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PRZEDMOWA

Mamy zobowigzania wobec mtodszych pokoleh.

JesteSmy odpowiedzialni za ich ksztatcenie i szkolenie. Musimy
dba¢ o to, aby mitodzi ludzie byli dobrze przygotowani do
stawienia czota najwiekszym wyzwaniom spotecznym, takim jak:
doprowadzenie do zréwnowazonego rozwoju i zapewnienie

globalnego zdrowia oraz skuteczna walka z dezinformacjg

i celowym wprowadzaniem w bifgd.

W szybko zmieniajgcym sie Swiecie kluczowe znaczenie ma posiadanie wiedzy z zakresu matematyki
i nauk przyrodniczych. Umiejetnosci analizowania, przyjmowania naukowego sposobu myslenia,
rozumienia wzajemnych powigzan pomiedzy Swiatem przyrody a tym stworzonym przez cztowieka,
a takze krytyczne spojrzenie na wiarygodnos¢ informacji — to kompetencje niezbedne kazdemu we

wspoétczesnym swiecie.

Jednakze nie wszyscy uczniowie majg takie same szanse na sukces. Pochodzenie spoteczno-
ekonomiczne ucznidow nadal ma wptyw na ich osiggniecia. Uczniowie w trudnej sytuacji zyciowej sg
szczegolnie narazeni na to, ze bedg uzyskiwaé stabe wyniki w nauce, a trend ten dodatkowo nasilit sie
w wyniku kryzysu spowodowanego pandemig wirusa COVID-19.

Obecnie duza liczba ucznidw w Unii Europejskiej nie osigga podstawowego poziomu umiejetnosci

w zakresie liczenia i wiedzy naukowe;.

Ale wiemy, jak to zmieni¢. Chcemy zbudowac europejski obszar edukacji, w ktorym wszyscy mtodzi
ludzie korzystajg z wysokiej jakosci edukacji, zdobywajg odpowiedni poziom wiedzy, umiejetnosci

i kompetencji oraz majg mozliwos¢ w petni rozwingé swoj potencjat.

Niniejszy raport przedstawia nowe informacje na temat tego, co wladze oswiatowe w catej Europie
mogg zrobi¢, aby wzmocni¢ motywacje ucznidéw, podnies¢ poziom ich osiggnie¢ i pomoc tym, ktérzy
majg zalegtosci, zwlaszcza w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych. Jestem przekonana,
ze ta publikacja bedzie bardzo pomocna dla os6b odpowiedzialnych za opracowywanie polityki

edukacyjnej i zainteresowanych nig podmiotéw w catej Europie.

Mariya Gabriel

Komisarz UE ds. Innowacji, Badan, Kultury, Edukacji i Mtodziezy






SPIS TRESCI

Przedmowa
Spis rysunkow

Kody i skréty
Kody krajow
Dane statystyczne

Skroty i akronimy
Streszczenie

Wprowadzenie

Tre$¢ raportu
Zrédta danych i metodologia

Rozdziat 1: Poziom osiagnie¢ ucznidéw z matematyki i przedmiotow przyrodniczych

1.1. Gtowne zrodta danych i ich ograniczenia

1.2. Odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki w nauce
1.3. Jako$¢ i wigczanie w edukacji

14. Czynniki determinujace poziom osiggnie¢ uczniéw
Podsumowanie

Rozdziat 2: Nauczanie i uczenie sie w kontekscie pandemii COVID-19

21. Organizacja nauki szkolnej w roku szkolnym 2020/2021

2.2. Cyfrowe przygotowanie szkot podstawowych przed pandemig COVID-19

2.3. Reakcja wtadz najwyzszego szczebla na pandemig COVID-19 w zakresie stosowania narzedzi cyfrowych
Podsumowanie

Rozdziat 3: Wymiar godzin nauczania

3.1.  Autonomia szkoty w zakresie okreslania wymiaru godzin nauczania

3.2. Wymiar godzin nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w stosunku do innych obszaréw wiedzy
3.3. Wymiar godzin nauczania matematyki

34. Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych

Posumowanie

Rozdziat 4: Organizacja programu nauczania, nauczyciele i ocenianie

41. Organizacja nauczania przedmiotow przyrodniczych w ksztatceniu obowigzkowym
4.2. Nauczyciele matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

4.2.1. Wytyczne dotyczace nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych
4.2.2. Liczba nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

4.2.3. Potrzeby nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w zakresie doskonalenia zawodowego
43.  Ocenianie uczniow w zakresie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

4.3.1. Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe
4.3.2. Gldwne cele egzamindw certyfikatowych i testéw krajowych

4.3.3. Zmiany w egzaminach certyfikatowych i testach krajowych w zwigzku z pandemig COVID-19
Podsumowanie

© ©o ©o O

11

17

18
18

21
22
23
26
30
36

37

38
39
42
45

47

49
50
52
56
59

61

62
65

65
66

68
69

70
72

74
75



Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

Rozdziat 5: Nauczanie i uczenie si¢ w celu zwigkszenia motywacji 79
5.1. Nawigzania do zycia codziennego w nauczaniu matematyki 79
5.2. Nauczanie kontekstowe przedmiotéw przyrodniczych 85

5.2.1. Historia nauki 86
5.2.2. Etyka nauk przyrodniczych 89
5.3. Inicjatywy na duzg skale motywujace uczniéw do nauki matematyki i przedmiotéw przyrodniczych 93
54. Zréwnowazenie Srodowiskowe w edukacji przyrodniczej 94
5.4.1. Wybrane zagadnienia dotyczace zrownowazenia $rodowiskowego 94
5.4.2. Wigczenie tematu zréwnowazenia Srodowiskowego do programdw nauczania 99
5.5. Wykorzystanie technologii cyfrowych w nauczaniu matematyki i przedmiotéw przyrodniczych 102
Podsumowanie 107

Rozdziat 6: Wsparcie dla ucznidow osiagajacych stabe wyniki w nauce 109
6.1. Rozpoznanie potrzeb edukacyjnych 109
6.2. Ramy organizacji na najwyzszym szczeblu we wsparciu w uczeniu sie 112

6.3.1. Wsparcie dla ucznidw osiagajacych stabe wyniki w nauce 116
6.3.2. Kto udziela wsparcia w nauce 121
6.3.3. Wptyw pandemii COVID-19 na wspieranie uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce 124
Podsumowanie 126

Rozdziat 7: Ku konkluzji: réznice we wskaznikach uczniow uzyskujacych stabe wyniki w nauce 129
71. Modelowanie powigzar miedzy wskaznikami uczniéw uzyskujacych stabe wyniki w nauce 129
7.2. Inne czynniki zwigzane z nizszym odsetkiem ucznidw osiagajacych stabe wyniki w nauce matematyki lub przedmiotéw

przyrodniczych 133
Podsumowanie 137

Bibliografia 139

Glosariusz 149
|. Terminy ogélne 149
II. Terminy statystyczne 152

Zataczniki 153
Zatacznik I: Organizacja nauczania przedmiotow przyrodniczych w programach nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021 153
Zatacznik I1: Informacje dodatkowe wg systemu edukacji 160
Zatacznik I1I: Tabele statystyczne 164

Podziekowania 165



SPIS RYSUNKOW

Streszczenie

Rysunek A:

Pofaczenie $rodkéw zaradczych a wskazniki niskiego poziomu osiggnie¢ w nauce matematyki, rok szkolny 2020/2021

Rozdziat 1: Poziom osiagnie¢ ucznidéw z matematyki i przedmiotow przyrodniczych

Rysunek 1.1:
Rysunek 1.2:
Rysunek 1.3:

Rysunek 1.4:
Rysunek 1.5:
Rysunek 1.6:

Rysunek 1.7:
Rysunek 1.8:

Odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w klasie 4, 2019
Odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wéréd 15-latkéw, 2018

Srednia punktacja i standardowe odchylenie w wynikach z matematyki i przedmiotow przyrodniczych wérod uczniow
klasy 4, 2019

Srednia punktacja i standardowe odchylenie w zakresie matematyki i przedmiotow przyrodniczych wsréd ucznidw 15-
letnich, 2018

Odsetek ucznidw osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w klasie 4 wg liczby ksigzek w
domu, 2019

Odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wsréd 15-latkéw wg liczby ksiazek
w domu, 2018

Réznice wg pici w odsetku uczniéw osiagajacych stabe wyniki z matematyki wérod ucznidw klasy 4, 2019

Réznice wg pici w odsetku uczniéw osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych
wsrdd 15-latkow, 2018

Rozdziat 2: Nauczanie i uczenie si¢ w kontekscie pandemii COVID-19

Rysunek 2.1:

Rysunek 2.2:

Rysunek 2.3:
Rysunek 2.4:

Czas trwania w miesigcach roznych form organizacji nauki szkolnej w kontekscie pandemii COVID-19, klasy 4 i 8,
rok szkolny 2020/2021

Odsetek czwartoklasistow, ktérych szkoty korzystaty z systemu zarzadzania nauka online do celéw wspierania nauki przed
pandemig COVID-19, 2019

Liczba czwartoklasistow na jeden komputer w szkotach przed pandemig COVID-19, 2019

Zmiany w zakresie zalecen na najwyzszym szczeblu dotyczace doskonalenia zawodowego oraz finansowania w zakresie
nauczania i uczenia si¢ na odlegtos¢ od poczatku pandemii COVID-19, ISCED 1-2, 2020/2021

Rozdziat 3: Wymiar godzin nauczania

Rysunek 3.1:
Rysunek 3.2:
Rysunek 3.3:
Rysunek 3.4:
Rysunek 3.5:
Rysunek 3.6:
Rysunek 3.7:

Wymiar godzin nauczania po$wieconych na przedmioty przyrodnicze, ISCED 1-2, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym, ISCED 1, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym, ISCED 2, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym oraz jako odsetek catkowitej liczby zaje¢, ISCED 1-2, 2020/2021
Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych w roku szkolnym, ISCED 1, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych w roku szkolnym, ISCED 2, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania przyrody w roku szkolnym oraz jako odsetek catkowitej liczby zaje¢, ISCED 1-2, 2020/2021

Rozdziat 4: Organizacja programu nauczania, nauczyciele i ocenianie

Rysunek 4.1:
Rysunek 4.2:

Rysunek 4.3:
Rysunek 4.4:
Rysunek 4.5:

Rysunek 4.6:
Rysunek 4.7:
Rysunek 4.8:

Organizacja nauczania przedmiotow przyrodniczych w programach nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021

Organizacja nauczania przedmiotow przyrodniczych w poszczegolnych klasach zgodnie z programem nauczania,
ISCED 1-2, 2020/2021

Nauczyciele matematyki i przedmiotéw przyrodniczych zgodnie z wymogami programu nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021
Dostepno$¢ nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, 2020/2021

Odsetek czwartoklasistow, ktorych nauczyciele matematyki lub nauk przyrodniczych wskazali na potrzebe przysztego
doskonalenia zawodowego w zakresie pedagogiki/nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych, 2019

Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe z matematyki i nauk przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021
Gtowne cele egzaminow certyfikatowych i testow krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021

Zmiany w egzaminach certyfikatowych i testach krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych z powodu pandemii COVID-
19, ISCED 1-2, 2020/2021

1
16

21

23
25

26
28
31

32
34

35

37

38

40
41

43

47

51
52
54
55
56
57
59

61
62

64
66
67

68
Al
73

74



Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

Rozdziat 5: Nauczanie i uczenie si¢ w celu zwigkszenia motywacji

Rysunek 5.1:

Rysunek 5.2:
Rysunek 5.3:
Rysunek 5.4:
Rysunek 5.5:

Rysunek 5.6:
Rysunek 5.7:

Czestotliwos¢ wystepowania wybranych zastosowan w zyciu codziennym poje¢ matematycznych wymienionych w
programach nauczania, 2020/2021

Odsetek czwartoklasistow, ktorych nauczyciele matematyki odnoszg sie do zycia codziennego uczniéw podczas lekcji, 2019
Czestotliwos¢ wystepowania wybranych aspektow historii nauki w programach nauczania, 2020/2021
Czestotliwos¢ wystepowania wybranych aspektow etyki nauk przyrodniczych w programach nauczania, 2020/2021

Czestotliwo$¢ wystepowania w programach nauczania wybranych tematéw dotyczacych zréwnowazenia
$rodowiskowego, 2020/2021

Zréwnowazenie srodowiska w programach nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021
Kompetencje cyfrowe w programach nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, klasy 1-8, 2020/2021

Rozdziat 6: Wsparcie dla uczniéw osiagajacych stabe wyniki w nauce

Rysunek 6.1:
Rysunek 6.2:
Rysunek 6.3:
Rysunek 6.4:
Rysunek 6.5:

Rysunek 6.6:

Obowigzkowe lub zalecane testy krajowe stuzace rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych w zakresie
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021

Ramy organizacji wsparcia na najwyzszym szczeblu w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych,
ISCED 1-2, 2020/2021

Srodki wsparcia w nauce matematyki i przedmiotow przyrodniczych przewidziane na najwyzszym szczeblu,
ISCED 1-2, 2020/2021

Odsetek czwartoklasistow, ktorzy wg bioracych udziat w badaniu nauczycieli matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych
ucza sig¢ w grupach o tym samym poziomie zdolnosci podczas wiekszosci lekcji, 2019

Kadra dydaktyczna udzielajgca wsparcia w uczeniu si¢ matematyki i przedmiotéw przyrodniczych indywidualnie lub
w matych grupach, ISCED 1-2, 2020/2021

Dodatkowe $rodki wsparcia i zasoby wynikajace z pandemii COVID-19, ISCED 1-2, 2020/2021

Rozdziat 7: Ku konkluzji: réznice we wskaznikach uczniow uzyskujacych stabe wyniki w nauce

Rysunek 7.1:
Rysunek 7.2:
Rysunek 7.3:

Zataczniki

Rysunek 2.1A:
Rysunek 4.7A:
Rysunek 5.1A:

Rysunek 5.3A:
Rysunek 5.4A:
Rysunek 5.5A:

Rysunek 6.3A:

Model 1 dotyczacy stabych wynikéw w nauce matematyki
Model 2 dotyczacy stabych wynikéw w nauce przedmiotéw przyrodniczych
Wigczenie etyki nauk przyrodniczych do programéw nauczania w klasach 1-8, 2020/2021

Dane wg krajéw — rozne formy organizacji nauki szkolnej w kontekscie pandemii COVID-19, klasy 4 i 8,
rok szkolny 2020/2021

Dane wg kraju — gtéwne cele egzamindw certyfikatowych i testow krajowych z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych,
ISCED 1-2, 2020/2021

Dane wg kraju — wybrane zastosowania w zyciu codziennym poje¢ matematycznych wymienionych w programach
nauczania, 2020/2021

Dane wg kraju — wybrane aspekty historii nauki wymienione w programach nauczania, 2020/2021
Dane wg kraju — wybrane aspekty etyki w naukach przyrodniczych wymienione w programach nauczania, 2020/2021

Dane wg kraju — wybrane tematy dotyczace zréwnowazenia $rodowiskowego wymienione w programach
nauczania, 2020/2021

Dane wg kraju — $rodki wsparcia w nauce matematyki i przedmiotow przyrodniczych przewidziane przez
wiadze na najwyzszym szczeblu, ISCED 1-2, 2020/2021

79

80
85
86
90

95
100
103

109

110
113
118
120

122
125

129

130
131
135

153

160

162

162
163
163

163

164



KODY | SKROTY

Kody krajow
UE Unia Europejska Kraje EOG i kraje kandydujace
BE Belgia cYy Cypr AL Albania
BE fr Belgia — WspoInota Francuska LV totwa BA Bosnia i Hercegowina
BE de Belgia — WspoInota Niemieckojezyczna LT Litwa CH Szwajcaria
BE nl Belgia — WspoInota Flamandzka LU Luksemburg IS Islandia
BG Butgaria HU Wegry LI Liechtenstein
cz Czechy MT Malta ME Czarnogdra
DK Dania NL Holandia MK Macedonia Pétnocna
DE Niemcy AT Austria NO Norwegia
EE Estonia PL Polska RS Serbia
IE Ilandia PT Portugalia TR Turcja
EL Grecja RO Rumunia
ES Hiszpania SI Stowenia
FR Francja SK Stowacja
HR Chorwacja FI Finlandia
IT Wiochy SE Szwecja

Dane statystyczne

)
)

Brak danych
Nie dotyczy lub zero

Skroéty i akronimy

Konwencje miedzynarodowe

IEA

ISCED

OECD

PISA

TIMSS

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (Miedzynarodowe
Towarzystwo Oceniania Osiggnie¢ Szkolnych)

International Standard Classification of Education (Miedzynarodowa Standardowa Klasyfikacja
Ksztatcenia) (patrz Glosariusz)

Organisation for Economic Co-operation and Development (Organizacja Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju)

Programme for International Student Assessment (Program migdzynarodowej oceny
umiejetnosci uczniéw)

Trends in International Mathematics and Science Study (Miedzynarodowe Badanie Wynikéw
Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych)






STRESZCZENIE

Edukacja matematyczna i przyrodnicza odgrywajg kluczowg role w wyposazaniu dzieci i mtodziezy
w niezbedne umiejetnosci, wiedze i poglady, dzieki ktérym stang sie odpowiedzialnymi i aktywnymi
obywatelami szybko zmieniajgcych sie wraz z rozwojem technologii spoteczenstw. Dowody
pochodzgce z miedzynarodowych badan ewaluacyjnych, takich jak badania w ramach Programu
miedzynarodowej oceny umiejetnosci ucznidéw (PISA) przeprowadzane przez Organizacje Wspotpracy
Gospodarczej i Rozwoju (OECD), pokazujg jednak, ze w UE-27 znaczna czes$¢ pietnastolatkow —
okoto 23% w 2018 r. — nie osiggnefa podstawowego poziomu umiejetnosci w zakresie matematyki
i nauk przyrodniczych. W szczegodlnosci dotyczy to uczniéw znajdujgcych sie w niekorzystnej sytuacji
spoteczno-ekonomicznej — sg oni nadreprezentowani wsrdd osiggajgcych stabe wyniki, co wskazuje
na istotny problem w kwestiach rownosciowych.

W tym kontek$cie w niniejszym raporcie Eurydice jest badane, w jaki sposéb struktury systemu
edukacji i programow nauczania oraz cele i praktyki w zakresie nauczania i uczenia sie przyczyniajg
sie do wzrostu wiedzy, poprawy umiejetnosci i kompetencji uczniéw w zakresie matematyki i nauk
przyrodniczych. Niniejsze sprawozdanie koncentruje sie przede wszystkim na strukturach wsparcia
stosowanych w celu zapewnienia pomocy uczniom osiggajgcym stabe wyniki w nauce.

W raporcie potgczono informacje jakosciowe zebrane przez sie¢ Eurydice na temat polityki i Srodkéw
podejmowanych na najwyzszym szczeblu w obszarze edukacji matematycznej i przyrodniczej wraz
z danymi dotyczgcymi osiggnie¢ pochodzacymi z dwdch miedzynarodowych badan ewaluacyjnych:
pierwsze z nich to Badanie Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS;
Miedzynarodowe Badanie Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych) z 2019 r.,
administrowane przez Miedzynarodowe Towarzystwo Oceniania Osiggnie¢ Edukacyjnych (IEA), oraz
drugie — badanie PISA z 2018 r. przeprowadzone przez OECD.

W niniejszym streszczeniu podkreslono kluczowe kwestie poruszone w raporcie, ze szczegdélnym
naciskiem na nauczanie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, wspélne dla systeméw edukacji,
w ktérych odnotowano mniejszg liczbe uczniéw osiggajgcych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych.

Im wyzszy odsetek uczniow uzyskujacych stabe wyniki w nauce w szkole podstawowej, tym
wyzszy wskaznik w szkole Sredniej.

e (Odsetek uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce zwykle obserwuje sie w odniesieniu do
réznych przedmiotéw i na réznych poziomach ksztatcenia. Tak wiec, w ramach systemu
edukaciji, prawdopodobna bedzie podobna liczba uczniéw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, zaréwno w szkotach podstawowych, jak i srednich.
Podkresla to znaczenie zapewnienia wszechstronnej pomocy w nauce uczniom, ktdérzy majg
zalegtosci w nauce juz na poczatku edukacji.

e W systemach edukacji, w ktérych wystepuje stosunkowo niski odsetek uczniéw osiggajgcych
stabe wyniki w nauce, odnotowuje sie wyzsze Srednie poziomy osiggnie¢ i mniejsze réznice
miedzy uczniami uzyskujgcymi dobre i stabe wyniki w nauce. Innymi stowy, systemy edukacji,
ktére wyposazajg wiekszg liczbe ucznidéw w podstawowg wiedze matematyczng i w zakresie
nauk przyrodniczych, sg w stanie zapewni¢ wiekszosci ucznidw podobny — stosunkowo
wysoki — poziom osiggnie¢ w nauce.

e We wszystkich europejskich systemach edukaciji, uczniowie ze Srodowisk o niskim poziomie
spoteczno-ekonomicznym sg nadreprezentowani wsréd osiggajgcych stabe wyniki w nauce.
Wptyw pici na osiggniecia uczniéw jest mniej jednoznaczny. W wiekszosci krajéw roznice
miedzy piciami wsrdd ucznidw osiggajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych nie sg znaczace.
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Wspieranie osiggnie¢ i motywacji ucznidw w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

Systemy edukacji zapewniajace pomoc w nauce podczas lekcji (w przeciwienistwie do systemow
zapewniajacych pomoc w formie zaje¢ pozalekcyjnych) maja nizszy odsetek uczniow
osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych.

Podczas gdy w zdecydowanej wiekszosci systemow edukacji wtadze najwyzszego szczebla
zobowigzujg szkoty do zapewnienia pomocy w nauce uczniom osiggajgcym stabe wyniki, tylko
okoto w jednej czwartej z nich okreslajg szczegétowe ramy, ktére muszg byc¢ $Scisle
realizowane przez szkoty. Jednak to, czy wsparcie powinno mie¢ miejsce w trakcie, czy po
zakonczeniu zajec¢ lekcyjnych, w wiekszosci systeméw edukaciji okreslajg wtadze najwyzszego
szczebla.

Najczestszym sposobem wspierania uczniéw z trudnosciami w nauce sg dodatkowe zajecia
indywidualne lub w matych grupach, w czasie regularnego dnia lekcji lub poza nim (niekiedy
stosuje sie obydwie formy). Zwykle systemy edukacji, w ktérych wymaga sie od szkot
zapewnienia wsparcia w trakcie zaje¢ lekcyjnych, majg nizszy odsetek ucznidéw osiggajgcych
stabe wyniki w nauce. Podkresla to skutecznos¢ natychmiastowego, podejmowanego we
wiasciwym czasie nauczania indywidualnego lub w matych grupach — w ktérym uczestniczg
wszyscy uczniowie, w ciggu dnia nauki.

Wymogi lub wytyczne okreslone na najwyzszym poziomie dotyczgce wsparcia w nhauce
zazwyczaj majg zastosowanie wobec ucznidéw wykazujgcych rézne trudnosci w nauce i nie sg
zwigzane z konkretnymi przedmiotami. Tylko w kilku systemach edukacji obowigzujg
specjalne przepisy dotyczgce wspierania ucznibw w zakresie nauki matematyki lub
umiejetnosci liczenia. Jednak do roku szkolnego 2020/2021 w zadnym europejskim systemie
edukacji nie opublikowano na najwyzszym szczeblu konkretnych wytycznych dotyczgcych
tego, jak zapewni¢ wsparcie uczniom, ktdérzy majg braki w podstawowej wiedzy z zakresu
przedmiotdéw przyrodniczych.

Zaangazowanie nauczycieli specjalizujacych sie we wspieraniu uczniow majacych stabe wyniki
w nauce moze zwiekszy¢ skuteczno$¢ pomocy w nauce.

Systemy edukacji, w ktérych nauczyciele ze specjalizacja w zakresie wspierania uczniow
osiggajacych stabe wyniki w nauce (,nauczyciele wspomagajacy”) sg zaangazowani w pomoc
w uczeniu sie, odnotowujg srednio nizszy odsetek uczniéw klas czwartych majgcych stabe
wyniki w nauce matematyki. Nauczyciele specjalisci petnig rézne funkcje: od koordynacji
wsparcia w nauce przez opracowywanie zindywidualizowanych programéw nauczania
i komunikowanie sie z rodzicami po nauczanie. Ich rola czesto zalezy od dostepnosci
dodatkowych pracownikow i wielkosci szkoét.

Obecnie tylko okoto jedna ftrzecia systeméw edukacji zatrudnia nauczycieli
wyspecjalizowanych we wspieraniu uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce. Za
zapewnienie pomocy w nauce najczesciej odpowiedzialni sg nauczyciele pracujgcy na co
dzien z uczniami w klasie.

Angazowanie nauczycieli wspomagajacych do wspierania ucznidbw majgcych zalegtosci
w nauce jest mniej powszechne w przypadku przedmiotéw przyrodniczych niz w przypadku
matematyki.

W krajach, w ktorych organizowane sa krajowe testy z matematyki, odsetek uczniéw
nieposiadajacych podstawowych kompetencji w zakresie liczenia jest zazwyczaj nizszy.

Wskazanie ucznidéw, ktérzy majg zalegtosci w nauce, jest zazwyczaj obowigzkiem szkot.
Dlatego rézne szkoty i rézni nauczyciele w tej samej szkole mogg stosowac¢ wtasne metody
oceniania, testowania i klasyfikacji.
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Streszczenie

Testy krajowe mogg stanowi¢ standaryzowany poziom odniesienia i tym samym korygowac
nieobiektywnos$¢ nauczyciela lub szkoty w zakresie oceniania. W systemach edukaciji,
w ktérych organizowane sg egzaminy certyfikatowe lub krajowe testy z matematyki na
poziomie szkoty podstawowej, zazwyczaj obserwuje sie nizszy odsetek uczniéw osiggajgcych
stabe wyniki w nauce.

Matematyka jest czesciej przedmiotem krajowych testéw, zwtaszcza na poziomie szkoty
podstawowej. Ponadto krajowe testy z przedmiotéw przyrodniczych sg zwykle
przeprowadzane na wybranych grupach, podczas gdy w krajowych testach z matematyki
przewaznie biorg udziat wszyscy uczniowie.

Testy krajowe sg czesto wykorzystywane jednoczesnie do kilku celow. NajczeSciej krajowe
testy z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych nauczanych w ramach obowigzku szkolnego
przeprowadza sie w celu monitorowania i ewaluacji szkoét i/lub  systemu edukacji.
Obowigzkowe testy na najwyzszym szczeblu, ktérych celem jest okreslenie indywidualnych
potrzeb edukacyjnych, sg przeprowadzane tylko w jednej trzeciej systemdéw edukaciji.

Zwiegkszenie czasu poswieconego na nauke matematyki lub przedmiotéow przyrodniczych
w szkotach Srednich | stopnia wraz ze wsparciem udzielanym uczniom majacym trudnosci
w nauce podczas zaje¢ lekcyjnych moze przyczynic si¢ do obnizenia liczby uczniow
osiagajacych stabe wyniki w nauce.

Wiecej czasu przeznacza sie na nauke matematyki niz przedmiotdw przyrodniczych. Liczba
godzin przeznaczonych na nauke matematyki przekracza liczbe godzin przeznaczong na
przedmioty przyrodnicze we wszystkich systemach edukacji w szkotach podstawowych oraz
w wiekszosci systemoéw na poziomie szkoty Sredniej | stopnia.

W wiekszosci systemdéw edukacji liczba godzin lekcji matematyki jest wieksza w szkotach
podstawowych niz w szkotach $rednich. W przypadku nauk przyrodniczych obserwuje sie
odwrotng tendencje: w ponad potowie systeméw edukacji/$ciezek edukacyjnych liczba godzin
nauczania przedmiotéw przyrodniczych w szkotach s$rednich jest co najmniej dwukrotnie
wyzsza niz w szkotach podstawowych.

Sama liczba godzin nauczania nie wyjasnia réznic w poziomach wynikédw w krajach
europejskich. Jednakze, gdy zestawimy liczbe uczniéw wczesniej uzyskujgcych niski poziom
wynikoéw i rodzaj otrzymywanej przez nich pomocy w nauce, to okaze sie, ze wieksza liczba
godzin nauczania wigze sie z nizszg liczbg 15-letnich uczniéw posiadajgcych niski poziom
umiejetnosci w zakresie liczenia i niski poziom wiedzy z przedmiotow przyrodniczych.

Wiecej krajow dzieli nauczanie nauk przyrodniczych na osobne przedmioty w szkotach srednich
| stopnia.

W niemal wszystkich systemach edukacji w Europie w programach nauczania na poziomie
szkoty podstawowej nauki przyrodnicze sg nauczane jako przedmiot zintegrowany przez okoto
4-6 lat nauki. Ponadto nauki przyrodnicze czesto bywajg fgczone z innymi obszarami
przedmiotowymi, np. naukami spotecznymi.

Na poziomie szkoty sredniej | stopnia w wiekszosci systemédw edukacji zalecane jest
nauczanie nauk przyrodniczych w formie odrebnych przedmiotéw (np. biologii, fizyki lub
chemii), zazwyczaj przez 2-4 lata nauki. Od roku szkolnego 2010/2011 wzrosta liczba
systemow edukacji, w ktérych zaleca sie nauczanie nauk przyrodniczych w formie odrebnych
przedmiotow.

Analiza statystyczna nie wykazata wyraznej zaleznosci miedzy sposobem nauczania nauk
przyrodniczych a odsetkiem uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce.
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Wspieranie osiggnie¢ i motywacji ucznidw w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

Wiaczenie zagadnien spoteczno-naukowych do programéw nauczania przedmiotéw
przyrodniczych moze przynie$¢ korzysci.

Aby zwiekszy¢ zainteresowanie uczniow matematykg i pokazac im, ze jest ona przydatna, do
programdéw nauczania w szkotach podstawowych i srednich | stopnia we wszystkich krajach
europejskich wprowadzono przyktady jej zastosowania na co dzien. Historia nauk
przyrodniczych, a zwiaszcza zagadnienia spoteczno-naukowe, nie sg tak powszechne
w programach nauczania na powyzszych poziomach edukac;ji.

W systemach edukacji, w ktérych programy nauczania odwotujg sie do zagadnien spoteczno-
naukowych, obserwujemy wyzszy odsetek 15-letnich uczniéw, ktdrzy opanowali podstawowg
wiedze naukowa. Zachecanie ucznidw do zgtebiania dylematow moralnych w dziedzinie
biotechnologii, wygtaszania opinii na temat badan na zwierzetach czy identyfikowania
zagrozen, jakie niesie dla wspotczesnej cywilizacji postep technologiczny, majg pozytywny
wplyw na poprawe ogolnego poziomu osiggnie¢ w zakresie przedmiotéw przyrodniczych.

Nabycie umiejetnosci wyszukiwania w sieci okreslonych tresci naukowych i weryfikowania
wiarygodnosci informacji pochodzgcych z réznych Zzrodet internetowych jest niezbedne
w rozbudzaniu refleksji nad zagadnieniami spoteczno-naukowymi. Dlatego dobrym znakiem
jest to, ze umiejetnosci cyfrowe sg uwzgledniane w nauczaniu i uczeniu sie przedmiotéw
przyrodniczych w szkotach $rednich | stopnia w dwoch trzecich europejskich systeméw
edukaciji.

Uwzglednienie w nauczaniu wybranych faktéw z historii nauk przyrodniczych nie ma istotnego
zwigzku z niskim poziomem osiggnie¢ ucznidw. Samo umiejscowienie odkry¢ naukowych
w czasie lub poznanie kilku informacji z zycia haukowcow nie jest wystarczajgce, aby rozwijaty
sie umiejetnosci naukowe ucznidw. Nalezy przeprowadzi¢ wiecej badan, w jakim stopniu
elementy historii nauki (np. kontekst odkry¢ naukowych, nacisk na nauke jako zbiorowe
przedsiewziecie ludzkie) sg uwzgledniane w europejskich programach nauczania i czy takie
zagadnienia wptywajg na poprawe poziomu wynikdw w nauce.

Zagadnienia zwigzane z ochrong przyrody lub ograniczaniem zanieczyszczen sa poruszane
w programach nauczania w catej Europie, ale problematyka zrownowazonego rozwoju nadal nie
jest jednym z kluczowych zatozen edukacyjnych w potowie europejskich systeméw edukaciji.

Tematyka zréwnowazonego rozwoju $rodowiska jest czestym elementem programow
nauczania podejmowanych w nauce przedmiotéw przyrodniczych. W szkolnictwie
podstawowym zagadnienia zwigzane z koniecznoscig dbania o srodowisko, takie jak
recykling, sg poruszane w ramach zintegrowanego przedmiotu, jakim jest przyroda, lub
szerszych obszardéw nauczania, takich jak ,badania nad srodowiskiem”, ,poznajemy swiat” lub
.przyroda i spoteczenstwo”.

W szkotach Srednich | stopnia nauka o zréwnowazonym rozwoju srodowiska ma miejsce na
lekcjach biologii, geografii, fizyki i chemii. W wiekszosci krajéw europejskich programy
nauczania przewidujg, ze po ukonhczeniu siodmej klasy uczniowie powinni by¢é w stanie
oméwi¢ zagadnienia zrownowazonego zarzgdzania energia, przedstawi¢ argumenty
wskazujgce na zasadnos¢ rozwigzan, ktére majg na celu zachowanie réznorodnosci
biologicznej, lub opisa¢, czym jest efekt cieplarniany.

Potrzeba jest jednak wiecej dziatan wigczajgcych tematyke zréwnowazonego rozwoju
srodowiska jako zagadnienia przekrojowego, niezbednego przy planowaniu tresci i metodyki
nauczania w kazdym obszarze przedmiotowym. Obecnie jest to zagadnienie przekrojowe
w mniej niz potowie krajow europejskich.
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Streszczenie

Liczba nauczycieli przedmiotow Scistych jest niewystarczajaca - istnieje znaczna potrzeba
zwiekszenia mozliwosci doskonalenia zawodowego w tych dziedzinach.

Niemal we wszystkich systemach edukacji wymaga sie od nauczycieli nauczania
zintegrowanego w szkole podstawowej prowadzenia zaje¢ z matematyki i przedmiotow
przyrodniczych (zwykle przez 4-6 lat). Na kolejnym etapie nauki przedmioty te powinny by¢
nauczane przez nauczycieli z odpowiednig specjalizacja.

W praktyce w zdecydowanej wiekszosci systemow edukacji obserwuje sie niedobory
nauczycieli przedmiotéw Scistych. Aby zaradzi¢ tej sytuacji, poszczegolne systemy edukaciji
zapewniajg niezbedne przygotowanie zawodowe i mozliwosci zdobycia dodatkowych
kwalifikacji przez nauczycieli. W niektorych krajach opracowano nowe programy ksztatcenia,
przygotowano miejsca na studiach lub zaoferowano stypendia dla oséb chcacych zostac
nauczycielami matematyki bgdz przedmiotdéw przyrodniczych.

Dane z badania TIMSS z 2019 r. pokazujg, ze nauczyciele matematyki i przedmiotow
przyrodniczych wskazujg na silng potrzebe zapewnienia szkolen w zakresie nauczania tych
przedmiotéw.

Pomimo duzego wptywu pandemii COVID-19 na doswiadczenia edukacyjne uczniéw, tylko
w potowie systemoéw edukacji wprowadzono dodatkowe Srodki wspierajace uczenie sie.

W roku szkolnym 2020/2021 wiekszo$¢ szkét w Europie musiata na jakis czas przestawic sie
na nauczanie zdalne i/lub w formie mieszanej (ang. blended learning). W wiekszej liczbie
przypadkéow byly to szkoty srednie | stopnia, rzadziej szkoly podstawowe. Catkowite
zamkniecie szkot zdarzato sie jednak rzadko i trwato stosunkowo krétko (stosowano je zwykle
bezposrednio przed lub po wakacjach szkolnych).

W obliczu pandemii niemal wszystkie europejskie systemy edukacji podjety nowe dziatania
majgce na celu unowoczesnienie zasobdéw cyfrowych i uzupetnienie brakow w kompetencjach
cyfrowych. W kilku krajach dodatkowe fundusze przeznaczone zostaty na kupno komputeréw
lub laptopéw dla ucznidw w niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. Opracowano
nowe cyfrowe materiaty dydaktyczne oraz programy telewizyjne i radiowe z zakresu
przedmiotow $cistych, nie zaproponowano jednak zadnych konkretnych wytycznych odnosnie
do pandemii COVID-19 w tych obszarach przedmiotowych.

Wiele egzaminow certyfikatowych i/lub testéw krajowych zaplanowanych na rok szkolny
2020/2021 zostato odwotanych lub wprowadzono w nich istotne zmiany, na przyktad
ograniczono zakres wymagan dla kazdego przedmiotu egzaminacyjnego lub wptywu wynikow
egzaminu na kolejny etap edukacyjny.

Pomimo pandemii tylko okoto potowy systeméw edukacji zastosowato dodatkowe $rodki
wsparcia lub programy wspomagajgce uczenie sie albo przeznaczyto dodatkowe $rodki na
zapewnienie pomocy w hauce przedmiotow Scistych.

Aby zmniejszy¢ odsetek ucznidow osiggajacych stabe wyniki w nauce, skuteczniejsze jest
potaczenie kilku strategii niz podejmowanie jednostkowych dziatan.

Niektore srodki zaradcze, a zwlaszcza potgczenie uzupetniajgcych sie czynnikéw, moga
przyczyni¢ sie do tego, ze wiecej ucznidbw osiggnie podstawowe umiejetnosci w zakresie
liczenia i nauk przyrodniczych. Analiza przeprowadzona na potrzeby niniejszego raportu
wykazata istotny zwigzek miedzy nastepujgcymi aspektami proponowanych rozwigzan
a liczbg ucznidéw o niskim poziomie osiggniec:
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Wspieranie osiggnie¢ i motywacji ucznidw w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

0 pomoc w nhauce w czasie zajeC lekcyjnych, organizowana lub zapewniona przez
nauczycieli wspierajgcych w szkotach podstawowych i srednich;

0 diuzszy tgczny czas nauczania przedmiotow Scistych, zwtaszcza w szkofach $rednich
| stopnia;

0 systematyczne monitorowanie osiggnie¢ ucznidw (takich jak krajowe testy
przeprowadzane juz na poziomie szkoty podstawowej);

o tresci programowe, ktoére sprzyjajg refleksji i majg odniesienia do zycia uczniow.

Rysunek A ilustruje jedno z mozliwych potgczen trzech wybranych dziatan skierowanych na
podniesienie poziomu osiggnie¢ w nauce matematyki wsrod 15-latkébw. Wynika z niego, ze
wszystkie systemy edukacji, w ktérych mniej niz 20% uczniéw nie opanowato podstawowych
umiejetnosci liczenia, wdrozyty przynajmniej jedno, a najczesciej dwa z trzech ponizszych
dziatan: (1) testy krajowe na poziomie szkoty podstawowej, (2) wsparcie w nauce podczas
lekcji w szkotach srednich | stopnia oraz (3) zaangazowanie nauczycieli wspomagajgcych
w szkotach podstawowych i/lub srednich | stopnia.

Rysunek A: Potaczenie srodkow zaradczych a wskazniki niskiego poziomu osiaggnie¢ w nauce matematyki,
rok szkolny 2020/2021
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W krajach, w ktérych nie jest stosowany zaden z powyzszych trzech $rodkéw, ponad
35% pietnastolatkdw nie opanowato podstawowych umiejetnosci w zakresie liczenia.

Istniejg jednak systemy edukacji ze stosunkowo niewielkg liczbg uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki, ktére wdrozyly tylko jedno z tych trzech dziatan, a w niektérych systemach edukacii
wystepuje relatywnie wysoki odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki, pomimo wprowadzenia
niektérych z tych dziatan. Takie rezultaty odzwierciedlajg ztozonos¢ systemow edukaciji, ktore sg
bardzo zréznicowane pod wzgledem stopnia autonomii szkét. Podkreslajg one rowniez pewne
ograniczenia zwigzane z analizg prowadzong na poziomie krajowym. Dane na najwyzszym
szczeblu bywajg czasem niekompletne, dlatego dostepnos¢ wiekszej ilodci informacji o tym, jak
organizowane sg dziatania wspierajgce nauke w szkotach o wysokim stopniu autonomii, mogtaby
dodatkowo wzbogaci¢ takg analize. Niemniej jednak w niniejszym sprawozdaniu przedstawiono
kilka sugerowanych usprawnien dla tych krajow, ktére potrzebujg podnies¢ poziom podstawowych
umiejetnosci w zakresie liczenia i wiedzy z przedmiotéw przyrodniczych.
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Znaczenie jakosci i otwartosci w systemach edukac;ji jest bezsporne. Szczegdlnie w Swietle rosngcych
wyzwan spowodowanych pandemig COVID-19, zmianami klimatu i presjg gospodarcza, kluczowe
znaczenie ma zminimalizowanie wszelkich barier w uczeniu sie i rozwijaniu umiejetnosci, ktére moga
sie pojawi¢, utrudniajgc obywatelom petne uczestnictwo i wktad we wszystkie aspekty zycia
spotecznego. Pod tym wzgledem zasadnicze znaczenie ma funkcjonalny poziom umiejetnosci liczenia
oraz wiedzy naukowej i technicznej. Osobie niemajgcej podstawowych umiejetnosci w zakresie nauk
Scistych trudno jest wies¢ produktywne zycie sprzyjajgce udziatowi w zyciu spotecznym.

Dane pochodzgce z miedzynarodowych badan ewaluacyjnych, takich jak Program Miedzynarodowej
Oceny Umiejetnosci Ucznidw (PISA) realizowany przez Organizacje Wspotpracy Gospodarczej
i Rozwoju (OECD), w ramach ktérych sprawdzany jest poziom umiejetnosci w zakresie czytania,
matematyki i nauk przyrodniczych, sg alarmujgce. W UE-27 coraz wigkszy odsetek 15-latkéw — okoto
23% w 2018 r. — nie osiggnat podstawowego poziomu umiejetnosci w zakresie przedmiotow Scistych
(Education Commission, 2020). Innymi stowy, wyznaczony dla catej UE cel, jakim jest opanowanie
podstawowych umiejetnosci () na poziomie podstawowym przez nie mniej niz 15% ucznidw, jest
nadal poza zasiegiem. Nalezy podkresli¢, ze zwtaszcza uczniowie znajdujgcy sie w niekorzystnej
sytuacji spoteczno-ekonomicznej sg nadreprezentowani ws$rdéd osiggajgcych stabe wyniki, co
wskazuje na nieréwnosci w dostepie do nauki.

W Zaleceniu Rady w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie
wezwano panstwa czionkowskie do zwrdcenia szczegdlnej uwagi na podniesienie poziomu osiggnieé
w zakresie umiejetnosci podstawowych i wspieranie nabywania kompetencji w zakresie nauk
przyrodniczych, techniki, inzynierii i matematyki (?). Dokument ten wskazuje réwniez na wspodlne
europejskie punkty odniesienia co do kluczowych kompetencji i wnioski te kieruje do decydentow,
organizatoréw ksztatcenia i szkolenia, partneréw spotecznych oraz samych uczgcych sie. Struktury te
wskazujg na kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych, techniki, inzynierii i matematyki jako na
przyczyniajgce sie do edukacji w duchu zréwnowazonego rozwoju, zwtaszcza dzieki motywowaniu
uczniow do wspierania ,zrownowazonego srodowiska, zaréwno w odniesieniu do postepu naukowo-
technicznego w indywidualnym kontekscie danej osoby, jej rodziny i spotecznosci, jak i zagadnien
globalnych” (?). Dalej w dokumencie stwierdza sie, ze ,pozytywna postawa w matematyce opiera sie
na szacunku dla prawdy oraz na checi szukania argumentow i oceniania ich zasadnosci” (*).

Nawigzujgc do celu, jakim jest utworzenie europejskiego obszaru edukacji do 2025 r., Komisja
Europejska ponownie podkreslita znaczenie opanowania podstawowych umiejetnosci jako warunku
koniecznego do rozwoju i radzenia sobie z wyzwaniami zyciowymi (°). Ponadto Komisja ogtosita
inicjatywe nazwang ,Drogi do sukcesu w szkole”, ktérej celem bedzie skierowanie pomocy do
wszystkich uczniow i ktéra ma pomoc w osiggnieciu podstawowego poziomu biegtosci w zakresie
podstawowych umiejetno$ci. Inicjatywa ta skierowana jest do grup, ktére sg bardziej narazone na
uzyskiwanie stabych wynikéw i przedwczesne konczenie nauki.

(Y W odnowionych zatozeniach strategicznych europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na lata 2021-
2030 okreslono pie¢ celow na szczeblu UE, ktére nalezy osiggng¢ do 2030 r., w tym jeden dotyczgcy oséb osiggajacych
stabe wyniki w zakresie umiejetnosci podstawowych: odsetek 15-latkéw osiggajgcych stabe wyniki w czytaniu,
matematyce i naukach przyrodniczych powinien wynosi¢ mniej niz 15% do 2030 r. W tym konteks$cie uczniow
osiggajacych stabe wyniki w nauce definiuje sie jako tych, ktorzy znajdujg sie ponizej ,poziomu 2” w skali PISA (Rezolucja
Rady w sprawie strategicznych ram europejskiej wspotpracy w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz europejskiego
obszaru edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030), Dz.U. C 66 z 26.2.2021 r.).

(3  Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie,
Dz.U.C 189z4.6.2018 .

(®)  Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie,
Dz.U.C 189z4.6.2018r.

()  Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie,
Dz.U.C 189z4.6.2018r.

(°)  Komunikat Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu
Regiondéw w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukacji do 2025 r.
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Tres¢ raportu

W konteks$cie przedstawionych powyzej zatozen polityki w niniejszym raporcie zbadano, w jaki sposéb
struktury systemu edukacji i programéw nauczania oraz cele i praktyki obejmujgce nauczanie
i uczenie sie przyczyniajg sie do wzrostu wiedzy, poprawy umiejetnosci i kompetencji uczniow
w zakresie przedmiotow Scistych. Niniejszy raport koncentruje sie szczegolnie na strukturach wsparcia
majgcych na celu zapewnienie pomocy uczniom osiggajacym stabe wyniki w nauce.

Raport sktada sie z siedmiu rozdziatéw.

W rozdziale 1 przedstawiono gtéwne wskazniki poziomu osiggnie¢ w zakresie nauk Scistych
w krajach europejskich, skupiajgc sie szczegdlnie na odsetku osob uzyskujgcych niskie wyniki
w nauce w odniesieniu do celu UE.

W rozdziale 2 przedstawiono wptyw pandemii COVID-19 na organizacje edukacji szkolnej w roku
szkolnym 2020/2021 oraz pokazano, jakie dziatania cyfrowe podejmowane bylty w reakcji na
pandemie.

W rozdziale 3 poddano analizie liczbe godzin uwzglednianych w programach nauczania /
dokumentach urzedowych w catej Europie, przeznaczonych na nauczanie przedmiotéw Scistych
w szkotach.

W rozdziale 4 omoéwiono organizacje ksztatcenia w zakresie nauk przyrodniczych w szkolnictwie
obowigzkowym, profil nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych oraz ocenianie z wykorzystaniem
egzamindw certyfikatowych i testow krajowych z obu przedmiotéw.

W rozdziale 5 zbadano wystepowanie w programach nauczania réznych zagadnien, ktére moga
wplyngé na wzrost zainteresowania uczniow matematykg i naukami przyrodniczymi, a takze pomaéc
w ich zrozumieniu. Omowiono przy tym pokrétce sposoby wigczenia do programow nauczania
przedmiotéw przyrodniczych tematéw dotyczacych zréwnowazonego $Srodowiska. Dokonano
przegladu wykorzystywanych technologii cyfrowych jako elementu utatwiajgcego uczenie sie
przedmiotow Scistych.

Rozdziat 6 poswiecony zostat badaniu systemow wsparcia i $srodkdw wspomagajgcych nauke
przedmiotow Scistych w Europie.

W rozdziale 7 przeanalizowano systemy edukacji przedstawione w poprzednich rozdziatach
i zbadano, ktére elementy organizacji programu nauczania, oceny i wsparcia mogg wptywaé na
uzyskanie nizszego odsetka os6b osiggajgcych stabe wyniki w nauce w europejskich systemach
edukaciji.

Zatgczniki dostarczajg informacji uzupetniajgcych na temat réznych aspektéw omawianych w raporcie.

Zrédta danych i metodologia

Raport opiera sie gtéwnie na danych jakosciowych zebranych przez sie¢ Eurydice, dotyczgcych
polityki i dziatan na najwyzszym szczeblu w dziedzinie nauczania matematyki i przedmiotow
przyrodniczych. Dodatkowo wykorzystano réwniez informacje ze zbioru danych o liczbie godzin
nauczania 2020/2021 Eurydice (European Commission / EACEA / Eurydice, 2021a). Niniejszy raport
obejmuje wszystkich cztonkéw sieci Eurydice (27 panstw cztonkowskich UE oraz Albanie, Bosnie
i Hercegowine, Szwaijcarie, Islandie, Liechtenstein, Czarnogore, Macedonie Podtnocng, Norwegie,
Serbie i Turcje).

Informacje jakosciowe zawarte w niniejszym raporcie zostaty zebrane z pomocg kwestionariusza
wypetnionego przez ekspertow krajowych i/lub krajowych przedstawicieli sieci Eurydice.
Podstawowym zrédtem tych informacji sg rozporzadzenia/ustawy, programy nauczania (termin ten
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stosowany w raporcie ma szerszy zakres od obowigzujgcego w polskim prawodawstwie i w istocie jest
odpowiednikiem podstaw programowych) i inne rodzaje urzedowych wytycznych opublikowanych
przez wtadze oswiatowe najwyzszego szczebla. Wszystkie osoby, ktére miaty wklad w opracowane
niniejszego raportu, wymieniono na koncu publikacji.

Dane Eurydice wykorzystane w niniejszym raporcie koncentrujg sie na szkolnictwie podstawowym
i srednim | stopnia (ISCED 1 i 2). W wiekszosci przypadkéw uwzgledniono tylko szkoty publiczne
(z wyjatkiem Belgii, Irlandii i Holandii, gdzie wliczono zalezne od rzadu szkoly prywatne). Rokiem
odniesienia jest rok szkolny 2020/2021. W tym roku szczegdlne srodki podjete ze wzgledu na
pandemie COVID-19 wptynety na organizacje szkolnictwa w wielu krajach europejskich. W raporcie
pokrétce omdwiono ogdoline wyzwania zwigzane z pandemiag oraz to, jak wptynety one na nauczanie
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych (zob. zwlaszcza rozdziat 2, ale takze rozdziaty 4 i 6).
Jednak w wiekszosci przypadkow raport uwzglednia ,normalne” warunki w opisie sposobdéw uczenia
sie uczniéw.

Uzupetnieniem danych Eurydice sg dane ilosciowe pochodzgce z dwéch miedzynarodowych badan
ewaluacyjnych: (1) Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) z 2019 r.
przeprowadzonego przez Miedzynarodowe Towarzystwo Oceniania Osiggnie¢ Edukacyjnych (IEA)
oraz (2) PISA z 2018 r. przeprowadzonego przez OECD. Badania te stuzg przede wszystkim do
obliczenia odsetka osob osiggajgcych stabe wyniki z matematyki i nauk przyrodniczych na dwdch
etapach edukaciji: w klasie 4 i w wieku 15 lat. Odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce jest
z kolei analizowany przy uzyciu metod jakosciowych i ilosciowych uwarunkowanych réznymi cechami
systemow edukacji. Ponadto w raporcie przedstawiono dodatkowe informacje uzupetniajgce,
zaczerpniete z miedzynarodowych badan oceniajgcych, aby bardziej szczegdtowo przedstawié
kontekst uczenia sie uczniéw.
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ROZDZIAL 1: POZIOM OSIAGNIEC UCZNIOW Z MATEMATYKI
| PRZEDMIOTOW PRZYRODNICZYCH

Zaréwno wysokiej jakosci edukacja, jak i edukacja witgczajgca to czynniki, ktére w szybko
rozwijajgcych sie i zmieniajgcych sie pod wptywem technologii spoteczenstwach, uznano za
niezbedne do stworzenia europejskiego obszaru edukacji do 2025 r. (°). Wizja jakosci w edukacji
obejmuje opanowanie podstawowych umiejetnosci (w zakresie czytania, matematyki i przedmiotow
przyrodniczych), jak roéwniez umiejetnosci przekrojowych, takich jak mys$lenie krytyczne,
przedsiebiorczos¢, kreatywnos$¢ i zaangazowanie obywatelskie. Pod tym wzgledem kluczowg role
odgrywa edukacja matematyczna i przyrodnicza, poniewaz sg to dziedziny, kiére majg ogromne
mozliwosci do przekazywania mtodym ludziom niezbednych umiejetnosci, wiedzy i punktéw widzenia,
dzieki ktérym stang sie oni odpowiedzialnymi i aktywnymi obywatelami, zdolnymi do krytycznego oraz
tworczego myslenia. Jesli chodzi o edukacje wtaczajgca, podejmowane dziatania powinny
uniezalezni¢ ,poziom wyksztatcenia i wyniki w nauce [...] od statusu spotecznego, ekonomicznego
i kulturowego” (7) i tym samym zmniejszy¢ nierébwnosci spoteczne oraz podwazac i rozwiewac
stereotypy zwigzane z picig. System edukacji wigczajgcej powinien ponadto kreowac ,minimalny
standard podstawowej edukaciji dla wszystkich” (Field, Kuczera i Pont, 2007, s. 11).

Istnieje coraz wiecej dowoddw na to, ze najlepiej funkcjonujgce systemy oswiaty tgczg jakosc
z réwnoscig (Checchi i in., 2014; European Commission, 2019; OECD, 2012; Parker i in., 2018).
W zwigzku z tym ,systemy edukacji mogg réwnoczesnie dgzy¢ do doskonatosci i sprawiedliwosci”
(European Commission, 2019, s. 6). Aby osiggnag¢ ten podwdjny cel, jakim jest jakos¢ i wigczanie
w edukacji, w UE stworzono nastepujgce zalecenie: ,odsetek pietnastolatkow ze stabymi
osiggnieciami w rozumieniu tekstow, mysleniu matematycznym i z przedmiotéw przyrodniczych
powinien wynosi¢ ponizej 15%” (). Stanowi to czes$¢ zaplanowanych celéw, ktére wedtug Komisji
powinny zostac osiggniete do 2030 r. w ramach Europejskiego Obszaru Edukaciji (°).

W niniejszym rozdziale przedstawiono gtéwne wskazniki poziomu wynikdw w nauce matematyki
i przedmiotow przyrodniczych w krajach europejskich, koncentrujgc sie gtéwnie na odsetku oséb
osiggajgcych stabe wyniki. Tres¢ rozdziatu opiera sie na obszernej literaturze wykorzystujgcej
rezultaty miedzynarodowych badan ewaluacyjnych, takich jak Miedzynarodowe Badanie Wynikow
Nauczania Matematyki i Przedmiotéw Przyrodniczych (TIMSS) przeprowadzone przez
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA) oraz Program
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw (PISA) przeprowadzony przez Organizacje
Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD).

Po oméwieniu gtdwnych Zrédet danych i wynikajgcych z nich ograniczen przedstawiono odsetek dzieci
majacych stabe wyniki w nauce ws$rdd ucznidw klasy 4 (ucznidow w czwartym roku ksztatcenia
formalnego) oraz ucznidw pietnastoletnich. W dalszej kolejnosci omowiono jako$¢ i wigczanie
spoteczne w europejskich systemach oswiaty oraz zwigzek miedzy tymi elementami a odsetkiem osob
osiggajgcych stabe wyniki w nauce. Na koniec poddano analizie niektére czesto wystepujgce czynniki
decydujgce o powodzeniu (lub niepowodzeniu) w nauce, przedstawiajgc odsetek osdb osiggajgcych
stabe wyniki w podziale na pochodzenie spoteczno-ekonomiczne i pte¢.

(°) Komunikat Komisji — w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukacji do 2025 r. (COM(2020) 625 final).

(") Komunikat Komisji — w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukaciji do 2025 r. (COM(2020) 625 final), s. 7.

(®) Rezolucja Rady w sprawie strategicznych ram europejskich w dziedzinie ksztatcenia i szkolenia na rzecz europejskiego
obszaru edukacji i w szerszej perspektywie (2021-2030), Dz.U. 2021/C 66/01.

(°) Komunikat Komisji — w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukaciji do 2025 r. (COM(2020) 625 final), s. 27.
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1.1. Giéwne zrédta danych i ich ograniczenia

Korzystanie z wynikdbw miedzynarodowych badan ewaluacyjnych ma swoje wady i zalety. Z pewnos$cig
mogg one uchwyci¢ tylko czes$¢ efektow ksztatcenia, jednak pordwnywanie systemoéw edukacji na
podstawie badan, kidre zostaly zaprojektowane tak, aby byty poréwnywalne pod wzgledem doboru
proby i tresci, jest dla badaczy opcjg najbardziej wiarygodng. Biorgc pod uwage fakt, ze
miedzynarodowe badania ewaluacyjne sg prowadzone w regularnych odstepach czasu, pozwalajg one
na dokonywanie porownan miedzy wieloma krajami — takze w odniesieniu do okreslonego czasu.

Niemniej jednak pewne problemy zwigzane z ponadnarodowg poréwnywalnoscia wynikow mogg
wystgpi¢ nawet po starannym zaprojektowaniu badania, zwlaszcza w przypadku znacznych réznic
spotecznych, kulturowych i ekonomicznych miedzy systemami edukacji (Schnepf, 2018). Moze to
dotyczy¢ chocby pomiaru umiejetnosci, poniewaz uczniowie mogg nie mie¢ takiego samego
nastawienia wobec osiggania dobrych wynikbw podczas testéw, szczegdlnie testébw majgcych
niewielki badz zaden wplyw na oceny lub oficjalne osiggniecia. Ponadto w miedzynarodowych
badaniach ewaluacyjnych bierze sie pod uwage tylko ucznidéw uczeszczajgcych do szkoty, pomijajgc
tych, ktérzy przedwczesnie zakonczyli nauke. Ma to rézny wptyw na systemy oswiaty, w zalezno$ci od
udziatu dzieci nieuczeszczajgcych do szkoty w danej populacji (Schnepf, 2018). Uwzgledniwszy tego
rodzaju ograniczenia, miedzynarodowe badania ewaluacyjne pozostajg jednak najlepszym dostepnym
narzedziem do obliczania poréwnywalnych wskaznikéw zwigzanych z poziomem wynikéw w nauce.

Biorgc pod uwage ogromne znaczenie wczesnych doswiadczen szkolnych dla rozwoju mozliwosci
i drog edukacyjnych na poézniejszych etapach ksztaicenia (OECD, 2012, 2018), analize nalezy
rozpoczg¢ na najwczesniejszym dostepnym poziomie, co pozwoli zrozumieé role jakosci i wtgczania
w edukacji. Dlatego tez w rozdziale przedstawiono wskazniki oparte na dwdch badaniach
obejmujacych dwa wazne punkty w czasie ksztatcenia ucznia: czwartg klase, ktéra jest zwykle czescig
edukacji podstawowej (na podstawie TIMSS) ('), oraz wiek pietnastu lat (na podstawie PISA), kiedy
uczniowie uczg sie w szkotach srednich | lub Il stopnia (*). Przy poréwnywaniu danych dotyczacych
wynikéw przedstawionych w powyzszych badaniach nalezy jednak pamietaé o rdznicach
metodologicznych.

Badanie TIMSS stuzy ocenie wynikow z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych tej samej grupy
uczniow (?). Jest ono przeprowadzane co cztery lata, a ostatnie dane pochodzg z 2019 r. Dane te
przedstawiajg wyniki 29 europejskich systemow edukacji, ktérych dotyczy niniejszy raport ().

Z kolei badanie PISA mierzy zdolno$¢ pietnastolatkdbw do korzystania z umiejetnosci w zakresie
czytania, matematyki i przedmiotdéw przyrodniczych w celu sprostania wyzwaniom, przed ktérymi
stang w prawdziwym zyciu (**). Badanie PISA zainicjowano w 2000 r. i od tego czasu przeprowadza
sie je co trzy lata. Ostatnie badanie PISA pochodzi z 2018 r., a dane sg dostepne dla prawie
wszystkich systemoéw edukacji omoéwionych w niniejszym raporcie (z wyjgtkiem Liechtensteinu).

("% Badanie TIMSS ocenia uczniow w czwartym roku ich formalnego ksztatcenia, pod warunkiem ze srednia wieku w momencie
badania wynosi co najmniej 9,5 roku. Ze wzgledu na to, ze systemy edukacji réznig sie struktura, zasadami i praktykami
dotyczgcymi wieku rozpoczecia szkoty, promocji do nastepnej klasy i powtarzania roku, istniejg réznice co do nazwy badanej
klasy i $redniej wieku uczniéw. Ponadto w niektorych krajach badanie TIMSS przeprowadzono dla innej klasy niz czwarty rok
formalnego ksztatcenia. W Norwegii wybrano uczniéw klasy piatej, aby uzyskac lepsze poréwnanie ze Szwecjg i Finlandia.
Uczniéw klasy pigtej wybrano réwniez w Turcji (wiecej informacji na: timss2019.org/reports/about/).

(") Docelowa populacja badan PISA opiera sie na wieku uczniéw, a nie na klasie, do ktérej uczeszczajg. Oznacza to, ze
w zaleznosci od atrybutéw strukturalnych systemy edukacji moga sie rézni¢ pod wzgledem umieszczania pietnastolatkdw
w réznych szkotach, na $ciezkach ksztatcenia czy w klasach. W krajach, ktorych dotyczy niniejszy raport, wigkszo$¢ ucznidw
znajduje sie na poziomie $rednim | stopnia (ISCED 2) lub s$rednim Il stopnia (ISCED 3). Uczniowie mogg tez byc¢
rozmieszczeni rownomiernie na obu poziomach (np. w Czechach, Irlandii, Luksemburgu, Stowacji i Albanii). Patrz tabela 11.C.1
w OECD (2019b, s. 365-366) zawierajaca liste przewazajgcych pozioméw ISCED w podziale na kraje.

(*?)  Wiecej informaciji dostepnych jest na stronie IEA: (www.iea.nl/).

(%) Dane TIMSS 2019 nie sg dostepne dla Belgii (Wspolnot Francuskiej i Niemieckojezycznej), Estonii, Grecji, Luksemburga,
Stowenii, Szwaijcarii, Islandii i Liechtensteinu.

("*) Wiecej informacji mozna znalez¢ na stronie OECD poswieconej PISA: (www.oecd.org/pisa/). Raport ten skupia sie na
osiggnigciach z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych.
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1.2. Odsetek uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce

Okreslony przez Komisje Europejskg cel dotyczacy uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce stanowi
wyrazny punkt wyjscia do dyskusji na temat jakosci i edukacji wtgczajgcej w dziedzinie matematyki
i przedmiotow przyrodniczych. Jak wspomniano powyzej, cel ten przewiduje, ze odsetek pietnastolatkow
osiggajgcych stabe wyniki w nauce czytania, matematyki i przedmiotéw przyrodniczych powinien by¢
nizszy niz 15%. Aby uzupetni¢ informacje na temat odsetka uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce
wséréd pietnastolatkdw w krajach europejskich, mozna postuzy¢ sie podobnymi danymi uzyskanymi
z badania TIMSS dla czwartoklasistow (uczniéw szkét podstawowych).

Uczniowie osiggajgcy stabe wyniki w nauce w klasie 4 to ci, ktérzy nie osiggajg sredniego punktu
odniesienia (Intermediate International Benchmark). W matematyce oznacza to, ze cho¢ mogg mie¢
pewng podstawowg wiedze matematyczng ('°), majg trudnosci z zastosowaniem tej wiedzy w prostych
sytuacjach lub z wykonaniem bardziej skomplikowanych zadan matematycznych, takich jak obliczenia
na liczbach catkowitych trzy- i czterocyfrowych w réznych sytuacjach, lub z czytaniem, oznaczaniem
i interpretowaniem informacji na wykresach i w tabelach (Mullis i in., 2020, s. 36). W przedmiotach
przyrodniczych uczniowie, ktérzy nie osiggajg tego poziomu, jedynie w ograniczonym stopniu
rozumiejg pojecia naukowe i majg ograniczong znajomos$¢ podstawowych faktdow przyrodniczych
(Mullis i in., 2020, s. 107).

Rysunek 1.1 przedstawia odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w klasie 4 w zakresie
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w 29 systemach edukacji w Europie. Mimo ze europejski
cel 15% dotyczy tylko pietnastolatkdw, prég ten zostat uwzgledniony na rysunku do celow
informacyjnych (patrz niebieska linia).

Rysunek 1.1: Odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w klasie 4,
2019

% %
70 70
65 65
60 —— D Matematyka . Przedmioty przyrodnicze 60
55 |—— : 55
50 50
45 45

40
35
30
25
20
15
10

5

40
35
30
25

. :=|" ke

diiminiiiii

LV NL IE AT NO LT BEnl CZ FI CY DK DE SE PT HU PL IT SK BG TR HRMTRS ES ﬁ.L FR MK ME BA

r 15
10

Lv NL IE AT NO LT | BEnl | CZ FI cY DK DE SE PT HU

Matematyka 155 | 159 | 164 | 165 | 181 | 186 | 199 | 21,6 | 220 | 231 | 253 | 254 | 256 | 262 | 264

Przedmioty
przyrodnicze 149 | 243 | 226 | 254 | 166 | 18,6 | 335 | 193 | 127 | 303 | 236 | 276 | 197 | 326 | 235

PL IT SK BG TR HR MT RS ES AL FR MK ME BA
Matematyka 268 | 270 | 288 | 291 | 296 | 300 | 309 | 321 | 346 | 382 | 433 | 485 | 570 | 604

Przedmioty
przyrodnicze 215 | 289 | 235 | 288 | 249 | 198 | 375 | 266 | 287 | 406 | 410 | 659 | 5,4 | 563

Zrédfo: Eurydice, na podstawie bazy danych TIMSS 2019, IEA.

" Potrafig dodawa¢, odejmowac, mnozyc¢ i dzieli¢ jedno- i dwucyfrowe liczby catkowite. Potrafig tez rozwigzywaé¢ proste

zadania z trescig. Posiadajg pewng znajomos¢ prostych utamkéw i czesto wystepujacych ksztaltow geometrycznych.
Uczniowie potrafig odczytywac i uzupetnia¢ proste wykresy i tabele” (Mullis i in., 2020, s. 36).
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Objasnienia
Systemy oswiaty przedstawiono w kolejnosci rosngcej na podstawie odsetka ucznidw osiggajacych stabe wyniki w matematyce.

Odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce definiuje sie jako odsetek ucznidw, ktdrzy nie osiggneli sredniego
miedzynarodowego punktu odniesienia ustalonego jako 475 punktéw (informacje dotyczace punktacji znajdujg sie
w objasnieniach pod rysunkiem 1.3). Btedy standardowe przedstawiono w zatgczniku IIl.

Jak pokazuje rysunek, w zakresie matematyki odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce
wsrod czwartoklasistow przekracza 15% we wszystkich systemach edukaciji, dla ktérych dostepne sg
dane. Odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce jest najnizszy na totwie, w Holandii,
Irlandii i Austrii, a nastepnie w Norwegii, na Litwie i w Belgii (Wspdlnota Flamandzka). W tych
systemach odsetek ucznidw nieosiggajgcych sredniego miedzynarodowego punktu odniesienia
wynosi ponizej 20%. Na drugim koncu skali odsetek uczniéw osiggajacych stabe wyniki w matematyce
przekracza 40% we Francji, Macedonii Pétnocnej, Czarnogoérze oraz Bosni i Hercegowinie.
W Czarnogodrze oraz Bosni i Hercegowinie wiekszos¢ czwartoklasistow (odpowiednio 57% i ponad 60%)
uznaje sie za uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce.

W zakresie przedmiotéw przyrodniczych odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce znajduje
sie ponizej progu 15% jedynie na totwie (14,9%) i w Finlandii (12,7%). Poza tymi dwoma systemami
oswiaty odsetek czwartoklasistow osiggajgcych stabe wyniki plasuje sie ponizej 20% w Norwegii, na
Litwie, w Czechach, Szwecji i Chorwacji. Systemy, w ktérych odnotowuje sie najwyzszy odsetek
uczniéw osiggajgcych stabe wyniki, to te same, ktére wymieniono w przypadku matematyki (Francja,
Macedonia Poétnocna, Czarnogéra oraz Bosnia i Hercegowina), przy czym wiekszos¢ uczniéw, ktérzy
nie osiggajg sredniego miedzynarodowego punktu odniesienia, znajduje sie w Macedonii Pétnocnej,
Czarnogorze oraz Bosni i Hercegowinie (odpowiednio 65,9%, 56,4% i 56,3%).

Jesli chodzi o pietnastolatkéw, odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce mozna obliczy¢
na podstawie badania PISA (rysunek 1.2). Badanie to sprawdza, .jak dobrze uczniowie potrafig
wykorzystac to, czego sie nauczyli, i zastosowac¢ swojg wiedze w nieznanych im warunkach, zaréwno
w szkole, jak i poza nig” (OECD, 2019a, s. 26).

Za uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce w odniesieniu do badania PISA uznaje sie tych, ktérzy
nie osiggajg biegtosci na ,poziomie 2”. W zakresie matematyki oznacza to, ze uczniowie ci potrafig
odpowiedzie¢ tylko na te pytania matematyczne, ktére dotyczg znanych im kontekstéw, w ktérych
wystepujg wszystkie istotne informacije i ktére sg jasno okreslone. Moga oni rozpoznawaé informacije
i wykonywac¢ rutynowe dziatania na podstawie bezposrednich instrukcji, ale dotyczy to tylko tych
dziatan, ktére sg oczywiste i wynikajg bezposrednio z przedstawionych danych. Z kolei interpretacja
i rozpoznawanie sytuacji sprawia im problemy, nawet jesli wymaga to tylko bezposredniego
wnioskowania, wyodrebnienia istotnych informacji z jednego zrédta i wykorzystania jednego sposobu
reprezentacji (np. wykresu, tabeli lub réwnania); (OECD, 2019a, s. 105).

W zakresie przedmiotéw przyrodniczych uczniowie, ktdrzy nie osiggajg biegtosci na ,poziomie 2°, sg
w stanie korzysta¢ z podstawowych lub powszechnych tresci oraz wiedzy proceduralnej do
wyjasniania prostych zjawisk przyrodniczych. Potrzebujg jednak wsparcia w podejmowaniu prostych,
ustrukturyzowanych dociekan i sg w stanie okre$li¢ jedynie proste zwigzki przyczynowe lub relacyjne
oraz interpretowaé jedynie dane graficzne i wizualne, ktére wymagajg niskiego poziomu umiejetnosci
poznawczych (OECD, 2019a, s. 113).

Jak pokazuje rysunek 1.2, odsetek pietnastolatkdéw osiggajacych stabe wyniki z matematyki jest nizszy
od docelowych 15% tylko w 4 systemach edukacji: w Estonii (10,2%), Danii (14,6%), Polsce (14,7%)
i Finlandii (15,0%). Odsetek ten znajduje sie ponizej 20% w kolejnych 9 systemach. Na drugim koncu
skali systemy oswiaty o najwyzszym odsetku uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce (powyzej
40%) to systemy w Albanii, Butgarii, Czarnogérze, Rumunii, Bosni i Hercegowinie oraz Macedonii
Pdétnocnej. Wedtug standardéw miedzynarodowych najwiecej pietnastolatkbw uznawanych jest za
ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce w Bosni i Hercegowinie (57,6%) oraz Macedonii
Potnocnej (61,0%).
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Rysunek 1.2: Odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotow przyrodniczych wsrod 15-
latkéw, 2018
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EE | DK | PL | FI |BEde| IE | NL | SI | CH | LV |BEnl| SE | NO | CZ | IS | AT | DE | FR |BEfr
Matematyka | 10,2 | 14,6 | 14,7 | 15,0 | 15,1 [ 15,7 | 158 | 164 | 16,8 | 17,3 | 17,3 | 18,8 | 18,9 | 204 | 20,7 | 21,1 | 21,1 | 21,3 | 22,8

Przedmioty
przyrodnicze | 8,8 | 18,7 | 138 | 129 | 20,0 [ 17,0 | 20,0 | 14,6 | 20,2 | 18,5 | 18,0 [ 19,0 | 20,8 | 18,8 | 250 | 21,9 | 19,6 | 20,5 | 22,6

PT | IT [ ES | SK | LT |HU (LU | MT |HR | EL | TR | CY | RS | AL | BG | ME | RO | BA | MK
Matematyka | 23,3 | 23,8 | 24,7 | 25,1 | 256 | 25,6 | 27,2 | 30,2 | 31,2 | 358 | 36,7 | 36,9 | 39,7 | 424 | 44,4 | 46,2 | 46,6 | 57,6 | 61,0

Przedmioty
przyrodnicze | 19,6 | 25,9 | 21,3 | 29,3 | 222 [ 24,1 | 26,8 | 33,5 | 254 | 31,7 | 252 | 39,0 | 38,3 | 47,0 | 46,5 | 48,2 | 43,9 | 56,8 | 49,5

Zrédfo: Eurydice, na podstawie bazy danych OECD, PISA 2018.

Objasnienia

Systemy edukaciji przedstawiono w kolejnosci rosnacej na podstawie odsetka uczniéw osiagajgcych stabe wyniki z matematyki.
Odsetek uczniow osiggajacych stabe wyniki w nauce okre$la sie jako odsetek uczniow, ktérych wyniki plasujg sie ponizej
podstawowego poziomu biegtosci (poziomu 2) wg skali PISA dotyczgcej matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych. Odpowiada
to osiggnieciu ponizej 420,07 punktéw z matematyki oraz ponizej 409,54 punktdéw z przedmiotéw przyrodniczych (informacje
dotyczgce punktacji znajdujg sie w objasnieniach pod rysunkiem 1.4). Btedy standardowe przedstawiono w zatgczniku Il1.
Podobnie jak w przypadku matematyki, w zakresie przedmiotéw przyrodniczych odsetek ucznidéw
osiggajgcych niskie wyniki wsrdd pietnastolatkéw jest mniejszy niz 15% w 4 systemach edukac;ji:
w Estonii (8,8%), Finlandii (12,9%), Polsce (13,8%) i Stowenii (14,6%). Estonia, Polska i Finlandia
osiggnety zatem europejski cel w obu obszarach tematycznych. W 9 systemach edukacji odsetek
uczniow osiagajacych stabe wyniki z przedmiotéw przyrodniczych wynosi od 15% do 20%. Systemy
edukacji, w ktérych odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki z przedmiotéw przyrodniczych jest
wyzszy niz 40% i ksztattuje sie podobnie jak w przypadku matematyki, to: Albania, Butgaria,
Czarnogora, Rumunia, Bosnia i Hercegowina oraz Macedonia Pétnocna. W Bosni i Hercegowinie
udziat ten wynosi ponad 50%.

Jak pokazujg powyzsze poréwnania, odsetek ucznidw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce ma
tendencje do powielania sie w réznych obszarach tematycznych ('). Innymi stowy, jesli system
oswiaty ma stosunkowo wysoki/niski odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce w jednej
dziedzinie, ma on réwniez tendencje do stosunkowo wysokiego/niskiego odsetka uczniow
osiggajacych stabe wyniki w innych obszarach. W wiekszosci systemow oswiaty ta reguta odnosi sie
réowniez do osiggania podobnych wynikow na réznych poziomach edukacji (fj. w szkolnictwie
podstawowym i Srednim) (7). Sugeruje to, ze niektére systemy edukacji potrafig lepiej niz inne radzic¢
sobie z niskimi wynikami ogétem: dotyczy to wszystkich przedmiotéw i pozioméw edukacji. Pojawia
sie zatem pytanie: Jakie sg cechy systeméw edukacji, w ktérych odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe

(18 Wspotczynnik korelacji Spearmana miedzy odsetkiem uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce matematyki i przedmiotow

przyrodniczych wynosi 0,67 wg badania TIMSS 2019 i 0,93 wg badania PISA 2018 — oba sg istotne na poziomie 5%.

(") Wspotczynnik korelacji Spearmana miedzy odsetkiem uczniow szkot podstawowych i srednich osiggajgcych stabe wyniki
w nauce wynosi 0,73 dla matematyki i 0,61 dla przedmiotéw przyrodniczych — oba sg na istotnym poziomie 5%.
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Standardowe odchylenie

Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

wyniki w nauce jest nizszy? W kolejnej czesci przejdziemy do analizy tych cech, skupiajgc sie na
jakosci i wtgczaniu spotecznym w edukaciji.

1.3. Jakos¢ i wiaczanie w edukacji

Ocena jakosci i wigczania w systemach oswiaty jest zadaniem zlozonym. Niemniej jednak
miedzynarodowe badania ewaluacyjne ucznidw pozwalajg na zdefiniowanie i opracowanie
wskaznikéw, ktére umozliwiajg miedzynarodowe poréwnania w okreslonych wymiarach.

Jesli chodzi o jakos¢, najczesciej stosowanym wskaznikiem sg s$rednie wyniki w nauce
w poszczegdlnych systemach edukacji. Srednie wyniki odnoszg sie do $redniej wazonej wynikéw
wszystkich uczniéw biorgcych udziat w danym badaniu w ramach konkretnego systemu.

Z jednej strony edukacja wigczajgca oznacza, ze wiekszos¢ ucznibw moze uzyska¢ minimalny
podstawowy poziom osiggnie¢ (tzn. odsetek uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce jest jak
najnizszy). Z drugiej natomiast oznacza ona, ze réznice miedzy poziomami osiggnie¢ ucznidéw nie sg
zbyt duze. Dlatego w niniejszym rozdziale jako gtéwny wskaznik wigczania przyjeto odchylenie
standardowe punktacji wynikbw w ramach poszczegolnych systeméw edukacji. Nalezy jednak
pamietaC, ze szereg innych wskaznikbw moze réwniez uchwyci¢ tego rodzaju réznice miedzy
uczniami, w tym rozbieznosci w wynikach miedzy najnizszym i najwyzszym percentylem lub kwartylem
uczniow (zob. np. European Commission / EACEA / Eurydice, 2020).

Na rysunku 1.3 przedstawiono systemy oswiaty wedtug wymiaréw jako$ci i wtaczania, zaréwno
w zakresie matematyki, jak i przedmiotow przyrodniczych, na podstawie badania TIMSS 2019.
Natomiast rysunek 1.4 dotyczy tego samego wymiaru na podstawie badania PISA 2018. Jak pokazujg
oba rysunki, systemy oswiaty o podobnym poziomie srednich wynikbw mogg mieé rézne zakresy
punktacji uczniow i odwrotnie.

Rysunek 1.3: Srednia punktacja i standardowe odchylenie w wynikach z matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych wsréd ucznioéw klasy 4, 2019
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BEnl| BG | ¢z | DK {DE | IE | ES | FR | HR [ IT | ey | v | LT | HU | mT
Srednia punktacja 532 | 515 | 533 | 525 | 521 | 549 | 503 | 485 | 510 | 515 | 532 | 546 | 542 | 523 | 509
M k
atematyka |Standardowe 67,5 | 861 | 743 | 734 | 69,6 | 758 | 728 | 79.9 | 67,3 | 66,0 | 787 | 68,1 | 757 | 77.6 | 76,5
odchylenie
) Srednia punktacja 501 | 521 | 534 | 522 | 518 | 528 | 511 | 488 | 524 | 510 | 511 | 542 | 538 | 529 | 496
Przedmioty
przyrodnicze g;iﬂ‘;f‘erg;’ewe 66,9 |103,2| 68,6 | 684 | 77,0 | 75,2 | 67,2 | 783 | 59,1 | 65,3 | 754 | 633 | 72,7 | 76,8 | 83,8
NL | AT | PL|PT|sk| F | sE AL | BA [ ME | MK | NO | RS | TR
Srednia punktacja 538 | 539 | 520 | 525 | 510 | 532 | 521 494 | 452 | 453 | 472 | 543 | 508 | 523
Matematyk
atematyka | Standardowe 617 | 646 | 771 | 757 | 76,7 | 763 | 733 858 | 751 | 855 | 98,1 | 74.1 | 844 | 995
odchylenie
) Srednia punktacja 519 | 522 | 531 | 504 | 521 | 555 | 537 490 | 459 | 453 | 426 | 539 | 517 | 526
Przedmioty
przyrodnicze g;iﬂ‘;f‘erg;’ewe 64,6 | 740 | 73,7 | 66,5 | 80,6 | 70,6 | 73,5 85,1 | 78,6 | 89,2 [102,8| 66,7 | 81,2 | 90,9

Zrédfo: Eurydice, na podstawie bazy danych TIMSS 2019, IEA.

Objasnienia

Skala osiggnig¢ TIMSS zostata opracowana w badaniu TIMSS z 1995 r. na podstawie wynikéw wszystkich krajow
uczestniczagcych w badaniu, a kazdy z uczestnikéw byt traktowany jednakowo. Skale TIMSS majg typowy zakres punktacji
miedzy 300 a 700 punktow, zaréwno w zakresie matematyki, jak i przedmiotéow przyrodniczych. Punkt srodkowy o wartosci 500
odpowiada $redniej ogdlnych osiggnie¢ okreslonych podczas pierwszego zbierania danych, a 100 punktéw odpowiada
standardowemu odchyleniu. Dane dotyczace osiggnie¢ z kazdego kolejnego badania TIMSS przedstawiane sg na
prezentowanych skalach, co pozwala na monitorowanie wzrostu lub spadku osiggnie¢ w poszczegdélnych badaniach. TIMSS
wykorzystuje punkt Srodkowy skali jako punkt odniesienia, ktory pozostaje niezmienny w poszczegolnych badaniach.

TIMSS opisuje osiagniecia, stosujac 4 punkty znajdujgce sie na skali jako miedzynarodowe punkty odniesienia: zaawansowany
miedzynarodowy punkt odniesienia (Advanced International Benchmark — 625), wysoki miedzynarodowy punkt odniesienia
(High International Benchmark — 550), $redni miedzynarodowy punkt odniesienia (Intermediate International Benchmark — 475)
i niski miedzynarodowy punkt odniesienia (Low International Benchmark — 400). Roznice punktowe miedzy punktami
odniesienia odpowiadajg 75 punktom na skali osiggnig¢.

Btedy standardowe przedstawiono w zatgczniku Ill.

W szkofach podstawowych réznice miedzy krajami sg stosunkowo niewielkie. Wiekszo$¢ znajduje sie
wzglednie blisko prawego dolnego rogu rysunku 1.3, zaréwno je$li chodzi o matematyke, jak
i przedmioty przyrodnicze. Oznacza to, ze w klasie 4 wiekszos¢ systemdéw oswiaty miesci sie
stosunkowo blisko pozgdanej kombinacji wysokiej jakosci (Srednio powyzej 500 punktéw) i wysokiego
poziomu witgczania (mierzonego jako maty rozrzut, np. standardowe odchylenie ponizej 80).

Na rysunku 1.3 systemy edukacji o najnizszych odsetkach uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce
(patrz rysunek 1.1) oznaczono kolorem ciemnozielonym (ponizej 15%) i jasnozielonym (powyzej 15%,
ale ponizej 20%). Na obu rysunkach wyraznie wida¢, ze sg to systemy edukacji znajdujgce sig najblizej
prawego dolnego rogu, O najwyzszej $redniej punktacji (ponad 520 punktdw) i najnizszych
standardowych odchyleniach (okoto lub ponizej 75 punktow). Zwazywszy, ze w badaniu TIMSS rozrzut
punktowy miedzy znajdujgcymi sie obok siebie punktami odniesienia odpowiada 75 punktom
(np. réznica miedzy niskim i srednim punktem odniesienia wynosi 75 punktéw), standardowe odchylenie
wynoszgce okoto lub ponizej 75 punktdw oznacza, ze réznice miedzy uczniami osiggajgcymi stabe
i dobre wyniki w nauce nie przekraczajg jednego punktu odniesienia. Innymi stowy, wedtug badania
TIMSS systemy edukacyjne o niskim odsetku uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce w szkotach
podstawowych charakteryzujg sie wyraznie wysokim poziomem zaréwno jakosci, jak i wtgczenia.

Nieco inny obraz daje badanie jakosci i wtgczenia w szkotach Srednich w odniesieniu do poziomow
osiggnie¢ uczniéw pietnastoletnich (rysunek 1.4). W badaniu PISA 2018 Srednia punktacja krajow
europejskich miesci sie w przedziale 390-530 punktéw. Cho¢ punktacja ta w wiekszosci systeméw
edukacji wynosi powyzej 480 punktdow, to w 12 krajach wystepujg nizsze $rednie w przypadku
matematyki, a w 16 — nizsze Srednie w przypadku przedmiotdw przyrodniczych. Rdéznice miedzy
uczniami osiggajgcymi stabe i dobre wyniki w nauce sg réwniez wyrazniejsze, przy czym
w zdecydowanej wiekszosci krajdow mieszczg sie one w przedziatach powyzej 80 punktéw. W badaniu
PISA réznice 80 punktéw interpretuje sie jako réznice w opisanych umiejetnosciach i wiedzy pomiedzy
kolejnymi poziomami biegtosci (tj. miedzy poziomami 1 i 2, miedzy poziomami 2 i 3 itd.). Systemy
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edukacji sg zatem bardziej zr6znicowane, zarébwno w wymiarze jakosci, jak i wigczania. Oznacza to, ze
réznice w poszczegolnych krajach oraz pomiedzy nimi sg wieksze w szkolnictwie srednim niz

w podstawowym.

Rysunek 1.4: Srednia punktacja i standardowe odchylenie w zakresie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

wsrod uczniow 15-letnich, 2018

Matematyka Przedmioty przyrodnicze
Niska punktacja / duzy rozrzut Wysoka punktacja / duzy rozrzut Niska punktacja / duzy rozrzut Wysoka punktacja / duzy rozrzut
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X = Srednia punktacja X = Srednia punktacja
Niska punktacja / maty rozrzut Wysoka punktacja / maty rozrzut Niska punktacja / maly rozrzut  Wysoka punktacja / maty rozrzut
° % uczniow osiggajacych stabe wyniki w % uczniow osiggajacych stabe wyniki w ° % uczniéw osiagajacych stabe wyniki w
nauce < 15% nauce 15-20 % nauce > 20%
BE | BEIBE 1 pg | cz | DK |DE|EE|IE [EL|ES|FR|HR | IT [CY|LV|LT|LU|HU
Srednia punktacja | 495 | 505 | 518 | 436 | 500 | 510 | 500 | 523 | 500 | 451 | 481 | 495 | 464 | 487 | 451 | 496 | 481 | 483 | 481
Matematyka
yka | Standardowe | o) 71 701 063|974 932|824 | 954|816 (778|892 | 884|926 | 865|938 | 947 803|914 | 98,3 |91,
odchylenie
. Srednia punktacia | 485 | 483 | 510 | 424 | 497 | 493 | 503 | 530 | 496 | 452 | 483 | 493 | 472 | 468 | 439 | 487 | 482 | 477 | 481
rzedmioty
przyrodnicze f;i;‘;f;:l"ewe 949 (86,0 |100,5| 94,6 | 945 | 91,5 |102.0| 87,8 | 88,3 | 85,9 | 89,5 | 96,0 | 89,9 | 90,1 | 93,0 | 84,3 | 90,3 | 98,5 | 93,9
MT [ NL [ AT |PL | PT|RO| SI |[SK| FI | SE|AL|BA|CH| IS |ME|MK|NO|RS|TR
Srednia punktacja | 472 | 519 | 499 | 516 | 493 | 430 | 509 | 486 | 507 | 502 | 437 | 406 | 515 | 495 | 430 | 394 | 501 | 448 | 454
Matematyka
yka |Standardowe | 1o o 0331 35| 901|964 | 94,0 | 89,0 | 99,6 | 824 90,7 | 83,1 82,0 [94.3 | 90,2 | 83.3 | 93,5 | 90,5967 | 882
odchylenie
Brsed Srednia punktacja | 457 | 503 [ 490 | 511 | 492 | 426 | 507 | 464 | 522 | 499 | 417 [ 399 | 495 | 475 | 415 | 413 | 490 | 440 | 468
rzedmioty
przyrodnicze f;i;‘;f;:;we 1069[1044 95,6 | 915(92,0|90,1|88,1|958 | 96,4|98,0(74,1|76,6|96,8|91,1|81,4|91,8|984 (916|835

Zrédto: Eurydice, na podstawie bazy danych OECD, PISA 2018.

Objasnienia

Punktacja PISA jest ustalana w odniesieniu do réznicy wynikéw obserwowanych u wszystkich uczestnikéw testu. Teoretycznie
nie ma tu minimalnej ani maksymalnej punktacji. Wyniki skaluje sie raczej w taki sposéb, aby pasowaty do normalnego
rozktadu, ze Srednimi wynoszacymi okoto 500 punktéw i standardowymi odchyleniami wynoszgcymi okoto 100 punktow. Skale
PISA s3 podzielone na poziomy biegtosci (1-6) odpowiadajgce coraz trudniejszym zadaniom. Dla kazdego poziomu biegtosci
utworzono opisy okreslajgce rodzaje wiedzy i umiejetnosci potrzebne do prawidtowego wykonania tych zadan. Kazdy poziom
biegtosci odpowiada zakresowi okofo 80 punktéw, stad roznice w wynikach wynoszgce 80 punktéw mozna interpretowaé jako
réznice w opisanych umiejetnosciach i wiedzy pomiedzy kolejnymi poziomami biegtosci.
Poniewaz préba PISA obejmuje konkretng grupe wiekowa, a nie klase, w wielu krajach uczniowie, ktoérzy biorg udziat
w badaniu, uczeszczajg do dwoch lub wiecej réznych klas. Na podstawie tego zréznicowania w poprzednich raportach
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oszacowano $rednig réznice wynikow w sasiednich klasach dla krajow, w ktérych znaczna liczba pietnastolatkow uczeszcza do
co najmniej dwoch réznych klas. Szacunki te uwzgledniajg pewne roznice spoteczno-ekonomiczne i demograficzne, ktére sg
réwniez obserwowane we wszystkich klasach. We wszystkich krajach srednia réznica miedzy sgsiadujgcymi klasami wynosi
okoto 40 punktow (wiecej informacji mozna znalez¢ w OECD, 2019a).

Standardowe btedy przedstawiono w zatgczniku .

Podobnie jak w przypadku szkolnictwa podstawowego, systemy oswiaty o najnizszym odsetku
ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce (oznaczone kolorem ciemnozielonym (ponizej 15%)
i jasnozielonym (powyzej 15%, ale ponizej 20%); patrz rysunek 1.2) majg stosunkowo wysokg Srednig
punktacje. Odmienny rozkiad wystepuje natomiast w przypadku matematyki i przedmiotow
przyrodniczych u ucznidw pietnastoletnich. W zakresie matematyki (podobnie do danych na rysunku
1.3 w szkotach podstawowych) grupa szesciu systemow z niskim odsetkiem uczniéw osiggajgcych
stabe wyniki (w Belgii — Wspdlnota Niemieckojezyczna, Danii, Estonii, Irlandii, na totwie i w Finlandii)
znajduje sie w prawym dolnym rogu na rysunku 1.4 z wysokg $rednig punktacjg i niskim
standardowym odchyleniem. Sg to systemy, w ktérych badanie wskazuje na potgczenie jakosci
i rownosci w edukacji. Nie sg to jednak jedyne systemy, w ktérych odsetek uczniéw osiggajacych
stabe wyniki wynosi ponizej 15% lub 20%. Wyrdzni¢ nalezy jeszcze jedng grupe krajéow o wysokiej
sredniej punktacji, czyli te, w ktérych standardowe odchylenie punktacji wynosi powyzej 85 punktow
(w Belgii — Wspodlnota Flamandzka, Holandii, Polsce, Stowenii, Szwecji, Szwajcarii i Norwegii).
W systemach tych osiggnieto podobny do pierwszej grupy poziom jakosci, przy czym nizszy jest
w nich poziom wtgczenia.

Niemniej jesli chodzi o przedmioty przyrodnicze, nawet w systemach oswiaty o niskim odsetku
uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce, wystepuje standardowe odchylenie wynoszgce powyzej
85 punkitow, a w niektérych przypadkach nawet okoto lub powyzej 100 punktéw. Ponadto zwigzek
miedzy $rednig a rozrzutem wynikéw wydaje sie znacznie silniejszy (wykazujac wrecz przeciwng
tendencje) niz w przypadku matematyki i w obu dziedzinach w szkolnictwie podstawowym. Oznacza
to, ze im wyzsza s$rednia punktacja, tym wieksze sg roznice miedzy uczniami (*). W rezultacie prawy
dolny rog rysunku dotyczacy wynikow z przedmiotéw przyrodniczych pozostaje w duzej mierze pusty.

Takie réznice miedzy matematykg a przedmiotami przyrodniczymi wigzg sie z tym, ze rozpietosé
wynikéw jest zwykle mniejsza w przypadku przedmiotdéw przyrodniczych niz matematyki w systemach
edukacji o wysokim odsetku ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce, a szersza w systemach
o stosunkowo niskim udziale tych ucznidéw. Innymi stowy, w krajach o duzym odsetku uczniow
osiggajacych stabe wyniki, réznice miedzy uczniami sg zwykle wieksze w przypadku matematyki niz
przedmiotow przyrodniczych. Odwrotnie sytuacja wyglgda w krajach o nizszym odsetku uczniow
osiggajagcych stabe wyniki, w ktorych wystepuje stosunkowo niewielki rozrzut wynikéw w zakresie
matematyki i jeszcze mniejszy w przypadku przedmiotéw przyrodniczych. W systemach edukaciji,
w ktorych osiggnieto cel UE pomimo wigkszego rozrzutu wynikow (gtéwnie w Estonii i Finlandii), jest
to mozliwe, poniewaz w tym przypadku roznice nie dotyczg poziomu osiggnie¢ ucznidéw o stabych
wynikach, ale tego, ze uczniowie uzyskujgcy wysokie wyniki majg lepsze rezultaty z przedmiotéw
przyrodniczych niz z matematyki (*¢). Z kolei w Belgii (Wspdlnota Niemieckojezyczna), Danii, Irlandii
i na Lotwie uczniowie osiggajacy stabe wyniki z przedmiotéw przyrodniczych majg gorsze rezultaty niz
uczniowie uzyskujgcy stabe wyniki z matematyki ().

Zgodnie z 0gdlng dyskusjg na temat poziomoéw osiggnie¢ i réznic w kontekscie definicji edukaciji
wigczajgcej opracowanej przez Komisje Europejskg (*') w ostatniej czesci niniejszego rozdziatu
przyjrzymy sie, w jaki sposob wyniki uczniow mogg by¢ powigzane z ich pochodzeniem spoteczno-
ekonomicznym lub ptcig.

("®) Wspotczynnik korelacji Spearmana miedzy srednig punktacjg a standardowym odchyleniem w przedmiotach
przyrodniczych wynosi 0,37 i plasuje sig na istotnym poziomie 5%.

(") Patrz wartosci P90 w zatgczniku IIl, tabeli 1.4.

(%) Patrz wartosci P10 w zatgczniku lll, tabeli 1.4.

(®"y Komunikat Komisji — w sprawie utworzenia europejskiego obszaru edukaciji do 2025 r. (COM(2020) 625 final), s 7.
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1.4. Czynniki determinujace poziom osiggnie¢ uczniow

Rownos¢ w edukacji oznacza, ze warunki osobiste i spoteczne nie powinny stanowi¢ przeszkody w
powodzeniu w edukacji. Zazwyczaj mierzy sie ten czynnik, analizujgc réznice w osiggnieciach
szkolnych, m.in. miedzy uczniami pochodzgcymi z rodzin bogatych i biednych, chtopcami
i dziewczetami, uczniami, ktérzy majg lub nie majg dobrze wyksztatconych rodzicéw, oraz tymi, ktérzy
mowig gtownym jezykiem urzedowym w domu, i tymi, ktorzy go nie znajg. Niniejszy rozdziat
poswiecony jest analizie czesto wystepujgcych determinantéw sukcesu (lub niepowodzenia)
w edukacji, takich jak odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce wedtug statusu spoteczno-
ekonomicznego i pfci, co pozwoli nam wstepnie okresli¢ zakres réznic miedzy uczniami z réznych
Srodowisk.

Status spoteczno-ekonomiczny

Pochodzenie spoteczno-ekonomiczne jest najczestszym indywidualnym czynnikiem determinujgcym
wyniki w nauce. Uczniowie z rodzin o niskim statusie spofteczno-ekonomicznym czesciej majg nizszy
poziom umiejetnosci czytania i liczenia, przedwczesnie koncza nauke lub majg negatywne
nastawienie do szkoty (Considine i Zappala, 2002a). Badania potwierdzajg, ze zmienne dotyczgce
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego, takie jak wyksztatcenie rodzicéw, pochodzenie etniczne,
liczba ksigzek w domu i rodzaj mieszkania, sg jednymi z najwazniejszych prognostykow osiggniec
uczniow (Considine i Zappala, 2002b; European Commission / EACEA / Eurydice, 2020; Jerrim
i in.,, 2019; OECD, 2012). Niemniej pochodzenie spoteczno-ekonomiczne nie ma takiego samego
wplywu na wyniki uczniéw we wszystkich systemach oswiaty. Jak wykazat raport Eurydice ,Equity in
School Education in Europe” [Rowno$¢ w edukacji szkolnej w Europie], korelacja miedzy
pochodzeniem spoteczno-ekonomicznym a osiggnieciami uczniéw w duzej mierze zalezy od struktury
i organizacji tych systemow (European Commission / EACEA / Eurydice, 2020).

Powszechnie stosowanym wskaznikiem zastepczym statusu spoteczno-ekonomicznego jest
podawana przez uczniéw liczba posiadanych w domu ksigzek. Badacze twierdzg, ze liczba ta stanowi
dobry teoretyczny wskaznik zastepczy statusu edukacyjnego, kulturowego i ekonomicznego
(m.in. Schitz, Ursprung i W6éRBmann, 2008; W6éRmann, 2003, 2004). Empirycznie stwierdzono, ze
liczba ksigzek w domu jest wazniejszym prognostykiem wynikéw uczniéw niz wyksztatcenie rodzicéw
(Schiitz, Ursprung i Wolmann, 2008) (). Ponadto zmienna ta jest dostepna w obu analizowanych
badaniach. W niniejszym rozdziale analizie poddano réznice w odsetku uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki w nauce wsrod ucznidw o nizszym i wyzszym statusie spoteczno-ekonomicznym (odpowiednio
maksymalnie do 25 ksigzek w domu i od 26 wzwyz).

Rysunek 1.5 pokazuje te réznice na podstawie badania TIMSS (na przyktad miedzy ré6znymi grupami
uczniow w klasie 4 szkoly podstawowej). We wszystkich systemach oswiaty w Europie dzieci
z gospodarstw domowych, w ktérych znajduje sie maksymalnie 25 ksigzek, osiggajg zwykle nizsze
wyniki z matematyki i przedmiotow przyrodniczych niz te, ktére majg w domu 26 lub wiecej ksigzek.
Jak pokazujg wykresy i tabele na rysunku 1.5, rozrzut miedzy odsetkiem uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki wéréd dzieci z biedniejszych i bogatszych srodowisk spoteczno-ekonomicznych wynosi od
10 do 31 punktéw procentowych w zakresie matematyki oraz od 10 do 34 punktéw procentowych
w zakresie przedmiotdw przyrodniczych. Najmniejsze rdznice, wynoszgce okoto 10-12 punktéw
procentowych, wystepujg na totwie w obu dziedzinach oraz w Holandii w zakresie matematyki
i w Chorwacji w zakresie przedmiotéw przyrodniczych, natomiast najwieksze (powyzej 30 punktow
procentowych) w Butgarii, Francji i Stowacji w obu obszarach tematycznych.

() Posiadanie w domu ksigzek moze mie¢ inne konotacje kulturowe w roznych systemach edukacji (np. posiadanie w domu
wielu ksigzek moze sygnalizowa¢ wysoki status edukacyjny, spoteczny i kulturowy w wiekszym lub mniejszym stopniu
w zaleznosci od systemu), co moze w pewnym zakresie ogranicza¢ poréwnywalno$é danych.
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Rysunek 1.5: Odsetek uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotow przyrodniczych w klasie 4
wg liczby ksigzek w domu, 2019

Matematyka
% %
70 ° 70
) 0
60 60
50 Q 50
L 2R 4 sl
40 40
. T I 707 il s
20 Q 3 + s PS 2
38 AP SRdRe IMEIESRI
10 10
0 0
NL LV IT NO CY HR AT AL LT DK ME BA IE BE CZ PT SE MK MT PL ES DE RS FI TR HU BG FR SK
nl
* Wsrod uczniéw posiadajacych __ Wsérod wszystkich o Wsroéd uczniow posiadajacych
26+ ksigzek uczniow 0-25 ksigzek
NL | LV IT | NO| CY | HR | AT | AL | LT | DK | ME | BA | IE [BEnl| CZ
26+ ksiazek 11,2 [ 10,7 | 194 | 12,8 | 17,7 | 200 | 93 | 238 | 93 | 17,7 | 46,0 | 46,7 | 10,0 | 12,3 | 16,2

0-25 ksiazek 212 [ 222 |1 331 | 27,9 | 339 | 365 | 26,8 | 423 | 28,1 | 36,5 | 64,9 | 659 [ 29,2 | 31,9 | 358

Réznica punktow
procentowych 99 | 115|137 | 151 | 16,2 | 16,5 | 17,5 | 18,6 | 18,8 | 18,8 | 19,0 | 19,2 | 19,2 | 19,6 | 19,6

Matematyka PT | SE | MK | MT | PL | ES | DE | RS FI | TR | HU | BG | FR | SK
26+ ksigzek 159 | 17,3 | 324 | 241 [ 174 | 243 | 149 | 198 | 152 [ 139 | 152 | 11,0 | 33,1 | 16,9
0-25 ksiazek 37,2 | 389 | 54,3 | 46,3 | 40,3 | 48,0 | 39,4 | 451 | 40,7 | 40,2 | 45,0 | 41,5 | 63,9 | 48,1

Réznica punktow
procentowych 214 [ 216 | 21,9 | 221 | 22,9 | 238 | 24,5 | 253 | 256 | 26,3 | 29,8 | 30,4 | 30,8 | 31,2

Przedmioty przyrodnicze

% %
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nl
* Wsrod uczniéw posiadajacych Wsrod wszystkich Wsr6d ucznidw posiadajacych
26+ ksigzek uczniow O 0-25ksiazek
LV | HR | BA IT NL | LT | ME | NO | PL Fl SE | DK | ES | CZ | AL
26+ ksigzek 10,7 | 12,1 | 457 | 20,0 | 16,9 | 94 | 456 | 106 | 132 | 7,3 | 11,9 | 154 | 19,6 | 134 | 237
0-25 ksigzek 20,8 | 245 | 60,2 | 36,1 | 334 | 27,7 | 64,0 | 29,2 | 33,2 | 27,5 | 323 | 36,1 | 40,5 | 349 | 453
Réznica punktow
- procentowych 101 | 12,4 | 145 | 16,0 | 16,5 | 183 | 184 | 185 | 20,0 | 20,3 | 204 | 20,7 | 20,9 | 21,6 | 184
pF;;;‘:ga“r:fge TR | MT | CY | PT | RS | MK | DE | IE | AT | HU |BEnl| SK | FR | BG
26+ ksigzek 1151308 | 230 | 21,9 | 154 | 491 | 165 | 143 | 142 | 13,1 | 220 | 118 | 30,2 | 87
0-25 ksigzek 334 | 526 | 449 | 443 | 384 | 72,7 | 421 | 40,1 | 42,0 | 41,0 | 51,8 | 424 | 63,0 | 42,6
Rdznica punktow
procentowych 218 [ 219 | 219 | 223 | 23,0 | 236 | 256 | 258 | 27,8 | 27,9 | 29,7 | 30,5 | 32,8 | 33,8

Zrédfo: Eurydice na podstawie bazy danych TIMSS 2019, IEA.
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Objasnienia
Systemy o$wiaty przedstawiono w kolejnosci rosngcej na podstawie réznic punktdw procentowych miedzy niskimi wskaznikami
wynikéw z matematyki / przedmiotéw przyrodniczych wsrdd uczniéw posiadajacych 0—25 i 26+ ksigzek.

Pierwotne kategorie zmiennej ,ksigzki posiadane w domu” (ASBGO04) przeksztatcono w taki sposob, aby uzyskac tylko dwie
wartosci: (1) 0-25 ksigzek i (2) 26+ ksigzek. Informacje dotyczgce wzglednej wielkosci obu podgrup i standardowych btedéw
dostepne sg w zatgczniku lll, tabela 1.5.

Réznice w odsetku uczniow osiggajacych stabe wyniki w nauce miedzy obiema podgrupami sg statystycznie istotne (p < 0,05)
we wszystkich systemach edukacji. Réznice punktéw procentowych zostaty obliczone przed zaokragleniem.

Podobne réznice mozna obliczy¢ dla uczniéw pietnastoletnich na podstawie badania PISA. Na
rysunku 1.6 przedstawiono odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce wsréd
pietnastolatkéw wedtug liczby posiadanych w domu ksigzek (0—25 ksigzek lub od 26 ksigzek wzwyz).
Réznice miedzy odsetkiem ucznidow osiggajgcych stabe wyniki wsrdd ucznidw o nizszym i wyzszym
statusie spotecznym w badaniu PISA wynoszg od 10 do 39 punktéw procentowych z matematyki i od
9 do 38 punktdéw procentowych z przedmiotéw przyrodniczych.

Rysunek 1.6: Odsetek uczniéw osiagajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wsréd 15-
latkéw wg liczby ksiazek w domu, 2018

Matematyka
% %
70 I ° 70
60 ? ° Q e} 60
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B oL 18 143 F ST ($[To ¢ IBEL U 2
i i ¢ 31383 | ! < ¢ e0e * |* .
0 T 0
EE LV FI DK BE PL NL AL HR IE SI NO BE CY CH IS BA IT SE LT MK ES EL CZ MT RS TR ME FR AT PT BE DE BG LU SK RO HU
de nl fr
* Wsrod uczniéw posiadajacych __ Wsrod wszystkich o Wsrod ucznidw posiadajacych
26+ ksigzek uczniow 0-25 ksigzek
EE | LV | FI | DK |BEde| PL | NL | AL |HR | IE | SI | NO |BEnl| CY |CH | IS | BA | IT | SE
26+ ksigzek 74 112411101 99 |11,4]10,0| 8,4 [30,1[220( 95| 98 [14,2| 9,9 |30,2| 9,6 |16,3|44,0(16,5|11,0

0-25 ksiazek 17,8(27,5|264 254 (27,0261 |26,7 |48,4]41,3|28,9[29,4|34,3|30,3(51,7|31,4|388|66,5|39,2 35,1

Réznica punktow
procentowych 10,4 (15,0 15,4 [ 15,6 | 15,7 [ 16,1 18,3 (18,3|19,3 (19,4 19,7 (20,1|20,3|21,5|21,8|22,5|22,5|22,7 | 24,1

Matematyka LT |MK|ES | EL | CZ | MT |RS | TR | ME | FR | AT | PT |BEfr| DE | BG | LU | SK | RO | HU
26+ ksigzek 16,4 (46,2171 |28,6(13,5]233|28,8[252]369 |11,2[133]12,8(13,0[12,7]31,1(184|12,9]31,9 147
0-25 ksiazek 40,7 70,8 [ 42,9 | 54,7 39,7 [ 49,7 55,3 51,8 [63,5|38,8]|40,9[40,5|41,3|41,1(60,2|51,8]|46,5|656 |53,8

Réznica punktow
procentowych 242(245(258(26,126,2|26,4|26,5|26,5|26,7|27,6(27,6 (27,7 (283|284 29,1|33,3|33,5|33,7|39,1

Przedmioty przyrodnicze
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Zrédfo: Eurydice na podstawie bazy danych OECD, PISA 2018.
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Dane (Rysunek 1.6)

BE
EE| FI [ PL |BEde/ LV |HR| SI |DK| nl ([NO|BA| IE [LT|AL [MK|NL|IT |CY|ES
26+ ksiazek 6,219,289 157 |12,7(16,6| 8,1 [12,5|10,3|15,7(44,0|110,2|14,0({32,0|35,7|10,9|18,6|31,8|14,5
0-25 ksiazek 15,9|23,2|25,9| 32,8 [30,9(34,9(27,0{32,3(31,4 [36,9(65,2(31,6 {35,6/54,3(58,1|33,4(41,6/54,8(37,5
Réznica punktow
procentowych 9,6 [14,0|117,0] 17,0 |18,2(18,3]|19,0({19,8| 21,0 |21,2(21,2| 21,3 |21,6{22,3|22,4(22,5|23,0{23,0|23,1
Przedmioty BE
przyrodnicze TR|CZ|PT| SE [CH|RS|[ME| IS | EL |[MT|FR r AT |DE |RO | SK |BG | LU |HU
26+ ksiazek 15,2|112,5(10,7| 10,9 [11,6]27,6(39,1|20,1(24,2 (26,4|10,1(12,4 {13,2|11,0{29,9|17,0{30,8/|17,2(13,6
0-25 ksiazek 38,3/36,0(34,9| 35,9 |37,5|53,6/65,5|146,7| 51,4 |53,7|38,4|42,3|43,5|42,0162,0/50,9|65,1(53,5(51,5
Roéznica punktow
procentowych 23,1123,5(24,1| 25,0 |125,9(26,0/26,4(26,5| 27,2 |27,3|28,3| 30,030,2|31,0|32,1|33,9|34,3|36,3|37,9

Zrédio: Eurydice na podstawie bazy danych OECD, PISA 2018.

Objasnienia

Systemy oswiaty przedstawiono w kolejnosci rosngcej na podstawie réznic punktdw procentowych miedzy niskimi wskaznikami
wynikéw z matematyki / przedmiotéw przyrodniczych ws$rdd ucznidw posiadajacych 0—25 i 26+ ksigzek.

Pierwotne kategorie zmiennej ,ksigzki posiadane w domu” (STO13Q01TA) przeksztatcono w taki sposob, aby uzyskaé tylko
dwie wartosci: (1) 0-25 ksigzek i (2) 26+ ksigzek. Informacje dotyczgce wzglednej wielkosci obu podgrup i standardowych
btedéw dostepne sg w zatgczniku lll, w tabeli 1.6.

Roéznice w odsetku uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce miedzy obiema podgrupami sg statystycznie istotne (p < 0,05)
we wszystkich systemach edukacji. Roznice punktéw procentowych zostaty obliczone przed zaokragleniem.

W obu obszarach tematycznych réznice miedzy obiema grupami uczniéw sg najmniejsze w Estonii
(okoto 10 punktéw procentowych), nastepnie na totwie, w Finlandii, Danii, Belgii (Wspdlnota
Niemieckojezyczna) i Polsce z matematyki oraz w Finlandii, Polsce i Belgii (Wspodlnota
Niemieckojezyczna) z przedmiotéw przyrodniczych. Analogicznie jak w przypadku wynikéw opartych
na badaniu TIMSS, w systemach oswiaty Butgarii i Stowacji wystepujg najwieksze réznice miedzy
uczniami wedtug pochodzenia spoteczno-ekonomicznego w obu obszarach tematycznych, podobnie
jak w Rumunii, Luksemburgu i na Wegrzech. Najwieksze roznice w odsetku ucznidow osiggajacych
stabe wyniki w nauce wedtug pochodzenia spoteczno-ekonomicznego wystepuja na Wegrzech,
przekraczajgc ponad 39 punktéw procentowych w zakresie matematyki i prawie 38 punktow
procentowych w zakresie przedmiotéw przyrodniczych.

Powyzsze dane potwierdzajg, ze pochodzenie spoteczno-ekonomiczne wptywa na ryzyko osiggania
stabych wynikbw w nauce we wszystkich systemach edukacji i obszarach tematycznych. Mimo to
réznice miedzy krajami sugeruja, ze rozrzut wynikow miedzy uczniami mozna zmniejszy¢ dzieki
odpowiednim dziataniom, ktére ograniczg nieréwnosci spoteczno-ekonomiczne.

Ptec¢

W dziedzinie matematyki i przedmiotow przyrodniczych czesto podkresla sie roznice miedzy ptciami,
Cco zwraca uwage na istniejgce stereotypy zwigzane z przedmiotami przyrodniczymi, technika,
inzynierig i matematykg (przedmioty STEM). Jednak wptyw pici na wyniki ucznidw jest mniej
jednoznaczny niz wplyw statusu spoteczno-ekonomicznego. O ile we wszystkich systemach edukacji
obserwuje sie wyrazng nadreprezentacje uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce pochodzacych
ze srodowisk o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym, o tyle taki ogdlny trend nie wystepuje
w odniesieniu do pici. Po pierwsze, w wiekszosci panstw réznice miedzy ptciami wsrod ucznidow
o stabych wynikach nie sg w ogdle istotne, zwltaszcza w szkotach podstawowych. Po drugie wzorce
dotyczace pici roznig sie na réoznych poziomach ksztatcenia. W szkotach podstawowych dziewczeta
majg wieksze problemy z podstawami matematyki niz chiopcy (przynajmniej w niektérych krajach
europejskich, dla ktérych dostepne sg dane), natomiast wsrdéd pietnastolatkow chtopcy nie opanowujg
podstaw przedmiotéw przyrodniczych w ponad potowie panstw europejskich, a w kilku panstwach
dotyczy to takze matematyki.

Jesli chodzi o ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce w szkotach podstawowych, dane nie
wykazujg praktycznie zadnych réznic miedzy piciami w zakresie przedmiotdéw przyrodniczych.
Jedynym systemem os$wiaty, w ktorym wystepujg istotne rdznice miedzy ptciami, jest system
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Macedonii Pétnocnej, gdzie odsetek ucznidw osiggajacych stabe wyniki jest wyzszy wsrod chtopcow
niz wsrdéd dziewczat w zakresie przedmiotéw przyrodniczych (#). Z kolei w przypadku matematyki, jak
pokazuje rysunek 1.7, w niektérych krajach europejskich réznice w wynikach chiopcéw i dziewczat
mogg wymagac ukierunkowanych dziatan.

Rysunek 1.7: Réznice wg pici w odsetku uczniow osiagajacych stabe wyniki z matematyki wsréd uczniow klasy 4,
2019

Istotnie wiecej uczniow
osiggajacych stabe wyniki w
nauce wsrdd dziewczat niz
wsrod chtopcow

Brak istotnych roznic ze
wzgledu na pte¢ miedzy
uczniami osiagajacymi stabe
wyniki w nauce

Brak dostepnych danych

Zrédfo: Eurydice na podstawie
bazy danych TIMSS 2019, |IEA.

% uczniow

osiggajacych

stabe wyniki w BEnl | BG cz DK DE IE ES FR HR IT cYy LV LT HU MT

nauce

Dziewczeta 220 | 294 | 235 | 256 | 265 | 17,2 | 374 | 458 | 326 | 294 | 263 | 160 | 193 | 283 | 320

Chtopcy 176 | 289 | 198 | 245 | 216 | 156 | 31,9 | 40,7 | 27,3 | 247 | 196 | 149 | 181 245 | 299

Rézni kto & X * * * « * * *

Mronestyen " [43()] 05 |38()| 11 |48()| 16 |55()|52()|53()[48()|67()| 11 | 12 |38()| 20
NL AT PL PT SK Fl SE AL BA ME MK NO RS TR

Dziewczeta 16,9 | 168 | 27,5 | 294 | 30,7 | 221 | 27,3 395 | 635 | 582 | 469 | 174 | 310 | 29,6

Chtopcy 147 | 16,1 26,2 | 231 210 | 21,7 | 23,6 37,1 574 | 55,7 | 49,7 | 176 | 33,0 | 294

Roznicapunktow | oo | 7 | 43 |43 6| 37 | 04 |37() 23 |61()| 28 | 27 | -01 | 20 | 03

procentowych

Objasnienie
Statystycznie istotne réznice (p < 0,05) oznaczono (*). Réznice punktéw procentowych zostaty obliczone przed zaokragleniem.
Standardowe btedy przedstawiono w zatgczniku Il1.

Jak pokazuje rysunek 1.7, roznice miedzy ptciami nie sg istotne w wiekszosci systemow oswiaty, dla
ktérych dostepne sg dane. Jednak w 12 systemach (**) roznice te sg istotne i wykazujg ten sam trend:
wsérdd dziewczat wystepuje wyzszy odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce niz wsréd
chtopcow, a réznice wynoszg od 3 do 7 punktdow procentowych. Moze to sugerowac, ze dziewczeta
mogg miec¢ nieznacznie gorsze wyniki z matematyki w szkole podstawowej (*). Co ciekawe, jesli

(¥) W Macedonii Pétnocnej odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce wynosi 62,2% ws$rdd dziewczat i 69,1%
wséréd chfopcow. Dane dotyczace innych systemow oswiaty dostepne sa w zatgczniku statystycznym (zatgcznik I,
tabela 1.7).

(*) Sg to Belgia (WspdInota Flamandzka), Czechy, Niemcy, Hiszpania, Francja, Chorwacja, Wiochy, Cypr, Wegry, Portugalia,
Szwecja oraz Bosnia i Hercegowina.

(%) Niniejszy raport nie dotyczy wysokich osiggnie¢ w nauce, jednak odsetek uczniow o wysokich osiggnieciach jest mniejszy
wsrdd dziewczat niz wsrdd chtopcow w wiekszosci krajow, dla ktérych dostepne sg dane (zrodto: baza danych IEA,
TIMSS 2019).
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cofniemy sie do rysunku 1.1, zobaczymy, ze w prawie wszystkich systemach, w ktérych wystepujg
istotne réznicami miedzy ptciami, wystepuje tez stosunkowo wysoki ogélny poziom stabych wynikow,
tj. powyzej 20% (jedynym wyjatkiem jest Belgia — Wspdlnota Flamandzka).

Ta nieznacznie gorsza pozycja dziewczgt w zakresie uzyskiwania stabych wynikow z matematyki
catkowicie znika w szkotach srednich. Jak pokazuje rysunek 1.8, wsrdd pietnastolatkow odsetek
ucznidow osiggajgcych stabe wyniki z matematyki jest w duzej mierze podobny wsréd dziewczat
i chtopcow, a istotne roznice miedzy ptciami wystepujg tylko w siedmiu systemach edukacji: na
Cyprze, Litwie, Malcie, w Finlandii, Islandii, Macedonii Pétnocnej i Norwegii. Ponadto w tych siedmiu
systemach odsetek ucznidw osiggajacych stabe wyniki w nauce jest wyzszy wsrdod chtopcow niz
wsérdd dziewczat, a roznice wynoszg od 3 do 8 punktéw procentowych.

Rysunek 1.8: Roznice wg pici w odsetku uczniow osiggajacych stabe wyniki z matematyki i przedmiotow
przyrodniczych wsrod 15-latkow, 2018

Istotnie wiecej uczniow
osiggajacych stabe wyniki z

. przedmiotéw przyrodniczych
wsrdd chtopcow niz wsrdd
dziewczat

Istotnie wiecej uczniow

. osiggajacych stabe wyniki z
matematyki wsrod chtopcow
niz wérod dziewczat

Brak istotnych réznic ze
wzgledu na pte¢ miedzy
uczniami osiggajacymi stabe
wyniki w nauce

N

Brak dostepnych danych

Zrédfo: Eurydice na podstawie
bazy danych OECD, PISA 2018.

‘%f 35 ?I'IE BG [cz| DKk | DE |EE | IE | EL | ES |FR|HR| M | ¢y | v | LT | | HU

Dziewczeta| 23,8 | 156 | 19,0 | 43,6 [20,0] 14,3 | 21,0 [ 10,3 | 15,7 | 34,6 | 248 [21,331,9| 251 | 338 | 174 | 238 | 282 [ 26,5
Chiopcy | 21,8 | 14,6 | 157 | 452 [20,8] 149 | 212 [ 10,1 [ 15,7 [ 37,0 | 246 |21,2(304 | 226 | 39,8 | 17,3 | 274 | 26,3 | 24,8
Réznica 20 | 10 | 32 | 16 | 09| 06 | 02 | 02 | 00 | 24 | 03 | 01 | 1,4 | 24 |60()| 01 |36()] 19 | 1,7
Przed- |Dziewczeta| 22,6 | 18,3 | 18,3 | 42,4 [181[ 17,1 | 182 | 8,0 | 16,0 | 285 | 208 [194 [ 24,0 259 | 33,5 | 16,0 [ 19,7 | 25,7 | 24,6
mrizot¥° Chiopcy | 22,6 | 21,8 [ 17,8 502 [19,4] 202 [ 20,8 | 95 | 18,1 | 349 | 21,8 |21,6[26,8 | 258 | 442 | 21,1 | 24,6 | 27,8 | 236
ﬁnaize Réznica 01 | -35 |06 [78()-12]31()-26() 1.5 | 21 |63 1.0 | 21 |-28| 01 [-107()|51()]-50¢)] 22 | 1,0
MT | NL [AT| PL|[PT[RO| sl [sk| Fi [SE| AL [BA[cCH| IS | ME [ MK | NO | RS | TR
Dziewczeta| 26,0 | 151 | 21,7 | 14,1 [23,2[ 47,1 [ 158 | 24,8 | 131 | 18,1 | 406 |574 175 18,0 | 47,9 [ 59,2 | 16,6 | 39,3 | 37,6
Chiopcy | 34,2 | 16,4 | 20,5 | 154 |23,3] 46,0 | 17,0 | 254 | 16,8 | 195 | 44,1 |57,7 | 16,3 | 234 | 446 | 62,7 | 21,1 | 40,2 | 35,7
Roznica | 88() | 1,3 | 12 | 43 | 01| 14 | 42 | -06 |-38()| 14 | 35 | 03| 12 [54()| 33 |-36()|45()| 0.9 | 1.9
Przed- |Dziewczeta| 28,2 | 18,5 [ 20,6 | 12,7 [19,0( 43,1 | 123 [ 275 | 89 | 173 | 416 | 56,1192 222 | 46,6 [ 450 [ 17,9 [ 36,5 | 22,9

mioty  (Chiopcy 384 | 216 [23,1]150 (20,1 44,8 | 16,7 [ 311 | 16,7 [ 20,8 | 522 |57.4|21,1| 278 | 49,7 | 53,5 | 23,7 | 40,1 | 27,4
przyro- .
dnicze [Ro2nica |.102(9[-32()| 25 |-22()] 1,0 | 1.7 |-44()|-35()|-7,7 ()[-35()|-107 ()| 13 | 1.9 |56 ()| -3.0 () |86 ()]-5.8 ()[-3.,7 ()]-4.6 ()

Objasnienie
Tabela obejmuje tylko kraje, dla ktérych dostepne sg dane (wg kodoéw krajow). Statystycznie istotne réznice (p < 0,05)
oznaczono (*). Réznice punktéw procentowych zostaty obliczone przed zaokragleniem. Standardowe btedy przedstawiono
w zatgczniku III.

Matema
-tyka

Matema
-tyka

Przewaga dziewczagt jest jeszcze wieksza w zakresie przedmiotow przyrodniczych, w ktérych
przypadku réznice miedzy ptciami w odsetku ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce sg istotne

35



Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

w wiekszosci systemédw omawianych w niniejszym raporcie. Odsetek uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki z przedmiotéw przyrodniczych wsréd pietnastoletnich chtopcow jest o 2-11 punktéw
procentowych wyzszy niz wsrdd pietnastoletnich dziewczat w 21 systemach edukaciji, przy czym na
Cyprze, Malcie i w Albanii réznice wynoszg ponad 10 punktow procentowych ().

Co ciekawe, w systemach edukacji (cho¢ nie bez wyjatkow), w ktérych dziewczeta sg nieznacznie
stabsze z matematyki w szkole podstawowej, wystepujg zwykle nieistotne réznice miedzy ptciami
w szkotach $rednich, podczas gdy réznice miedzy ptciami na niekorzys¢ chtopcdédw pojawiajg sie
w tych systemach, w ktérych nie ma istotnych réznic miedzy ptciami w szkole podstawowej. Niemniej
jednak, jak wykaze niniejszy raport, systemy oswiaty nie reagujg na te niekorzystng sytuacje chtopcow
przy tworzeniu ukierunkowanych rozwigzan dla uczniéw, ktérzy osiggajg stabe wyniki z matematyki
lub przedmiotdéw przyrodniczych.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale poddano analizie odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki z matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych w europejskich systemach oswiaty, wigzac to badanie z jakoscig
i wikgczaniem w edukacji. Z analizy wynika, ze tylko w niewielkiej grupie panstw europejskich udato sie
osiggna¢ europejski cel, jakim jest nie wiecej niz 15% pietnastolatkéw osiggajacych stabe wyniki
w nauce w roéznych obszarach tematycznych reprezentujgcych umiejetno$ci podstawowe.
W wiekszosci europejskich systeméw nalezy dopiero znalez¢ sposdb na obnizenie odsetka ucznidw,
ktérzy nie sg w stanie rozwigzywac bardziej ztozonych probleméw matematycznych lub zdobywac
wiedze z zakresu przedmiotow przyrodniczych.

Odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce wykazuje korelacje miedzy obszarami
przedmiotowymi i poziomami ksztatcenia. Dlatego w ramach danego systemu edukacji wyniki sg
zwykle na podobnym poziomie w zakresie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, zaréwno
w szkolnictwie podstawowym, jak i Srednim. Analiza wykazata, ze systemy oswiaty o stosunkowo
niskim odsetku ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce czesto tgczg jakos¢ i wigczanie w
edukacji: majg one wyzsze Srednie wyniki i wystepujg w nich mniejsze réznice miedzy uczniami
osiggajgcymi dobre i stabe wyniki w nauce.

Jednoczesnie we wszystkich systemach o$wiaty istniejg state réznice, jesli chodzi
o prawdopodobienstwo stania sie uczniem osiggajgcym stabe wyniki w nauce, miedzy uczniami
z rodzin bardziej i mniej zamoznych. Réznice miedzy odsetkiem uczniéw osiggajacych stabe wyniki
wsrod uczniow ze srodowisk o wyzszym i nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym sg istotne
w kazdym systemie, przy czym wystepuje w nich nadreprezentacja tych ostatnich. Niemniej rozrzut
miedzy tymi dwiema grupami jest inny w poszczegodlnych systemach, co dowodzi, ze oddziatywanie
pochodzenia spoteczno-ekonomicznego na wyniki w nauce mozna zmniejszyé, wprowadzajgc
odpowiednie rozwigzania i struktury.

Whptyw pfci na wyniki ucznidéw jest mniej jednoznaczny niz wptyw statusu spoteczno-ekonomicznego.
W wiekszosci panstw réznice miedzy piciami odnosnie do stabych wynikéw w nauce nie sg w ogole
istotne, zwtaszcza w szkotach podstawowych. Ponadto wzorce pfci r6znig sie na roznych poziomach
ksztatcenia. W szkofach podstawowych dziewczeta majg wieksze problemy z podstawami matematyki
niz chtopcy, przynajmniej w niektérych panstwach europejskich, dla ktérych dostepne sg dane. Wsrod
pietnastolatkow w wiekszosci systemow edukacji chtopcy czesciej sg uczniami osiggajgcymi stabe
wyniki z przedmiotéw przyrodniczych, a w kilku krajach dotyczy to takze matematyki.

(%) Niniejszy raport nie dotyczy wysokich osiggnie¢ w nauce, jednak nalezy zauwazy¢, ze o ile chtopcy stanowig wiekszo$¢
uczniéw o stabych wynikach wedtug badania PISA, stanowig oni réwniez wigkszo$¢ o wynikach wysokich. W przypadku
matematyki, a takze w mniejszym stopniu przedmiotéw przyrodniczych, odsetek uczniéw o wysokich osiagnieciach, to jest
uczniéw o punktacji powyzej poziomu 5 PISA, jest wiekszy wsrdd chtopcow niz wsrdd dziewczat w wiekszosci systeméw
oswiaty (zrédto: baza danych OECD, PISA 2018).
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ROZDZIAL 2: NAUCZANIE | UCZENIE SIE W KONTEKSCIE PANDEMII
COVID-19

Rzeczywisto$¢ edukacyjna w catej Europie ulegta duzym zmianom w latach 2020 i 2021 z powodu
pandemii COVID-19. Szkoty w wielu krajach zostaty zamkniete i czasowo wprowadzono ksztatcenie
na odlegtos¢ lub mieszane (ang. blended learning, czyli fgczenie nauki online i w klasie). Takie
doswiadczenia byly udziatem wielu uczniow. Co wiecej, wiele szkdt byto Zle przygotowanych na te
bezprecedensowg sytuacje. Personel szkolny nie miat wiedzy na temat tego, ktére technologie
i metodologie sg odpowiednie do nauczania pod wzgledem skutecznosci, bezpieczenstwa
i dostepnosci (Cachia i in., 2021). Nauczyciele musieli szybko przystosowaé sie do nowych sposobow
prowadzenia zaje¢, do czego nie zawsze byli przygotowani, a uczniowie musieli poczatkowo polegac
na wiasnych zasobach, kontynuujgc nauke na odlegtos¢ z wykorzystaniem podrecznikéw, internetu,
telewizji itp. (Schleicher, 2020).

Czes¢ ucznidw, zyjgc w sprzyjajgcym srodowisku domowym i otrzymujgc duze wsparcie ze strony
rodzicow, miata zapewniong cichg przestrzen do nauki i niezbedne urzadzenia cyfrowe. Dzigki temu
poczynili oni postepy w nauce w niektorych obszarach, takich jak korzystanie z technologii i rozwdj
umiejetnosci  przekrojowych, jak kreatywno$¢, rozwigzywanie probleméw i komunikacja (Cachia
iin., 2021). Jednak wiele raportow i badan wskazuje na braki w efektywnym nauczaniu formalnym w tym
czasie i wynikajgce z tego zalegtosci w nauce (Cerna, Rutigliano i Mezzanotte, 2020; Di Pietro, Biagi
i Costa, 2020; Hanushek i Woldmann, 2020; Wolmann i in., 2020). Na przykfad w badaniu poswieconym
szkotom we Wspdlnocie Flamandzkiej w Belgii i obejmujgcym okres 6 lat (2015-2020) stwierdzono
znaczne braki w nauce u uczniéw z grupy 2020. Badanie sugeruje, ze zamkniecie szkot doprowadzito do
obnizenia Srednich ocen z matematyki i jezyka niderlandzkiego w poréwnaniu z poprzednim rocznikiem
(Maldonado i De Witte, 2022).

Ponadto stwierdzono, ze pandemia pogtebita istniejgce nierdwnosci edukacyjne. Uczniowie majgcy
stabe wyniki w nauce, pochodzgcy ze srodowisk defaworyzowanych, uczniowie, ktérzy nie mieli dostepu
do cyfrowych zasobdéw edukacyjnych oraz ci majgcy trudnosci w nauce lub pozbawieni motywacji do
samodzielnej nauki, napotykali znacznie wiecej przeszkdod w uczeniu sie na odlegtos¢ (Cachia
iin., 2021). W badaniach podkreslono szkodliwy wptyw zamkniecia szkét i ksztatcenia na odlegtos¢ na te
grupy ucznidéw, dotyczyto to réwniez nauki matematyki (Engzell, Frey i Verhagen, 2021; Grewenig,
Lergetporer, Werner i in., 2021; Hanushek i WélRmann, 2020).

Dowody na negatywne skutki pandemii skionity Komisje Europejskg do ztozenia wniosku przyjetego
przez Rade w listopadzie 2021 r. (¥), a dotyczagcego Zalecenia Rady w sprawie ksztatcenia mieszanego
na rzecz wysokiej jakosci i wtgczenia szkolnictwa podstawowego i Sredniego. Zalecenie Rady przyjeto w
reakcji na wnioski wyciggniete z pandemii COVID-19, ktéra uwypuklita wiele istniejgcych wczesniej
wyzwan i nierownosci. Zalecenie okresla srodki krotkoterminowe majgce na celu wyeliminowanie
najbardziej palgcych brakéw zaobserwowanych do tej pory i wyznacza kierunek dziataniom w zakresie
taczenia $rodowisk i narzedzi edukacyjnych, ktére moga by¢ pomocne w budowaniu niezawodnych
systemdw ksztatcenia i szkolenia na poziomie szkolnictwa podstawowego i Sredniego.

W niniejszym rozdziale zwrécono uwage na pewne ogolne aspekty zwigzane z wptywem pandemii
COVID-19 na szkoly w roku szkolnym 2020/2021 (rok referencyjny dla niniejszego raportu),
a w kolejnym powrdcono do analizy nauczania przedmiotow scistych. W pierwszej czesci rozdziatu
przedstawiono organizacje edukacji szkolnej w tym roku szkolnym (ij. przeanalizowano, kiedy szkoty
byty otwarte, zamkniete lub zapewniaty ksztatcenie na odlegtos¢ i/lub mieszane). Nastepnie pokrotce
opisano zréznicowanie w zakresie gotowosci cyfrowej szkdt przed pandemig w Europie. Na koniec
zaprezentowano gtébwne dziatania podjete przez wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla w celu
wspierania zdolnosci cyfrowych szkét i nauczycieli. Dziatania te obejmujg zapewnienie
zalecen/wytycznych dotyczgcych edukacji cyfrowej, wspieranie doskonalenia zawodowego nauczyciel

(?y  Zalecenie Rady z dnia 29 listopada 2021 r. w sprawie metod uwzgledniajgcych ksztatcenie mieszane na rzecz wysokiej
jakosci i wigczajacego szkolnictwa podstawowego i sredniego 2021/C 504/03. Dz.U. C 504, 14.12.2021 r., s. 21-29.
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oraz zapewnienie dodatkowego finansowania w przypadku braku infrastruktury cyfrowej, dostepu do
internetu lub urzadzen.

Poza powyzszymi aspektami ogdlnymi pandemia miata wptyw na pewne specyficzne elementy edukacji
szkolnej, ktére odnoszg sie do nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, co zostanie
omowione w kolejnych rozdziatach. W rozdziale 4 omdwiono zmiany dotyczgce egzaminow
certyfikatowych i testow krajowych z matematyki i przedmiotdéw przyrodniczych w roku szkolnym
2020/2021. Dziatania dostosowawcze w zakresie udzielania pomocy w nauce matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych przedstawiono w rozdziale 6.

2.1. Organizacja nauki szkolnej w roku szkolnym 2020/2021

Aby zrozumie¢ znaczenie zamykania szkot oraz zakres ich potencjalnego wpltywu na nauczanie
i uczenie sie w szkotach, w tym przedmiotow Scistych, w tej czesci zbadano organizacje nauki szkolnej
w roku 2020/2021. Na rysunku 2.1 przedstawiono liczbe miesiecy — miedzy wrzedniem 2020 r.
a czerwcem 2021 r. (tj. 10 miesiecy kalendarzowych) — podczas ktérych europejskie systemy edukac;i
utrzymywaty szkoty otwarte lub zamkniete — z mozliwoscig uczenia sie na odlegtos¢ lub nie — lub
oferowaly opcje ksztatcenia mieszanego (zob. zatgcznik II, rysunek 2.1A w celu uzyskania dalszych
informacji na temat poszczegodlnych krajow). Ksztatcenie na odlegtos¢ oznacza, ze nauczanie
i uczenie sie odbywajg sie catkowicie zdalnie (z domu), podczas gdy ksztatcenie mieszane tgczy
mozliwosci uczenia sie online z tradycyjnymi metodami nauki w klasie.

Rysunek 2.1: Czas trwania w miesigcach réznych form organizacji nauki szkolnej w kontekscie pandemii COVID-19,
klasy 4 i 8, rok szkolny 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.

38



Rozdziat 2: Nauczenie i uczenie sie w kontek$cie pandemii COVID-19

Objasnienia

Na rysunku przedstawiono liczbe miesiecy, w ktérych europejskie systemy edukacji stosowaty wskazane formy organizacji
nauki szkolnej w roku szkolnym 2020/2021 (z wytgczeniem lipca i sierpnia, czyli gtéwnych miesiecy wakacji). Zob. zatgcznik Il,
rysunek 2.1A, aby poznac¢ podziat na miesigce kalendarzowe oraz dalsze informacje dotyczgce poszczegolnych krajow.
Rysunek pokazuje, ze w roku szkolnym 2020/2021 szkoty w Europie pozostaty w duzej mierze
otwarte. Jednak tylko w Hiszpanii, Finlandii, Szwaijcarii, Islandii i Liechtensteinie szkoty byly otwarte
i prowadzity nauczanie stacjonarne wszystkich ucznidow klas 4 i 8 przez caty rok. W Szwecji szkoty
rébwniez pozostaty otwarte, ale wiadze szkdét otrzymaty pozwolenie na przejScie w niektorych
przypadkach na ksztatcenie mieszane lub na odlegtos¢. W wiekszosci pozostatych systemow edukacji
szkoty musiaty zmodyfikowa¢ dotychczasowe formy nauczania i uczenia sig, przechodzac na
ksztatcenie na odlegtos¢ i/lub ksztatcenie mieszane przez czes¢ roku szkolnego. Catkowite
zamkniecia szkot z powodu pandemii zdarzaty sie raczej rzadko i trwaty stosunkowo krétko. Réznice
miedzy krajami w zakresie catkowitego czasu trwania roku szkolnego wynikajg gtdwnie z dtuzszych
wakacji szkolnych w trakcie roku szkolnego lub wakaciji letnich rozpoczynajgcych sie juz w czerwcu.

Ksztatcenie na odlegtos¢ byto drugg najczestszg formg organizacji pracy szkoty. Byto ono stosowane
w odniesieniu do uczniéw klas 4 i/lub klas 8 przez okres krotszy niz miesigc we Francji, na Wegrzech
i Malcie oraz przez 5 miesiecy lub dtuzej w Czechach, Grecji, Wtoszech, Litwie, Polsce, Macedonii
Potnocnej i Turcji. Ten tryb nauki w domu byt stosowany w nieco wiekszej liczbie systemoéw edukacii
i przez nieco dtuzszy czas w przypadku uczniéw klas 8 niz ucznidw klas 4. Budzi to obawy o dalsze
ksztatcenie starszych uczniéw, ich rozwdj spoteczny oraz zdrowie i samopoczucie psychiczne (Viner,
Russel, Saulle i in., 2022).

Okoto jednej trzeciej systemow edukacji wybrato ksztatcenie mieszane jako dominujgcg forme
realizacji nauki szkolnej zamiast lub oprocz okresu ksztatcenia na odlegtos¢ obowigzujgcego
wszystkich ucznidw. Dotyczyto to ucznidw klas 4 i/lub klas 8 przez okres krotszy niz miesigc w Polsce
i Czarnogorze, a przez ponad 5 miesiecy w Chorwacji i Serbii. Ogodlnie rzecz biorgc, podobnie jak
ksztatcenie na odlegtos¢, ksztalcenie mieszane zostato wprowadzone w wiekszej liczbie europejskich
systemow edukacji i odbywato sie przez dtuzszy czas w klasach 8 niz w klasach 4.

W rzadkich przypadkach szkoty byty catkowicie zamkniete (tzn. nie zapewniaty mozliwosci
prowadzenia ksztatcenia na odlegtos¢). Catkowite zamkniecie szkdt miato miejsce tylko w Belgii,
Niemczech, Irlandii, Grecji, Portugalii, Rumunii, Czarnogérze, Macedonii Péinocnej i Turcji.
Zamkniecia szkoét trwaty jednak na ogét krétko (1-2 tygodnie) i miaty miejsce gtdwnie bezposrednio
przed lub po wakacjach szkolnych.

2.2. Cyfrowe przygotowanie szkét podstawowych przed pandemia COVID-19

Liczne europejskie inicjatywy systemowe zachecajg szkoty i nauczycieli do korzystania z technologii
cyfrowych w zarzadzaniu szkotfa, jak rowniez w nauczaniu (?%). Miedzynarodowe Badanie Wynikéw
Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (TIMSS) przeprowadzone przez Miedzynarodowe
Towarzystwo Oceniania Osiggnie¢ Szkolnych (IEA) dostarcza kilku informacji na temat poziomu
cyfryzacji szkot tuz przed pandemig COVID-19 (w 2019 r.). Warto zwréci¢ uwage na dwa aspekty: po
pierwsze, na stopien, w jakim szkoty stosowaty juz systemy zarzgdzania nauczaniem online, a po
drugie, na dostepnos¢ w szkotach komputeréw do uzytku ucznidw. Cho¢ oba te wskazniki
odzwierciedlajg poziom cyfryzacji szkoty, korzystanie z systemow nauczania online wigze sie bardziej
z zaznajomieniem nauczycieli z technologig lub jej akceptacjg (Dindar i in., 2021), natomiast stosunek

(%) Zob. na przyktad zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczowych
W procesie uczenia sie przez cate zycie, Dz.U. L 394 z 30.12.2006 r., s. 10; Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r.
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie, Dz.U. C 189 z 4.6.2018, s. 1; oraz Komunikat
Komisji do Parlamentu Europejskiego, Rady, Europejskiego Komitetu Ekonomiczno-Spotecznego i Komitetu Regionéw
w sprawie Planu dziatania w dziedzinie edukacji cyfrowej, COM(2018) 22 final.
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liczby uczniéw do liczby komputeréw moze wskazywaé na poziom dostepnosci infrastruktury cyfrowe;j
dla uczniéw.

Dane z badania TIMSS pokazujg, ze w 2019 r. okoto potowa uczniéw klas 4 w krajach europejskich
uczestniczacych w badaniu uczeszczata do szkét, ktére wykorzystywaty system zarzgdzania
uczeniem sie online w celu wspierania nauczania (zob. rysunek 2.2). Dostepnos¢ takich systemow
w szkotach nie musi oznaczaé, ze nauczyciele i uczniowie angazowali sie w edukacje na odlegtosé
przed pandemig. Natomiast bardziej prawdopodobne jest, ze systemy te byly wykorzystywane do
cyfrowego zarzadzania ocenami, udostepniania uczniom materiatdbw dydaktycznych oraz komunikaciji
nauczyciel-uczen itp. Dostepnos¢ systemu zarzgdzania nauczaniem online moze stuzyé jako
wskaznik kompetencji cyfrowych szkoty (Pettersson, 2018). Takie kompetencje sprzyjajg akceptacii
technologii cyfrowych i ich uwzglednieniu w procesach szkolnych (Blau i Shamir-Inbal, 2017; Dindar
iin., 2021).

Co najmniej 90% uczniéw uczeszczato do szkét, ktére stosowaty system zarzadzania naukg online
(na totwie, w Szwecji, na Wegrzech, w Finlandii, Holandii, na Litwie i w Danii). W tych krajach szkoty
mogty by¢ lepiej przygotowane na nagte przejscie na nauczanie i uczenie sie na odlegtos¢. Na
przyktad,

wedtug ocen (%) szkoty w Finlandii byty w stanie w miare dobrze wykorzysta¢ infrastrukture cyfrowa, ktora istniata przed pandemiag
COVID-19, a takze narzedzia cyfrowe i $rodowiska nauczania. Szczegolnie wazne okazaly si¢ dwa czynniki. Po pierwsze, od 2016 r.
rzad finansowat sie¢ nauczycieli tutoréw, co okazato sie niezbedne w przygotowaniu nauczycieli do nauczania na odlegto$¢ w czasie
pandemii. Po drugie, od 2015 r. wladze krajowe wspierajg inicjatywe ,komputer dla kazdego”, w ramach ktdrej zbiera sie ofiarowane
uzywane komputery i dostarcza je uczniom ().

Natomiast odsetek ucznidw uczeszczajgcych do szkdt stosujgcych systemem zarzgdzania naukg
online byt znacznie nizszy w Albanii, Francji, Niemczech, na Cyprze oraz w Bo$ni i Hercegowinie.
W tych krajach, przed pandemig COVID-19, tylko 15-30% uczniéw klas 4 uczeszczato do szkdt, ktdre
korzystaty z systemu zarzgdzania online do celéw wspierajgcych nauke.

Rysunek 2.2: Odsetek czwartoklasistow, ktorych szkoty korzystaty z systemu zarzadzania nauka online do celéw
wspierania nauki przed pandemia COVID-19, 2019 r.
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Zrédfo: Eurydice na podstawie bazy danych IEA, TIMSS 2019.

(*)  Pennanen i in. (2021); Vuorio i in. (2021) (streszczenie w jezyku angielskim na str. 9). Zob. takze arkusz informacyjny
finskiej Komisji Edukaciji oraz studium przypadku przygotowane przez Stowarzyszenie Gmin Finskich.
(*%)  www.kaikillekone.fi.
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Objasnienia
Systemy edukacji przedstawione sg w kolejnosci rosnace;.

Odsetek obliczany jest na podstawie odpowiedzi ,tak” udzielonej przez dyrektoréw szkét na pytanie 9 (ACBG09) ankiety TIMSS
,Czy Panstwa szkofa korzysta z systemu zarzgdzania nauczaniem online w celu wspierania nauki (np. komunikacji nauczyciel—
uczen, zarzadzania ocenami, udostepniania materiatéw dydaktycznych uczniom)?”. Btedy standardowe przedstawiono
w zatgczniku III.

UE obejmuje 27 panstw czionkowskich, ktére uczestniczyty w badaniu TIMSS. Grupa ta nie obejmuje systeméw edukacji ze
Zjednoczonego Krolestwa uczestniczgcych w badaniu.

Dostepnos¢ urzadzen cyfrowych, takich jak komputery i tablety w szkotach, daje pewien obraz
oswojenia przez ucznidow cyfrowych $rodowisk uczenia sie. Rysunek 2.3 przedstawia liczbe
czwartoklasistéw na jeden komputer w szkotach przed pandemig COVID-19.

Przed pandemig wiekszos¢ szkét w Europie posiadata okreslong liczbe urzgdzen cyfrowych
dostepnych do uzytku dla uczniéw klas czwartych. Najczestsza sytuacja, ktéra odnosita sie do 36,9%
uczniow w UE, byt jeden komputer wspotdzielony przez wiecej niz dwoch, ale mniej niz pieciu
uczniow. Ponadto 23,4% ucznidéw uczeszczato do szkét, w ktérych jedno urzgdzenie cyfrowe byto
dostepne dla wiecej niz jednego, ale nie wiecej niz dla dwdch ucznidw. Szkoty takie mogly
dysponowac wydzielonymi pracowniami komputerowymi, ktére byty wykorzystywane przez rozne
klasy do nauczania okreslonych obszaréw przedmiotowych. Trudno jest okresli¢ poziom znajomosci
cyfrowych srodowisk edukacyjnych przez poszczegdlnych uczniéw, ale prawdopodobnie wielu z nich
miato jaki$ kontakt z komputerami i internetem w szkole.

Dane z badania wskazujg, ze w 2019 r. na kazdego ucznia przypadato co najmniej jedno urzgdzenie
cyfrowe w przypadku 17,3% uczniéw klas czwartych w UE. Ci uczniowie mogli mie¢ dostep do
komputera lub laptopa podczas kazdej lekcji, takze w swojej klasie. Najlepiej wyposazonym cyfrowo
systemem edukacji moze pochwali¢ sie Malta, gdzie przynajmniej jeden komputer lub tablet na ucznia
byt dostepny dla 94,8% z nich. W Danii, Szwecji i Norwegii dotyczyto to 65—70% czwartoklasistow.

Natomiast bardzo niewielu ucznidw (mniej niz 5%) miato indywidualny dostgep do komputeréw
w szkotach w Turcji, Albanii, Austrii, na Cyprze, we Wioszech, w Portugalii, Serbii i Czarnogorze.
Wysoki odsetek ucznidw nie miat zadnego dostepu do urzgdzen cyfrowych w szkotach w Albanii
(46,5%), Turcji (33,3%) i Chorwacji (27,4%). Uczniowie i nauczyciele w tych szkotach mogli
doswiadczy¢ znacznych wyzwan, gdy pandemia COVID-19 przerwata nauczanie w klasie.

Rysunek 2.3: Liczba czwartoklasistow na jeden komputer w szkotach przed pandemia COVID-19, 2019 r.
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Zrédio: Eurydice na podstawie bazy danych IEA, TIMSS 2019.
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Dane (Rysunek 2.3)

Wspétczynnik
(liczba uczniéw na
jeden komputer)

<1
>1i<2

TR AL AT cYy IT PT RS ME DE HR BA BG FR PL

2,1 2,6 2,7 3.2 3,6 4,2 4,6 4,7 57 5,7 7,2 125 | 128 | 159
3,5 5,6 10,8 | 149 | 181 | 139 74 53 | 202 | 130 | 17,0 | 27,3 | 181 31,3
138 | 116 | 255 | 365 | 497 | 23,7 | 315 | 242 | 442 | 191 | 233 | 409 | 459 | 372
473 | 337 | 572 | 428 | 247 | 547 | 420 | 534 | 250 | 348 | 330 | 164 | 182 | 156
333 | 46,5 38 2,6 3,9 3,5 145 | 124 | 49 | 274 | 195 | 29 5,1 0,0
MK | BEnl | LV IE LT ES HU CZ SK FI NL NO SE DK MT
<1 197 | 206 | 211 | 228 | 246 | 247 | 279 | 290 | 420 | 50,0 | 525 | 657 | 66,5 | 695 | 948

>1i<2| 263 | 327 | 243 | 308 | 29,7 | 319 | 273 | 465 | 323 | 316 | 195 | 205 | 195 | 139 15
>2i<5| 343 | 325 | 352 | 301 | 324 | 298 | 235 | 229 | 213 | 164 | 128 | 138 | 112 | 134 1,1

>5| 182 | 142 | 182 | 149 | 108 74 13,9 1,0 3,6 13 152 | 0,0 1,6 17 2,6

Brak komputera| 1,6 0,0 1,3 14 2,5 6,2 75 0,6 0,7 0.8 0,0 0,0 1,2 1,5 0,0

Brak komputera

Objasnienia
Systemy edukacji przedstawiono w kolejnosci rosngcej na podstawie odsetka uczniow, ktérzy majg w szkole przynajmniej jeden
komputer.

Obliczenia oparte sg na dwoch pytaniach z kwestionariusza dla szkét w badaniu TIMSS. Liczbe z odpowiedzi na pytanie 2
(ACBGO02) — ,Jaka jest taczna liczba uczniéw klas czwartych w Panstwa szkole?” — podzielono przez liczbe z odpowiedzi na
pytanie 7 (ACBGO07) — ,lle komputeréw (w tym tabletéw) dostepnych do uzytku uczniéw klas czwartych posiada Panstwa
szkota?” Gdy w pytaniu 7 wskazano 0 (,brak komputeréw”), nie obliczano wspdtczynnika. W takich przypadkach tabela
pokazuje odsetek ucznidéw klas 4 uczeszczajgcych do szkét, w ktérych nie ma komputeréw. Btedy standardowe przedstawiono
w zatgczniku III.

UE obejmuje 27 panstw cztonkowskich, ktére uczestniczyly w badaniu TIMSS. Grupa ta nie obejmuje systeméw edukacji ze
Zjednoczonego Krolestwa uczestniczgcych w badaniu.

2.3. Reakcja witadz najwyzszego szczebla na pandemie COVID-19 w zakresie
stosowania narzedzi cyfrowych

Zgodnie z informacjami przedstawionymi w poprzednim punkcie i wieloma raportami z badan (Cachia
i in., 2021; Graaf i in., 2021; Zancajo, Verger i Bolea, 2022) na poczatku pandemii COVID-19
obserwowano znaczne zréznicowanie pomiedzy szkotami w Europie w zakresie umiejetnosci
cyfrowych, sprzetu i cyfrowych zasobdw edukacyjnych. W wielu miejscach nagte przejscie na
nauczanie na odlegtos¢ postuzyto jako wazny impuls do cyfrowego przyspieszenia w edukacji.
Niektoére kraje skorzystaty z okazji, by wdrozy¢ juz zaplanowane reformy, a inne zaczety korygowac
programy i plany nauczania w celu wzmocnienia cyfrowych aspektéw programu nauczania.

W Belgii (Wspélnota Flamandzka) plan digisprong zasadza si¢ na natychmiastowej reakcji na kryzys spowodowany COVID-19. Na
wsparcie dla szkot w zakresie TIK w 2021 r. przeznaczono 375 min EUR (w poréwnaniu z rocznymi inwestycjami w TIK na poziomie
32 min EUR w 2019 r.). Plan ma na celu: zapewnienie ukierunkowanej na przyszio$¢, bezpiecznej infrastruktury TIK dostepnej dla
wszystkich szkét realizujacych obowiazek szkolny; wspierajacej i skutecznej polityki zorientowanej na TIK w szkofach; nauczycieli
informatyki i treneréw nauczycieli w zakresie TIK; oraz cyfrowych zasobow edukacyjnych. Realizowane sg inwestycje w niezbedne
struktury systemowe dla szkét obejmujace wzmocnienie roli koordynatoréw TIK, rozwoj ustug cyfrowych oraz utworzenie centrum
wiedzy i doradztwa dla szkot. Plan obejmuje réwniez dziatania majace na celu zapewnienie wysokiej jakosci cyfrowych materiatow
dydaktycznych, ze zwréceniem szczegolnej uwagi na bezpieczenstwo cybernetyczne i przeciwdziatanie cyberprzemocy ().

Rysunek 2.4 pokazuje, ze systemy edukacji w catej Europie stawialy czota wyzwaniom
spowodowanym pandemig COVID-19, korzystajgc z nowych wytycznych, szkolen dla nauczycieli
i przydzielania dodatkowych funduszy. Zapewniono liczne szkolenia i materiaty zawierajgce wytyczne
dotyczgce organizacji nauczania i uczenia sie na odlegtosé. Wiele dodatkowych srodkéw skierowano
do szkét, nauczycieli i ucznidw, aby zapewni¢ im niezbedng infrastrukture cyfrowa, tgcznosc
i urzadzenia cyfrowe, a takze, aby zwiekszy¢ umiejetnosci i kompetencje cyfrowe nauczycieli. Tylko
w szesciu europejskich systemach edukacji od poczgtku pandemii COVID-19 nie odnotowano zmian
w zaleceniach opracowanych na najwyzszym szczeblu w zakresie doskonalenia zawodowego
nauczycieli lub finansowania dotyczgcego zasobdw cyfrowych w szkotach podstawowych lub $rednich
| stopnia.

(®") onderwijs.vlaanderen.be/nl/directies-en-administraties/organisatie-en-beheer/ict/digisprong.
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Rysunek 2.4: Zmiany w zakresie zalecen na najwyzszym szczeblu dotyczace doskonalenia zawodowego oraz
finansowania w zakresie nauczania i uczenia si¢ na odlegto$¢ od poczatku pandemii COVID-19, ISCED 1-2, 2020/2021

BE BE BE
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Nowe zalecenia/wytyczne na najwyzszym szczeblu |
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zakresie doskonalenia zawodowego nauczycieli dot. .““ “““‘ ‘.‘." ““ ' @ “‘ ‘.

umiejetnosci i kompetencii cyfrowych |

Wigcej $rodkéw finansowych asygnowanych na
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tacznos¢ i urzadzenia cyfrowe
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Zrédfo: Eurydice. fr de nl

Nowe wytyczne lub zalecenia dotyczgce organizacji nauczania i uczenia sie na odlegtos¢ zostaty
wydane w 29 z 39 analizowanych systeméw edukacji. W wiekszosci przypadkéw ministerstwo
edukacji danego kraju uruchomito specjalng strone internetowg zawierajgcg wszystkie informacije
zwigzane z ograniczeniami wynikajgcymi z COVID-19 w szkotach, przedstawito zalecenia dotyczace
realizacji zdalnego nauczania i udostepnito liczne cyfrowe zasoby edukacyjne. Kilka krajéw (np.
Portugalia i Czarnogdra) wystato rowniez do wszystkich szkét wydrukowane zalecenia dotyczace
realizacji nauczania na odlegto$c.

W Czechach wydano kilka nowych zalecer metodycznych dla réznych typow szkot i pozioméw ksztatcenia: zalecenia metodyczne
dotyczace ksztatcenia na odlegto$¢ (%2), zalecenia dotyczace ksztalcenia na odlegto$¢ i zdrowia psychicznego (%) oraz zalecenia
pedagogiczne dotyczace powrotu uczniow do szkot (). Zalecenia te koncentrujq sie przede wszystkim na procedurach
dostosowywania nauczania do potrzeb uczniéw, metodach pomocy uczniom, ktérzy nie uczestniczyli w ksztatceniu na odlegtosc,
oraz zasadach oceniania.

Litewska Narodowa Agencja ds. Edukacji wydata szczegdtowy podrecznik nauczania i uczenia sie na odlegto$¢, w ktorym
podsumowano zalecenia i sugestie metodologiczne majgce na celu przygotowanie szkét na ewentualne nowe ogniska COVID-19,
stosowanie ksztatcenia mieszanego / na odlegto$¢ w przysziosci, a takze wskazano nowe metody nauczania i sposoby ich
wiasciwego wdrazania (%).

Na stronie internetowej wegierskich wiadz o$wiatowych opublikowano zalecenia dotyczace wielu cyfrowych metod nauczania (%).

Austriackie Federalne Ministerstwo Edukacji, Nauki i Badann Naukowych stworzyto platforme po$wiecong ksztatceniu na odlegtos¢,
zawierajacq informacje dla nauczycieli, uczniow i rodzicow oraz portal ,Cyfrowa szkota” w celu uproszczenia komunikacji miedzy
nauczycielami, uczniami i rodzicami (¥7).

W marcu 2020 r. polskie Ministerstwo Edukacji i Nauki uruchomito portal edukacyjny, ktéry zawierat rézne cyfrowe materiaty
i narzedzia dydaktyczne, poradnik dla szkét dotyczacy zabezpieczenia danych osobowych podczas nauczania na odlegtos¢ oraz
poradnik dla dyrektoréw szkét i nauczycieli dotyczacy postepowania w kontek$cie czasowych ograniczen w funkcjonowaniu
jednostek systemu o$wiaty (3).

W 2020 r. w Portugalii uruchomiono strone internetowg zapewniajaca wsparcie dla szkét. Zamieszczono tam zestawy materiatow
wspierajacych uczenie si¢ i zarzadzanie szkotg po to, aby wzbogaci¢ i wzmocni¢ proces nauczania i uczenia sig w tym trudnym
czasie. Na stronie opublikowano zasady przewodnie wdrazania ksztalcenia na odlegtos¢ w szkotach; wytyczne dotyczace
wykorzystania technologii wspierajacych ksztatcenie na odlegtos¢; wytyczne dotyczace pracy centréw zasobéw TIK (koncentrujace
sie na procesie oceny i zaleceniach); oraz zasady przewodnie dotyczace oceny pedagogicznej w ksztatceniu na odlegtos¢ (%9).

www.edu.cz/wp-content/

www.edu.cz/methodology/doporuceni-k-distancni-vyuce-a-dusevnimu-zdravi/
www.edu.cz/methodology/pedagogicka-doporuceni-k-navratu-zaku-do-skol/
www.emokykla.lt/upload/nuotolinis/Nuotolinio%20mokymo%20Vadovas 3.pdf

tudasbazis.ekreta.hu/...; moodle.up2u.kifu.hu/; www.oktatas.hu/kozneveles/...; www.oktatas.hu/pub_bin/...
www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl.html.

www.gov.pl/web/zdalnelekcije; http://www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/zdalne-nauczanie-uodo,
www.gov.pl/web/edukacja-i-nauka/informator-dla-dyrektorow-szkol-i-nauczycieli.
apoioescolas.dge.mec.pt.
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Ministerstwo Edukacji Narodowej w Rumunii uruchomito portal informacyjny («), ktéry zawierat wskazéwki metodyczne dla
wszystkich pozioméw edukacii.

Kompetencje cyfrowe byly juz czescig przygotowania pedagogicznego i ksztatcenia ustawicznego
nauczycieli w wielu krajach europejskich (European Commission / EACEA / Eurydice, 2019). Jednak
potrzeba szkolenia w zakresie korzystania ze $rodowiska nauczania online, narzedzi nauczania na
odlegtos¢, cyfrowych materiatdw edukacyjnych i zdalnych metod oceny wzrosta, gdy szkoty nie byly
w stanie zapewni¢ nauczania w klasach z powodu pandemii COVID-19. Wiekszo$¢ europejskich
systemow edukacji (29 z 39) skierowata wieksze wysitki na najwyzszym szczeblu w celu rozwigzania
problemu deficytu umiejetnosci i kompetenciji cyfrowych nauczycieli.

W Czechach zorganizowano webinary, opublikowano biuletyny, strony internetowe i filmy na temat korzystania z cyfrowych zasobéw
edukacyjnych przez nauczycieli (+).

W Estonii zorganizowano dla nauczycieli tematyczne seminaria online (42).

W Hiszpanii w zaproszeniu do sktadania ofert na sieciowe szkolenia dla nauczycieli na lata 2020/2021 uwzgledniono konkretne
kursy zwigzane z nauczaniem na odlegto$¢, na przyktad zdalne nauczanie, opracowywanie zadan edukacyjnych w ksztatceniu na
odlegto$¢, ocene uczenia sie w trybie ksztatcenia na odlegtos¢ oraz rolg nauczyciela jako tutor online (43).

W Polsce kontynuowano lub rozpoczeto szereg szkolen majacych na celu doskonalenie umiejetnosci nauczycieli w zakresie
nauczania na odlegtos¢ (+).

Wtadze najwyzszego szczebla w 27 krajach europejskich zapewnity dodatkowe fundusze na zakup
brakujgcej infrastruktury cyfrowej, dostepu do internetu i urzadzeh cyfrowych dla szkét, nauczycieli
i ucznidw. Srodki te mialy byé przeznaczone na zapewnienie dostepu do internetu, kupno
komputeréw, tabletéw, akcesoridow (stacji dokujgcych, mikrofondw, kamer itp.), oprogramowania,
platform i innych powigzanych urzadzen lub ustug. Kilka krajow uruchomito dodatkowe fundusze dla
uczniow w trudnej sytuaciji.

Greckie Ministerstwo Edukacji zapewnito bon o warto$ci 200 euro na ucznia z rodzin, ktére spetnity okreslone kryteria finansowe, na
zakup urzadzenia elektronicznego dla ucznidéw/studentow (tablet, laptop lub komputer stacjonarny). Dotyczyto to 560 tys. oséb
w wieku 4-24 lat.

Od pierwszego kwartatu roku szkolnego 2020/2021 szkoty w Hiszpanii wypozyczyty najbardziej zagrozonym uczniom ok. 500 tys.
urzadzen elektronicznych z dostepem do internetu, aby umozliwi¢ nauke na odlegto$¢. Dziatanie to zostato sfinansowane przez rzad
centralny za po$rednictwem funduszu COVID-19 o warto$ci 16 000 mIn euro przeznaczonego dla wspélnot autonomicznych (4).

We Wioszech pilne dziatania zwigzane z pandemig COVID-19 obejmowaty dodatkowe finansowanie w wysokosci 85 min euro
przeznaczone na zakup urzadzen i indywidualnych narzedzi cyfrowych do wykorzystania w zintegrowanych cyfrowych dziataniach
dydaktycznych, przekazanych mniej zamoznym uczniom, réwniez zgodnie z kryteriami dostepno$ci dla 0séb niepetnosprawnych,
a takze na wykorzystanie platform cyfrowych do nauczania na odlegto$¢ oraz na niezbedny dostep do internetu ().

Aby zapewni¢ wszystkim uczniom infrastrukture cyfrowa niezbedng do nauki na odlegtos¢, Federalne Ministerstwo Edukacji, Nauki
i Badan Naukowych w Austrii zakupito notebooki i tablety, ktére sa wypozyczane na okreslony czas uczniom szkot $rednich
w zaleznoSci od potrzeb. Inicjatywa jest realizowana w biezace] Scistej koordynacji z wiadzami oSwiatowymi i organami
prowadzacymi szkoty oraz przy ich wsparciu (7).

W Polsce w kwietniu 2020 r. Ministerstwo Edukacji i Nauki ogtosito przetarg dla samorzadoéw na zakup sprzetu TIK potrzebnego
szkotom, nauczycielom i uczniom na potrzeby ksztatcenia na odlegto$¢. W ramach programu dofinansowania zdalnego nauczania
w szkotach uruchomiono 150 min zt (ok. 33 min euro) z Europejskiego Funduszu Rozwoju Regionalnego w ramach programu
operacyjnego Polska Cyfrowa na lata 2014-2020. 90% samorzadow wnioskowato o dotacje indywidualne i otrzymato je w wysokosci

(4% educatiacontinua.edu.ro.
(*y  koronavirus.edu.cz.
(*?)  www.harno.ee/oppetoo-kriisi-ajal#veebiseminarid.
() www.boe.es/diario_boe/txt.php?id=BOE-B-2021-5947.
(*)  lekcjaenter.pl/; doskonaleniewsieci.pl.
(*5)  www.lamoncloa.gob.es/consejodeministros/resumenes/Paginas/2020/160620-cministros.aspx.
(*6)  Art. 21 dekretu z mocg ustawy 137/2020.
)

www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/beratung/corona/corona_fl/endgeraete.html.
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od 35 tys. zt do 100 tys. zt (od okoto 7 000 euro do 22 000 euro). Procedura zostata skrécona i uproszczona, dzieki czemu szkoty
mogty szybko naby¢ niezbedny sprzet ().

Z analizy dziatan dotyczgcych cyfryzacji podjetych w reakcji na pandemie COVID-19 wynika, ze
wiekszos¢ z nich byta natury ogdlnej i nie dotyczyta konkretnego przedmiotu. Opracowano nowe
cyfrowe materiaty dydaktyczne oraz programy telewizyjne i radiowe z zakresu przedmiotéw Scistych,
ale nie zaproponowano konkretnego poradnictwa zwigzanego z pandemig COVID-19 w tych
obszarach przedmiotowych.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale przedstawiono pokrotce wptyw pandemii COVID-19 na organizacje edukac;ji
szkolnej oraz niektére z dziatan i srodkéw wdrazanych przez europejskie systemy edukacji w celu
wspierania cyfrowego nauczania i uczenia sie.

W roku szkolnym 2020/2021 szkoty w catej Europie byty przewaznie otwarte, chociaz prawie
wszystkie systemy edukacji przez cze$¢ roku szkolnego byly zmuszone przej$¢ na nauczanie na
odlegtos¢ lub ksztatcenie mieszane. Catkowite zamknigcie szkot zdarzato sie jednak rzadko i trwato
stosunkowo krotko (zwykle bezposrednio przed lub po wakacjach szkolnych). Zaréwno nauczanie na
odlegtos¢, jak i ksztatcenie mieszane bylty wykorzystywane w wiekszym stopniu w klasach 8 niz
w klasach 4, co spowodowato obawy o dalszg nauke szkolng starszych uczniow i ich ogdlne
samopoczucie.

Ogdlnie rzecz biorgc, szybkie przejscie na nauczanie na odlegtos¢ lub nauczanie mieszane ujawnito
duze réznice w poziomach cyfryzacji miedzy krajami, a takze wsrdod szkot, nauczycieli i uczniéw. Dane
uzyskane z badan pokazujg, ze w 2019 r. wiekszos¢ szkot w Europie miata do dyspozycji okreslong
liczbe urzgdzen cyfrowych. W UE 18,5% uczniéw klas 4 uczeszczato do szkdt, w ktérych co najmniej
pieciu ucznidw musiato korzysta¢ z jednego komputera. Ponadto 3,8% uczniéw nie miato w ogole
dostepu do komputerow w szkole. Przed pandemig system zarzgdzania nauczaniem online byt
wykorzystywany mniej wiecej w potowie szkot.

Wtadze najwyzszego szczebla w prawie wszystkich europejskich systemach edukacji zastosowaty
nowe $rodki majgce na celu unowoczesnienie zasobow cyfrowych i uzupetnienie brakow
w kompetencjach. Opracowano i opublikowano na stronach internetowych ministerstw edukaciji lub na
specjalnych portalach informacyjnych wytyczne dla szkét i nauczycieli dotyczgce nauczania i uczenia
sie na odlegtos¢é. Dodatkowe wsparcie na najwyzszym szczeblu przeznaczono na uzupetnienie
niedostatkébw w szkoleniu nauczycieli. Ponadto wladze najwyzszego szczebla przekazaly znaczne
srodki publiczne na wzmocnienie infrastruktury edukacji cyfrowej i zasobdéw technologicznych szkét.
Kilka krajow zastosowato finansowanie celowe, aby zapewni¢ urzadzenia cyfrowe uczniom
znajdujgcym sie w niekorzystnej sytuaciji.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze przedstawione tu zmiany nie byly jedynymi. Oprocz tych i innych
ogolnych dziatan dostosowawczych podjetych w obliczu pandemii COVID-19, wiele systemow
edukacji zdecydowato sie zmieni¢ pewne aspekty nauczania i uczenia sie, ktére sg bezposrednio
zwigzane z nauczaniem matematyki i przedmiotdw przyrodniczych. Wprowadzono m.in. zmiany
w zakresie egzaminéw certyfikatowych i testow krajowych z tych przedmiotéw oraz zapewnienia
pomocy w nauce. Zagadnienia te zostang omdéwione w dalszych rozdziatach niniejszego raportu
(w rozdziale 4 i 6).

(*®)  www.gov.pl/web/cyfryzacja/zdalna-szkola-rekordowe-tempo;
ose.gov.pl/aktualnosci/wpis/dofinansowanie-w-ramach-projektu-zdalna-szkola
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Nauka wymaga czasu. Czas jest istotnym aspektem modelu osiggnie¢ szkolnych Carrolla (zob.
Carroll, 1989), w ktérym trzy z pieciu zmiennych objasniajgcych mozna wyrazi¢ w kategoriach czasu:
(1) czas, jakiego uczen potrzebuje, aby wykona¢ zadanie lub przyswoi¢ jednostke nauczania
(predyspozycje), (2) czas, jaki jest zapewniony na nauke, na przyktad w ramach programu nauczania
(mozliwos¢) oraz (3) czas, jaki uczen jest sktonny poswieci¢ na wykonanie zadania lub jednostki
edukacyjnej (wytrwatos¢).

W tym rozdziale skupiono sie na czasie przewidzianym przez witadze oswiatowe na nauczanie
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych. Uzywajgc terminu Carrolla, moéwimy tu o ,mozliwosci
uczenia sie” zapewnionej przez wladze oswiatowe. Doktadniej, zbadano tu, ile czasu szkoty sg
zobowigzane poswiecic na nauczanie matematyki i przedmiotow przyrodniczych zgodnie
z obowigzujgcymi przepisami (Phelps i in., 2012).

Chociaz nie ma watpliwosci co do tego, ze czas jest waznym elementem uczenia sie, istnieje jednak
bardzo mato danych okreslajgcych optymalny czas, jaki nalezy przeznaczy¢é na nauczanie
przedmiotow ujetych w programie w ogodle, a zwlaszcza na nauczanie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych (Prendergast i O’Meara, 2016). Niemniej jednak w kilku badaniach empirycznych
sprawdzono wptyw czasu przeznaczonego na nauczanie matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych
na osiggniecia uczniow w nauce. Badania te mozna podzieli¢ na trzy grupy (Meyer i Klaveren, 2013).

Pierwsza grupa badan poréwnuje réznice w wymiarze godzin nauczania z roznicami w osiggnieciach
uczniow w nauce. Na przyktad Lavy (2015), wykorzystujgc dane z badania Programme for
International Student Assessment (PISA) 2006, pokazuje, ze czas przeznaczony na nauczanie ma
pozytywny i istotny wptyw na osiggniecia uczniéw w nauce. Z tego samego badania wynika réwniez,
ze wplyw czasu nauczania jest wiekszy w przypadku dziewczagt, uczniow ze srodowisk migracyjnych
i uczniow o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym. Dalsze analizy wykazujg, ze produktywnosc
czasu nauczania jest wyzsza w szkofach, ktére sg rozliczane z osiggnie¢, oraz w szkotach
posiadajgcych autonomie w zakresie decyzji budzetowych i tych dotyczacych rekrutacji/zwalniania
nauczycieli (Lavy, 2015).

Druga grupa obejmuje badania, ktére w celu przeprowadzenia analizy poréwnawczej skupiajg sie na
zmianach w polityce. W badaniu empirycznym przeprowadzonym w Danii Jensen (2013) analizuje
wptyw zwiekszonego czasu przeznaczonego na nauczanie czytania i matematyki na osiggniecia
uczniéw z tych przedmiotéw po reformie polityki osSwiatowej z 2003 r. Wyniki pokazujg, ze zwiekszenie
wymiaru godzin nauczania miato pozytywny wptyw na osiggniecia ucznidow w nauce matematyki, ale
nie czytania. Aby wyjasni¢ ten wynik, Jensen sugeruje, ze w przeciwienstwie do czytania, zadania
z matematyki w wiekszosci rozwigzywane sg w szkole, co sprawia, ze osiggniecia uczniow z tego
przedmiotu sg bardziej wrazliwe na wahania w zakresie czasu nauczania (Jensen, 2013).

Ostatnia grupa badan empirycznych obejmuje badania oceniajgce efekty konkretnych programow
edukacyjnych zwiekszajgcych czas nauczania (np. programy obejmujgce wydtuzony dzien lub
przedtuzony rok nauki). W badaniu Battistin i Meroni (2016) poddano analizie krétkoterminowe efekty
wdrozenia dziatania na duzg skale, w ktérego ramach zapewniono dodatkowy czas nauczania
matematyki i jezyka wtoskiego nielosowo wybranym klasom w gimnazjach w potudniowych Wioszech,
w ktérych uczniowie osiggali szczegdlnie stabe wyniki. Badanie to doprowadzito do podobnych
wnioskow, jakie wyciggnieto w badaniu Jensena (2013): dziatanie miato pozytywny wptyw na srednie
wyniki testow z matematyki, ale nie na sprawnos¢ czytania. Wyniki sugerujg, ze dodatkowy czas
nauczania pomaga uczniom poszerzy¢ podstawowg wiedze, ktorg mogg z wiekszym powodzeniem
wykorzysta¢ w standardowych godzinach nauczania.

Natomiast Meyer i Klaveren (2013) stwierdzili, ze wydtuzony dzierh nauki wprowadzony w siedmiu
holenderskich szkofach podstawowych na trzy miesigce nie miat istotnego wptywu na osiggniecia
ucznidéw ani w nauce matematyki, ani czytania. Stawiajg oni hipoteze, ze krétki czas trwania programu
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moze czesciowo wyjasniac jego nieskutecznos¢. Podkreslajg réwniez znaczenie odpowiednich
praktyk edukacyjnych dla powodzenia takich dziatan edukacyjnych. Jednak przed wyciggnieciem
ostatecznych wnioskéw Mayer i Klaveren (2013) sugeruja, ze programy przediuzonego dnia/roku
szkolnego powinny by¢ wdrazane w roznych kontekstach edukacyjnych i starannie oceniane.

Ogdlnie rzecz biorgc, wyniki badan zdajg sie wskazywac¢ na pozytywny efekt zwiekszenia wymiaru
godzin nauczania, szczegolnie matematyki. Nalezy jednak ostroznie podejs¢ do znaczenia takiego
wyniku ze wzgledu na ograniczong liczbe badan, zwilaszcza tych analizujgcych przedmioty
przyrodnicze. Co wiecej, sam czas nauczania nie moze stanowi¢ o osiggnieciach uczniéw w nauce.
Jak podkresla Carroll (1989, s. 27), cytujgc Gage’a (1978), ,czas jest w pewnym sensie
psychologicznie pustym pojeciem”. Wazne jest to, co dzieje sie podczas lekcji. Uczeni badajgcy
zwigzki miedzy czasem nauczania a osiggnieciami w nauce uczniow podkre$lajg jako$¢ nauczania
jako kluczowy czynnik skutecznego uczenia sie ucznidow (Lavy, 2015; Meyer i Klaveren, 2013; Phelps
i in., 2012). Zgodnie z tezg Prendergasta i O’'Meara (2016, s. 15) dodatkowe godziny zaje¢ w dniu
nauki szkolnej lub dni w roku szkolnym moga przynies¢ ograniczone korzysci, jesli czas ten nie
zostanie wykorzystany efektywnie.

Jakos¢ nauczania zalezy od wielu czynnikow, w tym od wiasciwych metod i materiatow
dydaktycznych, odpowiedniego programu nauczania oraz dobrze przygotowanych nauczycieli i kadry
kierowniczej szkot. Niektoére z tych aspektow zostaly oméwione w innych czedciach niniejszego
raportu. Szczegodlnie interesujgce w odniesieniu do nauczania jest znaczenie czynnika czasu,
o ktéorym mowa w tym rozdziale. Jesli uczenie sie wymaga czasu, to nauczanie rowniez, zwlaszcza
przy zastosowaniu okreslonych metod. Na przyktad metoda nauczania oparta na ukierunkowaniu na
ucznia, stawiajgca go w centrum procesu nauczania, w przeciwiehstwie do bardziej tradycyjnego
podejscia skupiajgcego sie na nauczycielu, wymaga wiecej czasu (Leong i Chick, 2011). Ta sama
zasada dotyczy metod nauczania, ktére skupiajg sie na procesach uczenia sie, a nie na jego efektach
(Prendergast i O'Meara, 2016).

W tym rozdziale poddano analizie czas przeznaczony na nauczanie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych w szkotach w poszczegélnych systemach edukacji w Europie. Dane dotyczg wymaganego
Cczasu nauczania, 1. czasu nauczania okredlonego przez wiadze odwiatowe najwyzszego szczebla
w oficjalnych dokumentach, takich jak krajowy program nauczania lub inne podobne dokumenty dotyczgce
szkét podstawowych i $rednich | stopnia (*°). Dla petnego zrozumienia w niniejszym rozdziale krétko
poruszono kwestie zwigzane z organizacjg programu nauczania (tzn. czy matematyka i/lub nauki
przyrodnicze sg nauczane jako indywidualne przedmioty, czy tez stanowig czes¢ szerszych obszarow
wiedzy; zob. réwniez rozdziat 4, podrozdziat 4.1) oraz jak wiadze o$wiatowe najwyzszego szczebla i szkoty
wspoidzielg odpowiedzialnos$¢ za opracowywanie programu nauczania ().

W rozdziale przedstawiono wymiar godzin nauczania, jaki zostat pierwotnie zaplanowany przez
wiadze oswiatowe na rok szkolny 2020/2021. Efekt zamkniecia szkét z powodu pandemii COVID-19
jest uwzgledniony w danych liczbowych tylko wtedy, gdy zmiana czasu nauczania zostata okreslona

(*°) Dane sg gromadzone wspolnie przez Eurydice i OECD NESLI (Organisation for Economic Co-operation and Development
Network for the Collection and Adjudication of System-Level Descriptive Information on Educational Structures, Policies
and Practices) w cyklu dwuletnim. Dane przedstawione w niniejszym raporcie pochodzg ze zbioru danych 2020/2021.
Ponadto dane dotyczace Luksemburga (enseignement secondaire général), Stowacji (8-ro¢né gymnazium) i Szwajcarii
zostaty zebrane przez Eurydice na potrzeby niniejszego raportu.

Dane dotyczace Hiszpanii opierajg sie na krajowych i regionalnych przepisach dotyczacych programu nauczania
i kalendarzy pracy szkot. Do celdow obliczenia $rednich wazonych wykorzystano statystyki dotyczace liczby uczniow
w podziale na klasy i wspolnoty autonomiczne, zgodnie z danymi biura statystycznego Ministerstwa Edukacji i Ksztatcenia
Zawodowego (rok referencyjny 2018/2019).

Dane dotyczace Niemiec opieraja sie na $redniej wazonej i zostaty obliczone przez Sekretariat Statej Konferencji Ministrow
Edukacji i Kultury krajow zwigzkowych. Kraje zwigzkowe przekazujg dane dotyczgce obowigzkowej podstawy
programowej. Srednie sg wazone w odniesieniu do liczby uczniéw w kazdym typie szkét. W obliczeniach brakuje danych
z Dolnej Saksonii i Nadrenii Pétnocnej-Westfalii (tylko w odniesieniu do szkolnictwa podstawowego).

(°%) Dodatkowe informacje o czasie nauczania w szkotach w Europie mozna znalez¢ w raporcie Eurydice na ten temat,
publikowanym raz na dwa lata (European Commission / EACEA / Eurydice, 2021a).
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w przepisach przed rozpoczeciem roku szkolnego (wiecej szczegdtdw na temat zamkniecia szkot
i ksztatcenia na odlegto$¢ znajduje sie w rozdziale 2). Tak jest w przypadku trzech krajéw: Malty,
Portugalii i Macedonii Potnocnej, gdzie rok szkolny rozpoczat sie pdzniej niz zwykle (European
Commission / EACEA / Eurydice, 2021a, s. 15). W przypadku innych systeméw, w ktérych miato
miejsce okresowe catkowite zamknigcie szkot (patrz rysunek 2.1), zmiany w czasie nauczania nie
zostaty uwzglednione na wykresach.

3.1. Autonomia szkoty w zakresie okreslania wymiaru godzin nauczania

Wymiar godzin nauczania przewidziany na poszczegolne przedmioty jest wazng cechg programu
nauczania w szkole. We wszystkich krajach europejskich wiadze o$wiatowe najwyzszego szczebla
ustalajg minimalng tgczng liczbe godzin nauczania w odniesieniu do wszystkich przedmiotéw ujetych
w programie nauczania. Okreslajg réowniez, ze matematyka (°') i nauki przyrodnicze (%) sa
przedmiotami obowigzkowymi w szkole podstawowej i Sredniej | stopnia (*). Przed przystgpieniem do
bardziej szczegotowej analizy czasu nauczania przeznaczonego na matematyke i przedmioty
przyrodnicze, aby umozliwi¢ lepszg interpretacje danych, w tej czesci omowiono niektére aspekty
autonomii szkoty i organizacji programu nauczania.

Wtadze oswiatowe najwyzszego szczebla nie sg w rzeczywistosci jedynymi decydentami w kwestii
wymiaru czasu nauczania przedmiotéw ujetych w programie nauczania. W znacznej liczbie krajow
szkoty / wladze lokalne majg pewng autonomie w decydowaniu o tym, jak nalezy rozdziela¢ czas
nauczania w poszczegolnych klasach (elastycznos¢ pionowa) i w ramach poszczegdlnych
przedmiotow uwzglednionych w programie (elastycznos¢ pozioma) oraz ktére przedmioty powinny by¢
uwzglednione w obowigzkowym programie nauczania (elastycznosé przedmiotowa).

Elastycznos¢ pionowa odnosi sie do przypadkéw, w ktérych wtadze oswiatowe najwyzszego szczebla
okreslajg catkowitg liczbe godzin dla danego przedmiotu, ktéry ma by¢ nauczany w wiecej niz jednej
klasie, bez okreslania, jak te godziny powinny by¢ roztozone (European Commission / EACEA /
Eurydice, 2021a). Dotyczy to siedmiu krajow (Czech, Estonii, Litwy, Finlandii, Szwecji, Islandii
i Norwegii). Na przyktad w Estonii Ministerstwo Edukacji i Badan Naukowych okresla czas nauczania
kazdego przedmiotu na kazdym z trzech etapow edukacyjnych sktadajgcych sie na ksztatcenie
obowigzkowe, a szkoty mogg swobodnie decydowac o wymiarze godzin nauczania w kazdej klasie.

Elastycznos¢ pozioma dotyczy przypadkéw, w ktérych witadze oswiatowe najwyzszego szczebla
ustalajg catkowitg liczbe godzin nauczania dla szeregu przedmiotéw obowigzkowych w ramach dane;j
klasy. Szkoty / wtadze lokalne decyduja, ile czasu przeznaczy¢ na nauczanie kazdego przedmiotu
(European Commission / EACEA / Eurydice, 2021a). Ten rodzaj autonomii szkét wystepuje w réznym
stopniu w szesciu krajach (Belgia, Dania, Wiochy, Holandia, Polska i Portugalia). Na przyktad w Belgii
(Wspdlnota Flamandzka) dotyczy on wszystkich przedmiotéw obowigzkowych w szkolnictwie
podstawowym i Srednim | stopnia, natomiast w Polsce dotyczy tylko trzech pierwszych klas szkoty
podstawowej. Elastyczno$¢ pozioma we Wioszech dotyczy prawie wszystkich przedmiotow
obowigzkowych w szkotach podstawowych. Dlatego w tych systemach edukacji liczba godzin
nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych moze by¢ rézna w poszczegolnych szkotach.

(*"y Wspdiny zbior danych Eurydice-OECD dotyczgcy czasu nauczania definiuje matematyke jako kategorie przedmiotow
obejmujgcg wszystkie umiejetnosci liczenia oraz przedmioty takie jak arytmetyka, algebra, geometria i statystyka
(European Commission / EACEA / Eurydice, 2021a). W niniejszym rozdziale zastosowano powyzszg definicje.

(%2) Wspdlny zbior danych Eurydice-OECD dotyczgcy wymiaru godzin nauczania definiuje nauki przyrodnicze jako kategorie
przedmiotéw obejmujgca takie przedmioty, jak przyroda, fizyka, chemia, biologia, nauki o $rodowisku i ekologia (European
Commission / EACEA / Eurydice, 2021a). W niniejszym rozdziale zastosowano powyzsza definicje. Jednak nauki
przyrodnicze jako szeroka kategoria przedmiotowa mogg obejmowac rozne przedmioty w zaleznosci od krajowych
programOw nauczania, takie jak np. geografia. Zob. zatgcznik | do niniejszego raportu.

(%%)  Wyjatkiem od tej reguty sg niektore klasy w Irlandii (szkoty srednie | stopnia cieszg sie duzg autonomig w okreslaniu programu
nauczania — patrz koniec tego podrozdziatu) i na Wegrzech (przedmioty przyrodnicze nie sg nauczane w klasie 1).
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Oprocz elastycznosci pionowej i poziomej, szkoty / wladze lokalne w niektérych krajach cieszg sie
takze pewng autonomig w zakresie wyboru przedmiotéw (tzn. szkoty / witadze lokalne wybierajg
niektére z przedmiotoéw, ktére wchodzg w sktad obowigzkowego programu nauczania). Taka sytuacja
ma miejsce w 14 systemach edukacji (%) w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia. We
wszystkich tych krajach elastycznos¢ w zakresie nauczanych przedmiotow dotyczy mniej niz
20% catkowitej liczby godzin nauczania, z wyjatkiem Irlandii (62%) i Hiszpanii (24%) w szkotach
Srednich | stopnia. Zazwyczaj szkoty / wiadze lokalne wykorzystujg elastyczny wymiar godzin
nauczania, aby uczyé przedmiotow, ktére nie sg czescig programu nauczania okreslonego przez
wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla, ale odpowiadajg na szczegodlne potrzeby i warunki lokalnej
spotecznosci szkolnej — na przyktad moze to by¢ dodatkowy jezyk obcy lub program nauczania
matematyki na poziomie zaawansowanym. Szczegodlnie wysoki poziom elastycznosci w Irlandii wynika
z duzej autonomii szkét przyznanej im po reformie programowej z 2014 r. (European Commission /
EACEA / Eurydice, 2021a).

3.2. Wymiar godzin nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych
w stosunku do innych obszaréw wiedzy

Program nauczania, zwtaszcza na poziomie szkoty podstawowej, nie zawsze (w petni) jest zbudowany
na bazie powszechnych dyscyplin, takich jak nauki przyrodnicze, matematyczne, spoteczne
i technologie informacyjno-komunikacyjne. Zamiast tego jest zorganizowany wokét szerszych
obszaréw wiedzy, w tym kilku tradycyjnych dyscyplin. Szczegodtowe ustalenia dotyczgce wymiaru
godzin nauczania sugerujg, ze taka organizacja programu jest stosowana w niektérych krajach.

Jak wskazuje rysunek 3.1, w wiekszosci systeméw edukacji wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla
okreslajg wymiar godzin nauczania nauk przyrodniczych jako odrebnego przedmiotu. Innymi stowy,
czas przeznaczony na zajecia z przedmiotéw przyrodniczych nie jest wliczany do czasu
przeznaczonego na inne przedmioty ani tez nie uwzglednia innych przedmiotéw lub obszaréw wiedzy.

Jednak w 16 systemach edukacji wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla wyznaczajg czas na
nauczanie przedmiotéw przyrodniczych wraz z innymi przedmiotami uwzglednionymi w programie
w jednej lub kilku klasach szkoty podstawowej bgadZ Sredniej | stopnia. W prawie wszystkich tych
systemach czas nauczania przedmiotéw przyrodniczych okreslony przez wiladze os$wiatowe
najwyzszego szczebla obejmuje czas nauczania zagadniehh z zakresu nauk spotecznych (Czechy,
Francja, Chorwacja, Austria, Bosnia i Hercegowina, Liechtenstein, Czarnogéra i Serbia) i/lub techniki
(Belgia — Wspdlnota Niemieckojezyczna i Flamandzka, Irlandia, Francja, Cypr, Malta, Austria
i Czarnogora). We Francji, oprécz dwéch wczesniej wymienionych przedmiotéw, wymiar godzin
nauczania przedmiotéw przyrodniczych obejmuje nauczanie zagadnien z zakresu TIK. We wszystkich
tych przypadkach punkt ciezkosci w wymienionych szerokich obszarach wiedzy jest jednak potozony
na nauki przyrodnicze.

Odwrotna sytuacja wystepuje w Butgarii i Wioszech, gdzie w ramach szerokiego obszaru wiedzy,
w tym nauk przyrodniczych, nacisk ktadzie sie na nauki spoteczne (Butgaria) i matematyke (Wtochy).
W Szwaijcarii sytuacja wyglada jeszcze inaczej. W szkotach podstawowych szeroki obszar wiedzy
koncentrujgcy sie na naukach spotecznych obejmuje czas przeznaczony na nauki przyrodnicze
i technike, a w szkolnictwie $rednim | stopnia czas przeznaczony na nauki przyrodnicze dotyczy tez
czasu przeznaczonego na technike.

Okoto w potowie wymienionych przypadkéw ten szczegdélny rozktad godzin nauczania przedmiotow
przyrodniczych dotyczy wszystkich klas szkoly podstawowej. W Butgarii, na Cyprze, w Bo$ni
i Hercegowinie oraz w Czarnogoérze obowigzuje tylko w niektérych klasach szkoty podstawowej,

(*) Belgia (Wspolnota Francuska i Flamandzka), Czechy, Estonia, Irlandia, Grecja, Hiszpania, Lotwa, Wegry, Portugalia,
Stowacja, Finlandia, Albania i Czarnogora.
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natomiast w Belgii (Wspdlnota Niemieckojezyczna), Szwajcarii i Liechtensteinie jest stosowany
zaréwno w szkolnictwie podstawowym, jak i srednim | stopnia. We Francji liczba klas, w ktérych
wdrozono takie rozwigzanie, rézni sie w zalezno$ci od danego przedmiotu (nauki spotfeczne,
TIK i technologia). Wtadze oswiatowe najwyzszego szczebla we Wioszech nie definiujg czasu
nauczania przedmiotow przyrodniczych jako odrebnego przedmiotu, lecz okreslajg wymiar godzin dla
szerszego obszaru wiedzy obejmujgcego nauki Sciste (matematyke i nauki przyrodnicze).

| Rysunek 3.1: Wymiar godzin nauczania poswigconych na przedmioty przyrodnicze, ISCED 1-2, 2020/2021

Wymiar godzin nauczania
. przedmiotow przyrodniczych jest
okre$lany odrebnie

Wymiar godzin nauczania przedmiotow
przyrodniczych jest okre$lany w ramach
szerszego obszaru wiedzy:

Wymiar godzin nauczania
przedmiotow przyrodniczych jest
uwzgledniony w ramach innych
przedmiotow

Wymiar godzin nauczania

l:l przedmiotow przyrodniczych
obejmuje czas nauczania innych
przedmiotow

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia
Mapa pokazuje, czy czas nauczania przedmiotéw przyrodniczych jest okreslany oddzielnie, czy tez jest zintegrowany z czasem
nauczania innych przedmiotow.

Mapa ta ma na celu ogodlne zilustrowanie sytuacji w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia tgcznie. Przedstawiony obraz
systemow edukacji, w ktérych przedmioty przyrodnicze obejmujg inne przedmioty lub sg w nich uwzglednione, moze dotyczy¢
tylko niektorych klas szkoty podstawowej lub szkoty $redniej | stopnia.

Objasnienia dotyczace poszczeqélnych krajow

Belgia (BE de, BE nl): Wiadze os$wiatowe najwyzszego szczebla nie okreslajg wymiaru godzin nauczania poszczegdlnych
przedmiotow (elastyczno$¢ pozioma), ale wskazuja, ze technika powinna by¢ nauczana wraz z przedmiotami przyrodniczymi
w szkotach podstawowych (Wspdlnota Flamandzka) lub w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia (Wspdlnota
Niemieckojezyczna).

Polska: W przypadku ISCED 1 wiadze o$wiatowe najwyzszego szczebla nie okreslaja wymiaru godzin nauczania
poszczegdlnych przedmiotéw (elastyczno$¢ pozioma) w pierwszych trzech klasach, wiec ta kategoryzacja ma zastosowanie
tylko do 4 klasy szkoty podstawowe;.

Szwajcaria: Mapa przedstawia sytuacje w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, ktére stanowig wigkszos$c
Szwaijcarii. W kantonach francuskojezycznych przedmioty przyrodnicze sg osobnym przedmiotem w wiekszos$ci klas.

W przeciwienstwie do czasu nauczania przedmiotéw przyrodniczych wymiar godzin przeznaczonych
wytgcznie na nauczanie matematyki jest okreslony we wszystkich krajach z wyjatkiem Francji, Wtoch
oraz Bosni i Hercegowiny. We Francji obejmuje on czas przeznaczony na nauczanie TIK (zagadnienia
miedzyprzedmiotowe) w dwodch ostatnich klasach szkoty podstawowej. We Wioszech obejmuje
nauczanie przedmiotéw przyrodniczych, jak okreslono powyzej. W Bosni i Hercegowinie wiadze
oSwiatowe  najwyzszego  szczebla  okreSlajg  wymiar godzin  nauczania,  zar6éwno
czytania/pisanialliteratury, jak i matematyki, w 1 klasie szkoty podstawowe;.
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3.3. Wymiar godzin nauczania matematyki

W tej czesci omowiono wymiar godzin przeznaczonych na nauczanie matematyki w szkotach
podstawowych i $rednich | stopnia. Zbadano réwniez zalezno$¢ miedzy liczbg godzin przeznaczonych
na matematyke a czasem nauczania matematyki w stosunku do wymiaru godzin nauczania wszystkich
przedmiotéw tgcznie. Wszystkie wskazniki prezentujg minimalny wymiar czasu nauczania w przeliczeniu
na rok szkolny (j. catkowity wymiar godzin nauczania matematyki na danym poziomie ksztatcenia
podzielony przez liczbe lat nauki na danym poziomie ksztatcenia). Takie obliczenia niwelujg réznice
wynikajgce z réznej liczby lat nauki na poszczegdlnych poziomach edukacji w Europie.

Na poziomie szkoty podstawowej czas nauczania matematyki w przeliczeniu na rok szkolny wynosi od
100 do 120 godzin okoto w potowie systeméw edukaciji, dla ktérych sg dostepne dane (zob. rysunek
3.2). W drugiej potowie wynosi wiecej niz 120 godzin, przy czym najwiekszg liczbe godzin nauczania
(251 godzin) odnotowuje sie w Portugalii (**). Butgaria i Macedonia Pétnocna sg jedynymi krajami,
w ktérych wymiar czasu nauczania wynosi ponizej 100 godzin w roku (odpowiednio 76 i 80 godzin).

| Rysunek 3.2: Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym, ISCED 1, 2020/2021

Liczba godzin Liczba godzin
260
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o || |]

. |
BE BE BE BG CZ DK DE EE IE EL ES FR HR IT CY LV LT LU HU MT NL AT PL PT RO SI SK FI SE AL BA CH IS LI ME MK NO RS TR
fr de nl

Liczba godzin nauczania matematyki uwzgledniona w liczbie godzin
D Liczba godzin nauczania matematyki . nauczania innego(-ych) przedmiotu(-6w) w jednej lub wigkszej liczbie
klas
Liczba godzin nauczania matematyki, w tym liczba godzin
. nauczania innego(-ych) przedmiotu(-6w) w jednej lub ] Elastycznos¢ pozioma
wigkszej liczbie klas

BEfr |BEde|BEnl| BG | CZ | DK | DE | EE IE EL | ES | FR |HR | IT | CY | LV | LT | LU | HU | MT
o ° ° 76 | 117 | 150 | 150 | 101 | 153 | 107 | 146 | 180 | 105 | ® | 151 | 102 | 122 | 176 | 107 | 143

NL AT PL PT RO Sl SK Fl SE AL BA | CH IS LI ME | MK | NO | RS TR
) 120 [} 251 | 119 | 114 | 112 | 100 | 138 105 PNGEE 143 | 113 | 137 | 102 80 127 | 135 | 120
Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia

Liczba godzin nauczania w roku szkolnym na poziomie szkoly podstawowej: Odpowiada to catkowitemu czasowi
nauczania w szkole podstawowej podzielonemu przez liczbe lat nauki w szkole podstawowe;.

Elastyczno$¢ pozioma: Wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla okreslajg tgczny czas nauczania dla grupy przedmiotéw na
poziomie danej klasy. Szkoty / wtadze lokalne mogg wtedy swobodnie decydowaé, ile czasu przeznaczy¢ na nauczanie
poszczegolnych przedmiotow.

Jezeli elastyczno$¢ pozioma ma zastosowanie do niektorych klas na poziomie szkoty podstawowej, klasy te sg wytgczone
z obliczen dotyczgcych roku szkolnego.
Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Dania: Dane odpowiadajg czasowi nauczania w ostatnich szesciu klasach szkoty podstawowej (uczniowie w wieku 7-13 lat),
ktora obejmuje siedem klas, wiec liczba godzin nauczania jest podzielona przez 6. Elastyczno$¢ pozioma obowigzuje w klasie 1
(uczniowie w wieku 6 lat).

(%) Nalezy zauwazy¢, ze dane z Portugalii sg obliczane na podstawie pierwszych czterech klas szkoly podstawowej, ktora
trwa szes¢ lat.
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Francja: Dane obejmujg czas nauczania TIK w dwdch ostatnich klasach szkoty podstawowe;.

Polska: W pierwszych trzech klasach szkoty podstawowej, ktéra obejmuje cztery klasy, ma zastosowanie elastyczno$c
pozioma. Liczba godzin nauczania matematyki jest okreslona tylko w ostatniej klasie szkoty podstawowe;j.

Portugalia: Dane odpowiadajg czasowi nauczania w pierwszych czterech klasach szkoty podstawowej, ktéra obejmuje szes¢
klas, wiec liczba godzin nauczania jest podzielona przez 4. Elastyczno$¢ pozioma obowigzuje w dwéch ostatnich klasach.
Bosnia i Hercegowina: Dane nie obejmujag czasu przeznaczonego na nauke matematyki w klasie 1.

Szwajcaria: Dane pokazujg sytuacije w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, ktére stanowig wigkszosc
Szwaijcarii.

Macedonia Pétnocna: Ze wzgledu na pandemie COVID-19 liczba dni nauki szkolnej zostata zmniejszona ze 180 do 159.
Ponadto dtugos¢ lekcji zostata skrocona o 10 minut (nauczanie na odlegtos¢), co jeszcze bardziej skrécito catkowity czas
nauczania. Zrealizowano program nauczania na lata 2020/2021.

Oprécz Portugalii kilka krajéw przewiduje 150 lub wiecej godzin na nauczanie matematyki w roku
szkolnym. Sg to Dania, Niemcy, Irlandia, Francja, Cypr i Luksemburg. We Francji czas nauczania
matematyki obejmuje nauczanie TIK (zagadnienie miedzyprzedmiotowe) w dwodch ostatnich klasach
szkoty podstawowej. W Bosni i Hercegowinie czas nauczania matematyki w klasie 1 jest
uwzgledniony w wymiarze godzin nauczania czytania, pisania i literatury.

Jak wyjasniono powyzej, w Belgii, Wtoszech, Holandii i Polsce szkoty decydujg o tym, jak rozdzieli¢
taczny czas nauczania pomiedzy przedmioty objete programem nauczania we wszystkich lub
w wiekszosci klas szkoty podstawowej (elastycznos¢ pozioma). W Polsce elastyczno$¢ pozioma
dotyczy 3 z 4 lat nauki w szkole podstawowej. W Danii i Portugalii szkoty cieszg sie takg autonomig
w przypadku niektorych klas szkoty podstawowej (pierwsza klasa z siedmiu, do ktérej uczeszczajg
6-latkowie w Danii, i dwie ostatnie z szesciu klas w Portugalii).

W szkotach s$rednich | stopnia minimalny czas nauczania matematyki w przeliczeniu na rok szkolny
wynosi od 100 do 120 godzin mniej wiecej w 21 systemach/$ciezkach edukacyjnych (patrz rysunek
3.3). W szesciu krajach jest to mniej niz 100 godzin. Sa to: Irlandia, Grecja, Cypr, Wegry, Malta
i Macedonia Pdtnocna. Natomiast 12 systeméw/Sciezek edukacyjnych zapewnia ponad 120 godzin
w roku na nauczanie matematyki, przy czym w Danii liczba ta jest najwieksza (tj. 150 godzin). We
Wioszech czas nauczania matematyki obejmuje réwniez godziny nauczania przedmiotéw
przyrodniczych.

W wiekszosci systemdéw edukacji w szkotach $rednich | stopnia na nauczanie matematyki przeznacza
sie mniej czasu niz w szkotach podstawowych. Spadek ten jest szczegdlnie znaczacy (tj. ponad 50%)
w Irlandii i Portugalii. W Niemczech, Francji, na Cyprze, w Luksemburgu, na Malcie i w Serbii liczba
godzin spada o okoto 20%. Nalezy zauwazy¢, ze w krajach tych stosunkowo duza liczba godzin jest
przewidziana na nauczanie matematyki w szkolnictwie podstawowym. Nalezy wspomnie¢ tez
o Francji, ktéra — pomimo odnotowania znacznego spadku (25%) — nadal nalezy do krajow
o stosunkowo wysokim wymiarze godzin nauczania matematyki w szkotach srednich | stopnia.

Niektore kraje znajdujgce sie w dolnej czesci przedziatu godzin nauczania w szkotach $rednich
| stopnia majg réwniez stosunkowo niski wymiar godzin nauczania matematyki w szkotach
podstawowych. Dotyczy to zwitaszcza Macedonii Poinocnej, a takze w pewnym stopniu Butgarii,
Chorwacji, Finlandii, Albanii i Czarnogéry, gdzie na nauczanie matematyki zaréwno w szkofach
podstawowych, jak i Srednich | stopnia przeznacza sie okoto 100 godzin rocznie.
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| Rysunek 3.3: Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym, ISCED 2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Liczba godzin nauczania w roku szkolnym na poziomie szkoly sredniej | stopnia: Liczba ta odpowiada catkowitemu
czasowi nauczania w szkole sredniej | stopnia podzielonemu przez liczbe lat nauki na tym poziomie edukacji.

Elastycznos¢ pozioma: Wiadze o$wiatowe najwyzszego szczebla okreslajg taczny czas nauczania dla grupy przedmiotéw na
poziomie danej klasy. Szkoly/wtadze lokalne mogg wtedy swobodnie decydowaé, ile czasu przeznaczyé na nauczanie
poszczegodlnych przedmiotow.

Objasnienia dotyczace poszczeqdlnych krajow

Wiochy: Dane obejmujg czas nauczania przedmiotow przyrodniczych w trzech klasach szkoty sredniej | stopnia.

Luksemburg: LU1 odpowiada enseignement secondaire classique (klasyczne szkolnictwo $rednie); LU2 odpowiada
enseignement secondaire général (ogoélne szkolnictwo $rednie).

Austria: AHS odpowiada Allgemeinbildende héhere Schule (akademicka szkota $rednia — klasy 5-8), a MS odpowiada
Mittelschule (obowigzkowa szkota $rednia — klasy 5-8).

Stowacja: SK1 odpowiada klasom szkoty $redniej | stopnia (5-9) w Zakladna $kola (szkota podstawowa); SK2 odpowiada klasie
5 w Zakladna sSkola i pierwszym czterem klasom 8-rocné gymnazium (8-letnie gimnazjum). Obliczenia czasu nauczania dla
8-rocného gymnazium obejmujg dane dla pierwszego roku ISCED 3.

Szwajcaria: Dane pokazujg sytuacije w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, ktére stanowig wigkszosc
Szwaijcarii.

Liechtenstein: LI Gym odpowiada Gymnasium (typ szkoty z zaawansowanymi wymaganiami); LI Obs odpowiada Oberschule
(typ szkoty z podstawowymi wymaganiami); LI Reals odpowiada Realschule (typ szkoty z posrednimi wymaganiami).
Macedonia Pétnocna: Ze wzgledu na pandemie COVID-19 liczba dni nauki szkolnej zostata zmniejszona ze 180 do 159.
Ponadto dtugos¢ lekcji zostata skrocona o 10 minut (nauczanie na odlegtos¢), co jeszcze bardziej skrécito catkowity czas
nauczania. Zrealizowano program nauczania na lata 2020/2021.

Duza liczba godzin dydaktycznych przeznaczonych na matematyke nie musi oznaczaé, ze program
nauczania ktadzie na nig nacisk. Rysunek 3.4 ma na celu pokazanie, czy znaczna liczba godzin
nauczania odpowiada stosunkowo duzej wadze matematyki w programie nauczania. Doktadniej,
rysunek ten przedstawia zalezno$¢ miedzy catkowitg liczbg godzin nauczania matematyki
w szkolnictwie podstawowym i $rednim w roku szkolnym (0o$ x) a czasem nauczania matematyki
w stosunku do catkowitego czasu nauczania w szkolnictwie podstawowym i srednim | stopnia (oS y).
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Rysunek 3.4: Wymiar godzin nauczania matematyki w roku szkolnym oraz jako odsetek catkowitej liczby zaje¢,
ISCED 1-2, 2020/2021
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow
Patrz rysunki 3.2 i 3.3.
Austria: VS + AHS oznacza Volkschule (szkofa podstawowa — klasy 1-4) + Allgemeinbildende héhere Schule (AHS;

akademicka szkota $rednia — klasy 5-8); VS + MS oznacza Volkschule (szkota podstawowa — klasy 1-4) + Mittelschule
(obowigzkowa szkotfa $rednia — klasy 5-8).

Zgodnie z oczekiwaniami wykres punktowy pokazuje silny i pozytywny zwigzek pomiedzy dwoma
zestawami danych. Wiekszo$¢ systemow edukacji jest usytuowana wzdtuz linii trendu przebiegajgcej
od Wegier (mato godzin i niski odsetek) do Portugalii (duza liczba godzin i wysoki odsetek) (%).

Biorgc pod uwage te tendencje i liczbe godzin przeznaczonych na matematyke, systemy edukac;ji
najbardziej oddalone od linii trendu, czyli systemy Chorwacji, Bosni i Hercegowiny (%), Czarnogory
i Macedonii Pétnocnej, majg wysoki procent czasu nauczania przeznaczonego na matematyke
w stosunku do liczby godzin w roku. Innymi stowy, pomimo nizszej liczby godzin nauczania
(w poréwnaniu z innymi krajami) ich programy nauczania ktadg wiekszy nacisk na matematyke
(w poréwnaniu z krajami o podobnej liczbie godzin nauczania). To samo spostrzezenie mozna
w mniejszym stopniu odnie$¢ do totwy, Malty, Szwecji, Albanii i Serbii.

Odwrotna sytuacja jest znacznie rzadsza. Tylko dwa kraje — Dania i Irlandia (**) — wykazujg
stosunkowo niski, w poréwnaniu z innymi panstwami, odsetek czasu nauczania przeznaczonego na
matematyke w stosunku do liczby godzin.

(°6) Dane dot. Portugalii sg obliczone na podstawie niektorych klas szkét podstawowych (patrz rysunek 3.2 i uwagi dotyczgce
poszczegolnych krajéw).

5y W Bosni i Hercegowinie dane nie obejmujg czasu nauczania matematyki w 1 klasie, co moze czesciowo wyjasnia¢ niski
wymiar godzin nauczania.

(*8) Dane dotyczace Danii zostaty obliczone na podstawie niektérych klas szkot podstawowych (patrz rysunek 3.2 i uwagi
dotyczace poszczegdlnych krajow).
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3.4. Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych

Te czes$¢ raportu poswiecono przedmiotom przyrodniczym. Poddano tu analizie liczbe godzin
nauczania w szkotach podstawowych i srednich | stopnia. Ponadto, podobnie jak w poprzedniej czesci
dotyczacej matematyki, zbadano zwigzek miedzy liczbg godzin poswieconych nauczaniu przedmiotow
przyrodniczych a czasem ich nauczania w stosunku do catkowitej liczby godzin nauczania w szkotach
podstawowych i Srednich | stopnia. Analiza ta pomaga w zrozumieniu, jak istotne jest nauczanie
przedmiotdéw przyrodniczych w stosunku do pozostatych przedmiotow ujetych w programie.

Na rysunku 3.5 przedstawiono liczbe godzin przeznaczonych na nauczanie przedmiotéw
przyrodniczych w przeliczeniu na rok szkolny na poziomie szkoty podstawowej. Koncentrujgc sie na
systemach edukacji, w ktérych nauki przyrodnicze sg nauczane wytgcznie w ramach jednego
przedmiotu, liczba godzin nauczania w roku waha sie od 20 na Wegrzech do 82 w Grecji.
Poréwnywalnie Grecja na ten przedmiot przeznacza szczegdlnie duzg liczbe godzin, poniewaz kolejny
kraj na prezentowanej skali (Finlandia) na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych na poziomie szkoty
podstawowej przeznacza 67 godzin. W wiekszosci krajow wymiar godzin nauczania przedmiotow
przyrodniczych miesci sie w przedziale od 30 do 60 godzin w roku. Kraje znajdujgce sie ponizej dolne;j
granicy tego przedziatu to Niemcy, Litwa i Wegry, natomiast powyzej gornej granicy tego przedziatu sg
Luksemburg i Islandia, a takze Grecja i Finlandia.

| Rysunek 3.5: Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych w roku szkolnym, ISCED 1, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia

Liczba godzin nauczania w roku szkolnym na poziomie szkoly podstawowej: Odpowiada to catkowitemu czasowi
nauczania w szkole podstawowej podzielonemu przez liczbe lat nauki w szkole podstawowe;.

Elastycznos$¢ pozioma: Wiadze o$wiatowe najwyzszego szczebla okreslajg taczny czas nauczania dla grupy przedmiotéw na
poziomie danej klasy. Szkoty lub wtadze lokalne mogg wtedy swobodnie decydowac, ile czasu przeznaczy¢ na nauczanie
poszczegodlnych przedmiotow.

Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Butgaria: Dane nie obejmujg czasu przeznaczonego na nauke w dwdch pierwszych klasach czteroletniej szkoty podstawowe;.
Czechy, Chorwacja, Liechtenstein i Serbia: Dane obejmujg czas nauczania nauk spotecznych we wszystkich klasach szkoty
podstawowe;.

Dania: Dane odpowiadajg czasowi nauczania w ostatnich szesciu klasach szkoty podstawowej (uczniowie w wieku 7-13 lat),
ktora liczy siedem klas, wiec liczba godzin nauczania jest podzielona przez 6. Elastycznos¢ pozioma obowigzuje w klasie 1
(uczniowie w wieku 6 lat).

Irlandia i Malta: Dane obejmujg czas nauczania techniki we wszystkich klasach szkoty podstawowe;.

Francja: Dane obejmujg czas nauczania nauk spotecznych i TIK przewidziane w pierwszych trzech klasach szkoty
podstawowej oraz czas nauczania techniki we wszystkich klasach szkoty podstawowe;.

Cypr: W czterech z szesciu klas szkoty podstawowej dane obejmujg czas nauczania techniki.

Austria: Dane obejmujg czas nauczania nauk spotecznych i techniki we wszystkich klasach szkoty podstawowe;.

Polska: W pierwszych trzech klasach szkoty podstawowej, ktéra obejmuje cztery klasy, ma zastosowanie elastycznosc
pozioma. Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych jest okreslony tylko w ostatniej klasie szkoty podstawowe;.
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Bosnia i Hercegowina: W czterech z szesciu klas szkoty podstawowej dane obejmujg czas nauczania nauk spotecznych.
Szwajcaria: W 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, ktére stanowig wiekszos¢ Szwajcarii, czas nauczania
przewidziany na nauki przyrodnicze jest zintegrowany z czasem nauczania nauk spotecznych. W kantonach
francuskojezycznych nauki przyrodnicze sg osobnym przedmiotem w wiekszosci klas.

Czarnogoéra: Dane obejmujg czas nauczania nauk spotecznych w trzech z pieciu klas na poziomie szkoty podstawowej oraz
techniki w pierwszych czterech klasach szkoty podstawowe;j.

Macedonia Pétnocna: Ze wzgledu na pandemie COVID-19 liczba dni nauki szkolnej zostata zmniejszona ze 180 do 159.
Ponadto dtugos$¢ lekcji zostata skrocona o 10 minut (nauczanie na odlegtos$c), co jeszcze bardziej skrécito catkowity czas
nauczania. Zrealizowano program nauczania na lata 2020/2021.

Jak wspomniano powyzej (patrz rysunek 3.1), wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych,
zwtaszcza na poziomie szkoly podstawowej, moze obejmowaé czas przeznaczony na inne
przedmioty, gtébwnie nauki spoteczne i/lub technike. Tak jest w Czechach, Austrii, Bos$ni
i Hercegowinie oraz Liechtensteinie, gdzie wymiar godzin nauczania jest najwyzszy. Na drugim koncu
skali bardzo niski wymiar godzin przeznaczony na nauczanie przyrody w Buigarii mozna réwniez
wyjasni¢ specyficznymi ustaleniami dotyczacymi czasu nauczania. W rzeczywistosci przez pierwsze
dwa lata edukacji w szkole podstawowej nie ma wyznaczonych godzin dydaktycznych
przeznaczonych na nauki przyrodnicze jako odrebny przedmiot. Czas wyznaczony na nauczanie
przyrody jest wigczony do szerszego przedmiotu obejmujgcego nauki przyrodnicze i spoteczne,
z nieco wiekszym naciskiem na nauki spoteczne. Wymiar godzin nauczania przedmiotéw
przyrodniczych w Irlandii, na Cyprze i Malcie jest stosunkowo niski (ponizej 50 godzin w roku),
zwtaszcza gdy wezmie sie pod uwage, ze czas ten obejmuje czas nauczania techniki (zob.
Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow pod rysunkiem 3.5).

Rysunek 3.6 ilustruje czas poswiecony na nauczanie przedmiotow przyrodniczych w szkotach
Srednich | stopnia.

Rysunek 3.6: Wymiar godzin nauczania przedmiotéw przyrodniczych w roku szkolnym, ISCED 2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia

Liczba godzin nauczania w roku szkolnym na poziomie szkoty podstawowej: Liczba ta odpowiada catkowitemu czasowi
nauczania w szkole sredniej | stopnia podzielonemu przez liczbe lat nauki na tym poziomie edukaciji.

Elastycznos¢ pozioma: Wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla okreslajg tagczny czas nauczania dla grupy przedmiotéw na
poziomie danej klasy. Szkoty / wtadze lokalne mogg wtedy swobodnie decydowaé, ile czasu przeznaczy¢ na nauczanie
poszczegdlnych przedmiotow.
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Obowigzkowe przedmioty elastycznie wybierane przez szkoty: Odpowiada to wskazanemu przez wiadze najwyzszego
szczebla catkowitemu wymiarowi obowigzkowych godzin nauczania, ktory wtadze regionalne, lokalne, szkoty lub nauczyciele
przeznaczajg na wybrane przez siebie przedmioty (lub przedmioty, ktdre wybierajg z listy okreslonej przez wtadze o$wiatowe
najwyzszego szczebla).

Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Irlandia: Od czasu reformy programu nauczania, ktéra rozpoczeta sie w 2014 r., szkoly majg znaczng autonomie
w opracowywaniu swoich programéw nauczania. Znaczy to, ze szkoty wybierajg przedmioty obowigzkowe (na przyktad
przyrode) z duzej liczby przedmiotéw. Szkoty okreslajg rowniez wymiar godzin nauczania, jaki nalezy na nie przeznaczy¢. Jesli
chodzi o witadze oswiatowe najwyzszego szczebla, okreslajg one taczny obowigzkowy czas nauczania oraz czas nauczania
kilku przedmiotéw wybranych na szczeblu centralnym (takich jak matematyka, jezyk angielski, jezyk irlandzki, nauki spoteczne,
wychowanie fizyczne oraz edukacja spoteczna, osobista i zdrowotna).

Francja: Dane obejmujg czas nauczania nauk przyrodniczych w klasie 1 szkoty Sredniej | stopnia.

Wiochy: Wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla nie definiujg czasu nauczania przedmiotow przyrodniczych jako odrebnego
przedmiotu, lecz okreslajg czas nauczania dla szerszego obszaru wiedzy obejmujgcego nauki przyrodnicze i matematyke.
Luksemburg: LU1 odpowiada enseignement secondaire classique (klasyczne szkolnictwo $rednie); LU2 odpowiada
enseignement secondaire général (ogélne szkolnictwo $rednie).

Stowacja: SK1 odpowiada klasom szkoty sredniej | stopnia (5-9) w Zakladna Skola (szkota podstawowa); SK2 odpowiada
klasie 5 w Zakladna $kola i pierwszym czterem klasom 8-roéné gymnazium (8-letnie gimnazjum). Obliczenia czasu nauczania
dla 8-rocného gymnazium obejmujg dane dla pierwszego roku ISCED 3.

Szwajcaria: Dane pokazujg sytuacje w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, ktére stanowig wiekszo$¢ Szwaijcarii.
Liechtenstein: LI Gym odpowiada Gymnasium (typ szkoty z zaawansowanymi wymaganiami); LI Obs odpowiada Oberschule
(typ szkoty z podstawowymi wymaganiami); LI Reals odpowiada Realschule (typ szkoty z posrednimi wymaganiami). Dane
obejmujg czas nauczania nauk spotecznych we wszystkich klasach szkoty Oberschule i Realschule. W Gymnasium dotyczy to
pierwszych trzech klas (z czterech) szkoty gimnazjalnej; wtadze oswiatowe najwyzszego szczebla okreslajg czas nauczania
oddzielnie dla dwoch przedmiotow w ostatniej klasie. To wyjasnia, dlaczego Gymnasium oferuje mniejszy wymiar godzin
nauczania niz dwie pozostate $ciezki: w ostatniej klasie gimnazjum, w przeciwienstwie do Oberschule i Realschule, dane
obejmujg tylko czas nauczania przedmiotéw Scistych.

Macedonia Pétnocna: Ze wzgledu na pandemie COVID-19 liczba dni nauki szkolnej zostata zmniejszona ze 180 do 159.
Ponadto dtugos¢ lekcji zostata skrécona o 10 minut (nauczanie na odlegtos¢), co jeszcze bardziej skrécito catkowity czas
nauczania. Zrealizowano program nauczania na lata 2020/2021.

Jak pokazuje rysunek 3.6, czas poswiecony na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych w szkotach
Srednich | stopnia znacznie wzrasta. Jego wymiar waha sie od 64 godzin w Macedonii Pétnocnej do
175 godzin w Estonii. W wiekszosci krajéw czas poswiecony na nauczanie przedmiotéw
przyrodniczych wynosi wiecej niz 100 godzin w roku szkolnym. Oprécz Macedonii Pétnocne;j
i Luksemburga (enseignement secondaire classique) Malta i Islandia majg szczegdlnie niski wymiar
czasu nauczania przedmiotéw przyrodniczych (tj. odpowiednio 66 godzin, 72 godziny i 68 godzin).
Natomiast w Estonii, Danii, Czechach i Portugalii przeznacza sie najwiecej godzin na nauczanie
przedmiotow przyrodniczych (odpowiednio 160 godzin, 154 godziny i 158 godzin).

W poréwnaniu z ksztatceniem na poziomie szkoty podstawowej liczba godzin nauczania w szkotach
Srednich | stopnia jest wyzsza we wszystkich systemach edukacji, z wyjatkiem Luksemburga
(enseignement secondaire classique) i Liechtensteinu (Gymnasium), gdzie program nauczania
przewiduje takg samg liczbe godzin dla obu pozioméw edukacji. Okoto w potowie systeméw/Sciezek
edukacyjnych liczba godzin przeznaczonych na nauczanie przedmiotéw przyrodniczych co najmniej
podwaja sie w szkotach $rednich | stopnia. W Estonii, Rumunii i na Wegrzech liczba ta wzrasta
czterokrotnie, a w Butgarii jest ponad pieciokrotnie wyzsza niz w szkofach podstawowych. Jednak
w Butgarii (szczegdlnie), Rumunii i na Wegrzech wymiar godzin nauczania w szkotach podstawowych
jest wyjatkowo niski (patrz rysunek 3.5).

Rysunek 3.7 przedstawia zaleznos¢ miedzy ftgczng liczbg godzin nauczania przedmiotéw
przyrodniczych w szkotach podstawowych i $rednich w roku szkolnym (0$ x) a czasem nauczania
przedmiotéw przyrodniczych w stosunku do catkowitego czasu nauczania w szkotach podstawowych
i $rednich | stopnia (0$ y). Podobnie jak w przypadku matematyki, zwigzek miedzy tymi dwoma
zestawami danych jest silny i pozytywny: im wiecej godzin poswieca sie na przedmioty przyrodnicze,
tym wyzszy jest ich udziat w programie nauczania. Wyraznie wida¢ te tendencje od Wegier (mata
liczba godzin i niski odsetek) po Czechy (duza liczba godzin i wysoki odsetek). Liechtenstein
(Gymnasium, Realschule i Oberschule) wyréznia sie tym, ze czas nauczania przedmiotow
przyrodniczych obejmuje czas nauczania nauk spotecznych (zob. rysunki 3.5 i 3.6 oraz Objasnienia
dotyczgce poszczegdlnych krajow).
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Rysunek 3.7: Wymiar godzin nauczania przyrody w roku szkolnym oraz jako odsetek catkowitej liczby zajec,
ISCED 1-2, 2020/2021
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Podobnie jak w przypadku matematyki odsetek czasu przeznaczonego na nauczanie przedmiotéw
przyrodniczych w ramach catkowitego czasu nauczania w Macedonii Pétnocnej jest wysoki
w poréwnaniu z krajami o podobnej liczbie godzin nauczania. W przypadku Chorwacji, Bosni
i Hercegowiny oraz Czarnogory, ktére wykazujg podobny trend, czas nauczania przedmiotow
przyrodniczych obejmuje nauczanie nauk spotecznych na poziomie szkoty podstawowej, co moze
wprowadzacé pewng niespojnos¢ do zestawienia. Z kolei odsetek czasu przeznaczonego na przyrode
w Danii jest nizszy niz w innych krajach o podobnym wymiarze godzin nauczania. W Danii jednak
sposob obliczania liczby godzin nauczania w roku szkolnym rézni sie nieco od podejscia stosowanego
w innych krajach (zob. objasnienie dotyczgce Danii pod rysunkiem 3.5).

Podsumowanie

Czas jest oczywistym wymiarem kazdego procesu uczenia sie. Brak jednak badan wskazujgcych na
idealng miare czasu przeznaczonego na nauke matematyki lub nauk przyrodniczych. Niemniej
niektére badania pokazujg, ze dodatkowy czas poswiecony na nauczanie matematyki lub nauk
przyrodniczych wptywa na poprawe osiggnie¢ uczniéw w nauce. Nalezy jednak ostroznie podchodzi¢
do znaczenia takiego wyniku ze wzgledu na ograniczong liczbe badan, ktérych projekty sg bardzo
zréznicowane. Poza czasem przeznaczonym na zajecia ogromne znaczenie dla skutecznego uczenia
sie ma efektywne nauczanie.
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Okreslenie catkowitego czasu nauczania (ij. dla wszystkich przedmiotéw ujetych w programie) lezy
w gestii wtadz oswiatowych najwyzszego szczebla we wszystkich krajach. Podziat tej tgcznej liczby
godzin na wszystkie przedmioty ujete w programie jest réwniez prerogatywg wiladz oswiatowych
najwyzszego szczebla. Jednak w niektorych krajach szkoty lub wladze lokalne mogg podejmowac
takie decyzje.

W  wiekszosci systemédw edukacji liczba godzin lekcji matematyki jest wieksza w szkotach
podstawowych niz w szkotach $rednich. W szkolnictwie podstawowym liczba godzin przeznaczonych
na nauczanie matematyki wynosi od 100 do 120 rocznie (**) mniej wiecej w potowie systemow/Sciezek
edukacyjnych; w drugiej ich potowie jest wieksza niz 120. W gimnazjach liczba godzin réwniez waha
sie miedzy 100 a 120 okoto w potowie systemow edukacji; wieksza niz 120 jest w kilkunastu
systemach/$ciezkach edukacyjnych i mniejsza niz 100 w pozostatych szesciu.

W przypadku nauk przyrodniczych, jak wynika z danych, liczba godzin nauczania wzrasta, gdy
uczniowie uczeszczajg do szkoty sredniej | stopnia w prawie wszystkich systemach/sciezkach
edukacyjnych (tj. odwrotnie do tendencji obserwowanej w przypadku matematyki). Ponad w potowie
systemow/sciezek edukacyjnych liczba godzin przeznaczonych na nauczanie przedmiotow
przyrodniczych w szkotach srednich | stopnia co najmniej sie podwaja. Umiejscowienie nauk
przyrodniczych w programie nauczania utrudnia pordwnania miedzy krajami, zwtaszcza na poziomie
szkoty podstawowej. Na tym etapie w kilkunastu krajach nauki przyrodnicze stanowig czes¢ szerszego
obszaru wiedzy, obejmujgcego wiecej niz jedng tradycyjng dyscypling, np. nauki przyrodnicze
i spoteczne. W takich przypadkach wymiar godzin nauczania przyrody obejmuje (lub jest wigczony)
W czas hauczania innych przedmiotow ujetych w programie nauczania, przede wszystkim nauk
spotecznych, techniki i TIK.

Gdy jest to mozliwe, poréwnanie czasu nauczania przeznaczonego na matematyke i na nauki
przyrodnicze daje inny obraz w zaleznosci od poziomu edukacji. W szkolnictwie podstawowym we
wszystkich systemach edukaciji liczba godzin przeznaczonych na matematyke jest wyzsza niz liczba
godzin przewidzianych na nauki przyrodnicze. W nieco wiecej niz pofowie systeméw edukaciji
matematyka nadal ma wiekszg wage w programie nauczania niz nauki przyrodnicze w szkotach
Srednich | stopnia. Jednak w prawie jednej trzeciej systemdédw edukacji sytuacja jest odwrotna.
W pozostatych przypadkach matematyka i nauki przyrodnicze sg nauczane w podobnym wymiarze
godzin (*).

Analiza ta wykazuje, ze w wiekszosci krajow wieksza liczba godzin nauczania odpowiada stosunkowo
duzej wadze matematyki/nauk przyrodniczych w programie nauczania, przy czym réwnie prawdziwa
jest sytuacja odwrotna (mata liczba godzin nauczania odpowiada stosunkowo matej wadze
matematyki/nauk przyrodniczych w programie nauczania).

iczba godzin nauczania w roku szkolnym na danym poziomie edukacji odpowiada catkowitemu czasowi nauczania
9) Liczb dzi i k kol d iomie edukacji od iad tkowit i i
w godzinach na tym poziomie edukacji podzielonemu przez liczbe lat danego poziomu edukacji.

(®°) Raport Eurydice na temat czasu nauczania publikowany raz na dwa lata przedstawia bardziej kompleksowg analize
rozktadu godzin nauczania wszystkich przedmiotéw ujetych w programie w ramach obowigzku szkolnego w petnym
wymiarze godzin (European Commission / EACEA / Eurydice, 2021a).
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Metody nauczania matematyki i nauk przyrodniczych w szkotach w znacznym stopniu wplywajg na
postawy uczniéw wobec tych przedmiotéw, a takze na ich motywacje do nauki, a w konsekwencji na ich
osiggniecia. Oficjalne dokumenty, takie jak programy nauczania i inne regulacje, zwykle okreslaja,
oprocz czasu, jaki nalezy poswieci¢ na nauczanie matematyki i nauk przyrodniczych (patrz rozdziat 3),
spos6b organizacji nauczania tych przedmiotéw. Ogdlnie rzecz ujmujgc, matematyka zazwyczaj
wystepuje jako osobny przedmiot w programach nauczania w strukturach ksztatcenia obowigzkowego,
natomiast nauki przyrodnicze mogg by¢ nauczane jako zintegrowany przedmiot ujety w programie
nauczania lub jako osobne przedmioty, takie jak biologia, fizyka i chemia (European Commission /
EACEA / Eurydice, 2021a).

Trwa debata na temat skutecznosci tgczenia przedmiotdow szkolnych, takich jak nauki przyrodnicze.
Wraz z rozwojem spoteczenstwa informacyjnego i opartego na wiedzy, a takze stawiajgcego czota
nowym wyzwaniom gospodarczym, nastgpit wzrost zapotrzebowania na kompetencje, takie jak:
kreatywnos¢, umiejetnos¢ rozwigzywania problemoéw i myslenie krytyczne (Treacy, 2021). W niektérych
analizach stwierdzono, Zze takie umiejetnosci i kompetencje mogg by¢ rozwijane w szkole dzieki tgczeniu
przedmiotéw w przemyslany sposob. Na przyktad modele naukowe mogg stanowi¢ rzeczywistg lub
wizualng prezentacje abstrakcyjnych poje¢ matematycznych, natomiast matematyka moze wspierac
glebsze zrozumienie poje¢ naukowych dzieki liczbowej prezentacji takich zjawisk (West, Vasquez-
Mireles i Coker, 2006).

Niektére badania empiryczne opowiadajg sie za integracjg przedmiotow w szkotach, wykazujgc
korzystne efekty dla uczenia sie (np. Hurley, 2001) i powotujg sie na pozytywne informacje zwrotne od
nauczycieli (Treacy i O’'Donoghue, 2014). W szczegdlnosci badania, w ktérych analizowano efekty
zintegrowanego podejScia do nauk przyrodniczych, techniki, inzynierii i matematyki, wykazaty, ze
taczenie tych przedmiotéw prowadzi do zwiekszenia zainteresowania uczniéw i ich zaangazowania
w nauke (Becker i Park, 2011; Gardner i Tillotson, 2019).

Jednak, mimo ze integracja przedmiotéw uzyskata pewng potwierdzong doswiadczeniami akceptacje,
zauwaza sie réwniez pewne przeszkody na drodze do zastosowania tej formy nauczania. Nalezg do
nich: potrzeba dodatkowego czasu, planowanie nauczania w zespole, koordynacja ocen uczniéw oraz
dostepnos¢ modeli nauczania i odpowiednich materiatéw dydaktycznych (Treacy, 2021; West, Vasquez-
Mireles i Coker, 2006). Stwierdzono przy tym, ze wiedza nauczycieli w zakresie poszczegdinych
przedmiotéw odgrywa tu kluczowg role. Integracja przedmiotdw wymaga od nauczycieli pewnego
poziomu wiedzy zaréwno merytorycznej, jak i pedagogicznej, aby z powodzeniem uczy¢ uczniow kazdej
z dyscyplin (Beswick i Fraser, 2019; Frykholm i Glasson, 2005; Ni Riordain, Johnston i Walshe, 2016).

Istnieje zatem szereg waznych aspektéw, ktore nalezy wzig¢ pod uwage, jesli chodzi o organizacje
nauczania przedmiotéw takich jak matematyka i nauki przyrodnicze w szkotach, a celem tego rozdziatu
jest zbadanie, w jaki sposob wtadze odwiatowe najwyzszego szczebla w catej Europie zajmujag sie tymi
kwestiami. W pierwszym punkcie tego rozdziatu przedstawiono przeglad wytycznych zawartych
w aktualnych krajowych programach nauczania dotyczacych organizacji ksztatcenia w zakresie nauk
przyrodniczych w szkotach podstawowych i srednich | stopnia, odnoszgcych sie do tego, czy nauki
przyrodnicze sg nauczane jako odrebny, czy zintegrowany przedmiot (jak wspomniano powyzej,
matematyka zazwyczaj jest nauczana jako odrebny przedmiot).

W drugim punkcie przeanalizowano typy nauczycieli (nauczania zintegrowanego lub nauczycieli
przedmiotu — specjalistéw), kidrzy zgodnie z programami nauczania powinni uczy¢ odpowiednio
przedmiotéw przyrodniczych i matematyki. W tym punkcie zbadano réwniez liczbe w pei
wykwalifikowanych nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych w catej Europie, a takze
zapotrzebowanie na przyszly rozwdj zawodowy w zakresie nauczania tych przedmiotow, zgodnie
z danymi z badarn miedzynarodowych.
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Oprécz wymienionych aspektow wystepujg tez inne decydujgce czynniki wptywajgce na uczenie sie
i osiggniecia ucznidow, w tym ocena uczniéw. Dwa szczegdlne rodzaje oceny, a mianowicie egzaminy
certyfikatowe i testy krajowe, zostaly oméwione w punkcie trzecim niniejszego rozdziatu. W tym punkcie
przedstawiono réwniez to, jak pandemia COVID-19 wplyneta na przeprowadzanie tych ocen w roku
szkolnym 2020/2021.

4.1. Organizacja nauczania przedmiotéw przyrodniczych w ksztatceniu
obowigzkowym

Ksztatcenie w zakresie nauk przyrodniczych w szkotach moze byé zorganizowane na dwa gtéwne
sposoby: nauczane jako jeden, zintegrowany przedmiot lub w podziale na odrebne przedmioty. Analiza
programow obowigzkowego ksztatcenia w europejskich systemach edukacji pokazuje, ze w prawie
wszystkich systemach zalecane jest nauczanie nauk przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego
przynajmniej w czesci ksztatcenia w szkole podstawowej (patrz rysunek 4.1 i zatgcznik 1).

Na etapie szkoty podstawowej celem jest wspieranie ciekawosci dzieci, dostarczanie im podstawowe;j
wiedzy o Swiecie i zapewnienie narzedzi do dalszego badania. Wiele programéw nauczania w szkotach
podstawowych uzywa terminu ,edukacja przyrodnicza” lub ,przyroda” w odniesieniu do nauczania
obejmujacego elementy biologii, fizyki i chemii. W innych znajdziemy odniesienia do szerszych obszaréw
nauki, takich jak ,studia srodowiskowe”, ,nauka o Swiecie” lub ,przyroda i spoteczenstwo”. Te szersze
obszary mogg obejmowac, oprocz podstawowych nauk przyrodniczych, elementy geografii, techniki,
historii i geologii.

W Belgii (Wspdlnota Flamandzka), Czechach i Holandii wiadze oswiatowe najwyzszego szczebla nie
okreslajg w programach nauczania dla szkét podstawowych, jak powinno by¢ zorganizowane nauczanie
przedmiotéw przyrodniczych. Wiadze lokalne lub szkolty w tych krajach posiadajg autonomie
w podejmowaniu decyzji w tej sprawie. Jednak w praktyce, podobnie jak w wiekszosci krajéw
europejskich, w Czechach i Holandii na tym etapie nauki przyrodnicze sg zwykle nauczane jako
przedmiot zintegrowany.

| Rysunek 4.1: Organizacja nauczania przedmiotéw przyrodniczych w programach nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021
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. Nauki przyrodnicze jako przedmiot I:l Przedmioty przyrodnicze . Autonomia wtadz lokalnych
zintegrowany nauczane sg odrebnie | szkoét

Objasnienie

Wiecej informacji na temat organizacji nauczania przedmiotow przyrodniczych w europejskich systemach edukacji —
szczegoOlnie tam, gdzie nauki przyrodnicze sg potgczone w jeden zintegrowany przedmiot, i tam, gdzie sg one nauczane
w ramach odrebnych przedmiotéw (lub fgczy sie jedno z tych podej$¢ z autonomig wtadz lokalnych / szkét) na poziomie szkoty
podstawowe;j i/lub $redniej | stopnia — przedstawiono na rysunku 4.2 i w zatgczniku .
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajow

Wegry: Nauki przyrodnicze nie sg nauczane w klasach 1-2 na poziomie ISCED 1 (patrz réwniez rysunek 4.2). Aby przedstawi¢
ogolny obraz, informacje odzwierciedlajg nowg podstawe programowg we wszystkich klasach, cho¢ jest ona wprowadzana
stopniowo, a w roku szkolnym 2020/2021 zmiany zostaty wprowadzone tylko w klasach 1 5.

Szwajcaria: Mapa przedstawia sytuacje w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, czyli odzwierciedla najszerzej
stosowane podejscie. W kantonach francuskojezycznych nauki przyrodnicze sg osobnym przedmiotem w wigkszosci klas.

Kilka systemdéw edukacji stosuje w szkolnictwie podstawowym inne podejscie niz to w ramach gtéwnego
trendu wspomnianego powyzej, tj. zaleca oddzielne nauczanie przedmiotéw przyrodniczych (na Cyprze)
lub zarébwno zintegrowane, jak i oddzielne nauczanie takich przedmiotéw (w Luksemburgu, na Stowac;ji
i w Szweciji).

Zgodnie z programem nauczania na Cyprze w szkole podstawowej nauki przyrodnicze powinny byé nauczane jako osobne przedmioty.

Luksemburg, Stowacja i Szwecja zalecajq najpierw nauczanie nauk przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego, a nastepnie
oddzielne nauczanie poszczegdlnych przedmiotéw pod koniec edukacji w szkole podstawowej (patrz takze rysunek 4.2).

Podejscie do sposobu nauczania w Luksemburgu, Stowacji i Szwecji oznacza zmiane w stosunku do
sytuacji sprzed 10 lat (fj. z lat 2010-2011; zob. EACEA/Eurydice, 2011b). W tym czasie w Luksemburgu
i na Stowacji nauki przyrodnicze byly nauczane tylko jako zintegrowany przedmiot we wszystkich
klasach szkoly podstawowej, a w Szwecji wiadze lokalne / szkoty miaty autonomie w podejmowaniu
decyzji dotyczacych organizacji ich nauczania. Zmiany te sg zatem sprzeczne z niektérymi ustaleniami
faktycznymi, wspomnianymi na poczatku tego rozdziatu, w ktérych promuje sie integracje przedmiotéw
takich jak nauki przyrodnicze. Z kolei w latach 2010—-2011 Finlandia byta jedynym krajem europejskim,
gdzie nauki przyrodnicze byty nauczane w podziale na kilka przedmiotéw w ostatnich klasach szkoty
podstawowej (EACEA/Eurydice, 2011b). Obecnie jednak kraj ten przeszedt na zintegrowane nauczanie
przedmiotéw przyrodniczych (nauka o srodowisku) we wszystkich klasach szkoty podstawowe;.

Na poziomie szkoty Sredniej | stopnia wiekszos¢ europejskich systeméw edukacji zaleca w programach
nauczania traktowanie nauk przyrodniczych jako odrebnych przedmiotéw. Sg to najczesciej biologia,
fizyka, chemia i geografia. Niektore systemy edukacji odbiegajg jednak od tego ogdlnego trendu. Na
przyktad wtadze o$wiatowe najwyzszego szczebla w Belgii (Wspdlnota Francuska i Niemieckojezyczna),
Irlandii, Wtoszech, Szwajcarii, Islandii, Norwegii i Turcji zalecajg nauczanie nauk przyrodniczych jako
zintegrowanego przedmiotu od szkoty podstawowej do korca szkoty Sredniej | stopnia.

Cztery inne systemy edukacji — Francja, Malta, Portugalia i Stowenia — zalecajg w swoich programach
nauczania traktowanie nauk przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego w pierwszej klasie
(pierwszych klasach) szkoty $redniej | stopnia, a nastepnie przejscie do nauczania oddzielnych
przedmiotéw przyrodniczych w pozostatych klasach na tym poziomie edukacji (patrz takze rysunek 4.2).
Jest to witasciwie tendencja spadkowa (tzn. mniej systemdéw edukacji zaleca nauczanie nauk
przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego w szkotach $rednich | stopnia) w poréwnaniu z sytuacjg
w roku 2010/2011, kiedy to dziewie¢ systemow edukacji objetych niniejszg analizg zalecato nauczanie
przedmiotu zintegrowanego, a nastepnie oddzielnych przedmiotéw przyrodniczych na poziomie szkoty
sredniej | stopnia (EACEA/Eurydice, 2011b). Wydaje sie zatem, ze w catej Europie nastgpito niewielkie
ogolne przesuniecie w kierunku nauczania odrebnych przedmiotéw przyrodniczych w szkotach Srednich
| stopnia.

Na Wegrzech w programie nauczania zaleca sie nauczanie nauk przyrodniczych jako przedmiotu
zintegrowanego w pierwszych dwdch latach nauki w szkole $redniej | stopnia. Jednak w odniesieniu do
ostatnich trzech klas na tym poziomie edukacji wladze lokalne / szkoty majg autonomie w zakresie
decydowania o sposobie organizacji nauczania nauk przyrodniczych. W Belgii (Wspdlnota Flamandzka)
i Czechach autonomia wtadz lokalnych / szkét w zakresie organizacji nauki obejmuje okres od szkoty
podstawowej do konca edukacji na poziomie szkoty s$redniej | stopnia. W Czechach w praktyce
nauczanie odrebnych przedmiotéw przyrodniczych jest najczesciej stosowanym podejsciem.

Rysunek 4.2 dostarcza nieco wiecej informacji na temat organizacji nauczania przedmiotéw
przyrodniczych w podziale na klasy. W wiekszosci europejskich systemédw edukacji podstawy
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programowe nakazujg rozpoczecie zintegrowanego nauczania przedmiotéw przyrodniczych w klasie 1.
Wyjatkiem sg Wegry, gdzie takie nauczanie rozpoczyna sie w klasie 3. Ponadto w wigkszo$ci systemow
edukacji programy nauczania wskazujg, ze zintegrowane nauczanie przedmiotéw przyrodniczych
powinno trwa¢ 4-6 lat. Jednak na Stowacji takie podejscie jest zalecane tylko przez 2 lata. Belgia
(Wspdlnota Francuska i Niemieckojezyczna), Irlandia, Wiochy, Malta, Szwajcaria, Islandia, Norwegia
i Turcja znajdujg sie na drugim konhcu spektrum, jako ze w tych krajach zalecane jest zintegrowane
nauczanie przedmiotéw przyrodniczych przez 8—10 lat.

Rysunek 4.2: Organizacja nauczania przedmiotéw przyrodniczych w poszczegdlnych klasach zgodnie z programem
nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021

BE BE BE BG
fr de nl

. Nauki przyrodnicze jako przedmiot |:| Przedmioty przyrodnicze ’ Autonomia wtadz

(1]

ZD

zintegrowany nauczane sg odregbnie

lokalnych /szkot I Koniec ISCED 1

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienie

Wiecej informacji na temat organizacji nauczania przedmiotéw przyrodniczych w europejskich systemach edukacji mozna
znalez¢ w zatgczniku |.

Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Butgaria: Uwzgledniono tu klase 8, mimo Ze jest ona czescig szkolnictwa $redniego Il stopnia (ISCED 3), poniewaz ta klasa jest
wazna do celéw analizy przedstawionej w raporcie.

Dania: Klasa 10 jest cze$cig ksztatcenia $redniego | stopnia (ISCED 2), jest to jednak nieobowigzkowy rok nauki szkolnej.
Rumunia: Edukacja podstawowa (ISCED 1) obejmuje klase przygotowawczg, a nastepnie klasy 1-4.

Wegry: Nauki przyrodnicze nie sga nauczane w klasach 1-2 na poziomie ISCED 1 (patrz réwniez rysunek 4.2). Aby przedstawi¢
ogdlny obraz, informacje odzwierciedlajg nowg podstawe programowg we wszystkich klasach, chociaz jest ona wprowadzana
stopniowo, a w roku szkolnym 2020/2021 zmiany zostaty wprowadzone tylko w klasach 1i 5.

Szwajcaria: Rysunek przedstawia sytuacje w 21 niemieckojezycznych i dwujezycznych kantonach, czyli odzwierciedla najszerzej
stosowane podejscie. W kantonach francuskojezycznych nauki przyrodnicze sg osobnym przedmiotem w wigkszosci klas.

Koniec edukacji podstawowej, kiéry w wielu systemach edukacji zbiega sie z ukonczeniem klasy 6,
czesto oznacza koniec zintegrowanego nauczania przedmiotdw przyrodniczych (jak pokazano na
rysunku 4.1). W kolejnych latach programy nauczania w wiekszosci europejskich systemoéow edukaciji
zobowigzujg do nauczania nauk przyrodniczych jako odrebnych przedmiotéw, co trwa zwykle 2—4 lata.
W kilku krajach oddzielne nauczanie przedmiotéw przyrodniczych jest zalecane przez diuzszy czas. Tak
jest np. na Cyprze (9 lat), w Stowaciji (7 lat) i w Szwecji (6 lat).

Nalezy zauwazy¢, ze uczniowie szkot Srednich | stopnia w  Niemczech, Irlandii, na totwie,
w Luksemburgu, Holandii, Austrii, Stowacji, Szwaijcarii i Liechtensteinie podgzajg réznymi sciezkami lub
trybami, ktére okreslajg rézne programy nauczania (zob. takze rozdziat 3 oraz European Commission /
EACEA |/ Eurydice, 2020). Analiza organizacji nauczania nauk przyrodniczych w ramach
poszczegdlnych sciezek edukacyjnych w tych systemach edukacji wykazata jedynie minimalne réznice
w stosunku do ogdlnej tendencji w dwdch systemach: w Niemczech i Holandii.

W niektorych niemieckich krajach zwigzkowych nauki przyrodnicze sa nauczane jako zintegrowany przedmiot w klasach 5 i 6 szkoty Sredniej
(Hauptschule) zamiast oddzielnego nauczania przedmiotow przyrodniczych, jak to ma miejsce w ramach wszystkich innych $ciezek.
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W Holandii w ramach $ciezek zawodowego ksztatcenia $redniego | stopnia (voorbereidend middelbaar beroepsonderwijs) nauki
przyrodnicze sg nauczane jako osobne przedmioty w klasie 9, natomiast w $ciezkach ksztatcenia przeduniwersyteckiego (voorbereidend
wetenschappelijk onderwijs) i Sredniego ogdlnoksztatcacego (hoger algemeen voortgezet onderwijs), oprécz pierwszych 2 lat ksztatcenia
$Sredniego | stopnia, obowigzuje autonomia wtadz lokalnych / szkét.

W pozostatych systemach edukacji, w ktérych dostepne sg rézne $ciezki, brak jest réznic dotyczacych
organizacji nauczania przedmiotéw przyrodniczych; w ramach poszczegolnych sciezek mogg by¢ jednak
ustalane rézne poziomy osiggniec¢ dla poszczegdlnych przedmiotéw przyrodniczych.

4.2. Nauczyciele matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

Oprocz zawartych w programach nauczania wskazan, dotyczgcych organizacji nauczania przedmiotow
przyrodniczych w szkotach, obowigzujg réwniez wytyczne dotyczace tego, kto powinien uczyc
przedmiotéw przyrodniczych i matematyki. W niniejszej czesci przedstawiono oficjalne wymagania,
a nastepnie zbadano liczbe w pemni wykwalifikowanych nauczycieli matematyki i przedmiotow
przyrodniczych w europejskich systemach edukaciji.

Aby nauczanie matematyki i przedmiotdw przyrodniczych byto skuteczne, nauczyciele powinni mieé
szerokg wiedze teoretyczng oraz pedagogiczng na temat tego, jak najlepiej nauczac i uczy¢ sie tych
przedmiotéw (Ardzejewska, McMaugh i Coutts, 2010; Junqueira i Nolan, 2016). W zwigzku z tym ponizej
prezentowane sg roéwniez informacje na temat postrzegania przez nauczycieli potrzeby doskonalenia
zawodowego w zakresie nauczania tych przedmiotéw, zgodnie z danymi z badan miedzynarodowych.

4.2.1. Wytyczne dotyczace nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych

Na poziomie edukacji podstawowej nauczyciele nauczania zintegrowanego uczg wiekszosci
przedmiotow szkolnych. Zwykle majg oni kwalifikacje do nauczania wszystkich lub prawie wszystkich
przedmiotow bgdz obszaréw tematycznych przewidzianych w programie nauczania. Na poziomie
szkoty Sredniej | stopnia nauczaniem zajmujg sie z reguty nauczyciele ze specjalizacjg w nauczaniu
danego przedmiotu. Majg oni zazwyczaj kwalifikacje do nauczania jednego lub dwdch okreslonych
przedmiotéw (EACEA/Eurydice, 2011a; EACEA/Eurydice, 2011b).

Na Rysunku 4.3 przedstawiono wyniki analizy aktualnych dokumentéw rzgdowych w europejskich
systemach edukacji dotyczgcej rodzajéw nauczycieli, ktdérzy powinni uczyé matematyki i nauk
przyrodniczych w szkotach. Pierwszg rzeczg, na ktérg nalezy zwrdci¢ uwage, jest to, ze nie ma prawie
zadnych roéznic miedzy przedmiotami pod wzgledem typdw nauczycieli. Innymi stowy, to, czy
nauczyciele nauczania zintegrowanego i/lub specjalisci powinni prowadzi¢ zajecia, dotyczy wiekszosci
krajow niezaleznie od przedmiotu, z wyjgtkiem Malty.

Na Malcie nauczyciele nauczania zintegrowanego powinni uczyé matematyki do konca edukacji podstawowej. Jednak zgodnie
z oficjalnymi dokumentami zaréwno nauczyciele nauczania zintegrowanego, jak i przedmiotowi moga uczy¢ przedmiotow
przyrodniczych w ostatnich 3 klasach szkoty podstawowe;.

Ogolnie rzecz ujmujgc, analiza potwierdza generalny obraz przedstawiony powyzej. W wiekszosci
europejskich systeméw edukacji wymaga sie, aby nauczyciele nauczania zintegrowanego prowadzili
zajecia z matematyki i nauk przyrodniczych na poziomie szkoty podstawowej (tj. zwykle przez okres
okoto 4-6 lat). W wiekszosci przypadkéw koniec nauczania prowadzonego przez nauczycieli
nauczania zintegrowanego zbiega sie z koncem nauki w szkole podstawowe;.

Po ukonczeniu szkoty podstawowej, gdy nauczanie matematyki staje sie coraz bardziej ztozone,
a przedmioty przyrodnicze zaczynajg by¢é nauczane oddzielnie (zob. rysunek 4.1 i 4.2), wiekszos¢
systemow edukacji zaleca, by nauczaniem tych przedmiotow zajmowali sie nauczyciele specjalisci
(tj. posiadajagcy kwalifikacje w zakresie nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych). Nauczanie
przez specjalistbw moze trwac od 2 lat (np. w Belgii — Wspdlnota Francuska i Niemieckojezyczna) do
6 lat (na Litwie).
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Mozna wskaza¢ pewne wyjatki od tej tendencji. Na przyktad w Albanii i Norwegii nauczyciele
nauczania zintegrowanego i/lub specjalisci mogg uczy¢ matematyki i nauk przyrodniczych w szkole
podstawowej (a w przypadku Norwegii do konca szkoty $redniej | stopnia) zgodnie z oficjalnymi
dokumentami przewodnimi. Na totwie, Wegrzech, w Stowenii, Szwecji i Liechtensteinie nauczyciele
nauczania zintegrowanego powinni uczy¢ zaréwno matematyki, jak i nauk przyrodniczych
w poczgtkowych latach edukacji podstawowej. Jednak po tym czasie nauczyciele nauczania
zintegrowanego i/lub specjalisci mogg uczyé matematyki i nauk przyrodniczych przez kilka lat lub
w przypadku Liechtensteinu do konca obowigzkowej edukacii.

W Belgii (Wspdlnota Flamandzka), Danii i Islandii wtadze lokalne / szkoty majg autonomig, jesli chodzi
0 wymogi dotyczgce nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych w ksztatceniu obowigzkowym.
Belgia (Wspdlnota Flamandzka) potwierdzita jednak, ze ogdlny obraz przedstawiony powyzej ma
zastosowanie w praktyce (1j. nauczyciele nauczania zintegrowanego stanowig wigkszo$¢ nauczycieli
w szkolnictwie podstawowym, natomiast w szkolnictwie $rednim prawie wszystkie przedmioty sg
nauczane przez nauczycieli specjalistow).

Rysunek 4.3: Nauczyciele matematyki i przedmiotow przyrodniczych zgodnie z wymogami programu nauczania,
ISCED 1-2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia dotyczgce poszczegdlnych krajow

Butgaria: Uwzgledniono tu klase 8, mimo ze jest ona czescig szkolnictwa $redniego Il stopnia (ISCED 3), poniewaz ta klasa
jest wazna do celow analizy przedstawionej w raporcie.

Dania: Klasa 10 jest czescig ksztatcenia $redniego | stopnia (ISCED 2), jest to jednak nieobowigzkowy rok nauki szkolne;j.
Malta: Liczba ta odzwierciedla oficjalne wytyczne dotyczace nauczycieli matematyki. W przypadku nauk przyrodniczych,
zgodnie z oficjalnymi wytycznymi, zaréwno nauczyciele nauczania zintegrowanego, jak i specjali$ci, mogg uczy¢ uczniéw
ostatnich trzech klas szkoty podstawowe;j.

Rumunia: Edukacja podstawowa (ISCED 1) obejmuje klase przygotowawcza, a nastepnie klasy 1-4.

4.2.2. Liczba nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych

Pomimo oficjalnych wytycznych dotyczgcych prowadzenia zaje¢ z matematyki i nauk przyrodniczych
przez nauczycieli nauczania zintegrowanego i/lub specjalistéw w praktyce nauczyciele ci nie zawsze
sg dostepni. Wiadomo, ze wiele europejskich systemow edukaciji cierpi z powodu ogolnego niedoboru
nauczycieli (European Commission / EACEA / Eurydice, 2021b). W niniejszej analizie zbadano wiec,
czy braki dotyczg réwniez nauczycieli matematyki i przedmiotow przyrodniczych.

Wyniki badan potwierdzajg, ze rzeczywiscie w zdecydowanej wiekszosci systeméw edukacji brakuje
nauczycieli matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych (patrz rysunek 4.4). Tylko kilka systeméw
nie skarzy sie na brak nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych. Sg to: Grecja, Wtochy,
Cypr, Wegry, Portugalia, Rumunia, Bosnia i Hercegowina, Szwaijcaria i Macedonia Pétnocna.
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W pozostatych krajach objetych badaniem przyczyny niedoboru nauczycieli matematyki i nauk
przyrodniczych podane przez wladze os$wiatowe najwyzszego szczebla wskazujg, ze duza liczba
nauczycieli przechodzi na emeryture, niewystarczajgca liczba studentéw podejmuje studia
pedagogiczne, a sektor TIK i inne, ktore oferujg lepsze perspektywy zatrudnienia, sg atrakcyjniejsze dla
absolwentow studiow. W zwigzku z tym nauczycielom matematyki i nauk przyrodniczych czesto brakuje
specjalizacji z tych przedmiotéw, a w niektorych przypadkach specjalisci w zakresie danego przedmiotu
prowadzg zajecia bez niezbednego przygotowania pedagogicznego.

| Rysunek 4.4: Dostepnos$¢ nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, 2020/2021

Niedobdr nauczycieli
matematyki i/lub przedmiotow
przyrodniczych

Nie brakuje nauczycieli
matematyki i przedmiotow
przyrodniczych

Brak danych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienie dotyczace jednego kraju
Niemcy: Liczba nauczycieli rozni sie w zaleznosci od kraju zwigzkowego, typu szkoty i przedmiotu.

W celu zwigkszenia liczby nauczycieli matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych wtadze os$wiatowe wdrazajg rozne
dziatania. Niektére kraje, takie jak Czechy, Dania, Estonia, Hiszpania, totwa, Austria, Polska i Norwegia, umozliwiajg
nauczycielom, ktérzy nie majg specjalizacji z matematyki lub nauk przyrodniczych, nauczanie tych przedmiotéw, oferujgc im
jednoczesnie szkolenia w celu uzyskania niezbgednych kwalifikacji.
W Czechach nauczanie matematyki powierza sie innym nauczycielom specjalistom (najczesciej nauczycielom fizyki), poniewaz
zazwyczaj majg oni pewng wiedze z tego obszaru. Nauczyciele ci sg nastepnie czesto kandydatami do programéw doskonalenia
zawodowego prowadzacych do rozszerzenia ich kwalifikacji, jesli majg uczy¢ matematyki w dtuzszej perspektywie.

W Polsce szkoly do$wiadczajace niedobordw nauczycieli (na og6t matematyki i fizyki) zwykle zwiekszajq liczbe godzin pracy juz
zatrudnionych pracownikéw, zatrudniajg nauczycieli emerytowanych lub nauczycieli bez wymaganych kwalifikacji. Zatrudnianie
nauczycieli bez wymaganych kwalifikacji jest mozliwe tylko za zgoda wojewodzkiego kuratora oswiaty i pod warunkiem, Ze
nauczyciele ci w okreslonym czasie uzyskajq brakujace kwalifikacje (np. przygotowanie pedagogiczne).

W innych krajach, takich jak Estonia, Irlandia, Malta, Austria i Finlandia, oferowane sg nowe kursy
albo dodatkowe miejsca na studiach prowadzgce do uzyskania kwalifikacji w zakresie nauczania
matematyki lub nauk przyrodniczych.

W Estonii w 2021 r. przyznano dodatkowe $rodki finansowe dwom gtéwnym estonskim uniwersytetom pedagogicznym, aby
zwigkszy¢ liczbe przysztych studentow-nauczycieli matematyki i nauk przyrodniczych, ktérzy ukonczag studia licencjackie
i magisterskie oraz, aby uruchomi¢ nowy program doskonalenia zawodowego prowadzacy do uzyskania kwalifikacji wymaganych do
podijecia pracy jako nauczyciel matematyki w szkole podstawowe;.

W celu rozwigzania problemu niedoboru nauczycieli matematyki i fizyki w Irlandii otworzono studia podyplomowe majace podnie$¢
kwalifikacje nauczycieli tych przedmiotow. Nauczyciele nauczania zintegrowanego uzyskali zachety i wsparcie, aby ukorczy¢ takie
bezpfatne studia.
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Na Malcie Dyrekcja ds. Ustug Edukacyjnych w Ministerstwie Edukacji wspdtpracuje z Uniwersytetem Maltanskim, Instytutem
Edukacji oraz Maltanskim Kolegium Sztuki, Nauki i Technologii, aby zapewni¢ wiecej programéw studiow prowadzacych do
uzyskania kwalifikacji w zakresie nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych. Wyzej wymienione instytucje zapewniajg studia
zaoczne i wieczorowe, aby nauczyciele wspomagajacy (zatrudniani w przypadku nieobecno$ci nauczyciela lub w celu zastapienia
nauczyciela przebywajacego na urlopie) mogli pracowac i jednocze$nie uzyskac¢ kwalifikacje pedagogiczne.

Kilka krajow, w tym Chorwacja, totwa, Stowenia, Norwegia i Serbia, oferuje stypendia dla studentow,
ktérzy chcg zosta¢ nauczycielami matematyki lub nauk przyrodniczych.

Kilka systemow edukaciji (np. Butgaria, Czechy, Niemcy, Hiszpania, Francja, Chorwacja, Luksemburg,
Szwecja i Liechtenstein) stosuje rowniez dziatania uniwersalne majgce na celu rozwigzanie problemu
niedoboru nauczycieli — jak kampanie informacyjne, wzrost wynagrodzen lub inne zachety majgce
przyciagng¢ wiekszg liczbe osdb do zawodu nauczyciela.

4.2.3. Potrzeby nauczycieli matematyki i przedmiotow przyrodniczych w zakresie doskonalenia
zawodowego

W zwigzku z niedoborem nauczycieli matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w europejskich
systemach edukacji pojawia sie pytanie, czy obecni nauczyciele czujg sie odpowiednio przygotowani
do nauczania tych przedmiotoéw, czy tez uwazaja, ze potrzebujg dalszego szkolenia. Rysunek 4.5
przedstawia dane z Miedzynarodowego Badania Wynikébw Nauczania Matematyki i Nauk
Przyrodniczych (TIMSS) 2019 dotyczace odsetka czwartoklasistow, ktérych nauczyciele matematyki
i nauk przyrodniczych wskazali na potrzebe dalszego doskonalenia zawodowego w zakresie
pedagogiki/nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych.

Z rysunku wynika, ze wieksze zapotrzebowanie na doskonalenie zawodowe odnotowuje sie
w odniesieniu do nauk przyrodniczych niz matematyki. W 19 z 29 systemoéw edukaciji biorgcych udziat
w badaniu odsetka uczniéw klas 4, ktérych nauczyciele przedmiotdéw przyrodniczych wyrazili potrzebe
szkolenia w zakresie pedagogiki/nauczania tych przedmiotéw, byt wyzszy niz odsetek ucznidw,
ktérych nauczyciele matematyki wyrazili takg potrzebe.

Rysunek 4.5: Odsetek czwartoklasistow, ktorych nauczyciele matematyki lub nauk przyrodniczych wskazali na
potrzebe przysziego doskonalenia zawodowego w zakresie pedagogiki/nauczania matematyki lub nauk
przyrodniczych, 2019 .
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Zrédfo: Eurydice na podstawie bazy danych IEA, TIMSS 2019.
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Objasnienia
Systemy edukacji sa przedstawione w porzadku rosngcym na podstawie odsetka nauczycieli matematyki.

Procenty zostaty obliczone na podstawie zmiennych ATBMO09BB i ATBS08BB, powigzanych z pytaniem: ,Czy potrzebuje Pan(i)
w przysziosci doskonalenia zawodowego w ktérym$ z ponizszych obszaréw? Pedagogika/nauczanie matematyki;
Pedagogika/nauczanie nauk przyrodniczych”, przy czym mozliwe odpowiedzi to (1) ,tak” lub (2) ,nie”. Procenty odnoszg sie do
odsetka ucznidw, ktérych nauczyciele odpowiedzieli (1) ,tak”. Btedy standardowe przedstawiono w zatgczniku lII.

UE obejmuje 27 panstw cztonkowskich, ktére uczestniczyty w badaniu TIMSS. Grupa ta nie uwzglednia systeméw edukacji ze
Zjednoczonego Krolestwa uczestniczgcych w badaniu.

Szczegdlnie duzg roznice (ponad 10 punktdéw procentowych) odnotowuje sie w Austrii, Norwegii
i Turcji. Z kolei systemy o wyzszym odsetku czwartoklasistow (o 5 lub wiecej punktoéw procentowych),
w ktoérych nauczyciele matematyki wyrazajg potrzebe szkoleniowg w zakresie swojego przedmiotu, to
Holandia, Polska, Czechy, Wegry, Finlandia i Albania. Ogdlnie jednak nauczyciele obu przedmiotow
(uczacy okoto potowy ucznidw w UE-27) wyrazili silng potrzebe przysztego doskonalenia zawodowego
w zakresie pedagogiki/nauczania odnosnych przedmiotéw.

Ponad 60% ucznidow klas czwartych w Norwegii, Francji, Chorwacji, Wtoszech, Turcji, na Malcie
i w Hiszpanii ma nauczycieli, ktérzy zadeklarowali potrzebe przysztego doskonalenia zawodowego
w zakresie nauczania przedmiotow przyrodniczych. Najmniejszy odsetek ucznidw (tj. mniej niz 30%),
ktérych nauczyciele uczacy przedmiotéw przyrodniczych wskazujg na takg potrzebe, jest w Belgii
(Wspdlnota Flamandzka), Butgarii, Holandii i Polsce.

Podobna sytuacja, cho¢ mniej wyrazista, ma miejsce w przypadku nauczycieli matematyki. Ponad
60% uczniow klas czwartych w Turcji, na Malcie i w Hiszpanii ma nauczycieli, ktorzy wyrazili potrzebe
przysztego doskonalenia zawodowego w zakresie nauczania matematyki. Systemy edukacji
z najnizszym odsetkiem (tj. ponizej 30%) ucznidw, ktérych nauczyciele wyrazili takg potrzebe, to te
w Austrii, Belgii (Wspdlnota Flamandzka) i Butgarii.

4.3. Ocenianie uczniéw w zakresie matematyki i przedmiotow przyrodniczych

Kolejnym waznym elementem nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach jest
ocenianie umiejetnosci uczniow w zakresie tych przedmiotéw. Ogdlnie ocena ucznidéw jest waznym
narzedziem monitorowania oraz doskonalenia proceséw nauczania i uczenia sie. Moze ona
przybiera¢ rézne formy. Analiza przedstawiona w niniejszym raporcie koncentruje sie na wytycznych
zawartych w programach nauczania europejskich systemow edukacji dotyczacych dwéch konkretnych
metod oceny uczniow.

e  Egzaminy certyfikatowe. Sg to egzaminy koncowe, ktére prowadzg do uzyskania $wiadectwa po
zakonczeniu okreslonego etapu lub petnego toku ksztatcenia, na przyktad na koniec szkoty
podstawowej lub sredniej | stopnia.

e Testy krajowe. Sg to egzaminy przeprowadzane pod nadzorem wiadz oswiatowych najwyzszego
szczebla. Mogg by¢ wykorzystywane do roznych celéw: do oceny osiggnie¢ uczniow, do
monitorowania szkot lub do okreslania potrzeb edukacyjnych (patrz rozdziat 4.3.2).

Oceny prowadzone na duzg skale, takie jak testy krajowe, czesto byly przedmiotem dyskusiji.
Przeciwnicy testéw krajowych uwazajg na przykfad, ze zbyt duzg wage przyktada sie do pojedynczych
testow, a takze poswieca sie im zbyt wiele czasu i wysitku, a prawdopodobnie w ograniczony sposob
odzwierciedlajg one zakres programu nauczania (Eveleigh, 2010). Ponadto badania wykazaty, ze gdy
test jest postrzegany jako bardzo wazny, jak w przypadku egzamindéw koncowych, uczniowie
przystepujg do niego z wysokg motywacja, ale takze swiadomoscig, ze jego wynik ma duze znaczenie
dla ich dalszej edukacji, co generuje stres, ktéry moze wptywac na rezultat testu. Osoby osiggajace
stabe wyniki w nauce mogg by¢ szczegdlnie dotkniete lekiem przed testami. Wazng role odgrywa
réwniez przedmiot, z ktérego przeprowadzany jest test, przy czym matematyka jest postrzegana jako
przedmiot stosunkowo bardziej stresujgcy, jesli chodzi o ocenianie (EkI6f i Nyroos, 2013).
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Wyniki testéw krajowych mogg jednak dostarczyé uzytecznych informacji zwigzanych z wynikami
ucznidw, szkot i systemu edukacji jako catos$ci; moga tez stanowi¢ wskazéwke przy przydzielaniu
Srodkéw oraz podejmowaniu decyzji dotyczgcych przysztych programéw nauczania (EACEA/Eurydice,
2009). Podobnie jak niektore testy krajowe, egzaminy certyfikatowe podsumowujg osiggniecia
edukacyjne ucznidw na danym etapie ksztatcenia i majg istotny wptyw na ich dalszg nauke szkolng
(EACEA/Eurydice, 2011b). Oba rodzaje oceny mozna zatem uznaé¢ za wazny element systemu
edukaciji, w tym dla nauczania i uczenia sie matematyki i nauk przyrodniczych. W rozdziale 7 temat
ten bedzie dalej omawiany w formie analizy zaleznosci miedzy testami krajowymi / egzaminami
certyfikatowymi z matematyki a poziomem osiggnie¢ uczniéw z tego przedmiotu.

Najpierw jednak w kolejnych punktach przedstawiony zostanie przeglad egzamindw certyfikatowych
oraz testow krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych, ktére przeprowadzane sg w europejskich
systemach edukacji (punkt 4.3.1), gtdbwne cele takich ocen (punkt 4.3.2), a takze zmiany
w egzaminach certyfikatowych i testach krajowych w latach 2020/2021 wprowadzone w zwigzku
z pandemig COVID-19 (punkt 4.3.3).

4.3.1. Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe

Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe z matematyki i nauk przyrodniczych organizowane sg w toku
ksztatcenia obowigzkowego w zdecydowanej wiekszosci europejskich systeméw edukacji. Nie sg one
przeprowadzane w Gregcji, Chorwacji, Szwaijcarii, Liechtensteinie i Macedonii Pétinocnej (patrz rysunek
4.6). We wszystkich pozostatych systemach oba rodzaje ocen sg powszechne, zwtaszcza w szkotach
Srednich | stopnia.

Egzaminy certyfikatowe sg rzadkoscig w szkolnictwie podstawowym. W zakresie matematyki i nauk
przyrodniczych — jako przedmiotu zintegrowanego — sg one przeprowadzane jedynie w Belgii
(Wspolnota Francuska) oraz w Butgarii, ale tylko w zakresie matematyki. W innych systemach edukac;ji
nauczyciele/szkoty polegajg na innych sposobach oceniania (np. na ocenianiu ciggtym) i poswiadczania
osiggnie¢ uczniéw w szkole podstawowe;j.

Z kolei testy krajowe na poziomie szkoty podstawowej sg przeprowadzane w szerszym zakresie.
W  wiekszosci systeméw edukacji w Europie przeprowadzane sg krajowe testy z matematyki
i w wiekszosci przypadkow wszyscy uczniowie muszg do nich przystapi¢. Krajowe testy z matematyki na
probie ucznidw sg przeprowadzane jedynie w Belgii (Wspodlnota Francuska i Flamandzka), Czechach,
Estonii i Finlandii.

Krajowe testy z nauk przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego sg przeprowadzane na poziomie
szkoty podstawowej w mniej niz jednej trzeciej wszystkich systemow edukacji. W wigkszosci z nich testy
prowadzone sg na probie ucznidw. Krajowe testy z odrebnych przedmiotow przyrodniczych nie sg
organizowane na poziomie edukacji podstawowej nawet w Grecji, na Cyprze, w Luksemburgu, na
Stowacji i w Szwecji, gdzie sg nauczane odrebne przedmioty przyrodnicze (patrz rysunek 4.1 i4.2).

Ogolnie mozna stwierdzi¢, ze w catej Europie wiekszy nacisk ktadzie sie na matematyke niz na nauki
przyrodnicze jako przedmiot oceny na duzg skale w szkolnictwie podstawowym. Natomiast na poziomie
szkoty sredniej wystepuje wieksza rdwnowaga miedzy ocenianiem wynikow z matematyki i nauk
przyrodniczych. Podobnie jak w przypadku szkolnictwa podstawowego, najczestszym rodzajem ocen
prowadzonych na poziomie szkoty sredniej | stopnia sg krajowe testy z matematyki, do ktérych
przystepujg wszyscy uczniowie. Kolejnymi w wiekszosci przypadkéw stosowanymi metodami oceny sg
egzaminy certyfikatowe z matematyki, do ktorych przystepujg wszyscy uczniowie.

Wyniki w nauce przyrody jako przedmiotu zintegrowanego sg poddawane ocenie w szkotach $rednich
| stopnia przy pomocy egzaminéw certyfikatowych, szczegdlnie w tych systemach edukacji, w ktérych
nauki przyrodnicze sg nadal nauczane jako przedmiot zintegrowany na tym poziomie edukacji (patrz
takze rysunek 4.1 i 4.2), w tym w Belgii (Wspdlnota Francuska), Irlandii, Wioszech, na Malcie
i w Norwegii. Do takich egzaminéw przystepujg albo wszyscy uczniowie, albo tylko czes¢ z nich —
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w przypadku gdy nauki przyrodnicze jako przedmiot zintegrowany sg opcjonalne lub do egzaminu z tych
przedmiotow (jak ma to miejsce w Norwegii) sg wybierani tylko niektérzy uczniowie. W kilku krajach
przeprowadza sie rowniez krajowe testy z nauk przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego
i w wiekszosci tych przypadkdw przystepujg do nich wszyscy uczniowie.

Na poziomie szkoty sredniej w ponad jednej trzeciej wszystkich systemow edukaciji przeprowadzane sg
réwniez egzaminy certyfikatowe i/lub krajowe testy z odrebnych przedmiotéw przyrodniczych, takich jak
biologia, fizyka i chemia. Oprocz tych przedmiotéw w niektorych systemach edukacji sg oceniane inne
przedmioty, takie jak geografia, geologia i technika.

Na Cyprze, w Portugalii i Serbii wszyscy uczniowie biorg udziat we wszystkich egzaminach
certyfikatowych i/lub testach krajowych z réznych przedmiotdw przyrodniczych. Jednak w innych
systemach edukacji, gdzie organizowane sg egzaminy certyfikatowe i/lub testy krajowe z odrebnych
przedmiotéw przyrodniczych, tylko niektérzy uczniowie mogg do nich przystgpi¢ (mogg to byc testy
oparte na prébie lub uczniowie mogg przystgpic do testow tylko z jednego z przedmiotow
przyrodniczych).

W Estonii wszyscy uczniowie klasy 9 musza przystapi¢ do certyfikatowego egzaminu z jezyka estoriskiego, matematyki i przedmiotu

do wyboru, ktérym moze by¢ biologia, geografia, fizyka lub chemia.

Podobnie w Szwecji wszyscy uczniowie klasy 9 przystepujg do ogdinokrajowego testu z biologii, chemii lub fizyki. Uczniowie lub
szkoty nie moga jednak wybra¢ przedmiotu; decyzje te podejmuje szwedzka Narodowa Agencja ds. Edukacji.

Rysunek 4.6: Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe z matematyki i nauk przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Na rysunku przedstawiono egzaminy certyfikatowe i testy krajowe z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych. Informacje
dotyczace przedmiotéw/zagadnien uwzglednionych w przyrodzie jako przedmiocie zintegrowanym w réznych systemach
edukacji mozna znalez¢ w zatgczniku |. Przedstawione tu egzaminy certyfikatowe i testy krajowe mogg obejmowac réwniez inne

przedmioty, ktore nie zostaty wymienione, gdyz wykraczatoby to poza zakres raportu. Nie uwzgledniono zmian w procedurach
oceny spowodowanych pandemig COVID-19 (przedstawiono je w punkcie 4.3.3).
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Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Belgia (BE fr): Organizowane sg egzaminy certyfikatowe z matematyki i nauk przyrodniczych, do ktérych przystepuja wszyscy
uczniowie na poziomie ISCED 1 i 2. Wszyscy uczniowie na poziomie ISCED 1 (w klasach 3 i 5) biorg rowniez udziat w testach
krajowych stuzgcych do okreslania indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Jednak sg one organizowane tylko co 3 lata.

Dania: W odniesieniu do testow krajowych na rysunku przedstawiono obowigzkowe testy dla wszystkich uczniow z matematyki
i fizyki/chemii. Organizowane sg rowniez opcjonalne krajowe testy z matematyki w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia
oraz z biologii, fizyki/chemii i geografii w szkotach $rednich | stopnia.

Hiszpania: Na poziomie ISCED 1 przeprowadzane sg dwa testy krajowe. Jeden dla uczniéw klas 3 sprawdza kompetencje
jezykowe i matematyczne wszystkich ucznidow (jak na rysunku), natomiast test dla uczniow klas 6 weryfikuje kompetencje
jezykowe, matematyczne i naukowo-techniczne w ramach oddzielnych egzaminow.

Francja: Oprécz krajowych testéw z matematyki, do ktérych przystepuja wszyscy uczniowie na poziomie ISCED 1 i 2,
organizowane sg roéwniez testy krajowe z udziatem préby ucznidw na koniec obu pozioméw ksztatcenia (Cykl ocen
z przedmiotéw przeprowadzonych na prébkach (Cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échantillons), na koniec
klasy 51 9).

Szwecja: Wszyscy uczniowie klasy 9 przystepujg do krajowego testu z jednego z przedmiotéw przyrodniczych (biologii, chemii
lub fizyki).

Serbia: Egzamin certyfikatowy obejmuje testy z jezyka wyktadowego i matematyki oraz test tgczony, ktéry obejmuje nauki
przyrodnicze i spoteczne (j. geografie i historie, oprocz przedmiotéw wymienionych na rysunku).

Niektére kraje wprowadzajg zmiany w egzaminach certyfikatowych i/lub testach krajowych
z matematyki i/lub nauk przyrodniczych.

W Czechach nowy system testow krajowych wszedt w Zycie w roku szkolnym 2021/2022. Co roku w réznych klasach ma by¢
sprawdzana jedna z pieciu umiejetnoéci (czytanie, matematyka, jezyk obcy, informatyka/cyfryzacja i nauki przyrodnicze). W roku
2021/2022 byta to bieglos¢ w zakresie nauk przyrodniczych. Ponadto co 4 lata przeprowadzane bedg kompleksowe krajowe
badania/testy w klasach 5 i 9 (koniec szkoty podstawowej i koniec szkoty $redniej | stopnia) z przynajmniej jednego z dwdch
podstawowych przedmiotow (jezyk i literatura czeska; matematyka) i czesto z jednego innego przedmiotu.

W Danii nowy krajowy system testéw wejdzie w zycie w roku szkolnym 2022/2023. Testy z fizyki/chemii bedg opcjonalne, tak jak
obecnie testy z biologii i geografii.

W Grecji w roku szkolnym 2021/2022 rozpoczeto pilotazowe wdrazanie krajowych testéw diagnostycznych z jezyka nowozytnego
greckiego i matematyki dla uczniow klasy 6 szkoly podstawowej i uczniéw klasy 3 szkoty $redniej | stopnia. Celem tych krajowych
testow jest monitorowanie postepow w realizacji programu nauczania i zakresu, w jakim osiagnieto oczekiwane efekty uczenia sie.

W Hiszpanii wprowadzony zostanie nowy diagnostyczny test krajowy w szkotach $rednich | stopnia (klasa 8) w celu oceny
kompetencji jezykowych i matematycznych uczniow. Wspdinoty autonomiczne bedg mogty doda¢ dodatkowe kompetencie, ktore
bedg oceniane w ramach testu. Test zostanie wprowadzony po zastosowaniu nowej podstawy programowej dla klasy 8 (co jest
przewidywane w roku szkolnym 2023/2024).

W Chorwacji Krajowe Centrum Zewnetrznej Ewaluacji Edukaciji przeprowadzi krajowe testy z matematyki i nauk przyrodniczych na
reprezentatywnej probie 81 szkot podstawowych w latach 2021/2022 i 2022/2023 oraz wdrozy proces samooceny w wybranej probie
20 szkét podstawowych (z 81 szkot podstawowych, ktére uczestniczyty w projekcie) w roku szkolnym 2022/2023.

Na Wegrzech od roku szkolnego 2021/2022 wdrazany jest krajowy test oceniajacy kompetencje w zakresie nauk przyrodniczych
wszystkich uczniéw klas 6 i 8.

W Polsce planowano, ze od roku szkolnego 2021/2022 uczniowie bedg musieli wybra¢ jeden z czterech przedmiotow
przyrodniczych — biologie, geografie, chemie lub fizyke — jako przedmiot dodatkowy uwzgledniany na egzaminach, ktére muszg
zdawac na zakonczenie edukacji obowigzkowej. W kwietniu 2021 r. Ministerstwo Edukacji i Nauki podjeto decyzje o przesunieciu (na
2024 r.) pierwszych egzaminow, ktore bedg obejmowaty obieralny przedmiot przyrodniczy, ze wzgledu na pandemie COVID-19
(patrz takze punkt 4.3.3) (51).

W Macedonii Pétnocnej krajowe testy z matematyki (oraz w zakresie umiejetnosci czytania i pisania) zostang wprowadzone dla
uczniéw klas trzecich od roku szkolnego 2022/2023, a dla uczniow klas pigtych od roku szkolnego 2024/2025.
4.3.2. Glowne cele egzaminow certyfikatowych i testow krajowych

Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe mogg by¢ realizowane w jednym lub w kilku z trzech
ponizszych celow.

¢ Mogg one podsumowywac osiggniecia uczniow na danym etapie edukacji (np. na koniec szkoty
podstawowej lub $redniej | stopnia). Wyniki sg nastepnie wykorzystywane do przyznawania

(5" W projekcie nowelizacji ustawy o systemie oswiaty przekazanym do Sejmu RP w marcu 2022 r. znajduje sie zapis
o catkowitej rezygnacji z tego egzaminu przez Ministerstwo Edukacji i Nauki. Patrz: www.gov.pl/web/premier/projekt-
ustawy-o-zmianie-ustawy-o-systemie-oswiaty-oraz-niektorych-innych-ustaw.
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Swiadectw i/lub podejmowania waznych decyzji dotyczacych dalszej nauki szkolnej uczniow,
w tym profilowania, promocji do nastepnej klasy lub klasyfikacji koncowej. Do testow
wykorzystywanych w tym celu zazwyczaj przystepujg wszyscy uczniowie.

e Mogg one by¢ wykorzystywane do monitorowania i oceny szkét i/lub catego systemu edukacji.
Cel ten jest czesto, cho¢ nie wylgcznie, zwigzany z testami krajowymi, a do takich testow
przystepuje czasem tylko reprezentatywna proba ucznidw.

e Mogg one stuzy¢ do okreslania potrzeb edukacyjnych ucznidéw, a tym samym do wspierania
procesow uczenia sie i zindywidualizowanych dziatann uzupetniajgcych (patrz takze rozdziat 6,
punkt 6.1.2). Do takich testow mogg przystepowaé wszyscy lub tylko niektérzy uczniowie.

Na rysunku 4.7 przedstawiono liczbe systemow edukacji wykorzystujgcych egzaminy certyfikatowe
i/lub testy krajowe w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia do realizacji kazdego z wyze;j
wymienionych celéw (patrz zatgcznik Il, rysunek 4.7A, aby uzyska¢ wiecej informacji na temat
poszczegolnych krajow). Nalezy zauwazyé, ze liczby te przekraczajg liczbe egzaminow
certyfikatowych i testébw krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych organizowanych w catej
Europie (patrz rysunek 4.6), poniewaz wiele z tych ocen jest w rzeczywisto$ci wykorzystywanych
jednoczesnie do kilku z wyzej wymienionych celéw.

Monitorowanie i ewaluacja szkot i/lub systemu edukacji jest najczesciej podawanym celem testow
krajowych, zaréwno na poziomie szkoty podstawowej, jak i Sredniej | stopnia. Drugim najcze$ciej
podawanym celem takich testow na obu poziomach edukacji jest okreslanie indywidualnych potrzeb
edukacyjnych. Krajowe testy z matematyki i nauk przyrodniczych sg zatem rzadziej stosowane
w Europie do indywidualnych celéw zwigzanych z oceng kohcowa (ij. do podejmowania decyzji
o dalszej nauce szkolnej uczniéw).

Z kolei egzaminy certyfikowane sg gtdéwnie pomocne przy podejmowaniu decyzji dotyczacych nauki
ucznidow na poziomie szkoty Sredniej, a nastepnie stuzg celowi monitorowania i ewaluacji szkét i/lub
systemu edukacji. W zadnym systemie edukacji i na Zzadnym poziomie ksztatcenia egzaminy
certyfikatowe nie sg organizowane w celu okreslenia indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniéw.

Rysunek 4.7: Gtéwne cele egzamindw certyfikatowych i testow krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych,
ISCED 1-2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Na rysunku przedstawiono liczbe europejskich systemoéw edukacji (z 39 ogotem) realizujgcych kazdy z trzech celéw przy
pomocy egzaminow certyfikatowych i/lub testow krajowych w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia (wiecej informacji

w podziale na poszczegdlne kraje znajduje sie w zatgczniku Il, rysunek 4.7A). Wiele z tych ocen jest wykorzystywanych
jednoczesnie do kilku wymienionych celow.

Jak wspomniano powyzej, niektére oceny stuzg potgczonym celom. Na przykiad testy krajowe mogag
by¢ narzedziem monitorujgcym, a takze pomagac¢ w okreslaniu potrzeb edukacyjnych uczniéw, jak ma
to miejsce w Irlandii i Francji.
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Szkoty podstawowe w Irlandii sg zobowigzane do analizowania wynikéw standaryzowanych testéw z matematyki, zaréwno w celu
okreslenia wynikéw catej szkoty, jak i w celu okre$lenia potrzeb edukacyjnych poszczegolnych uczniéw lub grup uczniéw w klasie.
Cho¢ bytoby uzasadnione, zeby szkoty stosujace standaryzowane testy z nauk przyrodniczych podejmowaty podobng analize
wynikéw oceny, to nie okresla sie takiego wymogu.

We Francji krajowe testy z matematyki (i jezyka francuskiego), do ktdrych przystepujq wszyscy uczniowie klas 1 i 2 (poziom
ISCED 1) oraz klasy 6 (poziom ISCED 2), majg podwdjny cel: mierzenie wynikéw systemu edukacji — co stanowi wktad w polityke
edukacyjng i proces decyzyjny oraz diagnozowanie trudnosci uczniow w celu zapewnienia im mozliwosci skorzystania ze Srodkow
zaradczych. Na potrzeby tego ostatniego wyniki testéw sg wysytane do kazdej szkoty, bez ich publikacji w skali kraju, a publikowane
sq tylko wyniki zbiorcze na poziomie krajowym.

Egzaminy certyfikatowe i testy krajowe, kiore sg wykorzystywane do podejmowania decyzji o dalszej
nauce szkolnej ucznidw, mogg réwniez stuzy¢ monitorowaniu, jak ma to miejsce w Polsce, lub by¢
pomocne w okreslaniu potrzeb edukacyjnych uczniéw, jak ma to miejsce w Rumunii.

W Polsce egzamin krajowy z matematyki na koniec klasy 8 ma dwa gtowne cele. Stuzy ocenie tego, w jakim stopniu uczniowie
spefniajg wymagania okre$lone w podstawie programowej ksztatcenia ogoélnego dla szkét podstawowych (w zakresie trzech
obowigzkowych przedmiotow egzaminacyjnych), a tym samym stanowig informacje zwrotng dla uczniéw, rodzicow, nauczycieli
i wladz o$wiatowych. Egzamin ten zastepuje egzamin wstepny do szkoty $redniej (wyniki egzaminu nie majg wptywu na ukorczenie
szkoly podstawowej, ale szkoty Srednie wykorzystujg wyniki, jako jedno z kryteriéw w procesie rekrutacji uczniéw).

W Rumunii krajowy test dla uczniow klasy 8 jest zewnetrzng, podsumowujacg oceng kompetencji nabytych w trakcie catego
ksztatcenia na poziomie szkoty $redniej | stopnia. Test ma na celu dostarczenie wskazéwek dotyczacych drogi edukacyjnej, jakg
nalezy obra¢ w szkole ponadgimnazjalnej, a takze okre$lenie indywidualnych potrzeb uczniéw w zakresie wsparcia.

4.3.3. Zmiany w egzaminach certyfikatowych i testach krajowych w zwiazku z pandemia COVID-19

Pandemia COVID-19 miata istotny wplyw na wszystkie aspekty zycia, w tym na metody nauczania,
uczenia sie i oceniania w szkotach (zob. takze rozdziat 2 i rozdziat 6, punkt 6.3.3). Jesli chodzi
0 egzaminy certyfikatowe i testy krajowe, okoto potowa europejskich systeméw edukacji zgtasza, ze
wdrozenie tych ocen zostato zaktécone w roku szkolnym 2020/2021 (zob. rysunek 4.8).

Rysunek 4.8: Zmiany w egzaminach certyfikatowych i testach krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych
z powodu pandemii COVID-19, ISCED 1-2, 2020/2021

Zakres zmian w egzaminach
certyfikatowych i testach
krajowych

Niektore/wszystkie
. egzaminy/testy zostaty
odwotane
Zmieniono zakres
niektorych/wszystkich
egzaminow/testow
Egzaminyl/testy nie ulegly
zmianie / nastapity niewielkie
zmiany w terminach

O O

Nie dotyczy: Egzaminy
certyfikatowe i testy krajowe
nie sg organizowane

N
4

N

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienie dotyczace jednego kraju

Niemcy: Kraje zwigzkowe miaty do dyspozycji wiele srodkéw, takze wskazane tutaj, ktére mogty zastosowaé w zaleznosci od
sytuacji zwigzanej z pandemig.
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W wielu z tych systemoéw edukacji — w tym w Belgii (Wspolnota Francuska i Flamandzka), Czechach,
Danii, Irlandii, Hiszpanii, Wioszech, na totwie, w Holandii, Portugalii, Stowacji, Szwecji i Norwegii —
odwotano niektore lub wszystkie egzaminy certyfikatowe i/lub testy krajowe. W niektorych
przypadkach wprowadzono zastepcze metody oceny.

We Wtoszech w roku szkolnym 2020/2021 anulowano pisemne egzaminy certyfikatowe z matematyki i przedmiotow przyrodniczych.
Zamiast tego przeprowadzono jeden egzamin ustny, podczas ktdrego uczniowie musieli przedstawic referat. Temat referatu zostat
wybrany w klasie; niekoniecznie dotyczyt matematyki czy nauk przyrodniczych.

Na Stowacji odwotano krajowe testy z matematyki dla wszystkich uczniéw w szkotach $rednich. Odbyt sie jednak test monitorujacy,
z udziatem reprezentatywnej proby uczniow. Celem tego testu byta ocena poziomu wiedzy po pandemii i zwigzanych z nig dziatan
w zakresie nauczania na odlegtos¢. Krajowy sprawdzian z matematyki (i jezykéw obcych) w szkotach podstawowych odbyt sie jak
zwykle.

Z powodu pandemii szwedzka Narodowa Agencja ds. Edukacji podjeta decyzje o odwotaniu wiekszoSci krajowych testéw w ramach
obowigzkowego ksztafcenia (w tym z matematyki i nauk przyrodniczych). Jedynie testy krajowe w klasie 3 odbyly sie jak zwykle. Aby
wesprze¢ szkoty w ocenie ucznidéw, agencja udostepnita opcjonalne testy z przedmiotéw, ktore sg zwykle przeprowadzane w klasach
619 (testy byly opcjonalne dla szkot, ale nie byly opcjonalne dla ucznidw).

Niemieckie landy i wspdélnoty autonomiczne w Hiszpanii miaty pewng swobode w zakresie organizacji
egzamindw certyfikatowych i testow krajowych.

W Niemczech kraje zwigzkowe dysponowaly wieloma srodkami, ktére mogly zastosowaé w zaleznosci od sytuacji pandemicznej, nie
obnizajac poziomu wymagan okreslonych przez Statg Konferencje Ministrow Edukacii i Kultury. Dziatania te polegaty na przesunieciu
terminéw egzaminéw, aby zapewni¢ dodatkowy czas na nauke; zmniejszeniu liczby egzamindw/testow; wyborze tematow
priorytetowych lub opcjonalnych oraz umozliwieniu szkotom wyboru centralnie ustalonych zestawdw pytan egzaminacyjnych.
Ponadto w kwietniu 2020 r. w zwigzku z pandemig COVID-19 Stata Konferencja data krajom zwigzkowym wybér co do
przeprowadzania testow krajowych VERA (Vergleichsarbeiten) 3i 8.

W Hiszpanii z powodu pandemii COVID-19 odwotano testy diagnostyczne w klasie 6 (i 10). Administracje o$wiatowe wspoinot
autonomicznych musiaty jednak zdecydowat, czy bedg przeprowadza¢ ocene w klasie 3 szkoty podstawowej. W praktyce wigkszos¢
wspolnot autonomicznych zdecydowata si¢ na odwofanie testéw w roku szkolnym 2020/2021. Jednak Ministerstwo Edukacii,
w zakresie swoich bezposrednich kompetencji, postanowito przeprowadzi¢ je we Wspdlnocie Ceuta i Melila ze wzgledu na ich
znaczenie i wiodacy charakter.

W Estonii i Polsce nie odwotano egzaminéw certyfikatowych ani testow krajowych, jednak w zwigzku
z pandemig COVID-19 doszto do kilku innych istotnych zmian w praktykach oceniania.

W Estonii certyfikatowe egzaminy z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych odbywaty sie w zwyczajowych terminach i wedtug
ustalonej procedury. W zwigzku z pandemia wprowadzono jednak zmiany dotyczace warunkéw ukoriczenia edukacji podstawowej —
ukonczenie szkoty nie zalezato od wynikow egzamindéw. Ponadto zaproponowano dwa dodatkowe dni egzaminacyjne dla tych
uczniéw, ktérzy chcieli przystapi¢ do egzaminéw, ale nie mogli w okreslonych dniach w nich uczestniczy¢ ze wzgledu na pandemie
COVID-19.

W Polsce ogolnopolski egzamin z matematyki na koniec klasy 8 nie obejmowat wszystkich wymagan zawartych w podstawie
programowej. Ograniczony wykaz wymagan dla kazdego przedmiotu egzaminacyjnego zostat przygotowany przez zespoly
ekspertow edukacyjnych i zatwierdzony przez Ministerstwo Edukaciji i Nauki.

Wsréd systemoéw edukaciji, ktére poinformowaty, ze pandemia COVID-19 nie miata znaczacego
wpltywu na ich egzaminy certyfikatowe i testy krajowe, byly takie, ktére wprowadzity niewielkie
modyfikacje do swoich praktyk oceny.

Na Malcie z powodu pandemii nie zaszty zadne zmiany, z wyjatkiem jednej — egzaminy certyfikatowe odbyty sie dwa miesigce
pozniej niz zwykle.

W Rumunii testy krajowe nie zostaty zmienione w roku szkolnym 2020/2021. Natomiast dla uczniéw, ktérzy w dniach testu mieli
COVID-19, przewidziana byta specjalna sesja egzaminacyjna.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale przedstawiono przeglad zapiséw ujetych w programach ksztatcenia
obowigzkowego w catej Europie dotyczgcych organizacji nauczania przedmiotéw przyrodniczych,
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nauczycieli odpowiedzialnych za nauczanie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych oraz dwdch
specyficznych rodzajéw oceny ucznidw — egzamindw certyfikatowych i testow krajowych — w obu
obszarach przedmiotowych.

Analiza wykazata, ze nauki przyrodnicze sg nauczane jako przedmiot zintegrowany w niemal
wszystkich europejskich systemach edukacji przez przynajmniej czes¢ ksztatcenia w szkole
podstawowej. W programach nauczania, aby opisa¢ nauczanie obejmujgce elementy biologii, fizyki
i chemii, méwi sie o edukacji przyrodniczej, naukach przyrodniczych, nauce o Srodowisku,
poznawaniu $wiata lub przyrodzie i spoteczenstwie, a w niektérych przypadkach takze
0 zagadnieniach zwigzanych z geografig, technika, historig i geologia.

Natomiast programy nauczania w szkotach $rednich | stopnia w wiekszosci europejskich systeméw
edukacji wymagajg nauczania odrebnych przedmiotéw przyrodniczych (np. biologii, fizyki czy chemii).
W poréwnaniu z sytuacjg sprzed 10 lat (tj. z roku szkolnego 2010/2011; zob. EACEA/Eurydice, 2011b)
w catej Europie nastgpit wzrost tendencji odnosnie do odrebnego nauczania przedmiotow
przyrodniczych, a w wielu krajach zrezygnowano ze zintegrowanego nauczania nauk przyrodniczych
w ramach ksztatcenia obowigzkowego.

Jesli chodzi o organizacje nauczania przedmiotow przyrodniczych w podziale na klasy, w tym
rozdziale stwierdzono, ze w wiekszosci systeméw edukacji programy nauczania zalecajg
zintegrowane nauczanie przedmiotéw przyrodniczych przez pierwsze 4-6 lat ksztalcenia
obowigzkowego, co czesto pokrywa sie z czasem trwania nauki w szkole podstawowej. Po tym
okresie (tj. w trakcie nauki w szkole sredniej | stopnia w wielu systemach edukacji) programy
nauczania zwykle zalecajg 2—4 lata odrebnego nauczania przedmiotéw przyrodniczych.

Analiza organizacji nauczania nauk przyrodniczych w ramach poszczegdlnych $ciezek ksztatcenia
w systemach edukacji w Europie wykazata jedynie minimalne réznice.

Dokumenty programowe zawierajg rowniez wytyczne dotyczgce nauczycieli, ktdérzy powinni uczy¢
przedmiotéw przyrodniczych i matematyki w szkotach. Analiza europejskich systemow edukacji
wykazata, ze niemal we wszystkich systemach edukacji nauczyciele nauczania zintegrowanego
prowadzg zajecia z matematyki i nauk przyrodniczych na poziomie szkoty podstawowej (tj. zwykle
przez okres okoto 4-6 lat, do konca nauki w szkole podstawowej). Nastepnie z reguty nauczyciele
specjalisci przejmujg nauczanie matematyki i przedmiotow przyrodniczych. Niektore kraje europejskie
odchodzg jednak od tej zasady, zaznaczajgc w swoich programach nauczania, ze nauczyciele
nauczania zintegrowanego i/lub specjaliSci mogg uczy¢ tych przedmiotow przez kilka lat, bgdz
polegajg na nauczycielach nieposiadajgcych specjalizacji z danego przedmiotu z powodu braku
nauczycieli specjalistow.

Ustalenia zawarte w niniejszym raporcie wskazujg, ze w zdecydowanej wiekszosci europejskich
systemow edukacji wystepuje niedobdr nauczycieli matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych, co
skutkuje réznicami pomiedzy nauczycielami uczgcymi przedmiotéw przyrodniczych i matematyki
w praktyce a tymi ujetymi w oficjalnych wytycznych. W zwigzku z tym nauczyciele odpowiedzialni za
nauczanie tych przedmiotéw czesto nie posiadajg niezbednej specjalizacji lub mogg by¢ specjalistami
w danej dziedzinie, ale nie posiadajg niezbednego przygotowania pedagogicznego. Dziatania
podejmowane przez poszczegolne kraje w celu rozwigzania tej sytuacji dotyczg zapewnienia kurséw
doskonalenia zawodowego i zdobycia dodatkowych kwalifikacji dla tych nauczycieli, ktérzy tego
potrzebujg oraz wprowadzania nowych programow studiéw lub dodatkowych miejsc na studiach dla
0s6b chcaceych zosta¢ nauczycielami matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych.

Analiza przedstawia dane z badania TIMSS 2019 dotyczacego odsetka czwartoklasistow, ktérych
nauczyciele matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wskazali na potrzebe przysztego doskonalenia
zawodowego w zakresie pedagogiki/nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych. Obecni
nauczyciele matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wskazujg na konieczno$¢ szkolen; potrzeba ta
byta nawet silniejsza w przypadku przedmiotéw przyrodniczych niz matematyki. W 19 z 27 systemow
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edukacji biorgcych udziat w badaniu odsetek ucznidw klas czwartych, ktérych nauczyciele
przedmiotow przyrodniczych wyrazili potrzebe szkolenia w zakresie pedagogiki/nauczania tych
przedmiotow, byt wyzszy niz odsetek uczniéw, ktérych nauczyciele matematyki wyrazili takg potrzebe.

Analiza egzaminoéw certyfikatowych i testéw krajowych z matematyki i nauk przyrodniczych
w ksztatceniu obowigzkowym wykazata, ze oba rodzaje oceny sg szerzej wdrazane na poziomie
szkoty $redniej | stopnia niz na poziomie szkoly podstawowej. Ponadto wydaje sie, ze w szkolnictwie
podstawowym w catej Europie wigkszy nacisk ktadzie sie ha matematyke niz na nauki przyrodnicze
jako przedmiot podlegajgcy ocenie na duzg skale. Wiekszos¢ systemdéw edukacji przeprowadza
krajowe testy z matematyki, do ktérych przystepujg wszyscy uczniowie, natomiast mniej niz jedna
trzecia wszystkich europejskich systeméw edukacji przeprowadza krajowe testy z nauk
przyrodniczych jako przedmiotu zintegrowanego (zazwyczaj oparte sg one na probie).

Na poziomie szkoty $redniej zauwaza sie wiekszg rownowage miedzy ocenianiem wynikéw
z matematyki i nauk przyrodniczych. Cho¢ najczestszg metodg oceny dokonywanej na poziomie
szkoty sredniej | stopnia pozostajg krajowe testy z matematyki, a nastepnie egzaminy certyfikatowe
z matematyki, to nauki przyrodnicze jako przedmiot zintegrowany sg na tym poziomie edukaciji
oceniane czesciej, zarowno w ramach egzaminéw certyfikatowych, jak i testéw krajowych. W ponad
jednej trzeciej wszystkich systemow edukacji przeprowadzane sg réwniez egzaminy certyfikatowe
i/lub testy krajowe z odrebnych przedmiotéw przyrodniczych, takich jak biologia, fizyka i chemia.

Najczesciej krajowe testy z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych nauczanych w ramach
obowigzku szkolnego sg przeprowadzane w celu monitorowania i ewaluacji szkét i/lub systemu
edukacji, a nastepnie w celu okreslenia indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Najczesciej
podawanym celem egzaminow certyfikatowych na poziomie szkoty $redniej | stopnia jest
podejmowanie decyzji o dalszej nauce szkolnej uczniéw, a nastepnie jest to monitorowanie oraz
ocena szkdt i/lub systemu edukacji. Nalezy jednak zauwazyC, ze wiekszo$¢ zgtaszanych ocen
w ksztatceniu obowigzkowym jest w rzeczywisto$ci wykorzystywana do kilku z wymienionych celéw
jednoczesnie.

Poza istotnym wptywem na wiele aspektéw nauczania i uczenia sie w szkotach pandemia COVID-19
wplynefa réwniez na organizacje egzaminow certyfikatowych i testéw krajowych okoto w potowie
europejskich systeméw edukacji w roku szkolnym 2020/2021. W wielu z nich odwofano niektére lub
wszystkie egzaminy certyfikatowe i/lub testy krajowe lub wprowadzono inne istotne zmiany
w zwyczajowych praktykach oceniania, na przyktad ograniczono listy wymagan dla poszczegdlnych
przedmiotéw egzaminacyjnych lub wprowadzono zmiany w zakresie wptywu wynikdw egzaminéw na
dalszg nauke szkolng uczniéw.
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ROZDZIAL 5: NAUCZANIE | UCZENIE SIE W CELU ZWIEKSZENIA
MOTYWACJI

W badaniach naukowych stwierdzono, ze motywacja jest waznym prognostykiem osiggnie¢ szkolnych
(Howard i in., 2021; Kriegbaum, Becker i Spinath, 2018). Dzieci ucza sie efektywniej, gdy sa
zainteresowane tym, czego sie uczg. Ponadto mogg osiggng¢ wiecej, gdy widzg przydatnosé
i mozliwos¢ zastosowania tego, czego sie uczg (Urdan i Turner, 2005).

W tym rozdziale zbadano wystepowanie w programach nauczania réznych zagadnien, ktére moga
zwiekszy¢ zainteresowanie ucznidw matematykg i naukami przyrodniczymi, a takze wptyng¢ na ich
lepsze zrozumienie. Rozpoczniemy od omdéwienia zastosowania matematyki w kilku funkcjonalnych
kontekstach. Nastepnie zbadamy zagadnienie kontekstu w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych,
czyli wtgczenia do programéw nauczania tematow zwigzanych z historig nauk przyrodniczych, jak
réwniez rozwazan etycznych wokot zagadnien spoteczno-naukowych. Przedstawimy kilka przyktadéw
krajowych strategii, programoéw i innych inicjatyw majgcych na celu podniesienie motywacji uczniéw za
pomocg $rodkdéw innych niz te, ktére stanowig programy nauczania.

W rozdziale tym omdwiono wigczanie niektérych zagadnien dotyczacych zréwnowazonego rozwoju
srodowiska w nauke przedmiotéw przyrodniczych. Ponadto przeanalizowano, w jakim stopniu tematyka
kompetencji cyfrowych jest realizowana w programach nauczania matematyki i przedmiotéw
przyrodniczych. W tej czesci nie poruszono kwestii zwigzanych z rozwigzaniami dotyczgcymi nauczania na
odlegtos¢, spowodowanymi pandemig COVID-19 (krotki przeglad tego tematu znajduje sie w rozdziale 2).

W catej Europie programy nauczania moga uwzglednia¢ zagadnienia omawiane w tym rozdziale jako
cele, zatozenia dotyczgce osiaggnie¢, oczekiwane efekty uczenia sie, wskazoéwki metodyczne itp. Na
wstepie nalezy zauwazy¢, ze dokumenty programowe dostarczajg wskazowek, jakie zagadnienia
powinny by¢ wigczone do nauczania matematyki lub nauk przyrodniczych, i ktére z nich zwiekszajg
prawdopodobienstwo, ze dany temat zostanie poruszony. Dokumenty na najwyzszym szczeblu nie
mowig nam jednak, co faktycznie dzieje sie w klasie. Gdy dane zagadnienie nie jest bezposrednio
wymienione w programie nauczania lub w innych przepisach na najwyzszym szczeblu, moze ono
jednak stanowi¢ cze$¢ tresci podrecznika, innych materiatéw dydaktycznych lub prac projektowych
uczniow. Czesto programy nauczania i uczenia sie okreslajg ogolne wytyczne dla nauczycieli, ale
oczekuje sig, ze bedg oni korzysta¢ z réznych materiatow, aby powigza¢ przedmiot z praktycznymi
zastosowaniami i pokaza¢ go w szerszych kontekstach.

Wigkszos$¢ analiz w tym rozdziale odnosi sie do klas 1-4 i klas 5-8 (52). Takie podejscie jest zgodne
z danymi z miedzynarodowych badan dotyczacych osiggnie¢ uczniéw (zob. wiecej w rozdziatach 1i 7).

5.1. Nawigzania do zycia codziennego w nauczaniu matematyki

Nie ma watpliwosci, ze aby nada¢ sens nauce, uczniowie muszg nawigzywa¢ do doswiadczen
pozaszkolnych. Geiger, Goos i Forgasz (2015) podkreslajg, ze umiejetnosc liczenia to nie tylko
opanowanie podstawowych umiejetnosci arytmetycznych nabytych w szkole, ale takze umiejetnosc
rozwigzywania problemow w zyciu codziennym. Jest to wazny aspekt nauczania matematyki we
wszystkich klasach w szkole. Jednak uczniowie czesto postrzegajg matematyke jako oderwang od
rzeczywistosci (Aguirre i in.,, 2013; Vos, 2018). Niektére badania (Hunter i in., 1993; Perimutter
i in., 1997) sugeruja, ze dzieci juz w szkole podstawowej postrzegajg nauczane tresci z matematyki
jako oderwane od zycia codziennego.

Aby uzyskac wglad w to, jak w Europie podchodzi sie do kwestii rzeczywistych zastosowan matematyki,
poproszono ekspertéw z 39 europejskich systemoéw edukacji o wskazanie, czy w ich programach

(°2) Niektore kraje moga opracowywac programy nauczania w odmienny sposob. Na przyktad efekty uczenia sie mogg byc
okreslone dla klas 1-3, klas 46 i klas 7-9. W takich przypadkach dane pokazujg segmenty programéw nauczania, ktére
dotycza klasy 4 lub 8. Wszystkie takie odchylenia sg opisane w uwagach do zatgcznika Il.
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nauczania wyraznie wymienia sie okreslone przyktady zastosowan. Ponadto dokonano rozrdznienia
miedzy programami nauczania matematyki a programami nauczania kazdego innego przedmiotu.

Z analizy wynika, ze programy nauczania czesto sugerujg nauczanie matematyki z wykorzystaniem
kontekstéw funkcjonalnych (patrz rysunek 5.1). Ogodlne wskazania do wykorzystania matematyki
w sytuacjach zyciowych znajdujg sie w programach nauczania w niemal wszystkich analizowanych
systemach edukacji. Ma to miejsce w 37 na 39 systeméw edukacji w klasach 1-4 oraz
w 38 na 39 systeméw edukacji w klasach 5-8. Kilka krajow zacheca réwniez do funkcjonalnego
wykorzystania matematyki w programach nauczania innych przedmiotow.

Ponizsze przyktady ilustrujg sposob formutowania takich ogélnych odniesien.

W Belgii (Wspélnota Flamandzka) jeden z celow zwigzanych z poziomem osiagnie¢ w ksztatceniu podstawowym stanowi, ze
L,uczniowie skutecznie potrafig stosowac pojecia, spostrzezenia i procedury dotyczace liczb, pomiaréw i geometrii (...) w sytuacjach
zyciowych, zarowno w klasie, jak i poza nig" (3).

Program nauczania matematyki w szkole podstawowej w Hiszpanii okresla, ze przedmiot ten ma by¢ poznawany poprzez
stosowanie go w kontekstach funkcjonalnych zwigzanych z sytuacjami zycia codziennego. Ponadto stwierdza sie, ze metodologia
w tym obszarze powinna opiera¢ sie na doswiadczeniu. Tre$ci nauczania zaczynajg si¢ od tego, co bliskie, i nalezy je omawia¢
w kontekstach okreslania i rozwigzywania probleméw (64). Matematyka w rzeczywistych kontekstach musi by¢ wigczona do
wszystkich programéw nauczania w szkotach podstawowych w Hiszpanii.

We Wioszech we wprowadzeniu do przedmiotu matematyka w krajowych wytycznych dla klas 1-8stwierdza si¢, ze ,matematyka
zapewnia narzedzia do naukowego opisu $wiata i do rozwigzywania probleméw w Zyciu codziennym” (65).

W Szwecji obowigzkowy program nauczania okresla ogoiny cel matematyki: ,uczniowie powinni mie¢ réwniez zapewnione warunki
wstepne do rozwijania wiedzy, aby méc interpretowac sytuacje z zycia codziennego i matematyki, a takze opisywac i formutowac je
za pomocg matematycznych form wyrazu” (6).

Krajowy program nauczania w Liechtensteinie obejmuje - oprécz konkretnych kompetencji przedmiotowych - trzy ogdlne efekty
uczenia sie: (1) rozwdj orientacji i stosowania wiedzy, (2) wzmocnienie umiejetnosci myslenia, oceniania i krytyki oraz
(3) umiejetno$¢ stosowania matematyki jako jezyka. Cze$¢ programu nauczania dotyczaca ,rozwoju orientacji i stosowania wiedzy"
zaktada ,wykorzystanie tematdw z otoczenia uczniow, takich jak komunikacja elektroniczna czy postugiwanie sie pieniedzmi. Tresci
matematyczne muszg by¢ zdefiniowane, oméwione, zmatematyzowane, przedstawione i obliczone, na przyktad w odniesieniu do
takich tematow jak rozwoj populacii, architektura, astronomia czy klimatologia” (7).

Rysunek 5.1: Czestotliwo$¢ wystepowania wybranych zastosowan w zyciu codziennym poje¢ matematycznych
wymienionych w programach nauczania, 2020/2021

Klasy 1-4 Klasy 5-8

¥ ¥ N N X M OH B 1512 6 3O 0 3 6 9 12 15 18 M M T N N ¥ B

| Matematyka w zyciu codziennym:
. - ochiesienie ogoine L

B Rozwigzywanie podstawowych zadan

l— zwigzanych z pieniedzmi
- 2 Matematyka w architekturze %

20 Matematyka w gotowaniu lub majsterkowaniu 22

l__ J - 10 Podstawowa wiedza o finansach be]
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. Matematyka Inny(-ne) przedmiot(y)

Objasnienia

Liczba i catkowita dlugos¢ stupka pokazujg, w ilu europejskich systemach edukacji (z 39 ogétem) dany temat jest wyraznie
wymieniony w programach nauczania. Cieniowanie wskazuje, czy dany temat jest wymieniany w programach nauczania
matematyki, innego przedmiotu (przedmiotéw), czy w obu.

4.Wiskunde - Strategieén en probleemoplossende vaardigheden (punkt 4.2).

Dekret Krélewski 126/2014 z 28 lutego, ktéry ustanawia podstawe programowg nauczania w szkole podstawowe;.
www.indicazioninazionali.it/wp-content/uploads/2018/08/Indicazioni_Annali_Definitivo.pdf (s. 60).

Program nauczania dla szkoty obowigzkowej, klasy przedszkolnej i nauczania poczgtkowego (skolverket.se).
LiLe (krajowe programy nauczania dla przedszkoli, szkét podstawowych i $rednich | stopnia).
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Informacje dotyczace poszczegodlnych krajow sg dostepne w zatgczniku Il, rysunek 5.1A.

Rysunek 5.1 zawiera kilka przyktadow tego, w jaki sposdéb matematyka moze by¢ nauczana
w kontekscie zycia codziennego: np. rozwigzywanie podstawowych zadan dotyczacych postugiwania
sie pieniedzmi, wiedza z zakresu finanséw, matematyka w architekturze oraz wykorzystanie
matematyki w gotowaniu lub majsterkowaniu. Najbardziej rozpowszechnionym kontekstem
funkcjonalnym matematyki jest rozwigzywanie podstawowych zadah dotyczgcych postugiwania sie
pieniedzmi. Proste obliczenia z wykorzystaniem pieniedzy w celu policzenia kosztéw catkowitych,
zmian w cenie, cen jednostkowych lub procentowe okreslenie ceny zakupu sg wyraznie uwzglednione
w 32 z 39 systemdéw edukacji. Rozwigzywanie podstawowych zadan dotyczgcych postugiwania sie
pieniedzmi jest czescig programow nauczania w klasach 1-8. Najczesciej kwestie te sg omawiane
podczas lekcji matematyki. Na rysunku 5.1 przedstawiono réwniez zagadnienie ,podstawowa wiedza
o finansach”, ktére uwzglednia takie umiejetnosci, jak obliczanie kredytu i odsetek, rozréznienie
miedzy dochodem brutto a netto, sporzadzanie budzetu itp. Zadania te mozna uzna¢ za kolejny
poziom trudnosci w postugiwaniu sie pieniedzmi i sg one znacznie czesciej poruszane w klasach 5-8
niz w pierwszych czterech klasach szkoty podstawowe;j.

Wykorzystanie matematyki w architekturze jest mniej rozpowszechnione niz podstawowa wiedza
0 postugiwaniu sie pieniedzmi, ale bardziej powszechne niz podstawowa wiedza o finansach.
Wszystkie te przyktady sg wykorzystywane w ponad potowie europejskich systemoéw edukac;ji, gtéwnie
na lekcjach matematyki, ale takze w nauce przedmiotéw zwigzanych z technikg i sztukg. Pojecia
matematyczne mogg by¢ rowniez stosowane na zajeciach praktycznych, takich jak gotowanie czy
majsterkowanie. Tego typu konteksty funkcjonalne proponowane sg w programach nauczania okoto
w potowie analizowanych krajow.

W kolejnych punktach oméwiono kazdg z kategorii wyrdznionych na rysunku 5.1.

Rozwigzywanie podstawowych zadan zwigzanych z pieniedzmi

Postugiwanie sie pieniedzmi stanowi doskonatg okazje do zastosowania matematyki jako
praktycznego narzedzia w codziennych dziataniach. W szkole podstawowej zadania zwigzane
z postugiwaniem sie pieniedzmi sg powszechnie stosowane i stanowig podstawe do zrozumienia
pojecia liczb i podstawowych operacji (Alpizar-Vargas i Morales-Lopez, 2019). Pienigdze stuzg
zrozumieniu takich poje¢, jak rzgd wielkosci, liczenie, porownywanie réwnowaznosci okreslonej liczby
obiektéw z innymi o tym samym charakterze lub z innymi o innym charakterze ($rodki wymiany),
wartos¢ itp.

W Belgii (Wspélnota Flamandzka) jednym z celdéw nauczania w szkole podstawowej jest umiejetnos$¢ zarzadzania pienigdzmi

przez uczniow i rozpoznawania wartosci pienigdza w rzeczywistych sytuacjach zyciowych (58).

Lotewski program nauczania dla klasy 1 okresla, ze uczniowie powinni by¢ w stanie rozumie¢ cene towardw w euro i centach
w sytuacjach codziennych (na obrazkach); uzywac listy zakupow z iloscig i ceng i tworzy¢ ja; rozwazaé rézne sposoby zaptaty
wymaganej kwoty (69).

W Polsce jeden z efektow ksztatcenia w zakresie matematyki w klasach 1-3 odnosi sie do obliczen pienieznych. Od uczniéw
oczekuje sie przeliczania ztotych na podjednostki i odwrotnie, rozrézniania nominatéw na monetach i banknotach oraz rozumienia
réznic w ich sile nabywczej (9).

Krajowa podstawa programowa dla ksztatcenia obowigzkowego w Islandii (") okresla, ze do korica klasy 4 uczniowie powinni
nauczy¢ sie wykorzystywa¢ matematyke do rozwigzywania zadan z zycia codziennego i zna¢ warto$¢ pienigdza, a do konca klasy 7
powinni pozna¢ gtéwne pojecia dotyczace zagadnien finansowych i pracowaé nad zagadnieniami spotecznymi lub Srodowiskowymi,
w ramach ktdrych zbiera sie informacje, przetwarza je i znajduje rozwigzania.

(%8 Lager onderwijs (edukacja podstawowa) (procedura 2.11).

(%°) mape.skola2030.Iv/resources/159, s. 52-53.

)
)
(%) Polska podstawa programowa (isap.sejm.gov.pl/), s. 38.
(") www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk _greinask ens 2014.pdf, s. 221.
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Podstawowa wiedza o finansach

Podstawowa wiedza o finansach jest czesciej nauczana w klasach 5-8 niz w pierwszych czterech
klasach szkoty podstawowej. Tematy takie jak obliczanie kosztu kredytu i odsetek, dochodu brutto
i netto czy opracowywanie budzetu sg wyraznie wymienione w 23 systemach edukacji w programie
nauczania klas 5-8. W 10 systemach edukaciji niektére z tych zagadnien sg poruszane juz pod koniec
nauczania poczatkowego w szkole podstawowej. Obliczanie procentéw jest najwazniejszym pojeciem
matematycznym stosowanym w tych kontekstach.

W Butgarii program nauczania matematyki dla klasy 5 wykorzystuje przyktady odsetek i kredytdw do nauczania obliczania
procentow. Uczen powinien zna¢ pojecie odsetek, umie¢ je zastosowaé w zadaniach i oblicza¢ procent prosty, a takze
wykorzystywa¢ wiedze o procentach i procencie prostym w modelowaniu probleméw z zakresu ekonomii i finanséw oraz do
rozwigzywania probleméw o charakterze aplikacyjnym (72).

W Estonii jednym z celow nauczania (73), ktére majq by¢ osiagniete w klasach 7-9, jest to, ze uczniowie uzywajg wielkoSci
wyrazonych w procentach podczas zaje¢ z innych przedmiotéw i w zyciu codziennym, w tym w planowaniu wydatkéw i szacowaniu
ryzyka zwigzanego z kredytami (tylko procent prosty).

W Irlandii jedno ze stwierdzen dotyczacych nauki matematyki w nauczaniu poczatkowym brzmi: uczen podejmuje Swiadome decyzje
finansowe i rozwija umiejetnosci konsumenckie. Od uczniéw oczekuje sie umiejetnosci badania réwnowaznych reprezentacii liczb
wymiernych, tak by mogli rozwigzywac zadania zwigzane z pieniedzmi, w tym dotyczace rachunkéw, podatku VAT, zysku lub straty,
procentu zysku lub straty (w stosunku do ceny nabycia), ceny nabycia, ceny sprzedazy, obliczy¢ procent sktadany za okres nie
dtuzszy niz 3 lata, podatek dochodowy (tylko stawke standardowa), ptace netto (w tym potracenia okreslonych kwot), wykonac
obliczenia i ocene wartosci pienigdza, obliczy¢ marze (zysk jako procent ceny kosztow i zysk jako procent ceny sprzedazy), procent
sktadany, podatek dochodowy i ptace netto (w tym inne potracenia) (74).

W Chorwacji w klasie 7 oczekiwane efekty ksztatcenia zakladaja, ze uczen rozpoznaje, opisuje i taczy elementy rachunku
procentowego: procent, kwote procentowg i wartos¢ bazowa w sytuacji problemowej. Istotne jest umiejscowienie rachunku
procentowego w ramach wiedzy o finansach, ktéra obejmuje nastepujace elementy: wzrost ceny, obnizenie ceny, ocene zabiegdw
marketingowych, wynagrodzenie brutto, wynagrodzenie netto, podatki (7).

W Norwegii od uczniéw klasy 5 oczekuje sie umiejetnosci tworzenia arkuszy kalkulacyjnych i rozwigzywania w nich zadan
dotyczacych finanséw osobistych (76).

Wybrane konteksty zastosowan w zyciu codziennym sg zwykle poruszane na lekcjach matematyki,
ale podczas innych lekcji nauczyciele réwniez nawigzujg do takich zagadnien. Podstawowe
umiejetnosci rozwigzywania problemow zwigzanych z pieniedzmi oraz podstawowa wiedza
o finansach moga by¢ nauczane w ramach odrebnych przedmiotow, takich jak nauki spoteczne,
przedsiebiorczos¢ i ekonomia lub zarzgdzanie. Powigzane w ten sposob z ekonomig przedmioty sg
powszechniejsze w klasach 5-8 niz w klasach 1-4, kiedy nauczyciele przedmiotu uczg szerszego
zakresu przedmiotéw specjalistycznych (patrz wiecej w rozdziale 4).

Matematyka w architekturze

Pojecia matematyczne sg rowniez powszechnie stosowane w kontekstach zwigzanych z architektura.
Wiedza o konstrukcjach, rysunku technicznym, geometrii dynamicznej (wiecej w rozdziale 5.5) itp.
moze pomdc w lepszym zrozumienia przestrzeni, ksztattow i pomiaréw. Matematyka w architekturze
jest uwzgledniona w ponad potowie programdéw nauczania w krajach europejskich. Jak pokazuje
rysunek 5.1, temat ten jest wazniejszy w klasach 5-8 niz w klasach 1-4. Matematyka w architekturze
jest nauczana w 20 systemach edukacji w klasach 1—4 i w 26 systemach edukacji w klasach 5-8.

("?)  www.mon.bg/upload/13483/UP_V_Maths.pdf, s. 2-5.

(") Zatgcznik nr 3 do Rozporzadzenia nr 1 Rzadu Republiki z dnia 6 stycznia 2011 r. — Podstawa programowa nauczania
w szkotach podstawowych.

(") www.curriculumonline.ie/getmedia/6a7f1ff5-9b9e-4d71-8e1f-6d4f932191db/JC Mathematics Specification.pdf, s. 15.

("°) Program nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwagji; Decyzja w sprawie
przyjecia programu nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwacji, 0G7/2019.

(®)  www.udir.no/Ik20/mat01-05/kompetansemaal-og-vurdering/kv22?lang=eng
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Tematy te sg najczesciej podejmowane na lekcjach matematyki, ale sg takze obecne na takich
przedmiotach, jak sztuka i technika.

W Czechach w klasach 6-9 dziedzina edukacyjna ,projektowanie i budowa” jest cze$cig obszaru edukacyjnego ,ludzie i $wiat
pracy”. Jednym z zaktadanych efektow jest to, ze uczen projektuje i konstruuje proste elementy konstrukcyjne oraz sprawdza
i poréwnuje ich funkcjonalno$¢, zdolnos$¢ do przenoszenia obcigzen, stabilnosé itp. (77).

W Hiszpanii (wspdlnota autonomiczna Walencja) jednym z kryteridw oceny z matematyki w klasie 6 jest to, czy uczniowie potrafig
odtworzy¢ i sklasyfikowac figury w Srodowisku (naturalnym, artystycznym, architektonicznym itp.) na podstawie niektorych ich
wiasciwosci, przy uzyciu odpowiednich $rodkéw (tasma miernicza, fotografie, programy geometrii dynamicznej itp.), uzywajac
odpowiedniego stownictwa, aby wyjasni¢ otaczajacy nas $wiat (78).

W Chorwacji w klasie 8 podczas zaje¢ z matematyki uczniowie stosujq twierdzenie Talesa do konstruowania (lub rysowania)
powigkszonych (lub zmniejszonych) obrazow (znakéw) w danym stosunku. Wskazywane s mozliwe obszary tematyczne, takie jak
budynki w $rodowisku, budownictwo i sztuka. Uczniowie korzystajq réwniez z programéw geometrii dynamicznej oraz innych
dostepnych interaktywnych programéw i narzedzi komputerowych, a takze z gier edukacyjnych (9).

Na Malcie temat ,diugos$¢, obwod i powierzchnia” znajduje sie w czesci ,pomiary” w przedmiocie matematyka dla klas 1-6. Temat
ten jest oparty na nastepujacych zatozeniach: uczen jest w stanie wyobrazi¢ sobie, ile jest miejsca i nauczy¢ sie, jak dopasowac
ksztatty; bedzie to pomocne, gdy maluje sie pokoj, kupuje dom, przebudowuje kuchnie lub buduje taras. Powyzsze to tylko kilka
sytuacji zyciowych, w ktorych umiejetnos¢ czytania, mierzenia, obliczania oraz rozumienia dtugosci, obwodu i powierzchni jest
wazna. Pomaganie dzieciom w zrozumieniu i uznaniu wagi tego rodzaju umiejetnosci moze by¢ dla nich korzystne (80).

Serbia podaje nastepujace przyktady w wytycznych dla nauczycieli: w klasie 4 umiejetno$ci uczniow w zakresie szacowania przestrzeni
i obszaru powinny by¢ rozwijane przez uswiadomienie roli zastosowania matematyki w architekturze i wskazanie na jej obecno$c¢
w przyktadach z Zycia codziennego, takich jak pokrycie podtogi ptytkami, szacowanie powierzchni placu zabaw i klasy itp. (81).

Pojecia geometryczne w otaczajgcym Swiecie, w tym w architekturze, mogg by¢é wazng podstawg do
analizy obiektéw w edukaciji artystycznej. Przyktady podano ponizej.

Podstawa programowa nauczania w szkotach podstawowych w Estonii okresla metody uwzgledniania matematyki we wszystkich
obowigzkowych dziedzinach przedmiotowych. Na przyktad wyjasnia, ze ,sztuka i geometria (rysunek techniczny, pomiar) sg ze sobg
Scisle powigzane. Rozwoj kompetencji artystycznych moze by¢ wspierany przez zasoby, ktore pokazujg zastosowania geometrii
w dziedzinach sztuki, takich jak architektura, projektowanie wnetrz, sztuka zdobnicza, wzornictwo itp.” (82).

W Hiszpanii jednym z kryteriow oceny z przedmiotu sztuka i rzemiosto w szkole podstawowej jest identyfikowanie poje¢
geometrycznych w rzeczywistosci, ktora otacza ucznia, a takze odnoszenie ich do poje¢ geometrycznych omawianych w obszarze
matematyki z ich obrazowym zastosowaniem (&3).

Matematyka w gotowaniu lub majsterkowaniu

Gotowanie lub czynnosci typu ,zréb to sam” sg czesto wykorzystywane w nauczaniu matematyki, aby
wspiera¢ nauke liczenia przez dzieci w domu (Metzger, Sonnenschein i Galindo, 2019), zwlaszcza
w przypadku matych dzieci (Vandermaas-Peeler i in., 2012, 2019). Te funkcjonalne konteksty
matematyki sg wyraznie uwzglednione w programach nauczania okoto w potowie krajéow europejskich.

W Niemczech standardy edukacyjne dla przedmiotu matematyka w klasach 1-4 podajg przyktady tego, w jakim stopniu wiedza,
umiejetno$ci i zdolnosci matematyczne sq przydatne przy pieczeniu ciasta (84).

(@)
(®)
(")
(*)
()
(*2)
*)
*

Podstawa programowa dla szkolnictwa podstawowego, s. 108.

Dekret 108/2014, z dnia 4 lipca, Rady, ustanawiajgcy program nauczania i rozwijajgcy ogélng organizacje szkolnictwa
podstawowego we Wspolnocie Walencji, s. 16 575.

Program nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwacji; Decyzja w sprawie
przyjecia programu nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwacji, 0G7/2019.

Matematyka — Zmieniony program nauczania dla szkét podstawowych (2014), s. 67.

Rozporzadzenie w sprawie programu nauczania i uczenia sie dla klasy czwartej szkoty podstawowej, s. 40.

Zatgcznik nr 3 do Rozporzgdzenia nr 1 Rzgdu Republiki z dnia 6 stycznia 2011 r. — Podstawa programowa nauczania
w szkotach podstawowych, s. 3.

Dekret Krélewski 126/2014 z dnia 28 lutego, ktéry ustanawia podstawe programowa nauczania w szkole podstawowe;.
Standardy edukacyjne nauczania matematyki w szkotach podstawowych, Uchwata Statej Konferencji z dnia 15.10.2004 r. s. 29.
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W Stowenii na lekcjach matematyki uczniowie omawiajq kluczowe pojecia z réznych perspektyw, wykorzystujac doswiadczenia |
i wiedze z innych przedmiotéw w celu pogtebienia wiedzy i zrozumienia poje¢ (np. mierzenie czasu podczas zaje¢ sportowych,
przeliczanie przepisow podczas zaje¢ prowadzenia gospodarstwa domowego, tworzenie planu produktu technicznego — np. pudetka
na prezenty) (89).

Jak wskazuje rysunek 5.1, matematyka wykorzystywana w gotowaniu lub majsterkowaniu jest czesto
czescig programdw nauczania innych przedmiotow. Zagadnienia te mogg by¢ poruszane w ramach
przedmiotow takich jak technika, technologia drewna, rzemiosto, umiejetnosci praktyczne,
prowadzenie gospodarstwa domowego itp. W niektérych przypadkach, na przyktad w Irlandii,
przedmioty te sg opcjonalne, ale ogdlnie dostepne dla wiekszosci uczniow.

W programie nauczania przedmiotu technika w Estonii stwierdza sie, ze specyficzne metody rozwigzywania probleméw stosowane
w przedmiotach technicznych wymagaja umiejetnosci liczenia i wykonywania pomiaréw oraz zdolno$ci postugiwania sie symbolami
logicznymi i matematycznymi. Na etapie IIl (klasy 7-9) oczekuje sie od uczniow, ze beda tworzy¢ menu na przyjecie, oblicza¢ koszty
wyzywienia oraz beda umieli opracowa¢ budzet wydarzenia (£6).

W Austrii w obszarze nauki obejmujgcym prace techniczne w klasie 2 dzieci stosujg skale i poznajg znaczenie pomiaréw w réznych
kontekstach technicznych (87).

W Szwajcarii ,uczniowie potrafig Swiadomie wykorzystywa¢ w swoich pracach bryly trojwymiarowe (np. geometryczne, organiczne,
nieregularne)” w ramach zaje¢ z przedmiotu rzemiosto tekstylne i techniczne. Umiejetnos¢ ta jest bezposrednio powigzana
z kompetencjq wymieniong w programie nauczania matematyki ,uczniowie potrafig zrozumie¢ i stosowac pojecia bok, przekatna,
$rednica, promien, powierzchnia, punkt srodkowy, réwnolegta, linia, prosta, siatka, przecigcie, prostopadta, symetria, odbicie osiowe,
obwod, kat, kat prosty, przesuniecie, trojkat geotechniczny” (88).

W Islandii matematyka w gotowaniu jest cze$cig obszaru tematycznego ,prowadzenie gospodarstwa domowego” (89). Krajowa podstawa
programowa dla ksztatcenia obowigzkowego w Islandii przewiduje, ze do korica klasy 4 uczniowie powinni by¢ w stanie ,korzystac z prostych
przepisow kulinarnych przy uzyciu prostych urzadzen pomiarowych i przyboréw kuchennych” oraz ,korzysta¢ z roznych mediow w celu
uzyskania informacji na temat prostych przepisow kulinarnych”. Pod koniec klasy 7 uczniowie powinni ,samodzielnie korzysta¢ z przepisow
kulinarnych z wykorzystaniem najcze$ciej stosowanych urzadzen pomiarowych i przyboréw kuchennych” oraz ,wykorzystywac rézne media
do zdobywania informacji dotyczacych gotowania, zywienia i obchodzenia sie z zywnoscig’.

Praktyki dydaktyczne: odnoszenie tematu lekcji do zycia codziennego uczniow

Jak wynika z tego punktu, programy nauczania w Europie podkreslajg znaczenie powigzania lekcji
matematyki z przyktadami z Zzycia codziennego i doswiadczeniami ucznidw. Dokumenty na
najwyzszym szczeblu nie sg jednak w stanie wskaza¢, w jakim stopniu takie praktyki sg stosowane
w szkotach i klasach. Natomiast odpowiedzi nauczycieli w miedzynarodowych ankietach mogg da¢
pewien wglad w praktyki nauczania.

W Miedzynarodowym Badaniu Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (TIMSS),
opracowanym przez Miedzynarodowe Towarzystwo Oceniania Osiggnie¢ Szkolnych (IEA), zapytano
nauczycieli, jak czesto podczas zaje¢ odnoszag sie do zycia codziennego uczniéw. Na rysunku 5.2
przedstawiono odpowiedzi nauczycieli uczacych matematyki w klasie 4. Dane pokazujg, ze podczas
lekcji bardzo czesto wykorzystywane sg przyktady z zycia wziete. Nauczyciele matematyki uczacy
51,5% uczniéw klas 4 w UE wskazali, ze prawie na kazdej lekcji odnoszg sie do zycia codziennego
uczniow; nauczyciele uczacy 30,9% ucznidéw podali, ze robig to podczas okoto potowy zajec. Przyktady
z zycia wziete tylko podczas niektorych lekcji otrzymuje 17,6% uczniow klasy 4 w UE. Wiekszo$c¢
nauczycieli odpowiedziata, ze zwykle odnosi sie do zycia codziennego ucznidw podczas lekcji.

Zaobserwowano pewne réznice pomiedzy krajami. W Hiszpanii, Albanii, Serbii i Chorwacji nauczyciele
matematyki ponad 80% uczniéw klas 4 stosowali przyktady z zycia wziete na kazdej lub prawie kazde;j

(%) www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_matematika.pdf (s. 77-78).

(%)  www.hm.ee/sites/default/files/est_basic_school nat cur 2014 appendix_7_final.pdf
(87

) www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=10009275.
(%) Lehrplan21, TTG.2.C.1, 2b i MA.2.A1, g.
(%)  www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask ens 2014.pdf, s. 162.
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lekcji. Ta praktyka nauczania byta nieco mniej powszechna w Belgii (Wspdlnota Flamandzka), Danii,
Francji, Holandii i Norwegii.

Rysunek 5.2: Odsetek czwartoklasistow, ktérych nauczyciele matematyki odnoszg sie do zycia codziennego
uczniéw podczas lekcji, 2019 r.
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. Podczas kazdej lub prawie kazdej lekcji . Podczas okofo potowy lekcji |:| Podczas niektorych lekcji
Zrédio: Eurydice na podstawie bazy danych IEA TIMSS 2019.
UE | BEnl | BG cz DK DE IE ES FR HR IT cY LV LT HU

Podczas kazdej lub
prawie kazdej lekcj 515 | 29,7 | 638 | 579 | 221 | 364 | 469 | 80,3 | 319 | 82 | 651 | 66,7 | 553 | 642 | 643

P°dczas°k'p°|§’x(’;jyi 309 | 448 | 237 | 317 | 449 | 451 | 332 | 177 | 303 | 104 | 227 | 267 | 373 | 277 | 267

Podezas nieklonych| 476 | 256 | 125 | 104 | 330 | 185 | 199 | 21 | 379 | 14 | 122 | 66 | 74 | 81 | 90

lekcji
MT NL AT PL PT SK FI SE AL BA ME MK NO RS TR

Podczas kazdej lub
prawie kazdej lekcj 624 | 286 | 424 | 676 | 775 | 538 | 371 | 36,6 | 836 | 725 | 786 | 676 | 340 | 838 | 68,1

P°d°zas°k'p°|mjyi 275 | 489 | 413 | 246 | 160 | 363 | 447 | 407 | 97 | 161 | 156 | 114 | 395 | 123 | 194

P"dczasniek‘?er{%‘i 1010 | 225 | 162 | 78 | 65 | 99 | 182 | 227 | 67 | 114 | 58 | 210 | 265 | 39 | 124

Objasnienia

Procenty zostaty obliczone na podstawie odpowiedzi na pytanie G12 (zmienna ATBG12A) z kwestionariusza dla nauczycieli:
~Jak czesto podejmujesz nastepujgce dziatania w nauczaniu w tej klasie?” (a) odniesienie tematu lekcji do zycia codziennego
uczniéw, przy czym mozliwe odpowiedzi to: (1) Podczas kazdej lub prawie kazdej lekcji; (2) Podczas okoto potowy lekcji;
(3) podczas niektorych lekcji i (4) nigdy. Odpowiedzi 3 i 4 zostaty potgczone w jedng kategorie: ,podczas niektérych lekcji”.
Dane zostaty zwazone wagg nauczyciel matematyki.

Procenty zostaty obliczone z wytgczeniem brakujgcych wartosci. Brakujgce wartosci przekraczajg 25% w Holandii i Norwegii.
Btedy standardowe przedstawiono w zatgczniku IlI.

UE obejmuje 27 panstw czionkowskich, ktére uczestniczyty w badaniu TIMSS. Grupa ta nie obejmuje systeméw edukacji ze
Zjednoczonego Krolestwa uczestniczgcych w badaniu.

5.2. Nauczanie kontekstowe przedmiotéw przyrodniczych

Nauczanie kontekstowe skupia si¢ na filozoficznych, historycznych oraz spotecznych aspektach nauki
i techniki. Nauczanie przedmiotow przyrodniczych z uwzglednieniem codziennych doswiadczen
uczniow i wspotczesnych zagadnien spotecznych, np. problemoéw etycznych lub srodowiskowych, ma
na celu rozwijanie krytycznego myslenia i odpowiedzialnosci spotecznej (Gilbert, 2006; Ryder, 2002).
Badania dowodzg, ze takie podejScie zwieksza motywacje ucznidw do angazowania sie w nauki
przyrodnicze, prowadzi do uzyskiwania lepszych osiggnie¢ i zainteresowania naukg jako Sciezkg
kariery (Bennett, Lubben i Hogarth, 2007; Irwin, 2000; Lubben i in., 2005).

W tym podrozdziale szczegétowo omowiono, w jaki sposéb w programach nauczania w krajach
europejskich uwzglednia sie dwa aspekty kontekstowego nauczania przedmiotéw przyrodniczych
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takich jak: (1) historia nauki oraz (2) etyka nauk przyrodniczych. Ich mozliwy wptyw na efekty uczenia
sie zostanie szerzej oméwiony w rozdziale 7.

5.2.1. Historia nauki

Warto$¢ historii  jako narzedzia w nauczaniu przedmiotéw przyrodniczych jest dobrze
udokumentowana i szeroko akceptowana (Allchin, 1995; Henke i Hoéttecke, 2015). Historie mozna
wykorzystywa¢ do urozmaicania zajec lekcyjnych, promowania szerszej wiedzy o teoriach naukowych
oraz do nadawania znaczenia i przekazywania wiedzy zawartej w programach nauczania
w roznorodnych kontekstach (Abd-El-Khalick i Lederman, 2000; Chamany, 2008). Liczne badania
pokazuja, ze historyczna analiza dokonan naukowych moze wptyng¢ na lepsze rozumienie nauk
przyrodniczych (Abd-El-Khalick i Lederman, 2000; Wolfensberger i Canella, 2015), a takze istoty
samej nauki i stosowanych w niej metod (Kortam, Hugerat i Mamlok-Naaman, 2021).

Historie nauki lub prezentacje jej rozwoju na przestrzeni czasu wtgczono do programdéw nauczania
w wielu krajach w Europie (patrz rysunek 5.3). Historia my$li o Swiecie przyrody jest poruszana
w potowie systemow edukacji w szkotach podstawowych (klasy 1-4), przy czym czesciej w starszych
klasach. Na poziomie szkoty $redniej | stopnia (klasy 5-8) wiekszos¢ programéw zawiera ogdlne
odniesienia do historii nauki. Sg to zazwyczaj zagadnienia omawiane w ramach przedmiotow
przyrodniczych, ale moga by¢ rowniez omawiane na lekcjach historii lub w ramach zagadnien
miedzyprzedmiotowych.

Rysunek 5.3: Czestotliwo$¢ wystepowania wybranych aspektoéw historii nauki w programach nauczania,
2020/2021

Klasy 1-4 Klasy 5-8

¥ ¥ W N T MM 1B 15 12 9 6 3 O 0 3 6 9 12 15 18 M M ¥ N ¥ ¥ ¥

18 Historia nauki: ogdlne zagadnienia Y

15 Historia techniki 25

Ewolucja koncepcji naukowych na
przestrzeni czasu

8 Wielcy naukowcy,' ich 2yciprysy i czasy, 19
w ktorych zyli
{4 & Kobiety w nauce o Wil 1

¥ ¥ W N T MM 115 12 9 6 3 O 0 3 6 9 12 15 18 H N ¥ N ¥ ¥ ¥

Przedmioty [7 )

przyrodnicze Inne przedmioty
Objasnienia
Liczba i catkowita dtugos$¢ paska oddajg, w ilu europejskich systemach edukacji (ze wszystkich 39) w programach nauczania
(lub innych dokumentach urzedowych na najwyzszym szczeblu) wyraznie wymienia sie okreslone tematy. Cieniowanie

pokazuje, czy dany temat wystepuje w programie nauczania przedmiotow przyrodniczych, jakiegokolwiek innego przedmiotu,
czy jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe.

Informacje dotyczace poszczegodlnych krajow dostepne sg w zataczniku Il.

Rysunek 5.3 pokazuje, jak czesto wybrane aspekty historii nauki sg szczegétowo wymienione
w programach nauczania w Europie. Przyktady z zakresu historii technologii wystepujg w programach
w 15 systemach edukacji w klasach 1-4. Temat ten znacznie czesciej jest poruszany klasach 5-8
w 25 systemach. Ewolucja koncepcji naukowych na przestrzeni czasu prezentowana jest
w 11 systemach w pierwszych czterech klasach szkoty podstawowej i w 24 systemach w klasach 5-8.
Mniej powszechna jest tematyka zwigzana z zyciorysami wielkich naukowcow. Odkrycia naukowe
i biografie ich odkrywcow omawia sie w 8 systemach w klasach 1—4 oraz w 19 systemach w klasach 5-8.
Rola kobiet w nauce jest najrzadziej omawianym zagadnieniem w pierwszych osmiu klasach szkoty.

Ponizsze przyktady pokazujg, w jaki sposéb historie nauki uwzglednia sie jako ogdlne zagadnienie
w programach nauczania przedmiotéw przyrodniczych.
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W opisie przedmiotu fizyka w estoriskim krajowym programie nauczania dla szkét podstawowych stwierdza sie, ze ,wartosci kierowane
do ucznidbw ksztattowane sg poprzez taczenie rozwigzan konkretnych probleméw z ogélnym kontekstem kulturowo-historycznym.
Jednocze$nie omawiana jest rola fizykéw w historii nauki, a takze znaczenie zastosowan fizyki dla rozwoju ludzkosci” ().

Nowy totewski standard obowigzkowego ksztatcenia w zakresie nauk przyrodniczych opiera sie na ,wielkich ideach”. Jedna z nich
wskazuje, ze zastosowanie nauki czesto niesie ze sobg rézne implikacje: etyczne, spoteczne, gospodarcze i polityczne, a historia nauki
stanowi czes$¢ tej koncepgji (°1).

W czesci ogdlnej (we wstepie) polskiej podstawy programowej dla klas 4-8 znajduije sie stwierdzenie, ze ,lekcje fizyki to réwniez dobry
moment do ukazywania osiggnie¢ ludzkiego umystu na drodze rozwoju cywilizacji’. W cze$ci dotyczacej biologii dla klas 5-8 stwierdza
sie natomiast, ze ,wazne jest omawianie niektorych zagadnien, np. struktury DNA czy mechanizmoéw ewolucji w $wietle istotnych odkry¢
naukowych” (%2).

Rumuniski program nauczania fizyki dla klas 6-8 przewiduje nastepujacy cel uczenia sie: ,poznawanie waznych historycznych wydarzen
w rozwoju teorii lub termindw zwigzanych z omawianymi zjawiskami fizycznymi” ().

Na Stowaciji cele z zakresu przedmiotu ,fizyka” obejmuja; ,znajomo$¢ historycznego rozwoju wiedzy z zakresu fizyki jako nauki oraz
wplyw rozwoju technologicznego na rozwéj wiedzy i spoteczenstwa”, jak réwniez ,ocene przydatnosci wiedzy naukowej i wynalazkow
technicznych dla rozwoju spoteczenstwa oraz analize probleméw zwigzanych z wykorzystaniem osiagnie¢ techniki dla cztowieka
i srodowiska” (%4).

W wielu krajach historia nauki stanowi cze$¢ programéw nauczania historii lub jest omawiana
w ramach innych przedmiotéw z zakresu nauk spotecznych, takich jak wychowanie obywatelskie.

W Belgii (Wspolnota Niemieckojezyczna) program nauczania historii w klasach 5-6 obejmuje migdzy innymi nastepujace tematy:
poczatki naukowego/technicznego myslenia o $wiecie; odkrycia i wynalazki; renesans i humanizm w epoce nowozytnej; osiggniecia
techniczne jako podstawa nowego przebudzenia i nowego spojrzenia na $wiat i ludzko$¢ (%).

W Chorwac;ji historia nauki stanowi cze$¢ programu nauczania przedmiotu historia (%).

W Stowenii w ramach przedmiotu historia realizowany jest temat dotyczacy historii nauki, ktéry obejmuje m.in. poczatki nauki (klasa
6) oraz prezentacje waznych artystow i naukowcow z okresu humanizmu i renesansu (klasa 8) ().

W Albanii tematyka historii nauki poruszana jest w zakresie przedmiotéw dotyczacych nauk spotecznych (np. wychowanie
obywatelskie), podczas ktorych zycie wielkich naukowcow lub konkretne wynalazki omawiane sa w sposob narracyjny (%).

W Bosni i Hercegowinie w ramach przedmiotu historia omawiany jest ogélny rozwéj spoteczenstwa, w tym rozw6j nauki. Dotyczy to
réwniez waznych uczonych i ich osiggnie¢ w poszczegdlnych epokach. Uczniowie klas 6-9 zapoznajq sie ze znaczeniem osiggnie¢
naukowych i ich konsekwencjami dla rozwoju catego spoteczenistwa (%).

Ponizej na rysunku 5.3 przedstawiono kazdg z kategorii w kolejno$ci malejgcej wedtug czestotliwosci
wystepowania.

Historia techniki

Historia techniki dostarcza wielu przyktadéw wptywu odkry¢ naukowych na zycie codzienne na
przestrzeni wiekéw lub w ciggu ostatnich dziesiecioleci. Uwzglednia sie jg w programach nauczania

*)

"
(*2)
*)
9
*)

*)

(@)

(*°)
*)

Zaltgcznik 4 do Rozporzgdzenia nr 2 Rzadu Republiki z dnia 6 stycznia 2011 r., Krajowy program nauczania dla szkot
Srednich Il stopnia, s. 51.

likumi.lv/ta/id/303768-noteikumi-par-valsts-pamatizglitibas-standartu-un-pamatizglitibas-programmu-paraugiem

Rozporzadzenie Ministra Edukacji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztafcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej, s. 25, 141.

programe.ise.ro/Portals/1/Curriculum/2017-progr/25-Fizica.pdf, s. 5.
www.statpedu.sk/files/articles/dokumenty/inovovany-statny-vzdelavaci-program/fyzika_nsv_2014-12-03.pdf, s. 2-3.

ostbelgienbildung.be/PortalData/21/Resources/downloads/schule ausbildung/schulische ausbildung/
rahmenplaene neu/RP_Geschichte Geografie PRIM_SEK 1 Stufe.pdf.

Program nauczania przedmiotu historia w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia w Republice Chorwacji; decyzja
W _sprawie przyjecia programu nauczania przedmiotu historia dla szkét podstawowych i $rednich | stopnia w Republice
Chorwaciji.

www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/lUN_zgodovina.pdf, s. 8, klasa 6, s. 16,
klasa 8.

www.ascap.edu.al/programet-e-klases-3-dhe-8.
History curriculum klasy 6-9.
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w 15 systemach edukacji w klasach 1-4 i w 25 systemach w klasach 5-8, zwykle w ramach
przedmiotoéw przyrodniczych. W szkotach $rednich | stopnia rozwdj technologii moze stanowi¢ réwniez
czes¢ dziedzin fgczgcych projektowanie i technologie lub zaje¢ z technologii informacyjne;.

W Butgarii program nauczania technologii informacyjnej dla klasy 8 zaleca, aby uczniowie znali podstawowe fakty z historii
systemdéw komputerowych, jak réwniez z historii telefonii komérkowej wraz z charakterystyka jej poszczegolnych generacii (190).

W Danii jeden z celow przedmiotu fizyka i chemia w klasach 7-9 jest sformutowany nastepujaco: ,Uczen posiada wiedze na temat
najwazniejszych przetomow technologicznych. Uczen potrafi opisa zwigzki miedzy rozwojem technologicznym a rozwojem
spoteczenstwa” (101).

W Grecji program nauczania przedmiotéw przyrodniczych dla klasy 8 proponuje w obszarze fizyki kilka projektéw omawiajacych
historie technologii. Dla przyktadu w ramach projektu ,0d Herona do lokomotywy i silnikéw spalinowych” uczniowie pisza, korzystajac
ze zrodet bibliograficznych, kronike odkrycia lokomotywy. Omawiajg ewolucje tych maszyn w odniesieniu do odpowiadajacych im
epok rozwoju cywilizacji (np. rewolucja przemystowa) i zastanawiajg sie nad ich wykorzystaniem oraz zwigzanymi z tym
wspdtczesnymi problemami ekologicznymi (102).

Na Cyprze przedmiot projektowanie i technika w klasie 6 zawiera rozdziat zatytutowany ,Mechanizmy, kota i krazki”, ktory dotyczy
historii $rodkéw transportu, omawia odkrycie kota i przemiany w rozwoju samochodu (103).

Na totwie rozw¢j technologii jest elementem obszaru edukacyjnego uczenia sie traktowanym jako zagadnienie
miedzyprzedmiotowe. Jednym z efektow uczenia sie dla klasy 9 jest podanie przyktadéw wptywu postepu w naukach przyrodniczych
na codzienne zycie czlowieka (rozwéj mediéw, technologii domowych i zdrowia) (104).

Ewolucja koncepcji naukowych na przestrzeni lat

Historia nauki jest czesto nauczana poprzez omawianie i refleksje nad rozwojem koncepcji i modeli
naukowych (Henke i Hottecke, 2015). Znajomos¢ historii powstawania i rozwoju danej koncepcji na
przestrzeni dziesiecioleci, a nawet wiekéw, pozwala uczniom dostrzec, jak zmienia sie horyzont badan
(Alichin, 1995). Ewolucja tych koncepcji na przestrzeni lat (np. historyczne poglady na strukture
atomowa, modele wszechswiata, pochodzenie chordb) jest dla ucznidw kolejnym sposobem
poznawania i ksztattowania idei.

W Hiszpanii kryteria oceny z fizyki i chemii w klasie 8 uwzgledniajg ,uznanie, ze modele atomowe sg narzedziami interpretacyjnymi
réznych teorii oraz wskazujg na potrzebe ich wykorzystania do interpretacji i rozumienia wewnetrznej struktury materii”, jak réwniez
,poréwnywanie réznych modeli atomowych proponowanych na przestrzeni dziejow i omawianie odkry¢, ktére przyczynity sie do
rozwoju tych teorii” (199).

W Portugalii celem obszaru fizyka-chemia jest uswiadomienie uczniom naukowego, technologicznego i spotecznego znaczenia
interwenciji cztowieka w $rodowisko i kulture ogdtem. Dla przyktadu tresci programowe w klasie 7 obejmujg temat ,Wszech$wiat
i odlegtosci we wszech$wiecie”. Uczniowie powinni umie¢ ,wyjadnic role obserwacji i narzedzi stosowanych w historycznej ewolucji
wiedzy o wszech$wiecie, wykorzystujac analize i selekcje informacji” (1%6).

W Stowenii cele programu nauczania chemii w klasie 8 zaktadajg rozumienie przez uczniow, ,znaczenia historii rozwoju (badan)
struktury atomu w odniesieniu do rozwoju spoteczenstwa” (177).

Wielcy naukowcy, ich zyciorysy i czasy, w ktorych zyli

Historie nauki mozna zilustrowaé krotkimi historycznymi opowiesciami i biografiami wielkich
naukowcow (Kortam, Hugerat i Mamlok-Naaman, 2021). Opisujgc ich zmagania i porazki, nauczyciele

("°%) www.mon.bg/upload/13464/UP_8kl_IT_ZP.pdf, s. 2, 5.

("% emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK F%C3%A6llesM%C3%A5|_Fysikkemi.pdf, s. 5.
(1°2) www.et.gr/..., s. 534.

(1%%) scheted.schools.ac.cy/index.php/el/schediasmos-technologia/analytiko-programma;

www.moec.gov.cy/analytika programmata/programmata_spoudon.html;
archeia.moec.gov.cy/sd/485/sched technologia_st dim.pdf, s. 55-84.

(°4) likumi.lv/ta/id/303768-noteikumi-par-valsts-pamatizglitibas-standartu-un-pamatizglitibas-programmu-paraugiem (13.1.1).

("%%) Dekret krolewski 1105/2014 z 26 grudnia, ktory ustanawia podstawe programowg dla obowigzkowej nauki na poziomie
szkoty $redniej (s. 259, 264).

('%) www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/fisico-quimica_3c_7a_ff.pdf, s. 5.
(") www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN _kemija.pdf, s. 8.
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mogg motywowaé uczniéw (Lin-Siegler, 2016). Historie naukowcow pokazujg ludzkg strone nauki
i podkreslajg, ze jest ona uprawiana przez i dla prawdziwych ludzi. Co wiecej, opowiadanie o zyciu
wielkich uczonych moze podawa¢ wzory do nasladowania, a tym samym wzbudza¢ wieksze
zainteresowanie zaangazowaniem w prace naukowg w przysztosci (Allchin, 1995).

W irlandzkim programie nauczania dla szkoty podstawowej w zakresie nauk przyrodniczych dla klas 5 i 6 zaktada sie, ze dziecku
nalezy umozliwi¢ poznanie wktadu naukowcéw w zycie spoteczenstwa. Omawiane tematy dotyczq ,pracy naukowcoéw w przesztosci
i obecnie” (108).

W litewskich programach nauczania przedmiotow przyrodniczych dla klas 5-8 podkres$la sig, ze ,uczniow nalezy zacheca¢ do
angazowania sie w samodzielne badania i dziatania na rzecz $rodowiska, do interesowania sie zyciem oraz pracg znanych
Swiatowych i litewskich naukowcow” (109).

Na Wegrzech na lekcjach fizyki uczniowie klas 7 i 8 poznajg wazne szczegoly z zycia wybitnych fizykdw (np. Newtona,
Archimedesa, Galileusza, Jedlika). Dowiadujg si¢ o wptywie niektorych elementéw w réznych etapach rozwoju technologii na
spofeczenstwo i historie. Jednym z zadan ucznidw jest ustna iflub plakatowa prezentacja zycia i pracy naukowca (np. Kopernika,
Newtona) (10).

W Stowenii cele programu nauczania fizyki w klasie 8 zawierajq projekt opisania przez uczniéw historycznego rozwoju astronomii
i pracy niektorych stynnych astronomoéw (np. Ptolemeusza, Kopernika, Galileusza, Keplera, Newtona itp.) ().

W Szwajcarii w klasach 3-6 uczniowie muszg zdoby¢ i zaprezentowa¢ informacje o wynalazcach oraz ich osiggnieciach
technicznych (np. Marconi - radio; Franklin — piorunochron). W klasach 7-9 praca ma dotyczy¢ wybranych naukowcéw lub zespotéw
naukowych (np. Galileusz, Le Verrier, Adams i Galle, Curie, Einstein, zesp6t skupiony wokét Watsona i Cricka) oraz oméwic, czym
zajmujq sie naukowcy i na czym polegaja ich badania ('12).

Kobiety w nauce

Omawianie wktadu wielkich naukowczyn w nauke moze stuzy¢ do podkreslenia, ze nauka nie jest
wytgcznie meskg domeng i moze dostarczyé dziewczetom wzoréw do nasladowania. Zagadnienie to
moze rowniez stanowi¢ punkt wyjscia do debaty na temat wyzwan systemowych, interpersonalnych
i tozsamosciowych, z ktérymi naukowczynie borykaty sie na przestrzeni dziejéw. Co wiecej, taka
dyskusja moze zwrdci¢ uwage ucznidw na utrzymujgcy sie niski udziat kobiet w zawodach
naukowych. Rysunek 5.3 pokazuje jednak, ze temat kobiet w nauce jest rzadko poruszany
w pierwszych o$smiu klasach szkoty. W kilku krajach rownos$¢ kobiet i mezczyzn stanowi zagadnienie
miedzyprzedmiotowe lub zagadnienie ogdlne. W niektérych przypadkach role kobiet i ich trudnosci
w dostepie do zawoddw naukowych omawia sie w ramach programéw nauczania historii.

W Hiszpanii jednym z elementéw nauczania miedzyprzedmiotowego w szkotach podstawowych i $rednich jest rozwijanie wartosci
promujacych réwno$¢ mezczyzn i kobiet. Nowe prawo o$wiatowe (Ustawa 3/2020 LOMLOE), ktore obowigzuje od roku szkolnego
2021/2022, zmieniajac Ustawe o edukacji 2/2006 (LOE), przewiduje nastepujace tresci podstawowe na poziomie ISCED 2: ,Praca
naukowa i naukowcy: wktad w nauki biologiczne i geologiczne i jego znaczenie w naszym spoteczenstwie” oraz ,Rola kobiet
w nauce” (113).

Na Malcie program efektéw uczenia si¢ dla klasy 7 zawiera jednostke ,naukowcy w pracy”, w ktdrej wsrdd materiatow dla nauczycieli
wymienia sie strone internetowa po$wiecong naukowczyniom (114).

5.2.2. Etyka nauk przyrodniczych

Wiedza w zakresie nauk przyrodniczych to nie tylko ogoélna wiedza przyrodnicza i techniczna, ale
takze umiejetnosc¢ krytycznej analizy spotecznych skutkéw rozwoju (Pleasants i in., 2019). Omawianie

("% curriculumonline.ie/getmedia/346522bd-faf6-49ce-9676-49b59fdb5505/PSEC03c_Science Curriculum.pdf, s. 97.
('°°) duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5_Gamtamokslinis-ugdymas.pdf, s. 685.

("% www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020 nat/kerettanterv_alt_isk_5 8 (fizyka, s. 6, 7, 13).
("") www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN _fizika.pdf, s. 8.

("2) Lehrplan21, Uczenie sie w dziedzinie: ,przyroda, cztowiek i spoteczenstwo” dla klas 1-6 (NMG.5.3.d) oraz ,przyroda
i technika” dla klas 7-9 (NT.1.1.b).

(") www.boe.es/boe/dias/2022/03/30/pdfs/BOE-A-2022-4975.pdf, s. 41611.
("#) curriculum.gov.mt/en/new_syllabi/Documents/Year 07 08/Science yr07 2018 LOF Curriculum plus CCP.pdf, s. 8.
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aspektow spoteczno-naukowych w nauczaniu przedmiotow przyrodniczych i technicznych sprzyja
budowaniu naukowych postaw (Zeidler, 2015). Zagadnienia spoteczno-naukowe w tym obszarze to
budzace dyskusje kwestie spoteczne (Zeidler i Keefer, 2003) podejmujgce etyczne konsekwencije,
jakie niesie ze sobg postep. Zagadnienia spoteczne i ich powigzania z naukg tworzg idealny kontekst
dla fgczenia teorii nauczanej w szkole z rzeczywistymi doswiadczeniami uczniéw (Sadler, 2011).

Rysunek 5.4: Czestotliwos¢ wystepowania wybranych aspektéw etyki nauk przyrodniczych w programach
nauczania, 2020/2021

Klasy 1-4 Klasy 5-8
¥ ¥ N W T M M 1 15 12 9 6 3 O 0 3 & 98 12 15 18 21 M 7 W N ¥ B
T ﬁ - Etyka nauk przyrodniczych: ogélne » T
zagadnienia
D 5 Etyczne aspekty genetycznie
modyfikowanych organizmow

U BE Moralne aspekty rozwoju broni 10

m s Etyczne problemy dotyczace badan na
zwierzetach
¥ 0¥ ¥ W T M M MW 512 6 IO 0 3 & 9 112 15 1B M M N W B B W

Przedmioty [7 )
przyrodnicze Inne przedmioty

Objasnienia

Liczba i catkowita dtugos$¢ paska oddajg, w ilu europejskich systemach edukacji (ze wszystkich 39) w programach nauczania
(lub innych dokumentach urzedowych na szczeblu centralnym) bezposrednio wymienia sie okreslone tematy. Cieniowanie
pokazuje, czy dany temat wystepuje w programie nauczania przedmiotow przyrodniczych, jakiegokolwiek innego przedmiotu,
czy jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe.

Informacje dotyczace poszczegolnych krajow dostepne sg w zatgczniku Il.

Na rysunku 5.4 pokazano, ze zagadnienia dotyczgce etyki nauki nie sg zbyt czesto poruszane
w pierwszych osmiu klasach szkoty. W przypadku gdy omawia sie kwestie spoteczno-naukowe, ma to
zwykle miejsce na lekcjach biologii w szkotach srednich | stopnia (wiecej na temat tresci w zakresie
nauk przyrodniczych w réznych krajach europejskich dostepne jest w zatgczniku ). Kwestie etyczne
w naukach przyrodniczych mogg tez by¢ czescig innych dziedzin nauczania lub zagadnieniem
miedzyprzedmiotowym w ramach przedmiotow przyrodniczych. W 15 systemach edukacji ogdlne
odniesienia do etyki w naukach przyrodniczych pojawiajg sie w pierwszych czterech klasach szkoty
podstawowej, jednak kwestie te sg czesciej omawiane w starszych klasach. Okoto w potowie
systemow istniejg ogdélne wskazania dotyczgce kwestii etycznych w nauce w klasach 5-8.

Przyktady zagadnien spoteczno-naukowych przedstawionych na rysunku 5.4 rzadko sg jednoznacznie
wymieniane w programach nauczania dla klas 1-4. W niewielu systemach porusza sie etyczne
aspekty genetycznie modyfikowanych organizmow (GMO), moralne aspekty produkcji broni czy
etyczne problemy dotyczace badan na zwierzetach. Kwestie te sg nieco czesciej omawiane w klasach
5-8 niz w klasach 1-4. O etycznych aspektach GMO wyraznie wspomina sie w programach
nauczania w 11 systemach w klasach 5-8. Na tym poziomie w 10 systemach nauczania omawia sie
moralne aspekty produkcji broni. Najmniej popularnym tematem sg zagadnienia dotyczgce badan na
zwierzetach — jest on poruszany w 6 systemach w klasach 5-8.

Ponizsze przyktady pokazujg, w jaki sposob etyka nauki uwzgledniana jest jako zagadnienie ogdine
w programach szkolnych w krajach europejskich w klasach 1-8.

W Niemczech (Bayern) w programie nauczania biologii dla klasy 8 od uczniéw wymaga sie ,opisania probleméw etycznych
zaczerpnigtych z wybranych Zrodet, wymienienia argumentéw za i przeciw oraz uzasadnienia wtasnego stanowiska” (115).

W Estonii kompetencje spoteczne i obywatelskie sg czescig programu wszystkich obowigzkowych przedmiotéw, w tym nauk
przyrodniczych. Program nauk przyrodniczych okresla nastepujacy cel: ,uczniowie uczg sie ocenia¢ wpltyw dziatalnosci czlowieka na
$rodowisko naturalne, dostrzega¢ lokalne i globalne problemy S$rodowiskowe oraz znajdowa¢ dla nich rozwigzania. Wage

(") www.lehrplanplus.bayern.de/fachlehrplan/realschule/8/biologie (B8 1.3).
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przywigzuje sie do rozwigzywania dylematow, w ktorych decyzje nalezy podejmowa¢ z perspektyw naukowych i spotecznych,
tj. perspektyw legislacyjnych, ekonomicznych, etycznych i moralnych” ('16).

W Hiszpanii w opisie obszaru nauczania ,biologia i geologia” dla klasy 7 stwierdza sie, ze ,uczniowie muszg rozwija¢ postawy
sprzyjajace refleksji i analizie wielkich wspotczesnych osiggnie¢ naukowych, ich zalet i implikacji etycznych”. W przypadku klas 7 i 8
program wymaga od uczniow ,stosowania wartosci etycznych w dziedzinach nauk przyrodniczych i technologii, aby unikng¢ ich
niewlasciwego wykorzystywania, a takze rozwigzywania dylematéw moralnych, zwtaszcza w dziedzinie medycyny i biotechnologii” (7).

We Francji w klasach 1-6 pojecie etyki nauk przyrodniczych dotyczy rozwijania odpowiedzialnego zachowania w odniesieniu do
$rodowiska i zdrowia. W klasach 7 i 8 obejmuije to analize rozwoju ekonomicznego i technologicznego oraz poznanie wynikajacych
z nich obowigzkéw spotecznych i etycznych (118).

W Chorwacji program nauczania biologii dla klasy 8 obejmuje etyke badan biologicznych. Zawiera on nastepujace zadanie:
,uczniowie omawiajg odpowiedzialnos¢ naukowcow i catego spoteczeristwa odnosnie do korzystania z wynikéw odkry¢
biologicznych” (119).

Lotewski program nauczania biologii wskazuje na nastepujacy efekt uczenia sie: ,[uczen] ocenia etyczne, ekonomiczne i polityczne
aspekty osiggnie¢ nauki” (120).

We wstepie do polskiej podstawy programowej ksztatcenia ogélnego w szkotach podstawowych w klasach 1-3, posréd zadan
szkoty znajduje sie organizacja zaje¢, ktdre wspieraja ,mozliwos¢ poznania wartosci i wzajemnych powigzan sktadnikéw $rodowiska
przyrodniczego, [a takze] poznanie wartosci i norm, ktérych zrodtem jest zdrowy ekosystem oraz zachowanie wynikajacych z tego
wartosci” (121).

Portugalski program nauk przyrodniczych przewiduje nastepujacy efekt uczenia sie dla uczniéw klasy 8: ,krytycznie analizowac
Srodowiskowe, spoteczne i etyczne skutki rozwoju naukowego i technologicznego” (122).

W Finlandii uczniowie uczg sie dokonywania wyboréw i zréwnowazonego dziatania. Dla przyktadu, na lekcjach biologii w klasach 7-9
uczniowie analizujq mozliwosci i wyzwania zwigzane z biotechnologig (123).

Ponizej, na rysunku 5.4, przedstawiono kazdg z kategorii w kolejnosci malejgcej wedtug czestotliwosci
wystepowania.

Etyczne aspekty genetycznie modyfikowanych organizmoéow

Temat GMO tworzy odpowiedni kontekst motywujgcy ucznidw do refleksji i opracowania argumentaciji
na temat ztozonych kwestii spotecznych zwigzanych z naukg (Christenson i Chang Rundgren, 2014).
Zagadnienia GMO nadal budzg wiele kontrowersji (Castéra i in., 2018), a zwigzane z nimi aspekty
etyczne wigczone sg do programoéw nauczania w szkotach $rednich | stopnia w kilku krajach
w Europie.

W Danii w ramach przedmiotu biologia przed ukonczeniem klasy 9 od uczniéw oczekuje sie zdobycia wiedzy na temat wptywu
modyfikacji genetycznych na srodowisko oraz ich mozliwego wptywu na ewolucje (24).

W Szwecji nauczanie biologii w klasach 7-9 dotyczy nastepujacych tresci podstawowych: ,inzynieria genetyczna, mozliwosci,
zagrozenia i kwestie etyczne wynikajace z jej zastosowania” (125). W nowym programie nauczania, obowigzujacym od 1 lipca 2022 r.,

(") Zatgcznik 4 do Rozporzadzenia nr 2 Rzgdu Republiki z dnia 6 stycznia 2011 r., Krajowy program nauczania dla szkot
Srednich Il stopnia, s. 51.

(") Dekret krolewski 1105/2014 z dnia 26 grudnia, ktéry ustanawia podstawe programowg dla obowigzkowej nauki na
poziomie szkoty Sredniej, s. 205, 541.

("8) www.education.gouv.fr/au-bo-special-du-26-novembre-2015-programmes-d-enseignement-de-l-ecole-elementaire-et-du-
college-3737

("°) Program nauczania przedmiotu biologia w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia w Republice Chorwacji; Decyzja
W sprawie przyjecia programu nauczania przedmiotu biologia dla szkét podstawowych i $rednich | stopnia w Republice
Chorwacji, 0G7/2019, s. 30.

('?°) mape.skola2030.Iv/resources/124, z. 70.

("?") Rozporzadzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogoéinego dla szkoty podstawowej, s. 17.

(') www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens_Essenciais/3_ciclo/ciencias naturais 3c 8a_ff.pdf, s. 11.
('?®) Krajowa podstawa programowa dla ksztatcenia podstawowego, s. 379-384.

('**) emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_F%C3%A6llesM%C3%A5!_Biologi.pdf, s. 5.

(%) www.skolverket.se/download/18.31¢292d516e7445866a218f/1576654682907/pdf3984.pdf, s. 170.
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zmieniono to na ,niektére metody inzynierii genetycznej, a takze mozliwo$ci, zagrozenia i kwestie etyczne zwigzane z inzynierig
genetyczng” (1%).

W Szwajcarii i Liechtensteinie dziedzina przyroda i technika dla klas 7-9 ma wyposazy¢ uczniow w nastepujace kompetencie:
,uczniowie potrafig samodzielnie i pod opieka nauczyciela zdobywa¢ wiedze na temat znaczenia osiggnie¢ naukowych
i technologicznych, szczegdlnie w dziedzinie zdrowia, bezpieczenstwa i etyki (np. inzynieria genetyczna, nanomateriaty, konserwacja
mleka, antybiotyki)” (177).

W Turcji temat gendw jest szczegdtowo omawiany w klasie 8. Obejmuje on biotechnologie i kwestie etyczne badan genetycznych (1)

Moralne aspekty produkcji broni

Moralne aspekty produkcji broni to kolejny przyktad zagadnienia spoteczno-naukowego, ktére mozna
wykorzystywa¢ w nauczaniu. Dyskusje na ten temat wskazujg na sprzeczne role, jakie nauka
i naukowcy odgrywajg w spoteczenstwie (Morales-Doyle, 2019).

W Czechach dziedzina ludzie i spoteczenstwo w szkotach $rednich | stopnia obejmuje historie. Jeden z oczekiwanych efektow
uczenia si¢ dotyczacy tematu wspoiczesnosci wymaga, aby uczen, ,uzywajac przyktadow, przedstawiat naduzycia technologii
podczas wojen $wiatowych i ich konsekwencje” (129).

W Polsce podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowej w klasach 5-8 zawiera nastepujacy cel ksztatcenia
dla przedmiotu technika: ,dostrzeganie warto$ci i zagrozen zwigzanych z technikq w aspekcie integralnego rozwoju cziowieka
i poszanowania jego godnosci [...] Charakterystyka zagrozen wystepujacych we wspdtczesnej cywilizacji spowodowanych postepem
technicznym (wojny, terroryzm [...])" (130).

W Bosni i Hercegowinie na lekcjach ,spoteczenistwo” w klasach 6-9 uczniowie analizujg tematyke dotyczacg wzrostu produkcji
broni i zdobywajg wiedze na temat negatywnych konsekwenciji jej stosowania (131).

Problemy etyczne zwigzane z badaniami na zwierzetach

Chociaz programy nauczania w szkoftach w Europie zawierajg wiele przyktadow troski o zwierzeta i ich
naturalne siedliska (zob. np. zagadnienie dotyczace bioréznorodnosci w podrozdziale 5.4), niemniej
jednak rozwazania na temat etycznosci badan na zwierzetach bardzo rzadko uwzglednia sie
w programach nauczania w klasach 1-8.

W Chorwacji na lekcjach biologii od uczniéw szkdt podstawowych oczekuje sie dyskusji na temat odpowiedzialno$ci naukowcow
i catego spoteczenstwa za wykorzystywanie wynikéw odkry¢ biologicznych. Zwigzki migdzy odkryciami biologicznymi a rozwojem
cywilizacji, zastosowaniem technologii w zyciu codziennym i wptywem cztowieka na procesy naturalne omawia sie na przyktadach
sztucznej selekcji, klonowania, GMO, krzyzowania i etycznego postgpowania wobec zwierzat wykorzystywanych w badaniach
naukowych ('32),

W Szwajcarii zalecenia dla nauczycieli przedmiotu ,etyka, religie, spoteczenstwo” (ISCED 2) obejmujg zagadnienia do dyskusji,
m.in.: ,Czy zwierzeta majg uczucia, czy majq prawa, czy to w porzadku wykorzystywac zwierzeta i rosliny do eksperymentow
w szkole itp.” (1%9).

('?%) www.skolverket.se/download/18.645f1c0e17821f1d15¢c2d83/1632771788338/Biologi.pdf, s. 3.

("?") Lehrplan21.

('?®) mufredat.meb.gov.tr/Dosyalar/201812312311937-
FEN%20B%C4%B0L%C4%BOMLER%C4%B0%20%C3%96%C4%9ERET%C4%B0M%20PROGRAMI2018.pdf, s. 48, 49.

('?°) Ramowy program ksztatcenia podstawowego (www.msmt.cz/file/43792).

("*%) Rozporzagdzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkoty podstawowej (s. 182, p. IV.2.).

("3") www.rpz-rs.org/sajt/doc/file/web_portal/05/5.2/Nastavni%20plan%20i%20program%20za%20osnovnu%20skolu.pdf, s. 63.
("*?) Program nauczania przedmiotu biologia w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia w Republice Chorwagiji, s. 30.
(%) Ethics in compulsory education (in the context of the introduction of Lehrplan21), s. 16.
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5.3. Inicjatywy na duza skale motywujgce ucznidw do nauki matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych

W poprzednich punktach oméwiono programy i cele uczenia sie, ktére mogg zwieksza¢ motywacje
dzieci do uczenia sie matematyki i przedmiotow przyrodniczych. Niniejsza czes¢ opisuje pokrotce
krajowe strategie, programy i inne inicjatywy stuzgce podnoszeniu motywacji przy pomocy dodatkowych
srodkéw. W zaleceniu Rady z dnia 29 listopada 2021 r. w sprawie koncepcji uwzgledniajgcych
ksztatcenie mieszane (blended learning) na rzecz wysokiej jakosci i wigczajgcego szkolnictwa
podstawowego i sredniego ('**) zaleca sig, aby panstwa cztonkowskie opracowaty dtugoterminowe
strategiczne metody oparte na ksztatceniu mieszanym. Obejmuje to tgczenie Srodowiska szkolnego
i innych rodzajéw przestrzeni wokot oraz tgczenie réznych narzedzi uczenia sige, zaréwno cyfrowych
(w tym internetowych), jak i analogowych.

W tej czesci przedstawiono nowe, innowacyjne metody nauczania, ktére wykorzystujg rozne narzedzia
uczenia sie i/lub tgczg ze sobg rézne srodowiska, aby wzbogaci¢ doswiadczenia uczniéw. Tego rodzaju
iniciatywy mogg: angazowacC specjalistow zewnetrznych; zacheca¢ do tworzenia odpowiedniej
réwnowagi miedzy uczeniem sie pod kierunkiem nauczycieli z jednej strony a uczeniem sie opartym na
wspotpracy lub samodzielnym z drugiej; angazowac¢ ucznidw w eksperymenty z wykorzystaniem
nowoczesnej infrastruktury lub technologii cyfrowych.

W niektérych systemach edukacji wspiera sie rozwoj nowych standardéw edukacyjnych i praktyk
dydaktycznych, czesto we wspdtpracy z instytucjami szkolnictwa wyzszego. Nauczyciele mogg rowniez
otrzymywac wsparcie w ramach programow rozwoju zawodowego i szkolen.

W Niemczech Stata Konferencja Ministréw Edukacii i Kultury wielokrotnie zajmowata sie rozwojem nauczania w szkotach przedmiotow
matematycznych, informatycznych, przyrodniczych i technologicznych (STEM) (135). Wprowadzajac standardy edukacyjne w tym
zakresie, utatwita opisanie wymagajacych i osiggalnych celow w postaci kompetencji.

We Wtoszech projekt ,Nauki przyrodnicze” ma na celu propagowanie nauczania laboratoryjnego opartego na dociekaniach, nie w formie
uczenia sie teorii, lecz w formie zaje¢ praktycznych oraz zréznicowanych tresci, metodologii, narzedzi i pozioméw kompetencii (%),

W Austrii ogoinokrajowa inicjatywa ,Innovationen machen Schulen top!” (Innowacje tworza $wietne szkoty) od wielu lat dziata na rzecz
poprawy nauczania matematyki, informatyki, nauk przyrodniczych, jezyka niemieckiego i technologii poprzez zaangazowanie szerokiej
sieci partnerow. Inicjatywa ta wspiera nauczycieli we wdrazaniu innowacji w tych przedmiotach przy pomocy ekspertow, ktdrzy
towarzysza nauczycielom w doskonaleniu ich praktyki (*37). Ponadto projekt ,Mathematik macht Freu(n)de” (Matematyka zdobywa
przyjacié) ma na celu wskazanie szkotom nowych form nauczania matematyki. Przyszli nauczyciele wspierajg uczniow szkét Srednich
majacych trudnosci w nauce i fagodza ich lek przed tym przedmiotem ('38).

W Stowenii krajowy projekt ,NA-MA Poti" dotyczacy nauk przyrodniczych i umiejetnosci matematycznych, réwnych praw, technologii
i interaktywno$ci ma na celu opracowanie oraz przetestowanie metod dydaktycznych i elastycznych form uczenia sie (1%9).

Centrum LUMA w Finlandii to sie¢ skupiajaca uniwersytety, zajmujgaca sie edukacjq w obszarze nauk $cistych. Aby zmotywowac dzieci
i mlodziez do uczenia sie przedmiotéw STEM, centrum opracowuje nowe metody i dziatania w tym obszarze. Wspiera réwniez
doskonalenie zawodowe nauczycieli pracujacych na wszystkich poziomach ksztatcenia oraz wzmacnia rozwoj nauczania opartego na
badaniach ('40).

('3%) Zalecenie Rady z dnia 29 listopada 2021 r. w sprawie podej$¢ uwzgledniajgcych uczenie mieszane na rzecz wysokiej
jakosci i wigczajgcego szkolnictwa podstawowego i $redniego, 2021/C 504/03, Dz.U. C 504, 14.12.2021 r.

(13%) Zalecenia Statej Konferencji Ministrow Edukacji i Kultury w sprawie wzmocnienia nauczania matematyki, nauk
przyrodniczych i technologii (Empfehlung der Kultusministerkonferenz _zur Stdrkung der mathematisch-
naturwissenschaftlich-technischen Bildung), Rezolucja Konferencji Ministrow Edukacji i Kultury z dnia 7 maja 2009 r.

("%%) www.scuolavalore.indire.it/superguida/scienze.
("*") www.imst.ac.at.

("*®) mmf.univie.ac.at.

("*°) www.zrss.si/projekti/projekt-na-ma-poti.

("% www.luma.fi/en.
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W 2013 r. w Szwajcarii rozpoczeto inicjatywe ,Forderung MINT Schweiz” (,Promocja STEM w Szwajcarii"), ktéra skupia si¢ przede
wszystkim na cyfryzacji. Trwa wtasnie jej trzeci cykl (2021-2024). Wsrod roznych projektdw znalazly sie kursy i warsztaty zwigzane
ze STEM prowadzone przez instytucje ksztatcenia nauczycieli i studentow (*41).

W Czarnogdrze dziata internetowy program szkoleniowy dla nauczycieli, ktdry zapewnienia im wsparcie we wdrazaniu nowych ram
kompetencji kluczowych. Ponadto dostepna jest réwniez platforma internetowa wspierajaca uczestnikéw edukacji (42).

W niektorych systemach oswiaty duzo uwagi poswieca sie wzbogacaniu do$wiadczen edukacyjnych
ucznidbw o zajecia pozalekcyjne lub zajecia w trakcie godzin lekcyjnych z udziatem specjalistow
zewnetrznych. Stuzg temu kdétka matematyczne, przyrodnicze lub inne (np. w Czechach, Hiszpanii
i Portugalii), ktére stwarzajg uczniom mozliwos¢ aktywnego uczestnictwa w projektach badawczych lub
dziataniach zwigzanych z rozwigzywaniem problemoéw (np. w Estonii, na Malcie i w Finlandii). Sg to
rowniez zajecia pozalekcyjne organizowane na duzg skale (np. w Chorwacji, Luksemburgu i Szwaijcarii).

W Hiszpanii we wspélnocie autonomicznej Andaluzji realizowany jest projekt z zakresu nauk przyrodniczych, technologii, inzynierii,
sztuki i matematyki (STEAM) dotyczacy badan lotniczych, ktéry jest prowadzony podczas lekcji w szkofach podstawowych i $rednich
(ISCED 1-2). Jednym z jego celow jest wiaczanie zadan i dziatart STEAM do programu nauczania (143).

Chorwacki Ruch Tworcow (44) opracowat i wdrozyt jeden z najwiekszych pozaszkolnych programéw STEM w UE, obejmujacy
ponad 200 tysiecy dzieci. Jego celem jest zapewnienie uczniom dostepu do najlepszych technologii, ktére wspierajq proces uczenia
sie i rozbudzajq zainteresowanie dokonywaniem nowych odkry¢.

5.4. Zréwnowazony rozwdj w edukaciji przyrodniczej

~-Uwzglednienie zréwnowazonego rozwoju srodowiska we wszystkich politykach, programach
i procesach dotyczgcych ksztatcenia i szkolenia jest nieodzowne do tworzenia umiejetnosci
i kompetencji niezbednych do transformacji ekologicznej” — czytamy w niedawnym wniosku Komisji
Europejskiej dotyczacym Zalecenia Rady w sprawie uczenia sie na rzecz zréwnowazenia
$rodowiskowego ('#%). We wniosku wzywa sie ponadto panstwa czionkowskie do podjecia dziatan,
takich jak ,opracowanie kompleksowych ram programéw nauczania, zapewniajgcych czas i miejsce
na pogtebiong nauke o zréwnowazonym rozwoju, aby osoby uczace sie mogty rozwija¢ kompetencije
w zakresie zrownowazonego rozwoju od najmtodszych lat”.

W tym kontekscie w niniejszym punkcie przeanalizowano, czy i jak zrbwnowazony rozwdj Srodowiska,
w tym zagadnienia zwigzane z réznorodnoscig biologiczng, sg uwzgledniane w programach
nauczania przedmiotéw przyrodniczych w Europie. Pokrétce opisano réwniez, czy takie zagadnienia
sg zawarte w programach nauczania przedmiotéw innych niz nauki przyrodnicze (np. sztuka,
rzemiosto, etyka i technika) lub czy sg poruszane w ramach zagadnien miedzyprzedmiotowych.

5.4.1. Wybrane zagadnienia dotyczace zréwnowazonego rozwoju srodowiskowego

Zréwnowazony rozwoj jest ztozonym i niejednoznacznym obszarem nauki, ktéry trudno zdefiniowaé
(Molderez i Ceulemans, 2018). Europejskie ramy kompetencji w zakresie zrownowazonego rozwoju
(GreenComp) definiujg zrownowazenie jako priorytetowe traktowanie potrzeb wszystkich form zycia
i catej planety poprzez zapewnienie, ze dziatalno$¢ cziowieka nie przekracza jej granic (Bianchi,
Pisiotis i Cabrera Giraldez, 2022, s.12). W tym punkcie opisano pie¢ powigzanych ze sobg tematdw,
aby wskazaé, w jaki sposéb sg one uwzgledniane w programach nauczania przedmiotow
przyrodniczych w Europie (patrz rysunek 5.5):

e recykling,

e odnawialne i nieodnawialne zrodfa energii,

("*") akademien-schweiz.ch/frithemen/mint-forderung/; akademien-schweiz.ch/de/themen/mint-forderung.

("*?) www.ikces.me.
("*%) www.adideandalucia.es/normas/resoluc/Resolucion9noviembre2020ProyectoSteamAeroespacial.pdf
("*4) croatianmakers.hr/en/home.

(%) Wniosek Komisji Europejskiej dotyczagcy Zalecenia Rady w sprawie uczenia sie na rzecz zréwnowazenia srodowiskowego,
COM(2022) 11 wersja ostateczna, 2022/0004 (NLE).
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e zanieczyszczenie powietrza, gleby i wody,
e bior6znorodno$¢,
o efekt cieplarniany.

Lista ta nie jest zamknieta. Ma raczej na celu stworzenie uporzgdkowanych podstaw do analizy
rozlegtego i obejmujgcego wiele powigzan obszaru nauki. Niektére z wybranych tematéw sg
rozbudowane (np. bior6znorodnos$¢), natomiast inne sg do$¢ szczegdtowe (np. efekt cieplarniany). Ma
to na celu uwzglednienie réznego poziomu uszczegoOtowienia programdéw  nauczania
w poszczegolnych krajach europejskich. Ponadto, zgodnie z do$¢ formalnym podejsciem do
nauczania i uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych, analiza koncentruje sie na tematach opartych na
wiedzy, a nie na wartosciach czy postawach.

Rysunek 5.5: Czestotliwo$é wystepowania w programach nauczania wybranych tematéw dotyczacych
zréwnowazonego rozwoju Srodowiska, 2020/2021
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energii
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woby « [N )
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Przedmioty 77 Inny(-ne) przedmiot(y) lub
. przyrodnicze zagadnienia miedzyprzedmiotowe

WO ORN N T MU N W B I

-
o

Objasnienia

Liczba i catkowita dlugos¢ stupka pokazujg, w ilu europejskich systemach edukacji (z 39 ogétem) dany temat jest
wyszczegolniony w programach nauczania (lub innych majgcych zastosowanie dokumentach wydanych przez wtadze
najwyzszego szczebla). Cieniowanie wskazuje, czy temat jest wymieniony w programie nauczania przedmiotéw przyrodniczych,
jakiegokolwiek innego przedmiotu i/lub jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe.

Informacje dotyczace poszczegdinych krajow sg dostepne w zatgczniku Il.

Analiza pokazuje, ze wybrane tematy zwigzane ze zrobwnowazonym rozwojem srodowiska stanowig
obowigzkowg czes$¢ programéw nauczania we wszystkich krajach europejskich (patrz dane dotyczgce
poszczegdlnych krajéw na rysunku 5.6A w zatgczniku Il). Jedynym krajem, ktory nie wymienit
w swoich programach zadnego z wybranych tematéw, jest Holandia, gdzie szkoty cieszg sie bardzo
duzg autonomig. Dbatos¢ o srodowisko jest jednak réwniez w Holandii obowigzkowym elementem
nauczania na poziomie ISCED 1 2.

Zagadnienia zrbwnowazonego rozwoju srodowiska stanowig zazwyczaj integralng czes¢ przedmiotéw
przyrodniczych. Na przyktad w edukacji podstawowej przyroda oraz jej piekno i roznorodnos$é¢, a takze
konieczno$¢ dbania o $rodowisko, sg czesto omawiane w ramach zintegrowanego przedmiotu nauki
przyrodnicze lub w ramach obszaréw nauczania obejmujgcych zaréwno aspekty spoteczne, jak
i srodowiskowe. W szkofach srednich | stopnia nauka o zréwnowazeniu srodowiskowym ma miejsce
na lekcjach biologii, geografii, fizyki i chemii. Ponadto okoto w jednej trzeciej krajow niektore
z wybranych tematéw dotyczgcych zréwnowazonego rozwoju $srodowiska sg czescig programoéw
nauczania innych przedmiotéw, przede wszystkim sztuki, rzemiosta, etyki i techniki.

Sposréd analizowanych tematéw w nauce o zrownowazonym rozwoju srodowiska w klasach 1-4
najczesciej poruszana jest kwestia recyklingu. Tematy dotyczgce odpaddéw, sposobdw ich sortowania
i zmniejszania ilosci odpadéw wytwarzanych przez ludzi sg obecne w programach nauczania
33 systeméw edukacji w pierwszych czterech klasach szkoty podstawowej. Zagadnienia te sg
omawiane w 34 systemach edukacji w klasach 5-8. Kwestia odnawialnych i nieodnawialnych zrodet
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energii jest najbardziej rozpowszechnionym tematem dotyczgcym zréwnowazonego rozwoju
w klasach 5-8, poruszanym w 37 systemach edukacji. W klasach 1-4 w 29 systemach edukacji
uczniowie uczg sie odroznia¢ czyste zrédta energii i te powodujgce zanieczyszczenie.
Zanieczyszczenie powietrza, gleby i wody jest zagadnieniem poruszanym w 30 systemach edukac;ji
w klasach 1-4 i w 34 systemach edukacji w klasach 5-8. Kwestia bior6znorodnosci jest poruszana
w 28 systemach edukacji w czterech pierwszych klasach i w 33 systemach edukacji w kolejnych
czterech klasach. Techniczny proces powstawania efektu cieplarnianego jest czesciej omawiany
w klasach 5-8 (w 31 systemach edukacji) niz w klasach 1—4 (w 18 systemach edukac;ji).

W nastepnych punktach oméwiono kolejno kazdg kategorie wymieniong na rysunku 5.5, od
najczesciej do najrzadziej podejmowane;.

Recykling

W wielu krajach cele nauczania poczatkowego w szkole podstawowej okreslajg, ze uczniowie powinni
nauczy¢ sie sortowa¢ odpady, np. podczas przedmiotu przyroda i spoteczenstwo w klasie 3
w Chorwagji (), podczas zaje¢ z edukacji przyrodniczej w klasach 1-3 w Polsce ('#”) oraz w ramach
zintegrowanego przedmiotu pod nazwag $wiat wokot nas w klasie 2 w Serbii ('48). W starszych klasach
wymaga sie wiekszej wiedzy o tym, jak powstajg odpady. Uczniowie tych klas zastanawiajg sie nad
omawianymi zagadnieniem i wyciggajg podsumowujgce wnioski.

Na Lotwie efektem ksztalcenia w zakresie nauk przyrodniczych w klasie 6 jest to, ze uczen ,celowo sortuje materialy uzywane
w zyciu codziennym zgodnie z etykietami i przepisami dotyczacymi sortowania odpadow i dowodzi, ze recykling jest szansg dla
gospodarki surowcami i energig” (49).

W Portugalii uczniowie klasy 8 podczas zaje¢ w ramach przedmiotéw przyrodniczych powinni by¢ w stanie wyjasni¢ znaczenie
zbierania, przetwarzania i zrownowazonego zarzadzania odpadami oraz zaproponowac¢ $rodki majace na celu zmniejszenie ryzyka
i zminimalizowanie szkéd wynikajacych z zanieczyszczenia wody w wyniku dziatalnosci cziowieka. Uczniowie powinni powigza¢
gospodarke odpadami i gospodarke wodng z upowszechnieniem zréwnowazonego rozwoju ('50).

W Szwecji program nauczania chemii w klasach 4-6 uwzglednia przeksztatcanie surowcéw w produkty koficowe, informacje o tym,
jak stajq sie one odpadami i jak te odpady sq przetwarzane i zwracane naturze ('5'). W nowym programie nauczania obowigzujacym
od 1 lipca 2022 r. przeformutowano temat na ,Przetwarzanie surowcow na produkty, takie jak metale, papier i tworzywa sztuczne.
Jak produkty moga by¢ ponownie wykorzystane lub poddane recyklingowi” (152).

Krajowa podstawa programowa w Islandii przewiduje, ze do korca klasy 4 uczniowie powinni zdoby¢ nastepujace kompetencje
w ramach przedmiotu edukacja przyrodnicza: omawianie relacji migdzy ludzmi a przyroda i umiejetnos¢ sortowania odpadéw. Do
korica klasy 7 uczniowie powinni natomiast umie¢ opisa¢ wykorzystanie przez ludzkos$¢ zasobow naturalnych i wycigga¢ wnioski na
temat celu sortowania odpadéw (153).

W Czarnogérze program nauczania biologii w klasie 8 wymienia nastepujace efekty ksztatcenia: uczen wyjasnia znaczenie dobrego
zarzadzania odpadami i opisuje znaczenie recyklingu (154).

W Europie temat recyklingu jest czesto obecny w obszarach nauki zwigzanych z przedmiotami takimi,
jak technika, prowadzenie gospodarstwa domowego, sztuka i rzemiosto.

("*6) Program nauczania przedmiotu przyroda i spoteczenstwo w szkotach podstawowych w Republice Chorwagji, s. 52;
Decyzja w sprawie przyjecia programu nauczania przyrody i spoteczenstwa w szkotach podstawowych w Republice
Chorwacji, 0G7/2019.

(") Rozporzadzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;j ksztatcenia ogdinego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogoélnego dla szkoty podstawowej, s. 40 (1V.1.8).

("8) www.pravno-informacioni-sistem.rs/SIGlasnikPortal/viewdoc?uuid=893c4453-c577-4ff2-9a57-19f937dd7107, s. 47.
("°) Rozporzadzenie rzadu nr 747 — podstawa programowa ksztatcenia obowigzkowego (13.2.2).

("%%) www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3_ciclo/ciencias naturais 3c 8a_ff.pdf, s. 8-11.
(") www.skolverket.se/download/18.31c292d516e7445866a218f/1576654682907/pdf3984.pdf, s. 192.

("%?) www.skolverket.se/download/18.645f1c0e17821f1d15¢c2d8c/1632771965988/Kemi.pdf, s. 3.

("%*) www.skolverket.se/download/18.645f1c0e17821f1d15¢c2d8c/1632771965988/Kemi.pdf, s. 183.

(") www.skolverket.se/download/18.645f1c0e17821f1d15¢2d8¢/1632771965988/Kemi.pdf, s. 25.
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W Butgarii w obszarze technika i przedsigbiorczo$¢ w klasach 3 i 4 uczniowie omawiajq i okre$laja sposoby segregacji odpadoéw;
poznajg korzysci ptynace z recyklingu papieru, metalu, szkta i plastiku; przeprowadzaja badania i tworzg model zaktadu zajmujacego
sie recyklingiem; ucza sie rozpoznawaé¢ materiaty, ktore moga by¢ poddane recyklingowi; oraz zbierajq materiaty do recyklingu (199).

W Irlandii podczas zaje¢ z prowadzenia gospodarstwa domowego w klasach 7-9 uczniowie uczg sie sposobéw naprawiania odziezy
ilub domowych przedmiotéw tekstylnych, wskazuja, jak je powtdrnie wykorzysta¢, poddac recyklingowi i utylizacji (1%6).

W Polsce w klasach 5-8 cele ksztalcenia w zakresie przedmiotu technika zakiadajg ksztattowanie umiejetnosci segregowania
i ponownego wykorzystania odpadow wystepujacych w najblizszym otoczeniu. Tresci nauczania wskazuja, ze uczen powinien umie¢
rozrozniac i stosowac zasady segregacji i przetwarzania odpadéw wykonanych z réznych materiatow i elementéw elektronicznych (157).

W Szwajcarii i Liechtensteinie recykling jest czescig przedmiotu rzemiosto widkiennicze i techniczne. W klasach 3-6 uczniowie powinni umie¢
odrézni¢ produkty i przyporzadkowywac je do wybranych kategorii utylizacji (baterie, farby, rozpuszczalniki, zaréwki, tworzywa sztuczne nadajace
sie do recyklingu). W klasach 7-9 uczniowie powinni zna¢ produkty, kiére wymagaja specjalnych sposobow utylizacji, i wiedziec, jak rozsadnie
poddac je recyklingowi lub ponownie wykorzystac (stare ubrania, urzadzenia elektroniczne, produkty drewniane itp.) (5).

Odnawialne i nieodnawialne zrédta energii

W szkole podstawowej uczniowie uczg sie odréznia¢ czyste i zanieczyszczajgce srodowisko zrodta
energii, natomiast w gimnazjum oczekuje sie od nich oceny, jaki wptyw na srodowisko wywiera
zapotrzebowanie na energie oraz przeprowadzenia analiz i oméwienia warunkéw niezbednych do
osiggniecia zréwnowazonej gospodarki energetycznej. Prawie wszystkie europejskie systemy edukacji
(37 z 39) omawiajg odnawialne i nieodnawialne zrodta energii w programach nauczania dla klas 5-8.

W Czechach jednym z oczekiwanych efektow ksztatcenia w zakresie fizyki w szkole $redniej | stopnia (klasy 6-9) jest wskazanie
i ocena przez uczniow zalet oraz wad zwigzanych z wykorzystaniem réznych zrodet energii w kontekscie ich wptywu na $rodowisko (159).

W Hiszpanii standardy nauczania w zakresie nauk przyrodniczych w szkolnictwie podstawowym obejmujg ,identyfikacje
i wyjasnienie niektorych gtownych cech odnawialnych i nieodnawialnych zrodet energii, identyfikacje roznych zrodet energii
i surowcow" (160).

W Luksemburgu w klasach 7 i 8 w ramach przedmiotu nauki przyrodnicze oczekuije sie, ze uczniowie bedg ,znali termin energia ze
zrodet odnawialnych i jej zastosowanie” oraz beda ,umieli bra¢ udziat w debacie na temat energii odnawialnej” (161).

W Polsce w klasach 5-8 jedna ze szczegotowych tresci nauczania biologii w zakresie ekologii i ochrony $rodowiska okresla, ze
uczen ,przedstawia odnawialne i nieodnawialne zasoby przyrody oraz propozycje racjonalnego gospodarowania tymi zasobami
zgodnie z zasadq zrownowazonego rozwoju’. Na zajeciach geografii uczen ,analizuje warunki przyrodnicze i pozaprzyrodnicze
sprzyjajace lub ograniczajace produkcje energii ze zrédet nieodnawialnych i odnawialnych” (162).

Zanieczyszczenie powietrza gleby i wody

Tematy dotyczgce zanieczyszczenia powietrza, gleby i wody sg uwzglednione w programach
nauczania przedmiotéw przyrodniczych dla klas 1-4 w 25 systemach edukacji. Zagadnienia te
omawia sie w 31 systemach edukacji w klasach 5-8. Zazwyczaj oczekuje sie, ze uczniowie bedg
umieli wskaza¢ najwazniejsze zrodia zanieczyszczen powietrza i wody, np. w ramach edukacji
przyrodniczej w klasach 1—4 na Litwie ('®3) oraz na lekcjach chemii w klasach 7 i 8 na Wegrzech ('64),
a takze bedg znali sposoby ochrony srodowiska przed zanieczyszczeniami.

(%) www.mon.bg/upload/12210/UP_TehnPredriemachestvo 3kl.pdf, s. 3.
i www.mon.bg/upload/13772/UP14 TehnPred ZP 4kl.pdf, s. 4.

("%%) www.curriculumonline.ie/getmedia/6d9ca864-75a5-4f99-80bc-7a9¢c416e6f05/JCSpec_HomeEc.pdf

(") Rozporzadzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowe;j ksztatcenia ogdinego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, s. 182 (V1.2).

(") Lehrplan21 (TTG.3.B.2.b / TTG.3.B.2.c).

("°) Podstawa programowa dla szkolnictwa podstawoweqgo, s. 66.

(%) Dekret Krolewski 126/2014 z 28 lutego, ktory ustanawia podstawe programowg nauczania w szkole podstawowej, s. 19.
(") ssl.education.lu/eSchoolBooks/Web/ES/1100/1/Programmes Dokument PROG_6G_SCNAT, s. 21.

('%?) Rozporzadzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkoty podstawowej, s. 141 (biologia,
VIL9) i s. 123 geografia XI.2.

(%%) www.sac.smm.lt/wp-content/uploads/2016/01/ugdpr_1priedas pradinio-ugdymo-bendroji-programa.pdf, s. 235; 5.6.1.
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W Czechach miedzyprzedmiotowa edukacja ekologiczna (dla pozioméw ISCED 1 i 2) dotyczy nastepujacych obszaréw tematycznych:
woda (zwigzek miedzy jakoscig wody a jakoScig zycia, znaczenie wody w dziatalnosci cztowieka, ochrona jakosci wody, woda pitna na
Swiecie i w Czechach, mozliwe rozwigzania wyzwan), atmosfera (znaczenie dla zycia na Ziemi, zagrozenia dla atmosfery, zmiany
klimatyczne, globalne powigzania, jako$¢ powietrza w Czechach) i gleba (wzajemne powigzania komponentéw $rodowiska, zrédto
pozywienia, zagrozenia dla gleby, zmiany w zapotrzebowaniu na grunty rolne, nowa funkcja rolnictwa w krajobrazie).

W Polsce w klasach 5-8 tre$ci nauczania z chemii przewidujg wymienianie zrodet, rodzajow i skutkéw zanieczyszczen powietrza
oraz opisywanie sposobdéw ochrony powietrza przed zanieczyszczeniami (165).

W Stowenii zintegrowany program nauczania przedmiotéw przyrodniczych dla klasy 3 zawiera nastepujacy cel: uczniowie wiedza,
ze ruch uliczny zanieczyszcza powietrze, wode i glebe, oraz znajg pewne zachowania, ktére pomagajq uniknaé zanieczyszczen
(np. poruszanie sig pieszo, rowerem, pociggiem) (166).

Bioroznorodnos$é

Wartos$¢ i wyjgtkowos¢ przyrody, jak i zagrozenia dla réznorodnosci biologicznej i poszczegdlnych
ekosystemow, sg bardzo czestymi tematami dotyczgcymi obszaru zréwnowazonego rozwoju
obecnymi w programach nauczania przedmiotéw przyrodniczych, zwtaszcza biologii. Szkoty w wielu
krajach europejskich starajg sie zaszczepi¢ postawy wskazujgce na wage zréwnowazonych dziatan
wobec $rodowiska naturalnego oraz uczg dzieci zabiegania o rozwigzania stuzgce zachowaniu
réznorodnosci biologiczne;.

W Estonii waznym tematem na zajgciach z przyrody w klasach 1-3 sg pory roku i ich wptyw na bioréznorodno$¢ oraz réznorodno$¢
Srodowiska lokalnego. Jednym z efektéw ksztatcenia na koniec klasy 3 jest ,obserwowanie piekna i niepowtarzalnosci przyrody oraz
docenianie réznorodnosci biologicznej otoczenia”. Znaczng cze$¢ tresci nauczania w klasach 4-6 stanowi réznorodno$¢ zycia na
Ziemi i poznawanie roznych $rodowisk zycia. W klasach 7-9 temat ekologia i ochrona $rodowiska obejmuje nastepujace efekty
uczenia sie: rozwigzywanie probleméw zwigzanych z ochrong réznorodnosci biologicznej, docenianie réznorodno$ci biologicznej
oraz ksztattowanie odpowiedzialnej i zréwnowazonej postawy ('67).

W Chorwacji na lekcjach biologii w klasie 8 uczniowie analizujq wptyw dziatalnosci cztowieka na réznorodno$¢ biologiczna; opisujg
doboér naturalny i mutacje jako aspekty ewolucji, zwracajac uwage na znaczenie skamielin i form przej$ciowych dla badania ewolucji
oraz wyjasniajg zwigzek miedzy warunkami zycia a dziatalno$cig czlowieka i gestoscig zaludnienia danego obszaru (168).

We Wioszech dziedzina biologia w ramach zintegrowanego przedmiotu nauki przyrodnicze okre$la nastepujacy cel dydaktyczny dla
klas 6-8: ,Podejmowanie zrownowazonych ekologicznie dziatan i wyboréw. Szacunek dla réznorodnosci biologicznej w systemach
$rodowiskowych oraz formy jej zachowania” (169).

Na Cyprze w klasie 5 w dziale ,$rodowisko naturalne: réznorodno$¢ biologiczna — jej zachowanie i ochrona” okreslono nastepujace
cele szczegoétowe: uznanie potrzeby zachowania réznorodnosci biologicznej i opowiedzenie sie za rozwigzaniami problemu lokalnej
réznorodnosci biologicznej (179).

Na Wegrzech na lekcjach przyrody w klasach 5 i 6 uczniowie traktujg réznorodnos¢ form zycia jako wartos¢, ktéra nalezy zachowac,

dostrzegaja estetyczne pigkno tkwigce w $rodowisku o duzej réznorodnosci biologicznej i wskazujg argumenty przeciwko
zagrozeniom réznorodno$ci biologiczne;.

Efekt cieplarniany

Problematyka efektu cieplarnianego jest poruszana w klasach 5-8 na lekcjach réznych przedmiotéw —
biologii i geologii (np. Hiszpania), chemii (np. Grecja, Czarnogora), biologii (np. Cypr), geografii (Belgia
— Wspdlnota Niemieckojezyczna) — lub podczas zintegrowanego przedmiotu nauki przyrodnicze
(np. Dania, Litwa, Portugalia).

('%) www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020 nat/kerettanterv_alt_isk_5 8 (chemia, s. 12, 13).

('%%) Rozporzgdzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, s. 146 (IV.10).

(%) www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_spoznavanje okoljia_pop.pdf, s. 16.
(") www.hm.ee/sites/default/files/est basic_school nat cur 2014 appendix 4 final.pdf

('%8) Program nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwagji; Decyzja w sprawie
przyjecia programu nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwacji, 0G7/2019.

('%°) www.indicazioninazionali.ittwp-content/uploads/2018/08/Indicazioni_Annali_Definitivo.pdf. s. 70.
(') archeia.moec.gov.cy/sd/103/ap_deiktes eparkeias_epitychias.pdf, s. 88, 89.
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W Danii w klasie 6 jeden z celow przedmiotu przyroda i technika okre$la, ze uczniowie powinni posiada¢ wiedz¢ na temat
efektywnosci energetycznej i efektu cieplarnianego (171).

Na Malcie program nauczania edukacji przyrodniczej w szkotach podstawowych dla klasy 6 — w ramach tematu ,Dzielenie sie
naszym $wiatem: $rodowisko” — wymienia nastepujace cele: ,wiedza, ze $rodowisko jest systemem, ktoremu mozna zaszkodzi¢”
oraz ,wiedza o zagrozeniach dla $rodowiska, takich jak nadmierna liczba ludnoSci, zanieczyszczenie, niszczenie lasow
deszczowych, kwasne deszcze, efekt cieplarniany, ktusownictwo...” (172).

W Portugalii podczas zaje¢ edukaciji przyrodniczej w klasie 8 oczekuje sie, ze uczniowie bedg umieli okresla¢ wptyw istot zywych na
zamiany atmosfery ziemskiej i powstawanie efektu cieplarnianego na Ziemi (173).

W Stowenii podczas zaje¢ edukacji przyrodniczej w klasie 7 uczniowie poznajg przyczyny zwiekszonej emisji gazow cieplarnianych
(dwutlenek wegla, metan, tlenki azotu) i zwigzanego z tym wzrostu temperatury w atmosferze (zwiekszonego efektu cieplarnianego),
co znajduje odzwierciedlenie w zmianach klimatu oraz ma wptyw na ekosystemy ladowe i wodne (174).

5.4.2. Wiaczenie tematu zréwnowazonego rozwoju do programow nauczania

Jak stwierdzono w poprzednim punkcie, zagadnienia zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem
srodowiska sg czescig programoéw nauczania we wszystkich krajach europejskich. Stanowig one
zazwyczaj integralng czes¢ przedmiotéw przyrodniczych. Ponadto zréwnowazony rozwoj srodowiska
moze by¢ traktowany jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe, wartos¢ podstawowa lub cel nadrzedny
w programach nauczania wszystkich przedmiotéw. W niedawno opublikowanym raporcie Komis;ji
Europejskiej stwierdzono, ze zréwnowazony rozwdj powinien by¢ traktowany przekrojowo
i nieodtgcznie wigzac sie z edukacjg, aby umozliwi¢ uczniom stawienie czota wyzwaniom wynikajgcym
ze zmian klimatu i umozliwi¢ im ponowne nauczenie sie zycia w zgodzie z planetg (Bianchi, 2020).
Rysunek 5.6 pokazuje jednak, ze kwestie zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem sg wplecione
w planowanie treSci i pedagogike kazdego obszaru nauczania w mniej niz potowie krajéw
europejskich w szkotach podstawowych i srednich | stopnia.

W Europie istnieje kilka wzorcow, jesli chodzi o sposéb formutowania w programach nauczania
zagadnienia, jakim jest zrownowazenie Srodowiska. Kilka krajéw ktadzie nacisk na Srodowisko.

Edukacja ekologiczna jest uwzgledniona jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe w Czechach (179).

Edukacja ekologiczna stanowi podstawe jako interdyscyplinarna zasada nauczania w austriackim systemie edukacji szkolnej od 1979 r.

Edukacja ekologiczna ma na celu uéwiadomienie ograniczen wynikajacych z warunkéw naszego zycia, promowanie gotowosci do
dziatania i rozwéj kompetencji pomagajacych uczestniczy¢ w ksztattowaniu $rodowiska (7).

W Serbii wiedza miedzyprzedmiotowa dotyczaca zréwnowazonego rozwoju nosi nazwe odpowiedzialna relacja ze $rodowiskiem ('77).

Termin ‘zréwnowazony rozw¢j’ (ang. sustainability) jest uzywany w Islandii.
Zréwnowazony rozwoj jest jednym z szesciu podstawowych filaréw podstawy programowej ksztatcenia obowigzkowego w Islandii.
Filary te ,powinny by¢ widoczne we wszystkich dziataniach edukacyjnych oraz w tresciach przedmiotéw szkolnych i kierunkow
ksztatcenia, w odniesieniu zaréwno do wiedzy, jak i umiejetnosci, ktore dzieci i miodziez majg naby¢. [...] Edukacja skierowana na
zrownowazenie ma na celu uczynienie ludzi zdolnymi do radzenia sobie z problemami, ktére dotyczg interakcji $rodowiska,
czynnikow spotecznych i gospodarki w rozwoju spoteczenstwa” (178).

Zgodnie z podejsciem promowanym przez Organizacje Narodéw Zjednoczonych do spraw Oswiaty,
Nauki i Kultury ('7°) najczesciej stosowang nazwg jest ‘edukacja na rzecz zrébwnowazonego rozwoju’

(") emu.dk/sites/default/files/2020-09/GSK_F%C3%A6llesM%C3%A5I Naturteknologi.pdf, s. 7.

(") curriculum.gov.mt/en/Curriculum/Year-1-to-6/Documents/pr_syllabi/syllab_pr_prscienceyear6.pdf, s. 59.

(%) www.dge.mec.pt/sites/default/files/Curriculo/Aprendizagens Essenciais/3_ciclo/ciencias naturais 3c 8a ff.pdf, s. 7.

(') www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_naravoslovije.pdf, s. 20.

(") Podstawa programowa dla szkolnictwa podstawowego, s. 135.

(') www.bmbwf.gv.at/Themen/schulel...

(""") Ustawa o podstawach systemu edukacji (Zakon o osnovama sistema obrazovanja i vaspitanja), Dziennik Urzedowy
Republiki Serbii, 2017, art. 12 Ogolne kompetencje miedzyprzedmiotowe.

(') www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask_ens 2014.pdf, s. 14—19.

('°) Edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju jest uznawana za integralny element czwartego celu zréwnowazonego rozwoju
dotyczgcego jakosci edukaciji. UNESCO odpowiada za koordynacje sposobdw wdrazania edukacji na rzecz zréwnowazonego
rozwoju po 2019 r. (Zobacz wiecej: en.unesco.org/themes/education-sustainable-development).
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(np. w Niemczech, Szwajcarii, Liechtensteinie i Czarnogorze), uzywa sie tez terminu ‘zrownowazony
rozwoj (w Chorwaciji). Terminy te tgczg rozwdj gospodarczy, czyli procesy prowadzace do wzrostu
dobrobytu, z pracg na rzecz ochrony planety i Srodowiska.

W Niemczech edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju jest zagadnieniem miedzyprzedmiotowym, zgodnie z uchwatg Statej
Konferencji Ministrow Edukacji i Kultury w sprawie edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju ('89) oraz zasadami programowymi
dla obszaru nauki o globalnym rozwoju ('81).

W Chorwacji zagadnienie miedzyprzedmiotowe ‘zrownowazony rozwéj’ (182) wspiera rozwéj wiedzy o funkcjonowaniu i ztozonosci
systemow przyrodniczych oraz wiedzy o konsekwencjach dziatalnosci cztowieka, korzy$ciach ptynacych z solidarnosci miedzy ludzmi
i znaczeniu odpowiedzialnego postepowania wobec Srodowiska.

W Szwaijcarii i Liechtensteinie zagadnienie miedzyprzedmiotowe pod nazwg ‘edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju’
koncentruje sie na $rodowisku naturalnym, jego ztozonosci i réznorodnosci oraz na uwzglednieniu jego znaczenia jako podstawy
zycia cztowieka (183).

W Czarnogorze cele i zasady edukacji na rzecz zréwnowazonego rozwoju zostaly wprowadzone w ostatniej dekadzie. Tresci
edukacji na rzecz zrdwnowazonego rozwoju sg czescig przedmiotow obowigzkowych, przedmiotéw do wyboru, zagadnien
przekrojowych i zaje¢ pozalekcyjnych na wszystkich poziomach ksztatcenia (wychowanie przedszkolne, ksztatcenie podstawowe,
ksztatcenie $rednie ogolne oraz wstepne ksztatcenie i szkolenie zawodowe). Wskazane zagadnienia migdzyprzedmiotowe to zmiana
klimatu, zielona gospodarka, ochrona $rodowiska, zrownowazone miasta i osiedla, réznorodno$¢ biologiczna, edukacja zdrowotna,
edukacja i prawa cztowieka oraz przedsiebiorczo$¢ (184).

| Rysunek 5.6: Zrownowazony rozwdj w programach nauczania, ISCED 1-2, 2020/2021

D W ramach przedmiotow
przyrodniczych

[7 Zagadnienie
ﬂ miedzyprzedmiotowe

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Zréownowazony rozwoj jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe oznacza, ze zréwnowazenie, zrownowazony rozwdj i/lub kwestie
srodowiskowe sg wyraznie zdefiniowane jako nadrzedne lub interdyscyplinarne zasady nauczania. Zréwnowazony rozwdj moze
by¢ réwniez zdefiniowany jako kluczowa kompetencja, gtéwny cel, filar itp. Zagadnienia miedzyprzedmiotowe sg czesto
definiowane w czesci ogdlnej programéw nauczania. Moga one jednak by¢ zapisywane réwniez w innych oficjalnych
dokumentach na najwyzszym szczeblu.

(8% www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen beschluesse/2007/2007 06 15 Bildung f nachh Entwicklung.pdf
(") www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/2015/2015 06 00-Orientierungsrahmen-Globale-Entwicklung.pdf

('82) Program nauczania zagadnien przekrojowych dotyczacych zrownowazonego rozwoju dla szkét podstawowych
i gimnazjow; Decyzja w sprawie przyjecia programu nauczania zagadnien przekrojowych dotyczgcych zréwnowazonego
rozwoju dla szkét podstawowych i gimnazjow.

('8%) fl.lehrplan.ch/index.php?code=¢e|200|4.
('8%) /zzs.gov.me/ResourceManager/FileDownload.aspx?rld=172423&rType=2
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Kategoria ,w ramach przedmiotéw przyrodniczych” obejmuje sytuacje, w ktérych tematyka zréwnowazonego rozwoju
Srodowiska jest wyraznie poruszana podczas zaje¢ z dowolnego przedmiotu przyrodniczego (patrz zatacznik |, Organizacja
nauczania przedmiotéw przyrodniczych w szkolnictwie obowigzkowym).

Objasnienie dotyczace jednego kraju

Belgia (BE nl): Na rysunku przedstawiono sytuacje w klasach 1-6 (ISCED 1). Przekrojowa kompetencja kluczowa
‘zrownowazenie’ dotyczy pierwszego etapu ISCED 2 (klasa 7 i 8).

W Estonii, Grecji ('8%), Hiszpanii, Francji i Szwecji zagadnienie miedzyprzedmiotowe obejmuje oba
elementy zréwnowazonego rozwoju srodowiska, a mianowicie srodowisko i zréwnowazony rozwaj.

W Estonii zagadnienie miedzyprzedmiotowe $rodowisko i zréwnowazony rozwoj prowadzi uczniéw do: (1) docenienia réznorodnosci
biologicznej i kulturowej oraz rownowagi ekologicznej; (2) wyrobienia sobie opinii na temat $rodowiska i uczestniczenia
w podejmowaniu decyzji dotyczacych $rodowiska, wigzacych sie z proponowaniem rozwigzan probleméw Srodowiskowych na
poziomie osobistym, spotecznym i globalnym; (3) rozumienia przyrody jako catego systemu i wzajemnej wspoizalezno$ci miedzy
ludzmi a otaczajacym ich $rodowiskiem oraz zaleznosci cziowieka od zasobéw naturalnych; (4) rozumienia powigzan miedzy
réznymi aspektami rozwoju kulturowego, spotecznego, gospodarczego, technologicznego i ludzkiego oraz zagrozen zwigzanych
z dziatalno$cig czlowieka; oraz (5) podejmowanie odpowiedzialnosci za zréwnowazony rozwdj i przyswojenie wartosci i norm
zachowan wspierajacych zrownowazony rozwoj (18).

We Francji nauczanie o $rodowisku i zréwnowazonym rozwoju jest czescig misji kazdej szkoty i odbywa sie w kazdej klasie. Jego
celem jest uSwiadomienie dzieciom probleméw zwigzanych z ochrong $rodowiska i przemianami ekologicznymi. Umozliwia zdobycie
wiedzy zwigzanej z przyroda, koniecznoscig zachowania réznorodno$ci biologicznej, zrozumieniem i oceng wptywu dziatalnosci
cztowieka na zasoby naturalne oraz walka z globalnym ociepleniem (187).

W Szwecji nauczanie o $rodowisku i zréwnowazonym rozwoju jest zadaniem szkdt. Zréwnowazony rozwéj, w tym aspekty
historyczne, miedzynarodowe i etyczne, powinny by¢ elementem edukacji, niezaleznie od dziedziny czy przedmiotu. ,Perspektywa
Srodowiskowa stwarza mozliwosci nie tylko wziecia odpowiedzialnosci za $rodowisko w obszarach, na ktére sami uczniowie moga
wywiera¢ bezposredni wptyw, ale takze ksztattowania osobistego stanowiska w odniesieniu do nadrzednych i globalnych probleméw
$rodowiskowych. Nauczanie powinno wyjasnia¢, w jaki sposob funkcje spoteczne oraz nasz styl zycia i pracy moga by¢ najlepiej
dostosowane do ksztattowania zrownowazonego rozwoju” ('88).

Szkoty w trzech krajach europejskich wprowadzity osobny przedmiot dotyczacy zréwnowazonego
rozwoju srodowiska. Przedmiot ten jest obowigzkowy na Cyprze (ISCED 1) oraz do wyboru w Grecji
(ISCED 1 2) i Macedonii Potnocnej (ISCED 2).

W Greciji przedmiot srodowisko i edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju jest nauczany w szkotach podstawowych i $rednich
| stopnia albo w ramach pracowni umiejetno$ci (wiaczonych do szkolnego planu lekcji; obowigzkowych) lub — w szkotach $rednich
| stopnia — jako przedmiot fakultatywny w ramach zaje¢ szkolnych poza obowigzkowym codziennym planem lekgji (189).

Na Cyprze w klasach 1-6 tematy zwigzane ze zréwnowazonym rozwojem sg uwzglednione w programach nauczania przedmiotow
przyrodniczych i sq nauczane jako zagadnienie migdzyprzedmiotowe. Ponadto w klasach 5 i 6 istnieje osobny, obowigzkowy
przedmiot o nazwie edukacja ekologiczna, edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju ('%).

W Macedonii Pétnocnej wszystkie szkoty w klasach 7-9 prowadza przedmiot do wyboru o nazwie edukacja ekologiczna ('91).

(%) Teoretyczne ramy programu nauczania dla przedmiotu srodowisko i edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju; Ustawa
4547/2018 (G.G. 102/1.A’/12.06.2018, art. 52).

('86) www.hm.ee/sites/default/files/est upper secondary nat cur 2014 appendix 14 final.pdf

("®7) La Charte de I'environnement de 2004 (art. 8); loi d'orientation et de refondation de I'Ecole de juillet 2013 (art. 42); loi pour
une école de la confiance de juillet 2019 (art. 9); Wzmacnianie edukacji na rzecz zrbwnowazonego rozwoju: Agenda 2030
(Renforcement de I'éducation au développement durable: Agenda 2030, Okolnik z 24.9.2020 r.).

('%8) www.skolverket.se/publikationsserier/styrdokument/2018/curriculum-for-the-compulsory-school-preschool-class-and-
school-age-educare-revised-2018, s. 8.

(%) Program nauczania $rodowisko i edukacja na rzecz zréwnowazonego rozwoju; Poradnik dla nauczycieli.
("%%) peeaad.schools.ac.cy/index.php/el/ekpaidefsi-aeiforos-aenaptyxi/analytiko-programma

("*") Przedmioty do wyboru dostepne w klasach 7-9: nasza ojczyzna; edukacja ekologiczna; umiejetnosci zyciowe; zdrowie;
taniec i tance ludowe; programowanie; wyksztatcenie techniczne; projekt informatyczny; projekt artystyczny; projekt
muzyczny; sport.
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5.5. Wykorzystanie technologii cyfrowych w nauczaniu matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych

Uwzglednienie technologii cyfrowych w nauczaniu i uczeniu sie moze zwiekszy¢ zainteresowanie
matematyka i przedmiotami przyrodniczymi (Ibafiez i Delgado-Kloos, 2018). W przeprowadzone;j
analizie najnowszych badan stwierdzono, ze stosowanie technologii cyfrowej ma pozytywny wptyw na
wyniki uczniéw w nauce matematyki i przedmiotéow sScistych (Hillmayr i in., 2020). Ponadto niedawna
pandemia COVID-19, ktéra spowodowata stosowanie w wielu krajach nauczania i uczenia sie na
odlegtos¢ lub w formie mieszanej, uwypuklita znaczenie kompetencji cyfrowych (zob. wiecej
w rozdziale 2).

W szczegotowym raporcie Eurydice Edukacja cyfrowa w szkotach w Europie przedstawiono — za
pomoca trzech gtéwnych kategorii zawartych w programach szkolnych — schemat dotyczgcy rozwoju
kompetencji cyfrowych oséb uczgcych sie (European Commission / EACEA / Eurydice, 2019,
s. 28-30).

e Jako zagadnienie miedzyprzedmiotowe Kompetencje cyfrowe sg rozumiane jako przekrojowe
i dlatego sg nauczane w ramach wszystkich przedmiotéw w programie nauczania. Wszyscy
nauczyciele ponoszg wspolng odpowiedzialnos¢ za rozwdéj kompetencji cyfrowych uczniow.

e Jako osobny przedmiot Kompetencje cyfrowe sg nauczane jako odrebny obszar przedmiotowy,
podobnie jak w przypadku innych, tradycyjnych kompetencji przedmiotowych.

e Zintegrowane z innymi przedmiotami Kompetencje cyfrowe sg wigczane do programow
nauczania innych przedmiotéw Ilub obszaréw nauczania (np. matematyki, przedmiotow
przyrodniczych, jezykow i sztuki).

Raport wykazat, ze kompetencje cyfrowe sg czescig programu nauczania w zdecydowanej wiekszosci
krajow europejskich. Nauczanie kompetencji cyfrowych jako zagadnienia miedzyprzedmiotowego jest
gtébwnym sposobem ich uwzgledniania w programach nauczania w szkotach podstawowych i $rednich
| stopnia. W kilku krajach w szkolnictwie podstawowym kompetencje cyfrowe nauczane sg réowniez
jako odrebny, obowigzkowy przedmiot. W szkotach srednich | stopnia bardziej rozpowszechnione jest
nauczanie kompetencji cyfrowych jako osobnego, specjalistycznego przedmiotu, takiego jak
informatyka (European Commission / EACEA / Eurydice, 2019, s. 28-32).

W tej czesci badamy, czy kompetencje cyfrowe sg obecne w programach nauczania matematyki
i przedmiotébw przyrodniczych w pierwszych o$miu klasach. Postrzega sie¢ tu technologie
i kompetencje cyfrowe jako czynniki utatwiajgce uczenie sie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych. Dziatania edukacyjne obejmujg rozwigzywanie zadah z wykorzystaniem technologii
cyfrowych, a takze tworzenie tresci cyfrowych (np. wykreséw, diagraméw i innych obrazéw) na tematy
zwigzane z matematykg lub naukami przyrodniczymi.

Ponadto w analizie oméwiono, czy i w jaki sposdb umiejetnosci cyfrowe sg wigczone do programow
nauczania przedmiotow przyrodniczych. Dotyczy to wyszukiwania tresci naukowych online i oceny
wiarygodnosci tresci naukowych online (np. znajdowania wiarygodnych Zzrodet). Nie analizowano
umiejetnosci cyfrowych w zakresie matematyki.

Rysunek 5.7 pokazuje, ze efekty ksztatcenia zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych
w programach nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych sg realizowane w programach
nauczania w wiekszosci krajow europejskich. Do konca klasy 4 w dwéch trzecich krajéw wprowadza
sie wykorzystanie technologii cyfrowej na lekcjach matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych. Do
konca klasy 8 programy nauczania matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych w 33 systemach
edukacji wymagajg od ucznidow stosowania technologii cyfrowych do rozwigzywania zadan lub
analizowania bgdz wyswietlania danych. Ponadto programy nauczania okoto w potowie krajow
europejskich dla klas 1-4 ktadg nacisk na umiejetnosci cyfrowe w przedmiotach przyrodniczych.
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W klasach 5-8 zadania i cele dydaktyczne zwigzane z krytyczng oceng informacji naukowych
w internecie sg uwzglednione w programach nauczania przedmiotéw przyrodniczych w 26 krajach.

Niektore przyktady tego, jak efekty uczenia sie zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych
i umiejetnosci cyfrowych sg wigczone do programdéw nauczania matematyki i nauk $cistych, zostaty
omowione w ponizszych punktach.

Nalezy zauwazy¢, ze kilka europejskich systeméw edukacji nie okresla w podstawach programowych
nauczania zadnych efektdow uczenia sie zwigzanych z korzystaniem z technologii cyfrowych lub
z umiejetnosciami cyfrowymi w pierwszych o$miu klasach szkoty. W latach 2020/2021 pie¢ systeméw
edukacji (Belgia — Wspdlnota Francuska i Niemieckojezyczna; Albania, Bosnia i Hercegowina oraz
Turcja) nie wymienito wprost kompetencji cyfrowych w programach nauczania dla szkoty
podstawowej. Ponadto dwa systemy edukacji w Belgii (Wspodlnota Francuska i Niemieckojezyczna)
réwniez nie wymieniaty ich wyraznie w swoich krajowych programach nauczania dla szkét Srednich.
Jednak Wspdlnota Francuska Belgii przyjeta niedawno strategie cyfrowg, zgodnie z ktorg od roku
szkolnego 2023/2024 kompetencje cyfrowe bedg wigczone do programéw nauczania od klasy 3
szkoty podstawowej (92).

Kilka systeméw edukacji przewiduje réwniez w programach nauczania pewne efekty uczenia sie
zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych, ale nie dotyczy to konkretnie matematyki
i przedmiotow przyrodniczych. W takich przypadkach kompetencje cyfrowe sg przede wszystkim
uwzglednione jako miedzyprzedmiotowe efekty ksztatcenia (patrz wiecej w European Commission /
EACEA / Eurydice, 2019).

Rysunek 5.7: Kompetencje cyfrowe w programach nauczania matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, klasy 1-8,
2020/2021

Klasy 1-4 Klasy 5-8

Zrédfo: Eurydice.
. Umiejetnosci cyfrowe w przedmiotach przyrodniczych

Efekty ksztatcenia zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych:

w przedmiotach ani w matematyce, ani w przedmiotach nie uwzglednione w programie
. w matematyce przyrodniczych I_I przyrodniczych I. nauczania

Efekty ksztatcenia zwigazane z wykorzystaniem technologii cyfrowych
w matematyce

Analiza programoéw nauczania ujawnia, ze efekty ksztatcenia zwigzane z wykorzystaniem technologii
cyfrowych sg bardziej powszechne w nauczaniu matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych.

(192) Stratégie numérique pour I'éducation en Fédération Wallonie-Bruxelles (enseignement.be).
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W Europie programy nauczania matematyki w 23 systemach edukacji zawierajg efekty uczenia sie
zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych w pierwszych czterech klasach szkoty
podstawowe;.

W Danii po ukonczeniu klasy 3 uczniowie powinni umie¢ uzywa¢ narzedziltechnologii cyfrowych do rozwigzywania zadan
matematycznych, wykonywania prostych rysunkow i obliczen (193).

W Chorwacji na matematyce w klasie 3 uczniowie powinni by¢ w stanie wymieni¢ rozne rodzaje wys$wietlania danych, a takze
przedstawi¢ dane w tabelach i wykresach stupkowych przy uzyciu technologii cyfrowej (194).

W klasach 5-8 wykorzystanie technologii cyfrowych jest czescig programoéw nauczania matematyki
w 31 krajach europejskich. Narzedzia cyfrowe sg czesto zalecane do nauki, rozwigzywania
i omawiania probleméw matematycznych.

W Hiszpanii program nauczania matematyki dla klas 7 i 8 stwierdza, ze uczniowie powinni wybiera¢ odpowiednie narzedzia
technologiczne do wykonywania obliczen numerycznych, algebraicznych lub statystycznych, gdy robienie tego recznie nie jest
mozliwe lub nie jest zalecane (1%).

W programie nauczania matematyki w klasie 8 na Lotwie zapisano, ze uczen ,wybiera, formutuje cel badan, planuje badania,
okresla niezbedne dane i sposob ich pozyskania; wybiera najwiasciwsze narzedzia cyfrowe do zbierania i wySwietlania danych,
formutuje wnioski zgodne z postawionym celem” (1%).

W Holandii w klasach 7 i 8 korzystanie ze sprzetu obliczeniowego i komputeréw zajmuje wazne i wszechstronne miejsce w edukacji
matematycznej: uczniowie ucza sie wykorzystywac je jako pomoc, narzedzie, zrédto informacii i $rodek komunikacji (%7).

Islandzki Przewodnik po Krajowym Programie Nauczania dla Szkét Obowigzkowych przewiduje, Ze uczniowie powinni umie¢
Luzywac” (klasa 4) oraz ,wybiera¢ i uzywa¢” (klasa 7) ,odpowiednie narzedzia, w tym konkretne dane, algorytmy, linie liczbowe,
kalkulatory i komputery, do badania i rozmowy na temat probleméw matematycznych” (19).

W Norwegii program nauczania matematyki w klasach 1-10 okresla umiejetnosci cyfrowe jako jedng z pieciu podstawowych
umiejetnosci. Umiejetnosci cyfrowe odnosza sie do umiejetnosci korzystania z narzedzi do tworzenia wykresow, arkuszy
kalkulacyjnych, oprogramowania do geometrii dynamicznej i programowania w celu badania i rozwigzywania problemow
matematycznych. Obejmujg one réwniez wyszukiwanie, analizowanie, przetwarzanie i prezentowanie informacji z wykorzystaniem
narzedzi cyfrowych. Rozwdj umiejetnosci cyfrowych odnosi sie do wyboru i uzywania, w coraz wiekszym stopniu, narzedzi
cyfrowych, ktore sg dobrze uzasadnione jako pomoce do badania, rozwigzywania i prezentowania problemoéw matematycznych (199).

Niektore kraje podkreslajg, ze narzedzia cyfrowe przyczyniajg sie do lepszego rozumienia pojec
matematycznych i myslenia opartego na algorytmach cyfrowych.

Na Cyprze wykorzystanie technologii jako narzedzia wspierajacego nauczanie i uczenie sie jest jednym z celéw programu nauczania
matematyki i jest wyraznie opisane w jego cze$ciach wstepnych. Ponadto kilka celéw dotyczacych osiggnie¢ odnosi sie bezposrednio do
wykorzystania narzedzi cyfrowych do badania i rozumienia poszczegolnych poje¢ oraz procedur matematycznych (2%0).

W Austrii od klasy 5 uznaje sie, ze cyfrowe zasoby edukacyjne powinny by¢ wykorzystywane w nauczaniu matematyki, aby
wspiera¢ skupione na uczniu, eksperymentalne formy uczenia sie. Krytyczne poréwnanie naktadéw i wynikéw w odniesieniu do
rozwigzywanego problemu przy uzyciu réznych programéw i urzadzen moze przyczyni¢ sie do rozwoju umiejetnosci analizy,
formutowania i oceny problemoéw przy pomocy oprogramowania (21).

(') emu.dk/..., s. 6-12.

("**) Program nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwaciji; Decyzja w sprawie
przyjecia programu nauczania matematyki w szkotach podstawowych i gimnazjach w Republice Chorwacji, 0G7/2019.

('%%) Szkolnictwo podstawowe: Dekret Krolewski 126/2014 z dnia 28 lutego, ktory ustanawia podstawe programowg nauczania
w szkole podstawowej; szkolnictwo $rednie: Dekret Krolewski 1105/2014 z dnia 26 lutego, ktory ustanawia podstawe
programowg obowigzkowego nauczania w szkole srednie;j.

(%) mape.skola2030.lv/materials/dj6GonViiyUhvuCVX7Kt9Z

("°") www.rijksoverheid.nl/documenten/besluiten/2010/09/17/kerndoelen-onderbouw-voortgezet-onderwijs

('%®) www.government.is/library/01-Ministries/Ministry-of-Education/Curriculum/adalnrsk_greinask _ens 2014.pdf, s. 223.
('%°) www.udir.no/Ik20/mat01-05/om-faget/grunnleggende-ferdigheter?lang=eng

(?°%) mathd.schools.ac.cy/index.php/el/mathimatika/analytiko-programma
(3" www.ris.bka.gv.at/GeltendeFassung.wxe?Abfrage=Bundesnormen&Gesetzesnummer=20007850, s. 62, 63
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W Stowenii w zaleceniach dydaktycznych dotyczacych nauczania matematyki w klasie 6 jest mowa o stosowaniu komputerowych
arkuszy kalkulacyjnych do rozwigzywania zadan i przetwarzania danych. Uczniowie zbierajg i edytuja dane oraz wprowadzajg je do
odpowiedniego arkusza kalkulacyjnego. Jednoczes$nie poznajg dziatanie i uzyteczno$¢ komputerowych arkuszy kalkulacyjnych (202).

W Finlandii w klasach 7-9 w jednym z kluczowych obszaréw tresci zwigzanych z celami ksztatcenia w zakresie matematyki
okreslono, ze ,uczniowie pogtebiajg myslenie algorytmiczne [...] wykorzystujq wiasne lub gotowe programy komputerowe jako
element uczenia sie matematyki” (203).

Tworzenie wykresow bgdz innych prezentacji graficznych przy uzyciu technologii cyfrowej jest rowniez
powszechne na lekcjach matematyki.

W Irlandii na lekcjach matematyki w klasach 7-9 uczniowie korzystajg z technologii cyfrowej, aby rozwija¢ umiejetnosci w zakresie
liczenia. Dla tego kluczowego elementu dodano przyktady mozliwych zaje¢ edukacyjnych dla uczniéw: uczniowie stosujg technologie
cyfrowg, aby analizowac i wyswietla¢ dane liczbowo i graficznie, wyswietla¢ i bada¢ funkcje algebraiczne i ich wykresy, bada¢
ksztatty i bryly, bada¢ wyniki geometryczne w sposob dynamiczny oraz komunikowaé sie i wspétpracowac z kolegami (2%4).

W Hiszpanii standardy nauczania matematyki w klasach 7 i 8 obejmujg ,wykorzystanie $rodkéw technologicznych do tworzenia
graficznych prezentacji funkcji o ztozonych wyrazeniach algebraicznych oraz pozyskiwanie informacji jakosciowych i ilosciowych na
ich temat. Projektowanie graficznych prezentacji w celu wyjasnienia procesu rozwigzywania problemoéw, z wykorzystaniem $rodkéw
technologicznych”(205). We wspolnocie autonomicznej Castilla y Leon standardy nauczania matematyki w klasach 7 i 8 obejmujq
Jworzenie plikéw cyfrowych (tekst, prezentacja, obraz, wideo, dzwigk itp.) w wyniku procesu wyszukiwania, analizy i selekcji
odpowiednich informacji, przy uzyciu odpowiedniego narzedzia technologicznego, oraz udostepnianie ich do dyskusji lub
rozpowszechniania” (206).

Na Cyprze w klasie 6 w obszarze statystyki i prawdopodobienstwa okreslono nastepujacy cel osiagnie¢: uczniowie potrafig czyta¢
i tworzy¢ wykresy stupkowe, piktogramy, wykresy kotowe, wykresy liniowe i arkusze kalkulacyjne oraz rozrozniajg dane ciagte
i kategoryczne z wykorzystaniem technologii lub bez niej (207).

Efekty ksztatcenia zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych w
przedmiotach przyrodniczych

Cele ksztatcenia zwigzane z wykorzystaniem technologii cyfrowych w programach nauczania
przedmiotow przyrodniczych wystepujg w 15 z 39 europejskich systeméw edukacji w klasach 1-4
i w 24 systemach edukacji w klasach 5-8. W tych systemach edukacji programy nauczania
przedmiotéw przyrodniczych czesto obejmujg zapisywanie, przechowywanie i analizowanie danych
z wykorzystaniem technologii cyfrowych.

W Niemczech (Badenia-Wirtembergia) na lekcjach fizyki w klasach 5-8 uczniowie dokumentujg eksperymenty fizyczne, zbierajq
wyniki i ustalenia za pomocg technologii cyfrowej (np. szkice, opisy, tabele, diagramy i wzory) (28).

W Estonii w tresciach nauczania przedmiotu nauki przyrodnicze w klasach 1-8 dla kazdego tematu podano przykiady pracy
praktycznej i wykorzystania TIK. W programie nauczania tego przedmiotu znajduje sig 69 list takich przyktadéw. Stopniowo wzrasta
ztozono$¢ stosowanych narzedzi TIK i wykonywanych czynnosci (209).

W Irlandii w klasach 3 i 4 w programie nauczania przedmiotow $cistych stwierdza sie, ze ,wykorzystanie technologii informacyjnych
i komunikacyjnych do zapisywania i analizowania informacji moze wspiera¢ badania i eksperymenty prowadzone przez dzieci dzieki
temu, ze umozliwia symulacje badan i testow, co utatwia zrozumienie zagadnier naukowych” (219).

(3%2) www.gov.si/assets/ministrstva/MIZS/Dokumenti/Osnovna-sola/Ucni-nacrti/obvezni/UN_matematika.pdf, s. 41.

(?°%) www.oph.fi/sites/default/files/documents/perusopetuksen_opetussuunnitelman_perusteet 2014.pdf, s. 234-239, 374-379.

(*4) https://www.curriculumonline.ie/getmedia/6a7f1ff5-9b9e-4d71-8e1f-6d4f932191db/JC Mathematics Specification.pdf, s. 8.

(%) Dekret Krolewski 1105/2014 z dnia 26 lutego, ktéry ustanawia podstawe programowg obowigzkowego nauczania w szkole
Srednie;j.

(%) Dekret 26/2016, z dnia 21 lipca, ktory ustanawia program nauczania i reguluje wdrazanie, ocene i rozwdj edukacji
podstawowej we wspdlnocie Kastylii i Ledn, 12.1, s. 410.

(%7 Cele w zakresie osiggnie¢ w nauce, klasa 6., s. 84.

(?°8) www.bildungsplaene-bw.de/site/bildungsplan/bpExport/3188575/Ldefindex.html?_page=08&requestMode=PDF& finish=Erstellen,
s. 9.

(?%°) https://www.hm.ee/sites/default/files/est basic_school nat cur 2014 appendix 4 final.pdf
(%% https://curriculumonline.ie/getmedia/346522bd-f9f6-49ce-9676-49b59fdb5505/PSEC03¢ Science Curriculum.pdf, s. 9.

105



Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

W edukaciji przyrodniczej w klasach 7 i 8 na Litwie jedng z umiejetnosci, jaka zdobywaja uczniowie, jest ,stosowanie wiedzy zdobytej
na lekcjach matematyki i informatyki do przetwarzania i prezentowania wynikéw badan w formie ustnej lub pisemnej’. Obejmuije to
przestrzeganie instrukcji tworzenia wykresu kotowego lub stupkowego przy uzyciu arkusza kalkulacyjnego (np. Microsoft Excel).
W tych klasach uczniowie uczg sie przetwarza¢ wyniki badan z pomocg komputera (2'1).

W Polsce cele ksztatcenia w programach nauczania geografii w klasach 5-8 obejmujg wykorzystanie planéw, map i narzedzi TIK do
pozyskiwania, przetwarzania i prezentowania informacji geograficznych (2'2).

W kilku krajach oczekuje sie od uczniéw stworzenia wykresu, prezentacji, plakatu cyfrowego lub
obrazu na temat naukowy.

Standard nauczania fizyki i chemii w klasie 8 w Hiszpanii uwzglednia ,przygotowanie prezentaciji, z wykorzystaniem technologii
informacyjno-komunikacyjnych na temat wiasciwosci i zastosowan pierwiastka ilub zwigzku chemicznego bedacego przedmiotem
szczegolnego zainteresowania, na podstawie kontrolowanych poszukiwan bibliograficznych i/lub cyfrowych” (213).

Na totwie efektem uczenia sie geografii (klasy 8 i 9) jest tworzenie materiatow kartograficznych (w tym cyfrowych) z wykorzystaniem
danych uzyskanych z réznych zrédet (materialy dydaktyczne, zasoby internetowe i bazy danych o otwartym dostepie) i prac
terenowych (z wykorzystaniem systemow informacji geograficznej, Global Positioning System, obserwacji) w celu zobrazowania
i opisania przestrzennych wymiarow zjawisk geograficznych (214).

Na Wegrzech na lekcjach biologii w klasach 7 i 8 uczniowie rejestruja, wyszukujg i interpretujg obrazy, filmy i dane, wykorzystujg je
w sposob krytyczny i etyczny oraz stosujq w swojej pracy narzedzia cyfrowe (215).

Umiejetnosci cyfrowe w przedmiotach przyrodniczych

Umiejetnos¢ korzystania z informacji i danych stala sie kluczowg kompetencjg cyfrowg we
wspoétczesnym spoteczenstwie (zob. wiecej w European Commission, Joint Research Centre, 2022).
W obliczu rozprzestrzeniania sie dezinformacji i falszywych informacji oraz oddziatywania ruchéw
antynaukowych wazne jest, aby uczniowie zdobywali narzedzia do wyszukiwania i krytycznej oceny
informacji (Siarova i in.,, 2019). Wyszukiwanie tresci naukowych w sieci oraz weryfikacja
wiarygodnosci informacji z réznych zrdédet internetowych sg wobec tego czescig programéw
nauczania przedmiotow przyrodniczych w wigekszosci krajéw europejskich.

W Butgarii na lekcjach geografii i ekonomii w klasie 6 uczniowie wykonujg zadania zwigzane z poszukiwaniem, znajdowaniem
i przetwarzaniem informacji na okreslone tematy z wykorzystaniem internetu oraz przygotowujg prezentacje multimedialne na dany
temat geograficzny (216).

Estonski program nauczania przedmiotéw przyrodniczych (klasy 1-8) okre$la nastepujacy cel ogolny: ,podczas zaje¢ z przedmiotow
przyrodniczych uczniowie zdobywajq informacje z réznych zrédet, oceniajg i wykorzystujg te informacje w sposob krytyczny”.
W opisach przedmiotéw — geografia (klasy 7 i 8) i fizyka (klasa 8) — znajduje sie nastepujace stwierdzenie: ,wazng role odgrywa
umiejetno$¢ korzystania z réznych zrédet informacji (w tym z internetu) i krytycznej oceny informacii, ktére sie tam znajdujg” (2'7).

W Hiszpanii standard nauczania fizyki i chemii w klasie 8 zaklada ,okreslenie gtéwnych cech zwigzanych z wiarygodnoscia
i obiektywnoscig istniejacego przeptywu informacji w internecie i innych mediach cyfrowych” (218).

Na Litwie w klasach 7 i 8 podczas zaje¢ z edukacji przyrodniczej jedng z umiejetnosci wskazanych do opanowania przez uczniow
jest ,przedstawianie pomystow, znajdowanie i podsumowywanie informacji naukowych”, co obejmuje ,wyszukiwanie informacji
naukowych w internecie przy uzyciu wyszukiwarki takiej jak Google; wymienienie kilku wiarygodnych zrédet informacji naukowych;
korzystanie z elektronicznych przewodnikéw naukowych, encyklopedii, komputerowych materiatow edukacyjnych” (219).

(¥") duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5 Gamtamokslinis-ugdymas.pdf, s. 884.

(?'?) Rozporzadzenie Ministra Edukaciji z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego dla
szkoty podstawowej, Zatgcznik nr 2, Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szkoty podstawowej, s. 116 (11.2).

(#'%) www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf, s. 259.

(3'*) likumi.lv/ta/en/en/id/303768-regulations-regarding-the-state-basic-education-standard-and-model-basic-education-
programmes, s. 45; 12.3.6.

(¥'%) www.oktatas.hu/kozneveles/kerettantervek/2020 nat/kerettanterv_alt isk 5 8.

(?'®) www.mon.bg/upload/13442/UP_6kl_Geo ZP.pdf, s. 11.

(*') www.hm.ee/sites/default/files/est basic_school nat cur 2014 appendix 4 final.pdf, s. 5, 41, 50.

(*'8) www.boe.es/boe/dias/2015/01/03/pdfs/BOE-A-2015-37.pdf (5.2), s. 258.

(') https://duomenys.ugdome.lt/saugykla/bp/2016/pagrindinis/5 Gamtamokslinis-ugdymas.pdf, s. 885.
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Rozdziat 5: Nauczanie i uczenie sig¢ w celu zwiekszenia motywacji

Podsumowanie

Ten rozdziat miat na celu zwrdcenie uwagi na wybrane rozwigzania, ktére wskazujg na kontekst
i zachecajg do odwotywania sie do przyktadow z Zzycia codziennego podczas zaje¢ z matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych. Jak juz wspomniano, wiedza matematyczna to nie tylko umiejetnosc
wykonywania obliczen, lecz takze zrozumienie i stosowanie poznanych poje¢ w zyciu codziennym.
Réwniez wiedza przyrodnicza wykracza poza umiejetno$¢ cytowania praw naukowych i wyjasniania
zjawisk przyrodniczych (Siarova i in., 2019). Odnosi sie do realizacji postaw obywatelskich,
zrozumienia wptywu nauki i technologii na dziatalnos¢ cztowieka i $wiat przyrody oraz zrozumienia
ograniczen teorii naukowych i wpisanego w nie ryzyka (?%°).

Analiza programéw nauczania w krajach europejskich pokazuje, ze w ciggu pierwszych 8 lat nauki
szkolnej ktadzie sie znaczny nacisk na powigzanie nauczania matematyki z doswiadczeniami dzieci
w zyciu codziennym. Obliczenia dotyczgce pieniedzy sg najczestszym przyktadem funkcjonalnego
wykorzystania matematyki. Bardziej ztozone zadania z zakresu wiedzy finansowej (np. obliczanie rat
kredytu i odsetek, dochodu brutto i netto czy planowanie budzetu) pojawiajg sie¢ w programach
nauczania klas 5-8 w wiekszosci krajéw europejskich. Czesto wskazuje sie na przykiady
wykorzystania matematyki w architekturze lub majsterkowaniu, aby w ten sposoéb przyblizy¢ uczniom
zrozumienie zagadnien dotyczacych przestrzeni, ksztattow i pomiaréw. Natomiast gotowanie jest
wykorzystywane w  szkole podstawowej, aby wspiera¢ umiejetnos¢ liczenia. Dane
z miedzynarodowego badania ewaluacyjnego TIMSS 2019 potwierdzajg, ze wiekszos¢ nauczycieli
matematyki pracujgcych z czwartoklasistami wymienia przyktady z zycia ucznidw podczas niemal
kazdej lekdji.

W przypadku przedmiotéw przyrodniczych refleksja nad historycznym i spotecznym kontekstem
rozwoju nauki, jak réwniez nad etycznymi implikacjami tego rozwoju, jest mniej powszechna w klasach
1—4 niz w klasach 5-8. W mniej niz potowie krajow europejskich mozna znalez¢ odniesienia do historii
nauki w programach nauczania klas 1-4. Tylko w jednej trzeciej badanych systeméw edukacji
wymienia sie znaczenie omawiania zagadnieh spoteczno-naukowych Ilub etyki w naukach
przyrodniczych. Te ztozone tematy i pytania sg bardziej widoczne w klasach 5-8. Programy nauczania
czesto wymieniajg przetomowe odkrycia i technologie oraz ich wptyw na zycie codzienne, jak réwniez
pokazujg historyczny rozwdj modeli naukowych. W potowie krajéw europejskich w programach
nauczania szkot Srednich | stopnia mozna znalez¢ odniesienia do nauki i etyki, zwiaszcza
w programach nauczania biologii. Jednak biografie wielkich naukowcow i czasy, w ktoérych zyli, to
mniej popularny temat. O roli kobiet w nauce méwi sie w programach nauczania w niewielu krajach.

Kilka krajéow wskazuje, ze kontekstowe i pogtebione tematy dotyczgce nauczania i uczenia sie
przedmiotéw przyrodniczych sg wprowadzane pozniej, w szkotach srednich Il stopnia, co wykracza
poza zakres niniejszego raportu. Jednak wiele ztozonych zagadnien dotyczgcych zréwnowazenia
srodowiskowego wystepuje w programach nauczania przedmiotéw przyrodniczych w pierwszych
czterech klasach szkoty podstawowej. Kraje europejskie przytaczajg liczne przykiady tego, jak
uczniowie uczg sie o recyklingu, znaczeniu sortowania odpaddw, oszczedzaniu wody i energii,
zachowaniu bioréznorodnosci itp. W klasach 1-8 uczniowie poznajg odnawialne i nieodnawialne
zrédta energii, uczg sie, czym jest efekt cieplarniany, a takze sg zachecani do wdrazania ekologicznie
zréwnowazonych dziatan.

Technologie cyfrowe sg szeroko stosowane jako czynniki utatwiajgce uczenie sie matematyki
i przedmiotow przyrodniczych. W dwéch trzecich krajéw europejskich od uczniéw szkét podstawowych
oczekuje sie, ze bedg korzysta¢ z technologii cyfrowej w celu przeprowadzenia prostych obliczen
i stworzenia wykresu lub prezentacji na temat naukowy. Do konhca klasy 8 w zdecydowanej wiekszosci
systemow edukacji wymaga sie od ucznidw umiejetnosci wykorzystywania i wybierania odpowiednich

(32°) Zalecenie Rady z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia sie przez cate zycie,
Dz.U.C 189z4.6.2018r.
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narzedzi cyfrowych do rozwigzywania zadan matematycznych lub naukowych, analizowania danych
i tworzenia wizualnych prezentacji. W kilku krajach wykorzystuje sie aplikacje geograficzne, a nawet
podstawowe zadania programistyczne, ktére pomagajg w zrozumieniu poje¢ matematycznych.
Narzedzia cyfrowe sg wykorzystywane do nauki podczas zaje¢ z przedmiotéw przyrodniczych w celu
rejestrowania i analizowania danych z eksperymentéw naukowych, wyswietlania wynikéw i utatwiania
komunikacji. Ponadto wyszukiwanie tresci naukowych w sieci oraz weryfikacja wiarygodnosci
informacji z réznych zrédet internetowych sg czescig programéw nauczania przedmiotow
przyrodniczych w wiekszosci krajéw europejskich.

Co wiecej, ponad potowa krajow europejskich stosuje krajowe strategie, programy i inne inicjatywy
majgce na celu zwiekszenie motywacji uczniéw w odniesieniu do matematyki i nauk przyrodniczych
z pomocg srodkéw innych niz programy nauczania. Niektére systemy edukacji koncentrujg sie na
wzbogacaniu doswiadczen edukacyjnych ucznidw, organizujgc zajecia warsztatowe z udziatem
zaproszonych specjalistow, prowadzgc kotka zainteresowan i zajecia pozalekcyjne.
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ROZDZIAL 6: WSPARCIE DLA UCZNIOW OSIAGAJACYCH SLABE
WYNIKI W NAUCE

Zmniejszenie odsetka ucznidow uzyskujgcych stabe wyniki w nauce ma podstawowe znaczenie dla
osiggniecia podwodjnego celu, jakim jest stworzenie w Europie systeméw edukacyjnych o wysokiej
jakosci jednoczesnie ukierunkowanych na ich inkluzywnos¢. W ostatnich dziesiecioleciach
w wiekszosci krajow europejskich odsetek tych uczniéw niestety nie zmalat, a europejski cel, aby nie
przekraczat on 15% ws$rdod pietnastolatkdw, osiggnieto jedynie w kilku systemach os$wiaty (zob.
rozdziat 1). Ponadto, jak wykazano w rozdziale 1, na stabe wyniki w nauce wptywajg indywidualne
cechy uczniéw, takie jak pochodzenie spoteczno-ekonomiczne i — w mniejszym stopniu — pte¢ (zob.
European Commission / EACEA / Eurydice, 2020). Uczniowie majgcy stabe wyniki w nauce nie
osiggajg poziomu wiedzy, umiejetnosci i kompetencji, ktére mogliby uzyska¢ w innych warunkach
edukacyjnych lub spotecznych. W tym kontek$cie warto przyjrze¢ sie strategiom oraz srodkom, ktére
pomogtyby skutecznie ogranicza¢ wystepowanie probleméw z niskim poziomem w nauce matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych, jak rowniez by¢ elementem sktadowym potrzebnym do stworzenia
bardziej skutecznych i wtgczajgcych systemdéw edukaciji.

Systemy wspierania ucznibw majg zasadnicze znaczenie dla podnoszenia poziomu osiggnie¢ oraz
rozwigzywania indywidualnych problemow i trudnosci w nauce (zob. European Commission / EACEA /
Eurydice, 2020). Jednak rodzaj wsparcia, jakie otrzymujg uczniowie, w duzej mierze zalezy od tego,
do jakiej uczeszczajg szkoty. Jesli chodzi o to, jak skutecznie ograniczy¢ odsetek niskiego poziomu
osiggnie¢, w wielu badaniach i raportach podkresla sie role kierownictwa szkot, wspierajgcego
Srodowiska szkolnego, wysokiej jakosci nauczycieli i skutecznych strategii uczenia sie podczas lekc;ji
(OECD, 2012; zob. Cullen i in., 2018; Dietrichson i in., 2017).

Niniejszy rozdziat poswiecony jest analizie centralnie opracowanych struktur dotyczgcych
systemowych rozwigzan i dziatan polegajgcych na wspieraniu uczniow w Europie w edukacji
matematycznej i przyrodniczej. Jakg role moga w tych dziataniach odgrywa¢ wtadze centralne? Kim
$g uczniowie osiggajacy stabe wyniki, ktérzy wymagajg wsparcia? Jakie majg potrzeby edukacyjne?
W pierwszej czedci rozdziatu poddano analizie rézne mechanizmy oceny, ktére umozliwiajg
wytonienie ucznidw wymagajgcych pomocy w nauce. Nastepnie przedstawiono ogdlnie centralne
rozwigzania dotyczace wsparcia dla ucznidow oraz gtdbwne modele takich dziatan funkcjonujgce
w Europie. W ostatniej czesci opisano, w jaki sposéb wsparcie jest organizowane w szkotach we
wszystkich europejskich systemach edukacji i jaki wptyw miata na to pandemia COVID-19.

6.1. Rozpoznanie potrzeb edukacyjnych

Pierwszym krokiem do opracowania skutecznego i efektywnego wsparcia dla ucznidw jest
rozpoznanie ich indywidualnych problemoéw i potrzeb edukacyjnych. Biorgc pod uwage wptyw
czynnikdw spoteczno-ekonomicznych i rodzinnych na osiggniecia ucznidw, nalezy jak najwczesniej
wytoni¢ dzieci, ktére mogg wymaga¢ dodatkowego wsparcia. State monitorowanie osiggnie¢ uczniéw
jest tym wazniejsze, iz trudnosci w nauce, zwtaszcza w zakresie matematyki, czesto ulegajg zmianie
z biegiem czasu, gdyz dzieci mogg wyrasta¢ ze swoich probleméw rozwojowych (Gersten, Jordan
i Flojo, 2005). Oznacza to, ze moment, w ktérym dziecko otrzyma pomoc w nauce, moze by¢ nawet
wazniejszy niz sam czas trwania wsparcia.

W europejskich systemach edukacji istniejg rézne mechanizmy oceny stuzgce rozpoznawaniu
uczniow potrzebujgcych pomocy w nauce. Rzadko dotyczg one okreslonego przedmiotu, a wiec
najczesciej nie sg zwigzane konkretnie z osiggnieciami w matematyce czy przedmiotach
przyrodniczych. Tego rodzaju mechanizmy oceny ,stuzg rozpoznaniu ucznidw zagrozonych
niepowodzeniem w nauce, okresleniu zrodet ich trudnosci w nauce oraz zaplanowaniu odpowiedniegj
interwencji uzupetniajgcej lub wspomagajgcej” (OECD, 2013, s. 140-141).
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Najczestszym sposobem rozpoznania uczniéw o stabych wynikach w nauce jest ich stata obserwacja
podczas lekcji. W wiekszosci przypadkéw przybiera ona forme systematycznych testéw i ocen, ktore
stosowane sg praktycznie we wszystkich europejskich systemach oswiaty. W ramach metody opartej
na ocenach lub wzglednych dokonaniach uczniowie uzyskujgcy stabe wyniki w nauce sg
rozpoznawani albo na podstawie ocen koncowych, albo na podstawie poziomu ich osiggniec
w poréwnaniu z innymi. Przyktad pierwszej grupy to uczniowie z ,0ceng nizszg niz szes¢ dziesigtych”
(we Wtoszech) lub ,,oceng nizszg niz 5 w skali od 1 do 10” (w Rumunii). Przyktadem drugiej grupy sg
uczniowie okreslani jako osiggajgcy stabe wyniki w nauce w stopniu nizszym niz $redni (w Chorwaciji).
W systemach edukacji opierajgcych sie wytgcznie na drugim mechanizmie oceny stabe wyniki czesto
kojarzone sg z ,niepowodzeniem w nauce”, a wsparcie udzielane jest zazwyczaj po to, by unikngc
powtarzania klasy.

Drugim mechanizmem oceny stosowanym w europejskich systemach edukacji sg krajowe testy
kompetenciji stuzgce okreslaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych (zob. takze rozdziat 4). Oproécz
systematycznego monitorowania uczniéw przez nauczycieli testy te stanowig dodatkowe narzedzie do
rozpoznawania uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce i ich potrzeb w zakresie wsparcia.
W krajach, w ktérych stosuje sie takie testy, wladze centralne opracowujg ich tresci odnosnie do
kompetencji i/lub efektéw uczenia sie w dokumentach urzedowych, a uczniowie, ktérzy nie osiggaja
tychze kompetencji/efektéw powinni otrzymaé dodatkowg pomoc. Testy krajowe mogg byé
organizowane przez wiadze centralne lub przez szkoty, ktére majg obowigzek przeprowadzenia ich
w okreslonym terminie.

Na rysunku 6.1. przedstawiono systemy edukacji, w ktérych tego rodzaju testy organizujg wtadze
centralne lub szkoty jako obowigzkowe dla uczniéw na poziomie szkoty podstawowej i/lub Sredniej
z matematyki i/lub przedmiotdw przyrodniczych. W przypadku gdy testy stuzace rozpoznawaniu
indywidualnych potrzeb edukacyjnych sg obowigzkowe, wiadze najwyzszego szczebla okreslajg
zarowno ich tres¢, jak i termin, a udziat w nich jest obowigzkowy dla wszystkich uczniéw, niezaleznie
od poziomu osiggniec.

Rysunek 6.1: Obowigzkowe lub zalecane testy krajowe stuzace rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb
edukacyjnych w zakresie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021

MATEMATYKA
OBOWIAZKOWE

BE de DE FR
SE NO

BE fr DK ES
CYLUPT
(0]
PRZEDMIOTY PRZEDMIOTY

PRZYRODNICZE PRZYRODNICZE
OBOWIAZKOWE ZALECANE

Brak tego rodzaju testow

BE nl, BG, CZ, EL, HR, IT, LV, LT, NL,
PL, SI, SK, FI, AL, BA, CH, LI, ME, MK,
RS, TR

Zrédto: Eurydice.
Objasnienie

Rysunek przedstawia testy krajowe stuzace rozpoznawaniu indywidualnych potrzeb edukacyjnych na poziomie ISCED 1 i/lub
ISCED 2. Informacje dotyczace wszystkich testéw krajowych dostepne sg w rozdziale 4 (rysunek 4.6). Na rysunku pokazano

testy krajowe zaplanowane na rok szkolny 2020/2021. W kilku przypadkach zostaty one odwotane z powodu pandemii COVID-
19 (zob. rozdziat 4, rysunek 4.8).
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Rozdziat 6: Wsparcie dla ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Belgia (BE fr), Niemcy, Hiszpania i Szwecja: Obowigzkowe testy przeprowadzane sg tylko na poziomie ISCED 1.
Irlandia, Wegry i Malta: Zalecane testy przeprowadzane sg tylko na poziomie ISCED 1.
Dania, Cypr, Luksemburg i Rumunia: Obowigzkowe testy z nauk przyrodniczych przeprowadzane s3a tylko na poziomie ISCED 2.

Jak wynika z danych, praktyka przeprowadzania obowigzkowych testow krajowych, ktorych celem jest
rozpoznanie indywidualnych potrzeb edukacyjnych, jest rzadka: nie stosuje sie jej w dwéch trzecich
systemow edukacji. Tylko w 13 systemach organizuje sie obowigzkowe testy krajowe z matematyki
i tylko w 7 z przedmiotow przyrodniczych. Réznice miedzy obszarami przedmiotowymi sg widoczne
zwtaszcza w szkotach podstawowych, w ktorych testy najczesciej sprawdzajg podstawowe
kompetencje uczniéw w zakresie czytania i liczenia. Na tym poziomie kompetencje dotyczace nauk
przyrodniczych sprawdzane sg jedynie w trzech systemach (w Belgii — Wspdlnota Francuska;
Hiszpanii i Portugalii).

W kilku systemach oswiaty podkresla sie potrzebe wczesnej interwencji, w zwigzku z czym testy
krajowe, ktorych celem jest okreslenie indywidualnych potrzeb edukacyjnych przeprowadza sie
w pierwszych i/lub drugich klasach szkoly podstawowej. Ma to miejsce w Niemczech (Berlin-
Brandenburgia), Francji, Portugalii, Rumunii i Szwecji. Tego rodzaju testy krajowe sg czesto
uzupetniane dodatkowymi testami w klasach pézniejszych.

We Francji testy krajowe majace na celu rozpoznanie potrzeb edukacyjnych z matematyki przeprowadza sie dla wszystkich uczniow,
dwukrotnie w klasie 1 i raz na poczatku klasy 2. Kolejne testy z matematyki odbywaja sie na poczatku klasy 6 (a nastepnie w klasie 10).

W Portugalii uczniowie przystepujg do testéw oceniajgcych w klasach 2, 5 i 8. Kompetencje matematyczne sprawdza sie we
wszystkich klasach w kazdym roku szkolnym, natomiast kompetencje w dziedzinie nauk przyrodniczych sprawdzane sq rotacyjnie
(nie w kazdym roku szkolnym) w klasach 5 i 8.

W Rumunii testy majace na celu okreslenie potrzeb edukacyjnych w zakresie matematyki odbywajg sie w co drugiej klasie od klasy
2 do 8, oraz w klasie 6 w zakresie przedmiotéw przyrodniczych.

W Szweciji krajowe materiaty pomocnicze z matematyki dla klas 1-3 (obowigzkowe dla nauczycieli) stuzg do planowania i oceny
rozwoju wiedzy uczniéw. Zgodnie z przepisami Szwedzkiej Narodowej Agencji Edukacji powinno sie to odbywaé dwukrotnie w klasie
1iraz wklasie 3 (221). Kolejnym testem jest test krajowy w klasie 6, ktory rowniez ma na celu okre$lenie potrzeb dotyczacych uczenia
sie i wsparcia. Testy krajowe przeprowadzane na pozniejszych etapach stuza innym celom.

Obowigzkowe testy organizowane sg réwniez w Belgii (Wspdlnota Francuska), Danii, Hiszpanii, na
Cyprze, w Austrii i Norwegii od klasy 3 wzwyz.

W Belgii (Wspdlnota Francuska) obowigzkowe krajowe testy diagnostyczne organizowane sg dla klas 3 i 5 (nastepnie na poziomie
ISCED 3). Przeprowadza si¢ je w cyklu trzyletnim, przy czym kazdy przedmiot (m.in. matematyka i nauki przyrodnicze) oceniany jest
raz na 3 lata. Do analizy wynikéw wykorzystuje sie jedynie reprezentatywna prébe (ustalong przez odpowiedni urzad na podstawie
wskaznika spoteczno-ekonomicznego szkoty, prowincji i sieci edukacyjnej). Celem wyboru proby jest ocena uczenia sie
w poprzednim cyklu.

W Danii testy krajowe stuzg wzmocnieniu kultury oceniania w szkotach podstawowych i $rednich | stopnia w celu stosowania
jednolitego narzedzia, ktére moze by¢ wykorzystywane do oceny w catym kraju. Testy krajowe organizowane sg w klasach 3, 6 i 8
(z matematyki) oraz w klasie 8 (z przedmiotéw przyrodniczych), uzupetniajg one inne formy ewaluacji. Mogg stanowi¢ zrédto
informacji o poziomie kompetencji poszczegolnych uczniéw w badanych przedmiotach, przy czym same testy krajowe nie
przedstawiajg szczeg6towej wiedzy na temat poziomu osiggniec i potrzeb edukacyjnych ucznidw. Wyniki testow krajowych moga by¢
wigczone do ogolnej oceny ucznidw i klasy wraz z wiedza o uczniach pochodzacg np. z oceny biezacej, obserwacji, testow
(diagnostycznych) lub zadan.

W Hiszpanii istniejg dwa testy majace na celu rozpoznanie potrzeb edukacyjnych w szkotach podstawowych: jeden w klasie 3
(z matematyki) i jeden w klasie 6 (z matematyki i przedmiotéw przyrodniczych). Kolejny test odbywa sie w klasie 10 (222).

Na Cyprze testy odbywajg sie w klasach 3, 6 i 7 (z matematyki) oraz w klasie 7 (z przedmiotéw przyrodniczych).

(") Rozporzgdzenia Szwedzkiej Narodowej Agencji ds. Edukaciji dotyczgce obowigzkowej oceny pod katem wsparcia w nauce
jezyka szwedzkiego, szwedzkiego jako jezyka obcego i matematyki, SKOLFS 2016:66 (Skolverkets féreskrifter om
obligatoriska nationella bedémningsstdd i svenska, svenska som andrasprék och matematik i &rskurs).

(#22) W roku szkolnym 2020/2021 obowigzywata Ustawa 8/2013 z 9 grudnia w sprawie poprawy jakosci edukacji. W roku
szkolnym 2021/2022 weszty w zycie nowe ramy prawne dotyczace testow krajowych.
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W Austrii podstawowe moduty pomiaru indywidualnych kompetencji matematycznych PLUS (IKMPLUS) obowigzujg w klasach 3 i 4
oraz klasach 7 8.

W Norwegii obowigzkowe testy umiejetnosci matematycznych organizowane sa w klasach 5, 81 9.

W Belgii (Wspdlnota Niemieckojezyczna) i Luksemburgu przeprowadza sie po jednym obowigzkowym
tescie kompetencji na kazdym poziomie edukac;ji.

W Belgii (Wspoélnota Niemieckojezyczna) uczniowie szkét podstawowych regularnie biorg udziat w tescie VERA 3
(Vergleichsarbeiten 3) z matematyki w klasie 3. Jest to test krajowy, ktérego wyniki przekazywane sg szkotom, nauczycielom
i rodzicom. Podobny test (VERA 8) organizowany jest w szkotach $rednich w klasie 8.

Oprécz obowigzkowych testow, ktdre szkoty i nauczyciele muszg wykorzystywaé do rozpoznawania
trudnosci w uczeniu sie i okreslania potrzeb dotyczgcych wsparcia w nauce, w niektérych panstwach
wskazuje sie na mozliwos¢ dobrowolnego korzystania w tym celu z wynikéw testéw krajowych.
W niektérych systemach edukacji (m.in. w Estonii, Irlandii i Islandii) zaleca sie stosowanie testéw
krajowych do okre$lania potrzeb uczniow w zakresie uczenia sie (zob. takze rozdziat 4,
podpunkt 4.3.2).

W Estonii testy krajowe z matematyki i przedmiotow przyrodniczych odbywajq sie na poczatku klasy 4 (szkoty podstawowej) i 7
(na poczatku szkoty Sredniej). Sg to testy elektroniczne dla proby uczniéw, w ktorych udziat jest obowigzkowy dla okoto 5% szkét,
a dla pozostatych jest dobrowolny. Zdecydowana wiekszo$¢ szkét jednak bierze w nich udziat i wykorzystuje wyniki do okreslenia
potrzeb edukacyjnych uczniow.

Islandzkie Krajowe Wytyczne Programowe dla Szkét Obowigzkowych okre$lajq podstawy standaryzowanych testéw z matematyki.
Sg on przeprowadzane trzykrotnie w trakcie edukacji obowiazkowej (w klasach 4, 7 i 9). Wyniki testow moga by¢ wykorzystywane do
okreslania potrzeb edukacyjnych uczniéw.

W innych systemach edukacji wladze centralne opracowujg ogélnodostepne testy, ktérych gtéwnym
celem jest rozpoznawanie trudno$ci uczniow w uczeniu sie. W tych przypadkach wtadze nie
wprowadzajg obowigzkowych testéw dla wszystkich uczniow, ale sg one dostepne (i zalecane) dla
nauczycieli, ktdrzy mogag z nich korzysta¢, gdy uznajg to za konieczne. Innymi stowy, nauczyciele
mogg stosowac je jako dodatkowe narzedzia do rozpoznawania lub potwierdzania konkretnych
probleméw i potrzeb dotyczgcych wspierania ucznidow. Tego rodzaju testy stosowane sg na Wegrzech
i na Malcie (matematyka) oraz w Austrii (matematyka i nauki przyrodnicze).

Na Wegrzech nauczyciele majg do dyspozycji system diagnostycznych badan rozwojowych (DIFER) do oceny uczniéw klasy 1,
u ktérych rozwéj podstawowych umiejetnosci moze wymagac w przysztosci wigkszego wsparcia. Korzystanie z testow dostepnych w
ramach systemu moze pomoc nauczycielom w okresleniu niezbednych dziatan dotyczacych wsparcia.

Na Malcie uczniowie osiggajacy stabe wyniki w nauce w klasach 4 i 5, ktérzy potrzebujg dodatkowego wsparcia w trakcie lekcji, biorg
udziat w tescie diagnostycznym z matematyki przeprowadzanym przez nauczyciela wspomagajacego nauczanie tego przedmiotu.
W rezultacie otrzymujg oni alternatywny program dostosowany do ich konkretnych potrzeb. Test jest przeprowadzany jednorazowo,
gdy tylko nauczyciel prowadzacy lekcje zorientuje sie, ze dany uczen osigga stabe wyniki w nauce i nie jest w stanie opanowac tresci
programowych tak dobrze jak reszta klasy.

W Austrii wiadze centralne opracowaty nieformalne testy pomiaru kompetenciji (IKM). Stuzg one sprawdzaniu kompetencji uczniow
klas 7 i 8 w zakresie przedmiotow przyrodniczych. Testy sg ogélnodostepne i nauczyciele moga z nich korzysta¢ dobrowolnie. Takie
same dobrowolne testy dostepne sg réwniez z matematyki.

Testy krajowe i ich mozliwy wptyw na efekty uczenia sie zostang poddane dalszej analizie w rozdziale 7.

6.2. Regulacje na najwyzszym szczeblu dotyczace organizacji wsparcia
W uczeniu sie

Po rozpoznaniu potrzeb edukacyjnych uczniowie majgcy trudnosci muszg otrzymac¢ odpowiednie
wsparcie, aby méc w pemni wykorzysta¢ swoéj potencjat. W nastepnym rozdziale wyszczegodlnione
zostang konkretne Srodki wspierajgce uczenie sie, stosowane w europejskich systemach edukaciji.
Z kolei ponizszy rozdziat zawiera ogolne omowienie centralnych rozwigzan systemowych i dziatan
programowych na najwyzszym szczeblu, ktére mogg okres$la¢:
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e obowigzek szkdt polegajgcy na zapewnieniu wsparcia uczniom osiggajgcym stabe
wyniki w nauce;

e Srodki wsparcia, ktére mogg lub powinny by¢ stosowane;
e przepisy dotyczgce konkretnych przedmiotéw.

W ujeciu ogdlnym w systemach edukacji, w ktorych funkcjonujg systemowe dziatania na najwyzszym
szczeblu (patrz rysunek 6.2), wiadze mogg stosowac rézne strategie rozpatrywane w trzech gtéwnych
wymiarach. Po pierwsze, mogg zobowigzywa¢ szkoty do podejmowania dziatan dotyczgcych
rozpoznawania i wspierania uczniow majgcych problemy w nauce. W takim przypadku uczniom
przystuguje skuteczna pomoc w nauce, a szkoly majg obowigzek spemi¢ ten wymog. W drugim
przypadku wtadze centralne mogg stosowa¢ mniej lub bardziej szczegétowe wytyczne bgdz zalecenia
dla szkét dotyczgce tego, w jaki sposdb nalezy wspiera¢ ucznidw osiggajgcych stabe wyniki.
W bardziej szczegoétowych zaleceniach wytyczne te mogg wskazywaé konkretne dziatania, ktére
szkoly muszg podjgé, aby rozpozna¢ i wspiera¢ tych ucznidw. Centralne zalecenia mogg réwniez
zapewni¢ szkotom rézne rozwigzania, ktére umozliwiajg im skuteczne wspieranie uczniéw. Po trzecie,
centralne wiladze systeméw oswiaty moga okreslic konkretne dziatania dotyczgce niektérych
przedmiotow, zwlaszcza matematyki. W roku szkolnym 2020/2021 w zadnym systemie edukacji nie
przewidziano tego rodzaju dziatan w obszarze nauk przyrodniczych.

Rysunek 6.2: Regulacje na najwyzszym szczeblu dotyczace organizacji wsparcia w nauce matematyki i
przedmiotow przyrodniczych, ISCED 1-2, 2020/2021

Szkoty majg obowigzek zapewnienia dziatan
wspierajacych

Brak odgérnej ramowej polityki dotyczacej
tego wymiaru

Dziafania, ktore szkoty muszg stosowac wg
odgornych zalecen

Odgorne dziatania, ktére szkoty moga
stosowac dobrowolnie

Brak odgérnej ramowej polityki dotyczacej
tego wymiaru

Konkretne zalecenia dotyczace umiejetnosci
matematycznych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienie

Wewnetrzne koto dzieli systemy edukacji na te, w ktdrych szkoty majg obowigzek udzielania wsparcia potrzebujagcym go
uczniom i te, ktére takiego obowigzku nie majg. Koto zewnetrzne pokazuje, czy i w jaki sposéb wiadze najwyzszego szczebla
decydujg o konkretnych srodkach wsparcia, ktore szkoty muszg albo mogg stosowac. Czarne kropki wokot kota pokazuja, czy
odgdérne ramowe dziatania obejmujg konkretne przedmioty.

Objasnienia dotyczace poszczegdlnych krajéow

Belgia (BE fr): Odgérne ramowe dziatania dotyczg tylko ISCED 2.

Czechy: O konkretnych $rodkach wsparcia decydujg wspolnie szkoty, osrodki pomocy psychologicznej i rodzice.

Grecja: Konkretne wytyczne dotyczace umiejetnosci matematycznych dotycza tylko ISCED 1.

Francja: Konkretny plan skierowany do ucznidow uzyskujgcych stabe wyniki w naukach przyrodniczych wejdzie w zycie w roku
szkolnym 2022/2023, uzupetniajgc plan dotyczacy matematyki wprowadzony w 2018 r.

Cypr: Obowigzek organizacji wsparcia dotyczy tylko ISCED.

Luksemburg: Konkretne wytyczne dotyczgce umiejetnosci matematycznych stosowane sg tylko na poziomie ISCED 2.
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Wiadze najwyzszego szczebla mogg takze ustali¢ niezbedne zasoby finansowe i kadrowe, ktére sg
konieczne do wdrazania dziatan wspierajgcych ucznidow w nauce. Kwestie kadrowe zwigzane ze
wsparciem zostang oméwione w punkcie 6.3.2.

W pierwszym wymiarze, (wewnetrzne koto na rysunku 6.2) w wiekszosci europejskich systeméw
oswiaty, szkoty sg zobowigzane do zapewnienia wsparcia w nauce potrzebujgcym go uczniom. Nawet
przy braku bardziej szczegotowych przepisow obowigzek ten istnieje w 31 systemach. Nie oznacza to
jednak, ze w 8 systemach edukacji, w ktérych nie ma takiego obowigzku, szkoty ich w ogdle nie
stosujg. W takim przypadku wiadze centralne mogg po prostu pozostawic te decyzje w gestii szkoét.

Drugi wymiar (zewnetrzne koto na rysunku 6.2) dotyczy tego, czy i jak wiadze centralne okreslajg
konkretne dziatania wspierajgce, ktére szkoty mogg lub powinny stosowaé, udzielajgc pomocy
uczniom osiggajgcym stabe wyniki w nauce. Okoto w jednej czwartej systemow edukacji (w 10)
wiadze centralne wyznaczajg konkretne i szczegétowe kroki, ktére szkoty muszg podjgé, organizujgc
pomoc w nauce. W takich przypadkach przepisy centralne okreslajg zazwyczaj forme wsparcia
(np. zajecia w matych grupach), w zaleznosci od rodzaju potrzeb, zaangazowanej kadry oraz czasu
i sposobu jego organizacji. W tego rodzaju regulowanych systemach wszystkie szkoty sg
zobowigzane do zapewnienia potrzebnej pomocy uczniom.

W Grec;ji, gdzie wsparcie dla uczniéw uzyskujacych stabe wyniki w nauce w szkotach podstawowych dotyczy zasadniczo tylko
umiejetnoSci czytania i liczenia, nauczyciele sg odpowiedzialni za tworzenie matych grup (liczacych do pieciu ucznidw), w ktérych
prowadzone sg zajecia wyrownawcze (enischytiki didaskalia) (%3). Nauczanie wyréwnawcze trwa od jednej do dwoéch godzin
lekeyjnych dziennie i do szeSciu godzin lekcyjnych tygodniowo, w trakcie lekcji lub po nich. W przypadku ucznidéw szkét $rednich
| stopnia nauczanie wyréwnawcze (antistathmistiki ekpaidefsi) (22¢) odbywa sie¢ w szkolnych o$rodkach wsparcia edukacyjnego
(SKAE), w grupach od 10 do 15 osdb. W zaleznosci od liczby wnioskéw rada pedagogiczna szkoly moze zaproponowac, aby szkofa
funkcjonowata jako taki osrodek. Lekcje wyrownawcze zapewniajg wszystkie szkoly, a w razie potrzeby organizujg je we wspotpracy
z pobliskimi osrodkami nauczania wyréwnawczego.

W Chorwaciji szkoly sg zobowigzane do dodatkowego nauczania (dopunska nastava) uczniow, ktorzy potrzebujg pomocy w nauce. Jest
ono prowadzone w matych grupach liczacych zwykle do o$miu oséb. Dodatkowe zajecia organizowane sg z przedmiotéw, z ktérych
uczniowie potrzebujg wsparcia i sg oni zobowigzani regularnie na nie uczeszczac. Liczba zaje¢ przygotowawczych i dodatkowych jest
planowana przez szkoly zgodnie z rzeczywistymi potrzebami, po uprzedniej zgodzie Ministerstwa Nauki i Edukacji (225).

Ponad w potowie europejskich systemow edukacji (19) czesciej stosowane jest inne rozwigzanie.
Polega ono na tym, ze wladze centralne okreslajg dostepne sposoby udzielania wsparcia w nauce,
ktére szkoty mogg dowolnie stosowa¢ w zaleznosci od potrzeb wucznidw lub mozliwosci
organizacyjnych. Dodatkowo zalecenia zawarte w krajowych ramowych programach nauczania mogg
by¢ stosunkowo mato precyzyjne, a szkoty mogg swobodnie decydowac o sposobie ich wdrazania.
Takie systemowe rozwigzania najczesciej, cho¢ nie zawsze, zobowigzujg szkoty do zapewnienia
wsparcia, podkreslajgc jednoczesnie niezaleznos$¢ szkét w sposobach realizacji.

W Finlandii, zgodnie z Ustawg o szkolnictwie podstawowym (2%), uczniowie sg uprawnieni do odpowiedniej pomocy w nauce
w miare ich potrzeb. Aby zapewni¢ wczesne rozpoznanie potrzeb, regulamie ocenia sie postepy ucznidw i ich frekwencje.
W pierwszej kolejnosci sprawdza sie metody pracy szkoty, sposob nauczania i warunki do nauki, a takze ich przydatno$¢ dla ucznia.
Na podstawie takiej analizy ocenia sie mozliwo$¢ dokonania zmian w tych obszarach, aby znalez¢ odpowiednie rozwigzania.
W opracowaniu i planowaniu wsparcia wykorzystuje sie wszystkie dostepne wyniki przeprowadzonej analizy, biorac rowniez pod
uwage wczesniejsze udzielone uczniowi wsparcie. Formy wsparcia zapisane w ustawie obejmuja lekcje wyrdwnawcze, nauczanie

(??®) Rozporzagdzenie prezydenckie 429/1991 (Dziennik Urzedowy nr 167 /A/30-9-1985) w sprawie oceny i nauczania
wyréwnawczego ucznidow szkoét podstawowych; Ustawa 4823/2021 (Dziennik Urzedowy No 136 / A / 3-8-2021), artykut 100
dotyczacy zaje¢ ponadprogramowych obejmujgcych nauczanie wyréwnawcze.

(%%) Ustawa 4368/2016 (Dziennik Urzedowy nr No 181/ A/ 18-11-2019), artykut 28 dotyczgcy nauczania osob ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi; Ustawa 4485/2017 (Dziennik Urzedowy nr 114 / A/ 4-8-2017) w sprawie organizacji i dziatania
szkolnictwa wyzszego, przepiséw dotyczacych badan i innych regulaciji.

(3%%) Ustawa o szkolnictwie podstawowym i wyzszym (Zakon o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj $koli); (Dzienniki
Urzedowe nr 89/2008, 86/2010, 92/2010, 105/2010, 90/2011, 5/2012, 16/2012, 86/2012, 126/2012, 94/2013, 152/2014,
07/2017, 68/2018, 98/2019, 64/2020).

(3%%) Ustawa o szkolnictwie podstawowym (Perusopetuslaki) 21.8.1998/628, przepisy i zalecenia (2014:96).
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specjalne w niepetnym wymiarze godzin, pomoc translatorska, pomoc dla oséb niepetnosprawnych oraz specjalne pomoce
dydaktyczne. Wszystkie te formy wsparcia moga by¢ stosowane oddzielnie lub wzajemnie sie uzupetia¢. Wsparcie musi by¢ oparte
na diugoterminowym planowaniu i dostosowywane do zmieniajacych sie potrzeb ucznia. Jest ono udzielane tak dtugo, jak jest to
konieczne.

Okoto w jednej czwartej systeméw edukacji (w 10) wladze centralne nie sg odpowiedzialne za
ustalanie dziatan wspierajgcych uczenie sie. W niektorych przypadkach przekazujg one te zadania
witadzom lokalnym (np. w Danii i Islandii), niemniej to szkoty mogg najczesciej decydowac od tym, jak
wspiera¢ uczniow osiggajgcych stabe wyniki w nauce. W niektérych systemach szkoty majag
obowigzek zapewnienia wsparcia, jednak jego forma nie jest sprecyzowana.

Trzeci wymiar, wedlug ktérego mozna podzieli¢ odgdérne systemowe rozwigzania, dotyczy tego, czy
zawierajg one przepisy dotyczgce konkretnego przedmiotu (obszaru) — (patrz czarne kropki wokot kota
na rysunku 6.2). Jak wida¢ na rysunku 6.2, przepisy dotyczgce poszczegdlnych przedmiotow istniejg
w 7 systemach edukac;ji i wszystkie dotyczg wsparcia w nauce matematyki lub umiejetnosci liczenia ().

W Niemczech w uchwale Statej Konferencji Ministréw Edukacji i Kultury Niemiec w sprawie zasad wspierania ucznidw ze
szczegblnymi trudno$ciami w czytaniu i ortografii lub w arytmetyce (226) podkresla sie potrzebe rozpoznawania trudnosci w uczeniu
sie na wczesnym etapie, aby jak najwcze$niej rozpoczaé wspieranie ucznia i opracowa¢ indywidualny plan pomocy dotyczacy
umiejetno$ci czytania, ortografii i arytmetyki.

W Austrii zaleca sie zréznicowane nauczanie, szczegolnie w przypadku trudnosci w rozwigzywaniu problemoéw arytmetycznych (22¢).

Uczniowie ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi

W wiekszosci systeméw edukaciji w Europie wsparcie udzielane uczniom ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi w ramach powszechnej edukacji podlega odrebnym regulacjom. Nawet w systemach,
w ktérych na szczeblu centralnym nie obowigzujg rozwigzania dotyczgce wsparcia dla uczniow
osiggajgcych stabe wyniki w nauce, istniejg one dla ucznidw ze specjalnymi potrzebami (jedynie
w Albanii i Turcji nie ma odgdrnej systemowej polityki, ktéra obejmowatyby wsparcie tych uczniow
w systemie ogdlnodostepnym). Istniejgce formy dziatan czesto obejmujg konkretne rodzaje wsparcia
dla tej grupy uczniéw (np. dostosowane tresci programowe i ocena, indywidualne plany nauczania,
ochrona przed powtarzaniem klas itp.). Rozwigzania te nie zostaty jednak uwzglednione w powyzszej
analizie.

Rozréznienie miedzy uczniami osiggajacymi stabe wyniki w nauce a uczniami o specjalnych
potrzebach edukacyjnych nie zawsze jest oczywiste. W niektérych systemach edukacji podkresia sie,
ze wszyscy uczniowie powinni otrzymywacé taki rodzaj wsparcia i poziom nauczania, jakiego
potrzebujg, niezaleznie od tego, jak mate lub duze sg ich trudnosci w nauce. Posrdd tych systemow
znajdujg sie rowniez takie, ktore wtgczajg w kategorie ,specjalnych potrzeb edukacyjnych” wszystkich
uczniow z mniejszymi lub wiekszymi trudnosciami w nauce (m.in. w Czechach, Irlandii, Polsce, Islandii
i Serbii).
W Polsce uczniowie o stabych wynikach w nauce (z niepowodzeniami w nauce, z okreslonymi trudnosciami w uczeniu sie) zaliczani
sq do kategorii ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, ktérzy wymagajq wsparcia i ktérym oferuje sie pomoc
psychologiczno-pedagogiczng. Oprécz ucznidw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce do grupy tej zalicza sie réwniez uczniow wybitnie
zdolnych, ucznidw w sytuacjach kryzysowych lub traumatycznych, uczniéw zaniedbanych spotecznie, ucznidw ksztatcacych sie
wczeshiej za granicg oraz ucznidw zréznicowanych kulturowo (np. imigrantow lub dzieci polskich obywateli powracajacych

(%") Konkretne systemowe dziatania dotyczgce wsparcia w uczeniu sie przedmiotow przyrodniczych wejdg w zycie we Frangji
w roku szkolnym 2022/2023.

(??®) Uchwata Statej Konferencji Ministrow Edukaciji i Kultury Niemiec w sprawie zasad wspierania uczniow ze szczegolnymi
trudnosciami w czytaniu i ortografii lub arytmetyce (Grundsétze zur Férderung von Schiilerinnen und Schilern mit
besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen).

(32°) Wytyczne dotyczgce pracy z uczniami z trudnosciami w nauce arytmetyki w szkotach (OkdInik 2017/27) (Richtlinien fiir den
schulischen Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern mit Schwierigkeiten beim Rechnenlernen).
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z zagranicy). Szkoly oraz poradnie i o$rodki wsparcia zapewniajg im rézne formy pomocy, w zaleznosci od ich indywidualnych
potrzeb (2%).

W niektérych systemach dgzy sie do catkowitego zaprzestania ,kategoryzacji” uczniéw, tworzac
ciggtos¢ rozwigzan edukacyjnych dostosowanych do potrzeb uczgcych sie (m.in. w Portugalii,
Finlandii i Norwegii).
W Portugalii na podstawie dekretu z mocg ustawy nr 54/2018 (1) zaprzestaje sie stosowania systeméw kategoryzacji uczniéw,
w tym znosi sie kategorie uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, (2) zaprzestaje sie stosowania specjalnych przepisow
prawnych dotyczacych ucznidw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, (3) ustanawia cigglo$¢ rozwigzan edukacyjnych dla
wszystkich ucznidw oraz (4) kieruje sie uwage na kwestie edukacyjne, a nie na kategorie uczniow.

Niemniej jednak analiza zawarta w niniejszym rozdziale nie dotyczy ucznidw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, w przypadku gdy majg do nich zastosowanie odrebne systemowe dziatania
na najwyzszym szczeblu.

6.3. Srodki wspomagajace uczenie sie w zakresie nauk matematycznych i przyrodniczych

Przyjrzawszy sie szerszej dziataniom dotyczacym wspierania uczniow osiggajgcych stabe wyniki
W nauce, niniejszy podrozdziat skupia sie na konkretnych srodkach wsparcia okreslonych
w centralnych przepisach, zaleceniach lub wytycznych (tj. sposobach, w jaki szkoty powinny pomagaé
uczniom z trudnosciami w uczeniu sie). Jakie sg gtéwne formy wsparcia? Kto jest odpowiedzialny za
ich realizacje w szkotach? Jak zmienity sie srodki wsparcia od poczatku kryzysu wywotanego
pandemig COVID-19?

6.3.1. Wsparcie dla uczniow osiagajacych stabe wyniki w nauce

Wsparcie dla uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce moze by¢ zorganizowane na kilka réznych
sposobow: od zréznicowanego nauczania w trakcie lekcji po pozaszkolng pomoc w odrabianiu zadan
domowych. W niniejszym podrozdziale w pierwszej kolejnosci przeanalizowano $rodki wsparcia
okreslone w centralnych rozporzgdzeniach, zaleceniach lub wytycznych (z wytgczeniem specjalnych
potrzeb edukacyjnych, w przypadku gdy podlegaja one odrebnym przepisom). O ile dokumenty
centralne czesto okreslajg, jak wsparcie w nauce moze lub powinno by¢ zorganizowane w szkotach,
o tyle rzadko odnoszg sie do praktyk pedagogicznych i mozliwych sposobdéw radzenia sobie przez
nauczycieli z obecnoscig w klasie uczniéw o réznych poziomach wynikéw. W zwigzku z tym w drugie;j
czesci niniejszego podrozdziatu omowiono pokrétce — na podstawie Miedzynarodowego Badania
Wynikéw Nauczania Matematyki i Nauk Przyrodniczych (TIMSS) przeprowadzonego w 2019 r. przez
Miedzynarodowe Stowarzyszenie Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA) — praktyki dydaktyczne
stosowane w trakcie lekcji. Szczegdlng uwage zwrdcono tu na powszechnos¢ zréznicowanego
nauczania i grupowania ucznidéw w klasie wedtug umiejetnosci w zakresie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych.

Srodki wsparcia w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych
przewidziane na najwyzszym szczeblu

Niewiele oséb kwestionuje przydatnos¢ dodatkowego wsparcia dla uczniéw, ktérzy go potrzebujs.
Dodatkowe lekcje i indywidualnie dostosowane wsparcie sg zdecydowanie korzystne dla uczniow,
ktérzy wymagajg bardziej skoncentrowanej uwagi (zob. m.in. Dietrichson i in., 2017; Lee-St. John
i in., 2018; Santibafiez i Fagioli, 2016). Dodatkowe zajecia (tutoring) mogg réwniez przektadaé sie na
wiecej okazji do uczenia sie, a zwiekszony czas nauki ma sam w sobie potencjat do poprawy wynikéw
ucznidw (zob. rozdziat 3).

(#%) Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w_publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (tekst jednolity, Dz.U. z 2020 r.
pozycja 1280).
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Rozdziat 6: Wsparcie dla ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce

Réwnie wazna jest forma wsparcia otrzymywanego przez ucznidow. Badania potwierdzajg jego
skutecznos¢ zaréwno w trakcie godzin lekcyjnych w szkole, jak i zaje¢ pozaszkolnych lub nauczania
wyroéwnawczego, w szczegolnosci w zakresie czytania i liczenia. Skuteczno$¢ pomocy w czasie lekc;ji
— zaréwno nauczania w matych grupach, jak i samodzielnej pracy czesciowo zintegrowanej ze
zwyktymi zajeciami w klasie — wykazali m.in. Moser Opitz i in. (2017). Podobnie twierdzi Montague
(2011), wskazujgc, ze bezposrednie wskazéwki w trakcie lekcji, oparte na przyktad na ¢wiczeniu
i powtarzaniu, mogg pomagaé¢ uczniom z trudnosciami w nauce matematyki.

Jesdli chodzi o wsparcie pozaszkolne, kilka badan wykazato niewielki, ale pozytywny wptyw takich
zaje¢ na osiggniecia ucznidow (zob. m.in. Ariyo i Adeleke, 2018; Laurer i in., 2006; Scheerens, 2014;
Yin, 2020). Scheerens (2014) zauwaza jednak, ze literatura przedmiotu nie jest wystarczajgco
miarodajna, jesli chodzi o rzeczywisty wptyw zaje¢ dodatkowych czy wsparcia przy odrabianiu lekcji
poza szkotg, gtownie ze wzgledu na wielkos¢ grupy objetej badaniem, liczbe i réznorodnosé zajec
oraz réznice w ich jakosci. Ponadto dotychczasowe badania nie koncentrowaly sie zanadto na
poréwnywaniu skutecznosci wsparcia w szkole i poza nig, gléwnie ze wzgledu na trudnosci zwigzane
z brakiem wiarygodnego projektu badan poréwnawczych. Wiecej wnioskéw dotyczgcych wspierania
uczenia sie w czasie lekcji i zaje¢ pozaszkolnych znajduje sie w rozdziale 7.

W wiekszosci systemoéw edukacji w Europie dokumenty urzedowe na najwyzszym szczeblu opisujg
jeden lub wiecej srodkoéw wsparcia dla ucznidw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce. Na rysunku 6.3
pokazano powszechnos¢ wybranych $Srodkow wedtug tych dokumentéw. Jak widaé na rysunku,
wiadze centralne okoto w trzech czwartych systeméw zalecajg zajecia indywidualne lub w matych
grupach. Dotyczy to prawie wszystkich systemow, w ktorych istniejg odgérne systemowe ustalenia
dotyczace wspierania uczniéw w nauce.

Wiekszo$¢ tych zaje¢ odbywa sie w trakcie formalnych godzin lekcyjnych, cho¢ w niektérych
systemach organizuje sie dodatkowe zajecia pozaszkolne (*'). W kilku systemach (m.in. w Belgii —
Wspdlnota Flamandzka; Czechach, Niemczech i Estonii oraz Grecji, Hiszpanii, Luksemburgu, Polsce,
Liechtensteinie i Serbii) wykorzystuje sie takze inne opcje oraz organizuje sie zréznicowane wsparcie,
zaréwno w trakcie lekcji, jak i poza nimi.

We Francji w szkolnictwie podstawowym wszyscy nauczyciele majg obowigzek prowadzenia zaje¢ uzupetniajacych (activités
pédagogiques complémentaires, APC). Zajecia sg organizowane poza formalnymi godzinami lekcyjnymi i wymagajg zgody rodzicow
uczniéw. W szkotach $rednich na indywidualne wsparcie w klasie 6 mozna przeznaczy¢ trzy godziny tygodniowo, a w klasach 7-9
od jednej do dwoch godzin. Wsparcie to realizowane jest podczas lekcji. Ponadto w szkotach $rednich organizuje sie pomoc
w odrabianiu zadan domowych poza godzinami lekcyjnymi (2%2).

W Polsce dla uczniéw majacych trudnosci w nauce, szczegdlnie majacych trudnosci w spetnianiu wymagan edukacyjnych
okreslonych w podstawie programowej, Rozporzadzenie Ministra Edukacji (23) zaleca organizacje zaje¢ wyréwnawczych w grupach
liczacych do o$miu uczestnikow. Zajecia te organizowane sg z poszczegolnych przedmiotow szkolnych, na przyktad matematyki.

W Stowenii Ustawa o szkofach podstawowych (23) stanowi, ze szkoly podstawowe sg zobowigzane do dostosowania metod
nauczania i uczenia sie do uczniéw majacych trudnosci w nauce w trakcie formalnych godzin lekcyjnych, a takze do zapewnienia
zaje¢ wyrdwnawczych oraz innych form pomocy indywidualnej lub w matych grupach. Zajecia wyréwnawcze prowadzone sg przed
lub po lekcjach w wymiarze 45 minut tygodniowo z kazdego gtéwnego przedmiotu.

(#") Objasnienia dotyczgce poszczegolnych krajéw dostepne sg w zatgczniku Il, rysunek 6.3A.
(*?) www.education.gouv.fr/devoirs-faits-un-temps-d-etude-accompagnee-pour-realiser-les-devoirs-7337.

(*%) Rozporzgdzenie Ministra Edukaciji Narodowej z dnia 9 sierpnia 2017 r. w sprawie zasad organizacii i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéwkach (tekst jednolity: Dz.U. z 2020, poz.

1280).

(%) Ustawa o szkotach podstawowych, artykut 12(a).

117



Wspieranie osiggnie¢ i motywacji uczniow w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w szkotach

Rysunek 6.3: Srodki wsparcia w nauce matematyki i przedmiotéw przyrodniczych przewidziane na najwyzszym
szczeblu, ISCED 1-2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.
Objasnienia
Liczba na pasku i jego catkowita dtugo$¢ oddajg, w ilu europejskich systemach edukacji (razem w 39) — w dokumentach
urzgdowych na najwyzszym szczeblu — wymaga sie¢ lub zaleca stosowanie $rodkéw wsparcia. Cieniowanie pokazuje, czy

wsparcie udzielane jest w trakcie, czy poza formalnymi godzinami lekcyjnymi, czy tez w obu wymiarach. Informacje dotyczace
poszczegdlnych krajow dostepne sg w zatgczniku Il, rysunek 6.3A.

Rysunek uwzglednia tylko dtugoterminowe srodki. Nie uwzglednia natomiast srodkéw tymczasowych podejmowanych z powodu
pandemii COVID-19. Informacje dotyczace srodkéw zwigzanych z COVID-19 przedstawiono w punkcie 6.3.3.

Cho¢ najbardziej rozpowszechniong formg wsparcia w nauce sg zajecia indywidualne lub w matych
grupach, w kilku przypadkach dokumenty na najwyzszym szczeblu nakazujg lub zalecajg stosowanie
innych $rodkéw wsparcia. Jednym z nich jest mentoring rowiesniczy, ktérego wartos¢ podkreslajg
niektérzy badacze (zob. m.in. Charlton, 1998). Inni kwestionujg jednak jego skutecznos¢ (Gersten
i in., 2009). Metode te zaleca sie w dokumentach urzedowych w Niemczech, Hiszpanii i Luksemburgu,
zaréwno w przypadku matematyki, jak i przedmiotéw przyrodniczych, natomiast na Cyprze srodek ten
jest zalecany tylko w przypadku nauk przyrodniczych.

W Niemczech mentoring réwiesniczy wymienia si¢ jako Srodek wsparcia dla uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce
w niektorych landach (np. w Nadrenii Pdtnocnej-Westfalii). Niektorych uczniéw przygotowuje si¢ do roli ,treneréw uczenia si¢”
(Lerncoaches), ktdrzy z kolei pomagajg wspieranym przez nich osobom w lepszej organizacji wtasnej nauki.

Na Cyprze nauczycielom zaleca sig, aby w ramach zaje¢ z przedmiotéw przyrodniczych w szkotach podstawowych uczniowie
o stabych osiggnigciach pracowali w grupach tworzonych z uczniéw o ré6znym poziomie osiggniec. W rezultacie w trakcie lekcji stabsi
uczniowie moga korzysta¢ ze wspofpracy z uczniami o wyzszym poziomie osiggnie¢ ().

W Luksemburgu ustawa z 2004 r. o organizacji szkét $rednich (%) stanowi, ze dyrekcja szkoty moze powierzy¢ uczniowi z wyzszej
klasy (na jegoljej prosbe) role opiekuna ucznia osiagajacego stabe wyniki w nauce z nizszej klasy lub 4 klasy szkoty $redniej.
Dyrekcja szkoty wyznacza tez nauczyciela, ktéry nadzoruje ucznia-opiekuna.

(%%) fysed.schools.ac.cy/index.php/el.
(%8) Loi du 25 juin 2004 portant organisation des lycées.
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Rozdziat 6: Wsparcie dla ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce

Inne $rodki wsparcia obejmujg szkoty letnie lub letnie zajecia wyrownawcze, zaréwno z matematyki,
jak i przedmiotéw przyrodniczych w Butgarii (szkoty podstawowe), we Francji i Macedonii Pétnocne;j
(oba poziomy edukaciji) oraz Szwecji (szkoty Srednie), a takze tylko z matematyki (w Austrii). Ponadto
indywidualne plany lub programy uczenia si¢ organizowane sg w Belgii (Wspdlnota Francuska),
Czechach, Niemczech i na Malcie, proponuje sie takze warsztaty dla rodzin (w Hiszpanii) (*7).

W Niemczech w celu indywidualnego wsparcia uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi w zakresie matematyki
opracowuije sie plany wsparcia/uczenia sie, ktore stosuje sie podczas lekcji. Plany te s omawiane ze wszystkimi zaangazowanymi
nauczycielami, rodzicami i uczniami w ramach ogélnego planu szkoty (2%).

Rysunek 6.3 pokazuje réwniez, ze réznice miedzy obszarami przedmiotowymi nie sg zbyt duze, cho¢
nieco wiecej systemow edukacyjnych uwzglednia dziatania wspierajgce odnosnie do matematyki niz
do przedmiotéw przyrodniczych. W przypadku gdy wiadze centralne okreslajg rodzaj dziatan
w dokumentach urzedowych, dotyczg one najczesciej wszystkich lub wiekszosci przedmiotéw ogodtem,
natomiast bardzo niewiele zalecen dotyczy konkretnych przedmiotéw (zob. rozdziat 6.2). Podobnie
niewielkie réznice wystepujg miedzy poziomami ksztatcenia, cho¢ nieco wiecej zalecen, co do
podejmowania tego typu dziatan, dotyczy szkot Srednich niz podstawowych.

Wsparcie ukierunkowane

Wiekszos¢ srodkéw wsparcia zalecanych przez wiadze centralne skierowana jest do ucznidow
osiggajgcych stabe wyniki w nauce ogolnie, bez poswiecania szczegdlnej uwagi na konkretne grupy
znajdujgce sie w trudnej sytuacji. W rzeczywistosci wiekszos¢ systemow edukacji nie posiada
ukierunkowanych Srodkow, ktoérych celem jest zmniejszenie liczby ucznidw osiggajgcych stabe wyniki
w nauce: zaktada sie, ze powszechnie stosowane srodki sg w stanie dotrze¢ do oséb potrzebujgcych
wsparcia, niezaleznie od ich pochodzenia.

Niemniej jednak w kilku systemach edukacji okreslono konkretne grupy docelowe lub wprowadzono
ukierunkowane programy i srodki wsparcia. Do takich grup docelowych naleza;:

e szkoly w regionach o niekorzystnym potozeniu spoteczno-ekonomicznym (m.in. w Czechach
i Portugalii);

e szkoly z duzg liczbg dzieci ze srodowisk w niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomiczne;j
(np. w Belgii — Wspdlnota Francuska i Flamandzka oraz w Irlandii);

e uczniowie osiggajgcy stabe wyniki w nauce ze srodowisk w niekorzystnej sytuacji spoteczno-
ekonomicznej, z obszaréw wiejskich lub rodzin romskich (m.in. w Hiszpanii — Kraj Baskéw; we
Wioszech, na Wegrzech, w Polsce, Rumunii, Stowacji i Serbii).

Praktyki dydaktyczne: zréznicowane nauczanie i grupowanie uczniow wedtug
poziomu zdolnos$ci podczas lekcji

Zréznicowane nauczanie i grupowanie uczniéw podczas lekcji wedtug poziomu zdolnoéci to jedne
z najczesciej przytaczanych przyktadéw wspierania uczniow o roéznych poziomach wynikéw, przy
czym ocena tych praktyk nie jest jednoznaczna. Wyniki badan wskazujg na mate lub umiarkowanie
pozytywne ich efekty, jesli chodzi o osiggniecia ucznibw w nauce matematyki i przedmiotow
przyrodniczych (zob. m.in. Bal, 2016; Salar i Turgut, 2021; Smale-Jacobse i in., 2019; Tieso, 2003).
Co wiecej, w niektérych badaniach nie zauwazono zadnych efektéw (zob. Pablico, Diack i Lawson,
2017) lub stwierdzono, ze efekt réznicowanego nauczania zalezy od przygotowania i rozwoju
zawodowego nauczycieli (Prast i in., 2018). Inni badacze podkreslajg negatywne skutki nauczania

(®") Przyktadem warsztatéw dla rodzin jest warsztat ,Jak pomagaé¢ swoim dzieciom w nauce” prowadzony przez |ES Jaime
Ferran Clua (Madrid).

(®) Uchwata Statej Konferencji Ministrow Edukacji i Kultury Niemiec w sprawie zasad wspierania uczniéw ze szczegdlnymi
trudnosciami w czytaniu i ortografii lub arytmetyce, 4 grudnia 2003 r. (Grundsétze zur Férderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben oder im Rechnen).
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z podziatem na ucznidw osiggajgcych stabe i dobre wyniki w nauce oraz stosowania wobec nich
innych metod nauczania (np. poszerzanie brakéw w efektach uczenia sie czy stygmatyzacja; zob.
m.in. Boaler, Wiliam i Brown, 2000; Chmielewski, 2014; Gamoran i in., 1995).

O ile dokumenty urzedowe wydane przez wtadze najwyzszego szczebla czesto zalecajg pozalekcyjne
lub dodatkowe dziatania wspierajgce, o tyle trudno jest znalez¢ odgorne zalecenia dotyczgce praktyk
dydaktycznych dla catych klas. Niemniej jednak miedzynarodowe badania ewaluacyjne dostarczajg
sporo informacji na temat praktyk, ktére wymieniajg nauczyciele-respondenci badan.

Korzystajgc z badania TIMSS 2019 rysunek 6.4, przedstawia odsetek czwartoklasistéw, ktérzy wedtug
nauczycieli matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych biorgcych udziat w badaniu, uczg sie
w grupach o takim samy poziomie zdolnosci podczas wiekszosci lekcji. Jak wida¢ na rysunku, podziat
na tego rodzaju grupy w prawie wszystkich systemach edukaciji, ktére dysponujg takimi informacjami,
a takze srednio w krajach UE-27, jest powszechniejszy w szkotach podstawowych. Ponadto uczniowie
ci czesciej uczg sie w grupach podczas zaje¢ z matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych.

Rysunek 6.4: Odsetek czwartoklasistow, ktdrzy wg bioracych udziat w badaniu nauczycieli matematyki lub
przedmiotow przyrodniczych uczg sie w grupach o tym samym poziomie zdolnosci podczas wiekszosci lekcji,
2019
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przyrodnicze 198 | 126 | 10,2 | 132 13,7 170 | 21,8 | 190 | 233 | 151 147 | 250 | 31,7 | 282 | 254
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Matematyka 364 | 366 | 380 | 381 400 | 403 | 411 | 419 | 46,5 | 489 | 491 | 532 | 536 | 604 | 623

Przedmioty
przyrodnicze 27,7 | 258 | 275 | 271 29,7 | 429 | 182 | 27,8 | 331 | 408 | 238 | 372 | 170 | 564 | 364

Zrédfo: Eurydice na podstawie bazy danych TIMSS 2019, IEA.
Objasnienia
Systemy edukacji przedstawiono w kolejnos¢ rosnacej na podstawie odsetka dotyczgcego matematyki.

Odsetki obliczono na podstawie zmiennych ATBM02H i ATBS02M (odnos$nie do pytania ,Jesli chodzi o nauczanie matematyki /
przedmiotow przyrodniczych w tej klasie, jak czesto prosisz uczniéw o prace w grupach o tym samym poziomie zdolnosci?”
Mozliwe odpowiedzi: (1) ,Podczas kazdej lub prawie kazdej lekcji”, (2) ,Podczas okoto potowy lekcji”, (3) ,Podczas niektérych
lekcji” lub (4) ,Nigdy”. Kategorie odpowiedzi 1 i 2 potagczono w jedng kategorie ,Podczas wiekszosci lekcji”. Standardowe btedy
przedstawiono w zatgczniku IIl.

Odsetki obliczono z wytgczeniem brakujgcych wartosci. Brakujgce wartosci przekraczajg 25% w Holandii i Norwegii, zaréwno
w odniesieniu do nauczycieli matematyki, jak i przedmiotéw przyrodniczych.

Skrét ,UE” obejmuje 27 krajéw UE, ktére uczestniczyty w badaniu TIMSS. Nie obejmuje uczestniczgcych w nim systeméw
edukacji w Zjednoczonym Krolestwie.

Réznice miedzy metodami dydaktycznymi w nauczaniu matematyki i przedmiotéw przyrodniczych sg

najmniejsze (i nieistotne) w Polsce, Turcji, Albanii i Macedonii Pétnocnej, gdzie podziat uczniéw na
grupy wedtug zdolnosci stosuje sie w obu przypadkach w podobnym stopniu. Z kolei najwieksze
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réznice wystepujg w Norwegii, Austrii i Belgii (Wspdlnota Flamandzka), gdzie grupowanie to jest
0 wiele bardziej powszechne w przypadku matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych.

Jesli chodzi o matematyke, grupowanie wedtug zdolnosci jest znacznie bardziej powszechne
w Holandii i Macedonii Péinocnej, gdzie nauczyciele ponad 60% uczniéw dzielg ich w ten sposob
podczas wiekszosci lekcji. Praktyka ta obejmuje réwniez wiekszos¢ uczniéw na Litwie i w Belgii
(Wspodlnota Flamandzka). Po drugiej stronie skali znajdujg sie nauczyciele mniej niz 20% ucznidw,
ktorzy czesto dzielg ich na grupy (w Polsce, na Cyprze, w Szwecji i Franc;ji).

Obraz ten nieznacznie sie zmienia, jesli chodzi o przedmioty przyrodnicze, w ktérych nauczaniu
czeste dzielenie wedtug zdolnosci dotyczy wiekszosci ucznidéw tylko w Macedonii Potnocnej (56,4%).
Dotyczy natomiast okoto jednej czwartej lub wiecej czwartoklasistow w Turcji, Albanii, Buigarii, na
Litwie i w Holandii. Podobnie jak w przypadku matematyki, grupowanie wedtug zdolnosci najrzadziej
jest stosowane w Polsce, na Cyprze, w Szwecji i Francji, gdzie te praktyke stosujg nauczyciele mniej
niz 15% uczniow.

6.3.2. Kto udziela wsparcia w nauce

Wyniki badan podkre$lajg znaczenie aspektdow zwigzanych z kadrami w obszarze organizaciji
wsparcia w nauce. Chodzi tu o kadre nauczycielskg lub szkolng udzielajgcg takiej pomocy
i przygotowanej do takich dziatan. W niektérych badaniach zwraca sie uwage na potrzebe
doskonalenia nauczycieli prowadzacych lekcje (Montague, 2011; Moser Opitz i in., 2017) inne
natomiast sugerujg, ze warto dodatkowo zatrudnia¢ nauczycieli ze specjalizacjg we wspieraniu
uczenia sie, co moze korzystnie wptywac na zmniejszanie liczby uczniéw osiggajgcych stabe wyniki
w nauce (Motiejunaite, Noorani i Monseur, 2014).

Rysunek 6.5 pokazuje, w jaki sposob przepisy i zalecenia na najwyzszym szczeblu uwzgledniajg
kwestie dotyczgce kadry realizujgcej wsparcie w uczeniu sie. W analizie wyodrebniono trzy kategorie:
(1) nauczyciele prowadzacy lekcje, (2) nauczyciele ze specjalizacjg w zakresie wspierania uczniow
osiggajagcych stabe wyniki w nauce i (3) asystenci nauczycieli / pomocnicy nauczycieli / asystenci
edukacyjni. Kategoria pierwsza to nauczyciele odpowiedzialni za nauczanie ucznidw podczas lekc;ji.
Moga to by¢ albo nauczyciele nauczania zintegrowanego albo nauczyciele przedmiotu (zob. rozdziat
4, rysunek 4.3). Druga kategoria dotyczy nauczycieli, ktoérzy przeszli specjalne szkolenie
W rozpoznawaniu i wspieraniu ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce. Sg to nauczyciele, ktérzy
czesto (cho¢ nie zawsze) wspierajg tylko tych ucznidw, np. jako ,nauczyciele wspomagajacy” (rola
nauczycieli wspomagajacych zostanie dokfadniej oméwiona w rozdziale 7). Trzecia kategoria to
asystenci nauczycieli / pomocnicy nauczycieli / asystenci edukacyjni, ktdrzy pomagaja nauczycielom
odpowiedzialnym za nauczanie. Asystenci nauczycieli mogg pracowac z nauczycielami podczas lekcji,
ale mogg tez pracowac jako indywidualni nauczyciele klasy lub grupy uczniéw.
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Rysunek 6.5: Kadra dydaktyczna udzielajaca wsparcia w uczeniu sie matematyki i przedmiotoéw przyrodniczych
indywidualnie lub w matych grupach, ISCED 1-2, 2020/2021
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Zrédfo: Eurydice.

Jak wynika z rysunku 6.5, nauczyciele prowadzacy lekcje zapewniajg wsparcie w uczeniu sie we
wszystkich systemach edukacji, w ktérych obowigzujg dotyczgce tych dziatan przepisy odgoérne
(w 28 systemach w szkotach podstawowych i w 30 w szkotach srednich | stopnia), a okoto w potowie
sg oni uznawani za jedynych nauczycieli zapewniajgcych wsparcie. Pomimo ich waznej roli tylko
w 7 systemach sg oni zobowigzani do odbycia uzupetniajgcego kursu dotyczgcego ucznidw
uzyskujgcych stabe wyniki w nauce i otrzymania niezbednego wsparcia w ramach ksztatcenia
nauczycieli. Dotyczy to systeméw os$wiaty w Niemczech, Estonii, Chorwacji, na Litwie,
w Luksemburgu, Austrii i Polsce. W niektérych innych systemach dla nauczycieli organizowane sg
odpowiednie programy doskonalenia zawodowego finansowane ze srodkéw publicznych.

W Butgarii w ramach krajowego programu ,Razem w trosce o kazdego ucznia” (29) finansowane sg dziatania dotyczace wspotpracy
nauczycieli w szkotach podstawowych i $rednich. Dziatania te obejmujg planowanie lekcji i opracowywanie materiatow
dydaktycznych do wspdlnej realizacji lub wspolne prowadzenie lekcji z réznych przedmiotow, w tym matematyki i nauk
przyrodniczych.

W Irlandii School Excellence Fund jest inicjatywg majaca na celu zachecanie do innowaciji i doskonatosci w edukaciji, wspieranie
szkot we wspdtpracy w rozwigzywaniu probleméw z nieréwnoscig edukacyjng i poprawg efektéw uczenia sie. Ponadto w 2011 .
Departament Edukacji rozpoczat realizacje krajowej strategii na rzecz poprawy umiejetnosci czytania i liczenia wsrdd dzieci
i mtodziezy. Obejmuje to m.in. zapewnienie lepszego rozwoju zawodowego nauczycieli. Ponadto plan dziatania o nazwie Delivering
Equality of Opportunity in Schools (DEIS) jest inicjatywa skupiajaca sie na wspieraniu dzieci w szkotach, w ktérych wystepuje duza
koncentracja uczniéw ze $rodowisk w niekorzystnej sytuacji spoteczno-ekonomicznej. W ramach tej inicjatywy wszyscy nauczyciele
nauczania wczesnoszkolnego przechodzg specjalny kurs dotyczacy nauczania matematyki (249).

W Hiszpanii w ramach programu na rzecz orientacji, rozwoju i wzbogacania edukacji (PROA+) 2020/2021 organizuje sie programy
szkolenia nauczycieli w zakresie nowych metodologii, zindywidualizowanych zasobow lub uczenia sig poprzez wspotprace (2¢1).

(%°) www.mon.bg/upload/22572/4NP_Zaedno-vsekiUchenik-20.pdf.

(%% Wiecej informacji dostepnych jest na stronie: www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-
opportunity-in-schools.

(**') Rozporzgdzenie z dnia 31 lipca 2020 r., Sekretarza Stanu ds. Edukacji, w ktérym opublikowano Zobowigzanie Rady
Ministréw z dnia 21 lipca 2020 r., ktére formalizuje dystrybucje kryteriow dla wspdlnot autonomicznych zatwierdzonych
przez Konferencje Sektora Edukacji oraz dystrybucje wynikajgcg z kredytu przyznanego w 2020 r. na program wspétpracy
terytorialnej na rzecz orientacji, rozwoju i wzbogacenia edukacji w kryzysie spowodowanym pandemig COVID-19 w roku
szkolnym 2020/2021 (#PROA+ 2020/2021).
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Poza nauczycielami prowadzgcymi lekcje w 13 systemach edukacji w szkotach podstawowych
i 12 w szkotach $rednich | stopnia we wspieraniu ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce
uczestniczg nauczyciele ze specjalizacjg w tej dziedzinie. Mogg oni petni¢ rézne funkcje: od
koordynowania organizacji wsparcia do faktycznego nauczania, czesto w zaleznosci od potrzeb dzieci
lub wielkosci szkét. W 6 systemach w pomoc w nauce zaangazowani sg asystenci nauczycieli.
W niektérych przypadkach wtadze centralne organizujg szkotom dostep do tych zasobdéw w zaleznosci
od potrzeb.

W Belgii (Wspoélnota Flamandzka) odbywajg si¢ regulamnie konsultacie miedzy koordynatorami opieki a nauczycielami
prowadzacymi lekcje. Koordynator zajmuje sie tymi samymi dzietmi przez kilka lat, aby ich zmieniajace sie potrzeby byly
systematycznie obserwowane. Wspdlnie z nauczycielem koordynator poszukuje odpowiednich pracownikéw (np. pomocnikow
nauczycieli), ktorzy bede wspiera¢ dzieci majace trudnosci w nauce. W szkole podstawowe] dzieci otrzymujg wsparcie zaréwno
podczas lekcji, jak i poza nimi. W trakcie lekcji wsparcie udzielane jest zazwyczaj podczas samodzielnej pracy wskazanej przez
nauczyciela i koordynatora. Niektére dzieci potrzebujg jednak indywidualnego podejscia, ktére realizowane jest w ramach lekcji
zadaniowych (taakklas). W mniejszych szkotach koordynator opieki przejmuje réwniez zadania pomocnika nauczyciela, natomiast
w wigkszych istnieje wyrazny podziat zadan.

W krajach zwigzkowych w Niemczech wsparcie moze by¢ realizowane za pomocg dodatkowych zasobdéw, co moze obejmowaé
(1) przydzielenie dodatkowych godzin dydaktycznych w tygodniu nauczycielom (przedmiotu) podczas zwyklych lekcji i zaje¢
wyréwnawczych, (2) przydzielenie dodatkowych nauczycieli dla dzieci pochodzacych ze $rodowisk w niekorzystnej sytuacii
spoteczno-ekonomicznej lub (3) zaangazowanie pracownikéw o specjalnych kompetencjach. W celu wsparcia uczniéw osiagajacych
stabe wyniki w nauce zatrudnia sie¢ dodatkowych nauczycieli wspomagajacych, asystentow nauczycieli, innych pedagogow lub
nauczycieli ksztatcenia specjalnego (242).

W Estonii uczniowie osiagajacy stabe wyniki w nauce sg wspierani, w zalezno$ci od ich potrzeb, przez nauczycieli prowadzacych
lekcje lub specjalistow ds. wsparcia na podstawie decyzji dyrektoréw szkét. Dziatania wspierajace sq wybierane i realizowane we
wspdtpracy z rodzicami.

W Irlandii dyrektor szkoty lub koordynator ds. specjalnych potrzeb edukacyjnych przydziela zadania nauczycielom ksztatcenia
specjalnego w ramach organizacji dodatkowego wsparcia uczniow. Szkoty uczestniczace w programie Delivering Equality of
Opportunity in Schools (DEIS) (#3) zachecane s do wyznaczenia nauczyciela, ktéry zostanie przeszkolony jako nauczyciel-
specjalista zajmujacy sie wyrdwnywaniem osiggnie¢ uczniow w matematyce. Sg to nauczyciele, ktérzy zapewniajg intensywne —
indywidualne lub prowadzone w matych grupach, trwajace od 10 do 15 tygodni — nauczanie dla uczniéw osiggajacych stabe wyniki
w nauce w klasie 1.

Na Litwie nauczyciele ze specjalizacja we wspieraniu uczniow osiggajacych stabe wyniki w nauce nazywani sg pedagogami
specjalnymi (specialieji pedagogai). Nie sg to nauczyciele przedmiotu, ale pedagodzy wspierajacy wszystkich uczniow majacych
problemy z naukg. Ponadto uczniom uzyskujgcym stabe wyniki pomagajg asystenci nauczycieli (mokytojo padéjéjai), ktorzy, pracujac
z nauczycielami w trakcie lekcji, zapewniaja tym uczniom dodatkowa pomoc i przekazuja informacije rodzicom lub opiekunom.

W Szwajcarii we wszystkich szkofach nauczyciele ze specjalizacjq we wspieraniu uczniow osiagajacych stabe wyniki w nauce
pomagajg nauczycielom prowadzacym lekcje, biorac odpowiedzialno$¢ za zajecia indywidualne i w matych grupach. Niemniej
nauczyciele prowadzacy lekcje nie zawsze w petni przekazujg realizacje wsparcia nauczycielowi specjaliscie. Sami réwniez si¢ w nie
angazuja, w zalezno$ci m.in. od liczby uczniéw.

W Islandii decyzje kadrowe zalezg od dostepnych zasobdéw. W niektérych przypadkach, na przyktad w szkotach w mniejszych
gminach, nauczyciele ze specjalizacjg we wspieraniu uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce nie zawsze sq dostepni. W takich
sytuacjach wsparciem zajmujq sie nauczyciele prowadzacy lekcje.

Oprécz nauczycieli prowadzgcych lekcje, nauczycieli ze specjalizacja we wspieraniu uczniow lub
asystentow nauczycieli takze inni specjalisci (logopedzi, psychologowie, pracownicy socjalni itp.) moga
zapewnia¢ wsparcie uczniom. Na Cyprze nauczyciele przedmiotu (matematycy, fizycy) zatrudnieni
w Panstwowych Instytutach Doskonalenia Zawodowego mogg udzielaé pomocy w nauce uczniom
osiggajgcym stabe wyniki w szkotach srednich. Na Stowacji oprécz nauczycieli prowadzacych lekcje we
wspieraniu ucznidéw mogg uczestniczy¢ takze inni pracownicy posiadajgcy kwalifikacje pedagogiczne lub
studenci kierunkéw pedagogicznych. W niektorych systemach edukacji podkresla sie potrzebe
holistycznego wsparcia realizowanego w ramach wspotpracy réznych specjalistow.

(%2) Uchwata Statej Konferencji Ministrow Edukacji i Kultury Niemiec w sprawie strategii wspierania uczniow o stabszych
wynikach w nauce, 4 marca 2010 r. (Férderstrateqie fiir leistungsschwéchere Schiilerinnen und Schdiler).

(%) www.gov.ie/en/policy-information/4018ea-deis-delivering-equality-of-opportunity-in-schools.
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W Czechach szkoly majg obowigzek prowadzenia szkolnych osrodkéw poradnictwa (Skolské poradenské zafizeni), ktorych
zadaniem jest zapobieganie niepowodzeniom w nauce. Uczniowie osiggajacy stabe wyniki moga korzysta¢ ze wsparcia psychologow
szkolnych, doradcdw, specjalistow ds. zapobiegania stabym wynikom w nauce, a takze nauczycieli zajmujacych sie specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi, logopeddéw i innych specjalistow.

W Liechtensteinie nauczyciele prowadzacy lekcje moga zwrécié sie o pomoc lub porade do psychologéw szkolnych i pracownikow
socjalnych, aby wybra¢ odpowiednie $rodki wsparcia. Zaangazowani moga by¢ rowniez nauczyciele specjalizujacy sie we wspieraniu
uczniéw, nauczyciele wspomagajacy (Ergdnzungslehrer) i asystenci szkolni (Klassenhilfen). Ponadto mozna réwniez skorzysta¢
z pomocy zewnetrznych ekspertow, takich jak terapeuci zajeciowi lub logopedzi.

Oprécz tego we Francji w ramach wsparcia online wprowadzono wirtualnego asystenta o imieniu
Jules, ktéry pomaga uczniom odrabia¢ zadania domowe z matematyki ().

6.3.3. Wplyw pandemii COVID-19 na wspieranie uczniéw osiagajacych stabe wyniki w nauce

W 2020 r. do Europy dotarta pandemia COVID-19, powodujac w roku szkolnym 2020/2021
zamkniecie wielu szkét oraz przejscie na nauczanie zdalne lub hybrydowe (zob. rozdziat 2, rysunek
2.1). Chociaz dane dotyczace wptywu tych zmian sg nadal ograniczone, rozpoczeto juz szacowanie
,Strat w nauce” doswiadczonych przez dzieci w wyniku fizycznego zamkniecia szkoét, a takze
nierbwnego wptywu uczenia sie na odlegtos¢ na ucznidw z roéznych $rodowisk spoteczno-
ekonomicznych lub o réznym poziomie osiggnie¢ (Blaskd, da Costa i Schnepf, 2021; Engzell, Frey
i Verhagen, 2021; Grewenig i in., 2021). Szczegodlnie dotyczy to ucznidw z istniejgcymi trudnosciami,
ktorzy napotkali dodatkowe przeszkody w uczeniu sie (zob. takze rozdziat 2).

Pomimo duzego wptywu, jaki pandemia wywarta na szkoty, tylko okoto w potowie systemow edukacii
wprowadzono dodatkowe $rodki lub programy wsparcia w nauce (rysunek 6.6). Dla przykiadu,
w Holandii przyjeto nowe odgérne dziatania na szczeblu centralnym dotyczgce wspierania uczniéw.

W Holandii opracowano krajowy program edukacyjny (Nationaal Programma Onderwijs) (2*°) dotyczacy pomocy uczniom
w nadrabianiu zalegto$ci, aby zapobiec problemom w nauce. Program wdrozono w roku szkolnym 2020/2021 z budzetem 5,8 mld
euro, z wykorzystaniem $rodkow i odpowiednich struktur wsparcia.

Najczestszg reakcja na trudno$ci w uczeniu sie powstate z powodu zamknigcia szkdt jest
organizowanie dodatkowych zaje¢ w matych grupach lub nauczanie w grupach wg poziomu zdolnosci
(poza istniejgcymi srodkami) — zajecia odbywajg sie w czasie wakacji szkolnych lub po lekcjach,
a w niektérych przypadkach réwniez w trakcie formalnych godzin lekcyjnych. Tego rodzaju dziatania
wdrozono i sfinansowano w Belgii (Wspolnoty Francuska i Flamandzka), Czechach, Irlandii, Hiszpanii
(Kastylia i Ledn), Francji, Wtoszech, Luksemburgu, Austrii, Polsce, Rumunii i na Stowagiji.

W Belgii (Wspolnota Francuska) zalecono stosowanie zréznicowanego nauczania i zaje¢ wyrdwnawczych w ciggu godzin
lekcyjnych, zaréwno w szkotach podstawowych, jak i $rednich (2%6). Miato to zapewni¢ dodatkowe wsparcie uczniom
doswiadczajacym trudno$ci po zamknigciu szkot oraz ze wzgledu na nauczanie zdalne i hybrydowe.

W Belgii (Wspdlnota Flamandzka) w roku szkolnym 2020/21 zorganizowano szkoty letnie, jesienne i zimowe dla ucznidw szkot
$rednich | stopnia, poniewaz to oni najbardziej odczuli skutki zamkniecia szkot lub nauczania hybrydowego. Szkoty letnie
organizowane byty réwniez dla uczniéw z trudnosciami w nauce w Czechach i Luksemburgu. W Luksemburgu uczniowie mogli
chodzi¢ do szkoly, gdzie uczyli sie w mniejszych grupach przez 2 tygodnie latem, otrzymujac wsparcie od nauczycieli lub innych
pracownikéw edukacyjnych.

We Wtoszech w 2020 r. na mocy rozporzadzenia ministerialnego nr 11 wprowadzono ponadprogramowe zajecia w matych grupach
dla uczniow majacych stabe wyniki w nauce (247).

W Austrii pakiet wsparcia ,Corona” uwzglednia do dwéch dodatkowych lekcji z gtéwnych przedmiotow w kazdej klasie.

(**) Patrz: jules.cned.fr.
(**%) www.nponderwijs.nl.

(%#%) OkoInik ministerialny nr 7704 z 25.8.2020 r. oraz 8220 z 20.8.2021 r.
(%) Rozporzgdzenie wtoskiego Ministerstwa Edukacji nr 11 z dnia 16 maja 2020 r.
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| Rysunek 6.6: Dodatkowe $rodki wsparcia i zasoby wynikajace z pandemii COVID-19, ISCED 1-2, 2020/2021
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Kategoria ,dodatkowe zasoby (finansowanie)” dotyczy sytuacji, w ktérych szkoty mogty samodzielnie decydowa¢ o formie
wsparcia, ale dodatkowe finansowanie na potrzeby uczniéw osiggajgcych stabe wyniki w nauce otrzymywaty od wiadz
centralnych.

Aby zapewni¢ odpowiednie kadry i dodatkowe nauczanie, a takze bardziej intensywne poradnictwo
i wsparcie psychologiczne, w Belgii (Wspodlnota Flamandzka), Hiszpanii (wspdlnota autonomiczna
Andaluzji), Polsce i Portugalii przeznaczono $rodki na tymczasowe zatrudnienie pedagogoéw,
psychologéw, pracownikow socjalnych itp., co miato umozliwi¢ szkotom szybkie reagowanie na
potrzeby uczniéw.

Przez caly rok szkolny 2020/21 we wszystkich osrodkach edukacyjnych we wspdlnocie autonomicznej Andaluzji w Hiszpanii
zatrudniano dodatkowych nauczycieli wspierajacych prace dydaktyczng w zwiazku z pandemig COVID-19.

W Polsce w programie opracowanym przez Ministerstwo Edukacji i Nauki utworzono zespoty szybkiego reagowania sktadajace sie
z doradcéw, psychologéw szkolnych, nauczycieli przedmiotu, pracownikéw socjalnych itp. Program skierowany jest do uczniéw
powaznie dotknietych kryzysem COVID-19 i ma na celu zapewnienie szybkiej reakcji zwigzanej z pogorszeniem sie stanu zdrowia
psychicznego uczniow majacych trudnosci w nauce (24).

W Danii i Finlandii rowniez przydzielono dodatkowe wsparcie finansowe szkotom, aby pomdc uczniom
uzyskujgcym stabe wyniki i zrekompensowac straty w nauce spowodowane pandemig. W Finlandii
dodatkowe fundusze zostaty przeznaczone szczegdlnie na pomoc uczniom znajdujgcym sie
w szczegolnie trudnej sytuacji (na przyktad tym, ktdrzy nie postugujg sie w domu jezykiem nauczania,
ze $rodowisk imigranckich oraz ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi) (249).

W Bulgarii, Czechach, Hiszpanii, na Wegrzech, w Portugalii, na Stowacji i w Stowenii wladze centralne
opublikowaty nowe wytyczne dotyczgce dostosowania do nowych warunkoéw tresci dydaktycznych
i/lub metod oceniania. W Rumunii stworzono i udostepniono wszystkim nauczycielom przewodniki,
ktére majg im pomoc w radzeniu sobie z opdznieniami w nauce wszystkich przedmiotéw w szkotach

(**8) Wiecej informacji mozna znalez¢ na stronie internetowej polskiego Ministerstwa Edukacji i Nauki.
(%) Wiecej informacji mozna znalez¢ na stronie internetowe;j finskiego Ministerstwa Edukacii i Kultury.
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podstawowych i $rednich | stopnia. W Estonii opracowano nowe testy diagnostyczne stuzgce
okres$laniu brakéw w nauce.

Podsumowanie

W niniejszym rozdziale omodwiono $rodki podjete na najwyzszym szczeblu w poszczegdlnych
systemach edukacji w Europie, ktérych celem jest wspieranie uczniow majgcych trudnosci w nauce
i dgzenie do zmniejszenia ich odsetka. Analiza wykorzystanych w badaniu mechanizméw oceny
wykazata, ze w wiekszosci systemow ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce wytania sie poprzez
biezgce oceny, testy i klasyfikacje. W tym kontekscie za ustalenia, ktoérzy uczniowie potrzebujg
wsparcia w uczeniu sie, w duzej mierze odpowiedzialni sg nauczyciele.

Oprocz biezgcej oceny podczas lekcji w niewielkiej liczbie systemédw do rozpoznawania
indywidualnych potrzeb edukacyjnych uczniéw stosuje sie krajowe testy kompetenciji, ktére mogg byc¢
obowigzkowe albo zalecane. W przypadku testéw obowigzkowych ich tre$¢ i czestotliwos¢ okreslajg
wiadze centralne i obejmujg one wszystkich uczniéw, niezaleznie od ich osiggnie¢. Do rozpoznawania
potrzeb uczniébw wladze centralne mogg réwniez zaleca¢ stosowanie istniejgcych testow krajowych
lub opracowywaé testy kompetencji, ktére nauczyciele stosujg wedtug swojego uznania. Testow
kompetencji czesciej uzywa sie w przypadku matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych.

Wiadze centralne moga rowniez bra¢ aktywny udziat w wyznaczaniu odpowiednich Srodkéw wsparcia
dla uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce. W zdecydowanej wiekszosci systeméw edukacji wladze
te zobowigzujg szkoty do zapewnienia pomocy tym uczniom. W wigkszosci systeméw okreéla sie tez
mniej lub bardziej szczegétowo rodzaje dziatan, ktdre szkoty mogg stosowac. Czesciej (okoto w potowie
systeméw) przepisy albo zalecenia odgoérne sg stosunkowo szeroko okreslone lub wskazujg rézne
rodzaje srodkow, z ktérych szkoty mogg swobodnie wybieraé w zaleznosci od potrzeb uczniéw. Jednak
okoto w jednej czwartej systeméw wiadze centralne okreslajg szczegotowe zalecenia, ktérych szkoty
muszg dokfadnie przestrzega¢. W kolejnej jednej czwartej systemoéw wiadze centralne nie okreslajg
metod wsparcia, lecz pozostawiajg to zadanie wtadzom lokalnym albo samym szkotom.

Centralne systemowe dziatania dotyczgce wsparcia w nauce rzadko dotyczg poszczegdlnych
przedmiotow, najczesciej dotyczg trudnosci w nauce ogdétem. Niemniej jednak w kilku systemach
edukacji istniejg konkretne przepisy co do wspierania uczniow w zakresie matematyki lub umiejetnosci
liczenia, nie istniejg natomiast szczegodtowe przepisy odnosnie do przedmiotdéw przyrodniczych.

Jesdli chodzi o doktadne wskazania, w jaki sposéb szkoty powinny wspiera¢ uczniéw uzyskujgcych
stabe wyniki w nauce, istnieje niewielka przewaga systemow edukacji, w ktérych czesciej okresla sie
dziatania wspierajgce ucznidw w zakresie matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych. Réznice te sg
jednak stosunkowo niewielkie. Najczestszym sposobem pomagania uczniom sg dodatkowe zajecia
indywidualne lub w matych grupach, ktére mogg odbywac¢ sie w trakcie formalnych godzin lekcyjnych
badz poza nimi (albo w obu formach). Ponadto w niektérych przypadkach wtadze centralne
zobowigzujg szkoty do stosowania takich $rodkow, jak: mentoring réwiesniczy, udziat w szkotach
letnich lub tez wykorzystywanie innych form indywidualnego wsparcia. Niekiedy wskazywane $rodki
maja forme zalecen.

Nauczanie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych w grupach o podobnym poziomie zdolnosci
moze rowniez stuzy¢ jako sposdb wspierania uczniéw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce w trakcie
lekcji. Badanie TIMSS 2019 pokazuje, ze nauczanie w takich grupach jest do$¢ powszechne
w niektérych krajach, ale dos¢ rzadkie w innych. Niezaleznie od tego w skali Europy nauczanie
w grupach o réznym poziomie zdolnosci jest czesciej stosowane w przypadku matematyki niz
przedmiotoéw przyrodniczych.

Za wspieranie uczniéw najczesciej odpowiedzialni sg nauczyciele prowadzacy lekcje. Ma to miejsce we
wszystkich systemach edukacji, w ktérych obowigzujg przepisy lub zalecenia na najwyzszym szczeblu
dotyczgce form pomocy dla uczniéw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce. Jednoczesnie okoto w jednej
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trzeciej systeméw wigcza sie réwniez nauczycieli specjalizujgcych sie we wspomaganiu tych uczniéw
(,nauczyciele wspomagajgcy”’). Pomoc mogg zapewnia¢ ponadto m.in. asystenci nauczycieli,
praktykanci czy inni specjalisci, tacy jak psychologowie i pracownicy socjalni.

W niniejszym rozdziale poddano takze analizie dziatania poszczegdlnych krajow europejskich
w zwigzku z pandemig COVID-19, zaliczajagc do nich zapewnienie dodatkowej pomocy w nauce,
finansowanie zatrudnienia dodatkowego personelu dydaktyczno-pomocniczego oraz wprowadzenie
zmian w tresciach nauczania i ocenie uczniéw. Pomimo duzego wptywu, jaki pandemia COVID-19
wywarta na proces edukacji, tylko okoto w potowie systemdéw wprowadzono dodatkowe Srodki lub
programy wsparcia dla uczniéw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce.
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ROZDZIAL 7: KU KONKLUZJI: ROZNICE WE WSKAZNIKACH
UCZNIOW UZYSKUJACYCH SLABE WYNIKI W NAUCE

W poprzednich rozdziatach niniejszego raportu przedstawiliSmy sytuacje w europejskich systemach
edukacji dotyczgcag niskich wskaznikéw osiggnie¢ w matematyce i przedmiotach przyrodniczych, jak
réwniez wyzwan spowodowanych pandemig COVID-19. Na tym tle omowiliSmy obszernie zagadnienia
dotyczgce nauczania i uczenia sie matematyki i przedmiotéw przyrodniczych. Tak powstat obraz metod
organizacji tych proceséw w Europie, sposobdw oceny efektdow uczenia sie, przedstawiono nauczanie
w réznych kontekstach oraz opisano formy wspierania uczniow w przypadku trudnosci w nauce.

Ostatni rozdziat ma na celu zebranie wszystkich tych informacji i przeanalizowanie wspdlnych cech
europejskich systemow edukacji, w ktérych odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki w nauce jest
stosunkowo niski. tgczac metody jakosciowe i iloSciowe, analiza ta okresla powigzania miedzy
strukturami i politykg edukacyjng a odsetkiem tych ucznidw w zakresie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych.

Pierwsza czes¢ rozdziatu opisuje dwa modele ,analizy Sciezkowej” (zob. m.in. Bryman i Cramer, 1990),
osobno dla matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, w ktorych prezentowane sg wskazniki niskich
wynikéw na réznych poziomach ksztatcenia, jako zaleznych od tego, w jaki sposéb nauczanie tych
przedmiotéw zorganizowane jest w roéznych systemach edukacji w Europie. Druga czes¢ rozdziatu
przedstawia analize dodatkowych czynnikow, ktére mogg by¢ zwigzane z nizszym odsetkiem uczniow
osiggajgcych stabe wyniki w nauce. Celem obu czesci jest udzielenie odpowiedzi na to samo pytanie:
w ktorych typach systeméw edukacji odsetek uczniéw posiadajgcych przynajmniej podstawowg wiedze
z matematyki lub nauk przyrodniczych jest wyzszy.

7.1. Modelowanie powigzan miedzy wskaznikami uczniéw uzyskujacych stabe
wyniki w nauce

Odsetek ucznidw uzyskujgcych stabe wyniki w nauce mozna mierzy¢ na réznych poziomach edukaciji.
W rozdziale 1 przedstawiono wskazniki stabych wynikow w dwoch momentach ksztatcenia: w klasie 4
(szkoly podstawowe), na podstawie Miedzynarodowego Badania Wynikow Nauczania Matematyki
i Nauk Przyrodniczych (TIMSS) przeprowadzonego w 2019 r. przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie
Mierzenia Osiggnie¢ Szkolnych (IEA), oraz w wieku 15 lat (szkoty $rednie), na podstawie Programu
Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniow (PISA) przeprowadzonego w 2018 r. przez Organizacje
Wspétpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD). Jak wykazano w rozdziale 1, wskazniki niskich wynikéw
sg silnie powigzane na réznych poziomach edukacji. Zdarzajg sie jednak roznice: w niektdrych
systemach edukacji, w ktérych wystepuje stosunkowo wysoki odsetek uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki w szkotach podstawowych, odnotowuje sie stosunkowo niski wskaznik w szkotach srednich i na
odwrét. Niektdre z tych réznic mozna ttumaczy¢ odmienng strukturg obu badan (zob. rozdziat 1),
niemniej do powstawania tych réznic na pewno przyczynia sie sposob organizacji nauczania matematyki
i przedmiotdéw przyrodniczych w poszczegodlnych systemach edukaciji.

W miedzynarodowych badaniach wynikow ucznidow ustalono réwniez, ze poziomy osiggnie¢ majg
tendencje do korelacji miedzy obszarami tematycznymi (tj. w systemach edukacji, w ktérych osigga sie
dobre wyniki z matematyki, sg one réwnie dobre z przedmiotow przyrodniczych; zob. rozdziat 1). Istniejg
jednak pewne réznice w sposobie organizacji nauczania oraz uczenia sie matematyki i przedmiotow
przyrodniczych. Jak wykazano w rozdziale 3, liczba godzin przeznaczonych na matematyke przekracza
liczbe godzin przeznaczonych na przedmioty przyrodnicze we wszystkich systemach edukacji
w szkotach podstawowych oraz w wigkszosci systemow w szkotach Srednich | stopnia. Ponadto trudniej
jest uzyskac jednoznaczne informacje na temat przedmiotéw przyrodniczych niz matematyki, poniewaz
$g one czesto nauczane razem z innymi przedmiotami, na przyktad nauka o spoteczenstwie, zwtaszcza
w szkotach podstawowych (zob. rozdziat 3). Organizacja edukacji przyrodniczej moze znaczgco rozni¢
sie w poszczegodlnych europejskich systemach edukacji, poniewaz przedmioty przyrodnicze mogg by¢
nauczane w sposob zintegrowany lub oddzielnie. Nawet definicje tego, czym sg ,nauki przyrodnicze”,
moga by¢ rézne. Dla przyktadu, w niektorych systemach uznaje sie, ze geografia nalezy do nauk
przyrodniczych, w innych natomiast — nie jest ich czescig (zob. rozdziat 4 i zatacznik I).
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W rozdziale 4 zwrocono uwage na to, ze testy krajowe i egzaminy certyfikatowe sg czesciej
organizowane z matematyki niz przedmiotéw przyrodniczych, szczegdlnie jesli chodzi o testy, ktére sg
obowigzkowe dla wszystkich uczniow. Dotyczy to rowniez testéw krajowych, ktérych celem jest
rozpoznanie indywidualnych potrzeb edukacyjnych (zob. rozdziat 6). W rozdziale 5 wykazano, ze aby
zwiekszy¢ zainteresowanie matematykg i pokazac jej uzytecznos¢, w prawie wszystkich programach
nauczania dla szkot podstawowych i $rednich | stopnia zaleca sie przedstawianie jej zastosowan
w réznych sytuacjach zycia codziennego. Natomiast historia nauki, a zwtaszcza tematyka spoteczno-
naukowa, nie sg zbyt powszechne w programach nauczania przedmiotow przyrodniczych na tych
poziomach ksztatcenia. Ponadto, jak wykazano w rozdziale 6, o ile dziatania wspierajgce uczenie sie sg
najczesciej organizowane w podobny sposob dla wszystkich przedmiotéw, o tyle w dokumentach
urzedowych decydujgcych o wsparciu w zakresie okreslonych przedmiotéw mowa jest tylko
o matematyce, nie wspomina sie natomiast o przedmiotach przyrodniczych.

Przeprowadzona w niniejszym rozdziale analiza zwigzkéw miedzy cechami edukacji matematycznej
i przyrodniczej a niskim poziomem osiggnie¢ opiera sie na metodzie analizy Sciezkowej (zob. m.in.
Bryman i Cramer, 1990). Analiza Sciezkowa umozliwia modelowanie ztozonych wzorcéw relacji, w tym
posrednich zwigzkéw miedzy zmiennymi objasniajgcymi a zmiennymi wynikowymi. Modele analizy
sciezkowej opierajg sie na zatozeniu, ze pewne potgczenia czynnikdw mogg przynies¢ lepsze rezultaty
niz pojedyncze dziatania dotyczgce polityki edukacyjnej.

Aby uwzgledni¢ roznice miedzy organizacjg nauczania matematyki a przedmiotdw przyrodniczych,
skonstruowano dwa modele analizy Sciezkowej: po jednym dla kazdego przedmiotu. Ich celem jest
wyjasnienie réznic dotyczacych odsetka ucznidéw, ktdrzy uzyskujg stabe wyniki w nauce na
podstawowym i $rednim poziomie ksztatcenia. Innymi stowy, pokazujg one, ktére cechy matematyki
i przedmiotéw przyrodniczych mogtyby wyjasni¢ roznice w odsetku uczniéw uzyskujgcych stabe wyniki
wsrdd pietnastolatkéw, przy uwzglednieniu wskaznika ucznidow uzyskujgcych stabe wyniki w klasie 4.

Rysunki 7.1 i 7.2 przedstawiajg dwa modele analizy Sciezkowej opisujgce ztozony zwigzek miedzy
cechami systeméw edukacji a niskimi wskaznikami osiggnie¢ w nauce matematyki i przedmiotow
przyrodniczych. Analiza wykazata kilka wspdlnych cech, ktére mogg przyczynia¢ sie do tego, ze wiecej
uczniéw bedzie miato podstawowa wiedze zaréwno z matematyki, jak i przedmiotéw przyrodniczych.

| Rysunek 7.1: Model 1 dotyczacy stabych wynikéw w nauce matematyki
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wspomagajacych lekcyjnych na poziomie 5%.
“SCED 1) (ISCED 2) Wartosci R? wynoszg 0,10 dla odsetka uczniow
osiggajacych stabe wyniki w nauce wsréd
-0,32 -0,45 czwartoklasistow i 0,79 wérdd pietnastolatkdw.
Wskazniki dopasowania modelu: chi-
o ~ 0 - kwadrat = 3,491; stopien swobody = 3, wartos¢
) To ycznlow ) % .UCZHIOW p = 0,32; porownawczy wskaznik
osiggajacych stabe 0,65 osiggajacych stabe dopasowania = 0,990, wskaznik Tuckera—Lewisa
wyniki w nauce N wyniki w nauce = 0,977 oraz pierwiastek sredniokwadratowy btedu
; ; przyblizenia = 0,066.
(klasa 4) (pietnastolatki)
Ze wzgledu na nielosowg prébe wartosci p powinny
by¢ traktowane z ostroznoscig.
-0,25
Liczba godzin
dydaktycznych
(ISCED 2) Zrédfo: Eurydice.
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| Rysunek 7.2: Model 2 dotyczacy stabych wynikow w nauce przedmiotéw przyrodniczych

Wsparcie w uczeniu sie Wsparcie w uczeniu

X X X Objasnienia
w podczas godzm sig w podczas gOdzm Szacunkowe parametry sg standaryzowane i istotne
lekcyjnych (ISCED 1) lekeyjnych (ISCED 2) na poziomie 5%.
--053 -043 Wartosci R? wynoszg 0,28 dla odsetka uczniow
’ osiggajacych stabe wyniki w nauce wsréd

czwartoklasistow i 0,77 wsrod pietnastolatkow.

% ucznidw 058 % uczniéw Wskazniki dopasowania modelu: chi-
. ) —_ kwadrat = 0,986; stopien swobody = 3, wartos¢
osageuqcych stabe o&ngg_cych stabe p = 0,80, pordwnawczy wskaznik
wyniki w nauce wyniki w nauce dopasowania = 1,0000, wskaznik Tuckera—Lewisa
(klasa 4) (pietnastolatki) = 1.098 oraz pierwiastek sredniokwadratowy btedu
przyblizenia = 0,000.
Ze wzgledu na nielosowg probe wartosci p powinny
-023 by¢ traktowane z ostroznoscia.
Liczba godzin
dydaktycznych
(ISCED 2) Zrédfo: Eurydice.

Wyjasnienie réoznic miedzy wskaznikami niskiego poziomu osiagnie¢ pomiedzy
réoznymi poziomami ksztatcenia

Powyzsze modele potwierdzajg istotng zaleznos¢ miedzy odsetkiem uczniéw osiggajacych stabe wyniki
w klasie 4 i wérdd ucznidw pietnastoletnich (tzn. im wyzszy jest udziat ucznidw osiggajacych stabe wyniki
w szkole podstawowej, tym wyzszy jest on w szkole $redniej). ZaleznosS¢ ta utrzymuje sie zaréwno
w przypadku matematyki, jak i przedmiotéw przyrodniczych. Przy najwyzszych standaryzowanych
wspotczynnikach regresji w modelach analizy $ciezkowej (0,65 w matematyce i 0,58 w przedmiotach
przyrodniczych) wskazniki stabych osiggnie¢ na poziomie szkoty podstawowej sg najsilniejszymi
czynnikami pozwalajgcymi przewidzieé, jaki odsetek ucznidw moze uzyskaé stabe wyniki na poziomie
szkoty Sredniej.

Dlatego tez obserwowanie odsetka ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w nauce w szkotach
podstawowych umozliwia lepsze rozpoznanie czynnikdw, ktére mogg wptywaé na odsetek tych uczniow
w szkofach srednich. W nauczaniu matematyki i przedmiotéw przyrodniczych wskazano dwa czynniki:
(1) czy wsparcie udzielane uczniom z trudnosciami w uczeniu sie ma miejsce w trakcie godzin
lekcyjnych (w przeciwienstwie do wsparcia po lekcjach) oraz (2) ile czasu poswieca sie na nauczanie
matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych na poziomie szkoty sredniej | stopnia (w przeliczeniu na rok
szkolny). Czynniki te mogg wyjasnia¢ réznice miedzy poziomami ksztatcenia odnosnie do wzglednego
odsetka ucznidw niemajgcego podstawowej wiedzy z matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych.
W systemach edukac;ji, w ktérych stosunkowo wiecej czasu poswieca sie na nauczanie matematyki lub
przedmiotéw przyrodniczych i wsparcie w nauce w trakcie godzin lekcyjnych, istnieje mozliwosc
obnizenia wskaznikéw stabych osiggnie¢ w nauce ws$rdéd pietnastolatkow w stosunku do wskaznikow
w szkotach podstawowych.

Jak wspomniano w rozdziale 6, pomimo ze znaczenie metod wspierania uczniéw osiggajgcych stabe
wyniki w nauce jest powszechnie uznawane, niewiele badahn potwierdza poréwnywalng skutecznosé
réznych rodzajow wsparcia. Badania wykazaty korzystny wplyw na poziom osiggnie¢ zaréwno dziatan
w trakcie lekcji (Montague, 2011; Moser Opitz i in., 2017), jak i wsparcia pozalekcyjnego (Ariyo
i Adeleke, 2018; Laurer i in., 2006; Scheerens, 2014; Yin, 2020). Badania nie skupialy sie jednak
w duzym stopniu na poréwnywaniu skutecznosci wsparcia organizowanego w trakcie i po lekcjach,
gtéwnie ze wzgledu na brak rzetelnie zaprojektowanych badan poréwnawczych.

W niniejszym raporcie zebrano informacje na temat metod wspierania uczenia sie w formach
okreslonych w przepisach, zaleceniach i wytycznych opracowanych na najwyzszym szczeblu. Jednakze
nie we wszystkich systemach edukacji istniejg tego rodzaju centralne rozwigzania systemowe. Dane
z krajow, w ktérych za tworzenie metod wsparcia odpowiedzialne sg wiadze lokalne, a nawet same
szkoty, sg ograniczone. Niemniej jednak w wiekszosci systemow stosuje sie definicje (o roznym stopniu
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szczegotowosci) dziatan wspierajgcych, w tym okres$la sie, czy powinny by¢ one prowadzone podczas
lekgji, czy tez jako wsparcie pozaszkolne.

W niniejszej analizie rozréznia sie zatem systemy edukacji, w ktérych organizowane jest wsparcie
w uczeniu sie matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych podczas godzin lekcyjnych oraz w formie
zaje¢ pozalekcyjnych. Z niniejszej analizy wytaczono (uznano za brakujgce) systemy, w ktérych wtadze
centralne nie okreslajg metod wsparcia ani czasu, w jakim sie je organizuje (?*°). Ze wzgledu na to, ze
w wiekszej liczbie systemow nie istniejg ramy zdefiniowane na szczeblu centralnym, a dotyczace
uczenia sie nauk przyrodniczych w poréwnaniu z matematyka, w analizie przedmiotéw przyrodniczych
uznaje sie, ze w wiekszej liczbie systeméw brak takich dokumentdow.

Jesli chodzi o liczbe godzin dydaktycznych (o czym wspomniano w rozdziale 3), to o ile wyniki badan
wskazujg na korzystny wptyw wiekszej liczby godzin, o tyle wiekszos¢ badaczy twierdzi, ze sama liczba
godzin nie moze odpowiada¢ za osiggniecia uczniow. Wazne jest réwniez to, co dzieje sie podczas
lekcji: badania nad zwigzkiem miedzy liczbg godzin dydaktycznych a osiggnieciami uczniow wskazujg
na jakos¢ nauczania jako kluczowy czynnik skutecznego uczenia sie (Lavy, 2015; Meyer i Klaveren,
2013; Phelps i in., 2012; Prendergast i O’Meara, 2016).

W rozdziale 3 wykazano réwniez, ze w wiekszosci systemow edukacji wiecej czasu poswieca sie na
nauczanie matematyki w szkotach podstawowych niz Srednich | stopnia. Z kolei w przypadku nauk
przyrodniczych dane pokazujg, ze w prawie wszystkich systemach/sciezkach ksztatcenia liczba godzin
dydaktycznych jest wyzsza na poziomie szkoly $redniej | stopnia (?°'). W ponad potowie
systemow/sciezek ksztatcenia liczba godzin przedmiotow przyrodniczych rocznie jest co najmniej
dwukrotnie wyzsza w szkotach $rednich | stopnia niz w szkotach podstawowych (2%2).

Z analizy, ze wzgledu na wysoki stopien autonomii wtadz lokalnych lub szkét, zostata jednak wytgczona
czes¢ przyktadow. We wspomnianym powyzej rozdziale 3 stwierdzono, ze w niektorych systemach
edukacji centralne wiladze os$wiatowe ustalajg jedynie catkowitg liczbe godzin nauczania dla
przedmiotéw obowigzkowych w danej klasie, a szkoty / wtadze lokalne majg autonomie w decydowaniu
o tym, ile czasu przeznaczy¢ na kazdy przedmiot. Ponadto liczba godzin przeznaczonych na nauczanie
matematyki i/lub przedmiotéw przyrodniczych moze okresla¢ réwniez czas, ktéry nalezy poswieci¢ na
inne przedmioty. Systemy edukacji, ktérych to dotyczy, wytgczono z analizy (uznano za brakujgce) wraz
z systemami, w ktorych liczba godzin dydaktycznych zostata znacznie ograniczona przez zamykanie
szkdt i nauczanie zdalne (?%%). W przypadku systemow edukacji, w ktorych istnieje wiele $ciezek
ksztatcenia na poziomie szkot $rednich | stopnia, uwzgledniono Sciezke o najmniejszej liczbie godzin.

(%% Jesli chodzi o matematyke, sg to systemy w nastepujgcych krajach: Belgia (Wspolnota Niemieckojezyczna), Dania,
Wiochy, totwa, Holandia, Albania na obu poziomach ksztatcenia oraz Belgia (Wspolnoty: Francuska i Flamandzka) na
poziomie podstawowym i Norwegia na poziomie $rednim | stopnia. W przypadku nauk przyrodniczych sg to systemy
w Belgii (Wspodlnota Niemieckojezyczna), Danii, Wioszech, na totwie, Malcie, w Holandii, Austrii, Albanii i Szwajcarii na
obu poziomach; Belgii (WspdInoty: Francuska i Flamandzka), Irlandii i Grecji na poziomie podstawowym oraz w Norwegii
na poziomie $rednim | stopnia.

(®")  Zrdéznicowane $ciezki ksztatcenia to wyraznie wyodrebnione $ciezki edukacyjne, ktérymi uczniowie mogg podgzac
podczas nauki w szkole $redniej (zob. Glosariusz). Liczba godzin dydaktycznych moze by¢ rézna dla tych $ciezek juz na
poziomie $rednim | stopnia (zob. rozdziat 3).

(%2) Liczba godzin dydaktycznych w roku szkolnym na danym poziomie ksztatcenia odpowiada catkowitej liczbie godzin
dydaktycznych na tym poziomie podzielonej przez liczbe lat, w ktdrych sg realizowane.

(%) Sg to systemy w nastepujgcych krajach: Elastyczno$¢ pozioma (zob. rozdziat 3): Belgia (Wspolnota Francuska —
ISCED 1, Wspdlnoty Niemieckojezyczne i Flamandzka na obu poziomach — ISCED 1 i 2), Wiochy (ISCED 1), Holandia
(ISCED 1 i 2) oraz Polska (ISCED 1). Czas przeznaczony na matematyke obejmuje liczbge godzin dydaktycznych
przeznaczonych na inne przedmioty: Francja (ISCED 1) i Wiochy (ISCED 2). Czas przeznaczony na nauki przyrodnicze
obejmuje liczbe godzin dydaktycznych przeznaczonych na inne przedmioty: Francja (ISCED 2) i Wiochy (ISCED 2). Nauki
przyrodnicze sa wymaganym przedmiotem fakultatywnym wybieranym przez szkoty: Irlandia (ISCED 2). Duzy wplyw
pandemii COVID-19 na liczbe godzin dydaktycznych: Macedonia Pétnocna (ISCED 1 i 2). Analiza nie obejmuje liczby
godzin dydaktycznych przeznaczonych na nauki przyrodnicze w szkotach podstawowych, poniewaz w zbyt wielu
przypadkach edukacja przyrodnicza obejmuje inne dziedziny nauki.
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Zgodnie z literaturg przedmiotu réznice w samej liczbie godzin dydaktycznych nie mogg wyjasni¢ réznic
we wskaznikach stabych osiggnie¢ w nauce na zadnym z pozioméw edukacyjnych (2%%). Jednakze, jesli
uwzgledni sie wczesniejszy staby poziom osiggniec i rodzaj wsparcia w uczeniu sie, nasuwajg sie inne
whnioski, takie jak wydtuzenie czasu przeznaczonego na uczenie sie matematyki lub nauk przyrodniczych
w szkotach Srednich | stopnia wraz ze wsparciem realizowanym w ciggu godzin lekcyjnych moze
potencjalnie obnizy¢ wskazniki stabych osiggnie¢ uczniéw.

Wyjasnienie wskaznikow niskiego poziomu osiaggnie¢ wésrod czwartoklasistow

Jesli chodzi o wyjasnienie niskiego poziomu osiggnie¢ w nauce wsrdod uczniow klasy 4, modele
przedstawione na rysunkach 7.1 i 7.2 podkreslajg role dwoéch réznych czynnikéw dotyczacych
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych: (1) matematyka — czy we wspieraniu ucznidow o stabych
osiggnieciach uczestniczg nauczyciele ze specjalizacjg w tej dziedzinie (,nauczyciele wspomagajgcy”)
oraz (2) przedmioty przyrodnicze — czy wsparcie dla uczniéw z trudnosciami w nauce realizowane jest
w ciggu formalnych godzin lekcyjnych.

Zaangazowanie roéznych specjalistow w pomoc uczniom osiggajgcym stabe wyniki w nauce —
przewidziane w przepisach, wytycznych lub zaleceniach wiadz centralnych — stanowi kolejng
charakterystyczng ceche wspierania uczniow w uczeniu sie (zob. rozdziat 6). W kilku badaniach
podkresla sie znaczenie odpowiednich kadr i przygotowania nauczycieli do udzielania skutecznego
wsparcia w trakcie lekcji (Montague, 2011; Moser Opitz i in., 2017), natomiast Motiejunaite, Noorani
i Monseur (2014) podkreslajg role nauczycieli ze specjalizacjg we wspieraniu uczniow z trudnosciami
w hauce czytania.

O ile przewiduje sie udziat nauczycieli prowadzacych lekcje we wspieraniu w nauce we wszystkich
systemach edukacji, w ktérych obowigzujg odpowiednie regulacje lub wytyczne i zalecenia, o tyle
rzadziej wymagany jest udziat w tych dziataniach nauczycieli wspomagajgcych (zob. rozdziat 6,
rysunek 6.5). Mimo to, zgodnie z Modelem 1, w systemach edukacji, w ktérych przewiduje sie
angazowanie we wsparcie rowniez nauczycieli wspomagajgcych, odnotowuje sie na ogoét nizszy
odsetek ucznidow osiggajgcych stabe wyniki. Oznacza to, ze witgczenie tych specjalistbw do pomocy
uczniom w matematyce mogtoby zwiekszy¢ skuteczno$¢ wsparcia. Zaleznosc ta nie jest istotna, jesli
chodzi o przedmioty przyrodnicze.

W przypadku przedmiotdéw przyrodniczych, zgodnie z Modelem 2, udzielanie wsparcia w trakcie
prowadzonych godzin lekcyjnych wigze sie z nizszym odsetkiem ucznidw osiggajgcych stabe wyniki
w nauce wsrod czwartoklasistow. Zatem w tym przypadku podobne czynniki odgrywajg role zaréwno
w szkofach podstawowych, jak i srednich | stopnia. Zaleznos¢ wykazana w Modelu 2 moze dotyczyé
réwniez matematyki.

7.2. Inne czynniki zwigzane z nizszym odsetkiem uczniow osiggajacych stabe
wyniki w nauce matematyki lub przedmiotéw przyrodniczych

Przedstawione powyzej modele stanowig jedno z wyjasnien réznic we wskaznikach stabych osiggnie¢
w nauce miedzy szkotami podstawowymi i Srednimi, koncentrujgc sie na zaleznosci miedzy tymi
wskaznikami. Mimo Zze modele te majg stosunkowo wysokg warto$¢ objasdniajgcg, mogg one
uwzgledniac¢ jedynie ograniczong liczbe czynnikéw ze wzgledu na niewielkg liczbe systemow edukacji.
Niemniej z wyzszym odsetkiem uczniéw posiadajgcych co najmniej podstawowg znajomosc¢
matematyki lub nauk przyrodniczych mogg byé zwigzane réwniez inne czynniki, ktérych oba modele
nie uwzgledniajg. Te cechy edukacji matematycznej i przyrodniczej zostaty oméwione w kolejnych
podrozdziatach, ktére opierajg sie na analizie dwuwymiarowe;.

(%) Wspotczynniki korelacji rang Spearmana miedzy liczbg godzin przeznaczonych na nauke matematyki w szkole
podstawowej a odsetkiem czwartoklasistow osiggajacych stabe wyniki w nauce oraz miedzy liczbg godzin
przeznaczonych na matematyke / nauki przyrodnicze w szkotach $rednich 1 stopnia a odsetkiem uczniéw osiggajgcych
stabe wyniki w nauce matematyki / nauk przyrodniczych wsrod pietnastolatkdw sg ujemne, ale statystycznie nieistotne.
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Testy krajowe z matematyki w szkotach podstawowych

Testy krajowe i egzaminy certyfikatowe powszechnie uwaza sie za wazne narzedzia monitorowania
systemow oswiaty (Allmendinger, 1989; Hooge i in., 2012; Horn, 2009). W szerokim rozumieniu
odpowiedzialno$¢ szkét zwigzana jest z praktykag rozliczania ich za wyniki ucznidéw, a testy krajowe
mogq stuzy¢ jako narzedzia do monitorowania wynikow uczniéw, szkét i systeméw edukacji ogétem.

Weczesniejsze analizy nie zawsze prowadzity do jednoznacznych wnioskow dotyczgcych wptywu
monitorowania na wyniki uczniéw ze wzgledu na réznorodnos¢ celéw oraz metod ich tworzenia
i wdrazania, a takze zlozonych powigzan miedzy monitorowaniem a innymi dziataniami (Brill
i in., 2018; Fahey i Koéster, 2019; Faubert, 2009; Figlio i Loeb, 2011; Skrla i Scheurich, 2004). W
rozdziale 4 omowiono niektére potencjalnie negatywne skutki testow krajowych (np. stabsze wyniki
uczniow z powodu podwyzszonego leku), szczegolnie w odniesieniu do ucznidw osiggajgcych stabe
wyniki w nauce. Mimo to niektére badania wskazujg na pozytywny wptyw testéw krajowych na $rednie
wyniki ucznidw, zwtaszcza w krajach o niskich i $rednich wynikach (Bergbauer, Hanushek
i W6lRmann, 2018).

Rozpatrujgc informacje zebrane na potrzeby niniejszego raportu, warto zaznaczy¢, ze analiza danych
PISA z 2018 r. pokazuje, ze w systemach edukacji, w ktérych organizuje sie egzaminy certyfikatowe lub
krajowe testy z matematyki na poziomie szkét podstawowych, wsrdod pietnastolatkow odnotowuje sie
zazwyczaj nizszy odsetek uczniéw osiggajgcych niskie wyniki. Dzieje sie tak niezaleznie od tego, czy
testy krajowe sg obowigzkowe dla wszystkich, czy oparte tylko na prébie uczniéw oraz czy ich wyraznym
celem jest poznanie indywidualnych potrzeb edukacyjnych. Przeprowadzanie dowolnego krajowego
egzaminu lub testu z matematyki w szkotach podstawowych zwykle idzie w parze z nizszym odsetkiem
ucznidw osiggajgcych stabe wyniki z matematyki. W 10 systemach oswiaty, w ktdérych nie ma
egzaminéw certyfikatowych lub testow krajowych z matematyki, odsetek pietnastoletnich ucznidow
osiggajgcych stabe wyniki z tego przedmiotu jest wyzszy, siegajgc Srednio 31,7%. Dla poréwnania
w 28 systemach, w ktorych organizuje sie egzaminy certyfikatowe lub testy krajowe z matematyki, Sredni
odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki wynosi 22,7%. Réznica miedzy tymi dwiema grupami jest
statystycznie istotna (2°). Zalezno$¢ ta nie wystepuje jednak w przypadku egzaminéw certyfikatowych
lub testéw krajowych na poziomie szkét Srednich | stopnia.

Dane te nie oznaczajg jednak, ze egzaminy certyfikatowe lub testy krajowe gwarantujg wyzszy poziom
osiggnie¢. Nie dowodzg tez, ze egzaminy lub testy sg niezbedne do zmniejszenia odsetka ucznidow
osiggajgcych stabe wyniki w nauce. Istniejg systemy edukacji, w ktorych odsetek tych uczniow jest
stosunkowo niski, a nie organizuje sie w nich krajowych testow z matematyki na poziomie szkoty
podstawowej (m.in. w Polsce i Szwajcarii; zob. rozdziat 1., rysunek 1.2, kidry przedstawia odsetek
ucznidw osiggajgcych stabe wyniki oraz rozdziat 4., rysunek 4.6, ktory przedstawia dane na temat
egzaminéw certyfikatowych i testéw krajowych). Ponadto w niektérych systemach (przede wszystkim
w Butgarii i Rumunii) odsetek uczniéw osiggajgcych stabe wyniki jest stosunkowo wysoki pomimo
przeprowadzania testow krajowych. Niemniej jednak istniejg istotne réznice miedzy tymi dwiema
grupami pod wzgledem sredniego odsetka oséb osiggajgcych stabe wyniki.

Wiaczanie zagadnien spoteczno-naukowych do nauczania przedmiotow
przyrodniczych

W rozdziale 5 niniejszego raportu omdéwiono niektore aspekty programoéw nauczania matematyki i nauk
przyrodniczych, ktére odnoszg sie do zycia ucznidw i wprowadzajg tym samym kontekst dla
przedstawianych poje¢ abstrakcyjnych. Zastosowanie matematyki w zyciu codziennym uwzgledniono
w programach nauczania w prawie wszystkich systemach edukacji, co oznacza, ze nie wptywaty one na
powstanie réznic, jesli chodzi o ich powigzanie ze stabymi osiggnieciami w nauce. W pierwszych oSmiu
klasach szkoty programy nauczania w kazdym europejskim systemie edukacji uwzglednionym w tej

(*%) RoOznica miedzy obiema $rednimi wynosi 8,97 punktdéw procentowych przy standardowym btedzie 0,63. Réznica ta jest na
istotnym poziomie 5% (wartos¢ t = 12,93).
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analizie albo zawierajg pewne ogolne stwierdzenia dotyczace matematyki w kontekstach
funkcjonalnych, albo dostarczajg konkretnych przyktadow zastosowania poje¢ matematycznych
w praktyce: od postugiwania sie pieniedzmi, przyktadéw z architektury, az po gotowanie lub
majsterkowanie (zob. zatgcznik Il, rysunek 5.1A). Podobnie zrownowazony rozwdj srodowiska stanowi
obowigzkowg cze$¢ programow nauczania nauk przyrodniczych we wszystkich systemach przed
koncem klasy 6smej (zob. rozdziat 5, rysunek 5.6), a zatem nie byt on przydatny w wyjasnianiu réznic
w osiggnieciach ucznidow miedzy poszczegdlnymi krajami.

Jedli jednak chodzi o nauki przyrodnicze, ich filozoficzne, historyczne i spoteczne aspekty nie byly az tak
réownomiernie roztozone w catej Europie, dlatego tez znalazly zastosowanie w analizie statystycznej.
Gdy poroéwna sie odsetek ucznidéw osiggajgcych stabe wyniki z przedmiotéw przyrodniczych w krajach,
ktére uwzgledniajg — badz nie — elementy zwigzane z kontekstem, pewne aspekty, ktére pokazujg
zebrane dane, okazujg sie istotne. W tych systemach edukacji, w ktérych programy nauczania zawierajg
zagadnienia spoteczno-naukowe, dostrzega sie wyzszy odsetek pietnastoletnich uczniéw posiadajgcych
podstawowg wiedze w zakresie nauk przyrodniczych. Analiza danych PISA 2018 pokazata, ze Sredni
odsetek ucznidw osiggajgcych stabe wyniki w 24 systemach edukacji, w ktérych programy nauczania
obejmujg pewne aspekty etyki nauk przyrodniczych, wynosi 22,1%. Natomiast w 14 systemach,
w ktérych w krajowych programach nauczania nie wystepujg odniesienia do zadnych z analizowanych
zagadnien spoteczno-naukowych, sredni odsetek wynosi 27,1%. R6znica miedzy tymi dwoma odsetkami
jest statystycznie istotna, a rysunek 7.3 ilustruje te zaleznos¢ (%%¢). W prawie wszystkich systemach
edukacji, w ktérych mniej niz 20% uczniéw osigga stabe wyniki z przedmiotéw przyrodniczych, przed
koncem klasy Osmej programy nauczania obejmujg zagadnienia spoteczno-naukowe. Jedynym
wyjatkiem jest Belgia (Wspdlnota Flamandzka), gdzie szkoty majg swobode co do tego, czy i w jakim
zakresie zagadnienia te uwzgledniac.

| Rysunek 7.3: Wiaczenie etyki nauk przyrodniczych do programéw nauczania w klasach 1-8, 2020/2021

Zagadnienia spoteczno-
naukowe witgczone do
programéw nauczania

Brak zagadnien spoteczno-
naukowych w programach
nauczania

Mniej niz 20% uczniéw wsrod
pietnastolatkéw osiaga stabe
wyniki z przedmiotow
przyrodniczych

Zrédfo: Eurydice.

Objasnienia

Kategoria ,zagadnienia spoteczno-naukowe wigczone do programéw nauczania” dotyczy tych krajow, w ktorych programy
nauczania uwzgledniaja ktérykolwiek z aspektéw wymienionych w zatgczniku 1, rysunek 5.4A, w klasach 1—4 i/lub w klasach 5-8.
Odsetek uczniéw osiggajacych stabe wyniki w nauce opiera sie na bazie danych PISA 2018, OECD. Szacunkowe wartosci
odsetkéw dostepne sg w rozdziale 1, rysunek 1.2.

(%%) Roznica miedzy obiema srednimi wynosi 5,0 punktéw procentowych przy standardowym btedzie 0,71. Rdznica ta jest na
istotnym poziomie 5% (warto$¢ t = 7,15).
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Powyzsze wyniki podkre$lajg znaczenie zarbwno witgczania do programow nauczania dla szkét srednich
| stopnia zagadnien spofecznych, jak i wskazywania na wage etycznych konsekwencji wynikajgcych
z rozwoju nauki. Jesli uczniowie sg zachecani do dyskutowania na temat dylematéw moralnych
w dziedzinie biotechnologii, wyrazania opinii na temat badan na zwierzetach lub omawiania zagrozen dla
wspotczesnej cywilizacji wynikajgcych z postepu technologicznego, ogdlny poziom osiggnie¢ ulega
poprawie. Potwierdza to teze, ze krytyczna analiza spotecznych skutkéw rozwoju nauki stanowi wazng
czes¢ umiejetnosci naukowych (Pleasants i in., 2019; Sadler, 2011; Zeidler, 2015).

Co ciekawe, wtgczanie do programdw nauczania pewnych merytorycznych aspektéw historii nauki nie
ukazato istotnego zwigzku z niskim poziomem osiggnie¢. Jest to zgodne z badaniami, ktore
podkreslajg raczej ,afektywng” niz ,poznawczg” role zagadnien zwigzanych z historig nauki. Innymi
stowy, historyczna analiza wydarzen w rozwoju nauki odnosi sie raczej do zainteresowania uczniow
i poznania natury nauki niz do ich osiggnie¢ (Abd-El-Khalick i Lederman, 2000, 2010; Wolfensberger
i Canella, 2015). Co wiecej, takie wnioski mogg wynika¢ z merytorycznego charakteru
przeprowadzonej analizy programdéw nauczania. Samo umiejscowienie odkry¢é naukowych w czasie
lub poznanie kilku faktéow z zycia naukowcow nie wystarczy, aby podniesé¢ poziom osiggnieé. Aby je
poprawi¢, historia nauki powinna by¢ traktowana w taki sposéb, aby objasnia¢ poszczegolne aspekty
nauk przyrodniczych, a nie ich historie (Abd-El-Khalick i Lederman, 2010). Wtasciwe wykorzystanie
badan historycznych podczas nauczania wspotczesnych koncepcji naukowych jest nadal wyzwaniem
(Henke i Hottecke, 2015). Potrzebne sg dalsze badania, aby okresli¢, w jakim stopniu rozwazania
o historii nauki uwzglednia sie w europejskich programach nauczania. Niemniej analiza przedstawiona
w niniejszym raporcie wskazuje, ze refleksja nad etykg w rozwoju nauki jest niezbednym elementem
mys$lenia naukowego. Dlatego wigczenie zagadnien spoteczno-naukowych do programdéw nauczania
przedmiotéw przyrodniczych w szkotach $rednich | stopnia moze by¢ dla nich korzystne.
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Podsumowanie

W sytuacji gdy tak wielu uczniom w Europie brakuje podstawowych umiejetnosci w zakresie
matematyki i przedmiotéw przyrodniczych, niezwykle wazne jest okreslenie dziatan, ktére mogg
wplyngé na poziom ich osiggnie¢. W niniejszym rozdziale zwrécono uwage na regulacje wtadz
najwyzszego szczebla wspdlne dla systemoéw edukacji o nizszym poziomie stabych wynikéw
w matematyce i przedmiotach przyrodniczych. W analizie zestawiono dane jakos$ciowe dotyczgce
przepiséw i narzedzi oraz wyniki osiggnie¢ ucznidw zebrane w miedzynarodowych badaniach
porownawczych (TIMSS i PISA).

Omowione wyniki podkreslajg znaczenie udzielania szybkiego i kompetentnego wsparcia dla uczniéw
osiggajacych stabe wyniki w nauce. Juz od pierwszych klas szkoty kazdy uczeh powinien mie¢
mozliwos¢ otrzymania, w razie potrzeby, dodatkowej pomocy. Przedstawione modele pokazaty, jak
wazne jest jej udzielanie w trakcie zaje¢ lekcyjnych, najlepiej przez nauczycieli ze specjalizacjg
w zakresie pedagogiki wyrownawcze;.

Oprocz profesjonalnego wsparcia w uczeniu sie na kazdym etapie ksztatcenia dla uczniéow korzystne
moze by¢ rowniez przeznaczenie wiekszej ilosci czasu na nauczanie matematyki lub przedmiotow
przyrodniczych ogétem. Jesli uwzgledni sie stabe wyniki w nauce we wczesnych latach szkolnych,
analiza pokazuje, ze liczba godzin dydaktycznych tych przedmiotow w starszych klasach ma istotne
znaczenie. Oprécz czasu znaczenie majg rowniez tresci ksztatcenia. W przypadku nauk
przyrodniczych wtgczenie do programéw nauczania zagadnien o charakterze spoteczno-naukowym
moze podnies¢ motywacje ucznidow, a tym samym odegra¢ wazng role w podnoszeniu odsetka
uczniow posiadajgcych podstawowe umiejetnosci w tej dziedzinie. Réwniez testy krajowe mogg byc¢
uzytecznym narzedziem wykorzystywanym w ocenianiu i przyczyniajgcym sie do wysokiej jakosci
edukacji. Znormalizowane testy, zwilaszcza w klasach poczgtkowych, mogg réwniez pomdéc
w identyfikacji ucznidéw, ktérzy majg trudnosci, a tym samym pozwolg zapewni¢ im odpowiednie
i szybkie wsparcie.

Analiza wykorzystata dane, na podstawie ustaw, rozporzadzen, zalecen i wytycznych wydanych przez
centralne wtadze oswiatowe. Ma to swoje wady i zalety. Z jednej strony umozliwito zbadanie zwigzkow
miedzy osiggnieciami ucznidw a politykg na najwyzszym szczeblu, co dostarczyto kluczowych
wnioskéw decydentom. Z drugiej strony informacje przekazywane przez wladze centralne sg
w niektérych przypadkach niekompletne ze wzgledu na wysoki stopien autonomii wtadz lokalnych lub
szkét. Dlatego tez dostep do wiekszej ilosci informacji o tym, jakie srodki wspierajgce uczenie sie
stosowane sg w szkotach, mégtby dodatkowo wzbogaci¢ analize. Trzeba jednak podkresli¢, ze do
zweryfikowania najskuteczniejszych metod organizowania wsparcia w uczeniu sie w szkotach,
potrzebna jest wieksza liczba badah poréwnawczych.
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