzuje sytuacje domowa uczniéw (w szczegolnosci zasoby ich gospodarstwa
domowego, pozaszkolne obciagzenie praca i odzywianie, a takze interakcje z rodzicami), sytuacje w szkole
(poczucie przynaleznosci, ocene pracy nauczycieli oraz udziat w zajeciach lekcyjnych i pozalekcyjnych) oraz
kwestie bezpieczenistwa, w tym problem przemocy szkolnej. W koricowej czesci rozdziatu przedstawiono
przewidywania badanych uczniéw dotyczace ich przysziosci zawodowej i edukacyjnej. W tresci rozdziatu
skoncentrowano sie gtéwnie na charakterystyce populacji polskich uczniéw. Poréwnania miedzynarodowe
stuza tu przede wszystkim lepszemu zrozumieniu postaw uczniéw z Polski na tle ich rowiesnikéw z innych
czesci $wiata.

Prezentacje postaw uczniéw nalezy poprzedzi¢ stwierdzeniem o bardzo wysokiej homogenicznosci jezy-
kowej polskich pietnastolatkédw w poréwnaniu z pozostatymi badanymi krajami. Na pytanie, czy jezyk testu
(w Polsce - jezyk polski) jest tym jezykiem, ktérym postuguja sie w domu, twierdzaco odpowiedziato 98%
badanych uczniéw w Polsce. Przecietnie we wszystkich krajach uczestniczacych w badaniu PISA odsetek
ten wyniost 84%, w krajach OBWE - 89%, a w krajach Unii Europejskiej — 86%. Ma to istotne konsekwencje
dla interpretacji wynikdw pomiaru umiejetnosci przedstawionych w poprzednich rozdziatach raportu.
Trudnosci polskich uczniéw z rozwigzywaniem zadan nie moga by¢ wyjasniane problemami jezykowymi
wynikajacymi z nieznajomosci lub stabej znajomosci jezyka, w ktérym sformutowano zadania. Innymi stowy
homogenicznos¢ jezykowa uczniéw w Polsce sprzyja osiaganiu lepszych wynikdéw w poréwnaniu z innymi
krajami. Znaczenie tego czynnika dla wyjasniania zréznicowania wynikéw PISA wsréod amerykanskich
uczniéow potwierdzity badania Borgonoviego i Ferrary (2020). Nie nalezy jednak twierdzi¢, ze problem ten
w Polsce zupetnie nie wystepuje, bowiem w okresie przeprowadzenia w Polsce fazy terenowej badania PISA
2022 do naszego kraju naptywata fala uchodzcéw z zaatakowanej przez Rosje Ukrainy. Osoby te z powodu
przedtuzania sie konfliktu zbrojnego moga na dtuzszy czas albo nawet na state sta¢ sie czescig polskiego
spoteczenstwa. Oznacza to, ze uczniowie ukrainscy, ktérym jezyk polski nie jest dobrze znany, beda mieli
trudnosci z korzystaniem z polskiego szkolnictwa pomimo faktu, ze zostali do niego formalnie witaczeni.
Problem ten podjeto miedzy innymi w pracach zbiorowych pod redakcjg Zuzanny Zbrég (2022) oraz Michata
Palucha (2022) i artykutach naukowych (por. Grzybowski, 2023; Smoter, 2023). Nie doczekat sie on jak na razie
systematycznego rozwigzania ze strony wtadz o$wiatowych.

Wskaznikiem, ktéry w sposéb syntetyczny charakteryzuje sytuacje zyciowa uczniéw w Polsce, jest ich
zadowolenie z zycia. Badani zostali poproszeni o udzielenie odpowiedzi na pytanie ,0gdlnie rzecz biorac,
w jakim stopniu jeste$ obecnie zadowolona/zadowolony ze swojego Zycia?” na skali od 0, oznaczajgcego
W o0gdle niezadowolona/niezadowolony”, do 10, ktére oznaczato odpowiedz ,bardzo zadowolona/
zadowolony”. Zakodowane w tej formie odpowiedzi najzwiezlej mozna scharakteryzowaé, podajac sredni
kod odpowiedzi udzielonej przez uczniéw w danym kraju. Zestawiono je na wykresie 7.1.

Sredni kod odpowiedzi na pytanie o poziom zadowolenia z zycia wsréd polskich pietnastolatkéw wynosi
6,26. Oznacza to spadek w poréwnaniu z pomiarem z 2018 r., kiedy srednia dla polskich uczniéw wynosita

6,74. Wynik Polski z PISA 2022 jest tez wyraznie nizszy niz $rednia we wszystkich badanych krajach (6,97),
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srednia dla krajéw OECD (6,75) czy $rednia w panstwach Unii Europejskiej (6,88). Uderzajaca jest takze
réznica w poziomie zadowolenia z zycia miedzy polskimi chtopcami a dziewczetami. Wsréd tych pierwszych
Sredni kod odpowiedzi wynosi 6,87, wiec ledwo siega sredniej dla krajéw UE, a wsréd tych drugich wynosi
5,65, co wskazuje na wyraznie nizszy poziom zadowolenia. Majac Swiadomos$¢ tego wyniku, w dalszej czedci
tego rozdziatu ze szczegdlng uwaga bedziemy sie przygladac réznicom warunkéw zyciowych chiopcéw
i dziewczat, co moze pomdc w zrozumieniu opisanej réznicy w ocenie jakosci zycia ze wzgledu na ptec.
Nalezy przy tym podkresli¢, ze wyzszy poziom zadowolenia z zycia wérdd chtopcédw niz wirdd dziewczat jest
typowy dla zdecydowanej wiekszosci krajow uczestniczacych w PISA 2022,

Badania poréwnawcze wykazaty, ze nizszy poziom zadowolenia z zycia obserwowany w wynikach PISA moze
miec nieoczywisty zwigzek z poziomem rozwoju gospodarczego kraju zamieszkania (Rudolf, Bethmann,
2023). Wyzszy poziom rozwoju sprawia, ze uczniowie odczuwaja silniejsza presje na wyniki, co przektada sie
na ich nizsze zadowolenie z zycia. Na satysfakcje pozytywnie wptywa zas wieksze wykorzystanie dyskusji
jako metody dydaktycznej, ale zaleznos¢ ta dotyczy tylko chtopcoéw oraz dziewczat uczeszczajacych do szkot
przeznaczonych wytacznie dla nich. Nie wystepuje natomiast wsréd dziewczat w szkotach koedukacyjnych
(Bartolini, O’Connor, 2022). Na zadowolenie z zycia wptywa tez oczywiscie bycie ofiarg przemocy szkolnej,
ktdra jest przedmiotem analizy w dalszej czesci tego rozdziatu (Seon, Smith-Adcock, 2023).

Wykres 7.1. Zadowolenie uczniéw z zycia.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Nie tak drastyczne, ale wcigz wyrazne zr6znicowanie poziomu zadowolenia z zycia polskich uczniéw mozna
dostrzec, analizujgc $rednie kody odpowiedzi ze wzgledu na wielkos¢ miejscowosci zamieszkania (por.
tabela 7.1). Wbrew temu, czego mozna by oczekiwaé, bioragc pod uwage lepszy dostep do kultury i rozrywki
w miastach, najwyzszy poziom zadowolenia z zycia deklarujg uczniowie mieszkajacy na wsi lub w miastach
do 3 tys. mieszkancéw (6,38). Nieco nizszy jest on miejscowosciach od 3 tys. do 50 tys. mieszkancéw (6,25),
a najnizszy w miastach powyzej 50 tys. mieszkanncow (6,16).

Tabela 7.1. Zadowolenie z zycia a wielkos¢ miejscowosci zamieszkania.

Wielkos¢ miejscowosci zamieszkania ucznia

Wies albo miasto Wies albo miasto D 1 [EEED Miasto

do 3 tys. 3 tys.do 15 tys. od 15 tys. od 50 tys. pow. 200 tys.

. - f . . do 50 tys. do 200 tys. . a7
mieszkancow mieszkancow . ;. . .7, mieszkancow
mieszkancow mieszkancow

6,38 6,25 6,25 6,16 6,16

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wyrazne zréznicowanie poziomu zadowolenia z zycia wystepuje takze pomiedzy poszczegdlnymi typami
szkot (zob. wykres 7.1). Wyraznie bardziej zadowoleni sg uczniowie szkét branzowych | stopnia ($redni kod
odpowiedzi 6,89) niz technikum (6,38). Najnizszy przecietny poziom zadowolenia z Zycia zanotowano
wsrdd uczniow licedbw ogdlnoksztatcacych (6,04). Wyniki te sg spdjne z argumentem wynikajacym z badan
poréwnawczych: moze by¢ tak, ze wyzsza presja na wyniki w liceach przektada sie na nizszy poziom
zadowolenia z zycia pomimo tego, ze uczniowie ci 0siggaja przecietnie lepsze efekty ksztatcenia.

Sytuacja w domu

Srodowisko domowe uczniéw ma fundamentalny wptyw na ich osiggniecia edukacyjne, a takze szanse na
odniesienie sukcesu w dorostym zyciu (por. Haw, King 2023; Pitsia, 2022). Zaleznosci te wynikaja z jednej
strony z zasobéw gospodarstwa domowego, w ktérym osoba sie wychowuje, a z drugiej strony z kapitatu
kulturowego przekazywanego przez rodzicéw poprzez codziennie kontakty. Prezentacje wynikéw badania
PISA dotyczacych sytuacji domowej rozpoczniemy od kwestii zasobéw materialnych.

Wyposazenie gospodarstwa domowego

Na wykresie 7.2 zestawiono procenty odpowiedzi twierdzacych na pytania o to, czy w gospodarstwie
domowym osoby badane maja wiasny pokdj, komputer, edukacyjne programy komputerowe lub aplikacje,
wiasny telefon komérkowy z dostepem do internetu lub dostep do internetu (oprécz internetu w smartfonie,
np. domowe wi-fi). Wyniki pokazuja, ze 90% polskich pietnastolatkéw ma dostep do wszystkich tych débr
z wyjatkiem programéw edukacyjnych, ktére posiada tylko 73% badanych. Dostep do internetu (zaréwno
w smartfonie, jak i poprzez domowe wi-fi) jest natomiast powszechny. Ma go odpowiednio 100% oraz 99%
respondentéw. Procent ucznidow majacych dostep do wymienionych rodzajéw débr jest w Polsce wyzszy niz
przecietnie w krajach objetych badaniem PISA 2022 i nie nizszy niz srednio w krajach OECD czy panstwach
cztonkowskich UE. Wyjatkiem jest tutaj znowu dostep do edukacyjnych programéw komputerowych,
ktéry jest w Polsce na poziomie zblizonym do sredniej dla wszystkich badanych krajéw (71%) i nieznacznie
nizszy niz w krajach OECD (75%) i UE (78%). Nizsze odsetki dla tej kategorii widoczne zaréwno w Polsce,
jak i w wielu innych krajach pokazujg, ze dostep do zasobdéw zwigzanych z nowoczesng technologia nie
musi sie przektada¢ na wykorzystanie tej technologii do celéw edukacyjnych. Jakkolwiek nalezy zastrzec, ze
programy edukacyjne nie stanowia jedynego sposobu, w jaki komputer z dostepem do internetu moze by¢
wykorzystywany do zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Taka mozliwo$¢ daja nie tylko encyklopedie, lecz
takze portale takie jak YouTube, na ktérym publikowane sa krétkie filmy popularnonaukowe.
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Ze wzgledu na dostepnos¢ danych poprzedniej edycji PISA poréwnania zmian w czasie sg mozliwe tylko
w odniesieniu do wybranych débr. Wedtug danych PISA 2018 wtasny pokdj miato 87,98% uczniéw, kompu-
ter - 96,45%, edukacyjne programy komputerowe - 52,47% a potaczenie z internetem 99,37%. Wskazniki te
nie zmienity sie zatem znaczaco, sg ograniczone do pojedynczych punktéw procentowych. Wyjatkiem jest
posiadanie edukacyjnych programoéw komputerowych, ktére w obecnej edycji PISA wyniosto 73%, co jest
wzrostem o ponad 30 pkt. proc.

Wykres 7.2. Wyposazenie gospodarstwa domowego.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W odniesieniu do wymienionych doébr istotne zréznicowanie ze wzgledu na typ szkoty zanotowano tylko
w przypadku dostepu do programéw edukacyjnych. Posiada je 79% uczniéw liceéw ogdlnoksztatcacych, 70%
uczniow technikéw i tylko 61% ucznidéw szkdt branzowych | stopnia.

Oddzielnie zapytano badanych o liczbe znajdujacych sie w gospodarstwie domowym samochodéw, motocykli,
tazienek, toalet, instrumentéw muzycznych i dziet sztuki. Dobra te naleza do réznych kategorii. Dwa pierwsze to
srodki transportu, ktére wptywajg na tatwosc i czas dotarcia do szkoty oraz uczestniczenie w zyciu spotecznym,
a kolejne okreslaja sanitarne warunki zycia w gospodarstwie domowym. Ostatnie z tego katalogu sg natomiast
dobrami uwazanymi za luksusowe i ich posiadanie moze $wiadczy¢ o petniejszym uczestnictwie w kulturze
(posiadanie obrazéw) czy uprawianiu twdrczosci artystycznej przez domownikéw (instrumenty muzyczne).
Z tego punktu widzenia mozna powiedzie¢, ze gospodarstwa domowe polskich pietnastolatkéw sa dobrze
wyposazone w podstawowe dobra materialne. Wszystkie albo niemal wszystkie dzieci w tym wieku zyja
w domach, ktdre maja tazienke i toalete (odpowiednio 100% i 99%). Jest to wynik zblizony do sredniej dla krajow
OECDi UE (por. wykres 7.3) i zarazem wyraZnie wyzszy od $redniej dla wszystkich panstw uczestniczacych w PISA
2022, wynoszacej 90%. W Polsce bardzo wysoka jest tez dostepnosé transportu samochodowego - samochéd
ma 90% gospodarstw domowych, w ktérych mieszkaja polscy pietnastolatkowie. Motocykle znajduja sie
w ok. 1/3 gospodarstw. Takze w przypadku obu srodkéw transportu wynik dla Polski nie rézni sie znaczaco
od przecietnej dla krajéw OECD i UE. W przypadku ogétu panstw uczestnikdw PISA jest wyraznie wyzszy
w odniesieniu do samochodéw (90% vs. 75%) i nieznacznie nizszy, gdy idzie o motocykle (33% vs. 36%).
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Nieco inny charakter réznic miedzy poréwnywanymi krajami wystepuje, gdy wezmie sie pod uwage posiadanie
instrumentéw muzycznychidzietsztuki. W Polsce dobra te ma odpowiednio 56%i68% gospodarstw domowych,
w ktérych mieszkajg pietnastolatkowie. Odsetki te s nieco wyzsze w krajach UE i OECD (odpowiednio 58%i61%
dla instrumentow oraz 74% i 72% dla dziet sztuki), a nizsze przecietnie we wszystkich krajach bioracych udziat
w PISA (50% dla instrumentéw i 62% dla dziet sztuki). W odniesieniu do tych dwdéch typéw débr wystepuje
takze zréznicowanie pomiedzy uczniami uczeszczajacymi do poszczegdlnych typdw szkét. Przynajmniej jeden
instrument muzyczny lub dzieto sztuki ma odpowiednio 63% i 72% uczniéw licedw ogdlnoksztatcacych, 53%
i 65% uczniéw technikum i tylko 38% i 54% ucznidw szkdt branzowych.

W odniesieniu do débr wymienionych w tym pytaniu uczniowie bioracy udziat w poprzedniej edycji PISA
udzielili odpowiedzi swiadczacych o tym, ze w domach 54,31% z nich znajdowaty sie dzieta sztuki; 62,85%
miato w domu przynajmniej jeden instrument muzyczny; niemalze 100% miato przynajmniej jedna tazienke
zwanng lub prysznicem; 93,25% miato w gospodarstwie domowym przynajmniej jeden samochéd. Znaczace
réznice w czasie nie wystepujg zatem w odniesieniu do posiadania débr podstawowych, takich jak tazienka czy
samochod. Wzrést odsetek gospodarstw, w ktérych znalez¢ mozna dzieta sztuki, a spadto rozpowszechnienie
instrumentéw muzycznych.

Wykres 7.3. Zasoby gospodarstwa domowego.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Mozna zatem podsumowag, ze na tle innych krajéw wysokorozwinietych Polska wypada dobrze, gdy chodzi
0 zapewnienie pietnastolatkom podstawowych débr zwigzanych z transportem i warunkami sanitarnymi, ale
stabiej, gdy idzie o dobra zwigzane z udziatem w kulturze. Uwidacznia sie tez zréznicowanie ze wzgledu na typ
szkoty ponadpodstawowej.

Odzywianie

Istotnym czynnikiem wptywajacym na efekty edukacji szkolnej s nie tylko zasoby gospodarstwa domowego,
lecz takze codzienne praktyki pozaszkolne. W tej czesci opracowania uwzgledniamy dwie zasadnicze kwestie:
odzywianie oraz obcigzenie uczniéw pracamiréznego typu. Niedozywienie jest fundamentalnym czynnikiem
utrudniajagcym koncentracje na nauce i relacje spoteczne, co w przypadku mtodziezy szkolnej przektada sie
bezposrednio na mozliwos¢ przyswajania wiedzy i umiejetnosci. Wystepowanie tej zaleznosci potwierdzono
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np. z wykorzystaniem danych z badania TIMSS (Vik, Nilsen, @verby, 2022). Spozywanie positkdbw w gronie
rodzinnym takze ma statystycznie uchwytny pozytywny zwiazek z osiggnieciami edukacyjnymi (Gémez-
-Fernandez, Albert, 2022; zob. tez Sanchez, Favara, Sheridan, Behrman, 2022). Praca, ktéra uczniowie wykonuja
poza lekcjami w szkole, réwniez wptywa na proces ksztatcenia. Przyczynia sie ona bowiem nie tylko do braku
czasu na nauke w domu i odrabianie prac domowych, lecz takze do zmeczenia, w tym niewystarczajacej
ilosci snu w ciggu doby.

Wykres 7.4. Jedzenie sniadan przed wyjsciem do szkoty.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na wykresie 7.4 zestawiono odsetki odpowiedzi na pytanie dotyczace liczby dni w ciggu tygodnia, w ktérych
osoba badana je sniadanie przed wyjsciem do szkoty. Wida¢, ze zaréwno na poziomie catej badanej
populacji, poszczegélnych podgrup krajéw (OECD, UE), jak i w Polsce przynajmniej pie¢ razy w tygodniu
$niadanie w domu je okoto potowy pietnastolatkéw. Nie wystepuja tez wyrazne réznice pomiedzy odsetkami
tych, ktérzy nigdy nie jedza sniadania przed wyjsciem do szkoty. W Polsce odsetek ten wynosi 26% i jest
nieznacznie wyzszy niz w ogéle badanych krajéw (23%) oraz na poziomie zblizonym do przecietnego
wyniku w krajach OECD i UE. O ile incydentalne niejedzenie $niadania mozna uzna¢ za objaw pospiechu,
roztargnienia badz nawet nietypowych upodoban zywieniowych, o tyle systematyczne pomijanie tego
positku przez 1/4 (nie tylko) polskich pietnastolatkédw nalezy uzna¢ za niepokojace. Brak $niadania w dni
intensywnej nauki szkolnej jest czynnikiem obnizajagcym efektywnos¢é proceséw kognitywnych (por. Pilato,
Beezhold, Radnitz, 2022). Jest to problem, ktéry wymaga namystu ze strony ekspertéw i sformutowania
rozwigzan o charakterze systemowym. Nalezy rozwazy¢ umozliwienie spozywania $niadan w szkolnych
stotéwkach przed rozpoczeciem zajeé. Rozwiagzanie to stosuje np. Francja. Wiecej informacji na temat polityk
réznych panstw zwigzanych z zywieniem dzieci w szkotach mozna znalez¢ w raporcie Global Child Nutrition
Foundation (2019).

Zastanawiajaca jest tez znaczaca rozbieznos¢ zachowan zwigzanych z jedzeniem $niadan ze wzgledu na
ptec. 56% chiopcédw i tylko 36% dziewczat je $niadania przynajmniej pie¢ razy w tygodniu. Zarazem az 32%
dziewczat w ogdle ich nie spozywa. Wsréd chtopcodw ten odsetek wynosi znacznie mniej — 21%. Mozna wiec
podejrzewa¢, ze chociaz czes¢ mtodziezy moze nie jes¢ $niadan z powodu sytuacji materialnej gospodarstwa
domowego, w ktérym zyja, to cze$¢ odmiennosci mozna wyjasnia¢ zréznicowanymi sciezkami socjalizacji
dziewczat i chtopcdw, w szczegdblnosci wieksza presja na posiadanie szczuptej sylwetki u tych pierwszych,
co moze prowadzi¢ do zaburzen odzywiania. Badania wykazaty, ze w starszym wieku (20-26 lat) to kobiety
w wiekszym stopniu przykfadajag wage do zdrowego odzywiania niz mezczyzni (Gil, Rudy, Stanistawczyk,
Duma-Kocan, Zurek, 2022). W odniesieniu do jedzenia $niadan nie stwierdzono systematycznych réznic
ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamieszkania w Polsce ani typ szkoty. Trzeba jednak odnotowag, ze
opisana réznica miedzy chtopcami a dziewczetami opisuje wzdr zachowania typowy dla mtodziezy w wielu
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krajach swiata, chociaz réznica na poziomie ponad 20 pkt. proc. nalezy do najwiekszych w grupie krajéw
badanych w ramach PISA 2022.

Wykres 7.5. Jedzenie obiadu po powrocie ze szkoty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,W ciaggu typowego tygodnia ile dni robisz nastepujace rzeczy po
wyjsciu ze szkoty?” dotyczace stwierdzenia ,Jem obiad".

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Dane nawykresie 7.5 wskazuja, ze pomijanie obiadéw wystepuje duzo rzadziej niz niejedzenie $niadania. Obiadu
regularnie nie spozywa tylko 3% polskich uczniéw, co odpowiada rozmiarom skrajnego ubdstwa w naszym
kraju (GUS, 2022a). W pozostatych krajach uczestniczacych w badaniu odsetek ten nie rézni sie znaczaco od
zanotowanego w Polsce. Zarazem jednak tylko 78% polskich pietnastolatkéw jada obiad przynajmniej pie¢ razy
w tygodniu. Odsetek ten jest nieco wyzszy w krajach OECD i UE (po 84%), na podobnym poziomie przecietnie we
wszystkich badanych krajach (80%). Wyrazne réznice dotyczace praktyk zywieniowych zwigzanych zjedzeniem
obiadu wystepuja takze ze wzgledu na ptec. Réznica jest nieco mniejsza niz w przypadku $niadania, ale wcigz
wyrazna. Pie¢ lub wiecej razy w tygodniu obiad jedza chtopcy - 83%, a w przypadku dziewczat odsetek ten
wynosi 73%. Nalezy odnotowac, ze réwniez w odniesieniu do jedzenia obiadéw nie stwierdzono wyraznych
réznic ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci zamieszkania polskich badanych.

Praca zarobkowa

Praca dzieci i mtodziezy ma we wspotczesnej Polsce ograniczony zasieg i wykonywanie jej rano przed péjsciem
do szkoty dotyczy 13% pietnastolatkdéw; 87% z nich nie pracuje z rana przez ani jeden dzien w tygodniu (wy-
kres 7.6). Jest to wynik lepszy nizw przecietnie w ogdle krajéw uczestniczacych w PISA 2022 (79% niepracujacych)
czy nawet w krajach OECD i UE (odpowiednio 82% i 84% niepracujacych). Rzuca sie w oczy jednak réznica ze
wzgledu na pted. Rano, przed pojsciem do szkoty nie pracuje zarobkowo 92% dziewczat i tylko 83% chtopcéw.
Wida¢ wiec, ze w przypadku, gdy potrzebny jest udziat nieletnich w utrzymaniu rodziny, zadania tego
podejmuja sie czesciej chtopcy niz dziewczeta, co jest odzwierciedleniem tradycyjnych rél ptciowych. Wzér
tez powtarza sie w innych krajach badanych w ramach PISA 2022, wiec jest odzwierciedleniem typowe;j
zaleznosci. Zrdéznicowanie ujawnia sie takze, gdy wzig¢ pod uwage typ szkoty. Prawie 60% ucznidw szkoét
branzowych przynajmniej przez jeden dzien w tygodniu pracuje zarobkowo przed pdjsciem do szkoty.
Robi to tylko 11% uczniéw technikéw i 5% uczniéw licedw. Wykonywanie pracy zarobkowej podyktowane
koniecznoscia utrzymania rodziny zalicza sie czesto do najpowazniejszych przeszk6d w petnym uczestnictwie
w edukacji szkolnej, gdyz pochtania czas i energie potrzebne do petnego korzystania z niej. Argument ten
nie jest jednak trafny, gdy idzie o tzw. pracownikéw mtodocianych, czyli uczniéw szkét branzowych, ktérzy
majg podpisang umowe o prace, a ich zatrudnienie ma na celu przygotowanie zawodowe. Ci uczniowie
przez cze$¢ dni w tygodniu pracuja, a w pozostate chodza do szkoty. W technikach jest to znacznie mniej
rozpowszechnione zjawisko, ktére moze dotyczyé mtodziezy starszej niz pietnastoletnia.
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Wykres 7.6. Praca zarobkowa przed wyjsciem do szkoty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,W ciggu typowego tygodnia ile dni robisz nastepujace rzeczy przed
wyjsciem do szkoty?” dotyczace stwierdzenia ,Pracuje zarobkowo”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analogiczny obraz wytania sie z odpowiedzi o wykonywaniu pracy zarobkowej po zajeciach w szkole
(wykres 7.7). W Polsce nie wykonuje jej w ogéle 83% uczniéw z badanej kategorii, co jest wynikiem wyzszym
niz przecietnie w krajach bioracych udziat w PISA 2022 (73%), krajach OECD (72%) czy UE (76%). Takze
w przypadku tego pytania widoczna jest réznica ze wzgledu na ptec. Pracy zarobkowej po zajeciach szkol-
nych nie wykonuje 90% dziewczat i 77% chtopcéw. Podobne do opisanego wyzej zréznicowanie wystepu-
je ze wzgledu na typ szkoty. 63% uczniéw szkét branzowych pracuje zarobkowo przynajmniej raz w tygodniu
po zakoniczeniu zaje¢ w szkole. Dotyczy to zaledwie 16% ucznidéw technikéw i 9% ucznidw licedw.

Wykres 7.7. Praca zarobkowa po wyjsciu ze szkoty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,W ciggu typowego tygodnia ile dni robisz nastepujace rzeczy po

wyjsciu ze szkoty?” dotyczace stwierdzenia ,Pracuje zarobkowo”.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Praca opiekuncza

Duzo bardziej rozpowszechnione w poréwnaniu z pracg zawodowa jest wykonywanie pracy opiekunczej
i zajmowanie sie domem (wykresy 7.8 i 7.9). W Polsce przed zajeciami w szkole tego rodzaju czynnosci nie
wykonuje w ogdle 43% pietnastolatkdéw, a réznice miedzy ptciami nie sa wyrazne. 19% polskich uczniéw
wykonuje taka prace przynajmniej 5 razy w tygodniu. Obcigzenie zajeciami tego rodzaju jest w innych
badanych krajach przecietnie wyzsze - 29% uczniéw takiej pracy w ogdle nie wykonuje. W krajach OECD
i UE odsetek ten wynosi odpowiednio 35% i 33%. Podobnie jak w przypadku pracy zarobkowej widoczne
jest zréznicowanie ze wzgledu na typ szkoty. 73% ucznidéw szkét branzowych wykonuje prace opiekuncza
przynajmniej raz w tygodniu. Robi to 59% ucznidw technikéw i 50% licealistow.

Wykres 7.8. Praca opiekuncza przed wyjsciem do szkoty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,W ciaggu typowego tygodnia ile dni robisz nastepujace rzeczy przed
wyjsciem do szkoty?” dotyczace stwierdzenia ,Zajmuje sie domem lub opiekuje sie cztonkami rodziny”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analogiczne tendencje obserwujemy w odniesieniu do prac opiekuriczych i domowych wykonywanych po
zajeciach szkolnych (wykres 7.9), cho¢ jest to zjawisko bardziej rozpowszechnione niz wykonywanie pracy
rano przed lekcjami. W Polsce pracy opiekunczej po zajeciach nie poswieca ani jednego dnia tylko 18%
pietnastolatkdw i nie wystepujg znaczace réznice ze wzgledu na ptec ani typ szkoty. Wciaz jednak praca tego
typu jest w Polsce mniej rozpowszechniona niz w innych krajach, gdzie nie wykonuje jej przecietnie 15%
uczniéw w ogdle badanych krajéw, 13% w krajach OECD i 11% w panstwa UE. 27% polskich pietnastolatkéw
wykonuje prace opiekuncza i zajmuje sie pracami domowymi. Jest to poziom nieco nizszy niz przecietnie
w innych krajach, gdzie odsetek ten nieraz siega lub przekracza 1/3 badanych (por. wykres 7.9).
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Wykres 7.9. Praca opiekuncza po wyjsciu ze szkoty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,W ciaggu typowego tygodnia ile dni robisz nastepujace rzeczy po
wyjsciu ze szkoty?” dotyczace stwierdzenia ,Zajmuje sie domem lub opiekuje sie cztonkami rodziny”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Interakcje z rodzicami

Chociaz uwaza sie, ze wraz z wiekiem rola rodzicéw w wychowaniu i ksztatceniu dzieci jest coraz mniejsza,
to pozostaje ona istotna. W tym punkcie pordwnamy czestotliwos¢ wystepowania réznych form spedzania
czasu z rodzicami. Najpierw wezmy pod uwage rézne formy z zatozenia codziennych interakgji, a pézniej
konkretne kwestie podnoszone w rozmowach z rodzicami. W analizach uwzgledniono wytacznie odpowiedzi
polskich uczniéw.

Na wykresie 7.10 zestawiono odpowiedzi na pytanie o czestotliwos¢ czynnosci wymienionych z lewej strony.
Uszeregowano je wedtug procenta odpowiedzi ,codziennie lub prawie codziennie”, dzieki czemu
najpowszechniejsze rodzaje interakcji z rodzicami znalazty sie na poczatku zestawienia. Na podstawie tego
uszeregowania mozna wskazac cztery najbardziej powszechne formy interakgcji polskich pietnastolatkéw
zrodzicami. Sa nimi rozmowy o tym, co badani robili w szkole w danym dniu, spedzanie czasu na zwyczajnych
rozmowach, rozmowach o postepach w szkole i wspdlne jedzenie obiadu. Kazda z tych czynnosci jest
wykonywana codziennie lub prawie codziennie przez nieco ponad 50% badanych uczniéw. Odpowiedzi
,nigdy lub prawie nigdy” w kazdym z tych punktéw udzielito nie wiecej niz 10% badanych.

Na kolejnych miejscach w tak skonstruowanej hierarchii czestotliwosci sg zachety ze strony rodzicéw
do zdobywania dobrych ocen (43% uczniéw dostaje je codziennie lub prawie codziennie). Tak wysoka
czestotliwos¢ podnoszenia tego tematu zgtaszana przez tak duza cze$¢ populacji ucznidéw pokazuje,
jak bardzo rodzicom zalezy na dobrych ocenach swoich dzieci. Nalezy jednak postawi¢ pytanie, czy tak
czeste mobilizujace rozmowy nie maja efektéw odwrotnych do zamierzonego ze wzgledu na zbyt wysokie
natezenie zewnetrznej motywagji. Tak silna presja moze bowiem budzi¢ opér mtodziezy i zarazem psuc
relacje miedzy rodzicami a dzie¢mi przez zwiekszanie poziomu stresu. Wyrazem rodzicielskiej presji na
wyniki sg tez znajdujace sie korficu zestawienia dwa stwierdzenia dotyczace rozméw o przysztej edukacji
i 0 znaczeniu ukonczenia szkoty ponadpodstawowej (26% i 23% rodzicow podnosi ten temat codziennie).
Nie oznacza to jednak, ze presja jest niska, a jedynie, ze bardziej koncentruje sie ona niestety na ocenach
biezacych postepéw w nauce, a nie dtugoterminowych planach edukacyjnych mtodziezy. Az co czwarty
badany stwierdzit, ze codziennie rozmawia z rodzicami o przysztosci edukacji. Jesli faktycznie tak jest, to jest
to przejaw nadmiernej presji ze strony rodzicow w stosunku do tej grupy.
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Na miejscach nastepujacych po rozmowach o ocenach szkolnych znajdujg sie interakcje, ktére mozna
interpretowac jako przejawy rodzicielskiej troski o dobrostan dziecka jako osoby. 37% rodzicéw codziennie
lub prawie codziennie wykazuje zainteresowanie tym, czego dzieci ucza sie w szkole. 29% réwnie czesto
pyta o dogadywanie sie z innymi uczniami, a po 26% pyta o problemy w szkole.

Wykres 7.10. Spedzanie czasu z rodzicami.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto Twoi rodzice lub cztonkowie Twojej rodziny robig z Toba
nastepujace rzeczy?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W badaniu PISA 2022 w Polsce pytano takze o rozmowy o polityce i ksigzkach oraz wspolne wyjscia do teatru
(wykres 7.11). Wykorzystano w nich nieco inna skale odpowiedzi niz w poprzednio oméwionym pytaniu,
wiec wyniki nie s3 w petni poréwnywalne z oméwionymi wyzej stwierdzeniami. Dlatego zestawiono je
na osobnym wykresie. Sposrdd tych trzech interakgji polscy rodzice najczesciej rozmawiajg ze swoimi
nastoletnimi dzie¢mi o polityce. Przynajmniej raz w tygodniu robi to 33% rodzicéw. Takich rozmdw nigdy nie
prowadzi tylko 21% rodzicéw. Nieco rzadsze sa rozmowy o ksiazkach, filmach i muzyce czy innych tresciach
kultury wysokiej lub popularnej. Przynajmniej raz w tygodniu porusza te tematy 26% rodzicéw. Najrzadsze
w tym zestawie jest chodzenie razem do kina, teatru lub na koncert. Przynajmniej raz w tygodniu robi to 14%
rodzicéw. Wynik ten nie powinien dziwi¢, gdyz wyjscia tego rodzaju wigza sie z kosztami i sg uzaleznione od
dostepnosci wydarzen kulturalnych w poblizu miejsca zamieszkania rodziny, podczas gdy rozmowy na rézne
tematy mozna prowadzi¢ w domu.

Wykres 7.11. Rozmowy o polityce, ksigzkach oraz chodzenie do teatru, kina i na koncerty.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto Twoi rodzice lub opiekunowie...?” dotyczace wymienionych
stwierdzen.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Sytuacja w szkole i relacje z innymi uczniami

Relacje uczniéw ze srodowiskiem szkolnym obejmuja rozmaite postawy, ktére zostang omoéwione w tej czesci
opracowania. Rozpoczniemy od najbardziej podstawowego poczucia przynaleznosci do szkoty, w odniesieniu
do ktérego zostang przedstawione szczegdtowe poréwnania miedzynarodowe. W dalszej czesci tego
podrozdziatu zostanie oméwione obcigzenie uczniéw zajeciami w szkole oraz pracami domowymi, a potem
fundamentalna kwestia bezpieczehstwa i przemocy szkolne;j.

Poczucie przynaleznosci do szkoty

Poczucie przynaleznosci do szkoty, jak wiele zagadnien podejmowanych w niniejszym rozdziale, byto
w przesztosci tematem publikacji naukowych, w tym badan poréwnawczych. Wykazano miedzy innymi,
ze natezenie tej postawy jest uzaleznione od czynnikéw kulturowych zwigzanych z percepcjg dystansu
pomiedzy nauczycielami i uczniami umiejscowionymi w hierarchicznej strukturze szkoty. W zwigzku z tym
poczucie przynaleznosci do szkoty jest zwykle nizsze w krajach Azji Wschodniej, gdzie dystanse te sa mani-
festowane przez tradycyjne praktyki spotecznego okazywania szacunku, a wyzsze w krajach kulturowego
Zachodu, gdzie w szkotach panuje luzniejsza atmosfera. Silniejszemu poczuciu przynaleznosci sprzyja tez
kooperacyjne nastawienie srodowiska szkolnego (Cortina, Arel, Smith-Darden, 2017). Potwierdzity to takze
badania prowadzone w perspektywie dynamicznej. Spadek poczucia przynaleznosci do szkoty w kolejnych
falach badania PISA powigzano z ostabieniem wsparcia ze strony nauczycieli i spadkiem motywacji do nauki
(Alleniin., 2023).

Site zwigzkéw ucznia ze szkota zbadano, wykorzystujac zestaw stwierdzen, w odniesieniu do ktérych ucz-
niowie mogli udzieli¢ odpowiedzi na skali od ,zdecydowanie sie zgadzam”, przez ,zgadzam sie” i ,nie
zgadzam sie”, az do ,zdecydowanie sie nie zgadzam”. Stwierdzenia te dotyczyly poczucia obcosci, bycia
czescig szkoty, nawigzywania znajomosci, niezrecznosci i niedopasowania, postrzeganego lubienia przez
innych uczniéw i osamotnienia. Zestawiono je na wykresie 7.12. W celu przestawienia wynikdw w sposéb
syntetyczny i dokonania poréwnarn miedzynarodowych odpowiedzi uczniéw zostaty zagregowane
w postaci skali, ktérej wartosci zdajg sprawe z sity przynaleznosci do szkoty. Wyzsze wartosci oznaczaja
silniejsze natezenie tej postawy, a warto$¢ 0 oznacza historyczna $redniga tej skali w pierwszym jego pomiarze
w ramach PISA. Podkreslamy, ze wartosci te nalezy traktowac jako podstawe poréwnan, a nie jako informacje
o liczbie konkretnych odpowiedzi na zadane pytania, ktérych zestawienie dla wszystkich krajéw zajetoby
wiele miejsca w niniejszym raporcie.

W tabeli 7.2 przedstawiono uporzadkowanie krajéw ze wzgledu na srednig wartos$¢ skali poczucia przy-
naleznosci do szkoty. Na szczycie zestawienia znalazty sie Albania, Japonia i Norwegia z wartos$ciami skali
miedzy 0,23 a 0,25, a na kolejnych pozycjach Islandia (0,16), Wegry i Czarnogdra (po 0,14), Chorwacja (0,13),
Macedonia Pétnocna (0,12) i Dania (0,11). Polska znalazta sie w koricéwce tego zestawienia (wartos¢ skali
-0,31) z identycznym wynikiem jak Makau i wyprzedzajac nieznacznie Jamajke i Tajlandie (po -0,34), Filipiny
(-0,38), Hongkong (-0,39), Kambodze (-0,43) i Brunei (-0,5). Czesciowo potwierdza sie wspomniany wczesniej
wzor, ze najsilniejsze poczucie przynaleznosci wystepuje w Europie, a duzo stabsze w krajach azjatyckich
(wyjatkiem jest Japonia). Na tym tle srednia skali dla Polski pozostaje wyraznie nizsza niz wartosci przecietne
dla ogétu krajéw bioracych udziat w PISA 2022 (-0,09), krajach OECD (-0,02) oraz panstwach cztonkowskich
Unii Europejskiej (-0,01). Sposrod tych ostatnich Polska zajmuje najnizsze miejsce w uszeregowaniu, a o piec
pozycjiwyprzedzajg jg Czechy zwynikiem -0,28, chociaz réznica ta nie jestistotna statystycznie. W poprzedniej
edycji PISA z 2018 r. w analogicznym uszeregowaniu ze wzgledu na poczucie przynaleznosci do szkoty Polska
zajmowata 15. miejsce od konca wsrdd 79 krajéw wtedy bioracych udziat w badaniu. Wartos¢ wskaznika
przynaleznosci do szkoty wynosita wtedy -0,24, wiec w edycji badania z 2022 r. obserwujemy obnizenie jego
wartosci na granicy istotnosci statystyczne;j.
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Tabela 7.2. Poczucie przynaleznosci do szkoty w krajach uczestniczacych w PISA 2022.

Srednia wartos¢
skali poczucia

Srednia wartos¢
skali poczucia

przynaleznosci przynaleznosci
do szkoty do szkoty
Austria 0,44 Kazachstan -0,14
Szwajcaria 0,36 Mongolia -0,15
Niemcy 0,27 Kanada -0,16
Hiszpania 0,27 Kolumbia -0,16
Korea Potudniowa 0,26 Katar -0,16
Albania 0,25 Baku (Azerbejdzan) -017
Japonia 0,25 Palestyna -0,17
Norwegia 0,23 Gwatemala -0,18
Serbia 0,18 Meksyk -0,18
Islandia 0,16 Butgaria -0,19
Wegry 0,14 Panama -0,19
Czarnogéra 0,14 Argentyna -0,2
Chorwacja 0,13 Peru -0,2
Macedonia Pétnocna 0,12 Stowacja -0,2
Dania 0,11 Zjednoczone Emiraty Arabskie -0,2
Finlandia 0,1 Brazylia -0,21
Holandia 0,1 Jordania -0,21
Szwecja 0,09 Wielka Brytania -0,21
Portugalia 0,08 Chile -0,22
Uzbekistan 0,08 Singapur -0,22
Stowenia 0,04 Australia -0,23
Belgia 0,02 Dominican Republic -0,23
Tajwan 0,01 Malta -0,24
Arabia Saudyjska 0 Paragwaj -0,24
Srednia dla krajéw UE -0,01 totwa -0,25
Srednia dla krajéow OECD -0,02 Stany Zjednoczone -0,26
Litwa -0,02 Salwador -0,27
Rumunia -0,02 Malezja -0,27
Francja -0,03 Czechy -0,28
Gruzja -0,05 Wietnam -0,28
Grecja -0,06 Maroko -0,29
Wtochy -0,06 Nowa Zelandia -0,29
Motdawia -0,06 Turcja -0,3
Urugweaj 0,08
Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,08 Makao (Chiny) -0,31
Srednia dla krajéw G Jamajka -0,34
uczestniczacych w PISA 2022 ! Tajlandia -0,34
Kostaryka -0,09 Filipiny -0,38
Indonezja -0,13 Hongkong (Chiny) -0,39
Irlandia -0,13 Kambodza -0,43
Estonia -0,14 Brunei -0,5

Szarym ttem wyrdznione sg kraje, ktérych $redni wynik nie rézni sie statystycznie istotnie od sredniego wyniku Polski.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Poczucie przynaleznosci do szkoty réznicujg rowniez rozmaite cechy spoteczno-demograficzne polskich
uczniow. Wykres 7.12 uwidocznia wyrazna réznice natezenia poczucia przynaleznosci do szkoty ze wzgledu na
ptec. Jest ona wyrazZnie nizsza wérdd dziewczat (-0,41) niz wsréd chtopcdw (-0,2), co moze wynikaé z wyzszego
wsrdd tych pierwszych natezenia przemocy relacyjnej (Makaruk, 2017). Réwniez typ szkoty réznicuje natezenie
badanej postawy. Najstabsza jest ona w szkotach branzowych (-0,41), a znaczaco silniejsza w liceach (-0,31)
itechnikach (-0,28), co zgodnie z przywotanymi wczesniej badaniami sugeruje, ze relacje miedzy nauczycielami
i uczniami w tych pierwszych naznaczone sg wiekszym dystansem spotecznym. R6znica za$ miedzy szkotami
publicznym i niepublicznymi jest na granicy istotnosci statystycznej (odpowiednio -0,31 vs. -0,27).

Srodowisko domowe réwniez ma wptyw na poczucie przynaleznosci do szkoty. Zaréwno w przypadku
matki, jak i ojca wyzszemu poziomowi wyksztatcenia towarzyszy wieksze nasilenie tej postawy (por.
wartosci na wykresie 7.12). Niewielkie réznice wystepujg natomiast ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci
zamieszkania, ale, co interesujace, najwieksza réznice mozna zauwazy¢ pomiedzy miastami od 50 tys. do
200tys. mieszkanncéw a miastami powyzej 200 tys. mieszkarcow (-0,26 vs.-0,32), a nie pomiedzy najmniejszymi
miejscowosciami a najwiekszymi miastami.

Wykres 7.12. Poczucie przynaleznosci do szkoty w Polsce wedtug cech spoteczno-demograficznych uczniéw.
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Na wykresie zestawiono $rednie wartosci skali przynaleznosci do szkoty wyznaczone dla podanych kategorii badanych.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Na wykresie 7.13 przedstawiono rozktady odpowiedzi polskich uczniéw dotyczace stwierdzen sktadajacych sie
na wykorzystany wyzej syntetyczny miernik przynaleznosci do szkoty. Stwierdzenia uszeregowano malejaco
wedtug procenta uczniéw udzielajgcych odpowiedzi ,zdecydowanie sie nie zgadzam”. Niska pozycja polskich
uczniow w przedstawionym wyzej uszeregowaniu znajduje odzwierciedlenie w procentach odpowiedzi
dotyczacych poszczegdlnych stwierdzen. Interpretujac wyniki, nalezy mie¢ na uwadze, ze pierwsze trzy
stwierdzenia majg zabarwienie pozytywne, czyli odpowiedzZ ,zgadzam sie” oznacza silniejszy zwigzek ze
szkota, a pozostate sg negatywne, wiec ich aprobata oznacza brak poczucia przynaleznosci. Juz na pierwszy
rzut oka widac, ze trzy stwierdzenia negatywne spotykaja sie ze zdecydowang aprobata odpowiednio 22%,
21% i 30% badanych. Zarazem zdecydowanie dezaprobujace odpowiedzi odnosnie do zdarn o zabarwieniu
pozytywnym maja miedzy 10% a 20% odpowiedzi. W swietle tych odpowiedzi mozna stwierdzi¢, ze silne
poczucie przynaleznosci do szkoty w Polsce ma nie wiecej niz 1/4 pietnastolatkéw. Niepokoi¢ moga natomiast
odsetki odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” swiadczace o tym, ze osamotnionymi lub wyobcowanymi
czuje sie 8-9% ucznidw, a 5% zdecydowanie sie nie zgadza z tym, ze inni ich lubig. Oznacza to, ze polska
szkota ma bardzo stabg moc tworzenia wiezi spotecznych z nastolatkami.

Wykres 7.13. Komponenty wskaznika poczucia przynaleznosci do szkoty w Polsce.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi dotyczace wymienionych stwierdzen.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analiza odpowiedzi dotyczacych stwierdzen, ktére wykorzystano do pomiaru poczucia przynaleznosci do
szkoty w perspektywie dynamicznej (wykres 7.14), pokazuje, ze dostrzegalna w poprzednich edycjach PISA
tendencja $wiadczaca o ostabianiu sie poczucia przynaleznosci do szkoty ulegta zahamowaniu. Podobnie
jak w poprzednich latach odpowiednio ok. 20% i 24% uczniéw czuje sie w szkole osamotnionych lub czuje
sie niezrecznie i czuje, ze nie pasuje do swojej szkoty. Odsetki odpowiedzi twierdzacych do stwierdzen
0 pozytywnym zabarwieniu nie zmienity sie zasadniczo. Sugeruje to, ze spadek Polski w rankingu poczucia
przynaleznosci do szkoty jest przede wszystkim pochodng poprawy sytuacji w innych krajach.
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Wykres 7.14. Komponenty wskaznika poczucia przynaleznosci do szkoty w Polsce - zmiany w latach 2012-2022.
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Procenty ucznidéw w Polsce, ktérzy wybrali odpowiedz ,zgadzam sie” lub ,zdecydowanie sie zgadzam” w odpowiedzi na pytanie
»,Pomysl o swojej szkole. Do jakiego stopnia zgadzasz sie z nastepujacymi stwierdzeniami?”.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA.

Obciazenie zajeciami w szkole i poza nig

Na catkowite obcigzenie ucznia zajeciami w ciggu tygodnia szkolnego sktadaja sie: liczba obowigzkowych
godzin lekcyjnych realizowanych na terenie szkoty, czas poswiecany na prace domowe zadane w zwigzku
z tymi lekcjami oraz zajecia dodatkowe. W tym punkcie analizujemy czestotliwo$¢ kazdego z tych rodzajow
aktywnosci polskich pietnastolatkéw na tle wybranych kategorii krajéw uwzglednionych w PISA 2022.

Na wykresie 7.15 zestawiono srednie wartosci odpowiedzi na pytanie o faczng tygodniowa liczbe zajec
w szkole. Srednia deklarowana przez polskich uczniéw wynosi 31,78 i jest o prawie sze$¢ godzin wyzsza niz
$rednia dla wszystkich badanych krajéw. Jest tez o ponad cztery godziny wyzsza niz w krajach OECD i ponad
dwie i pét godziny wyzsza niz przecietnie w krajach Unii Europejskiej. Wyzsze wartosci zanotowano tylko
w Makau (37,93), Singapurze (37,79), Kostaryce (36,38), na Malcie (34,94), w Hongkongu (34,66), na Tajwanie
(34,48), w Izraelu (33,94) i na Lotwie (33,87). To daje Polsce 9. miejsce pod wzgledem liczby godzin lekcyjnych
wsréd 79 krajow, dla ktérych ta wartos¢ zostata zmierzona. Liczba godzin lekcyjnych w polskich szkotach jest
zréznicowana ze wzgledu na ich rodzaj. Niecate 20 godzin to $rednia dla szkét branzowych, w technikach
jest najwyzsza (33,93 godzin), a tylko nieznacznie nizsza w liceach (32,91 godzin). W poréwnaniu z PISA 2018
nastgpit jednak spadek sredniej liczby godzin spedzanych tygodniowo w szkole przez pietnastolatkow.
Wtedy wynosita ona az 42,28 godzin.
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Wykres 7.15. Poréwnanie przecietnej catkowitej liczby godzin lekcyjnych.
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Na wykresie zestawiono srednie odpowiedzi pytanie ,W ilu lekcjach z wymienionych przedmiotéw musisz uczestniczy¢
w typowym tygodniu?” dotyczace punktu ,taczna liczba lekcji w tygodniu ze wszystkich przedmiotéw, wiacznie z matematyka”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Gdy idzie o taczny czas poswiecany na odrabianie prac domowych przez pietnastolatkéw, Polska nie odstaje
wyraznie od innych krajow w badaniu (wykres 7.16). Najwiecej (po 24%) miodziezy poswieca na nie dziennie
albo do 30 minut albo miedzy 1 a 2 godziny. We wszystkich badanych krajach oraz w panstwach OECD
i UE whasnie te dwie odpowiedzi byty najczesciej wybierane przez badanych. Nie s3 to jednak réznice, ktére
nalezy bagatelizowac. Srednio w OECD i UE 46% ucznidéw poswieca do 1 godz. na prace domowe, a w Polsce
jest to 39%. Odpowiednio w UE 30% uczniéw poswieca na nie wiecej niz 2 godz., a w Polsce odpowiedzi tej
udzielito prawie 40%. W polskich szkotach wystepuje tez znaczne zréznicowanie czasu poswiecanego na
odrabianie prac domowych ze wzgledu na typ szkoty. Odpowiedz ,do 30 minut dziennie” wybierato 52%
uczniow szkoét branzowych, 28% uczniéw technikéw i 15% ucznidw licedw.

Wykres 7.16. Czas poswiecany na odrabianie prac domowych.
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Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Chociaz zajecia pozalekcyjne ze swej natury sa nieobowigzkowe, to stanowig one dla uczniéw zaréwno
obciazenie, jak i mozliwo$¢ zdobywania dodatkowych umiejetnosci stanowiacych wazny kapitat w przysztym
zyciu. Uczestnictwo w nich jest czasem decyzjg samego dziecka i rozwinieciem zainteresowan, a niekiedy
efektem presji rodzicéw, ktérzy uwazaja je za sposdb na uzupetnienie niedostatkdéw oficjalnego systemu
edukacji.

Z odpowiedzi uczniéw na serie pytan o uczestnictwo w roznych rodzajach zaje¢ pozalekcyjnych mozna
wysnuc¢ wniosek, ze w Polsce poziom tego uczestnictwa jest nizszy niz w pozostatych badanych krajach (zob.
wykres 7.17). W poréwnaniu ze Srednimi dla wszystkich krajéw bioracych udziat w badaniu, panstw OECD i UE
dla kazdego typu zaje¢ procent polskich uczniéw w nich uczestniczacych jest nizszy. Rodzaje zaje¢ w tabeli
uszeregowano wedtug ich popularnosci wsréd polskiej mtodziezy. Polscy uczniowie najczesciej chodza na
zajecia muzyczne (22% przynajmniej raz w roku), plastyczne i zajecia z programowania komputerowego
(odpowiednio 19% i 17%).

Nalezy jednak podkresli¢, ze podane na wykresie 7.17 procenty nie odzwierciedlaja catkowitego poziomu
uczestnictwa w zajeciach pozalekcyjnych, gdyz osoby uczestniczace w réznych rodzajach zaje¢ moga sie
pokrywad. Innymi stowy na podstawie tego zestawienia nie wiemy, jaki procent badanych uczestniczy
w zajeciach dowolnego typu przynajmniej raz w roku.

Wykres 7.17. Udziat w zajeciach pozalekcyjnych wsréd polskich uczniow.
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Na wykresie zestawiono procenty uczniéw deklarujacych uczestnictwo w zajeciach danego typu.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Relacje z nauczycielami

Atmosfera w szkole zalezy nie tylko od zachowan i postaw uczniéw czy ich srodowiska domowego, lecz takze
od pracy nauczycieli. Ich punkt widzenia na kwestie edukacyjne nie jest uwzgledniony w kwestionariuszach
PISA, ale mozemy w nich znalez¢ wyrazone przez uczniéw opinie na temat wybranych aspektéw pracy
nauczycieli. Na wykresie 7.18 zestawiono procenty uczniéow zgadzajacych sie z podanymi stwierdzeniami
dotyczacymi ich nauczycieli. Stwierdzenia uszeregowano wedtug procenta polskich uczniéw, ktérzy sie
z nimi zgadzaja. Najwiecej badanych zgadza sie z pozytywnymi stwierdzeniami na temat swoich nauczycieli,
tj. potwierdzaja, ze sg traktowani z szacunkiem (81% w Polsce, $rednio ok. 85% w innych krajach), a nauczyciele
majg do nich przyjazny stosunek (80% w Polsce, srednio ok. 86% w innych krajach). Niecate 60% polskich
uczniow zgadza sie ze stwierdzeniami, Zze nauczyciele interesuja sie ich samopoczuciem. Moze niepokoi¢
jednak to, ze 21% polskich uczniéw uwaza, ze nauczyciele sg wobec nich ztosliwi, a 14% czuje sie przez nich
zastraszanymi. Na tle innych krajow szczegdlnie wyrdznia sie pierwszy z tych dwdch odsetkdéw, bowiem
przecietnie we wszystkich badanych krajach takiej odpowiedzi udzielito tylko 12% badanych, w panstwach
OECD - 10%, a w UE - 11%. Oznacza to, ze polscy uczniowie gorzej oceniajg swoich nauczycieli niz ich
réwiesnicy przecietnie w krajach OECD i UE.

Wykres 7.18. Stosunek polskich uczniéw do nauczycieli.
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stwierdzen.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Bezpieczenstwo w szkole

Poczucie bezpieczenstwa jest ztozong postawg i ma istotne konsekwencje dla efektéw edukacyjnych oraz
dobrostanu ucznia (zob. przeglad badan w artykule Kutsyuruby, Klingera, Hussain, 2015). Uczniowie, ktérzy
Czujg sie bezpiecznie, sg bardziej zaangazowani w nauke (Coté-Lussier, Fitzpatrick, 2016), a do zapewnienia
poczucia bezpieczehstwa wcale nie musza sie przyczynia¢ srodki takie jak stosowane w niektérych
amerykanskich szkotach wykrywacze metalu i kontrole osobiste (Perumean-Chaney, Sutton, 2013).
Stosowanie dodatkowych srodkéw bezpieczenstwa negatywnie wptywa np. na poczucie bezpieczenstwa
uczniéw nalezacych do mniejszosci rasowych (Theriot, Orme, 2016).

W kwestionariuszu PISA 2022 poczucie bezpieczenstwa w szkole i w drodze do niej zbadano, wykorzystujac
zestaw stwierdzen, w odniesieniu do ktérych uczniowie mogli udzieli¢ odpowiedzi na skali od ,zdecydowanie
sie zgadzam”, przez ,zgadzam sie” i ,nie zgadzam sie”, az do ,zdecydowanie sie nie zgadzam”. Stwierdzenia
te dotyczyty bezpieczennstwa w drodze do i ze szkoty, w klasie oraz na korytarzach i w pozostatych
pomieszczeniach szkolnych. Zestawiono je dalej na wykresach ze szczegdétowymi wynikami dla Polski. W celu
przestawienia stanu bezpieczenstwa w szkole i w drodze do niej w sposdb syntetyczny i przeprowadzenia
poréwnan miedzynarodowych odpowiedzi ucznidéw zostaty zagregowane w skale, ktorej wartosci zdaja
sprawe z poczucia bezpieczenstwa. Wyzsze wartosci oznaczajg jego wyzszy poziom, a wartos¢ 0 oznacza
historyczna Srednig tej skali w pierwszej edycji PISA. Wartosci te nalezy traktowac jako podstawe poréwnan,
a nie jako informacje o liczbie konkretnych odpowiedzi na pytania o bezpieczenstwo, ktérych zestawienie
zajetoby w niniejszym raporcie zbyt wiele miejsca.

W tabeli 7.3 przedstawiono uporzadkowanie krajéw ze wzgledu na $rednig wartos¢ skali poczucia bezpie-
czenstwa. Bezwzglednymi liderami pod wzgledem bezpieczenstwa sg panstwa europejskie — Szwajcaria
i Austria. Wartos$¢ skali poczucia bezpieczenstwa przekracza w nich 0,6. Na kolejnych miejscach znajduja
sie Finlandia i Norwegia (odpowiednio 0,38 i 0,3), ale nawet ich wyniki sg znaczaco nizsze w poréwnaniu
z czotéwka. Kolejne pozycje nalezg do Estonii (0,22), Albanii (0,21) i Singapuru (0,18). Na 14. miejscu pod
wzgledem bezpieczenstwa znajduje sie ogarnieta wojng Ukraina, w ktérej badanie przeprowadzono w 18
z 27 regiondw kraju — tych w mniejszym stopniu doswiadczonych przez dziatania zbrojne.

W omawianym zestawieniu Polska zajmuje 22. miejsce od korica z wartoscia srednig skali-0,23. Na podobnym
poziomie jest ona w Kazachstanie i Stanach Zjednoczonych (po -0,19), Jordanii i Nowej Zelandii (po -0,2),
Argentynie (-0,21), Brunei (-0,24) oraz Peru, Rumunii i Urugwaju (-0,26), a takze w azerbejdzanskim Baku,
Kolumbii czy Palestynie (-0,27). Wynik ten nalezy oceni¢ jako alarmujgcy, gdyz poczucie bezpieczenstwa
polskich pietnastolatkéw jest zblizone do ich rowiesnikéw raczej w krajach Ameryki Lacinskiej, a nie bliskich
nam sasiadéw z UE czy panstw Europy Zachodniej. Z danych uzyskanych w PISA 2022 wynika, ze nawet
zagrozona bombardowaniami mtodziez w Ukrainie czuje sie bezpieczniej. Waznym zadaniem dla wtadz
edukacyjnych jest identyfikacja Zzrédet niskiego poziomu poczucia bezpieczenstwa polskiej mtodziezy.
Przedmiotem szczegdlnej uwagi w tym zakresie powinny by¢ licea i technika, gdzie srednia wartos¢ skali
bezpieczenstwa wyniosta odpowiednio -0,25 i -0,24, podczas gdy w szkotach branzowych jest to -0,15.
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Tabela 7.3. Poczucie bezpieczenstwa w szkole w krajach uczestniczacych w PISA 2022.

Srednia wartos¢

A 0 Srednia wartos¢
skali poczucia

skali poczucia

bezpieczenistwa bezpieczenstwa

Szwajcaria 0,61 Srednia dla krajow 66
Austria 0,60 uczestniczacych w PISA 2022 !

Finlandia 0,38 Dominikana -0,09
Norwegia 0,30 Australia -0,12
Estonia 0,22 Stowacja -0,13
Albania 0,21 Grecja -0,14
Singapur 0,18 Makao (Chiny) -0,15
Chorwacja 0,16 Czechy -0,16
Czarnogora 0,16 Wielka Brytania -0,16
totwa 0,15 Butgaria -0,17
Portugalia 0,13 Kostaryka -0,17
Korea Potudniowa 0,12 Hongkong (Chiny) -0,17
Litwa omn Kazachstan -0,19
Ukraina (18 z 27 regionéw) 0,11 Stany Zjednoczone -0,19
Kanada 0,10 Jordania -0,20
Islandia 0,08 Nowa Zelandia -0,20
Katar 0,08 Argentyna -0,21
Zjednoczone Emiraty Arabskie 0,08 Brunei -0,24
Uzbekistan 0,07 Peru -0,26
Panama 0,06 Rumunia -0,26
Irlandia 0,04 Urugwaj -0,26
Srednia dla krajéw UE 0,03 Baku (Azerbejdzan) -0,27
Stowenia 0,02 Kolumbia -0,27
Gwatemala 0,01 Palestyna -0,27
Kosowo 0,01 Indonezja -0,28
Holandia 0,01 Maroko -0,29
Srednia dla krajéw OECD 0,00 Wietnam -0,29
Serbia 0,00 Gruzja -0,30
Tajwan 0,00 Malezja -0,34
Arabia Saudyjska -0,01 Chile -0,35
Belgia -0,02 Meksyk -0,35
Wtochy -0,03 Filipiny -0,37
Wegry -0,04 Brazylia -0,41
Salwador -0,05 Turcja -0,42
Paragwaj -0,05 Tajlandia -0,47
Macedonia Pétnocna -0,05 Mongolia -0,52
Francja -0,06 Kambodza -0,59
Malta -0,06 Jamajka -0,64

Tabela zawiera srednie wartosci skali poczucia bezpieczeristwa w szkole. Wyzsze wartosci oznaczaja silniejsze poczucie
bezpieczenstwa. Szarym ttem wyréznione sa kraje, ktérych sredni wynik nie rézni sie statystycznie istotnie od $redniego wyniku
Polski. W zestawieniu pominieto kraje, w ktérych nie zadano przynajmniej czesci pytan wykorzystanych do konstrukgji skali,

tj. Danie, Niemcy, Izrael, Japonig, Motdawie i Hiszpanie.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Na ponizszych wykresach zestawiono odpowiedzi polskich uczniéw na poszczegélne pytania charaktery-
zujace zagadnienie bezpieczenstwa.

Wykres 7.19. Poczucie bezpieczenistwa w drodze do szkoty wsréd polskich uczniow.
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Wykres zawiera procenty odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi
stwierdzeniami?” dotyczace stwierdzenia ,Czuje sie bezpiecznie w drodze do szkoty”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Ze stwierdzeniem, ze czuja sie bezpiecznie w drodze do szkoty, zdecydowanie zgadza sie 37% polskich
uczniow (wykres 7.19). Jest to wynik o 11 pkt. proc. nizszy niz przecietnie w panstwach OECD i UE (48%), a takze
nizszy niz $rednio we wszystkich badanych krajach (37%). Odpowiedzi sg tez silnie zr6znicowane ze wzgledu
na pte¢, gdyz tylko 25% dziewczat zdecydowanie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze czuja sie bezpiecznie,
ale uwaza tak 49% chtopcéw. Opisywana réznica zaréwno miedzy ptciami, jak i pomiedzy pietnastolatkami
z Polski i innych krajow zanika, jezeli odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” i ,zgadzam sie” potraktujemy
tacznie. Wtedy mozna uznaé, ze zaréwno w Polsce, jak i w innych krajach, a takze niezaleznie od ptci ok. 90%
uczniow czuje sie bezpiecznie w drodze do szkoty. Réznica miedzy stopniem zdecydowania w udzielanych
odpowiedziach odzwierciedla¢ jednak moze realne obawy zwigzane z tg kwestia.

Wykres 7.20. Poczucie bezpieczenstwa w drodze powrotnej ze szkoty wsréd polskich uczniéw.
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Wykres zawiera odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi stwierdzeniami?”
dotyczace stwierdzenia ,Czuje sie bezpiecznie w drodze ze szkoty do domu”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Bardzo podobne s3 rozktady odpowiedzi dotyczace drogi ze szkoty do domu (wykres 7.20). Powtarza sie
wzorzec zwigzany z przewaga odpowiedzi ,zgadzam sie” nad ,zdecydowanie sie zgadzam” w przypadku
polskich uczniéw, ich ogdlnie nizszy poziom poczucia bezpieczehstwa niz w innych krajach oraz
zaobserwowana wczesniej réznica postaw miedzy chtopcami i dziewczetami. Analogiczne zaleznosci
mozna dostrzec tez na wykresie 7.21, dotyczacym bezpieczenstwa podczas lekcji. 33% polskich uczniow
zdecydowanie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze czuje sie bezpiecznie w salach lekcyjnych. Taka postawe
wyraza 24% dziewczat i 42% chtopcow. Postawe umiarkowana, wyrazong stwierdzeniem ,zgadzam sig”,
przejawia 58% polskich pietnastolatkéw, a takze odpowiednio 67% dziewczat i 49% chtopcow.

Wykres 7.21. Poczucie bezpieczenstwa w szkolnych salach lekcyjnych wsréd polskich uczniow.
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Wykres zawiera procenty odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi
stwierdzeniami?” dotyczace stwierdzenia ,Czuje sie bezpiecznie w salach lekcyjnych w szkole”.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W poréwnaniu z bezpieczeristwem w drodze do i ze szkoty oraz podczas lekgcji nieco gorzej wypada sytuacja
w innych miejscach na terenie szkoty, takich jak korytarze, stotowki i toalety (wykres 7.22). 29% polskich
uczniéw zdecydowanie zgadza sie ze stwierdzeniem, ze czuje sie w tych miejscach bezpiecznie. Postawe
taka wyraza 22% dziewczat i 36% chtopcédw. Przecietnie w badanych krajach odpowiedzi takiej udzielito 39%
badanych, w panstwach OECD i UE - 42%. Jezeli jednak zsumowa¢ procenty odpowiedzi ,zdecydowanie
sie zgadzam” i ,zgadzam sie”, to wytaniajacy sie wzor jest wszedzie bardzo podobny. Nie mniej niz 85%
pietnastolatkdéw zgadza sie ze stwierdzeniem, ze czujg sie bezpiecznie w szkole poza salami lekcyjnymi.
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Wykres 7.22. Poczucie bezpieczeAstwa w innych miejscach w szkole (na korytarzu, na stotéwce, w toalecie) wsrod
polskich uczniow.
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Wykres zawiera procenty odpowiedzi na pytanie ,W jakim stopniu zgadzasz sie lub nie zgadzasz z nastepujacymi
stwierdzeniami?” dotyczace stwierdzenia ,Czuje sie bezpiecznie w innych miejscach w szkole (np. na korytarzu, na stotéwce,
w toalecie)”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Dreczenie i przemoc w szkole

Dreczenie definiuje sie jako sytuacje, w ktorej ,ofiara jest w dtuzszym okresie wielokrotnie narazona na
negatywne dziatania ze strony innej osoby lub innych oséb” (Olweus, 2007, s. 21). Sg dla niej charakterystyczne:
instrumentalny charakter, intencja krzywdzenia, grupowy charakter dziatania, dysproporcja sity, zagrozenie
powtarzalnoscia dziatania, a takze eskalacja formiintensywnosci dreczenia (por. Komendant-Brodowska, 2009,
s. 8). Zjawisko to ma powazne i dlugotrwate negatywne konsekwencje dla dobrostanu uczniéw i efektywnosci
ksztatcenia oraz moze wptywac na zdrowie psychiczne nie tylko ofiar (Hemphill, Tollit, Kotevski, Florent, 2015;
Rigby, 2005), lecz takze swiadkdéw przemocy (Rivers, Poteat, Noret, Ashurst, 2009). Dreczenie szkolne wywiera
wplyw réwniez na zycie ofiar po zakonczeniu formalnej edukacji (Dake, Price, Telljohann, 2003; Juvonen,
Graham, 2014; Rigby, 2003). Od lat toczy sie dyskusja dotyczaca najlepszych strategii przeciwdziatania temu
zjawisku (por. Menesini, Salmivalli, 2017; Rigby, 2007; Whitted, Dupper, 2005).

Podobnie jak w przypadku poczucia przynaleznosci do szkoty oraz bezpieczenstwa, w celu pomiaru zjawiska
dreczenia jednych uczniéw przez drugich skonstruowano syntetyczng skale. Stworzono jg na podstawie
odpowiedzi uczniéw dotyczacych czestotliwosci réznych form tego zjawiska. Mozliwe odpowiedzi oraz
poszczegdlne stwierdzenia zestawiono dalej na wykresach z rozktadami odpowiedzi polskich uczniéw.
W tym miejscu omawiamy wyniki wyrazone za pomoca skali dreczenia w formie uszeregowania. Nalezy
podkresli¢, ze spadajace wartosci skali oznaczaja tez nizsze natezenie przemocy miedzy uczniami, wiec im
bardziej odlegta pozycja w tabeli 7.4, tym lepsza sytuacja w szkole.

Najwyzsze natezenie szkolnego dreczenia (wartosci skali powyzej zera) zanotowano w krajach geograficznie
dos¢ odlegtych od Polski — na Filipinach, w Maroko, Brunei, Jamajce, Australii i Nowej Zelandii. Jedynym
wyjatkiem jest Lotwa, ktéra znalazta sie na 5. miejscu tego negatywnego rankingu z wynikiem 0,05. Polska
natomiast znalazta sie na 28. pozycji od konca (wynik -0,35), co oznacza, ze poziom dreczenia szkolnego jest
w naszym kraju nizszy niz w wiekszosci krajow biorgcych udziat w PISA 2022. Podobna sytuacja, gdy idzie
o natezenie tego zjawiska, wystepuje w Butgarii (wartosci skali -0,31), azerbejdzanskim Baku i w Peru (po -0,33),
Hiszpanii (-0,38), Finlandii oraz Panamie (po -0,39). Wsréd badanych krajéw najnizszy poziom dreczenia
zanotowano w Korei Potudniowej (-0,91), na Tajwanie (-0,85) i w Japonii (-0,72). Poza podium znajduja sie
Serbia (-0,57), Portugalia i Gruzja (po -0,55), a takze Arabia Saudyjska (-0,54).
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Tabela 7.4. Dreczenie w szkotach w krajach uczestniczacych w PISA 2022.

Srednia wartos¢ Srednia wartos¢
skali dreczenia skali dreczenia

Filipiny 0,57 Szwajcaria -0,26
Maroko 0,18 Srednia dla krajéow 027
Brunei 0,16 uczestniczacych w PISA 2022 '
Jamajka 0,09 >zwedja -0.27
totwa 0,05 Norwegia -0,28
Australia 0,04 Srednia dla krajéw UE -0,29
Nowa Zelandia 0,01 Mongolia -0,29
Wielka Brytania 0 Stowacja -0,29
Argentyna -0,01 Srednia dla krajéw OECD -0,3
Motdawia -0,02 Irlandia -0.3
Dania -0,04 Stany Zjednoczone -0,3
Malta -0,04 Butgaria -0,31
Rumunia -0,05 Baku (Azerbejdzan) -0,33
Salwador -0,06 Peru -0,33
Katar 006
Palestyna -0,07 Hiszpania -0,38
Kosowo -0,09 Finlandia -0,39
Kambodza -0,1 Panama -0,39
Dominikana -0,1 Czarnogdra 04
Jordania -0,1 Wegry -0,42
Paragwaj -0,1 Litwa -0,43
Estonia -0,13 Wietnam -0,43
Brazylia -0,14 Stowenia -0,43
Zjednoczone Emiraty 015 Meksyk -0,44
Arabskie ' Islandia -0,45
Czechy -0,17 Macedonia Pétnocna -0,45
Urugwaj -0,17 Hongkong (Chiny) -0,48
Malezja -0,19 Tajlandia -0,48
Niemcy -0,2 Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,48
Turcja -0,2 Chorwacja -0,49
Kolumbia -0,21 Wiochy -0,49
Singapur -0,21 Gwatemala -0,5
Albania -0,22 Kazachstan -0,5
Francja -0,22 Holandia -0,5
Chile -0,23 Uzbekistan -0,5
Makao (Chiny) -0,24 Arabia Saudyjska -0,54
Belgia -0,25 Gruzja -0,55
Kanada -0,25 Portugalia -0,55
Kostaryka -0,25 Serbia -0,57
Indonezja -0,25 Japonia -0,72
Austria -0,26 Tajwan -0,85
Grecja -0,26 Korea Potudniowa -0,91

Tabela zawiera srednie wartosci skali dreczenia. Wyzsze wartosci oznaczajg wieksze natezenie zjawiska dreczenia. Szarym ttem
wyréznione sa kraje, ktérych sredni wynik nie rézni sie statystycznie istotnie od sredniego wyniku Polski.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Warte odnotowania sa réznice miedzy typami szkét w Polsce. Skala dreczenia przyjmuje wartos¢-0,4 w liceach,
-0,38 w technikach, a-0,2 w szkofach branzowych. Na wykresie 7.23 poréwnano czestotliwosci wystepowania
réznych niepozadanych zachowan uczniéw w Polsce. Stwierdzenia na wykresie uszeregowano wedtug
rosnacych tacznych odsetkéw odpowiedzi innych niz ,nigdy badz prawie nigdy”. Z tak skonstruowanego
rankingu stwierdzen wynika, ze najczestszymi formami dreczenia s3 nasmiewanie sie i do$wiadczanie
rozpowiadania plotek na swéj temat, ktére dotyczg 30% polskich pietnastolatkdw, 20% zas bywa obiektem
wykluczenia ze wspdlnych dziatan; 14% doswiadczyto obaw, przez co nie poszli do szkoty. Przemocy fizycznej,
tj. zabierania lub niszczenia wiasnosci albo udziatu w boéjce, doswiadczyto 11% badanych uczniéw. Ofiarami
bicia byto 10% polskich pietnastolatkéw, 9% doswiadczyto zastraszania, a 3% dawato komus pienigdze
z powodu grézb.

Wykres 7.23. Doswiadczanie ré6znych form szkolnego dreczenia w Polsce wedtug pfci.
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Wykres zawiera procenty odpowiedzi innych niz ,nigdy lub prawie nigdy” na pytanie ,W ciggu ostatnich 12 miesiecy, jak czesto
spotkaty Cie w szkole nastepujace sytuacje?” dotyczace wymienionych stwierdzen.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykres 7.23 wskazuje takze na wystepowanie réznic ze wzgledu na pte¢, gdy idzie o doswiadczanie réznych
formdreczenia.Rozpowiadania plotek na swéjtemat, wykluczania ze wspélnych zaje¢ oraz unikaniachodzenia
do szkoty ze wzgledu na poczucie zagrozenia czesciej doswiadczaty dziewczeta. Nalezy odnotowag, ze te
formy dreczenia nalezg do najbardziej rozpowszechnionych, co przektada sie na oméwione wczesniej nizsze
poczucie bezpieczenstwa w szkole wsréd dziewczat. NaSmiewanie sig, zabieranie rzeczy, udziat w béjkach,
popychanie lub bicie, zastraszanie czy dawanie pieniedzy z powodu grézb to formy przemocy czesciej
doswiadczane przez chtopcéw.

W kwestionariuszu PISA 2022 uwzgledniono nie tylko doswiadczenie dreczenia badanych uczniéw, lecz
takze ich obserwacje zwigzane z wystepowaniem w Srodowisku szkolnym patologii takich jak dewastacja,
bojki na terenie szkoty na tyle powazne, ze kto$ doznat obrazen, obecnos$¢ gangdw, bezposrednie
wyrzadzenie krzywdy jednemu uczniowi przez drugiego czy posiadanie przez uczniéw broni palnej lub
noza. Dla oszczednosci miejsca w niniejszym raporcie pomijamy szerokie poréwnania miedzynarodowe
i koncentrujemy sie na sytuacji w Polsce, a takze na réznicach w postrzeganiu tego typu incydentéw ze
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wzgledu na pteé. Nalezy podkresli¢, ze w przypadku kazdej z omawianych kwestii nawet niewielki procent
uczniow deklarujgcych wystepowanie danego zjawiska jest powodem do niepokoju, szczegdlnie gdy idzie
o dziatalno$¢ gangdw czy posiadanie broni na terenie szkoty. Jednoczesnie nalezy zachowad ostroznos¢ przy
interpretacji przytoczonych wartosci procentowych. Pytanie, pomimo uzycia stéw takich jak ,widziatem/
widziatam” czy ,bytem/bytam $wiadkiem”, ma charakter projekcyjny i sprzyja udzielaniu odpowiedzi na
podstawie plotek dotyczacych tego, co dzieje sie w szkole.

Na wykresie 7.24 zestawiono procenty odpowiedzi twierdzacych na pytanie o wystepowanie wymienionych
zjawisk w szkole w ciggu ostatnich czterech tygodni. Stwierdzenia uporzadkowano wedtug spadajacego
procenta odpowiedzi twierdzacych wsréd polskich uczniéw. Sposréd wymienionych w pytaniu zjawisk
najczesciej wystepujacym sg grozby wyrzadzenia krzywdy przez jednych uczniéw innym: 15% polskich
uczniéw byto ich $wiadkami; 12% widziato bojki na terenie szkoty; 11% widziato skutki dewastacji szkoty,
a po 10% widziato funkcjonowanie na terenie szkoty gangéw lub dostrzegto fakt posiadania broni przez
ucznidw. Sytuacja w polskich szkofach jest jednak lepsza zaréwno od usrednionego poziomu wystepowania
tych zjawisk we wszystkich krajach objetych badaniem PISA 2022, jak i w podgrupach panstw cztonkowskich
OECD i UE. WyrazZne réznice nie wystepuja tylko w przypadku posiadania broni.

W odniesieniu do wszystkich wymienionych tu negatywnych zjawisk obserwujemy duze zréznicowanie
ze wzgledu na pteé. Chtopcy sa nieraz nawet dwukrotnie czesciej swiadkami wymienionych szkolnych
patologii. Najwieksza réznica dotyczy posiadania broni. Swiadkiem takiej sytuacji byto az 15% chtopcéw
i tylko 5% dziewczat. Duza réznica dotyczy tez bycia $wiadkiem bojki, ktérej skutkiem byty obrazenia.
Widziato jg 7% dziewczat i az 17% chtopcoéw. W przypadku tych dwéch kwestii nawet minimalny odsetek
odpowiedzi twierdzacych powinien stanowi¢ przyczynek do namystu nad bezpieczenstwem w polskich
szkofach. Jest to o tyle interesujgca obserwacja, ze wczesniej oméwione odpowiedzi na pytania o poczucie
bezpieczenstwa wskazywaty, ze dziewczeta czujg sie mniej bezpieczne niz chtopcy. Tutaj jednak wida¢, ze
to chiopcy sa czesciej Swiadkami niebezpiecznych zdarzen na terenie szkoty. Dane nie pozwalaja na petne
wyjasnienie tego fenomenu, chociaz warta rozwazenia i zbadania jest hipoteza, ze dla niektérych chtopcow
udziat lub bycie swiadkiem niebezpiecznych zdarzen na terenie szkoty jest powodem do dumy i dlatego
chetnie przyznaja w badaniu, ze mieli z nimi stycznos¢.

Wykres 7.24. Wystepowanie sytuacji niebezpiecznych w szkole.
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Wykres zawiera procenty odpowiedzi na pytanie ,Czy nastepujace zdarzenia miaty miejsce w szkole w ciggu ostatnich czterech
tygodni?” dotyczace wymienionych stwierdzen.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Plany na przysztos¢

Wiek 15 lat to czas, gdy mtodziez ma juz swiadomos¢ swoich predyspozycji, umiejetnosci i zainteresowan,
dzieki czemu moze planowacd przysztos¢ zwigzang z ewentualnym podjeciem studiéw wyzszych i kariera
zawodowa. Z badan poréwnujacych aspiracje nastolatkdw z ich péZniejszymi osiggnieciami wytania sie
konkluzja, ze mtodziez bardzo ambitnie formutuje plany i niezbyt realistycznie ocenia mozliwosci (Baird,
Burge, Reynolds, 2008; Reynolds, Stewart, MacDonald, Sischo, 2006). Z drugiej strony jednak stwierdzono,
Ze rzeczywiste osiggniecia zyciowe sg powigzane z aspiracjami, tj. osoby z wyzszymi aspiracjami osiggaja
potem w zyciu wiecej (Schoon, Parsons, 2002).

Nalezy zaznaczy¢, ze w chwili wypetniania kwestionariusza PISA pierwsze decyzje zwigzane z przysztoscia
juz zostaty podjete na etapie wyboru szkoty ponadpodstawowej. W tym punkcie analizujemy aspiracje
pietnastolatkdéw pod katem wyksztatcenia, ktdre chcg osiggna¢, oraz ocene ich przygotowania do dorostego
zycia.

Analizujac, jaki poziom wyksztatcenia planujg osiagnac¢ badani, skupiamy sie na poziomach odpowiadajacych
trzem stopniom wyzszego wyksztatcenia: licencjatu lub inzyniera (odpowiadajacy poziomowi ISCED 6),
magistra lub lekarza (odpowiednio ISCED 7) oraz stopniom naukowym doktora i wyzszym (ISCED 8). Na
wykresie 7.25 zestawiono procent odpowiedzi twierdzacych na pytanie o przewidywany dla siebie poziom
przysztego wyksztatcenia.

Wykres 7.25. Przewidywania uczniéw dotyczace uzyskiwanego w przysztosci wyksztatcenia.
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Na wykresie zestawiono procenty odpowiedzi twierdzacych na pytanie o przewidywany dla siebie poziom przysztego
wyksztatcenia.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Wyksztatcenie wyzsze (na poziomie przynajmniej licencjackim badz inzynierskim) zamierza osiggna¢ 41%
polskich pietnastolatkéw. Procent ten jest nieco wyzszy w przypadku dziewczat (46%) niz chtopcéw (40%).
Sugeruje to, ze nawet jesli nie wszyscy zrealizuja swoje plany, procent oséb z wyzszym wyksztatceniem
w Polsce bedzie sie zwiekszat. Wedtug danych z narodowego spisu powszechnego z 2021 r. wynosit on
bowiem 23,1% (GUS, 2022b). Odsetek badanych zamierzajacych osiagna¢ poziom ISCED 6, odpowiadajacy
polskiemu licencjatowi lub inzynierowi, jest wyzszy w innych krajach i wynosi srednio 56% we wszystkich
krajach biorgcych udziat w PISA 2022. Nieznacznie nizszy jest on w krajach OECD (53%) i UE (47%).

Podobne tendencje obserwujemy w przypadku wyksztatcenia na poziomie magisterskim (ISCED 7). 29%
polskich pietnastolatkéw planuje osiggniecie tego poziomu. Rozziew miedzy dziewczetami i chtopcami jest
tutaj wiekszy. Wyksztatcenie magisterskie jest w planach 35% tych pierwszych i tylko 26% tych drugich.
Tymczasem przecietnie w krajach biorgcych udziat w PISA 2022 ambicje uzyskania wyksztatcenia na poziomie
ISCED 7 deklaruje 45% badanych, a w panstwach OECD i UE odsetek ten wynosi odpowiednio 41% i 42%.

Gdy idzie o uzyskiwanie stopni naukowych takich jak doktor (poziom ISCED 8), to ambicje tego rodzaju
deklaruje 13% polskich pietnastolatkéw. Odsetek ten nie rézni sie znaczaco ze wzgledu na pte¢. Srednio
w innych krajach bioragcych udziat w badaniu ten procent jest znaczaco wyzszy i przecietnie we wszystkich
badanych krajach siega 31%, a paiistwach OECD i UE odpowiednio 24% i 22%.

Réznice ze wzgledu na pteé zwigzane z planowanym poziomem wyksztatcenie nie sg zaskoczeniem, gdyz
wystepuja w catej polskiej populacji. Zgodnie z wynikami narodowego spisu powszechnego z 2021 r.
osoby z wyksztatceniem wyzszym stanowity 19% mezczyzn i 26,9% kobiet (GUS, 2022b). Zastanawiajace
jest natomiast, ze analizowane odsetki 0séb planujacych uzyskanie wyzszego wyksztatcenia sa nizsze
w rozwinietych krajach OECD i UE nizw ogo6le pozostatych panstw uczestniczacych w PISA 2022. W niektdrych
krajach procent os6b planujgcych uzyskanie doktoratu przekracza 50% badanych (np. Brazylia 53%, Kolumbia
63%). Ro6znice w aspiracjach zwigzanych z wyksztatceniem znajdujg odzwierciedlenie takze w odpowiedziach
ucznidw uczeszczajacych do réznych typow szkét. Tytut zawodowy licencjata planuje uzyskaé 57% uczniow
licedw, 31% z technikéw i tylko 11% ze szkdt branzowych. Réznice te sg jeszcze wieksze w odniesieniu do
tytutu magistra (odpowiednio 43%, 18% i 11%).

Ocena przydatnosci edukacji szkolnej

Na zakonczenie tego rozdziatu zostang zaprezentowane odpowiedzi uczniow dotyczace zestawu stwierdzen
oceniajacych wyniesione ze szkoty umiejetnosci potrzebne w dorostym Zyciu i ogdlnie ich perspektywy na
przysztos¢. Na wykresie 7.26 zestawiono tgczne odsetki oséb, ktére udzielity odpowiedzi ,zdecydowanie
sie zgadzam” lub ,zgadzam sie” w odniesieniu do poszczegdlnych stwierdzen. Stwierdzenia uszeregowano
wedtug spadajacego odsetka tych odpowiedzi wéréd badanych z Polski.

Az 58% polskich pietnastolatkéw zgadza sie ze zdaniem, ze szkota niewiele zrobita, aby przygotowac
ich do dorostego zycia, chociaz zarazem wielu (56%) czuje sie dobrze poinformowanymi o mozliwych
Sciezkach przysziej kariery. 51% natomiast uwaza, ze szkota nauczyta ich rzeczy, ktére moga by¢ przydatne
w pracy. W innych krajach uczestniczacych w badaniu wyniki odnoszace sie do tych stwierdzen sg bardziej
optymistyczne. Z pierwszym z nich $rednio zgadza sie 48% uczniéw z ogdtu krajéw uczestniczacych w PISA
2022, jak réwniez z krajow OECD. 51% ucznidéw z panstw UE réwniez zgadza sie z tym stwierdzeniem.
Gdy idzie o zdanie dotyczace mozliwych $ciezek przysztej kariery, za dobrze poinformowanych uwaza sie
66% ucznidéw w ogodle krajow badanych i w krajach OECD oraz 65% uczniéw w panstwach UE. Gdy idzie
0 nabywanie umiejetnosci przydatnych w pracy, to pozytywne odpowiedzi wyrazito srednio 70% uczniéw
w ogdle badanych krajéw, a odpowiednio 68% i 66% w panstwach OECD i UE.
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Mysleniu o przysztosci towarzysza tez konkretne obawy. 51% polskich uczniéw martwi sie, ze nie beda mieli
dos¢ pieniedzy, aby zrealizowac¢ swoje plany po ukonczeniu szkoty. Pokazuje to, ze sg swiadomi wptywu
nieréwnosci dochodowych na ich szanse zyciowe. W innych krajach ten rodzaj zmartwien jest tylko
nieznacznie mniej rozpowszechniony (Srednio 47% badanych we wszystkich krajach, 44% w panstwach
OECD i 39% w krajach UE).

Chociaz, jak wskazano powyzej, wielu pietnastolatkéw w Polsce kwestionuje przydatnos¢ nauki szkolnej
w swoim przysztym zyciu, to 45% z nich uwaza, ze czuje sie dobrze przygotowanych do przysztej sciezki
kariery. Cze$¢ z nich stanowig z pewnoscia ci, ktérzy nie zgadzajg sie z wczesniej omoéwionymi opiniami
o nieprzydatnosci edukacji szkolnej. Raczej tez nie uwazajg tak jak 38% respondentéw, ze szkota okazata
sie stratg czasu. Jednakze istotna czesc¢ tych, ktérzy uwazaja sie za dobrze przygotowanych, mogta wynies¢
to przygotowanie nie z zajec¢ szkolnych, ale korepetycji i zaje¢ pozalekcyjnych, ktérych rynek w Polsce jest
dobrze rozwiniety.

Tylko 33% badanych zgadza sie ze stwierdzeniem, ze odczuwa presje rodziny dotyczacy przysztej sciezki
kariery. Pokazuje to, ze rodzice w wiekszosci respektuja autonomie swoich dzieci w zakresie ich przysztych
decyzji zyciowych. To, co moze niepokoi¢ w tym zestawieniu, to wzdr wytaniajacy sie z poréwnania odpo-
wiedzi ucznidw licedw, technikow i szkét branzowych. W odniesieniu do wiekszosci stwierdzen mozna
zaobserwowac, ze to uczniowie szkdt branzowych czuja sie lepiej przygotowani do dorostego zycia i pracy
zawodowej niz uczniowie licedw. Widac to szczegélnie w odpowiedziach dotyczacych stwierdzenia ,Martwie
sie, ze nie jestem przygotowana/przygotowany do zycia po zakonczeniu szkoty ponadpodstawowej”, zktorym
zgadza sie 52% uczniow licedw i tylko 35% ucznidw szkdt branzowych. Powinno to sktania¢ do podjecia
refleksji nie tyle nad uczynieniem edukacji licealnej bardziej zorientowang na praktyczne umiejetnosci, co
bytoby zblizeniem jej profilu do szkoty zawodowej, ile raczej nad reformg programu, ktéra da uczniom lepsze
zrozumienie, w jaki sposéb abstrakcyjna nieraz wiedza ogdlna nabywana w szkole moze sie przetozy¢ na
umiejetnosci wykorzystywane na studiach wyzszych i w dorostym zyciu.

Podsumowanie

W rozdziale zasygnalizowano najwazniejsze zagadnienia dotyczace mtodziezy podjete w badaniu PISA 2022.
Wyniki pomiaru postaw scharakteryzowano natle innych krajow. W okresie realizacji badania polskich uczniéw
charakteryzowata bardzo wysoka jednorodnos¢ jezykowa, co sprzyjato efektywnosci zuniformizowanego
pod wzgledem jezykowym systemu edukacji. Nie oznacza to jednak, ze obecnie polski system szkolnictwa
podstawowego i na poziomie srednim nie ma doswiadczen zwigzanych z nauczaniem uczniéw nieznajacych
jezyka polskiego, ktérych naptyw do Polski nastapit po inwazji Rosji na Ukraine w lutym 2022 r. Wciaz jednak
wiaczenie takich uczniéw do polskiego systemu o$wiaty stanowi powazne wyzwanie, ktédrego konsekwencje
moga sie ujawni¢ w kolejnych edycjach badania PISA.

Polskich uczniéw charakteryzuje nizsze niz w innych badanych krajach przecietne zadowolenie z zycia. Jest
to cecha wspdlna wielu krajow lepiej rozwinietych, gdzie presja na wysokie wyniki w nauce jest silniejsza niz
w krajach mniejrozwinietych, co przektada sie na gorsze samopoczucie uczniéw. Podobny wzér zwiazany jest
z typem szkoty, do ktorej uczeszcza w Polsce pietnastolatek. Uczniowie licedw sg mniej zadowoleni z zycia
niz uczniowie szkét branzowych. Inaczej niz w pozostatych krajach wysokorozwinietych polskich uczniéw
charakteryzuje jednak relatywnie niskie poczucie przynaleznosci do szkoty. Literatura oparta na badaniach
poréwnawczych sugeruje, ze moze to wynika¢ z wciaz silnie hierarchicznych relacji miedzy nauczycielami
i uczniami w szkotach w naszym kraju. Dotyczy to w szczegdlnosci szkét zawodowych. Relacje takie sg
charakterystyczne raczej dla krajéw Azji Wschodniej niz Europy Zachodniej czy Ameryki Pétnocnej. Niskie
poczucie przynaleznosci do szkoty $wiadczy o tym, ze relacje miedzy uczniami i nauczycielami znalazty
sie w kryzysie, co nalezy do kluczowych probleméw polskich szkét. Takze w odpowiedziach wielu uczniéw
widoczna jest negatywna ocena pracy nauczycieli, ktéra z kolei wynika z niskich wynagrodzen, wielosci
obcigzen zawodowych i spadku prestizu tego zawodu.
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Gdy idzie o dostep do sprzetu elektronicznego takiego jak komputer czy smartfon, to polscy pietnastolat-
kowie znajdujg sie czotéwce Swiatowej, gdyz niemal wszyscy maja go w gospodarstwach domowych,
w ktérych mieszkaja. W Polsce nie stanowi problemu takze dostep do wyposazenia gospodarstwa domowego
takiego jak sanitariaty i fazienki. Ich brak jest w Polsce problemem marginalnym, co oznacza, ze nie powinno
nastreczac trudnosci jego catkowite wyeliminowanie.

W sSwietle zebranych danych odzywianie nie stanowi problemu dla zdecydowanej wiekszosci polskich
uczniow. Niepokoi¢ moze jednak fakt, ze ok. 1/4 uczniéw stale nie je $niadan przed wyjsciem do szkoty.
W przypadku wiekszosci z nich prawdopodobnie wynika to z nieprawidtowych zwyczajéw zywieniowych,
a nie skrajnego ubdstwa, ktére dotyczy w Polsce kilku procent mieszkancéw. Jest to jednak problem, ktérego
wyeliminowanie powinno pozosta¢ priorytetem wladzy publicznej. Wykonywanie pracy zarobkowej przed
zajeciami w szkole lub po nich dotyczy kilkunastu procent uczniéw, a zasieg tego zjawiska jest nieco wyzszy
wsréd chtopcow niz wsréd dziewczat.

Czynnikiem wptywajacym na zmeczenie ucznidw jest tez liczba godzin zaje¢ w szkole i czas poswiecany
na prace domowe. Srednia deklarowana przez polskich uczniéw liczba zaje¢ wynosi ponad 31 godzin
tygodniowo i jest o prawie sze$¢ godzin wyzsza niz srednia dla wszystkich badanych krajéw, cztery godziny
wyzsza niz w krajach OECD i ponad dwie i p6t godziny wyzsza niz przecietnie w krajach Unii Europejskiej.
Problemem polskiej szkoty pozostaje niskie poczucie bezpieczestwa uczniéw oraz wysokie natezenie
dreczenia. Nalezy podkresli¢, ze zgodnie z deklaracjami badanych to chtopcy czedciej niz dziewczeta sa
swiadkami niebezpiecznych sytuacji na terenie szkoty, chociaz to ci pierwsi czesciej deklaruja, ze w drodze
do i ze szkoty oraz na jej terenie czujg sie bezpiecznie.
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Krzysztof Bulkowski

Szkoty nie sg jedynie miejscami, w ktoérych uczniowie nabywaja ,twardg” wiedze i umiejetnosci. W trakcie
wzglednie dtugiego czasu spedzanego w szkole dzieci i mtodziez rozwijajg rowniez swoje umiejetnosci
spoteczne i emocjonalne. Umiejetnosci takie sg rownie wazne, jesli nie wazniejsze niz wiedza. Sg niezbedne
do prawidtowego rozwoju i funkcjonowania w dorostym zyciu. Umiejetnosci te nabywane s niejako natural-
nie, w kontaktach z réwiesnikami i nauczycielami. Wiele dziatari szkolnych jest zorientowanych na to, by je
rozwijac. Opisywane w rozdziale 7 kwestie poczucia przynaleznosci do szkoty czy poczucia bezpieczenstwa
ucznidw to przyktady obszaréw zainteresowania badania PISA, dzieki ktérym staramy sie badac klimat
szkoty. Szkoty, w ktérych szczegdlnie dba sie o utrzymanie pozytywnych relacji, s tym samym dobrym
$rodowiskiem wspierajagcym rozwdj dzieci, pomagajacym uczniom osiggna¢ poczucie kontroli nad swoim
zyciem i satysfakcje z niego. Takie podejscie przyczynia sie rowniez do tego, ze uczniowie stajg sie bardziej
odporni na przeciwnosci losu, moga czu¢ wieksza wiez z otaczajacymi ich ludzmi i mierzy¢ wyzej w swoich
aspiracjach na przysztosé. Innymi stowy, to, co dzieje sie w szkole, ma kluczowe znaczenie dla dobrego
samopoczucia uczniéw. Badanie PISA stara sie uchwyci¢ wiele takich czynnikédw zwigzanych z dobrostanem
uczniéw, w szczegdlnosci ich zadowolenie z zycia, ich motywacje do nauki, sposéb, w jaki postrzegaja siebie,
swoje relacje z réwiesnikami, nauczycielami i rodzicami. Dopetnieniem analizy tych zagadnien jest préba
uchwycenia kompetencji spoteczno-emocjonalnych.

Badanie takich ,miekkich” cech za pomoca technik ankietowych nie moze by¢ poréwnywalne z badaniem
podstawowych umiejetnosci PISA. Uczen, rozwigzujac zadanie matematyczne, moze sie wykaza¢ swoimi
umiejetnosciami i rozwigzac je w sposéb poprawny lub nie. Ze wzgledu na nature takich cech spoteczno-
-emocjonalnych jak empatia czy wspétpraca uzyskanie precyzyjnych oszacowarn kompetencji uczniow
wymagatoby uzycia innych technik, np. eksperymentalnych. Mozemy jednak staraé sie uzyska¢ swego
rodzaju przyblizenia tych cech w postaci wskaznikéw opartych na deklaracjach. W zatozeniach teoretycznych
badania wyrézniono siedem kompetencji, ktére byty przedmiotem badania. Sg to: ciekawos$¢, empatia,
wspodtpraca, pewnosc siebie, odpornos¢ na stres, kontrola emocjonalna i wytrwato$¢ (OECD, 2023). Kazda
z tych kompetengji, czy moze raczej charakterystyk spoteczno-emocjonalnych uczniéw, byta badana w tym
samym schemacie. Uczniom prezentowano zestaw stwierdzen, do ktérych odnosili sie na pieciostopniowej
skali: ,zdecydowanie sie zgadzam”, ,zgadzam sie”, ,ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam”, ,nie zgadzam
sie”, ,zdecydowanie sie nie zgadzam”. Ze wzgledu na koniecznos¢ ograniczenia czasu wypetniania catego
kwestionariusza kazdy z uczniéw odpowiadat na pie¢ wylosowanych dla niego stwierdzeh. Stwierdzenia
byty sformutowane w sposéb ,pozytywny” lub ,odwrécony”. Pozwolito to na sprawdzenie zgodnosci
odpowiedzi kazdego z respondentéw, gdyz spodziewad sie mozna, ze uczenh zgadzajacy sie ze stwierdze-
niami sformutowanymi pozytywnie nie bedzie sie zgadzat ze stwierdzeniami odwréconymi. To pozwolito
zidentyfikowac¢ ucznidw, ktérzy zaznaczali przy kazdym stwierdzeniu te sama odpowiedz (tzw. extreme
straightliners) — zostali oni wytgczeni z analiz. W trakcie opracowywania danych na podstawie odpowiedzi
uczniéw tworzona byta skala wyrazajaca poziom natezenia danej cechy. Do utworzenia skal wykorzystano
technike IRT, dzieki ktérej zachowana jest porownywalnos¢ miedzy krajami — jej parametry ustalono w ten
sposob, by srednia w krajach OECD wynosita 0, a odchylenie standardowe - 1 (zob. rozdziat 2). W tym rozdziale
wykorzystywane sg dwa podejscia do analizy wynikéw. Kazde zagadnienie jest przedstawione w formie
odsetkéw odpowiedzi polskich ucznidw na wszystkie stwierdzenia, ktérymi starano sie uchwyci¢ dana
ceche. Nastepnie w celu zobrazowania poziomu danej cechy wsréd polskich uczniéw oraz odniesienia go
do tak samo badanych cech uczniéw w innych krajach przedstawione sg syntetyczne parametry skali wéréd
wszystkich krajow bioracych udziat w PISA. Wartoscig tego typu badan miedzynarodowych jest wiasnie
szczegolnie ten drugi sposob prezentacji. W badaniach krajowych przy uzyskaniu podobnych wynikéw
mozna nie zauwazy¢ problemoéw dotyczacych badanych kwestii. Umiejscowienie Polski w uszeregowaniu
uwzgledniajagcym inne kraje pozwala na analize wynikdw z innej perspektywy i pokazuje, z jak duzym
wyzwaniem ma do czynienia polski system edukacji.
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Zatozenia teoretyczne

Konstrukty analizowane w tym rozdziale nie sg wprost zwigzane z uczeniem sie, ale mozna je rozumieé
szerzej jako cechy wskazujace na przygotowanie uczniéw do zycia lub inaczej: jako cechy spoteczne
i emocjonalne istotne dla ich osiagnie¢ w szkole i przez cate zycie. Do konceptualizacji kompetengji
spoteczno-emocjonalnych zwykle stosuje sie dwa gtéwne podejscia: jedno zakorzenione w literaturze
z zakresu psychologii osobowosci, ktéra powszechnie odnosi sie do tzw. Wielkiej Pigtki cech osobowosci
(Abrahams i in., 2019; Primi De Fruyt, Santos, Antonoplis, John, 2020); drugie pochodzi z literatury z zakresu
psychologii spotecznej, ktéra koncentruje sie na konstrukcjach poznawczych, takich jak motywacje,
przekonania, cele, zainteresowania i wartosci. W trakcie konstrukgcji zatozen teoretycznych badania PISA 2022
postanowiono zintegrowac te dwa podejscia oraz wykorzystaé rozwigzania wypracowane w innym badaniu
OECD dotyczacym umiejetnosci spotecznych i emocjonalnych (Survey on Social and Emotional Skills — SSES)
(Chernyshenko, Kankaras, Drasgow, 2018; Kankara$, Suarez-Alvarez, 2019). W oparciu o SSES cechy spoteczne
i emocjonalne mozna zdefiniowa¢ jako indywidualne zdolnosci, ktore:

® przejawiaja sie w spodjnych wzorcach mysli, uczu¢ i zachowan,

® moga by¢ rozwijane poprzez formalne i nieformalne doswiadczenia edukacyjne,

® maja wptyw na sytuacje spoteczno-ekonomiczng jednostki w ciggu catego jej zycia (OECD, 2023).
W badaniu PISA 2022 wybrano siedem cech spoteczno-emocjonalnych, ktére zawierajg sie w pieciu szerszych
obszarach:

® reqgulacja emocji (stabilnos¢ emocjonalna): odpornos¢ na stres, kontrola emocjonalna,
wspotpraca (ugodowosd): empatia, wspotpraca,
otwartos¢ umystu (otwartos¢ na doswiadczenie): ciekawosé,

zaangazowanie w relacje z innymi (ekstrawersja): pewnos¢ siebie,

wykonywanie zadan (sumiennosc): wytrwatos¢ (OECD, 2023).

W kolejnych czesciach rozdziatu kazda z siedmiu cech spoteczno-emocjonalnych analizowana jest wedtug
tego samego schematu, by przyblizy¢ sposéb, w jaki zostata uchwycona, i pokazad, jak interpretowac poziom
danej cechy wsréd polskich ucznidow. Zaprezentowane sg wiec stwierdzenia w oryginalnym brzmieniu wraz
z odsetkami odpowiedzi polskich ucznidw, a nastepnie wyniki te w formie zagregowanej pokazane sg
w perspektywnie miedzynarodowe;j.

Ciekawos¢

Pierwszym z analizowanych konstruktéw jest ciekawos¢. W zatozeniach teoretycznych PISA 2022 nalezy ona
do szerszej kategorii poje¢ zwigzanych z otwartoscig umystu, otwartoscig na doswiadczenie i jest definiowana
jako zainteresowanie réznymi zagadnieniami i wynikajacy z tego entuzjazm zwigzany z uczeniem sie nowych
rzeczy, lepszym ich rozumieniem i intelektualng przyjemnoscia poszukiwania odpowiedzi na pojawiajace sie
pytania, a takze ze sposobem myslenia charakteryzujacym sie dociekliwoscig. Uczen z wysokim stopniem
ciekawosci lubi na przykfad czyta¢ ksigzki lub podrézowac¢ do nowych miejsc. Uczen z niskim stopniem
tej cechy nie lubi zmian i nie jest zainteresowany poznawaniem nowych idei, rozwigzan, miejsc czy rzeczy
(OECD, 2023).

Tak zdefiniowany konstrukt ciekawosci pietnastolatkdéw zostat przebadany za pomoca dziesieciu stwierdzen
o réznym stopniu 0gélnosci. Tylko jedno z nich odnosito sie do sytuacji szkolnej. Na wykresie 8.1 zaprezento-
wano odsetki poszczegdlnych odpowiedzi polskich pietnastolatkéw. Z piecioma z nich zgadzata sie
ponad potowa badanych - najbardziej pozytywnie polscy pietnastolatkowie odnosili sie do stwierdzen
sformutowanych w sposéb ogdlniejszy, np. ,ciekawi mnie wiele réznych rzeczy” (79% zgadzajacych sie)
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czy ,lubie wiedzie¢, jak cos dziata” (75%). Dwa ze stwierdzen mierzg ciekawos¢ odwrotnie (i tak tez zostaty
uwzglednione w skalowaniu) —odpowiedzi przeczace swiadcza o wyzszym poziomie ciekawosci:  frustruje sie,
gdy musze uczy( sie szczegdtdéw jakiegos$ zagadnienia” (23% niezgadzajacych sie) oraz ,uczenie sie nowych
rzeczy jest dla mnie nudne” (50% niezgadzajacych sie). W Polsce dla jedynego stwierdzenia dotyczacego
szkoty: ,uwielbiam uczy¢ sie nowych rzeczy w szkole” zanotowano najwiekszy odsetek odpowiedzi
LSrodkowej” (42%) i niezbyt duzo odpowiedzi pozytywnych (27%). W badaniu krajowym mogliby$my uzna¢
to za niezbyt znaczacy wynik - perspektywa miedzynarodowa pozwala nam jednak odnies¢ ten odsetek do
innych krajéw. W krajach OECD srednio z tym stwierdzeniem zgadzato sie 60% uczniéw, co stawia pytanie
0 przyczyny takiego nastawienia polskich uczniéw do poznawania nowych zagadnien w trakcie nauki
szkolnej.

Wykres 8.1. Ciekawo$¢ polskich pietnastolatkéw.

Ciekawi mnie wiele réznych rzeczy. n 5 12 52 27
Lubie wiedzie¢, jak cos dziata. 5 17 55 20
Poswiecam czas, aby znalez¢ wiecej informacji
o interesujgcych mnie rzeczach. n 10 23 44 =
Lubie uczy¢ sie nowych rzeczy. 7 28 46 16

Lubie zadawaé pytania. n 14 27 38 15

srcrsgiron oot mgpaments. N 17 28 6 4
e b soliosst gz 7 z i
e ocstauie onsernech, NN 25 36
Uwielbiam uczy¢ sie nowych rzeczy w szkole. 22 42 22 5
Uczenie sie nowych rzeczy jest dla mnie nudne*. 37 34 11 4
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie M Ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam M Zgadzam sie M Zdecydowanie sie zgadzam

Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejgco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”.
Gwiazdkg oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie wynikéw kazdego pojedynczego stwierdzenia trudno formutowaé ogdlniejsze wnioski
dotyczace cechy ucznidw, jaka jest ciekawosé. Zaprezentowane w tabeli 8.1 srednie skali ciekawosci
uwzgledniajacej wszystkie dziesie¢ stwierdzen, w wiekszosci ogdlnych i niedotyczacych bezposrednio
szkoty, wskazuja, ze polscy pietnastolatkowie na tle rowiesnikdw z innych krajow wykazuja sie bardzo
niskim poziomem deklarowanej ciekawosci. Wsrdd 73 krajow, dla ktérych wyliczono parametry statystyczne
skali, Polska znajduje sie na samym koricu uszeregowania wedtug wartosci sredniej — nizsze wartosci skali
ciekawosci zanotowano jedynie w Czechach i w Holandii. W dolnej czesci tabeli widzimy jednak wiele
krajéw rozwinietych, nalezgcych do OECD — w wiekszosci sg to kraje europejskie osiggajace wysokie wyniki
w pomiarze umiejetnosci PISA. Kraje te, w tym Polska, charakteryzuja sie réwniez mniejszym zréznicowa-
niem uczniéw ze wzgledu na deklarowang ciekawos¢. Oba parametry — $rednia i odchylenie standardowe
skali ciekawosci — maja znacznie nizsze wartosci w Polsce niz srednio w krajach OECD.
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Kompetencje spoteczno-emocjonalne pietnastolatkow

Tabela 8.1. Ciekawos¢ pietnastolatkow — poréwnanie miedzy krajami.

Srednia sth(:lcdhayrljcr)l‘lse Kraje OECD 04 -03-02-0100 01 02 03 04 05 06
Kostaryka 0,44 (0,02) 1,10 (0,01) OECD i
Albania 0,38 (0,03) 1,22 (0,02) ——
Jamajka* 0,37 (0,03) 1,09 (0,02) ——
Uzbekistan 0,37 (0,02) 1,20 (0,01) -
Gwatemala 0,36 (0,02) 1,15 (0,02) .
Panama* 0,35 (0,03) 1,16 (0,02) ——
Turcja 0,34 (0,02) 1,15 (0,01) OECD a
Peru 0,33 (0,02) 1,04 (0,01) ke
Mongolia 0,32 (0,01) 1,05 (0,01) e
Kosowo 0,31 (0,02) 1,13 (0,01) Bl
Dominikana 0,30 (0,02) 1,29 (0,01) i
Meksyk 0,29 (0,02) 1,10 (0,02) OECD e
Kolumbia 0,28 (0,02) 1,10 (0,02) OECD L
Portugalia 0,26 (0,01) 0,97 (0,01) OECD 1o
Rumunia 0,25 (0,02) 1,01 (0,01) -
Grecja 0,21 (0,02) 0,95 (0,01) OECD e
Chile 0,21 (0,02) 1,09 (0,02) OECD e
Paragwaj 0,21 (0,02) 1,04 (0,02) e
ZEA 0,16 (0,01) 1,12 (0,01) -
Salwador 0,14 (0,02) 1,15 (0,02) e
Hiszpania 0,14 (0,01) 1,02 (0,01) OECD -
Singapur 0,14 (0,01) 1,04 (0,01) -
Arabia Saudyjska 0,14 (0,02) 1,14 (0,01) -
Malta 0,13 (0,02) 1,01 (0,02) e
Urugwaj 0,13 (0,02) 1,04 (0,01) -
Brazylia 0,10 (0,01) 1,01 (0,01) B
Katar 0,10 (0,02) 1,13 (0,01) -
Wiochy 0,09 (0,01) 0,97 (0,01) OECD B
Korea Potudniowa 0,09 (0,02) 1,10 (0,02) OECD e
Baku (Azerbejdzan) 0,09 (0,02) 1,23 (0,02) e
Malezja 0,09 (0,02) 1,00 (0,01) e
Motdawia 0,08 (0,01) 0,96 (0,01) e
Francja 0,08 (0,02) 1,03 (0,01) OECD ot
Indonezja 0,07 (0,02) 0,88 (0,02) -
Gruzja 0,06 (0,02) 1,03 (0,01) e
Srednia dla krajéw OECD 0,06 (0,00) 1,02 (0,00) .
Kanada* 0,05 (0,01) 1,01 (0,01) OECD -
Filipiny 0,04 (0,02) 0,96 (0,01) -
Austria 0,02 (0,02) 1,10 (0,02) OECD ol
Szwajcaria 0,01 (0,02) 1,00 (0,01) OECD e
Argentyna 0,01 (0,02) 1,05 (0,02) e
Wegry 0,01 (0,02) 0,99 (0,01) OECD ol
Irlandia* 0,00 (0,01) 0,89 (0,01) OECD e
Palestyna -0,01 (0,02) 1,08 (0,01) ol
Cypr -0,01 (0,01) 1,02 (0,01) Bl
Tajwan -0,01 (0,02) 1,01 (0,01) ol
Macedonia Pétnocna -0,02 (0,01) 1,02 (0,01) -
Australia® -0,02 (0,01) 0,94 (0,01) OECD el
Islandia -0,02 (0,02) 0,98 (0,02) OECD [ Dla kazdego
Nowa Zelandia* -0,03 (0,02) 0,95 (0,01) OECD e zwyliczanych
Chorwacja -0,04 (0,01) 1,00 (0,01) - parametrow
Tajlandia -0,04 (0,02) 0,86 (0,02) . w nawiasie () podano
Dania* -0,04 (0,02) 0,90 (0,02) OECD - btad standardowy.
Kazachstan -0,04 (0,01) 0,95 (0,01) > .
Butgaria -0,04 (0,02) 1,03 (0,01) ot E:’:f:j:zcz)eregowano
Niemcy -0,05 (0,02) 1,00 (0,01) OECD ol wediug s’redniej
Jordania -0,05 (0,02) 1,12 (0,02) . .
Czarnogodra -0,07 (0,01) 1,01 (0,01) aal zapltezentowanej
Serbia -0,09 (0,01) 0,97 (0,01) ~ skali.
Wielka Brytania* -0,09 (0,02) 0,95 (0,01) OECD o Gwiazdkg oznaczone
Makao (Chiny) -0,09 (0,01) 0,90 (0,01) i sa kraje, ktore nie
Hongkong (Chiny)* -0,10 (0,02) 0,92 (0,01) e spetnity co najmniej
Stowacja -0,13 (0,02) 0,92 (0,01) OECD e jednego
Norwegia -0,13 (0,02) 1,04 (0,02) OECD - z miedzynarodowych
Belgia -0,16 (0,01) 0,92 (0,01) OECD e wymogow realizacji
Estonia -0,18 (0,01) 0,94 (0,01) OECD - préby. Ich wyniki
Finlandia -0,19 (0,01) 0,91 (0,01) OECD el na|ezy analizowa¢é
totwa* -0,19 (0,01) 0,87 (0,02) OECD Bl Zostroinogciq
Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,21 (0,03) 0,93 (0,02) —— (zob. rozdziat 2).
Stowenia -0,21 (0,02) 0,95 (0,02) OECD I ., .
Litwa 20,24 (0,01) 0,91 (0,02) OECD pe Zrédto: opracowanie
Polska -0,24 (0,01) 0,90 (0,02) OECD - wfasne na podstawie
Czechy -0,26 (0,01) 0,83 (0,01) OECD - danych
Holandia* -0,33 (0,01) 0,86 (0,02) OECD - OECD PISA 2022.

249



Empatia

Empatia jest cechg, bez ktérej nie da sie nawigza¢ wspdtpracy z innymi. Na potrzeby pomiaru w badaniu
PISA definiowana jest jako zyczliwosc i troska o innych oraz ich dobro, ktére prowadza do doceniania bliskich
relacji i inwestowania w nie. Przyktadem zachowan mtodego cztowieka, ktéry charakteryzuje sie wysokim
stopniem tak zdefiniowanej empaitii, jest pocieszanie zmartwionego kolegi lub wspétczucie bezdomnemu.
Osoba o niskim stopniu empatii ma tendencje do lekcewazenia uczu¢ innych oséb (OECD, 2023).

Do pomiaru empatii réwniez zastosowano dziesie¢ stwierdzen i takag sama pieciostopniowg skale, z ktérej
uczniowie mogli korzysta¢, by odnies¢ sie do kazdego z nich. Trzy stwierdzenia oznaczone na wykresie 8.2
mierza empatie w sposéb odwrdcony. W przypadku osmiu stwierdzeh wyniki kazdego z nich pokazuja,
ze ponad 50% uczniéw deklaruje zachowania, ktére uznalibysmy za empatyczne. Bardziej zréznicowane
odpowiedzi obserwujemy w przypadku stwierdzen: ,przewiduje potrzeby innych oséb” oraz ,jestem bardziej
wspodtczujaca/wspotczujacy niz wiekszos¢ ludzi, ktérych znam” — pytania te charakteryzuja sie najwyzszymi
odsetkami wybierania odpowiedzi srodkowej. Najwieksza czes¢ pietnastolatkdéw deklaruje, ze: jest dla nich
rzecza wazna, by ich znajomi czuli sie dobrze; nie ignoruja uczu¢ innych oséb, rozumiejg potrzeby innych
0s6b i obchodziich, co dzieje sie zinnymi ludZzmi. Sa to zdecydowanie pozytywne wyniki, jednak dla kazdego
ztych czterech stwierdzen istniejg spore (6-11%) grupy oséb, ktére deklarujg brak takiego sposobu myslenia.
Widzimy takZze liczace 12-24% grupy pietnastolatkéw, ktére zaznaczajgc odpowiedz srodkowa, nie deklaruja
tym samym zachowan, ktére uznalibysmy za cechujace osobe empatyczna.

Wykres 8.2. Empatia polskich pietnastolatkéw.

Jest dla mnie wazne, by moi znajomi mieli sie dobrze. Jfl 3 12 53 28

Rozumiem potrzeby innych oséb. 5 24 52 17

Potrafie patrze¢ na rézne sytuacje
rome s 7
z perspektywy moich znajomych.
Martwie sie, gdy innym ludziom
v inn 2 [ 22
przytrafiajg sie zte rzeczy.

24 51 15

Jestem w stanie wyczu¢, jak czujg sie inne osoby. 8 23
Przewiduje potrzeby innych. n 12 38
Jestem bardziej wspdtczujgca/wspotczujacy
caie) wspolezujaca/w B - 36
niz wiekszos¢ ludzi, ktérych znam.
Trudno mi wyczué, co myslg inni*. 37
Nie obchodzi mnie to, co dzieje sie z innymi ludZzmi*. 42
Ignoruje uczucia innych oséb*. 44
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

W Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie Ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam M Zgadzam sie M Zdecydowanie sie zgadzam

Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejaco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”.
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie informacji z dziesieciu analizowanych stwierdzerh utworzono skale empatii. Dzieki temu
w sposéb syntetyczny jesteSmy w stanie poréwnaé poziom deklarowanej cechy pomiedzy pietnastolatkami
z réznych krajow. Najwyzsze poziomy tej cechy zanotowano w Austrii, Hiszpanii i Szwajcarii, najnizsze —
w totwie, Butgarii i Brunei. Polska znajduje sie w dolnej czesci tabeli 8.2. Przecietny polski pietnastolatek
charakteryzuje sie istotnie nizszym poziomem empatii niz przecietny réwiesnik z krajow zrzeszonych w OECD.
Podobnymi poziomami deklarowanej empatii charakteryzuja sie uczniowie z Czech i Wielkiej Brytanii.
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Kompetencje spoteczno-emocjonalne pietnastolatkow

Tabela 8.2. Empatia pietnastolatkéw — poréwnanie miedzy krajami.

Odchylenie

Kraje OECD 03 -02 -01 00 01 02 03 04

standardowe
Austria 0,30 (0,02) 1,17 (0,01) OECD i
Hiszpania 0,23 (0,01) 1,04 (0,01) OECD e
Szwajcaria 0,20 (0,02) 1,08 (0,01) OECD 4
Singapur 0,18 (0,02) 1,07 (0,01) et
Portugalia 0,18 (0,01) 0,98 (0,01) OECD e
Turcja 0,18 (0,01) 1,14 (0,01) OECD e
Niemcy 0,17 (0,02) 1,08 (0,02) OECD i
Finlandia 0,13 (0,01) 1,01 (0,02) OECD et
Dania* 0,12 (0,02) 0,94 (0,02) OECD .
ZEA 0,11 (0,01) 1,15 (0,01) el
Katar 0,09 (0,02) 1,14 (0,01) .
Malta 0,09 (0,02) 0,97 (0,02) [
Wegry 0,08 (0,02) 0,99 (0,01) OECD [t
Grecja 0,07 (0,02) 1,00 (0,01) OECD e
Tajwan 0,07 (0,02) 1,02 (0,02) o
Cypr 0,05 (0,02) 1,10 (0,02) et
Kanada* 0,04 (0,01) 1,02 (0,01) OECD Bl
Korea Potudniowa 0,03 (0,02) 0,97 (0,01) OECD am
Chile 0,02 (0,02) 1,07 (0,02) OECD e
Australia® 0,01 (0,01) 0,91 (0,01) OECD .
Srednia dla krajow OECD 0,01 (0,00) 1,00 (0,00) .
Irlandia* -0,01 (0,01) 0,90 (0,01) OECD [
Wiochy -0,01 (0,01) 0,99 (0,01) OECD [
Gruzja -0,02 (0,02) 1,06 (0,02) it
Arabia Saudyjska -0,02 (0,02) 1,10 (0,01) i~
Chorwacja -0,03 (0,01) 0,94 (0,01) .
Holandia* -0,03 (0,02) 0,96 (0,02) OECD o
Serbia -0,03 (0,01) 0,98 (0,01) |
Francja -0,04 (0,01) 1,03 (0,01) OECD -
Rumunia -0,04 (0,02) 0,95 (0,01) .
Stowacja -0,05 (0,02) 1,01 (0,02) OECD ——t
Nowa Zelandia* -0,07 (0,01) 0,90 (0,02) OECD e
Polska -0,08 (0,02) 1,01 (0,02) OECD et
Czechy -0,09 (0,01) 0,98 (0,02) OECD 181
Wielka Brytania* -0,09 (0,02) 0,93 (0,02) OECD et
Litwa -0,10 (0,01) 1,00 (0,02) OECD aal
Islandia -0,11 (0,02) 0,94 (0,02) OECD ——
Argentyna -0,12 (0,01) 1,00 (0,02) .
Hongkong (Chiny)* -0,12 (0,01) 0,86 (0,01) ot
Makao (Chiny) -0,13 (0,01) 0,85 (0,02) el
Belgia -0,14 (0,01) 0,92 (0,02) OECD e
Estonia -0,14 (0,01) 0,90 (0,01) OECD el
Brunei -0,18 (0,01) 0,90 (0,01) el
Butgaria -0,19 (0,02) 1,03 (0,02) i
totwa* -0,25 (0,01) 0,85 (0,01) OECD el

Dla kazdego z wyliczanych parametréw w nawiasie () podano btad standardowy.

Kraje uszeregowano malejaco wedtug sredniej zaprezentowanej skali.

Gwiazdka oznaczone s kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji proby. Ich wyniki
nalezy analizowac z ostroznoscia (zob. rozdziat 2).

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

251



Wspotpraca

Badanie PISA 2022 stara sie uchwyci¢ réwniez zachowania $wiadczace o wspétpracy. Analizowana powyzej
empatia jest jednym z czynnikéw pozwalajacych na dobra wspotprace miedzy ludzmi, gdyz jest jednym
z warunkOw osiggania porozumienia, szczegdlnie w przypadku réznicy zdan. Jednak w badaniu pojawity
sie rébwniez bezposrednie pytania o wspotprace. Konstrukt ten definiowany jest jako zycie w harmonii
zinnymi i cenienie wzajemnych powigzan miedzy wszystkimi ludzmi. Pietnastolatek cechujacy sie wysokim
poziomem wspotpracy tatwo dogaduje sie z ludzmi, szanuje decyzje podejmowane przez grupe. Niski
poziom wspodtpracy wiaze sie z brakiem sktonnosci do zawierania kompromiséw (OECD, 2023).

Poziom tej cechy byt mierzony za pomoca dziesieciu stwierdzen, do ktérych uczen odnosit sie na piecio-
stopniowej skali odpowiedzi. Zdania odnosity sie do sktonnosci do pomagania innym, wspdfpracowania
zréwiesnikami, ale réwniez do uczestniczenia w ktétniach lub ich powodowania. Potowa stwierdzen mierzyta
poziom wspotpracy w sposéb odwrécony - niezgadzanie sie ze stwierdzeniem Swiadczylo o wyzszym
poziomie wspotpracy.

Pietnastolatkowie w Polsce w znacznej wiekszosci lubig pomagac innym (77%) i deklaruja, ze dobrze im sie
wspotpracuje z innymi ludzmi (67%). Jednoczesnie 67% nie uwaza sie za samolubnych, a 58% deklaruje, ze
nie wszczyna kiétni. Odpowiedzi jednak sg bardzo zréznicowane. Najwieksze zr6znicowanie obserwujemy
w stwierdzeniach dotyczacych irytacji z powodu koniecznosci péjscia na kompromis oraz pracy w zespole
(wykres 8.3).

Wykres 8.3. Wspoétpraca polskich pietnastolatkéw.
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Czesto sie ktéce*. 32 28 18 8
Unikam wspétpracy z innymi uczniami*. 42 25
Wszczynam ktétnie z innymi osobami*. 40 27 12 4
Zazwyczaj jestem samolubna/samolubny*. 44 21
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

M Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie M Ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam M Zgadzam sie M Zdecydowanie sie zgadzam

Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejaco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”.
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi ucznidw na te czes$¢ kwestionariusza utworzono skale wspoétpracy, ktéra stuzy do
poréwnania tej cechy pomiedzy uczniami z réoznych krajow (tabela 8.3). W tym poréwnaniu, na 41 krajow,
dla ktérych zostata wyliczona skala wsp6tpracy, Polska ponownie znajduje sie w dolnej czesci tabeli. Sredni
wynik polskich pietnastolatkdw jest istotnie nizszy niz przecietny wynik dla krajéw OECD. Najwyzszym
poziomem wspotpracy charakteryzujg sie uczniowie z Portugalii, Szwajcarii i Kostaryki, najnizszym (tylko
nieco nizszym niz Polska) — uczniowie z regionéw Chin, Estonii i Wielkiej Brytanii. Wsréd polskich uczniéw
widoczne jest réwniez mniejsze zréznicowanie wynikéw skali wspotpracy.
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Tabela 8.3. Wspétpraca pietnastolatkow - poréwnanie miedzy krajami.

Odchylenie

SrEdnla Standardowe Kraje OECD -04-03-02-0100 01 0,2 03 04 05
Portugalia 0,39 (0,02) 1,12 (0,02) OECD e
Szwajcaria 0,32 (0,02) 1,10 (0,02) OECD (ol
Kostaryka 0,31 (0,02) 1,25 (0,02) OECD e
Austria 0,31 (0,02) 1,20 (0,02) OECD -
Peru 0,24 (0,02) 1,12 (0,02) -
Salwador 0,22 (0,02) 1,23 (0,03) -
Kolumbia 0,22 (0,02) 1,09 (0,03) OECD -
Niemcy 0,21 (0,02) 1,08 (0,02) OECD e
Chorwacja 0,21 (0,02) 1,05 (0,02) e
Meksyk 0,18 (0,02) 1,14 (0,02) OECD -
Hiszpania 0,17 (0,01) 1,06 (0,01) OECD i
Chile 0,11 (0,02) 1,14 (0,02) OECD e
Turcja 0,09 (0,02) 1,12 (0,02) OECD e
Wiochy 0,05 (0,01) 1,00 (0,02) OECD el
Rumunia 0,04 (0,02) 1,01 (0,02) aa
Singapur 0,04 (0,01) 1,07 (0,02) el
Urugwaj 0,02 (0,01) 1,01 (0,02) sl
Srednia dla krajéw OECD 0,01 (0,00) 1,00 (0,00) .
Grecja -0,01 (0,02) 1,00 (0,02) OECD e
Francja -0,01 (0,01) 1,06 (0,02) OECD e
Tajwan -0,02 (0,02) 1,00 (0,02) e
Norwegia -0,04 (0,01) 0,92 (0,02) OECD sl
Irlandia* -0,04 (0,01) 0,87 (0,02) OECD s
Wegry -0,04 (0,01) 0,98 (0,02) OECD e
Malta -0,05 (0,02) 1,00 (0,02) e
Kanada* -0,05 (0,01) 0,98 (0,02) OECD i
Dania* -0,05 (0,01) 0,78 (0,02) OECD s
Holandia* -0,09 (0,02) 0,87 (0,02) OECD el
Finlandia -0,09 (0,01) 0,98 (0,02) OECD -
Korea Potudniowa -0,09 (0,01) 0,85 (0,01) OECD el
Australia* -0,11 (0,01) 0,90 (0,01) OECD o
Cypr -0,13 (0,02) 1,06 (0,03) lag
Islandia -0,14 (0,02) 0,92 (0,03) OECD sl
Litwa -0,16 (0,01) 0,92 (0,02) OECD -
Nowa Zelandia* -0,17 (0,01) 0,88 (0,03) OECD e
Polska -0,19 (0,02) 0,90 (0,02) OECD He
Czechy -0,19 (0,01) 0,87 (0,02) OECD ™
Wielka Brytania* -0,22 (0,02) 0,86 (0,02) OECD e
Hongkong (Chiny)* -0,22 (0,02) 0,84 (0,02) i
Estonia -0,24 (0,01) 0,87 (0,02) OECD as
Makao (Chiny) -0,26 (0,01) 0,82 (0,02) sl

Dla kazdego z wyliczanych parametréw w nawiasie () podano btad standardowy.

Kraje uszeregowano malejaco wedtug $redniej zaprezentowanej skali.

Gwiazdkg oznaczone sa kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby. Ich wyniki
nalezy analizowac¢ z ostroznoscia (zob. rozdziat 2).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Pewnos¢ siebie

Kolejna cecha, ktéra byta przedmiotem pomiaru, to pewnos¢ siebie (ang. assertiveness). W zatozeniach
teoretycznych badania funkcjonuje ona w ramach szerszej kategorii zaangazowania w relacjach z innymi,
ekstrawersji. Definiowana jest jako umiejetnos¢ smiatego wyrazania opinii, potrzeb i uczu¢ oraz wywieranie
wptywu spotecznego. Uczen, ktéry ma wysoki poziom pewnosci siebie, potrafi przejmowac kontrole nad
klasg lub zespotem. Uczeh z niskim poziomem tej cechy czeka, az inni wskaza mu, co ma robi¢, nie wyraza
tez swoich watpliwosci, gdy nie zgadza sie z rozwigzaniami proponowanymi przez innych (OECD, 2023).

Wsréd dziesieciu stwierdzen, ktére postuzyty do zmierzenia tego konstruktu znajdziemy takie, ktére $wiadcza
o wysokim poziomie pewnosci siebie — dotycza: kierowania innymi, bycia liderem w klasie, przejmowania
wiodacej roli w grupie. Sa tez takie, ktére swiadczg o pewnego rodzaju asertywnosci, rozumianej jako
przekonywanie do swoich idei, méwienia o tym, co jest dla kogo$ wazne, czy prezentowania swojego zadania
na forum grupy. Trzy ze stwierdzer mierza konstrukt pewnosci siebie w sposéb odwrécony.

Ponad potowa polskich pietnastolatkéw zgadza sie ze stwierdzeniem, ze moéwig innym o tym, co jest dla
nich wazne. Jednak 18% uczniéw nie potwierdza tego typu zachowan. Dodatkowo 30% pietnastolatkow
deklaruje, ze w dyskusjach w grupie zachowuje swoje zdanie dla siebie. 44% pietnastolatkéw nie lubi by¢
liderem w swojej klasie, 36% deklaruje, ze nie lubi kierowad innymi, a 28% nie czuje sie swobodnie, przejmujac
wiodaca role w grupie. W poréwnaniu z wczesniej analizowanymi konstruktami odpowiedzi na stwierdzenia
dotyczace pewnosci siebie sg najbardziej zré6znicowane. Nie jest to zaskoczeniem, gdyz cecha, jaka jest
pewnosc siebie, jest niejako z natury dos¢ zréznicowana w populacji. Dodatkowo, sposéb zdefiniowania jej
w badaniu, zwigzany na przyktad z przejmowaniem inicjatywy w grupie, uwypukla obserwowane réznice.

Wykres 8.4. Pewnos¢ siebie polskich pietnastolatkow.

Mowie innym o tym, co jest dla mnie wazne. 13 30
Wiem, jak przekonaé innych, by zrobili to, czego chce. n 17 33 34 10
Czuje sie swobodnie, przejmujac wiodacg role w grupie. n 19 30
Lubie kierowac innymi. 26 30
W dyskusjach w grupie zachowuje swoje zdanie dla siebie*. n 26 35 23 7
Kiedy wspdtpracuje z kolezanlrrgj/rl;czjl;eeg?nr:llj;tl;iz, n 23 20
Czekam, az inni przejma wiodaca role*. 23 40 22 6
Lubie by¢ liderem w swojej klasie. 28 31 16 8
Trudno jest mi wptywaé na ludzi*. 30 39
Zawsze chce dowodzié. 34 32 12 7
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B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie M Ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam M Zgadzam sie M Zdecydowanie sie zgadzam

Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejaco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sig”.
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analizujac srednie skali utworzonej z zaprezentowanych dziesieciu stwierdzen, ponownie obserwujemy
bardzo niski wynik Polski. Wedtug deklaracji najbardziej pewni siebie pietnastolatkowie to uczniowie z Turgji,
Szwaijcarii i Frangji, najmniej — ze Stowenii i Brunei. Wynik Polski jest istotnie statystycznie nizszy niz srednia
dla krajéw OECD i podobny do wynikédw Argentyny, Brazylii i Chile.
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Tabela 8.4. Pewnosc¢ siebie pietnastolatkéw - poréwnanie miedzy krajami.

§rednia s?a(:lcdhayrljz\lse Kraje OECD -03 -02 -0,1 0,0
Turcja 0,27 (0,01) 1,08 (0,03) OECD
Szwajcaria 0,19 (0,01) 1,01 (0,03) OECD e
Francja 0,19 (0,02) 1,05 (0,02) OECD e
Singapur 0,14 (0,01) 1,07 (0,03) et
Jamajka* 0,11 (0,03) 1,10 (0,05) ——
Kanada* 0,09 (0,01) 1,03 (0,02) OECD -
Urugwaj 0,09 (0,02) 0,92 (0,02) -
Grecja 0,08 (0,01) 0,96 (0,03) OECD s
Dania* 0,08 (0,01) 0,81 (0,02) OECD [
Cypr 0,07 (0,02) 1,02 (0,03) -
Rumunia 0,06 (0,01) 0,93 (0,03) e
Irlandia* 0,06 (0,01) 1,05 (0,03) OECD e
Belgia 0,06 (0,01) 0,96 (0,03) OECD -
Korea Potudniowa 0,05 (0,02) 1,28 (0,04) OECD ——
Portugalia 0,04 (0,01) 0,93 (0,02) OECD s
Australia* 0,04 (0,01) 0,98 (0,02) OECD el
Tajwan 0,04 (0,02) 1,07 (0,03) e
Islandia 0,04 (0,02) 0,97 (0,03) OECD ——
Niemcy 0,02 (0,02) 1,01 (0,03) OECD e
Malta 0,02 (0,02) 1,07 (0,04) e
Serbia 0,02 (0,01) 1,03 (0,03) e
Czechy 0,02 (0,01) 0,96 (0,03) OECD sl
Austria 0,01 (0,01) 1,07 (0,03) OECD -
Srednia dla krajéw OECD -0,01 (0,00) 0,99 (0,00) .
Holandia* -0,01 (0,01) 0,92 (0,03) OECD -
Nowa Zelandia* -0,01 (0,02) 0,92 (0,03) OECD e
Wielka Brytania* -0,02 (0,02) 1,06 (0,03) OECD (e
Finlandia -0,05 (0,01) 0,88 (0,02) OECD e
Czarnogoéra -0,05 (0,02) 0,98 (0,03) -
Wtochy -0,05 (0,01) 1,02 (0,03) OECD e
Hongkong (Chiny)* -0,05 (0,02) 0,97 (0,03) [ae
Litwa -0,06 (0,01) 1,08 (0,03) OECD e
Estonia -0,06 (0,01) 0,95 (0,03) OECD -
Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,06 (0,02) 0,82 (0,03) i
Makao (Chiny) -0,08 (0,01) 0,88 (0,03) ol
Lotwa* -0,09 (0,01) 0,95 (0,02) OECD -
Kostaryka -0,09 (0,02) 1,08 (0,03) OECD ——
Argentyna -0,09 (0,01) 0,98 (0,04) e
Polska -0,11 (0,02) 1,02 (0,03) e
Brazylia -0,11 (0,01) 0,99 (0,02) -
Chile -0,13 (0,02) 1,01 (0,03) OECD -
Chorwacja -0,14 (0,01) 0,90 (0,02) e
Wegry -0,14 (0,01) 1,01 (0,03) OECD e
Hiszpania -0,15 (0,01) 0,97 (0,02) OECD 4
Stowacja -0,15 (0,01) 0,96 (0,03) OECD -
Stowenia -0,19 (0,02) 0,94 (0,03) OECD -
Brunei -0,25 (0,01) 0,85 (0,02) e

Dla kazdego z wyliczanych parametréw w nawiasie () podano btad standardowy.

Kraje uszeregowano malejaco wedtug sredniej zaprezentowanej skali.

Gwiazdkg oznaczone sa kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby. Ich wyniki
nalezy analizowa¢ z ostroznoscia (zob. rozdziat 2).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Odpornos¢ na stres

Niezwykle wazng cecha zaréwno w mtodzienczym, jak i w dorostym zyciu jest odpornos¢ na stres. Nalezy
ona do szerszej kategorii czynnikdéw zwigzanych ze stabilnoscig emocjonalng. W badaniu PISA odpornos¢
na stres definiowana jest jako skuteczno$¢ w kontrolowaniu leku i umiejetno$¢ spokojnego rozwigzywania
probleméw. Uczen cechujacy sie wysoka odpornoscig na stres jest przez wiekszos¢ czasu zrelaksowany,
dobrze sobie radzi w sytuacjach zwigzanych z wysokim stresem. Uczen z niska odpornosciag na stres martwi
sie o rézne rzeczy, ma trudnosci ze snem (OECD, 2023).

Cecha ta byta mierzona za pomoca dziesieciu stwierdzen, sposrdd ktorych pie¢ mierzyto ten konstrukt
w sposéb odwrotny — niezgadzanie sie ze stwierdzeniem $wiadczy o wyzszej odpornosci na stres.
Stwierdzenie, z ktérym zgodzit sie najwyzszy odsetek pietnastolatkdw, to wtasnie stwierdzenie, ktére
mierzy konstrukt odwrotnie. 63% uczniéw zgodzito sie z tym, ze martwi sie wieloma rzeczami. Jedynie
18% ucznidéw zaznaczyto odpowiedzi przeczace. Réwniez inne stwierdzenia mierzace konstrukt odwrotnie
otrzymaty wysokie odsetki zgody z nimi: fatwo sie denerwuje (50% polskich pietnastolatkéw), denerwuje sie
zblizajgcymi sie egzaminami (45%), boje sie wielu rzeczy (38%), tatwo wpadam w panike (35%). Jednoczes$nie
tylko 45% ucznidw twierdzi, ze potrafi pracowac pod presja, a 43% potrafi zachowac spokdj w sytuacjach
stresowych. Na zdanie sformutowane wprost: ,dobrze radze sobie ze stresem” reakcje uczniéw sg bardzo
zréznicowane. Czesciej (41%) zdarzaja sie odpowiedzi przeczace, wobec 29% twierdzacych i 30% ucznidw,
ktérzy wybrali odpowiedz srodkowa.

Wykres 8.5. Odporno$¢ na stres u polskich pietnastolatkéw.

Martwie sie wieloma rzeczami*. n 12 19 35 P
tatwo sie denerwuje*. n 17 25 31 19
Denerwuje sie zblizajgcymi sie egzaminami*. 21 24
Potrafie pracowa¢ pod presja. n 17 30
Potrafie zachowac spokdj w sytuacjach stresowych. 19 29
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Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejaco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”".
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na podstawie odpowiedzi uczniéw na te czes¢ kwestionariusza utworzono skale odpornosci na stres, ktoéra
stuzy do poréwnania tej cechy pomiedzy uczniami z réznych krajéw (tabela 8.5). W tym poréwnaniu $redni
wynik polskich pietnastolatkéw jest nizszy niz przecietny wynik dla krajéw OECD. Najwyzszym poziomem
odpornosci na stres charakteryzuja sie uczniowie z Holandii, Ukrainy i Danii, najnizszym - uczniowie z Wtoch,
Malty i Brunei. Zréznicowanie wartosci tej skali, mierzone odchyleniem standardowym, jest wsréd polskich
uczniéw na podobnym poziomie jak przecietnie w krajach OECD.
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Tabela 8.5. Odpornos¢ na stres u pietnastolatkow — poréwnanie miedzy krajami.

Odchylenie

Srednia Kraje OECD
standardowe 04 -03 -02 -01 00 01 02 03 04

Holandia* 0,27 (0,02) 0,97 (0,02) OECD 1ot
Ukraina (18 z 27 regionéw) 0,25 (0,02) 0,78 (0,02) .
Dania* 0,20 (0,01) 0,86 (0,02) OECD -
Finlandia 0,19 (0,01) 0,86 (0,01) OECD Rl
Szwajcaria 0,17 (0,01) 1,05 (0,02) OECD et
Islandia 0,16 (0,02) 0,89 (0,02) OECD i
Estonia 0,13 (0,01) 0,98 (0,02) OECD [aal
Wegry 0,13 (0,02) 1,01 (0,02) OECD o
Chorwacja 0,09 (0,02) 0,98 (0,02) et
Austria 0,08 (0,01) 1,14 (0,02) OECD e
Niemcy 0,05 (0,02) 1,07 (0,02) OECD I
Serbia 0,04 (0,01) 0,92 (0,02) e
Litwa 0,02 (0,01) 0,97 (0,02) OECD el
Rumunia 0,01 (0,01) 0,91 (0,02) sl
Korea Potudniowa -0,01 (0,02) 0,89 (0,02) OECD [l
Irlandia* -0,01 (0,02) 1,01 (0,02) OECD s
Srednia dla krajéw OECD -0,02 (0,00) 0,97 (0,00) .
totwa* -0,02 (0,02) 0,96 (0,02) OECD (e
Kostaryka -0,02 (0,02) 1,05 (0,02) OECD e
Hiszpania -0,02 (0,01) 0,94 (0,01) OECD i
Urugwaj -0,02 (0,01) 0,89 (0,02) e
Turcja -0,03 (0,01) 1,05 (0,02) OECD I
Belgia -0,03 (0,02) 1,09 (0,02) OECD [aa)
Cypr -0,04 (0,01) 1,02 (0,02) !
Polska -0,05 (0,02) 0,98 (0,02) [
Tajwan -0,06 (0,02) 0,83 (0,02) o)
Hongkong (Chiny)* -0,06 (0,01) 0,79 (0,02) e
Stowenia -0,06 (0,01) 0,98 (0,02) OECD el
Stowacja -0,06 (0,02) 0,96 (0,02) OECD -
Australia* -0,06 (0,01) 0,96 (0,01) OECD i
Chile -0,07 (0,02) 1,02 (0,02) OECD -
Czechy -0,07 (0,01) 0,96 (0,02) OECD asl
Portugalia -0,08 (0,01) 0,97 (0,02) OECD laa
Kanada* -0,09 (0,01) 1,04 (0,01) OECD sl
Francja -0,09 (0,02) 1,16 (0,02) OECD -
Brazylia -0,11 (0,01) 0,91 (0,01) s
Nowa Zelandia* -0,11 (0,01) 0,94 (0,02) OECD an
Grecja -0,12 (0,01) 1,06 (0,02) OECD s
Makao (Chiny) -0,12 (0,01) 0,80 (0,02) sl
Wielka Brytania* -0,15 (0,02) 1,14 (0,02) OECD e
Singapur -0,16 (0,01) 0,94 (0,01) i
Wiochy -0,22 (0,02) 1,01 (0,02) OECD [ney
Malta -0,24 (0,02) 1,09 (0,03) -
Brunei -0,33 (0,01) 0,92 (0,02) asl

Dla kazdego z wyliczanych parametréw w nawiasie () podano btad standardowy.

Kraje uszeregowano malejaco wedtug sredniej zaprezentowanej skali.

Gwiazdka oznaczone sa kraje, ktére nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby. Ich wyniki
nalezy analizowa¢ z ostroznoscia (zob. rozdziat 2).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Kontrola emocjonalna

W zestawie konstruktéw PISA 2022 zwigzanych ze stabilnosciag emocjonalng wyrézniono réwniez kontrole
emocjonalna. Rozumiana jest ona jako stosowanie skutecznych strategii regulowania temperamentu, ztosci
i irytacji w obliczu frustracji. Osoba z wysokim poziomem tej cechy potrafi kontrolowa¢ emocje, zachowa¢
spokdj — szczegdlnie w sytuacjach konfliktowych. Osoba z niskim poziomem tej cechy tatwo sie denerwuije,
miewa humory i nie potrafi do korica panowa¢ nad swoimi emocjami (OECD, 2023).

Do zbadania kontroli emocjonalnej wykorzystano dziesie¢ stwierdzen oraz pieciostopniowg skale odpowie-
dzi. Trzy z nich sa sformutowane pozytywnie: ,potrafie kontrolowa¢ moje uczucia”, ,panuje nad swoimi emo-
cjami”, ,zachowuje spokdj nawet w napietych sytuacjach” - pozostate mierza konstrukt kontroli emocjonalnej
w sposOb odwrdcony - niezgadzanie sie ze stwierdzeniami $wiadczy o wyzszym poziomie tej cechy.

Wsréd pietnastolatkow odpowiedzi zwigzane z zaprezentowanymi stwierdzeniami sa bardzo zréznicowa-
ne. W poréwnaniu z wczesniej opisywanymi cechami uczniéw wyniki prezentowane na wykresie 8.6 duzo
czesciej $wiadcza o nizszej kontroli emocjonalnej. Najwyzsze odsetki oséb zgadzajacych sie zanotowano
wiasnie dla stwierdzen ,odwréconych”. Wiekszos¢ pietnastolatkow deklaruje, ze miewa humory, czesto
ma zmienny nastrdj, fatwo sie denerwuje czy targaja nimi rézne emocje. Analizujac te wyniki, mozna miec
wrazenie, ze w tym wieku nie jest to zaskakujace — dorastajgca mtodziez boryka sie z wieloma problemami,
wsrod ktorych na pewno wiele z nich wigze sie z duzymi emocjami. Nieco pocieszajace jest to, ze 47%
pietnastolatkéw twierdzi, ze potrafi kontrolowac¢ swoje uczucia, 46% — ze panuje nad swoimi emocjami,
a 38% - ze zachowuje spokdj nawet w napietych sytuacjach. Jednak z poréwnania miedzynarodowego
wyfania sie inny obraz kontroli emocjonalnej polskich uczniéw.

Wykres 8.6. Kontrola emocjonalna polskich pietnastolatkéw.

H
N
N
N
=
S
s
[
(o]

Miewam humory*.

Czesto mam zmienny nastréj*. 16 22 37 20
tatwo sie denerwuje*. n 20 23
ronoms e snose [l 38 2
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Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejgco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”.
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Duze zréznicowanie udzielanych odpowiedzi i dos¢ wysokie odsetki swiadczace o potencjalnie niskich
wartosciach kontroli emocjonalnej wsréd populacji polskich pietnastolatkéw mozemy zweryfikowac poprzez
analize poréwnawczg z innymi krajami. Dzieki temu mozemy sprawdzi¢, czy hipoteza dotyczaca odpowiedzi
otrzymanych w Polsce, ktére miatyby by¢ zwigzane z wiekiem badanych i emocjami pojawiajacymi sie
w okresie dojrzewania, moze by¢ prawdziwa. Srednie wartosci skali reprezentujacej kontrole emocjonalna,
ktéra agreguje dane z prezentowanych uczniom dziesieciu stwierdzen, przedstawione sg w tabeli 8.5.
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Pytania te zadane byty w 62 krajach, a w kazdym z nich badani byli pietnastolatkowie. W sze$édziesieciu
znich poziom kontroli emocjonalnej w populacji pietnastolatkéw jest wyzszy niz w Polsce. Jedynie uczniowie
na Jamajce charakteryzuja sie nizszg wartoscia tej cechy. Wszystkie analizowane w tym rozdziale cechy sg
wsréd polskich uczniéw na dos¢ niskim poziomie, jednak wskazniki dotyczace kontroli emocjonalnej ukazuja
prawdopodobnie najwiekszy problem zwigzany z funkcjonowaniem polskiej mtodziezy. Problem byt juz
dotychczas przedmiotem debaty publicznej, jednak wydaje sie, ze po raz pierwszy w wynikach PISA 2022
jest zobrazowany tak dobitnie, dzieki ukazaniu go w perspektywie miedzynarodowe;j.

Tabela 8.6. Kontrola emocjonalna pietnastolatkéw - poréwnanie miedzy krajami.

Srednia Sgi%ha):.l;:xe Kraje OECD -0,5-0,4-0,3-0,2-0,1 0,0 0,1 02 03 04

Holandia* 0,32 (0,02) 0,91 (0,02) OECD [l

Wietnam 0,24 (0,01) 0,79 (0,03) Bl

Dania* 0,20 (0,01) 0,86 (0,02) OECD Bl

Finlandia 0,20 (0,01) 0,92 (0,02) OECD Bl

Korea Potudniowa 0,18 (0,02) 1,03 (0,02) OECD s

Peru 0,18 (0,01) 0,94 (0,02) e

Chorwacja 0,16 (0,01) 0,98 (0,02) el

Tajwan 0,14 (0,02) 0,93 (0,02) Il

Szwajcaria 0,13 (0,01) 1,00 (0,02) OECD [l

Gwatemala 0,11 (0,02) 1,01 (0,03) e

Niemcy 0,09 (0,02) 0,98 (0,02) OECD e

Kazachstan 0,09 (0,01) 0,86 (0,01) -

Kanada* 0,09 (0,01) 1,03 (0,01) OECD e

Hiszpania 0,07 (0,01) 0,95 (0,01) OECD -

Kostaryka 0,07 (0,01) 1,13 (0,02) OECD -

Singapur 0,07 (0,01) 1,07 (0,02) e

Paragwaj 0,06 (0,02) 0,90 (0,02) sl

Panama* 0,05 (0,02) 1,05 (0,03) e

Islandia 0,05 (0,02) 0,94 (0,02) OECD s

Dominikana 0,05 (0,02) 1,05 (0,02) -

Nowa Zelandia* 0,04 (0,02) 0,98 (0,02) OECD il

Estonia 0,04 (0,02) 1,04 (0,02) OECD et

Wegry 0,02 (0,02) 0,95 (0,02) OECD [l

Motdawia 0,02 (0,01) 0,85 (0,01) il

Hongkong (Chiny)* 0,01 (0,01) 0,88 (0,02) Ll

Ukraina (18 z 27 regionéw) 0,01 (0,02) 0,84 (0,03) e

Stowenia 0,01 (0,01) 0,92 (0,02) OECD Bl

Australia® 0,01 (0,01) 1,01 (0,01) OECD il

Portugalia 0,01 (0,01) 0,88 (0,02) OECD il

Czarnogodra 0,00 (0,02) 0,98 (0,02) sl

Serbia -0,01 (0,01) 0,98 (0,02) el

Irlandia* -0,01 (0,02) 0,95 (0,02) OECD sl

Francja -0,01 (0,01) 1,11 (0,02) OECD e

Srednia dla krajéw OECD -0,01 (0,00) 0,97 (0,00) .

Gruzja -0,02 (0,02) 0,98 (0,02) e

Kolumbia -0,03 (0,01) 1,00 (0,02) OECD o

Arabia Saudyjska -0,04 (0,01) 0,92 (0,02) el

Meksyk -0,04 (0,02) 1,05 (0,02) OECD - Dla kazdego

ZEA -0,04 (0,01) 0,99 (0,01) - z wyliczanych
Salwador -0,05 (0,02) 1,03 (0,02) -~ parametrow

Butgaria -0,05 (0,02) 0,99 (0,02) - w nawiasie () podano
Stowacja -0,06 (0,02) 0,96 (0,02) OECD e b%qd standardowy.
Makao (Chiny) -0,06 (0,01) 0,89 (0,02) sl .
Malezja -0,08 (0,02) 0,84 (0,02) - Kraje uszeregowano
Cypr -0,09 (0,01) 091 (0,02) - malejaco wedtug
Argentyna -0,09 (0,02) 0,99 (0,02) - Sredniej .
Brazylia -0,09 (0,01) 0,97 (0,01) i zaprezentowanej
Chile -0,10 (0,02) 1,09 (0,02) OECD - skali.
Rumunia -0,10 (O 01) 0,85 (0,02) - GW|azdka oznaczone
Litwa -0,11 (0,01) 1,03 (0,02) OECD - sq kraje, ktore
Tajlandia -0,11 (0,02) 0,79 (0,02) - nie spetnity co
Grecja -0,11 (0,01) 0,95 (0,02) OECD - najmniej jednego
totwa* -0,13 (0,02) 0,96 (0,02) OECD e z miedzynarodowych
Wielka Brytania* -0,14 (0,02) 1,11 (0,02) OECD - wymogdw realizacji
Wiochy -0,14 (0,01) 0,99 (0,02) OECD sl proby. Ich wyniki
Turcja -0,14 (0,01) 0,99 (0,02) OECD e nalezy analizowaé
Indonezja -0,16 (0,01) 0,76 (0,02) e . ostroinoéciq
Urugwaj -0,16 (0,02) 0,98 (0,02) o R
Czechy -0,19 (0,01) 0,96 (0,02) OECD - (z0b. rozdziat 2).
Malta -0,23 (0,02) 1,08 (0,02) - Zrédto: opracowanie
Brunei -0,25 (0,01) 0,96 (0,02) - wiasne na podstawie
8 danych

oy y —T
[ Jamaijka [ 033003 | 116003 | | OECD PISA 2022.
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Wytrwatosc¢

Ostatnig z cech nalezacych do obszaru kompetencji spoteczno-emocjonalnych mierzonych w badaniu PISA
2022 jest wytrwatos$¢. Nalezy ona do kategorii czynnikdéw zwigzanych z sumiennoscia i wykonywaniem zadan,
szczegoblnie wymagajacych sporej ilosci czasu i naktadu pracy. Wytrwatos$¢ dotyczy pracy nad zadaniami lub
wykonywania pewnych dziatan, dopéki nie zostang one ukonczone. Osoba o wysokim poziomie wytrwatosci
konczy zadania domowe lub rozpoczeta prace. Osoba z niskim poziomem tej cechy tatwo sie poddaje
w obliczu przeszkdd lub fatwo sie rozprasza (OECD, 2023).

Wytrwatos¢ byta mierzona za pomoca dziesieciu stwierdzen i pieciostopniowej skali, za pomoca ktérej
uczniowie udzielali odpowiedzi. Niektére ze stwierdzen dotyczyty sytuacji szkolnych, np. pracy domowej -
wiekszos¢ jednak byfa sformutowana w sposéb ogolny. Cztery stwierdzenia mierza konstrukt wytrwatosci
w sposdb odwrécony — zgadzanie sie z nimi $wiadczy o nizszej wytrwatosci. Dotycza one konczenia pracy
w przypadku, gdy praca staje sie zbyt trudna lub dtuga, albo poddawania sie w przypadku napotkania
trudnosci.

Na wykresie 8.7 zaprezentowano odsetki odpowiedzi polskich pietnastolatkow swiadczace o tym, ze duza
cze$¢ populacji charakteryzuje sie wysokim poziomem wytrwatosci. 53% pietnastolatkow deklaruje, ze wktada
dodatkowy wysitek, gdy praca staje sie trudna, 48% — ze wykonuje zadania, nawet gdy staja sie trudniejsze, niz
przewidywano. 44% deklaruje, ze zawsze konczy to, co zaczyna. Wiekszos¢ ucznidow deklaruje, ze nie przestaje
pracowa¢, gdy zadanie staje sie dtugie lub trudne, a takze Ze tatwo sie nie poddaje. Odpowiedzi na kazde ze
stwierdzen sg jednak mocno zréznicowane — w kazdym z nich widzimy spora (obejmujaca okoto 20-30%)
grupe, ktoéra deklaruje matg wytrwatos¢ — nawet w pytaniach zadawanych na tak ogdélnym poziomie.

Wykres 8.7. Wytrwatos¢ polskich pietnastolatkéw.

Wktadam dodatkowy wysitek, gdy praca staje sie trudna. 13 27 43 10
Wykonuje zadani t wtedy, gdy staja sie trudniejsze,
ykonuje zadania na\./\‘/e‘ wte y,.g y staja sie rg niejsze n 16 29 39 9
niz sie spodziewatam/spodziewatam.
Zawsze koncze to, co zaczynam. n 17 33 31 13
Pracuje nad zadaniem, dopdki go nie skoricze. n 15 33 32 10
Kon dania, kto it tem,
oncze zadania, ktdre zacze ;m/?acza em n 7 29 35 3
nawet gdy staja sie nudne.
Jestem bardziej wytrwat trwat
esem b witrwale/wirvaly R 7 36 28 12
niz wiekszos¢ oséb, ktére znam.
Przestaje odrabiac prace domowg, jesli jest za dtuga*. 34 26
Przestaje pracowac, gdy praca staje sie zbyt trudna*. 34 28 21 5
tatwo sie poddaje*. 32 21 14 9
Poddaje sie po popetnieniu bteddow*. 39 24 15 5

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

W Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie Ani sie zgadzam, ani sie nie zgadzam ™ Zgadzam sie M Zdecydowanie sie zgadzam

Stwierdzenia zostaty uszeregowane malejaco wedtug sumy odsetkéw odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” oraz ,zgadzam sie”.
Gwiazdka oznaczono stwierdzenia, ktére mierza konstrukt w sposéb odwrécony.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Obraz zaprezentowany powyzej uzupetnia, a wilasciwie uwypukla, poréwnanie miedzynarodowe.
W tabeli 8.7 zestawiono przecietne wartosci wytrwatosci w 51 krajach, dla ktdrych zostaty zdefiniowane
parametry skali. Polscy uczniowie, jesli chodzi o wynik przecietny, nie dos¢, ze sg znacznie ponizej $redniej
wyliczonej dla krajéw OECD, to sg na ostatnim miejscu w uszeregowaniu krajéw ze wzgledu na wartosci
$rednie tej skali. Charakteryzuja sie réwniez znacznie nizszym niz przecietne zréznicowaniem wytrwatosci
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w populacji. W potaczeniu z przedstawionymi wynikami dotyczacymi innych cech, w tym szczegdlnie
kontroli emocjonalnej, zaprezentowane wyniki wymagaja nieustannego stawiania pytan o przyczyny takiej
sytuadcji i o to, jak system edukacji moze poméc uczniom w rozwijaniu cech niezbednych do funkcjonowania
w dorostym zyciu.

Tabela 8.7. Wytrwatos$¢ pietnastolatkéw - poréwnanie miedzy krajami.

Odchylenie

Srednia standardowe

Kraje OECD ;4 05.0>-0,100 01 02 0,3 04 05 06

Kostaryka 0,48 (0,02) 1,14 (0,01) OECD
Kolumbia 0,29 (0,02) 1,03 (0,02) OECD [l
Peru 0,26 (0,02) 1,04 (0,01) el
Meksyk 0,24 (0,02) 1,03 (0,02) OECD I
Portugalia 0,24 (0,01) 0,97 (0,02) OECD el
Rumunia 0,20 (0,02) 1,03 (0,01) Bl
Islandia 0,17 (0,02) 1,12 (0,02) OECD -
Chile 0,16 (0,02) 1,08 (0,02) OECD e
Austria 0,16 (0,02) 1,12 (0,02) OECD -
Turcja 0,16 (0,01) 1,08 (0,01) OECD el
Hiszpania 0,14 (0,01) 1,00 (0,01) OECD i
Jamajka* 0,11 (0,02) 1,07 (0,02) e
Szwajcaria 0,09 (0,02) 1,00 (0,02) OECD e
Wiochy 0,07 (0,01) 1,01 (0,02) OECD e
Urugwaj 0,06 (0,02) 1,00 (0,01) el
Niemcy 0,05 (0,02) 1,00 (0,02) OECD ol
Grecja 0,05 (0,01) 0,98 (0,02 OECD e
Czarnogodra 0,03 (0,02) 1,08 (0,02) -
Dania* 0,01 (0,02) 0,92 (0,02) OECD -
Francja 0,01 (0,01) 1,05 (0,02) OECD o
Finlandia 0,00 (0,01) 1,01 (0,01) OECD b
Brazylia 0,00 (0,01) 0,97 (0,01) b
Wegry 0,00 (0,01) 1,00 (0,02) OECD i
Tajwan 0,00 (0,02) 0,95 (0,02) e
Motdawia 0,00 (0,01) 0,91 (0,02) B
Srednia dla krajéw OECD 0,00 (0,00) 0,98 (0,00) .
Chorwacja 0,00 (0,01) 1,03 (0,02) s
Kanada* 0,00 (0,01) 1,03 (0,01) OECD -
Serbia 0,00 (0,02) 1,01 (0,02) e
Malta -0,01 (0,02) 1,06 (0,02) e
Irlandia* -0,02 (0,01) 0,91 (0,02) OECD el
Butgaria -0,03 (0,02) 1,07 (0,02) -
Korea Potudniowa -0,05 (0,02) 1,01 (0,02) OECD et
Singapur -0,05 (0,01) 0,95 (0,02) i
Belgia -0,07 (0,01) 0,93 (0,01) OECD r
Cypr -0,07 (0,01) 1,02 (0,02) ™~
Ukraina (18 z 27 regionéw) -0,08 (0,02) 0,90 (0,03) e
Australia* -0,11 (0,01) 0,92 (0,01) OECD o
Makao (Chiny) -0,11 (0,01) 0,83 (0,02) i
Argentyna -0,11 (0,01) 0,95 (0,02) -
Estonia -0,15 (0,01) 0,88 (0,01) OECD b
Litwa -0,15 (0,01) 0,86 (0,02) OECD o
Norwegia -0,16 (0,02) 1,03 (0,02) OECD asl
Wielka Brytania* -0,17 (0,02) 0,99 (0,02) OECD e
Holandia* -0,17 (0,01) 0,85 (0,02) OECD i
Lotwa* -0,18 (0,01) 0,84 (0,02) OECD e
Stowenia -0,19 (0,02) 0,99 (0,02) OECD e
Czechy -0,19 (0,01) 0,91 (0,02) OECD i
Nowa Zelandia* -0,19 (0,02) 0,91 (0,02) OECD e
Hongkong (Chiny)* -0,22 (0,01) 0,80 (0,02) -
Stowacja -0,25 (0,02) 0,95 (0,02) OECD s

(0,02) 0,90 (0,02) sl

Dla kazdego z wyliczanych parametréw w nawiasie () podano btad standardowy.

Kraje uszeregowano malejaco wedtug $redniej zaprezentowanej skali.
Gwiazdkg oznaczone sa kraje, ktore nie spetnity co najmniej jednego z miedzynarodowych wymogéw realizacji préby. Ich wyniki
nalezy analizowa¢ z ostroznoscia (zob. rozdziat 2).

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Ptec, typ szkoty i umiejetnosci ucznidéw

Kompetencje spoteczno-emocjonalne mozemy analizowaé¢ w kontekscie zréznicowania ich poziomu
w réznych grupach. Natezenie wystepowania tych cech moze by¢ efektem czynnikéw zaréwno
indywidualnych, np. predyspozycji danego ucznia, jak i spotecznych - zwigzanych ze $rodowiskiem,
w ktérym uczeh sie wychowywat w przesztosci lub w ktérym aktualnie przebywa. W tej czesci rozdziatu
przeanalizowane zostang réznice mierzonych cech spoteczno-emocjonalnych w grupach wyréznionych ze
wzgledu na ptec oraz ze wzgledu na typ szkoty ponadpodstawowej, do ktdrej uczen uczeszcza, a nastepnie
przedstawiony zostanie ich zwigzek z podstawowymi umiejetnosciami mierzonymi w badaniu PISA.

Na wykresie 8.8 zaprezentowano réznice w przecietnych wartosciach mierzonych cech pomiedzy chtopcami
i dziewczetami. Wyniki umieszczone sa na jednej grafice, jednak nalezy zaznaczy¢, ze o ile w ramach jednej
skali, dotyczacej konkretnej kompetencji, mozemy poréwnywac rézne grupy uczniéw, o tyle skale mierzonych
konstruktow nie sg poréwnywalne miedzy soba. W przypadku podziatu na pte¢ u dziewczat obserwujemy
wyzsze przecietne wartosci empatii niz wsréd chtopcoéw (p < 0,001). Natomiast chtopcy charakteryzuja
sie wiekszg odpornoscig na stres (p < 0,001), wiekszg kontrolg emocjonalng (p < 0,001) oraz wytrwatoscia
(p < 0,001). Istotnos¢ statystyczna réznic tych wymiardw pomiedzy ptciami wskazuje na to, ze zaleznosci te
wystepuja w catej populacji pietnastolatkow. W przypadku pozostatych mierzonych cech, czyli ciekawosci,
wspodtpracy i pewnosci siebie, wyniki nie wskazujg na réznice w populacji, jesli chodzi o wartosci przecietne
tych cech w grupach wyréznionych ze wzgledu na ptec.

Wykres 8.8. Kompetencje spoteczno-emocjonalne polskich pietnastolatkéw ze wzgledu na pteé.
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Stupki okreslaja granice 95% przedziatu ufnosci wokoét sredniej.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Kolejnym analizowanym podziatem na grupy jest ten zwigzany z typem szkoty ponadpodstawowej, do
ktérej uczeszczajg pietnastolatkowie. Na wykresie 8.9 zaprezentowano réznice w przecietnych wartosciach
mierzonych cech wsréd uczniéw licedw ogdlnoksztatcacych, technikdédw i branzowych szkét | stopnia.
Najwieksze, istotne statystycznie réznice dotyczg ciekawosci i empatii. W przypadku obydwu tych cech
najwyzszymi wartosciami przecietnymi charakteryzuja sie uczniowie liceéw ogdlnoksztatcacych, nieco
nizszymi - uczniowie technikéw, a najnizszymi — uczniowie branzowych szkét | stopnia (p < 0,001 dla
kazdego poréwnania pomiedzy poszczegdlnymi typami szkét). Jedli chodzi o deklarowang pewnos¢ siebie,
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to srednia wartosci tej cechy wsrdd licealistdw jest wyzsza niz wsréd ucznidw technikéw i szkdt branzowych
pierwszego stopnia (p < 0,001). Podobnie jest ze wspotpraca oraz wytrwatoscia — uczniowie szkot
branzowych charakteryzuja sie nizszym poziomem tej cechy niz uczniowie technikéw (p < 0,05) oraz liceéw
ogolnoksztatcacych (p < 0,01). Odwrotng zalezno$¢ obserwujemy dla takich cech jak odpornos¢ na stres oraz
kontrolaemocjonalna.Wprzypadkutychcechuczniowieszkdtbranzowychcharakteryzujgsieistotniewyzszym
ich poziomem niz uczniowie liceéw (p < 0,001) oraz uczniowie technikéw (p < 0,05). Obserwowane zalezno-
$ci s rowniez widoczne przy kontroli ptci — oznacza to, ze zaréwno wsréd dziewczat, jak i wsréd chtopcdw
réznice natezenia mierzonych cech spoteczno-emocjonalnych w podgrupach wyréznionych ze wzgledu
na typ szkoty ksztattuja sie w podobny sposéb. Nie powinnismy jednak wnioskowa¢, ze sam typ szkoty
ponadpodstawowej warunkuje wieksze lub mniejsze kompetencje spoteczno-emocjonalne. Wybér $ciezki
dalszego ksztatcenia, ktéry nastepuje po ukoniczeniu szkoty podstawowej, ma zwigzek z umiejetnosciami
ucznia, ale - jak wida¢ - réwniez z innymi jego cechami. Ze wzgledu na to, ze wiekszos¢ pietnastolatkdw
uczeszcza do pierwszej klasy szkoty ponadpodstawowej, wyniki te mozna rozpatrywac raczej w kontekscie
cech réwiesnikéw, stanowigcych otoczenie szkolne, w ktérym uczniowie beda funkcjonowali przez kolejne
kilka lat.

Wykres 8.9. Kompetencje spoteczno-emocjonalne polskich pietnastolatkéw ze wzgledu na typ szkoty.
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Stupki okreslaja granice 95% przedziatu ufnosci wokot sredniej.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Cechy spoteczno-emocjonalne mozemy réwniez analizowac w kontekscie umiejetnosci uczniéw, zaktadajac,
ze wysoki poziom niektorych cech moze sprzyja¢ uczeniu sie lub utatwia¢ nabywanie umiejetnosci. Kazda
z cech moze funkcjonowa¢ w nieco inny sposéb - np. uczen charakteryzujacy sie wysoka wytrwatoscia
jest w stanie diuzej sie uczy¢, by osiagnac zatozony cel, natomiast uczen z wysokim poziomem kontroli
emocjonalnej potrafi odtozy¢ emocje na bok, by skupic sie na nauce. Tabela 8.8 przedstawia zwiazki kazdej
z mierzonych cech z trzema podstawowymi umiejetnosciami mierzonymi w PISA, a takze wszystkich
mierzonych cech miedzy soba. Zwigzki tych konstruktéw wyrazone sg w postaci wspdtczynnikéw korelacji
Pearsona, przyjmujacych wartosci od -1 do 1. Analiza wskazuje na niewielkie zaleznosci cech spoteczno-
-emocjonalnych z umiejetnosciami ucznidow. Wzglednie najwyzsze wartosci wspdtczynnikéw dla wszystkich
trzech podstawowych dziedzin obserwujemy w przypadku ciekawosci (0,18-0,20). Ponadto, wyzsza empatia
jest bardziej skorelowana z rozumieniem czytanego tekstu niz zinnymi dziedzinami, a uczniowie deklarujacy
wieksza wytrwato$¢ charakteryzuja sie wyzszymi umiejetnosciami matematycznymi oraz tymi z zakresu
rozumowania w naukach przyrodniczych. Jesli chodzi o powigzanie ze sobg poszczegdlnych siedmiu
mierzonych cech spoteczno-emocjonalnych, najwyzsza wartos¢ wspoétczynnika obserwujemy pomiedzy
dwiema cechami zwigzanymi ze sferg emocjonalng — odpornoscig na stres oraz kontrolg emocjonalna (0,62).
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Innym oczywistym zwigzkiem jest ten pomiedzy empatig i wspoétpraca (0,39). Wiekszos¢ analizowanych
zwigzkéw jest istotna statystycznie, co pozwala na twierdzenie, ze wystepuja one w catej populagji
pietnastolatkéw. Wzglednie wysokie zwigzki z pozostatymi cechami wida¢ szczegélnie w przypadku
wytrwatosciiciekawosci. Uczniowie zwysokim poziomem wytrwatoscii ciekawos$ci maja wyzsze umiejetnosci
z zakresu trzech podstawowych dziedzin PISA, a takze charakteryzuja sie wyzszymi poziomami innych cech,
w szczegdlnosci empatii, wspdtpracy i pewnosci siebie.

Tabela 8.8. Korelacje trzech podstawowych umiejetnosci PISA oraz kompetencji spoteczno-emocjonalnych wséréd
polskich pietnastolatkéw.

Umiejetnosci
matematyczne
Rozumienie
czytanego tekstu
"Rozumowanie
w naukach
przyrodniczych"
Ciekawosc¢
Wspotpraca
Pewnos¢ siebie
Odpornos¢
Kontrola
emocjonalna
Wytrwatosc

Ciekawos¢ 0,18%** | 0,18*** | 0,20%** 0,21%** | 0,08*** | 0,05 | 0,33***

Empatia 0,08%** | 0,14*** | 0,09%** | 0,26*** 1 0,39%** | 0,12%** | -0,14%** | -0,08*** | 0,17%**

Wspotpraca -0,03* -0,01 0,00 0,23%** | 0,39%** 1 0,08%** | 0,14*** | 0,18*** | 0,25%**

Pewnosc siebie JEOXVCul Xz g 0,04 0,21%** | 0,12%** | 0,08*** 1 0,14*** 0,01 0,14***

Odpornos¢
na stres

0,03 |-0,07***| 0,00 0,08%** | -0,14%** | 0,14*** | 0,14*** 1 0,62%** | 0,22%**

Kontrola

. 0,02 |-0,05***| 0,00 0,05*% | -0,08*** | 0,18*** 0,01 0,62%** 1 0,25%**
emocjonalna

Wytrwatosc¢ 0,15%** | 0,09%** | 0,14*** | 0,33*** | Q,17*** | 0,25%** | 0,14*** | 0,22*** | 0,25*** 1

Oznaczenia istotnosci statystycznej: * p < 0,05; ** p < 0,01; *** p < 0,001.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Innym sposobem przedstawienia zwigzkéw mierzonych cech z umiejetnosciami jest wyrazenie ich w postaci
punktéw na skali umiejetnosci PISA. Przedstawione na wykresie 8.10 wartosci sa wynikami analizy 14 modeli
liniowych (7 dla Polski i 7 dla krajéw OECD). W kazdym z nich przewidywano umiejetnosci matematyczne za
pomoca jednej z cech spoteczno-emocjonalnych przy kontroli statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia.
Stupki wyrazajg réznice w umiejetnosciach matematycznych pomiedzy uczniami réznigcymi sie o jedno
odchylenie standardowe skali mierzacej dang ceche spoteczno-emocjonalng. Wtaczenie do modeli kontroli
wartosci indeksu statusu spoteczno-ekonomicznego wykazato, ze poprawa przewidywania po dotaczeniu
zmiennych reprezentujacych cechy spoteczno-emocjonalne nie jest zbyt duza, jednak w przypadku krajéw
OECD kazda z cech istotnie to przewidywanie polepsza.

Najwyzsze powigzanie z umiejetnosciami matematycznymi, zaréwno w Polsce, jak i w OECD, zanotowano
dla ciekawosci oraz wytrwatosci (p < 0,001). W Polsce istotnym predyktorem umiejetnosci matematycznych
jest réwniez odpornos¢ na stres (p < 0,001). Co ciekawe, obserwujemy jeden negatywny zwigzek — wyzszy
deklarowany poziom wspétpracy wiaze sie z nieco nizszymi umiejetnosciami matematycznymi wyrazonymi
w punktach PISA - zaleznos$¢ ta jest widoczna zaréwno na poziomie krajéw OECD (p < 0,001), jak i w Polsce
(p < 0,05). Pozostate cechy, cho¢ dobrze przewiduja umiejetnosci przecietnie w krajach OECD, w Polsce
odgrywaja mniejsza role — obserwowana pozytywna zaleznos¢ nie jest istotna statystycznie.
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Wykres 8.10. Zwigzek umiejetnosci matematycznych i siedmiu cech spoteczno-emocjonalnych.
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Na wykresie przedstawiono wyniki regresji wielokrotnej liniowej w formie réznic w umiejetnosciach matematycznych
(wyrazonych w punktach PISA) zwigzanych ze wzrostem natezenia danej cechy o jedno odchylenie standardowe dla kazdej ze
skal mierzacych cechy spoteczno-emocjonalne.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Bibliografia

Abrahams, L., Pancorbo, G., Primi, R., Santos, D., Kyllonen, P,, John, O. P, De Fruyt, F. (2019). Social-emotional
skill assessment in children and adolescents: Advances and challenges in personality, clinical, and educational
contexts. Psychological Assessment, 31(4), 460—473. Pobrano z https://doi.org/10.1037/pas0000591

Chernyshenko, O., Kankaras, M., Drasgow, F. (2018). Social and emotional skills for student success and well-being:
Conceptual framework for the OECD study on social and emotional skills. OECD Education Working Papers,
No. 173, Paryz: OECD Publishing. Pobrano z https://doi.org/10.1787/db1d8e59-en

Kankara$, M., Suarez-Alvarez, J. (2019). Assessment framework of the OECD Study on Social and Emotional Skills.
OECD Education Working Papers, No. 207, Paryz: OECD Publishing. Pobrano z https://doi.org/10.1787/5007adef-en

OECD (2023). PISA 2022 Assessment and Analytical Framework. Paryz: OECD Publishing. Pobrano z https://doi.
org/10.1787/dfe0bf9c-en

Primi, R., De Fruyt, F, Santos, D., Antonoplis, S., John, O. P. (2020). True or False? Keying Direction and

Acquiescence Influence the Validity of Socio-Emotional Skills Items in Predicting High School Achievement.
International Journal of Testing, 20(2), 97-121. Pobrano z https://doi.org/10.1080/15305058.2019.1673398

265



9. Technologie cyfrowe w zyciu pietnastolatkow

Tomasz Dowbor

Wprowadzenie

O module ICQ badania PISA

Wspieranie efektywnej, spdjnej, sprawiedliwej i bezpiecznej transformacji cyfrowej jest jednym z priorytetéw
dziatann OECD w obszarze edukacji (OECD, 2023). Miedzy innymi dlatego kwestionariusz ucznia w badaniu
PISA 2022 zostat rozbudowany o modut poswiecony korzystaniu z technologii cyfrowych (Information and
communication questionaire, ICQ). Ma on charakter fakultatywny: kraje uczestniczace w badaniu PISA mogty
bra¢ w nim udziat, ale nie musiaty.

Pierwszy raz dodatkowe pytania dotyczace korzystania z zasobdéw cyfrowych zadano w badaniu PISA
w 2015 r. Dla Polski niniejsza edycja jest juz trzecia, w ktérej pytania te s uwzglednione w kwestionariuszu.
W opracowanym przez Instytut Badan Edukacyjnych raporcie z badania PISA 2015 wyniki dotyczace
technologii informacyjnych zostaty przedstawione w osobnym rozdziale (Sitek, 2017). W raporcie z badania
PISA 2018 wyniki te raportowane byty kontekstowo i stanowity dodatkowa perspektywe dla analiz gtéwnych
wynikéw pomiaru umiejetnosci uczniéw (Sitek, Ostrowska, 2020).

Modut ten w poszczegdlnych edycjach ulegat przeobrazeniom. Ze wzgledu na zmieniong w wielu miejscach
forme kwestionariusza poréwnywanie wynikéw z lat wczedniejszych z tymi z roku 2022 jest mozliwe jedynie
w niektoérych przypadkach i z zachowaniem ostroznosci. Niemniej wyniki z poprzednich edycji badania PISA
beda stanowi¢ cenne tto i punkt odniesienia dla prezentowanych w niniejszym rozdziale analiz.

Komponent ICT kwestionariusza PISA 2022 zawierat pytania dotyczace dostepu do zasobéw informatycznych
w szkole i w domu, czestotliwosci korzystania z tych zasoboéw, zaréwno do nauki szkolnej, jak i do celow
wiasnych - praktycznych, samorealizacyjnych czy rozrywkowych. Uwzgledniat tez pytania szczegétowo
poruszajace kwestie szeroko pojetych kompetencji pietnastolatkow z zakresu technologii informatycznych,
poczawszy od kompetencjiinformacyjno-komunikacyjnych (wyszukiwanie informacji, dzielenie sie tresciami,
odbieranie informacji zwrotnej), przez narzedziowe (tworzenie tekstéw, prezentacji, wykonywanie prostych
obliczen), az po kompetencje programistyczne i zwigzane z przetwarzaniem danych, modelowaniem
czy tworzeniem symulacji. W kwestionariuszu znalazly sie tez pytania dotyczace postaw wzgledem
szkolnych restrykcji i regulacji dostepu do technologii cyfrowych w szkole, krytycyzmu wzgledem tresci
publikowanych w internecie, deklarowanego zainteresowania rozwojem umiejetnosci informatycznych oraz
pytanie o samoocene kompetencji IT. Wreszcie — uczniowie byli pytani o doswiadczenia z negatywnymi
lub niebezpiecznymi zjawiskami w sieci, takimi jak dyskryminacja, naruszanie prywatnosci, agresja w sieci —
z uwzglednieniem reakcji emocjonalnej na te wydarzenia.

Niniejszy rozdziat opiera sie przede wszystkim na wynikach dotyczacych komponentu ICQ kwestionariusza
uczniowskiego, natomiast kontekstowo odnosi sie tez do danych pochodzacych z tzw. kwestionariusza
szkoty, czyli tego, ktéry w badaniu PISA wypetniajg dyrektorzy placéwki wylosowanej do badania, a takze -
do ogdlnego kwestionariusza uczniowskiego.

W rozdziale zamiennie uzyto terminéw ICT (skrét od angielskiego information and communication techno-

logies), TIK (technologie komunikacyjno-informacyjne), a takze ,zasoby cyfrowe” (tym ostatnim okresleniem
postugiwano sie takze w kwestionariuszu).
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Dostep do zasobow IT i ich wykorzystywanie

Domowe zasoby IT

Najbardziej powszechnie uzywanym wsréd polskich nastolatkéw urzadzeniem jest smartfon. W prébie
badawczej uczniowie, ktérzy odpowiedzieli, ze nie maja tego urzadzenia, stanowig mniej niz 0,5%. Mozemy
wiec powiedzie¢, ze nieposiadanie smartfona wsréd oséb z tej grupy wiekowej jest w skali catej populagji
czyms incydentalnym. Odsetek ten jest bardzo zblizony do odpowiadajgcych mu odsetkéw dla krajéw OECD
i Unii Europejskie;j.

Tabela 9.1. Posiadanie smartfona.

Kraje OECD Kraje UE Polska

98% 99% 100%

W tabeli zestawiono odsetki uczniéw deklarujacych posiadanie smartfona.
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Zmiany, jakiezaszty wtym zakresie miedzy rokiem 2015 a 2022, moznadostrzecw przypadku liczby smartfonéw
znajdujacych sie w domach badanych. Znaczaco czesciej niz w roku 2018 polscy pietnastolatkowie deklaruja,
ze w ich domu znajduja sie co najmniej trzy smartfony. Nalezy jednak zauwazy¢, ze o ile pomiedzy wynikami
z lat 2015 i 2018 mamy do czynienia ze skokowg zmiang tego odsetka, o tyle pomiedzy rokiem 2018 a 2022
wzrost nie jest az tak duzy.

Wykres 9.1. Liczba smartfonéw w domu - zmiany w czasie.
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W tabeli zestawiono odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby smartfonéw znajdujacych sie w ich domach.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA.

W domach 98% polskich pietnastolatkéw znajduje sie tez komputer. Nie jest to bynajmniej réwnoznaczne
z tym, ze w kazdym przypadku jest to komputer do wiasnego czy tym bardziej wytacznego uzytku
pietnastoletniego ucznia. Jest to wynik powyzej sredniej dla krajow UE i istotnie wyzszy od $redniej dla
krajéw OECD, gdzie odsetek pietnastolatkdw, ktérzy nie majg w domu dostepu do komputera, wynosi 8%.

Tabela 9.2. Posiadanie komputera w domu - poréwnanie miedzynarodowe.

Kraje OECD Kraje UE

92% 95% 98%

W tabeli zestawiono odsetki uczniéw deklarujacych posiadanie komputer (bez rozréznienia na komputery przenosne
i stacjonarne).

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych PISA 2022.

2/3 polskich uczniéw deklaruje, ze liczba laptopdéw znajdujacych sie w ich domach nie przekracza dwéch,
natomiast wsrdd 1/3 z nich deklarowana liczba laptopéw wynosi trzy lub wiece;.
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Wykres 9.2. Liczba laptopéw w domu.
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Na wykresie zestawiono odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby laptopéw znajdujacych sie w ich domach.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Mozna z duzym prawdopodobienstwem zaktada¢, ze w domach, w ktérych liczba laptopdw nie przekracza
dwéch, mamy czesto do czynienia z sytuacjg wspotdzielenia laptopa, innymi stowy — komputer uzywany
przez pietnastolatka nie jest komputerem do jego osobistego uzytku, co nalezy uzna¢ za bariere
w upowszechnianiu rozwigzan ICT w polskim systemie edukacji. Koniecznos¢ wspoétdzielenia komputera
z innymi domownikami stata sie szczegdlnie istotnym problemem (podnoszonym i dyskutowanym - zob.
Myck, Oczkowska, Trzcinski, 2020) w czasie pandemii COVID-19 ze wzgledu na koniecznos¢ odbywania lekgji

w trybie zdalnym.

Gdy dane dotyczace liczby laptopoéw znajdujacych sie w domach pietnastolatkow przeanalizujemy pod katem
liczby posiadanego rodzenstwa, okazuje sie, ze wyraZnie czesciej niz w ogéle badanych liczba laptopéw nie
przekracza dwéch w domach pietnastoletnich jedynakéw. Nie obserwuje sie natomiast wyraznej réznicy
w liczbie posiadanych laptopéw miedzy rodzinami z dwéjka dzieci a rodzinami wielodzietnymi (troje lub
wiecej dzieci), co moze wskazywa¢, ze w tej ostatniej grupie mozemy natrafi¢ na sytuacje szczegdlnie

utrudnionego dostepu do komputera.

Wykres 9.3. Liczba laptopéw w domu a posiadanie rodzenstwa.
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Na wykresie pokazano odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby laptopéw znajdujacych sie w ich domach w zaleznosci od

deklarowanej liczby posiadanego rodzeristwa (w tym rodzenstwa przyrodniego i przybranego).
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Co istotne, to wlasnie posiadanie co najmniej trzech laptopdéw jest parametrem o silnym zréznicowaniu
socjodemograficznym. Wyraznie czesciej posiadanie co najmniej trzech laptopow deklarujag mieszkancy
miast powyzej 200 tys. mieszkancédw (42%), dzieci rodzicow z wyzszym wyksztatceniem (odpowiednio: 44%

dla matek i 47% dla ojcoéw) i uczniowie szkét niepublicznych (39%).
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Wykres 9.4. Liczba laptopéw w domu - poréwnanie miedzynarodowe.
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Na wykresie pokazano odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby laptopéw znajdujacych sie w ich domach.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Pod wzgledem liczby posiadanych w domach komputeréw przenosnych polscy pietnastolatkowie znajduja
sie w podobnej sytuacji jak ich rowiesnicy z UE, a w poréwnaniu z krajami OECD ich sytuacja jest korzystniejsza.
Réwniez pod wzgledem liczby posiadanych komputeréw stacjonarnych nie stwierdza sie wiekszych réznic
w stosunku do sredniej UE. W ponad potowie doméw polskich nastolatkéw znajduje sie co najmniej jeden
komputer stacjonarny - jest to wynik bardzo zblizony do sredniej UE i OECD.

Wykres 9.5. Liczba komputeréw stacjonarnych w domu - poréwnanie miedzynarodowe.
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Na wykresie pokazano odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby komputeréw stacjonarnych znajdujacych sie w ich
domach.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Zasobem wyraznie rzadziej znajdujacym sie w domach polskich uczniéw w wieku 15 lat jest natomiast
tablet (w kwestionariuszu potraktowany tacznie z czytnikiem e-bookéw). Odsetek polskich ucznidw, ktérzy
deklaruja nieposiadanie takiego sprzetu w domu, wynosi 36%, co stanowi wynik o blisko 10 pkt. proc. wyzszy
od odpowiadajgcego mu wynikowi krajéw UE i OECD.
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Wykres 9.6. Liczba tabletéw w domu - poréwnanie miedzynarodowe.
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Na wykresie pokazano odsetki odpowiedzi uczniéw dotyczacych liczby tabletéw znajdujacych sie w ich domach.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Chociaz posiadanie co najmniej jednego takiego urzadzenia deklaruje zdecydowana wiekszo$¢ uczniow
(63%), to juz gdy wezmiemy pod uwage odsetki uczniéw deklarujacych, ze maja w domu co najmniej
trzy tablety, zobaczymy bardzo wyrazne réznice miedzy Polska a krajami Unii Europejskiej czy kilkoma
wiodacymi pod wzgledem wykorzystania tabletéw panstwami azjatyckimi (tabela 9.3). Warto bytoby
poswieci¢ osobne miejsce refleksji nad relatywnie niewielkg popularnoscia tabletow w Polsce,
poniewaz pod wieloma wzgledami urzadzenia te mogtyby sie okaza¢ duzo lepszym rozwigzaniem
do zastosowania w nauce szkolnej niz - uwzgledniane w dotychczasowych programach rzadowych -
laptopy (chociazby ze wzgledu na nizszy koszt zakupu, mniejsza wage, tatwos¢ transportowania
w plecaku).

Tabela 9.3. Liczba tabletéw w domach uczniéw w krajach uczestniczacych w badaniu PISA 2022.

Kraj Wecale 1lub2 3do5 Powyzej 5 Nie wiem
Norwegia 9 50 33 1
Dania 9 50 32 1
Hongkong (Chiny) 10 62 25 1
Australia 12 49 28 10 1
Szwecja 13 57 25 1
Wielka Brytania 13 55 26 5 1
Zjednoczone Emiraty Arabskie 13 41 26 17 3
Islandia 13 56 26 5 1
Holandia 14 55 26 3 1
Niemcy 14 59 23 3 1
Irlandia 16 58 23 3 1
Kanada 16 55 22 6 1
Finlandia 16 65 17 2 1
Szwajcaria 17 61 19 3 0
Katar 17 44 21 14 3
Singapur 17 60 20 2 1
Makao (Chiny) 18 62 18 0
Malta 19 60 17 1
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Stowenia

36

55

Korea Potudniowa 19 64 16 1
Belgia 20 58 19 3
Austria 20 61 15 3
Hiszpania 21 60 16 2
Japonia 22 64 13 1
Wtochy 23 65 1 1
Nowa Zelandia 24 55 17 3
Jamajka 24 51 18 6
Stany Zjednoczone 25 55 16 3
Francja 27 58 13 2
Portugalia 28 62 1
Estonia 29 61 1
Arabia Saudyjska 31 41 16 9
Litwa 31 61 6 1
Grecja 32 55 1 2
totwa 33 59 1
Czechy 33 57 1
Izrael 33 54 10 2
Wegry 34 54 9 1
Tajwan 34 54 9 2
Stowacja 35 56 1
Kosowo 36 46 10 6

1

Polska 36 56 6
6

1
Butgaria 38 52 2
Chorwacja Zy| 52 1
Albania 42 40 12 5
Brunei 42 42 12 2
Dominikana 43 47 8 2
Ukraina (18 z 27 regionéw) 44 51 0
Rumunia 44 49 5 1
Panama 46 36 12 5
Kazachstan 47 40 8 4
Macedonia P6tnocna 47 45 5 1
Serbia 48 45 5 2
Ogotem 48 40 9 2
Chile 48 41 7 3
Czarnogéra 51 41 5 2
Jordania 51 33 8 4
Turcja 52 43 4 1
Argentyna 53 36 7 2
Baku (Azerbejdzan) 54 39 4 2
Motdawia 54 39 6 1
Urugwaj 55 40 3 1
Palestyna 56 30 6 3
Malezja 56 36 5 2
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Salwador 60 35 4 1 1
Uzbekistan 62 31 3 1 1
Filipiny 63 30 4 2 2
Meksyk 63 32 4 0 0
Peru 64 33 2 0 0
Gruzja 66 29 2 1 1
Maroko 67 25 3 1 3
Tajlandia 68 27 3 1 0
Gwatemala 70 23 4 1 2
Kolumbia 71 25 3 1 0
Indonezja 71 23 4 1 1
Mongolia 73 23 2 1 1
Wietnam 74 24 1 0 0
Brazylia 76 21 2 1 1
Paragwaj 80 18 2 0 0
Kambodza 86 N 2 1 1

W tabeli przedstawiono odsetki odpowiedzi uczniéw na pytanie dotyczace liczby posiadanych tabletéw lub czytnikéw dla
krajéw biorgcych udziat w badaniu PISA 2022. Kraje sg uszeregowane rosngco wedtug odsetka odpowiedzi ,wcale”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Szkolne zasoby IT

Analizujgc wyniki badania PISA dotyczace szkét, nalezy pamietac¢ o specyficznej dla tego typu badan
interpretacji wynikéw. Na pytania odpowiadaja dyrektorzy szkét, lecz nie sg one interpretowane w kategoriach
odsetka szkot w Polsce, ktdre charakteryzuja sie dang cecha. Méwimy tu natomiast o odsetku uczniéw, ktérzy
charakteryzuja sie dang cecha (dang odpowiedzia dyrektora na pytanie w kwestionariuszu - zob. rozdziat 2,
poswiecony metodologii badania). Ponadto nalezy pamieta¢, ze struktura populacji pietnastolatkow ze
wzgledu na cechy szkét, do ktérych uczeszczaja (a te strukture odwzorowuje préba w badaniu), nie jest
taka sama jak struktura populacji wszystkich uczniéw. Wnioski zatem dotycza odsetkéw pietnastolatkow
w polskich szkotach, a nie samych szkét, do ktérych uczeszczaja pietnastolatkowie, a tym bardziej nie dotycza
wszystkich szkét w Polsce.

Podobnie jak w zakresie wyposazenia domoéw polskich nastolatkéw w sprzet ICT, réwniez szkoty, do ktérych
chodza polscy pietnastolatkowie, nie r6znig sie znaczaco co do liczby urzadzen przypadajacych przecietnie
na 100 uczniéw wzgledem krajow OECD czy nawet Unii Europejskiej. W szkotach polskich pietnastolatkéw
liczba komputeréw przypadajacych na ucznia przekracza srednig dla Unii Europejskiej. Wskaznik ten
skonstruowano na podstawie deklaracji dyrektoréw szkét bioracych udziat w badaniu w zakresie liczby
komputeréw znajdujacych sie w szkole ogétem i (réwniez deklarowanej przez dyrektoréw) liczby uczniow
chodzacych do danej szkoty.

Czy wynik ten zdaje sie swiadczyc o relatywnie (na tle sredniej unijnej) wysokim poziomie nasycenia szkét
technologiami cyfrowymi? Wyzsza w stosunku do $redniej unijnej warto$¢ wskaznika jest dla polskiej
szkoty wiadomoscig dobrg (przy wszystkich zastrzezeniach metodologicznych), natomiast bynajmniej
niewystarczajacg do formutowania tezy o przewadze cyfrowej polskich szkét.

Pytanie to nie uwzglednia bowiem bardzo waznej w kontekscie dostepnosci zasobdw informacji o tym, jaka
czes$¢ urzadzen stanowig komputery stacjonarne, a jaka laptopy, co moze mie¢ wptyw na ich dostepnosc¢ dla
uczniéw (chociazby w kontekscie uzywania sprzetu na lekcjach poszczegdlnych przedmiotéw — zob. wykres
9.1 na s. 278). Istotng kwestig jest tez stan techniczny i wiek urzadzen - nie wiemy, jaka czes¢ komputeréw
jest kompatybilna ze wspoétczesnymi aplikacjami czy stronami internetowymi (np. ze wzgledu na moc
obliczeniowa).
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O ile z badania PISA nie dowiemy sig, jaka czes¢ komputeréow stanowiag laptopy, o tyle kwestii stanu
technicznego poswiecono w tym badaniu osobne miejsce. Dyrektorzy byli bowiem pytani o problemy
z infrastruktura, w tym z zasobami IT w szkole.

Dyrektorzy szkét, do ktérych uczeszcza 59% polskich uczniéw wylosowanych do badania, deklaruja, ze
ich szkota nie doswiadcza zadnych probleméw zwigzanych z brakiem czy tez niedostatkiem zasobdéw
cyfrowych, natomiast potowa uczniéw chodzi do szkét, ktérych dyrektorzy dostrzegaja problem z jakoscia
tego sprzetu.

Wykres 9.7. Problemy ze szkolnymi zasobami cyfrowymi w opinii dyrektoréw.
Brak zasobow P " o 5
cyfrowych
Nieodpowiednie
lub niskiej jakosci [ 17 32 48
zasoby cyfrowe

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

B W bardzo duzym stopniu W pewnym stopniu W bardzo matym stopniu B W ogdle nie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw uczeszczajacych do szkét, w ktérych dyrektorzy udzielili danej odpowiedzi na
pytanie ,Czy mozliwosci nauczania w Pani/Pana szkole sg utrudnione z powodu ponizszych probleméw?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Srednio w proébie polskich szkét jedna tablica interaktywna przypada na 50 ucznidw, co jest wynikiem
zblizonym do $redniej UE. R6znice wynikow w prébie obserwujemy w odniesieniu do tabletéw - liczba
tabletéw przypadajaca na ucznia w polskiej szkole jest prawie dwukrotnie nizsza niz srednio w UE - jeden
tablet przypada przecietnie na 50 uczniéw.

Tabela 9.4. Liczba urzadzen cyfrowych przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole.

Liczba tablic
Liczba komputerow 1z : Liczba tabletow

interaktywnych przypadajacych przecietnie
przypadajqcy'c’h przecigtnie na 100 ucznidéw w szkole
na 100 ucznidéw w szkole

przypadajacych przecietnie
na 100 uczniéw w szkole

Polska 20 2 3

Srednia dla krajow UE 16 3 5

W tabeli pokazano - szacowang na podstawie deklaracji dyrektoréw — liczbe komputeréw (zaréwno laptopdw, jak
i komputeréw stacjonarnych), tablic interaktywnych i tabletéw przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Polskie szkoty nie sg jednak w tej kwestii jednorodne. Daje sie zauwazy¢, ze im mniejsza szkota, tym lepsze
jej wyposazenie (jesli za wskaznik uznac liczbe komputeréw w przeliczeniu na 100 uczniéw). Tabela 9.5
przedstawia $rednig liczbe komputeréw przypadajacych w wylosowanej prébie na 100 uczniéw w zaleznosci
od liczby ucznidw w szkole (szkoty zostaty podzielone na pie¢ grup, wedtug kolejnych kwintyli' liczby
uczniow).

' Kwintyle to kwantyle rzedu 1/5, 2/5, 3/5 i 4/5. 20% obserwacji w prébie wartosci znajduje sie ponizej dolnego kwintyla, a 20% - powyzej
gornego kwintyla.
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Tabela 9.5. Liczba komputeréw przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w zaleznosci od wielkosci szkoty.

Szkoty miedzy

Szkoty ponizej Szkoty miedzy Szkoty miedzy trzecim Szkoly powyzej

pierwszego pierwszym drugim a trzecim
kwintyla liczby adrugim kwintylem  kwintylem liczby
uczniow liczby uczniow uczniow

a czwartym czwartego kwintyla
kwintylem liczby liczby uczniow
uczniow

46 18 14 1 12

W tabeli pokazano - szacowang na podstawie deklaracji dyrektoréw - liczbe komputeréw (zaréwno laptopdw, jak
i komputerdw stacjonarnych) przypadajacych przecietnie na 100 ucznidéw w szkole w zaleznosci od wielkosci szkoty (mierzonej
liczba uczniéw ogdtem).

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Widzimy wyrazng réznice w liczbie komputeréw przypadajacych na 100 uczniéw w zaleznosci od typu
placéwki. W liceach ogdélnoksztatcacych jeden komputer przypada na siedmiu uczniéw, w technikach - na
pieciu uczniéw, a w szkotach branzowych - na nieco ponad dwéch uczniow?.

Tabela 9.6. Liczba komputeréw przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w zaleznosci od typu szkoty.

Branzowa szkota
I stopnia

Liceum ogélnoksztatcace Technikum

14 21 43

W tabeli pokazano - szacowang na podstawie deklaracji dyrektoréw - liczbe komputeréw (zaréwno laptopéw, jak
i komputeréw stacjonarnych) przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole w zaleznosci od typu szkoty.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Jeszcze silniejsze zréznicowanie tego wskaznika widzimy w poréwnaniu szkét publicznych z niepublicznymi.
O ile w szkotach publicznych wartos¢ wskaznika wynosi 18 (ok. siedmiu uczniéw na urzadzenie), o tyle dla
szkot niepublicznych wynosi on 46, co oznacza, ze jeden komputer przypada tam na czterech uczniéw.

Tabela 9.7. Liczba komputeréw przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole: szkoty prywatne i publiczne.

Szkota publiczna Szkota prywatna

18 46

W tabeli pokazano - szacowang na podstawie deklaracji dyrektoréw - liczbe komputeréw (zaréwno laptopdw, jak
i komputerdéw stacjonarnych) przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole w zaleznosci tego, czy szkota jest publiczna
czy prywatna.

Zrédfto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W szkotach niepublicznych zauwazalnie wyzsza jest tez liczba uczniéw przypadajacych na jedna tablice
interaktywna — w szkotach publicznych tablica przypada na 50 uczniéw, w szkotach niepublicznych - na 20
uczniow.

Tabela 9.8. Liczba tablic interaktywnych przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole: szkoty prywatne
i publiczne.

Szkota publiczna Szkota prywatna

W tabeli pokazano - szacowang na podstawie deklaracji dyrektoréw - liczbe tablic interaktywnych przypadajacych przecietnie
na 100 uczniéw w szkole w zaleznosci od typu szkoty.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

2 W przypadku szkét branzowych relatywnie wysoki wynik moze by¢ zwigzany z przecietnie mniejsza liczba ucznidw szkét tego typu. To
wyjasnienie nie znajdzie jednak zastosowania w odniesieniu do technikéw, jako ze $rednia liczba uczniéw w technikach wylosowanych do préby
jest wyzsza niz w liceach i szkotach branzowych.
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Widoczne jest tez gorsze (pod wzgledem liczby komputeréw na osobe) wyposazenie szkdt znajdujacych

sie w miastach powyzej 100 tys. mieszkancéw w stosunku do tych znajdujacych sie w mniejszych miej-
scowosciach.

Tabela 9.9. Liczba komputeréw przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole a wielko$¢ miejscowosci,
w ktorej znajduje sie szkota.

Wies albo miasto Miasto od 15 tys. Miasto od 100 tys.
3 tys.do 15 tys. do 100 tys. do ok. 1 min

Miasto pow. 1 min
mieszkancow

Wies albo miasto

do 3 tys. mieszkancéw g . ., X " X . .
mieszkancow mieszkancow mieszkancow

W tabeli pokazano - szacowana na podstawie deklaracji dyrektoréw — liczbe komputeréw (zaréwno laptopdw, jak i komputeréw
stacjonarnych) przypadajacych przecietnie na 100 uczniéw w szkole w zaleznosci od wielkosci miejscowosci, w ktdrej znajduje sie
szkota.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
Korzystanie z technologii w szkole

Smartfon jest nie tylko najczesdciej posiadanym, lecz takze najczesciej wykorzystywanym urzadzeniem
w szkole. Niemal 3/4 uczniéw korzysta z niego codziennie lub prawie codziennie, a jedynie 1 na 10 deklaruje
nieuzywanie go wcale lub brak dostepu do niego w szkole. Uzywanie smartfona w szkole nie zawsze stuzy,
oczywiscie, celom edukacyjnym.

Wykres 9.8. Korzystanie z zasobéw cyfrowych w szkole.

Smartfon n 5 6 9 24 49

Portal szkolny 9 8 15 30 33
Dostep do internetu 17 8 20 19 26
Komputer stacjonarny
lub laptop 13 10 49 13 11

System zarzadzania nauka
lub szkolna platforma
edukacyjna

28 20 20 12 10

Oprogramowanie edukacyjne,
gry lub aplikacje,
inne narzedzia do nauki

Tablet lub czytnik e-bookéw 48 9 11 6 7

25 26 21 10 10

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m Nie jest dla mnie Nigdy lub Raz lub M Raz lub B Codziennie M Kilka
dostepny w szkole prawie nigdy dwa razy w miesigcu dwa razy w tygodniu lub prawie codziennie razy dziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkéw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto w tym roku
szkolnym korzystatas/korzystate$ z nastepujacych zasobow cyfrowych w szkole?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Znacznie rzadziej wykorzystywanym w szkole urzadzeniem okazuje sie komputer, mimo ze jest szeroko
dostepny — tylko 1 na 20 uczniow deklaruje catkowity brak dostepu do niego. Blisko potowa uczniéw z kom-
putera korzysta w szkole raz lub dwa razy w tygodniu, a odsetek pietnastolatkéw uzywajacych komputera
codziennie nie przekracza 1/4. Mozna domniemywa¢, ze dotyczy to w duzej mierze lekcji informatyki.

Urzadzeniem najmniej dostepnym jest tablet. Co drugi uczen nie korzysta z niego wcale, a co piaty deklaruje
brak dostepu do niego.

Niesprzetowymi zasobami informatycznymi codziennego uzytku dla pietnastoletnich uczniéw w polskich
szkotach sg internet oraz strona internetowa szkoty. Korzystanie z nich co najmniej raz lub dwa razy
w tygodniu deklaruje 75% i 78% uczniéw.
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W poréwnaniach miedzynarodowych w zakresie korzystania ze sprzetu cyfrowego mozemy zauwazy¢ trzy
zjawiska:

1. Polscy uczniowie wyraznie czesciej niz ich koledzy i kolezanki w krajach OECD i Unii Europejskiej deklaruja
korzystanie ze smartfonéw w szkole — zaréwno codzienne, jak i sporadyczne (raz lub dwa razy w tygodniu).

2. Odwrotng zaleznos¢ widzimy w odniesieniu do korzystania z komputeréw: polscy uczniowie deklarujg
korzystanie z komputera w szkole rzadziej niz ich réwiesnicy z krajow UE i OECD, jednak — co wazne — dotyczy
to tylko korzystania codziennego lub czestszego.

3. Deklarowany dostep do tabletu lub czytnika e-bookéw w szkole jest wyraznie nizszy wsréd polskich
pietnastolatkdw niz wsrdd ich réwiesnikdéw na Swiecie, w tym w krajach OECD i Unii Europejskiej.

Wykres 9.9. Korzystanie z urzadzen cyfrowych w szkole - poréwnanie miedzynarodowe.

Srednia dla krajéw
uczestniczacych — 14 11 14 24 30
w PISA 2022

Srednia dla
krajow OECD

Srednia - 9 11 15 25 36
dla krajéw UE

12 11 15 23 35

Smartfon

Polska 6 7 10 24 49

Srednia dla krajow
uczestniczacych 20 16 27 15 17
w PISA 2022

Srednia 18 15 28 15 21
dla krajéw OECD

Komputer

Srednia
dla krajow UE

Polska n 13 10 48 13 11

Srednia dla krajow
uczestniczacych
w PISA 2022

I
i)
[
=y
-
=y
.
o
.
5]

Srednia
dla krajéw OECD

.
~

- =

= ~
i

IS

%

49 11 10 9 10

Tablet
lub

czytnik $rednia 1 1 9 9
dla krajéw UE
Polska 9 48 10 11 7 7
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
= Nie jest dla mnie Nigdy lub Raz lub ® Raz lub m Codziennie lub m Kilka
dostepny w szkole prawie nigdy dwa razy w miesigcu dwa razy w tygodniu prawie codziennie razy dziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkéw wskazujacych poszczegdlne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto w tym roku
szkolnym korzystatas/korzystates z nastepujacych zasobéw cyfrowych w szkole?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
W poréwnaniach miedzynarodowych warto zwréci¢ uwage na czesciej deklarowane przez polskich

nastolatkéw korzystanie ze strony internetowej, a rzadsze — z systemdw zarzgdzania nauka lub z platform
edukacyjnych.
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Daja sie tez wychwyci¢ réznice wzorcéw korzystania ze sprzetéw informatycznych pomiedzy dziewczetami
a chtopcami. Dziewczeta czesciej deklaruja codzienne korzystanie ze smartfonéw, a chtopcy — z komputerdw,
przy czym réznice w odsetkach wskazan oscylujg wokét 10 pkt. proc.

Podobne zréznicowanie mozna zauwazy¢ miedzy licealistami, nieco czesciej siegajacymi po smartfony,
a uczniami technikéw oraz szkét branzowych, czesciej deklarujgcymi korzystanie z komputeréw.

Korzystanie z zasobow ICT na lekcjach w szkole

Nie jest zaskakujace, ze przedmiotem, na ktérym zasoby cyfrowe wykorzystuje sie najczesciej, jest infor-
matyka. Co istotne, w niespetna 2/3 przypadkéw mamy do czynienia uzywaniem zasobéw ICT na kazdej
lekcji. Co czwarty uczen korzysta z zasobéw cyfrowych na mniej niz potowie lekgji informatyki.

Wykres 9.11. Korzystanie z zasobéw cyfrowych na lekcjach w szkole.

Na jezyku polskim 35 28 10

Na matematyce 47 23

Na informatyce 8 8

Na biologii, chemii i fizyce 33 23 11

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Nie mam takiego przedmiotu w szkole Nigdy lub prawie nigdy Na mniej niz potowie lekcji
Na okoto potowie lekcji B Na ponad potowie lekcji B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto korzystasz
z zasobéw cyfrowych na nastepujacych lekcjach?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Na lekcjach innych przedmiotow korzystanie z zasobdw cyfrowych jest duzo rzadsze. Co trzeci uczen nigdy
lub prawie nigdy nie uzywa ich na lekgji jezyka polskiego. Bardzo zblizony odsetek uczniéw nie korzysta z ICT
na lekcjach biologii, fizyki i chemii. Najwiecej, bo niemal potowa uczniéw, nie uzywa narzedzi ICT na lekcjach
matematyki. Te odsetki nalezy uznac za niepokojaco wysokie, ponadto — w szczegdlnosci w przypadku
matematyki i nauk przyrodniczych — wyraznie wyzsze od analogicznej sredniej dla krajéw Unii Europejskiej,
panstw OECD czy sredniej dla wszystkich krajéw objetych badaniem.

Korzystanie z technologii poza szkota

Dostep pietnastolatkéw do zasobow cyfrowych poza szkota jest wiekszy niz w szkole. Odsetek oséb bez
mozliwosci korzystania z komputera czy smartfona nie przekracza 3%. Mniej niz co dwudziesty uczen
deklaruje brak dostepu do internetu. Zasobem najczesciej wymienianym jako niedostepny pozostaje tablet,
chociw tym przypadku dostepnos¢ poza szkotg jest wieksza niz w szkole (blisko dwukrotnie).
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Wykres 9.12. Korzystanie z zasobdow cyfrowych poza szkotq.

Smartfon JEN 3 6 22 59

Dostep do internetu

S
[0}
N
[
w1
w

Komputer stacjonarny [ g 3 = =
lub laptop
Gry wideo lub online i 18 15 20 24

Oprogramowanie edukacyjne,
gry lub aplikacje, | 33 20 14 13
inne narzedzia do nauki

Tablet lub czytnik e-bookdéw 1 36 16 12 12

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M Nie jest dla mnie dostepny Nigdy lub prawie nigdy Raz lub dwa razy w miesigcu
Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie H Kilka razy dziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto w tym roku
szkolnym korzystatas/korzystate$ z nastepujacych zasobéw cyfrowych poza szkota (np. w domu lub w miejscach, w ktérych
zazwyczaj masz dostep do zasobow cyfrowych)?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Nie tylko dostepnos¢, lecz takze korzystanie (w tym codzienne korzystanie) z zasobéw cyfrowych poza
szkotg jest deklarowane czesciej niz korzystanie z tych samych zasobéw w szkole. Szczegdlnie wyrazna, bo
przekraczajaca 40 pkt. proc., jest ta réznica w przypadku uzywania komputera (24% vs. 66%) oraz internetu
(réznica odsetka wskazan odpowiedzi ,codziennie lub prawie codziennie” i ,kilka razy dziennie” przekracza
30 pkt. proc.).

Jako wazny zaséb cyfrowy, o ktérego dostepnos¢ pytani byli pietnastolatkowie w ramach badania PISA 2022,
zostaty potraktowane gry wideo i online. Wyniki badania pokazujg, ze zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie jest
to zaséb powszechnie dostepny (tylko 5% deklaruje brak dostepu do niego). Wyniki dla Polski potwierdzaja,
ze gaming jest domeng chtopcow.

Wykres 9.13. Granie w gry wideo lub online a pte¢.

Dziewczeta 24 20 20 17 16
Chtopcy 7 12 10 17 23 32
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M Nie jest dla mnie dostepny w szkole Nigdy lub prawie nigdy Raz lub dwa razy w miesigcu
M Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie B Kilka razy dziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujgcych poszczegdlne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto w tym roku
szkolnym korzystatas/korzystates z nastepujacych zasobéw cyfrowych poza szkotg (np. w domu lub w miejscach, w ktérych
zazwyczaj masz dostep do zasobdéw cyfrowych)?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Ocena dostosowania zasobow cyfrowych i wsparcia szkoty do potrzeb uczniéw

W badaniu PISA 2022 uczniowie pytani byli o ocene - pod réznym wzgledem - tego, na ile zasoby cyfrowe
ich szkoty sa dostosowane do ich potrzeb. W pytaniach z tego obszaru uwzglednione byty tez kompetencje
informatyczne nauczycieli i wsparcie, jakie uczniowie mogg uzyskac od pedagogdédw w tym zakresie.

Wykres 9.14. Ocena szkolnych zasobéw cyfrowych i kompetencji uczniéw.

Nauczyciele w mojej szkole chetnie “
wykorzystuja zasoby cyfrowe do nauczania.

l

W mojej szkole jest wystarczajaco duzo urzadzen

cyfrowych z dostepem do internetu.

Zasoby cyfrowe w mojej szkole dziatajg prawidtowo. n 27 57
n 28 55 8

Nauczyciele w mojej szkole majg umiejetnosci,

ktére sg niezbedne do wykorzystywania 30 53 7
urzadzen cyfrowych na lekcjach.
aby pomadc uczniom w korzystaniu z zasobéw cyfrowych.

W mojej szkole jest na tyle duzo zasobdw cyfrowych,

ze wystarcza ich dla kazdego ucznia. =L

'
o
oo

35

IS
©
<)

Szkota zapewnia wystarczajace wsparcie techniczne, -

Zasoby cyfrowe sg fatwo dostepne w klasie.

39

IS
iS
o

ze uczenie sie jest interesujace.

Szybkos¢ internetu w szkole jest wystarczajaca. 36 43 6

10

10

10
Dostepne w mojej szkole zasoby cyfrowe sprawiaja,

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

B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie M Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

W przypadku wiekszosci pytan odsetek odpowiedzi oceniajacych szkolne zasoby ICT jako wystarczajace czy
tezspetniajace oczekiwania jest wyzszy niz odsetek odpowiedzi negatywnych. Réznica odsetkéw odpowiedzi
pozytywnych i negatywnych jest wyrazna, natomiast trudno nazwac ja diametralna. Osoby oceniajace
dany wymiar pozytywnie stanowig w najlepszym wypadku 2/3 wszystkich badanych (zob. stwierdzenie
,Nauczyciele w mojej szkole chetnie wykorzystuja zasoby cyfrowe do nauczania”), w najgorszym - niespetna
potowe (stwierdzenie ,Szybkos¢ internetu w szkole jest wystarczajaca”). Dodatkowo warto zauwazy¢, ze
odsetek odpowiedzi ,zdecydowanie sie zgadzam” w ani jednym z ocenianych wymiaréw nie przekroczyt
10% — w przeciwienstwie do odpowiedzi ,zdecydowanie sie nie zgadzam”. Aspektami najstabiej ocenianymi
sg predkosc¢ internetu, dostepnos¢ zasobow cyfrowych w klasie oraz wptyw tych zasobéw na atrakcyjnos¢
uczenia sie.

Gdy na odpowiedzi polskich uczniéw spojrzymy w perspektywie poréwnawczej, wytaniajacy sie obraz
okaze sie jeszcze mniej optymistyczny. Bez wzgledu na to, czy za punkt odniesienia wezmiemy wszystkie
kraje objete badaniem, kraje OECD czy kraje Unii Europejskiej, oceny zasobéw ICT i wsparcia szkoty
w tym zakresie s3 wyraznie gorsze - réznice odsetka ocen pozytywnych w wiekszosci oscyluja wokot
10 pkt. proc. na niekorzys¢ Polski. Najwiekszg — bo siegajaca 20 pkt. proc. — réznice wzgledem sredniej OECD
odnotowujemy w przypadku stwierdzenia: ,Dostepne w mojej szkole zasoby cyfrowe sprawiajg, ze uczenie
sie jest interesujgce”. Pokazuje to, ze jakkolwiek szerszy dostep do informatycznych zasobéw sprzetowych
w Polsce jest potrzebny, to jednak niezbedne jest tez upowszechnienie atrakcyjnych i efektywnych narzedzi
(aplikacji, programoéw, platform) wspierajacych proces dydaktyczny, jak réwniez wyposazenie nauczycieli
w umiejetno$¢ swobodnego postugiwania sie tymi narzedziami.
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Korzystanie z zasobow IT: cele - narzedzia — intensywnos¢

Wykorzystanie ICT do zadan zwigzanych z nauka szkolna

Sposréd wielu czynnosci zwigzanych z nauka szkolng wykonywanych przez polskich uczniéw przy zasto-
sowaniu technologii ICT do najbardziej powszechnych naleza: wyszukiwanie w internecie informacji
dotyczacych rzeczywistych problemoéw lub zjawisk, pisanie i redagowanie tekstéw w edytorach tekstu,
a takze tworzenie prezentacji multimedialnych. Dla kazdej z tych czynnosci odsetek oséb, ktére chocby raz
w ciggu roku jg wykonywaty, oscyluje wokét 85%. Zdecydowana wiekszos¢ pietnastolatkéw podejmuje te
czynnosci nie rzadziej niz raz w roku, ale nie czesciej niz raz lub dwa razy w tygodniu.

Wykres 9.15. Korzystanie z zasobdéw cyfrowych do zadan zwigzanych z nauka szkolna.

Wyszukiwanie w internecie informacji dotyczgcych
rzeczywistych probleméw lub zjawisk (np. zmiana klimatu,
wycieki ropy, pomiar wysokosci budynku)
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Pisanie lub edytowanie tekstu w ramach obowigzkéw szkolnych
(np. z uzyciem Google®, DocsTM, Microsoft® Word)

Wspétpraca z innymi uczniami w celu tworzenia tresci cyfrowych
(np. prezentacji itp.)
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programow do zbierania danych,

Microsoft® Access', Formularzy Google®, arkuszy kalkulacyjnych)
Analizowanie danych zebranych we wtasnym zakresie

(np. z uzyciem Microsoft® Excel™)
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Planowanie i zarzadzanie pracg lub projektami
(np. podziat zadan, zarzgdzanie terminami)

Sledzenie postepdw wiasnych projektéw

Przygotowywanie sprawozdar lub omawianie wynikéw wtasnych

eksperymentéw lub badar 26 26 12 5
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Granie w edukacyjne gry cyfrowe (np. Duolingo®, Sumdog) 22 24 13 7

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

m Nigdy lub Raz lub M Raz lub M Raz lub m Codziennie
prawie nigdy dwa razy w roku dwa razy w miesigcu dwa razy w tygodniu lub prawie codziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Ponizsze stwierdzenia
dotycza wykorzystania zasobdéw cyfrowych do nauki szkolnej (np. na lekcjach lub przy odrabianiu prac domowych).
Jak czesto w tym roku szkolnym korzystatas/korzystates z zasobéw cyfrowych do wykonywania nastepujacych czynnosci?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Nieco mniej powszechnie uczniowie pracujg na komputerze z danymi liczbowymi. Mowa jest tu o takich
czynnosciach jak zbieranie i zapisywanie danych (np. w Excelu), analizowanie zebranych danych czy
przygotowywanie sprawozdan lub omawianie wynikéw badan. Odsetek oséb, ktére w ciggu roku szkolnego
ani razu nie wykonywaty tych czynnosci, wynosi odpowiednio: 23%, 27% i 31%.

Podobnie wyglada sytuacja, jesli chodzi o wykorzystywanie ICT do pracy projektowej, planowaniaiodbierania
informacji zwrotnej od nauczyciela lub innych uczniéw. Ponad 1/4 uczniéw ani razu nie korzystata z ICT
do planowania i zarzadzania praca lub projektami. Zblizone odsetki odpowiedzi ,nigdy lub prawie nigdy”
obserwujemy w przypadku pytan o sledzenie postepéw wtasnych projektéw, odczytywanie lub odbieranie
opinii nauczyciela oraz o czytanie lub odbieranie informacji zwrotnej od kolegéw i kolezanek.

Wsréd czynnosci zwigzanych z nauka szkolng, o ktére pytani byli uczniowie, znalazto sie tez granie w gry

edukacyjne. Jest to zjawisko stosunkowo nowe, niemniej nalezy zauwazy¢, ze nie jest juz wsréd polskiej
miodziezy zjawiskiem niszowym — 2 na 3 uczniéw w wieku 15 lat deklaruje, ze przynajmniej raz w ciggu roku

2
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szkolnego grato w gre edukacyjna, a odsetek tych, ktérzy graja w gry edukacyjne co najmniej raz w tygodniu,
jest bliski 30%. Bardzo podobne rozktady odpowiedzi obserwujemy w przypadku pytania o ¢wiczenie
i utrwalanie wiedzy przy uzyciu oprogramowania lub aplikacji edukacyjnej, by¢ moze po czesci dlatego, ze
w percepgji ucznidéw réznica miedzy gra a aplikacjg edukacyjna jest nieostra.

Wykorzystanie ICT w celach zwigzanych z nauka poza szkota

Tylko 14% polskich pietnastolatkéw deklaruje niekorzystanie (przed szkotg i po szkole) z zasobéw cyfrowych
do zadan zwiazanych z nauka. Analogiczny odsetek dla krajéw OECD wynosi 19%. Zaréwno polscy
pietnastolatkowie, jak i ich réwiesnicy z krajéw OECD najczesciej deklaruja korzystanie z ICT do zadan
zwigzanych ze szkotg do jednej godziny dziennie, a odsetek deklarujacych poswiecanie na tego rodzaju
aktywnos$¢ powyzej trzech godzin dziennie nie przekracza 20% (zaréwno dla Polski, jak i ogétu krajow
OECD).

Nieco inaczej ksztattujg sie odpowiedzi na pytanie dotyczace korzystania z ICT do nauki w weekendy.
Zdecydowanie wyzszy w poréwnaniu z przecietnym dniem nauki szkolnej (zaréwno dla OECD, jak i dla
Polski) jest odsetek osdéb deklarujacych nieposwiecanie w ogodle czasu na czynnosci zwigzane ze
szkofa. Mozna zaobserwowad, ze - odwrotnie niz w odniesieniu do przecietnego dnia nauki szkolnej -
polscy uczniowie czesciej niz ich réwiesnicy z krajow OECD deklaruja niekorzystanie z ICT do nauki
w weekendy. Innymi stowy w przypadku polskich uczniéw mozemy mowi¢ o wiekszej dysproporcji
w tym zakresie miedzy dniem pracy szkolnej a dniem wolnym.

Wykres 9.16. Czas przeznaczany na korzystanie z ICT do nauki: poréwnanie miedzynarodowe.

Polska 14 29 22 18 g 4 5

I

W dniu nauki
Srednia
dla krajéw OECD J 31 22 13 6 3 5
W weekend
Srednia
dla krajéw OECD 25 26 19 13 7 4 6
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Wcale Do 1 godziny 1-2 godziny 2-3 godziny W 3-4godziny M4-5godzin M Ponad 5 godzin

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na nastepujace pytanie: ,lle mniej wiecej
godzin dziennie korzystasz z reguty w tym roku szkolnym z zasobéw cyfrowych w nastepujacych sytuacjach?”: ,do nauki przed
i po szkole” oraz ,do nauki w weekendy”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Gdy mowa o sprawach zwigzanych z nauka szkolna, polscy uczniowie korzystajg z ICT poza szkota
w pierwszej kolejnosci do sprawdzania ocen i wynikéw szkolnych. Siedmiu na dziesieciu uczniéw deklaruje,
ze robi to regularnie (tj. co najmniej raz w tygodniu).
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Wykres 9.17. Czas przeznaczony na korzystanie z ICT do nauki: komunikacja, zadania domowe, sprawdzanie ocen.

Sprawdzanie ocen lub wynikéw z okreslonych zadan

(np. prace domowe lub klaséwki) = 2 Y

9
11 21 31 El

l

zwigzanych z naukg w szkole

Przegladanie internetu w celu wykonania zadania do szkoty

(np. przygotowania wypracowania lub prezentacji) = 2 S &

Komunikowanie sie z innymi uczniami w sprawach n

Wyszukiwanie informacji w zwigzku z zajeciami
lub zadaniami szkolnymi - 2
Przegladanie internetu w zwigzku z tym, co byto na lekcjach
! . RPN 13 29 31 18
(np. szukajac wyjasnien) -

(korzystajac z zasobow cyfrowych) od nauczyciela & il 2 il

10
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Otrzymywanie lub pobieranie zadan lub instrukcji -
Przesytanie wtasnej pracy (np. dokumentéw lub prezentacji) -
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14
na portal szkolny lub inng platforme, aby udostepni¢ materiaty a 16 37 26 11
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mojemu nauczycielowi i/lub uczniom

Komunikowanie sie z nauczycielem - 22 37 21 8

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

H Nigdy lub Raz lub Raz lub M Raz lub M Codziennie
prawie nigdy dwa razy w roku dwa razy w miesigcu dwa razy w tygodniu lub prawie codziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Ponizsze stwierdzenia
dotycza korzystania z zasobow cyfrowych do czynnosci zwigzanych z nauka w szkole poza godzinami lekcyjnymi. Jak czesto
w tym roku szkolnym korzystatas/korzystates z zasobow cyfrowych do nastepujacych czynnosci?”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Druga wazna czynnoscig jest kontaktowanie sie z kolegami i kolezankami w sprawach zwigzanych
z nauka w szkole. Mozemy przypuszczaé, ze chodzi tu o wymiane informacji na temat zadarn domowych,
planowanych sprawdzianéw czy tre$ci do uzupetnienia ze wzgledu na nieobecnos$¢. Szesciu na
dziesieciu polskich uczniéw w wieku 15 lat robi to regularnie (tj. nie rzadziej niz raz w tygodniu).
58% uczniow deklaruje regularne wykorzystywanie internetu jako zrédta informacji na potrzeby zadan
domowych (wypracowan czy prezentagji).

W odniesieniu do kazdej z tych trzech czynnosci odsetki polskich pietnastolatkéw regularnie je podejmu-
jacych przekraczaja odpowiadajace im odsetki uczniéw krajéw OECD, Unii Europejskiej, a w szczegdlnosci —
wszystkich krajow objetych badaniem. Réznica ta jest najbardziej widoczna w zakresie wykorzystania inter-
netu do sprawdzania wynikéw ocen: w stosunku do sredniego wyniku krajow OECD wynosi ona 15 pkt.
proc.. Warto postawic pytanie, czy specyfika Polski jest pochodng przyjmowanych w szkotach rozwigzan
komunikacyjnych w zakresie przekazywania uczniom informacji o ocenach, czy moze raczej wynikiem
relatywnie duzej roli ocen i oceniania w polskim szkolnictwie, a przez to takze w $wiadomosci uczniow.

W ramach badania uczniéw zapytano takze o korzystanie z narzedzi ICT do celéw zwigzanych z prowa-
dzeniem obliczen, rozwigzywaniem réwnan, modelowaniem matematycznym, programowaniem i two-
rzeniem algorytmoéw. Jak sie okazuje, powyzsza lista obejmuje czynnosci o niejednorodnym poziomie
upowszechnienia i — jak mozna domniemywac¢ — niejednorodnym poziomie trudnosci.

3 W zakresie wymienionych czynnosci obserwujemy tez widocznie wiekszg aktywnos¢ wsrod dziewczat, a takze ucznidow licedw (w szczegolnosci
w poréwnaniu ze szkotami branzowymi).
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Wykres 9.18. Korzystanie z ICT do celéw obliczeniowych i programistycznych.

Korzystam z zasobdw cyfrowych do prostych obliczen. l 19 10 19 29 19
Korzystam z zasobéw cyfrowych do rozwigzywania réwnan. 16 11 21 31 18
K t bo f hdot i 5
orzystam z zasobow cyfrowych do \A{orzenla programoéw 7 38 15 16 16 9
lub obliczania algorytmdw (np. Scratch itp.).
Korzystam z zasobéw cyfrowych do symulacji i modelowania - 43 ” 16 15 8
(np. GeoGebra, NetLogo), wirtualnych laboratoriéw.
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H Nie dotyczy Nigdy lub prawie nigdy Raz lub dwa razy w roku
M Raz lub dwa razy w miesigcu M Raz lub dwa razy w tygodniu B Codziennie lub prawie codziennie

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujgcych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto korzystasz
z zasobdw cyfrowych do nastepujacych czynnosci na lekcjach matematyki lub podczas odrabiania prac domowych?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Z jednej strony mamy czynnosci, ktére mozna by uzna¢ za podstawowe — wykorzystywanie narzedzi cyfro-
wych do wykonywania prostych obliczen oraz do rozwigzywania réwnan. W odniesieniu do tych czynnosci
mniej niz 2 na 10 uczniéw deklarowato catkowity brak do$wiadczen na przestrzeni roku szkolnego, w ktérym
realizowano badanie, a 2/3 uczniéw deklaruje korzystanie z ICT w tym zakresie co najmniej raz w miesigcu.
Z drugiej strony mamy czynnosci bardziej ztozone w sensie matematycznym i/lub wymagajace uzycia
innego narzedzia niz tylko kalkulator na telefonie czy arkusz kalkulacyjny Excel - modelowanie i symulacje,
tworzenie wtasnych programoéw i algorytméw. Odsetek oséb deklarujacych catkowity brak doswiadczen
w tym zakresie na przestrzeni roku szkolnego jest dwukrotnie wyzszy niz w odniesieniu do doswiadczen
z wykonywaniem prostych obliczen. Z kolei odsetek tych, ktorzy deklarujg korzystanie z ICT w tym zakresie
€o najmniej raz w miesigcu, oscyluje wokét 40%.

Te dwoistos¢ dostrzezemy tez, poréwnujac odpowiedzi dziewczat i chtopcdw. O ile w zakresie czynnosci,
ktére okreslilismy jako bardziej podstawowe, obserwujemy wiekszg aktywnos¢ dziewczat (przy czym
réznice te sa wyrazne, ale nie diametralne, tj. ponizej 10 pkt. proc.), o tyle w odniesieniu do kompetencji
z zakresu modelowania i programowania stwierdzamy (rowniez istotng i rowniez nieprzekraczajaca 10 pkt.
proc.) réznice na korzys¢ chtopcédw (zarbwno w odsetkach oséb niemajacych zadnych doswiadczen, jak
i w odsetkach oséb podejmujacych dang czynnos$é raz w miesigcu).
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Wykres 9.19. Korzystanie z ICT do celdw obliczeniowych i programistycznych a ptec.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Korzystam z zasobéw  Dziewczeta 15 10 31 22 3

cyfrowych do prostych
obliczen cyfrowych do

prostych obliczen. Chtopey 11 27 16 5
Korzystam z zasobow ~ DZiewczeta 11 32 19 3
cyfrowych do

rozwigzywania rownan. Chtopcy 12 31 = 7
cyfrowych do tworzenia

programoéw lub

obliczania algorytmow.  Chiopey 14 17 0 7
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i wirtualnych
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Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkéw wskazujacych poszczegdlne odpowiedzi na pytanie ,Jak czesto korzystasz
z zasobéw cyfrowych do nastepujacych czynnosci na lekcjach matematyki lub podczas odrabiania prac domowych?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Analogiczng zalezno$¢ widzimy w poréwnaniach ze wzgledu na typ szkoty: wsérdéd ucznidw liceow
wiekszy niz wsréd ucznidw technikéw i szkét branzowych jest odsetek oséb majacych doswiadczenia
z wykonywaniem prostych obliczen, za to wyraznie mniejszy - odsetek oséb majacych doswiadczenia z wy-
korzystywaniem ICT do modelowania, symulacji czy programowania.

Wykres 9.20. Korzystanie z ICT do celéw obliczeniowych i programistycznych a typ szkoty.

) Liceum ogdlnoksztatcace 17 18 32 22
Korzystam z zasobow

cyfrowych do Technikum 21 o T T R T

prostych obliczen. . .
Branzowa szkota | stopnia | IEIEN 21 24 17 13

Liceum ogdlnoksztatcgce 16 20 EE] 19
Korzystam z zasobéw

cyfrowych do Technikum |2l 15 21 31 18
rozwigzywania réwnan.

Branzowa szkota | stopnia [ IIENEN 15 24 24 13
Korzystam z zasobéw  Liceum ogolnoksztatcace [N 44 s 13 14 B
;Zg;:xfgvsfuzworzema Technikum 34 s 17 17 10
obliczania algorytméw. g ans6wa szkota | stopnia 23 22 17 13
Korzystam z zasobow  Liceum ogdinoksztatcace [N 49 I 14 13 7
cyfrowych do symulacji Technikum % v T 5

3ranzowa szkofa | stopnia 25 22 18 9

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na nastepujace pytanie: ,Jak czesto
korzystasz z zasobdéw cyfrowych do nastepujacych czynnosci na lekcjach matematyki lub podczas odrabiania prac domowych?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Wykorzystanie ICT do celow wiasnych, w tym samorealizacyjnych i rozrywkowych

Technologia ICT jest silnie obecna réwniez (a raczej - przede wszystkim) w czasie wolnym polskich
pietnastolatkéw. Ponizsza tabela pokazuje, ze bez wzgledu na to, czy mowa o dniu nauki szkolnej czy
o weekendzie, pietnastolatkowie z Polski spedzaja wyraznie wiecej czasu przed ekranami niz ich réwiesnicy
z krajéw OECD.
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Wykres 9.21. Czas przeznaczany na korzystanie z ICT dla przyjemnosci: poréwnanie miedzynarodowe.

Srednia 15 17 14 P 5 7
dla krajéw OECD
W dniu
nauki
Polska H 9 10 31 15 12
Srednia
dla krajéw OECD 9 8 23 18 19
W weekend
Polska H 4 4 25 21 32
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H Wocale Do 1 godziny 1-2 godziny 2-3godziny W 3-5godzin MW5-7godzin M Ponad 7 godzin

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,lle mniej wiecej godzin
dziennie korzystasz z requty w tym roku szkolnym z zasobéw cyfrowych w nastepujacych sytuacjach?”: ,do spedzania czasu
wolnego przed i po szkole” oraz ,do spedzania czasu wolnego w weekendy”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Gtéwnym obszarem aktywnosci polskiej mtodziezy jest korzystanie z szeroko pojetej sfery mediéw spo-
tecznosciowych. Mniej niz 1 na 10 oséb nie przeglada portali spotecznosciowych, a tylko 1/4 swoja
aktywnos¢ ogranicza do jednej godziny. Z pozostatych 70% niemal potowa deklaruje poswiecanie mediom
spotecznosciowym ponad trzy godziny, przy czym grupa spedzajgca w ten sposéb piec lub wiecej godzin
w ciggu dnia pracy jest w tym zestawieniu bynajmniej nie do zmarginalizowania (14%). W zakresie czynnego
korzystania z mediéw spotecznosciowych (komunikowanie sie i udostepnianie tresci) deklarowana aktyw-
nos¢ jest nizsza, ale réznice wynikéw sg nieznaczne.

Niemal identyczny rozktad odpowiedzi obserwujemy tez w odniesieniu do pytania o liczbe godzin
spedzanych na przegladaniu stron internetowych innych niz portale spotecznosciowe (respondenci byli
dodatkowo naprowadzani przyktadami: ,czytanie wiadomosci, stuchanie podkastow i muzyki lub ogladanie
filméw”).

Wykres 9.22. Korzystanie z ICT do celéw wiasnych: rodzaje aktywnosci.
Przegladanie internetu (poza portalami spotecznosciowymi)
dla zabawy (np. czytanie wiadomosci, stuchanie podcastow n 21 37 21 9 6
i muzyki lub ogladanie filméw)
Przegladanie portali spotecznosciowych (np. Instagram®, Facebook®) 23 36 20 9 5
Komunikowanie sie i udostepnianie tresci cyfrowych na portalach
spotecznosciowych lub innych platformach komunikacyjnych 27 31 18 8 6
(np. Facebook®, Instagram®, Twitter®, e-mail)

Poszukiwanie praktycznych informacji w internecie (np. znalezienie
egos$ miejsca, kupienie biletu na pociag, kupienie jakiego$ produktu)

Czytanie, stuchanie lub ogladanie materiatéw informacyjnych, - g

aby dowiedziec sie, jak co$ zrobic (np. tutoriale, podcasty)

Granie w gry (przy uzyciu smartfona, konsoli do gier, o p= = N

platformy internetowej lub aplikacji)

Tworzenie lub edytowanie wtasnych tresci cyfrowych (zdjecia, filmy,
muzyka, programy komputerowe)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H Wcale Do 1 godziny 1-3 godziny W 3-5 godzin W 5-7 godzin H Ponad 7 godzin

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na nastepujace pytanie: ,lle czasu
w typowym dniu szkolnym spedzasz na wykonywaniu nastepujacych czynnosci?”.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Aktywnoscig, ktorej nalezy sie przyjrzeé osobno, jest gaming. Co istotne, pytanie o liczbe godzin spedzang na
graniu uwzgledniato granie na smartfonie, konsoli, komputerze, w tym rowniez za posrednictwem platformy
internetowej. Catkowity brak podejmowania aktywnosci gamingowych deklaruje co piaty badany. Niespetna
1/4 pietnastolatkow deklaruje granie w gry nie dtuzej niz godzine, 27% nastolatkéw (deklaratywnie) miesci
sie w przedziale 1-3 godziny dziennie. Odsetek deklarujacych granie w gry powyzej trzech godzin wynosi
27%. Na uwage zastuguje dodatkowo fakt, ze wiecej niz co dziesigty nastolatek lub nastolatka deklaruje
spedzanie na graniu pieciu godzin dziennie.

Polscy uczniowie korzystaja tez z internetu do poszukiwania informacji praktycznych (np. zakup biletu czy
znalezienie jakiego$ miejsca na mapie). Uzywaja takze narzedzi ICT do nabywania konkretnych umiejetnosci
praktycznych poprzez ogladanie instruktazy (tutoriali) czy stuchanie podkastéw. Specyficzny w odniesieniu
do dziatan tego typu jest wyzszy odsetek oséb podejmujgcych je okazjonalnie, przy nadal wysokim odsetku
0s6b, ktére te dziatalnos¢ w ogdle podejmuja. Na podkreslenie zastuguje fakt, ze wtasnie ten praktyczny
wymiar korzystania z ICT wyréznia (na korzy$¢) polskich uczniéw na tle ich rowiesnikéw z krajow objetych
badaniem.

Innym obszarem korzystania z ICT do celéw wtasnych, w ktérym polscy pietnastolatkowie réznig sie od
swoich rowiesnikéw, w szczegdélnosci tych z krajéw Unii Europejskiej, jest tworzenie i edytowanie wtasnych
tresci cyfrowych (zdje¢, filmoéw, muzyki i programéw komputerowych). Odsetek oséb deklarujacych
podejmowanie tej formy aktywnosci w stosunku do UE jest wyzszy o 9 pkt. proc.

Daje sie tez wskazac réznice wzorcdw korzystania z technologii informatycznych w czasie wolnym ze
wzgledu na pte¢, a takze na typ szkoty. Aktywnoscig wyraZznie czesciej podejmowang przez chtopcow
jest granie w gry. Wida¢ to w réznicach odsetkéw zaréwno przy uwzglednieniu czestotliwosci grania, jak
i z pominieciem tego aspektu (grajacy w ogdle). Z kolei wsréd pietnastoletnich uczennic w Polsce czesciej
spotkamy osoby korzystajgce (w ogdle korzystajace i korzystajace intensywnie) z mediéw spotecznoscio-
wych, przy czym dotyczy to zaréwno korzystania biernego (przegladanie), jak i czynnego (udostepnianie
tresci i komunikowanie sie).

Wykres 9.23. Granie w gry i przegladanie portali spotecznosciowych a ptec.
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©
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Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na nastepujace pytanie: ,lle czasu
w typowym dniu szkolnym spedzasz na wykonywaniu nastepujacych czynnosci?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
W poréwnaniach ze wzgledu na typ szkoty da sie zauwazy¢ wyraznie wyzsze odsetki oséb korzystajacych

i korzystajacych intensywnie z zasobéw cyfrowych do celédw praktycznych wsréd ucznidéw szkét branzowych
(w szczegdblnosci w zestawieniu z licealistami).
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Gdy aktywnos¢ pietnastolatkdw z tygodnia szkolnego poréwnamy z aktywnoscig weekendowg, zobaczymy
istotnie wyzsze odsetki os6b korzystajacych z ICT intensywnie (powyzej godziny) i nizsze odsetki oséb
korzystajacych z ICT do godziny (cho¢ w przypadku przegladania portali i mediéw spotecznosciowych
réznica ta jest niewielka). Dodatkowo w poréwnaniu dnia szkolnego z dniem wolnym nie stwierdza sie
istotnie wyzszego odsetka oséb w ogdle nieaktywnych.

Mozna wiec sformutowac wniosek, ze o ile mniejsza ilos¢ czasu wolnego przektada sie na mniejszg
intensywnos$¢ korzystania z internetu do celdéw wiasnych, samorealizacyjnych czy rozrywkowych, o tyle
w niewielkim stopniu jest przyczyng catkowitego braku aktywnosci w tym zakresie.

Analizujac to, jak liczba godzin spedzonych przed ekranami przed szkotg i po szkole wptywa na wyniki
testu mierzacego umiejetnosci, nie stwierdza sie istnienia liniowej zaleznosci (pozytywnej ani negatywnej).
Poréwnujac Srednie wyniki testéw w trzech dziedzinach kognitywnych uwzglednionych w badaniu
w zaleznosci od przyblizonej deklarowanej liczby godzin przed ekranem w dniu nauki szkolnej, widzimy
natomiast wyraznie nizsze wyniki w grupach skrajnych — os6b w ogéle nieaktywnych lub mato aktywnych, jak
i tych najbardziej aktywnych (deklarujacych wielogodzinne korzystanie z ekranéw przed szkofa i po szkole).
Przyktad tej zaleznosci dla skali umiejetnosci matematycznych jest przedstawiony na wykresie 9.24.

Wykres 9.24. Korzystanie z ICT dla przyjemnosci w przecietnym dniu szkolnym a srednie wyniki polskich uczniow
na skali umiejetnosci matematycznych PISA.
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Wcale Do 1 1-2 godziny 2-3 godziny 3-4 godziny 4-5godzin 5-6 godzin 6-7 godzin  Ponad7
(6%) godziny (10%) (16%) (18%) (13%) (9%) (6%) godzin
(9%) (12%)

Kategorie utworzone ze wzgledu na odpowiedzi na pytanie ,lle mniej wiecej godzin dziennie korzystasz z requty w tym roku
szkolnym z zasobdw cyfrowych w nastepujacych sytuacjach?”: ,do spedzania czasu wolnego przed i po szkole”. W nawiasach pod
kategoriami odpowiedzi podano odsetki uczniéw, ktérzy nalezg do danej kategorii.

Stupki okreslaja granice 95% przedziatu ufnosci wokoét sredniej.
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Bardzo podobnie wyglada tez zalezno$¢ miedzy wynikami uzyskiwanymi w testach dziedzinowych PISA
2022 a liczba godzin spedzonych przed ekranem dla rozrywki — najnizsze wyniki uzyskujg osoby nieaktywne
lub mato aktywne cyfrowo, a takze osoby ponadprzecietnie aktywne. Przykiad tej zaleznosci dla skali
umiejetnosci matematycznych przedstawiono na wykresie 9.25.
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Wykres 9.25. Korzystanie z ICT dla przyjemnosci w przecietnym dniu wolnym a srednie wyniki polskich uczniow
na skali umiejetnosci matematycznych PISA.
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godziny (4%) (4%) (8%) (12%) (12%) (11%) (10%) godzin
(32%)

Kategorie utworzone ze wzgledu na odpowiedzi na pytanie ,lle mniej wiecej godzin dziennie korzystasz z reguty w tym roku
szkolnym z zasobdw cyfrowych w nastepujacych sytuacjach?”: ,do spedzania czasu wolnego w weekendy”. W nawiasach pod
kategoriami odpowiedzi podano odsetki uczniéw, ktérzy naleza do danej kategorii.

Stupki okreslaja granice 95% przedziatu ufnosci wokét sredniej.
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Co istotne, zaleznos¢ te daje sie zaobserwowac bez wzgledu na ptec i status spoteczno-ekonomiczny
uczniéw. Uzyskane wyniki sa ponadto zbiezne z obrazem wytaniajagcym sie z analiz przeprowadzonych
i opublikowanych w rozdziale raportu PISA 2015 dotyczacym korzystania z technologii cyfrowych (Sitek,
2017). Kluczowy dla interpretacji i wagi powyzszych wynikéw jest fakt, ze grupa, w ktérej stwierdzamy nizsze
wyniki (osoby spedzajace w weekend dla rozrywki wiecej niz siedem godzin dziennie przed ekranem), nie
jest grupg niszowa, lecz stanowi 1/3 wszystkich badanych.

Wynik ten niewatpliwie moze by¢ cennym wktadem do dyskusji o wptywie technologii na uzyskiwane wyniki

uczniow i kaze powstrzymywac sie od pochopnych, zbyt jednoznacznych (pozytywnych lub negatywnych)
ocen wptywu technologii na osiggane efekty nauki.
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Postawy pietnastolatkédw wobec IT i Swiata cyfrowego

Zaufanie - krytycyzm wobec tresci dostepnych w internecie

Wsrod polskich pietnastolatkéw dominuje postawa nieufnosci wobec tresci, zktdrymi stykaja sie winternecie.
Wprawdzie osoby, ktére zgadzaja sie (lub zdecydowanie sie zgadzajg) ze stwierdzeniem ,Ufam temu, co
przeczytam w internecie”, stanowig 1/3 ogé6tu badanej grupy, jednak tych, ktére reprezentuja przeciwng
postawe, jest dwukrotnie wiecej.

Wykres 9.26. Krytycyzm wobec tresci dostepnych w internecie.
Kiedy wyszukuje informacje w internecie, n 24 61

poréwnuje rézne zrodta.

Sprawdzam rzetelno$¢ informacji internetowych
przed udostepnieniem ich na portalach spotecznosciowych.

Rozmawiam o rzetelnosci informacji internetowych
z moimi znajomymi lub innymi uczniami.

Rozmawiam o rzetelnosci informacji internetowych z moimi
rodzicami (lub innymi cztonkami rodziny).

Rozmawiam o rzetelnosci informacji internetowych 13 20 sl
z moimi nauczycielami lub poruszamy ten temat w klasie.

Prébuje oznaczy¢ nieprawidtowe informacje,

gdy napotykam je w internecie. g2 B2

Ufam temu, co czytam w internecie.

56 29

39 21
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Udostepniam zmyslone informacje na portalach 33
spotecznosciowych bez oznaczania ich nieprawdziwosci.
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam
Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Do praktyk powszechnych wsréd polskich pietnastolatkéw (przynajmniej deklaratywnie) nalezy poréw-
nywanie informacji z réznych zrédet, a takze sprawdzanie rzetelnosci informacji internetowych przed ich
udostepnieniem. Istotne w procesie wyrabiania opinii co do rzetelnosci informacji internetowych sa rozmowy
ze znajomymi (deklaruje to 2/3 respondentéw), nieco rzadziej - bo niespetna w 6 na 10 przypadkéw -
z rodzicami. Mniej niz potowa uczniéw przyznaje, ze temat rzetelnosci informacji publikowanych w inter-
necie jest poruszany z nauczycielami (47%).

W poréwnaniu miedzynarodowym polscy pietnastolatkowie jawig sie jako wyraznie bardziej nieufni wobec
tresci publikowanych w internecie niz ich réwiesnicy z innych krajéw. O ile dla Polski odsetek nieufajacych
temu, z czym stykaja sie w sieci, przekracza 2/3, o tyle wérdéd ogdtu badanych wynosi on juz tylko 59%.
Co wazne, nie ma to przetozenia na réznice w praktykach weryfikacyjnych. Nie jest wiec tak, ze w zwigzku
z wiekszym poziomem nieufnosci polscy uczniowie czesciej niz ich rowiesnicy deklarujg krytyczne
poréwnywanie zrodet czy sprawdzanie rzetelnosci informacji przed ich udostepnieniem.

Dokonujac poréwnania ze wzgledu na pte¢, nalezy zauwazy¢, ze krytyczna postawa wzgledem tresci
internetowych jest wyraznie czestsza wsréd dziewczat. Przejawia sie to zarédwno w odsetku odpowiedzi
aprobujacych stwierdzenie ,Ufam temu, co czytam w internecie”, jak réwniez w odsetku oséb deklarujacych
konfrontowanie tresci z r6znych Zrédet i weryfikowanie informacji przed ich udostepnieniem na portalach
spotecznosciowych.
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Wykres 9.27. Krytycyzm wobec tresci dostepnych w internecie a ptec.

Dziewczeta 0 62
Ufam temu,
co czytam

w internecie.
Chtopcy 1 49 5

Kiedy
wyszukuje
informacje
w internecie,
poréwnuje

DZiewczeta ° # _
rozne zréda. Ch{Opr ! !
Sprawdzam
rzetelno$é Dziewczeta 3 23

informacji
internetowych przed

udostepnieniem
ich na portalach Chtopcy 7 27 12
spotecznosciowych.

l . . . =
S

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

B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie W Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam
Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Z podobnie przejawiajgcym sie wiekszym krytycyzmem mamy do czynienia w przypadku licealistéw. Rdznice
sg znaczace zwtaszcza w zestawieniu z uczniami szkét branzowych.

Wykres 9.28. Krytycyzm wobec tresci dostepnych w internecie a typ szkoty.

Liceum ogodlnoksztatcgce

Ufam temu, )
co czytam Technikum 54

w internecie.

Branzowa szkotfa

sioonic NN “
Kiedy Liceum ogdlnoksztatcace 20
wyszukuje
informacje : -
W internecie, Technikum u 25
poréwnuje .
rézne zrddfa. Branzomll:;tsglsgzg —
Sprawdzam Liceum ogdlnoksztatcace 21
rzetelno$¢
informacji
internetowych przed Technikum 28
udostepnieniem
ich na portalach Branzowa szkofa
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
m Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie M Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Sytuacje niebezpieczne w sieci - doswiadczenia, emocje, reakcje

W kwestionariuszu dotyczacym ICT uczniowie zostali takze zapytani o negatywne doswiadczenia zwigzane
z aktywnoscia w sieci. Pytanie brzmiato ,Jak bardzo bytas/bytes zdenerwowana/zdenerwowany ostatnim
razem, kiedy miaty miejsce nastepujace sytuacje?”. Uwzgledniono w nim cztery typy sytuacji:

napotkanie tresci niewtfasciwych dla nieletnich,

napotkanie tresci o charakterze dyskryminacyjnym,

otrzymanie niemitych, wulgarnych lub obrazliwych wiadomosci, komentarzy lub filmoéw,

opublikowanie w internecie informacji o respondencie/respondentce bez jego/jej zgody.
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Wykres 9.29. Sytuacje niebezpieczne w sieci: doswiadczenia, reakcje, emocje.

Napotkanie tresci internetowych o charakterze
dyskryminujacym (np. dotyczacych rasy, pici, 16 26 27 19 12
orientacji seksualnej lub wygladu)
Otrzymanie niemitych, wulgarnych lub obrazliwych
wiadomosci, komentarzy lub filméw 23 23
Napotkanie tresci internetowych, ktére byty
niewtfasciwe dla os6b w moim wieku 2 *
Opublikowanie w internecie informacji
o mnie bez mojej zgody 30 13 20

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

B To mi sie Wcale Troche W Dos¢ M Bardzo
nie przydarzyto niezdenerwowana(y) zdenerwowana(y) zdenerwowana(y) zdenerwowana(y)

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujgcych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Ponizsze pytanie dotyczy
Twoich wrazen podczas przegladania tresci internetowych lub korzystania z mediéw spotecznosciowych. Jak bardzo bytas/bytes
zdenerwowana/zdenerwowany ostatnim razem, kiedy miaty miejsce nastepujace sytuacje?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Kazda z czterech sytuacji ujetych w badaniu jest czyms, zczym osobiscie zetkneta sie zdecydowana wigkszo$¢
badanych. Nawet najmniej powszechne (sposréd uwzglednionych w badaniu) doswiadczenie opublikowania
przez kogos informacji na temat ucznia bez uzyskania jego zgody przydarzyto sie co najmniej raz az 70%
polskich pietnastolatkéw. Z kolei najbardziej powszechne z powyzszej listy doswiadczenie napotkania
w internecie tresci o charakterze dyskryminujagcym dotyczy 8 na 10 mtodych ludzi.

Polscy pietnastolatkowie - niezaleznie od pfci — deklaruja, ze byli ofiarami obrazania i naruszania wizerunku
czy prywatnosci w sieci wyraZnie czesciej niz ich koledzy na swiecie (w tym réwniez w krajach nalezacych
do OECD oraz Unii Europejskiej). W przypadku otrzymywania niemitych, wulgarnych czy obrazliwych
wiadomosci réznica przekracza 10 pkt. proc. W przypadku publikowania tresci o kims bez jego zgody -
réznica ta oscyluje wokét 20 pkt. proc.

By¢ moze réwniez ze wzgledu na powszechnos¢ ekspozycja na tresci nieodpowiednie dla nieletnich jest
doswiadczeniem relatywnie mato stresujgcym dla pietnastolatkdéw. U blisko potowy oséb, ktdre tego do-
Swiadczyty, nie wywotato to zadnego zdenerwowania, a mniej niz co dwudziesta mtoda osoba deklaruje, ze
doswiadczenie to byto bardzo stresujace.

Odwrotnie rzecz sie ma z naruszeniem prywatnosci danych - doswiadczenie, ktére jest udziatem naj-
mniejszego odsetka nastolatkéw, wywotuje u relatywnie duzej czesci badanych silne negatywne emocje.
Wsréd oséb, ktére tego doswiadczyty, wiecej jest tych, u ktérych wywotato to bardzo silne lub dos¢ silne
negatywne emocje, niz tych, ktére zadeklarowaty, ze ich zdenerwowanie czy stres byt w tej sytuacji niewielki
lub nie byto go wecale.

Inaczej te proporcje rozktadaja sie w przypadku ekspozycji na tresci o charakterze dyskryminujagcym (ze
wzgledu na pte¢, orientacje seksualng czy wyglad), a takze - otrzymywania obrazliwych tresci. W obu tych
przypadkach oséb silnie i dos¢ silnie zdenerwowanych zaistnieniem takiej sytuacji jest wyraznie mniej niz
tych poruszonych nig nieznacznie lub wcale. Niemniej sg to doswiadczenia duzo bardziej stresogenne niz
natrafianie na tresci nieodpowiednie do wieku.
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Co istotne, doswiadczenie z wszystkimi czterema ujetymi w badaniu zjawiskami w sieci jest czesciej udzia-
tem dziewczat — przynajmniej w sferze deklaracji. W szczegdlnosci wyrazne jest to w zakresie otrzymywania
wulgarnych i obrazliwych wiadomosci, a takze natrafiania na treéci o charakterze rasistowskim i dyskry-
minacyjnym.

W pierwszym z tych przypadkéw moze to swiadczy¢ o tym, ze faktycznie bezposrednio doswiadczana
przemoc w sieci czesciej spotyka w Polsce dziewczeta. Natomiast czestsze odnotowywanie tresci o charakte-
rze dyskryminujacym moze by¢ raczej swiadectwem réznic w swiadomosci i uwrazliwieniu przedstawicieli
obojga pitci na kwestie dyskryminacyjne, znajdujgcym potwierdzenie chociazby w wynikach dotyczacych
zréznicowania preferencji politycznych miedzy mtodymi kobietami i mezczyznami (CBOS, 2021). Trudno
bowiem zaktada¢, ze chtopcy obiektywnie rzadziej natrafiajg na takie sytuacje.

Ponadto, w przypadku zachowan dyskryminujacych, siegajacej 5 pkt. proc. réznicy odsetkéw odpowiedzi
,TO mi sie nie przydarzyto” towarzysza bardzo duze réznice odsetkow w zakresie reakcji emocjonalnej na
tego typu sytuacje. Odsetek chtopcédw, w ktdrych tresci dyskryminujace nie wywotujg zadnych negatywnych
emodji, jest (wsréd ogétu chtopcédw) dwukrotnie wyzszy niz odpowiadajacy mu odsetek dziewczat. Z kolei
odsetek chtopcow, wérdd ktdrych tredci dyskryminujace wywotujg bardzo silne lub dos¢ silne zdenerwowa-
nie, wsréd ogoétu chtopcow jest ponad dwukrotnie nizszy niz odpowiadajgcy mu odsetek dziewczat.

Wykres 9.30. Sytuacje niebezpieczne w sieci a ptec.

Napotkame tresci Driewczeta 25 32 o - .
internetowych,

ktore byty

niewtasciwe

dla oséb

w moim wieku Chtopey 25 40 21 10 4

Napotkanie tresci
internetowych Dziewczeta 14 16 28 25 18
o charakterze
dyskryminujgcym
(np. dotyczacych rasy,
ptci, orientacji

Chtopc
seksualnej lub wygladu) Py 19 37 26 13 6

Otrzymanie
niemitych,
wulgarnych

lub obrazliwych
wiadomosci,

komentarzy Chiope
1ub flmow pey 22 32 26 14 5

Dziewczeta 23 15 28 23 11

Opublikowanie

w internecie prewcrets " o = =
informacji
o mnie bez
mojej zgody
Chtopcy 30 16 21 19 15
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B To mi sie nie przydarzyto Wocale niezdenerwowana(y) Troche zdenerwowana(y) M Dos¢ zdenerwowana(y) M Bardzo zdenerwowana(y)

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdéw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na pytanie ,Ponizsze pytanie dotyczy
Twoich wrazen podczas przegladania tresci internetowych lub korzystania z mediéw spotecznosciowych. Jak bardzo bytas/bytes
zdenerwowana/zdenerwowany ostatnim razem, kiedy miaty miejsce nastepujace sytuacje?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Postawy wzgledem kontroli i restrykcji w dostepie do ICT w szkole

Uczniowie w badaniu PISA 2022 zostali zapytani o ich nastawienie do regulacji i zakazéw w zakresie dostepu
do zasoboéw cyfrowych w szkole. Trudno o bardziej jednoznaczne wyniki: zdecydowane ,nie” dla zakazéw
i kontroli (80%), nieco szersze (ale nadal niewielkie) zrozumienie dla potrzeby monitorowania aktywnosci
uczniéw na laptopach (28%).
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Wykres 9.31. Postawy wzgledem kontroli i restrykcji w dostepie do ICT w szkole.

Uczniowie powinni wspdtpracowad z nauczycielami w celu ustalenia

zasad korzystania z urzadzen cyfrowych podczas lekcji. o L

'

Nauczyciele powinni monitorowadé, co uczniowie
yaelep : . 36 37 22

robig na swoich laptopach.
Uczniowie powinni mieé zakaz przynoszenia wiasnego laptopa
. 35 44 17

(lub tabletu) na lekcje.

Szkota powinna skonfigurowac blokady,
; L ) ) ) 41 39 16
aby uniemozliwi¢ uczniom granie w gry online.
Szkota powinna skonfigurowac blokady, aby uniemozliwi¢ uczniom 39 13
korzystanie z mediéw spotecznosciowych.
Uczniowie powinni mie¢ zakaz wnoszenia

telefonéw komdrkowych na lekcje. = &t 2

-
=
-
(e}
- H-N-N -0

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Tym, co polscy uczniowie sg sktonni w wiekszosci zaakceptowaé, jest wspétpraca z nauczycielami w celu
wypracowania zasad korzystania z zasobow cyfrowych w szkole. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze polscy
pietnastolatkowie nie tyle wykazuja che¢ nieskrepowanego korzystania z ICT w szkole, ile raczej sa sktonni
w tej sprawie stac na strazy stanowiska ,nic o nas bez nas”.

Opisana powyzej tendencja jest dostrzegalna w perspektywie globalnej. Niemniej nalezy przyzna¢, ze wérdd
mtodych Polakéw znacznie wiecej jest 0séb niegodzacych sie z restrykcjami i kontrola. Dotyczy to wszystkich
aspektow korzystania z ICT uwzglednionych w pytaniu.

Gdy spojrzymy na zréznicowanie wynikéw w obrebie populacji uczniéw, zobaczymy z kolei, ze bardziej
niechetne wobec regulacji, kontroli i zakazéw w zakresie dostepu do zasobéw sg dziewczeta. Z kolei
w poréwnaniu szkét réznego typu zdecydowanie najwiekszy opér wobec zakazéw wida¢ wsrdd licealistow,
a najmniejszy — wséréd uczniéw szkét branzowych.

Deklarowane zainteresowanie nauka IT

Uczniowie w ramach bloku pytan dotyczacych ICT byli proszeni o ocene stwierdzeh dotyczacych ich
zainteresowania uczeniem sie w dziedzinie szeroko rozumianej informatyki. Wsréd polskich pietnastolatkdw
jest nieco wiecej zainteresowanych rozwojem kompetencji ICT niz tych, ktérzy takich zainteresowan nie
maja. Dodatkowo w przypadku specyficznej kompetencji, jaka jest umiejetnos¢ programowania, osoby
zainteresowane rozwojem w tym zakresie nie stanowia nawet 50%.

Odsetki te sg wyraznie nizsze (réznice przekraczajgce 10 pkt. proc.) niz odpowiadajace im odsetki pietnasto-
latkdow og6tu krajow objetych badaniem (a takze ogétu krajéw OECD i og6tu krajow UE).
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Wykres 9.32. Zainteresowanie informatyka i ICT: poréwnanie miedzynarodowe.
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie W Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Nabywaniem kwalifikacji informatycznych, w tym kompetencji z zakresu programowania, czesciej interesuja
sie chtopcy. Odsetki oséb zainteresowanych i niezainteresowanych réznig sie wyraznie (réznice oscyluja
wokot 10 pkt. proc.). Czestsze zainteresowanie rozwojem kompetencji ICT obserwujemy tez wsrdd ucznidéw
technikéw (w zestawieniu z licealistami i uczniami szkét branzowych).
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Polscy pietnastolatkowie w perspektywie miedzynarodowej

Wykres 9.33. Zainteresowanie informatyka i ICT a ptec.

Jestem Dziewczeta
zainteresowana/
zainteresowany

uczeniem sie
o zasobach
cyfrowych.
Chtopcy
Dziewczeta
Jestem

zainteresowana/
zainteresowany
uczeniem sie
programowania.

Chtopcy

Jestem .
zainteresowana/ Dziewczeta
zainteresowany

uczeniem sie

0 zasobach

cyfrowych,

poniewaz moze

mi sie to przydac Chtopcy
w pracy.

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

W Zdecydowanie sie nie zgadzam Nie zgadzam sie W Zgadzam sie B Zdecydowanie sie zgadzam

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.
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Ocena wtasnych kompetencji cyfrowych

Komponent dotyczacy ICT w badaniu PISA obejmowat tez pytanie o ocene whasnych kompetencji cyfrowych.

Wykres 9.34. Ocena wiasnych kompetencji cyfrowych.
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Mogtabym/maogtbym to zrobi¢ przy odrobinie wysitku B Mogtabym/maégtbym to tatwo zrobi¢

Na wykresie pokazano odsetki pietnastolatkdw wskazujacych poszczegélne odpowiedzi na nastepujace pytanie: ,W jakim
stopniu mogtaby$/mégtbys wykona¢ nastepujace zadania, korzystajac z zasobow cyfrowych?”.

Zrédto: opracowanie witasne na podstawie danych OECD PISA 2022.

Obszar, w ktérym polscy uczniowie czuja sie najbardziej kompetentni, mozna okresli¢ mianem informacyjno-
-komunikacyjnego. Ponad 3/4 uczniéw deklaruje, ze potrafi wyszukiwa¢ informacje na dany temat w inter-
necie, a takze dzieli¢ sie tymi informacjami ze swoimi kolegami. Dla obu tych czynnosci odsetek oséb
deklarujacych, ze zrobityby to z tatwoscia, przekracza 50%.

O ile wyszukanie informacji dla wiekszosci badanych uczniéw nie stanowi problemu, o tyle juz ocena
jakosci tych informacji nieco czesciej wiaze sie z pewnym wysitkiem. Udostepnianie tres$ci samo
w sobie réwniez nie jest oceniane jako wymagajace, nieco wiekszy problem stanowi objasnianie innemu
uczniowi, jak udostepnia¢ dane. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze sa to réznice oscylujace wokdt 5 pkt. proc.

Drugim obszarem, w ktérym uczniowie majg przekonanie, ze dajg sobie rade, cho¢ czesciej wymaga to
od nich wysitku, jest narzedziowe korzystanie z ICT, np. tworzenie prezentacji, tekstéw, wykorzystywanie
narzedzi ICT do pracy grupowej. Tu réwniez ponad 75% uczniéw deklaruje, ze poradzitoby sobie z tym
zadaniem, natomiast nizszy (bo nieprzekraczajacy 50%) jest odsetek tych, ktérzy deklaruja, ze przysztoby im
to z tatwoscia.

Na tym tle, jesli chodzi o narzedziowe korzystanie z ICT, nieco czesciej problem sprawia uczniom tworzenie,
aktualizowanie i prowadzenie stron (tylko dla 33% uczniéw jest to tatwe), a takze zbieranie i zapisywanie
danych, np. za pomocg MS Access, Formularzy Google czy arkuszy kalkulacyjnych (39% odpowiedzi
+Mogtabym/maégtbym to tatwo zrobic¢”).
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Kompetencjami znacznie mniej powszechnymi sg wsrdd polskich uczniéw te zwigzane z programowaniem
(tworzenie programéw, identyfikowanie zrédet btedu w programie) i algorytmami. Jedynie 1/4 uczniéw
deklaruje, Zze radzi sobie bez problemu z takimi zadaniami, a kolejne 30% - Ze przy odrobinie wysitku
mogtoby sobie z tym poradzi¢. Odsetki te sg zauwazalnie wyzsze wsréd chtopcdw, a takze wsréd ucznidéw
technikoéw i szkot branzowych.

Podsumowanie

Jak stwierdzajg autorzy raportu OECD Digital Education Outlook 2023 (OECD, 2023), zapewnienie powszechnego
dostepu do zasobéw ICT to warunek konieczny, ale bynajmniej nie wystarczajacy do cyfrowej transformacji
systeméw edukacyjnych na swiecie. Nie mniej istotne, zdaniem autoréw, jest stworzenie dostosowanego do
specyfiki danego kraju ,cyfrowego ekosystemu”, ktéry umozliwitby szerokie wtgczenie rozwigzan cyfrowych
do procesu dydaktycznego. Elementem nieodzownym jest czynnik ludzki — kompetencje, postawy, nawyki
wszystkich interesariuszy, sprzyjajace wdrazaniu wypracowanych i wyprébowanych rozwigzan do
codziennego funkcjonowania uczniéw, szkét i wreszcie - do systemu edukacji jako catosci. Jak w tym
transformacyjnym kontekscie wyglada sytuacja polskich pietnastolatkow?

Blisko 100% pietnastoletnich uczniéw w Polsce deklaruje posiadanie wtasnego smartfona, a w prawie kazdym
domu znajduje sie co najmniej jeden komputer. Jednak trzy laptopy (lub wiecej) w domu ma juz tylko co trzeci
pietnastoletni uczen w Polsce. O ile wiec catkowity brak dostepu do sprzetu ICT jest zjawiskiem niszowym,
o tyle pozostaje nadal luka, jesli chodzi o wytgczny dostep do whasnego urzadzenia innego niz smartfon.

Dostep do laptopdéw w domu pozostaje na zblizonym poziomie do tego z innych krajéw Unii Europejskiej,
natomiast wyraZnie mniejsze jest rozpowszechnienie tabletu - zaréwno w domu, jak i w szkole. Warto bytoby
przyjrze¢ sie temu, co sprawia, ze tablet (cho¢ taniszy i bardziej mobilny niz laptop) nie cieszy sie w Polsce
taka popularnosciag jak w innych krajach — zaréwno w indywidualnych decyzjach konsumenckich, jak i we
wdrazanych rozwiagzaniach systemowych (czego przyktadem jest realizowany w 2023 r. program Ministerstwa
Edukacji i Nauki ,Laptop dla ucznia™).

Polscy pietnastolatkowie, bedac w szkole, czesciej niz ich réwiesnicy z krajow OECD uzywajg smart-
fonéw, natomiast rzadziej niz réwiesnicy - komputeréw. W tym sSwietle nie moze dziwi¢ fakt, ze
uczniowie polskich szkét wyraznie czesciej (w poréwnaniu ze Srednia OECD) deklaruja korzystanie
z zasobow cyfrowych w szkole do celéw rozrywkowych, a rzadziej - do celéw zwigzanych z nauka. Osobnym
problemem sg ograniczone mozliwosci smartfona jako narzedzia do nauki (np. w zakresie tworzenia tekstéw
czy wykonywania ¢wiczen matematycznych).

Uzywanie komputera w szkole w duzej mierze ogranicza sie u polskich pietnastolatkéw do lekgcji informatyki.
Na lekcjach innych przedmiotéw zasoby informatyczne wykorzystywane sa rzadko, zwtaszcza w poréwnaniu
ze szkotami w krajach OECD i Unii Europejskiej. Barierg jest nie tylko dostep do sprzetu (zwtaszcza w duzych
szkotach publicznych) i jego niska jakos¢ (co podnosili w badaniu PISA 2022 réwniez dyrektorzy szkof).
Nierzadko réwniez - jesli wierzy¢ ocenom uczniéw - problemem s kompetencje cyfrowe nauczycieli,
otrzymywane wsparcie w zakresie korzystania z zasobéw cyfrowych czy skuteczne wprowadzanie nowych
technologii do uatrakcyjnienia zajec.

Najczesciej z zasobow cyfrowych do nauki szkolnej korzystaja uczniowie, wyszukujac w internecie
potrzebne informacje, tworzac i redagujgc teksty oraz prezentacje multimedialne. Rzadziej pracuja
z danymi liczbowymi, a takze przy planowaniu i zarzadzaniu projektami (ok. 1/4 nie robita tego wcale
w przeciggu roku). Na uwage zastuguje fakt, ze 1/3 polskich pietnastolatkéw regularnie gra w gry edukacyjne,
w czym nie réznig sie od swoich rowiesnikow z innych krajéw.

Poza szkofa polscy uczniowie uzywaja ICT przede wszystkim do sprawdzania ocen (7 na 10). Robia to wyraznie
czesciej niz ich réwiesnicy na swiecie. Waznym elementem jest tez komunikacja miedzy uczniami w sprawach

4 Zob. https://www.gov.pl/web/cyfryzacja/pierwsze-laptopy-dla-czwartoklasistow-dotarly-do-szkol
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zwigzanych z lekcjami i korzystanie z internetu jako Zrédta informacji na potrzeby zadarn domowych (6 na 10).
Korzystanie z ICT do nauki poza szkota czesciej deklaruja dziewczeta.

Media spotecznosciowe sg gtdéwnym obszarem aktywnosci niezwigzanej z nauka. Siedmiu na dziesieciu
polskich pietnastolatkéw spedza na ich przegladaniu ponad trzy godziny w ciggu dnia nauki. Ponad pie¢
godzin dziennie na social media deklaruje 14% polskich pietnastolatkéw (w dni szkolne) i 20% (w weekendy).
Co czwarty nastolatek (zdecydowanie czesciej sg to chtopcy niz dziewczeta) spedza powyzej trzech godzin na
graniu w gry komputerowe. Polscy uczniowie czesciej niz ich rowiesnicy deklaruja korzystanie z ICT do celow
praktycznych (wyszukiwanie miejsc, zakupy), czesciej tez ogladaja tutoriale i stuchajg podkastow.

Badanie PISA 2022 dostarcza alarmujacych danych dotyczacych liczby godzin spedzanych przed ekranem
w czasie wolnym. Polscy pietnastolatkowie poswiecajg na to znacznie wiecej czasu niz ich réwiesnicy z krajow
OECD. W przecietnym dniu wolnym (w ciggu weekendu) co trzeci badany korzysta z urzadzen cyfrowych
przez siedem godzin lub wiecej. Co istotne — uczniowie z tej grupy osiggajg wyraznie nizsze wyniki w testach
umiejetnosci w badaniu PISA i s3 zauwazalnie mniej zadowoleni ze swojego zycia. Skala zjawiska sktania do
przeprowadzenia dogtebnej analizy i podjecia pilnych dziatan, nie tylko w obszarze edukacji i cyfryzacji, lecz
takze - polityki rodzinnej, profilaktyki zdrowotnej, kultury, w tym kultury fizyczne;j.

Mimo zwiekszonej aktywnosci cyfrowej w czasie wolnym, w poréwnaniu z réwiesnikami na $wiecie polscy
pietnastolatkowie wykazujg wyraznie mniejsze zainteresowanie poszerzaniem wiedzy i umiejetnosci w ob-
szarze ICT. Odsetek os6b zainteresowanych rozwojem w tej dziedzinie nieznacznie przekracza 50% (ok. 10
pkt. proc. ponizej sredniej UE). Uczeniem sie programowania interesuje sie z kolei 42% uczniéw - o ponad
10 pkt. proc. ponizej sredniej UE. Nabywaniem kompetencji ICT interesuja sie w Polsce czesciej chtopcy (+10
pkt. proc.). W zakresie deklarowanego zainteresowania nauka programowania luka miedzy ptciami (gender
gap) wynosi 23 pkt. proc. Aktywne dziatania skierowane do dziewczat, rozbudzajace ich zainteresowanie
programowaniem i ,twardymi” kompetencjami cyfrowymi, pomogtyby w przysziosci przeciwdziata¢
nieréwnosciom na rynku pracy.

Wsréd polskich nastolatkébw dominuje postawa nieufnosci i krytycyzmu wobec tresci publikowanych
w internecie. 2/3 polskich uczniéw podchodzi nieufnie do tego, co czyta w sieci — to wynik wyzszy od sredniej
dla wszystkich krajow. Powszechnie deklarowanga praktyka jest konfrontowanie informacji z réznych zrédet
i weryfikacja tresci przed ich udostepnieniem na portalach spotecznosciowych (7 na 10). Nieco rzadziej
polscy pietnastolatkowie rozmawiajg o wiarygodnosci tych tresci z rodzicami (6 na 10), jeszcze rzadziej -
znauczycielem (ponizej 50%). Dziewczeta czesciej wykazujg sie nieufnoscia i czesciej deklarujg podejmowanie
krokéw weryfikujacych tresci napotykane w internecie.

Badanie PISA 2022 potwierdza tez istnienie relatywnie duzego problemu polskich uczniéw z szeroko
rozumianym bezpieczenstwem w sieci. Polscy pietnastolatkowie znacznie czesciej niz ich rowiesnicy w UE
i OECD deklaruja natrafianie na tresci dyskryminujace, czesciej deklaruja, ze padli ofiara obrazliwych, niemitych
lub wulgarnych SMS-éw, czesciej naruszane bywaja ich prywatnos¢ i wizerunek. Doswiadczenie ekspozycji
na tresci dyskryminujace w internecie jest wsrdd polskich pietnastolatkéw czyms$ powszechnym (ponad 4/5
badanych). Nieco czesciej stycznosé z tym zjawiskiem deklaruja dziewczeta. Znacznie czesciej niz u chtopcéw
wywotuje to w nich negatywne emocje. Dane te wyraznie skfaniaja do dogtebnego przemyslenia strategii
zwiekszania dostepu do zasobdéw cyfrowych nastolatkéw — zaréwno w szkole, jak i w domu. Proces ten nie
moze sie odbywaé w sposdéb nieprzemyslany, a bezpieczenstwo mtodych uzytkownikéw i uzytkowniczek
powinno znajdowac sie bardzo wysoko na liscie priorytetéw decydentow.

Wyniki badania PISA pokazuja, ze technologia cyfrowa jest silnie obecna w zyciu polskich uczniéw, jednak
sposoéb jejfunkcjonowania w ich srodowisku — zaréwno szkolnym, jak i domowym — niekoniecznie jest efektem
rozwigzan systemowych wypracowanych na podstawie wiedzy ekspertéow i refleksji decydentéw. Wyglada
na to, ze technologia cyfrowa wchodzi do polskich szkét w sposéb w duzym stopniu niekontrolowany, nie
zawsze sprzyjajacy poprawie efektywnosci nauczania, podnoszeniu komfortu pracy uczniéw i nauczycieli,
a takze - co istotne — nie zawsze stuzy bezpieczenstwu mtodych uzytkownikéw.
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Wyzwanie, przed ktérym stoja projektanci cyfrowego srodowiska edukacyjnego w Polsce (i na catym Swiecie),
wymaga odejscia od myslenia o cyfryzacji w kategoriach prostego zaopatrywania uczniow w urzadzenia
cyfrowe - cho¢ jest w tym wzgledzie nadal sporo do zrobienia. Potrzeba wynikajacej z danych empirycznych
refleksji nad tym, jakie narzedzia tworzyc¢ i w jaki sposdb zagwarantowac ich faktyczne wdrozenie do codziennej
pracy szkét. Warto przy tym nie traci¢ z pola widzenia zagrozen, jakie niesie ze soba funkcjonowanie w swiecie
cyfrowym.
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