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Tematyka funkcjonowania szkolnictwa dla dorostych w Polsce od ponad 20 lat
wydaje si¢ zapomniana. Wprawdzie podejmowane sg nieliczne prace ukazujace
wsplerajacy charakter edukacyjny szkot dla doroslych wobec uczgcych sie w nich
stuchaczy, jednak instytucje te nie cieszg si¢ uznaniem spoteczenstwa. Celem
oddanej w rece czytelnika monografii jest zweryfikowanie tej oceny na pod-
stawle badania efektéw uczenia w szkotach dla doroslych w postact wynikéw
egzaminéw maturalnych.

Problematyka prezentowanej pracy jest silnie zwigzana z jakoScig wyksztal-
cenia 0sOb prébujacych odnalezé wlasne miejsce na zmieniajgcym sie rynku
pracy. Publikacja koncentruje sie¢ wokét zagadnien dotyczacych efektywnosci
procesu ksztalcenia doroslych, wyrazonego wynikami egzaminu maturalnego.
Obszar badawczy zostal ograniczony do uczenia si¢ formalnego, realizowane-
go w warunkach instytucjonalnych. Ksztalcenie w liceum ogdlnoksztalcgcym,
ktérego potwierdzeniem jest §wiadectwo ukonczenia szkoty §redniej, a tym bar-
dziej uzyskane §wiadectwo maturalne, stanowi wazne ogniwo w systemie ksztal-
cenia dorostych. Skupienie uwagi na tym marginalizowanym problemie powin-
no skloni¢ do podjecia trudu stworzenia realnych warunkéw, dostosowanych do
potrzeb uczestnikéw procesu ksztalcenia w liceach ogélnoksztalcacych dla do-
rostych, umozliwiajgcych osiggniecie co najmniej dobrych efektéw ksztalcenia.

Podjete badania diagnostyczne wycinka rzeczywistosci edukacyjnej stano-
wig przyczynek do dyskusji dotyczacej efektywnosci formalnego systemu ksztat-
cenia 0s6b dorostych na poziomie ponadpodstawowym. Celem gléwnym pracy
jest wiec identyfikacja czynnikéw istotnych dla efektywnosci procesu ksztalce-
nia w liceum ogélnoksztalcgcym dla dorostych, wyrazonej wynikami egzaminu
maturalnego, oraz identyfikacja obszaréw najwiekszych trudnosci edukacyjnych
absolwentéw tych liceéw. Tak postawiony problem badawczy implikuje zasto-
sowanle triangulacyjnych metod badan. Metody jakosciowe umozliwity mi wy-
fonienie czynnikéw, ktére utrudniajg stuchaczom proces ksztalcenia w liceum
ogélnoksztalcagcym oraz dostrzezenie barier, ktore sag powodem jego niskiej efek-
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tywnos$cl. Metody ilo§ciowe pozwolily odpowiedzie¢ na pytanie o skale proble-
mu oraz okreslenie obszaréw najwiekszych trudno$ci edukacyjnych stuchaczy
uczgcych sie w publicznych liceach ogdlnoksztatcacych dla dorostych.

Prezentowana monografia ma charakter teoretyczno-empiryczny. Pierwsza
cze$¢ pracy obejmuje rozwazania teoretyczne, w drugiej za$§ zaprezentowane
zostaly wyniki badan empirycznych. Cze$¢ teoretyczna tworzg dwa rozdzia-
ty. W pierwszym ukazano rézne ujecia, w jakich analizowana byla dotychczas
efektywno$¢ edukacji szkolnej. Rozdzial drugi prezentuje istotne komponenty
procesu ksztalcenia doroslych. Cze$é empiryczng rozpoczyna rozdzial (trzect)
metodologiczny, opisujacy zatozenia prezentowanych badan oraz zastosowane
w nich metody gromadzenia materialéw. Rozdzial czwarty pos§wiecony zostat
analizie wynikéw egzaminéw maturalnych (ze szczegdlnym akcentem na rezul-
taty egzaminéw z matematyki), bedgcych wskaznikiem efektywnosci ksztalcenia
w szkotach dla dorostych. Kolejny rozdziat przedstawia wyniki badan jakoscio-
wych, zidentyfikowane determinanty niepowodzen edukacyjnych uczestnikéw
procesu ksztalcenia organizowanego w liceach ogélnoksztatcacych dla doro-
stych. W ostatnim rozdziale zawarto tagczne wyniki z przeprowadzonych badan.

Publikacja wpisuje sie¢ w szeroka dyskusje nad problemami calozyciowego
uczenia si¢ 0séb dorostych. Dotyka problemu, ktéry jest traktowany marginal-
nie — formalnego niezawodowego ksztalcenia dorostych, realizowanego na po-
ziomie ponadpodstawowym. Poziomie wymaganym do skutecznego wlgczenia
sie w rynek pracy oraz ograniczajagcym problem marginalizacji spolecznej do-
strzeganej w przypadku oséb nisko wyksztatconych.

Publikacja ta powstata dzigki wsparciu 1 pomocy kilku oséb. Serdeczne wy-
razy wdziecznosci sktadam Profesorowi Maciejowi Tanasiow1 za zyczliwos$¢ oraz
pelne zrozumienie w trudnych dla mnie chwilach. Krzysztofowi Dziurzyhskie-
mu dziekuje za uwagi ulatwiajgce realizacje podjetej pracy badawczej. Podzigko-
wania skfadam takze pozostalym pracownikom Akademii Pedagogiki Specjalne)
im. Marii Grzegorzewskiej, to dzigki Nim ostatnie lata staly si¢ dla mnie cza-
sem rozwoju naukowego oraz wzmocnienia wiary w dobro drugiego czlowieka.

Dyrekcji, nauczycielom 1 stuchaczom szkoly, w ktérej przeprowadzitam ba-
dania, dzigkuje za przychylnos¢, udostepnienie materialéw badawczych oraz po-
$wiecony czas na rozmowy 1 wywiady.

Podzigkowania skladam takze mojej rodzinie. Mam poczucie, ze zawsze
moge na Was liczy¢.

Ewa Duda

Warszawa, wrzesiehh 2020 r.
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Rozdziat 1

Istota i wyznaczniki efektywnosci procesu ksztatcenia

1.1. Efektywnos¢ edukacyjna w ujeciu ekonomicznym

Efektywnos¢ ksztalcenia to termin nierozerwalnie zwigzany z uczeniem zinsty-
tucjonalizowanym 1 w takim kontekscie bedzie uymowany w prezentowanej pu-
blikacji. Cho¢ sama zasadnos$¢ oceny efektywnosci edukacji szkolnej budzi wie-
le kontrowersji, czy tego chcemy, czy nie, aktywnie funkcjonuje w §rodowisku
o$wiatowym. Mimo ze wielu badaczy oraz wiele oséb, zwigzanych bezposrednio
1 posrednio z polska o$wiatg, nieustannie podejmuje wysitek wdrozenia do prak-
tyki szkolnej metody edukacyjnej wartosci dodanej, wcigz efektywnosé ksztal-
cenia w placéwkach ponadpodstawowych mierzona jest gtéwnie wynikami eg-
zaminéw maturalnych czy liczbg laureatow olimpiad przedmiotowych. Co roku
tworzone sg wzbudzajace wiele kontrowersji rankingi szkél, ktére majg wspomoc
oceng zréznicowania jakoSci edukacji oferowanej przez poszczegdlne placowki
o$wiatowe. Czesto na ich podstawie uczniowie wraz z rodzicami podejmuja de-
cyzje o wyborze konkretnej szkoty, ktérej czescig spotecznosci cheieliby sie stac.
Rankingi te nierzadko stajg sie bodZzcem dla samych szkét (dyrektoréw, pracu-
jacych w nich nauczycieli) do dbalosci o poziom oferowanej ustugi edukacyjne;.
Ocena ta wazna jest rowniez dla organéw oswiatowych, pozwalajac na podejmo-
wanie decyzji zwigzanych z funkcjonowaniem 1 organizacjg nauki w poszczegél-
nych placéwkach szkolnych, a takze szeroko pojeta polityka o$wiatowsg. Chot
skuteczno$§¢ edukacji dzieci, mlodziezy oraz dorostych jest wazna i powinna by¢
traktowana priorytetowo, warto zastanowié sie, co §wiadczy o ksztalcie efektow
bedgcych wynikiem edukacji formalne;.

Efektywno$¢ szkoly moze by¢ analizowana w réznych aspektach czy uje-
ciach, w zaleznosci od celéw, metod czy potrzeb prowadzonej analizy. Ze wzgle-
du na odmienne rozumienie pojecia efektywnosci oraz brak uniwersalnej, po-
wszechnie stosowanej definicji, wazne jest dokladne okre§lenie przyjmowane;
kategorii analitycznej. Zanim jednak zaprezentuje najcze$ciej stosowane ujecia
analityczne, warto podkreslié, ze przedstawionego podzialu nie nalezy odczy-
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tywaé bezwzglednie, poszczegélne aspekty wzajemnie sie¢ bowiem przenikajg
1 trudno jest zakresli¢ dokladne granice pomigdzy nimi.

Efektywnos$¢ edukacyjna jest pojeciem o charakterze wielowymiarowym,
wieloaspektowym oraz interdyscyplinarnym, majagcym swoj rodowéd w naukach
ekonomicznych. Zaczne zatem od ujecia ekonomicznego, darzonego najmniejszg
sympatig nauczycieli (do czego nawigze w dalszej czesci rozdziatu), choé niewat-
pliwie jest istotne z punktu widzenia wladz samorzagdowych czy panstwowych.

Czy tego chcemy, czy nie, rynek ustug edukacyjnych jest istotng czescia ryn-
ku $wiatowego, obejmujac stosunki pomiedzy dostawcami ustug edukacyjnych
a ich odbiorcami, finansujgcymi te ustugi. Rézna jest forma stosowanej platno-
$c1 — bezposrednia albo posrednia poprzez podatki; niemniej ze wzgledu na sto-
sunkowo wysoki koszt uslug edukacyjnych, ich odbiorcy, w zamian za przekazy-
wany wkiad finansowy, oczekujg realizacji dostarczanych ustug na okreslonym
poziomie. Analiza stosunkéw pomiedzy dostawcami a odbiorcami oraz ocena
jakosci dostarczanych ustug edukacyjnych pozwolity na rozwiniecie si¢ mocnego
nurtu ekonomiki edukacji, ktéry dostarcza wielu istotnych wskazéwek na temat
efektywnos$ci podejmowanych dziatan, majgcych na celu ksztalcenie dzieci, mlo-
dziezy 1 dorostych. Ekonomika edukacji, jako subdyscyplina ekonomii, badajaca
zachowania dostawcéw 1 odbiorcéw ustug edukacyjnych oraz interakcje zacho-
dzace pomiedzy nimi, pozwala na zastosowanie do analizy pewnych uniwersal-
nych modeli, opracowanych w ramach badan nad ekonomig ogélng. Daje moz-
liwos§¢ szerszego spojrzenia na procesy o$wiatowe, z punktu widzenia ogélnego
modelu oraz zastosowania w danej dziedzinie odkryé naukowych dokonanych
w ramach innej dziedziny.

W ujeciu ekonomicznym efektywnos$é edukacyjna to stosunek pomiedzy po-
niesionymi nakladami finansowymi (koszty wyksztalcenia, a nastepnie zatrudnie-
nia kadry dydaktycznej 1 administracyjnej, koszty budowy, wyposazenia, utrzy-
mania 1 eksploatacji budynkéw szkolnych, koszty materiatéw dydaktycznych)
a uzyskanym dzigki nim efektem w postaci potencjatu jednostki z punktu widze-
nia rynku pracy (tak zwana produktywno$¢). Jednym z pierwszych propagatoréw
rozwoju badan nad efektywnoscig edukacyjng w perspektywie ekonomicznej byt
amerykanski ekonomista Theodore William Schultz. Wedlug jego koncepcji

podejscie do roli edukacji we wzroscie gospodarczym opiera si¢ na naste-
pujacych propozycjach: (1) Wzrost rezultatow wynika przede wszystkim
ze wzrostu rzeczywistego czynnika naktadéw 1 tylko w niewielkim stop-
niu z ,catkowitego czynnika produktywnosci”. (2) Wzrost ustug pro-
dukeyjnych na jednego robotnika jest przede wszystkim konsekwencjg
dodatkowych umiejetnosci. (3) Wzrost ogélnego poziomu umiejetnosci
nastepuje powoli 1 z reguly stopniowo w miare uplywu czasu; w tym
sensle jest to rozwd] dlugoterminowy, ktéry nie powinien nastgpowac
ani szybko, ani gwaltownie. (4) Nabywanie umiejetnosci, ktére z cza-
sem stanowig dodatkowg jako$¢ pracy, w duze] mierze wynika z nauki
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szkolnej oraz powigzanych z nig dziatah edukacyjnych. (5) Nabycie tych
umiejetnoscl jest w istocie inwestycjg w kapitat ludzki, a jego wkiad w re-
zultaty zalezy od wielkoSci inwestycji 1 od zrealizowanej stopy zwrotu
(Schultz, 1971, s. 1, ttum. wtasne).

Zgodnie z koncepcjg Schultza szeroko pojete ksztalcenie, zaréwno szkolne,
jak 1 towarzyszace mu ksztalcenie nieformalne, jest inwestycjg w kapital ludz-
ki, réwnie wazng jak inwestowanie w technologie (maszyny, urzadzenia, sprzet
itp.). Co wiecej, nie moze by¢ krotkotrwate 1 nagle, wymaga znacznych nakla-
déw czasu oraz powinno by¢ dostosowane do potrzeb 1 mozliwosci jednostki.
Niedofinansowanie szkolnictwa, poczawszy od poziomu szkoly podstawowej,
prowadzi do obnizenia jakoSci ksztalcenia na kazdym kolejnym poziomie na-
uki. Zaniedbania na poczatkowym etapie edukacyjnym sg trudne do skompen-
sowania; na powstajgce pierwotne trudnosci edukacyjne nakladajg sie trudnosci
wtérne, powodujac czesto nie tylko niskg jako§¢é nabytych umiejetnosci 1 po-
wierzchowng wiedze absolwentéow formalnego systemu edukacji, lecz takze cze-
stokro¢ przedwczesng rezygnacje z nauki. Inwestycja w kapitat ludzki powinna
by¢ priorytetem dla kazdego panstwa, ktérego celem jest rozwé] ekonomiczny,
bowiem rozwdj ten zalezny jest od aktywnej pracy obywateli. Niejedne badania
wskazujg na korelacje pomiedzy poziomem wyksztalcenia a aktywnoscig na ryn-
ku pracy. Janusz Czapinski (2008, s. 14) zauwaza, ze ,0soby z wyksztalceniem
podstawowym 1 nizszym sg narazone na status bezrobotnego 3,6 razy, a osoby
z wyksztalceniem zasadniczym zawodowym 2 razy bardziej od oséb z wyksztal-
ceniem §rednim, natomiast osoby z wyksztalceniem wyzszym 1 pomaturalnym
sg narazone ponad trzykrotnie mniej na brak pracy w poréwnaniu z osobami
z wyksztalceniem §rednim”.

Niedoinwestowanie edukacji objawiajace si¢ przepelnionymi szkotami, zmia-
nowym czasem nauki, zbyt licznymi oddziatami szkolnymi, niewtasciwym badz
nieoptymalnym wyposazeniem sal lekeyjnych, niewystarczajacy liczbg pomocy
dydaktycznych, nieatrakcyjnym wynagrodzeniem nauczycieli wplywa na obni-
zenie zaréwno motywacji nauczycieli do pracy, jak 1 motywacji uczniéw do na-
uki, co prowadzi do niskiej efektywnosci oferowanych ustug edukacyjnych.

Nieco inng definicje efektywnosci zaproponowata zatem w 1986 roku Komi-
sja ds. szkolnictwa wyzszego z Australii. Wedtug niej:

Efektywny system to taki, ktéry umozliwia osiggniecie okreslonych re-
zultatébw za pomocg najnizszych mozliwych nakladéw lub kosztéw.
Jednak system, w tym sensie efektywny, nie bedzie warto$ciowy, jesli
osiggniete rezultaty bedg mialy ograniczong warto$¢. Stad tez wazna
jest skuteczno$¢ systemu — stopien, w jakim osigga si¢ okreslone cele.
Sformulowanie ,efektywny 1 skuteczny” oznacza zatem osiggniecie naj-
lepszego lub najbardziej pozadanego rezultatu w sposéb jak najbardziej
ekonomiczny (Commonwealth Tertiary Education Commission, 1986,
s. 1, ttum. wlasne).
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W uyjeciu tym pojecie efektywnosci ksztalcenia szkolnego utozsamiane jest
nie ze stosunkiem poniesionych kosztéw do osiggnietych efektéw, lecz z mini-
malizacjg kosztéw dla odgérnie zaplanowanych rezultatow procesu edukacyj-
nego. Osiagniecie wysokiej efektywnosci wigze sie z precyzyjnym okresleniem,
jakich finalnych efektéw oczekujemy. Wazne jest jednak nie tylko dokladne
okreslenie celu ksztalcenia, lecz takze okreslenie go tak, aby mozliwa byla jego
realizacja. Jesli np. zaplanujemy jako cele edukacyjne w danej placéwce oswia-
towe] zwiekszenie odsetka uczniéw wybierajagcych wéréd egzaminéw matural-
nych zdawanych na poziomie rozszerzonym egzaminu z biologii (jako waznego
z punktu widzenia rynku pracy) oraz dostosowanie oferty edukacyjnej do po-
stadanych zasobéw kadrowych, ktérych przewage stanowig nauczyciele historii
(realizacja historii w zakresie rozszerzonym, realizacja biologii w zakresie pod-
stawowym), cele te nie bedg w pelni spdjne 1 trudne bedzie osiggniecie ich na
wysokim poziomie.

Pojawiajace sie w definicji efektywno$ci zaproponowanej przez Komisje ds.
szkolnictwa wyzszego Australii pojecie ,skuteczno$cl” wyraznie réznicuje oba
terminy. Nalezy podkresli¢, Ze nie powinno si¢ ich uzywaé synonimicznie.

Skutecznos¢ edukacyjna wskazuje, czy okreslony zestaw zasobéw ma po-
zytywny wplyw na osiggniecia, a jesli tak, to jak duzy jest ten wplyw.
OczywiScie, poniewaz skuteczno$¢ nie poréwnuje bezposrednio wyko-
rzystania zasobéw lub kosztéw, to co jest skuteczne, niekoniecznie jest
najbardziej efektywne (Lockheed, Hanushek, 1994, s. 2, tlum. wlasne).

W przypadku okreslenia efektywnosci oceniajacy dokonuje bilansu nakfa-
dow 1 efektéw koncowych danego systemu. Poréwnujac systemy, mozemy powie-
dzied, ze ten z nich jest bardziej efektywny, ktéry sprawia, ze przy jednakowych
naktadach uzyskuje sie wicksze, lepsze efekty. Mozemy réwniez skoncentrowaé
uwage na nakladach; w takim ujeciu ten system jest bardziej efektywny, ktéry
sprawia, ze osiaga sie¢ poréwnywalne efekty przy wykorzystaniu nizszych na-
kfadéw. W zwigzku z tg rézng interpretacja, wazng dla analiz ekonomicznych,
oba podejscia zyskaly odrebne okreslenia, mianowicie efektywno$é techniczna
1 efektywno$¢ alokacyjna.

Efektywnos¢ techniczna odnosi si¢ do organizowania dostepnych zaso-
béw w taki sposéb, aby uzyskaé maksymalne mozliwe rezultaty. Ozna-
cza to, ze zadna alternatywna organizacja nie zapewnitaby wiekszych
wynikéw. Efektywno$¢ alokacyjna, czyli efektywnos$é cenowa, odnosi
sie do wykorzystania budzetu w taki sposéb, aby przy danych cenach
wzglednych uzyska¢ najbardziej produktywng kombinacje zasobdw.
Oznacza to, ze zadna alternatywna kombinacja zasobéw, biorgc pod
uwage ograniczenia budzetowe, nie umozliwitaby organizacji prowadza-
cej do uzyskania wyzszych rezultatow (Levin, Jamison, Radner, 1976,
s. 153, tlum. wlasne).
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Ekonomiczna efektywno$¢ techniczna zajmuje si¢ zagadnieniami optymali-
zacji efektéw edukacyjnych przy okre§lonych nakladach finansowych. Od wielu
lat zar6wno ekonomisci, jak 1 menedzerowie edukacyjni probuja wypracowaé mo-
del efektywnego wykorzystania dostepnych zasobéw ekonomicznych. Z jednej
strony odbiorcy uslug edukacyjnych (inwestorzy) prébujg wypracowaé najlepszy
model czy schemat finansowania zadan o$wiatowych, z drugiej strony dostawcy
ustug edukacyjnych prébujg dostepne im zasoby efektywnie zagospodarowacé.
Mechanizmy interakcji pomiedzy obiema wspomnianymi stronami pozwoli-
ty na wypracowanie réznych modeli finansowania o§wiaty. Jednym z nich jest
model oparty na zasadach rynkowych, w ktérym odbiorca ustug edukacyjnych
jednoczesnie ustugi te finansuje, ale ma tez pelny wplyw na zarzadzanie nimi.
W praktyce edukacyjnej model ten jest trudny do realizacji. Drugi schemat, sto-
sowany znacznie cze$clej, to model oparty na zasadach quasi-rynkowych. Zgod-
nie z nim ustugi edukacyjne sa wprawdzie finansowane z budzetu publicznego,
ale sposéb rozdziatu §rodkéw dokonywany jest na podstawie liczby ucznidw;
to tak zwana zasada bonu edukacyjnego, wedle reguly ,pienigdze podazajy za
uczniem” (Dolata, 2008, s. 254). W Polsce silnie zdecentralizowana o$wiata fi-
nansowana jest ze Srodkéw publicznych, na ktére sklada sie czesé¢ oswiatowa
subwencji ogélnej pochodzaca z budzetu panstwa (subwencja o§wiatowa), czes§é
pochodzaca z dochodéw wlasnych jednostek samorzadu terytorialnego (budze-
ty samorzadowe), a takze z dodatkowych optat rodzicéw czy funduszy unijnych
(Herbst, 2012, s. 13).

Z poziomu szkoly, czy ogélnie placéwki oswiatowe], rolg dostawcéw ustug
edukacyjnych jest dbalos¢ o efektywnos$¢ techniczng. Zakladajac ogélnie, ze
kazda placéwka finansowana jest wedlug tego samego algorytmu, zaleznego od
liczby uczniéw, jej zadania powinny by¢ skierowane na osiggniecie maksymal-
nego efektu przy poréwnywalnych naktadach finansowych. W naktadach finan-
sowych nie uwzgledniam dodatkowych dotacji z funduszy strukturalnych czy
inwestycyjnych, albowiem mozliwoéé ich pozyskania zalezy w gléwnej mierze
od fakultatywnej aktywnosci kadry placéwki edukacyjnej, zatem jest bezposred-
nio konsekwencjg jej pracy.

Nieco inacze] przedstawia si¢ sytuacja z punktu widzenia oséb zarzadzaja-
cych finansami publicznymi. Wprawdzie kadra administracyjno-pedagogiczna
czy zwigzane z nig zwigzki zawodowe maja na celu dbatos$¢ o jakos¢é pracy pla-
cowek oswiatowych, niemniej §wiadomie badZ nie§wiadomie oceniajg sytuacje
edukacyjng przez pryzmat swojego §srodowiska, a zatem uzywajac nomenklatury
ekonomicznej, dbajg bardziej o interes producentéw 1 dostawcéw niz odbioréw.
Niestety nie zawsze sg one w pelni zbiezne, cho¢ takie by¢ powinny. Nie wszyst-
ko to, co jest korzystne dla producentéw czy dostawcéw (nauczycieli, dyrekto-
réw, organu prowadzacego), jest najlepsze dla odbiorcéow (uczniéw, rodzicow,
opiekunéw). A zatem z punktu widzenia oséb zarzadzajgcych finansami pu-
blicznymi wazniejsza analitycznie jest kategoria efektywnosci alokacyjnej, czyli
dazenie do stosunkowo wysokich efektéw, ale przy minimum naktadéw. Rolg
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lobbystow dzialajgcych na rzecz tego $rodowiska jest wykazanie, ze poniesione
naklady sg znacznie wyzsze niz te, ktére sg niezbedne, aby osiggngé okreslone
efekty edukacyjne. Daza oni do budowania systemu oceniania jakoSci placowek
w taki sposéb, aby generowaé bardzo dobre efekty o§wiatowe przy mozliwie naj-
nizszych naktadach finansowych, stosujac zasade minimalizacji kosztéw. Dzia-
fania decydentéw zaangazowanych w podzial budzetu panstwa sa skierowane na
wykazanie, ze subwencja o§wiatowa wydawana jest w nadmiarze, w stosunku do
osigganych zaplanowanych odgérnie efektéow. Tym samym zasoby ekonomiczne
panstwa zaoszczedzone na danej dziedzinie bedzie mozna spozytkowac na inng
dziedzine. Je§li wyda sie¢ mniej na o§wiate, to mozna wydaé wiecej np. na gor-
nictwo albo administracje publiczng.

Z nauczycielskiego punktu widzenia pojecie ekonomiczne] efektywnosci
ksztalcenia szkolnego jest postrzegane ambiwalentnie. Po pierwsze, wprawdzie
nalezy zgodzi¢ sie, ze podejmowane dzialania edukacyjne powinny cechowaé
sie racjonalno$cig ekonomiczng, niemniej znaczna koncentracja na czynnikach
1 efektach finansowych prowadzi do zepchniecia w cien wartosSci, ktére w rze-
czywisto$cl znajduja sie w centrum edukacji, a ktére nie sa w zaden sposéb
mierzalne ekonomicznie — to wielowymiarowa inwestycja w czlowieka, a nie tyl-
ko pracowmka Po drugie, w odniesieniu do szeroko pojetej dziatalnosci ekono-
miczne] znakomita ngkszosc dzialah cechuje sie szybkimi 1 wymiernymi rezul-
tatami, ktére mozna oceni¢ jako finansowo spektakularne. Inwestycji w dobra
materialne, ktére przynosza fatwo mierzalny zysk, nie da si¢ utozsamiaé z in-
westycja edukacyjng w czlowieka. Zysk bowiem z inwestycji w kapital ludzki nie
jest natychmiastowy, a badania nad zwigzkiem pomiedzy edukacja a stopg jej
zwrotu sg trudne 1 niejednoznaczne. Tym samym przedstawiane wyniki nie sg
widowiskowe, co stawia prace nauczycieli w mniej korzystnej pozycji w odniesie-
niu do pracy biznesmenéw. Po trzecie, efektywnos$¢ to stosunek pomiedzy tym,
co uzyskujemy w procesie ksztalcenia w relacji do tego, co, méwigc potocznie,
do niego wlozyliSmy. Jednak nie wszyscy w ten sam sposéb postrzegajg jakosé
rezultatéw. Nauczyciel widzi 1 ocenia oba stany, czyli wiedzg, umiejetnosci, po-
stawe, zaangazowanie na wej$ciu 1 na wyjsciu, natomiast pracodawca widzi tylko
stan na wyjsciu, zatem te same efekty przez nauczyciela czy rodzicéw moga by¢
ocenione bardzo wysoko, za$ przez przyszlego pracodawce nisko. W odczuciu
nauczyciela jego praca bedzie bardzo efektywna, w opinii za§ pracodawcy moze
by¢ postrzegana jako malo efektywna.

1.2. Efektywnos¢ edukacyjna w ujeciu socjologicznym

Aspekty finansowe, mimo ze bardzo istotne, nie powinny mieé¢ nadrzednego
znaczenla w organizacji 1 realizacji zadah o$wiatowych, wszakze w centrum
procesu ksztalcenia 1 wychowania jest czlowiek, a nie maszyna do pracy. Al-
ternatywa dla podejscia ekonomicznego, uwzgledniajaca wskazang perspektywe
0s6b zaangazowanych w proces ksztalcenia, sa inne ujecia efektywnosci szkol-
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nej, koncentrujace si¢ na réznorodnych niematerialnych wartoéciach zdobywa-
nych czy wzmacnianych podczas dziatan dydaktyczno-wychowawczych, czyli
ujecie socjologiczne, psychologiczne, pedagogiczne. W przytoczonych ujeciach
wyraznie odréznia sie materialne (traktowane jako aspekt ekonomiczny) od nie-
materialnych rezultatéw oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, cho¢ weigz
podejmowane sg proby mierzenia tych rezultatéw.

Takie rozréznienie efektéw ksztalcenia jest uzasadnione rowniez tym, ze nie
kazdy czlowiek, ktory korzysta z ustug o§wiatowych, stanowi potencjat z punktu
widzenia rynku pracy. Wiele oséb, w tym o niskim wyksztalceniu, ktére przez
lata bezplatnie korzystaly z oferowanych ustug o$wiatowych, pozostaje bezro-
botnych, z wyboru badz nie, stajac si¢ klientami instytucji wsparcia spolecz-
nego. Wérdéd oséb, ktére réwniez nie stanowig bezposredniego potencjalu dla
rynku pracy, sa osoby dlugotrwale chore badZ niepetnosprawne, ktérym choro-
ba czy znaczny stopien niepelnosprawnos$ci nie pozwalajg na podejmowanie pra-
cy zarobkowej. Nierzadko réwniez kobiety — matki z rodzin wielodzietnych nie
podejmujg formalnego zatrudnienia, poswiecajac cale zycie wychowaniu dzieci;
podobnie rodzice czy opiekunowie niepelnosprawnych badz dlugotrwale cho-
rych dzieci lub krewnych, sprawujacy nad nimi opieke. Traktujac pojecie efek-
tywnosci edukacyjnej w sensie ekonomicznym literalnie, w stosunku do czesci
reprezentantéw poszczegélnych grup, wspomniana efektywno$¢ mogtaby zostaé
oceniona nisko, zwlaszcza w odniesieniu do oséb, ktére ukonczyly petng $ciezke
edukacyjna, a nie pracujag zawodowo (lub pracuja, lecz naklady ponoszone przez
panstwo na leczenie, rehabilitacje, opieke przewyzszajg zyski z ich pracy). Wie-
my jednak, ze osoby te sa cenne dla spoteczenstwa 1 wnoszg istotne wartosci do
zycia spolecznego, cho¢ czesto niemierzalne ekonomicznie. Zdarza sie takze,
ze efekt ekonomiczny jest pochodng ich dziatalnosci spotecznej, nierzadko nie-
dostrzegany wprost ze wzgledu na wielo§¢ ogniw posrednich prowadzacych do
rezultatu materialnego.

Biorac to pod uwage, w alternatywnym dla ekonomicznego aspekcie socjo-
logicznym, zaglebionym w dynamicznie rozwijajacym sie nurcie socjologii edu-
kacji, warto$cig nadrzedng procesu ksztalcenia jest spoleczna funkcja o$wiaty.
Warto na wstepie zaznaczy¢, ze przebiega ona dwutorowo. Z jednej strony rolg
szkoly jest nie tylko przekazywanie pewnego zasobu wiedzy czy ksztaltowanie
umiejetnosci niezbednych na rynku pracy, lecz takze jak najlepsze przygotowa-
nie mlodego czlowieka do zycia w rodzinie 1 spoleczenstwie. Juz od najmtod-
szych lat edukacja przedszkolna, nastepnie szkolna, uniwersytecka 1 calozyciowa
ma kluczowe znaczenie dla ksztaltowania si¢ spoleczenstwa. Jak zauwazyl Jan
Szczepanski (1989, s. 83),

cala dziatalno§¢ o$wiatowa jest bowiem skierowana na jeden cel zasad-
niczy: ksztaltowanie przyszlych zachowan wychowankéw. Nauczyciele
—1c1 w szkole, 1 c1 w instytucjach pozaszkolnych — starajg si¢ wplynaé
na dziatania wychowankéw czy to przekazujac wiedze, ktéra pozwo-
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li im adekwatnie definiowaé sytuacje zyciowe 1 rozstrzygaé wystepuja-
ce w nich problemy, czy tez wpajajac im zasady moralne postepowania
w tych sytuacjach, przekonujgc ich o wartosciach, do ktérych w zyciu
warto dazy¢, dajac im wyobrazenia o mozliwosciach ksztaltowania sobie
zycla sensownego.

Z drugiej strony znajomo$¢ zagadnien edukacyjnych stanowigcych przed-
miot zainteresowan socjologii, a nastepnie implementacja ich w praktyce o$wia-
towe] pozwalajg na podniesienie poziomu skuteczno$ci nauczania szkolnego.
Rozumienie zachowan uczestnikéw procesu nauczania—uczenia sig, dbaloéé
o odpowiednie relacje w §rodowisku szkolnym, umiejetno$¢ tworzenia dobrej
wspolpracy 1 komunikacji w gronie réwiesniczym, pomiedzy uczniami a na-
uczycielami, rodzicami a uczniami czy rodzicami a kadra placéwki o§wiatowe)
wzmacnia efektywno§¢ ksztatcenia (Porumbu, Necsoi, 2013; Ballantine, Ham-
mack, 2015). Przyktadem zastosowania takiego podejicia sa opracowania spo-
fecznych strategii nauczania, wykorzystywanych przez edukatoréw podczas ich
pracy dydaktycznej. Strategie te, oparte na wspétpracy (Arends, 1994), sg skon-
centrowane na uczniu, nauczyciel za$ pelni nietatwg role organizatora procesu
ksztalcenia, organizujac zajecia w formie sprzyjajacej ksztaltowaniu umiejetno-
$ci spotecznych, komunikacyjnych czy kooperacyjnych.

W narracji socjologiczne] w centrum uwagi znajdujg sie relacje pomiedzy
ludZmi. WyraZnie podkresla sig, ze oprécz procesu dydaktycznego réwnie wazne
miejsce w ksztalceniu szkolnym zajmuje proces wychowawczy. Jest on tym bar-
dziej istotny ze wzgledu na zachodzace obecnie procesy globalizacyjne, dzieki
ktérym zyskujemy nowg perspektywe wlasnej tozsamosci 1 podmiotowosci oraz
zmieniajace] sie roli jednostki w spoleczenstwie. Mozliwo$¢ podrézy turystycz-
nych, uczniowskich wymian miedzyszkolnych, studenckich wymian miedzy-
uczelnianych, zagranicznych stazy, udziatu w miedzynarodowych konferencjach
1 imprezach edukacyjnych, rozwija nie tylko nurt badah komparatystycznych,
lecz takze poszerza horyzonty uczniéw, rodzicow, opiekundw, nauczycieli czy
decydentéw o$wiatowych. Jak zauwaza Mirostaw Szymanski (2016, s. 20),

CZQSCIG_] jednak wyzwania ksztaltujqcego sie spoleczenstwa informacyj-
nego 1 gospodarki rynkowej zmuszajq mtodych 1 dorostych do troski
o celowe konstruowanie — przynajmniej w jakims zakresie — samego sie-
bie. Zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw podejmuje 1 wypetnia trud wielo-
letniego chodzenia do szkoly, a nierzadko tez uczestniczy w dodatko-
wych zajeciach, ktére przez nich samych lub ich rodzicéw sg uznawane
za niezbedne do uzyskania kompetencji osobistych lub zawodowych po-
trzebnych do dobrego funkcjonowania w przyszlosci.

Konstruowanie 1 rekonstruowanie wtasnej indywidualnosci, ale w odniesie-
niu do zycia spolecznego, odbywa sie nie tylko w obrebie wlasnej rodziny, lecz
takze w spolecznosci szkolnej. Coraz wigksze znaczenie zyskujg takie przed-
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mioty jak historia, wiedza o spoleczenstwie, ksztaltujace postawy obywatel-
skie, rozwijajace system norm spofecznych, wyjasniajagce zagadnienia zwigzane
z polityka, uczgce otwartosci na drugiego czlowieka, tolerancji, takze podstawy
przedsiebiorczo$ci ksztaltujagce postawy przedsiebiorcze, pozwalajace byé §wia-
domym relacji, powigzan 1 zalezno$ci, ktérych rozumienie jest niezbedne do
aktywnego funkcjonowania we wspélczesnym Swiecie.

Ksztaltowanie réznorodnych kompetencji nie powinno sie konczy¢ z chwilg
osiaggniecia pelnoletnosci. To, w jaki sposéb sie zachowujemy, ma wplyw na zy-
cie innych dookola nas, 1 to w znaczeniu globalnym. Nie raz mozemy dostrzec
skutki zbyt niskich kompetencji spotecznych dorostych. Przykladem moga by¢
odmienne decyzje w glosowaniach wyborczych znacznej czesci oséb starszych
od pozostalej czeéci wyborcéw §wiadezace o ich stosunkowo stabej orientacji po-
litycznej, a w zwigzku z tym latwe] podatnosci na oddziatywania dominujgcych
osrodkéw propagandowych (Klepka, Batorowska, Wasiuta, 2019).

Socjologiczne ujecie efektywnosci szkolnej rozpatrywane jest réwniez w kon-
tekscie osiggnieé szkolnych uczniéw, dla ktérych istotng role odgrywajg czynni-
ki spoteczne. Wsréd nich znalazly sie takie zagadnienia jak pochodzenie spo-
teczne, kapital kulturowy, wplyw $rodowiska rodzinnego na wyniki w nauce. Do
kanonu nalezg juz teorie Pierrra Bourdieu czy Basila Bernsteina.

Teoria reprodukey francuskiego socjologa P. Bourdieu podkresla wage kapi-
talu kulturowego jednostki oraz tak zwanego habitusu. W swojej pracy P. Bo-
urdieu 1 Jean-Claude Passeron (2006, s. 320) przedstawiajg relacje pomiedzy
systemem ksztalcenia a pochodzeniem spotecznym 1 ich konsekwencjami dla
osiggnie¢ szkolnych:

Jedynie adekwatna teoria habitusu jako miejsca uwewnetrznienia tego,
co zewnetrzne, 1 uzewnetrznienia tego, co wewnetrzne, pozwala ujaw-
ni¢ spofeczne warunki sprawowania funkcji uprawomocniania porzad-
ku spofecznego, ktéra ze wszystkich funkeji ideologicznych Szkoly jest
z calg pewnoScig najlepiej ukryta. Tradycyjny system nauczania przy-
czynia sle w niezréwnany sposéb do utrwalania struktury stosunkéw
klasowych 1 tym samym do jej uprawomocnienia — ukrywajac fakt, ze
produkowane przezen hierarchie szkolne reprodukujg hierarchie spo-
feczne. Jest to mozliwe, poniewaz systemowi temu udaje sie wywolaé
zludzenie, ze jego dziatalno$¢ wdrazania jest catkowicie odpowiedzialna
za produkcje habitusu kulturalnego, lub zludzenie wyraznie sprzeczne,
ze efekty réznicujace uczniéw poddanych tej dziatalnosci zalezg jedynie
od ich wrodzonych zdolnosci, a zatem jest ona niezalezna od wszelkich
uwarunkowan klasowych. Tymczasem dzialania te jedynie potwierdzaja
1 wzmacniajg habitus klasowy, ktéry, uksztaltowany poza Szkota, stanowi
zasade wszystkich osiggniec szkolnych.

Teoria reprodukeji dowodzi, ze efektywnos$¢ dziatan pedagogicznych jest
odzwierciedleniem stratyfikacji spoleczenstwa 1 jest zalezna od réznicy w ha-
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bitusie poszczegdlnych uczacych sie, konstruowanym w §rodowisku szkolnym
1 poza szkolg, czyli wdrazanym w §rodowisku rodzinnym. Im wigksza jest ta
réznica, tym mniejsze sg osiggniecia szkolne. Wspomniany P. Bourdieu zauwa-
za, ze dzieci wychowujace sie¢ w rodzinach o wysokim wyksztalceniu, od naj-
mlodszych lat wzrastaja, stuchajac 1 uczac sie w naturalny sposéb jezyka, ktory
zawlera zawile zdania, wielokrotnie zlozone, trudne stownictwo, abstrakcyjne
badZ specjalistyczne wyrazenia, wiele stow polisylabicznych, maja lepsze wy-
niki w nauce. Zajecia w szkole prowadzone przez nauczycieli, ktérzy postugujg
sie jezykiem o poréwnywalnym stopniu trudnos$ci, nie stanowi dla nich bariery
edukacyjnej. W odmiennej sytuacji sg dzieci pochodzgce z rodzin postuguja-
cych sie jezykiem potocznym, prostym, uzywajac w wigkszoScl wyrazéw krot-
kich 1 podstawowe] gramatyki. Dla nich trudnoScig jest nie tylko nauka nowej
wiedzy przekazywane] przez nauczycieli, ale przede wszystkim jej zrozumienie
oraz udzielanie odpowiedzi ustnych na poziomie wymaganym przez ustanowio-
ne odgérnie wymogi o§wiatowe.

W tym samym kierunku rozwijat teorie reprodukcji brytyjski socjolog Ba-
sil Bernstein. Sformulowany przez niego model transmisji wiedzy wywodzi
sie z analizy proceséw komunikowania istotnych dla §rodowiska rodzinnego
1 szkolnego, ale rozpatrywanych jako interakcja miedzy stronami socjalizujaca
1 socjalizowang. Podstawg analizy byla nie przekazywana wiedza, ale sposéb jej
przekazywania, nastepnie interpretowania tego przekazu przez ucznia oraz jego
reakcja, jako odpowiedZ na dang sytuacje komunikacyjng. Zgodnie z modelem
B. Bernsteina:

Przyswojone w §rodowisku rodzinnym kody wyznaczajg sposoby odczy-
tywania znaczeh przekazywanych w instytucjach edukacyjnych, ktére
pelnig kluczowg role w przekazywaniu 1 rozdzielaniu wiedzy we wspél-
czesnych spoleczenstwach. Szkola jest waznym czynnikiem ksztaltujg-
cym sposoby do$wiadczania §wiata przez jednostke, ale jest takze insty-
tucja selekcjonujacy jednostki. Dzieci z klasy robotniczej, ktére w domu
rodzinnym nie przyswoily preferowanych przez szkote form komunikacji,
majg na ogd6l nizsze osiggniecia szkolne 1 utrudniony awans spoteczny.
Dzieci z klas $rednich, ktére nabyly w srodowisku rodzinnym wymagane
przez szkote kompetencje, odnoszg zazwyczaj sukces szkolny, dzieki kté-
remu zajmujg dominujace pozycje w strukturze spolecznej. Mozna za-
tem powiedzieé, ze klasa §rednia przez przyjete formy transmisji wiedzy
1 nieréwng dystrybucje uprzywilejowanych zasad komunikacji wytwarza
takie formy dyskurséw 1 praktyk, ktére beda utrwalaly status quo jej do-
minujgce] pozycji (Bielecka-Prus, 2010, s. 21).

W ramach rozwijajagcego si¢ nurtu socjologii edukacji badacze na catym
$wiecie dokladajg staran, aby zrozumieé, wyjasniaé czy interpretowaé w perspek-
tywie socjologiczne] zaleznoSci pomiedzy poszczegdlnymi ogniwami procesow
oSwiatowych. Analizy efektywno$ci edukacyjnej pomagaja w wylonieniu czyn-
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nikéw majacych wplyw na osiggniecia badz porazki edukacyjne, szczegdlnie te
zwigzane ze Srodowiskiem rodzinnym réwiesniczym, spolecznoscig lokalng czy
globalng (Radlinska, 1937; Hurn, 1987, Szymanski, 2015; Mikiewicz, 2016).
Bardzo mocno w tym aspekcie analizowane sa problemy stratyfikacyjnej roli
edukacji (Kwieciniski, 1980; Dolata, 2008; Gmerek, 2011; Gromkowska-Melosik,
2011). Efektywnos¢ edukacyjna przybiera takze odmienne stanowisko w przed-
stawionym dyskursie, bowiem prébuje odpowiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb
edukacja pomaga zmniejszy¢ nieréwnosci spoleczne, ograniczajac dysproporcje
w osiggnieciach szkolnych, w szczegblnoSci w odniesieniu do grup zagrozonych
marginalizacjg spoteczng (Kyriakides, Creemes, Charalambous, 2018).

1.3. Efektywnos¢ edukacyjna w ujeciu psychologicznym

Inng role odgrywa psychologlczna analiza efektywnosci procesu ksztalcenia. Ma
ona na celu pozname mechanizméw nabywania Wledzy 1 umiejetnosci przez
osoby uczace si¢ oraz wychwycenie prawidlowosci 1 uwarunkowan efektywne-
go nauczania—uczenia sie. W tak przyjetym ujeciu ksztalcenie jest definiowane
,jako procedury wspomagania budowy nowej struktury poznawczej (lub mody-
fikacji struktury istniejgcej) u 0séb uczacych sie poprzez okreslong forme komu-
nikowania si¢” (Sedek, 2000, s. 259).

W perspektywie psychologicznej do gléwnych uwarunkowan powodzen edu-
kacyjnych uczacych sie nalezg umiejetno$¢ skutecznego rozwigzywania proble-
méw, sprawnego nabywania wiedzy czy korzystania z nabywanych dos§wiadczen,
traktowane ogédlnie jako zdolnosci intelektualne.

Inteligencja to konstrukt teoretyczny odnoszacy sie do wzglednie statych
warunkéw wewnetrznych czlowieka, determinujgcych efektywnosé wy-
konywania zadah lub rozwigzywania probleméw wymagajacych typowo
ludzkich proceséw poznawczych, takich jak wnioskowanie, rozumowa-
nie, planowanie itp. Warunki te ksztaltuja sie w ontogenezie w wyniku
specyficznego dla jednostki oddzialywania miedzy genotypem a $rodo-
wiskiem (Strelau, 1997, s. 19).

Pomimo licznych badan obecny stan wiedzy na temat inteligencji czlowieka,
predyktoréw zachowan inteligentnych, mozliwosci ich ksztaltowania 1 rozwoju
wcligz nie jest satysfakcjonujgcy. Przedstawiona w definicji efektywnos$é¢ wykony-
wania zadan zalezy od wielu czynnikéw, na ktére mamy wplyw, np. zmeczenie
organizmu, aktywno$¢, samopoczucie, zasob wiedzy, ale tez czesto niezalez-
nych od czlowieka, jak warunki zewnetrzne, forma docierajacych informacj,
wplyw o0séb trzecich, bodzce zakl6cajace.

Znaczenie inteligencji w procesie ksztalcenia podkresla wielu psychologéw.
Ich badania (Herrnstein, Murray, 1994; Firkowska-Mankiewicz, 1999; Laidra,
Pullmann, Allik, 2007; Furnham 1 in., 2008) wykazaly zwigzek pomigdzy pozio-

mem inteligencji a wyksztalceniem 1 osiggnigciami edukacyjnymi. Sredni iloraz
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inteligencji absolwentéw szkét Srednich wynosi 105, studiéw wyzszych licencjac-
kich 115, natomiast studiow doktoranckich 125 (Strelau, 2015). Mate mozliwo-
$ci intelektualne korelujg z niepowodzeniami szkolnymi, jednocze$nie prawdo-
podobienstwo nieukonczenia szkoly przez uczniéw z nizszym od przecietnego
poziomem IQ wzrasta w przypadku dziect pochodzacych z rodzin o niskim
statusie ekonomiczno-spotecznym. Wysoka inteligencja, jesli koreluje z sumien-
noécig 1 oczekiwaniem realizacji zamierzonego celu, umozliwia, poprzez spraw-
ne przyswajanie, przetwarzanie oraz prezentacje nowych wiadomosci, osigganie
sukceséw edukacyjnych. Wykazana w licznych przypadkach dodatnia korelacja
pomiedzy osiggnieciami szkolnymi a inteligencjg nie jest jednak relacja syme-
tryczng. Nie kazdy bowiem uczen o wysokim ilorazie inteligencji osigga sukcesy
edukacyjne. Najtrudniejszym zadaniem nauczyciela jest umiejetno§¢ okreslenia
dominujgcego rodzaju inteligencji poszczegélnych uczniéw, a w konsekwencjt
dostosowanie strategii nauczania do potrzeb 1 mozliwoéci kazdego uczestnika
procesu ksztalcenia.

Kolejnym czynnikiem efektywno$ci procesu ksztalcenia jest temperament.
Pojecie temperamentu jest przedstawiane w literaturze psychologicznej w réz-
nych perspektywach, w odniesieniu do sfery emocjonalnej czlowieka (Allport,
1937; Eysenck, 1970), stylu zachowania (Thomas, Chess, 1977; Klein, 1987),
podioza biologicznego, np. dziedziczno§é¢ (Buss, Plomin, 1984). Jan Strelau
(2001, s. 49) odnosi temperament ,do wzglednie stalych cech osobowosci wy-
stepujacych u cztowieka od wezesnego dziecinstwa 1 majgcych swoje odpowied-
niki w Swiecie zwierzat. Bedac pierwotnie zdeterminowany przez wrodzone
mechanizmy neurobiochemiczne, temperament podlega powolnym zmianom
spowodowanym procesem dojrzewania oraz specyficznym dla jednostki oddzia-
tywaniem miedzy genotypem a §rodowiskiem”.

Mozna dzisiaj wyrézni¢ wspélne cechy poszczegdlnych koncepcji tempera-
mentu:

— jesli osobowos¢ traktuje sie jako zespél cech, wéwcezas temperament rozu-
miany jako cechy, ktére przejawiajg sie w zachowaniu, jest komponentem
osobowoéci;

— cechy temperamentu ulegaja niewielkim zmianom w ciggu zycia w sto-
sunku do innych atrybutéw zachowania, zatem temperament mozna
uznaé za wzglednie staly;

— etiologi¢ temperamentu stanowig procesy biologiczne zaréwno w aspekcie
wielu mechanizméw stanowigcych podstawe poszczegdlnych konstruktow
temperamentu, jak 1 faktu, ze réznice indywidualne majg w pewnej mie-
rze podloze genetyczne;

— poszczegdlne cechy temperamentu poprzez odruchy 1 emocje pierwotne
uwidaczniajg sie juz od chwili narodzin (Strelau, 2015).

Wiele badan naukowych wykazalo istnienie zwigzku pomiedzy cechami
temperamentu a osiggnieciami szkolnymi. Sari Mullola wraz z zespotem dia-
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gnozowatla, w jaki sposéb nauczyciele postrzegaja temperament uczniéw w od-
niesieniu do warunkéw szkolnych, a takze czy istnieje zwigzek pomiedzy po-
strzeganiem przez nauczycleli temperamentu uczniéw a oceng ich osiggniec
szkolnych 1 kompetencji edukacyjnych. Badaniu (Mullola 1 in., 2010; 2012)
poddano 221 nauczycieli matematyki 1 jezyka ojczystego oraz 3212 ich uczniéw
z 9 klasy finskich ogélnoksztalcgcych szkét srednich. Przeprowadzone analizy
wykazaly nastepujgce zwigzki:

— postrzegane przez nauczyclela cechy temperamentu, kompetencje eduka-
cyjne oraz wyuczalno$¢ istotnie korelujg z wystawionymi ocenami osia-
gnie¢ edukacyjnych uczniéw;

— oceny osiaggnie¢ edukacyjnych z matematyki 1 jezyka ojczystego korelujg
zar6éwno z plcig ucznia, jak 1 plcig oraz wiekiem nauczyciela; w przypadku
mlodszych nauczycieli negatywne nastawienie silniej korelowato z ocena-
mi z jezyka ojczystego niz w przypadku nauczycieli starszych; pozytywne
nastawienie za$ silniej korelowato z ocenami z jezyka ojczystego w stosun-
ku do chlopcéw niz do dziewczat;

— niskie oceny z matematyki 1 jezyka ojczystego korelowaly z wysokg aktyw-
noscla, roztargnieniem oraz negatywnym nastrojem ucznidw, przy czym
najsilniejsza korelacja wystepowala pomiedzy roztargnieniem a niskimi
ocenami zaréwno z matematyki, jak 1 jezyka ojczystego;

— wysokie oceny z matematyki 1 jezyka ojczystego korelowaly z wysokg wy-
trwaloscig, kompetencjami edukacyjnymi oraz pozytywnym nastrojem
ucznidéw, przy czym najsilniejsza korelacja wystepowala dla wytrwatosci
1 kompetencji edukacyjnych.

Innym przykladem badan (Keogh, 1986; 2003) wskazujacych korelacje mie-
dzy cechami temperamentu a osiggnieciami szkolnymi sg analizy opinii nauczy-
cieli dotyczgce problemu wyuczalnosci ucznidw, rozpatrywanego w trzech ob-
szarach: autonomii poznawczej, zachowaniu w szkole oraz cechach osobistych
1 spolecznych (Strelau, 2015). Zgodnie z wynikami przeprowadzonych analiz
uczniowle ocenieni przez nauczycleli jako stabo wyuczalni posiadajg cechy
trudnego temperamentu, takie jak niski poziom orientacji zadaniowej (brak lub
nieznaczne aktywnoS$¢ 1 wytrwalo§é, znaczne roztargnienie), mala elastycznosé
spoteczna (trudnoéci adaptacyjne, trudno$ci w nawigzywaniu bliskich kontak-
tow osobistych, wycofanie) oraz wysoki poziom reaktywnosci (brak pozytyw-
nego nastroju, mala stabilnoé¢ emocjonalna). W wyniku przytoczonych badan
wskazano réwniez silniejsza korelacje pomiedzy cechami temperamentu a oce-
nami szkolnymi w odniesieniu do zwigzku miedzy temperamentem a wynikami
ucznidéw osigganymi na testach standaryzowanych.

Cechy temperamentu, bedace predyktorami osiggnie¢ szkolnych, sa przed-
stawlane w réznych ujeciach. Connie Burrows Horton (1997) przeprowadzita
badania dotyczgce zwigzku pomiedzy poziomem osiggniec¢ szkolnych a stoso-
waniem przez nauczyciell strategii nauczania uwzgledniajacych style uczenia
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sie. Roznice indywidualne w aspekcie czynniki neuropoznawcze, temperament-
ne 1 samokontrola a osiggniecia szkolne badali Purificacién Checa, Rosa Ro-
driguez-Bailén 1 M. Rosario Rueda (2008). Fatemeh Behjat (2014) przedstawia
korelacje pomiedzy cechami temperamentu a osiggnieciami w nauce jezyka an-
gielskiego wéréd uczniéw, u ktérych stosowano w procesie ksztalcenia jednako-
we 1nstrukcje. Zacytowane badania wykazujg 1stotno$¢ roli cech temperamentu
w funkcjonowaniu szkolnym, w wielu sytuacjach wzmacniajgcych efektywnosé
ksztalcenia, ale takze bedacych przyczynami niepowodzen edukacyjnych.

Do réznic indywidualnych majacych najwigkszy wplyw na efektywnosé
ksztalcenia, oprocz inteligencji 1 temperamentu, psycholodzy zaliczaja zdolnosci
(Nosarzewski, 1996). Podobnie jak w przypadku przedstawionych pierwszych
dwoch réznic w charakterystykach ludzi, réwniez pojecie zdolnosci rozumiane
jest niejednoznacznie. Witold Dobrotowicz (1981, s. 105) przedstawia zdolno-
§ci jako ,wilasciwosci psychiczne, dzigki ktérym ludzie jednakowo zaangazowani
w dang dzialalno$é, a wiec o tej samej motywacji 1 jednakowo przygotowanti,
opanowujg te dziatalno$¢ niejednakowo szybko, a poziom osiggnietych przez
nich rezultatow jest rézny. O tych, ktérzy opanowuja dang dziatalnos$é, lepie;
mozna powiedzieé, ze majg wyzsze zdolnosci do danej dziatalnosci”.

Przeglad okreslen 1 definicji zdolnos$ci, stosowanych w dyskursie naukowym,
przedstawiono w artykule ,Zdolny, czyli jaki? Kilka uwag o zdolnoéciach 1 pracy
nad ich rozwojem” (Karwowski, 2006). Temat zwigzku pomiedzy zdolno$ciami
a osiggnieciami szkolnymi uczniéw zyskuje coraz wieksze zainteresowanie pe-
dagogéw 1 psychologéw. Przyktadem podejmowanych badan byla préba przed-
stawienia modelu ludzkich zdolno$ci oraz wyznaczenia zwigzku pomiedzy zdol-
noSciami a osiggnieciami edukacyjnymi miodziezy (Karwowski, 2005). Praca
przedstawia ztozong strukture zdolnosci oraz rézny charakter korelacji z inteli-
gencjy klasyczng, emocjonalng 1 intuicyjng a wynikami szkolnymi uczniéw.

W ramach eksploracji zagadnienia podjeto réwniez problem zréznicowania
w funkcjonowaniu uczniéw cechujacych sie odmiennym poziomem zdolnosci
1 osiggnie¢ szkolnych oraz wyodrebnienia czynnikéw psychospotecznych warun-
kujgcych takie osiggniecia (Wolpiuk-Ochocinska, Sekowski, 2009). Przytoczo-
ne przyklady prac naukowych po$wiecone tematyce zdolnosci wnosza znaczny
wklad do praktyki edukacyjne;.

Kolejnym czynnikiem majagcym istotny wplyw na efektywno$é edukacyjng,
analizowanym w ujeciu psychologicznym, jest motywacja. Problematyka moty-
wacjl jest niewatpliwie jednym z najwazniejszych zagadnien zwigzanych z pro-
cesem ksztalcenia. To od niej zalezy, w jakim stopniu uczniowie i nauczyciele
zaangazuja sle w dziatania edukacyjne 1 jaka bedzie ich efektywnosé. Proble-
matyka motywacji edukacyjnej czlowieka dorosltego jest rozpatrywana w $wietle
réznorodnych definicji 1 teorii. Motywacja jest procesem zlozonym, ktéry mo-
zemy oceni¢ czy zanalizowaé na podstawie efektéw — tego, co inni powiedzg lub
zrobig. Jednoczeénie réznorodno$é doswiadczen zyciowych, odmiennosé kultu-
rowa, aktualna sytuacja wplywajg na dzialania ludzi.
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Motywacja jest unikalnym atrybutem kazdego uczacego si¢, zatem w przy-
padku nauczania instytucjonalnego mamy do czynienia z co najmniej tyloma
motywami do uczenia si¢, 1lu jest uczestnikéw procesu ksztalcenia. Ze wzgledu
na rodzaj bodZcéw wywotujacych motywacje mozemy podzieli¢ jg na zewnetrz-
ng 1 wewnetrzng (Niebrzydowski, 1989). Jako przyklady motywéw wewnetrznych
wspomagajacych uczenie si¢ 0s6b dorostych mozna wymienié potrzebe rozwo-
ju osobowego, poszerzenia horyzontéw, zainteresowan, satysfakcje z mozliwo-
$ci poglebiania wiedzy, zdobywania nowych umiejetnosci. Motywy zewnetrzne
to miedzy innymi cheé podwyzszenia kwalifikacji zawodowych, polepszenia
warunkéw ekonomicznych, wymég pracodawcy, warunek konieczny uzyskania
gratyfikacji finansowej, rzeczowe], potrzeba uzyskania certyfikatu, $wiadectwa,
cheé¢ zaimponowania rodzinie, znajomym.

Tradycyjne teorie ujmuja motywacje w nastepujacych aspektach:

— behawiorystycznym: poprzez intensywno$¢ 1 wytrwalo$é w dziataniu. Na-
uczyciele postrzegajg pracowitych uczniéw jako bardziej zmotywowanych
od tych, ktérzy wykonujg zadania szybko, z mniejszym zaangazowaniem;

— osobowo$ciowym: motywacja jest nieSwiadomag pobudka, potrzeba, ktérg
mozna ksztaltowaé wychowawczo 1 socjologicznie. Wedlug tego podejscia
najwiekszy wplyw na ucznia ma $rodowisko rodzinne;

— poznawczym: poprzez percepcje osobistych celow, a co za tym idzie suk-
cesem lub porazkg edukacyjna. Kluczowym pytaniem jest nie jak, ale dla-
czego uczen podejmuje wysitek edukacyjny (Dembo, 1997).

Zagadnienie motywacji edukacyjne; oséb dorostych bylo podejmowane
w licznych eksploracjach naukowych, przedstawiajacych duza ztozonosé proble-
mu. W latach 80. XX wieku w Szkocji przeprowadzono badania (Munn, Mac-
Donald, 1988), obejmujace ponad 1800 respondentéw, majgce na celu analize
czynnikéw motywujgcych oraz nastawienia do udzialu w ksztalceniu dorostych.
Przedstawione wyniki §wiadczg o tym, ze prawie trzy czwarte os6b o wysokim
wyksztalceniu uczestniczylo w réznorodnych formach doksztalcania, jednocze-
$nie ponad trzy czwarte niewykwalifikowanych pracownikéw ponizej 35. roku
zycia nie uczestniczylo w zadnych formach doksztalcania. Powodem do rezy-
gnacji z mozliwo$ci ksztalcenia byly brak czasu, brak zainteresowania nauka,
zaangazowanie w obowigzki rodzinne, brak potrzeby podnoszenia kwalifikacji.
Niecheé do uczestnictwa w doksztalcaniu byta spowodowana nierzadko nega-
tywnymi do$wiadczeniami z nauki szkolne;.

Kolejne badania (Lee, Pang, 2013) koncentrowaly si¢ na roli czynnikéw
motywujacych dorostych do uczenia sie oraz zwigzku motywéw z osiggniecia-
mi edukacyjnymi. Zgodnie z zaprezentowanymi wynikami osiggniecia szkolne
dodatnio korelowaly z motywami osobistymi, takimi jak ciekawo$é poznawcza,
nabywanie nowej wiedzy, rozwijanie horyzontéw, rozwijanie umiejetno$ci my-
§lenia, uczenie si¢ dla samej radosci z nauki, odkrywanie wlasnych mozliwosci.
Dla odmiany osiggniecia edukacyjne korelowaly ujemnie z czynnikami wply-
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wu socjologicznego: doréwnanie poziomem wyksztalcenia do cztonkéw rodziny,
przyjaciél lub znajomych, posiadanie przewagi nad innymi, bycie wzorem dla
innych, sugestia rodziny, pracodawcy lub przyjaciél, oczekiwania innych doty-
czgce podniesienia poziomu wyksztalcenia, aby nie zawie$¢ innych. Czynniki
zwigzane z karierg zawodowg (szansa na zdobycie lepiej platnej pracy, zwigzek
z planami zawodowymi, politykg pracodawcy, zdobycie umiejetnosci zawodo-
wych, wypelnienie obowigzku zawodowego), poprawa umiejetnoéci spolecz-
nych 1 komunikacyjnych (zawarcie nowych znajomosci, poznanie réznych oséb,
mozliwo$¢ udziatu w aktywnosciach spotecznych, lepsze umiejetnosci komuni-
kacyjne, relacje interpersonalne), eskapizm (oderwanie sie od obowigzkéow do-
mowych lub zawodowych, unikniecie samotnosci, nudy, aby co§ robié¢, nadmiar
wolnego czasu, brak innych pomystéw na spedzanie czasu) nie sg predyktorami
osiggnie¢ edukacyjnych.

Marko Radovan 1 Danijela Makovec (2015) podjeli badania, ktérych celem
byta identyfikacja korelacji pomiedzy nastawieniem, motywacja a postrzeganiem
procesu uczenia si¢ przez dorostych uczestnikéw ksztalcenia formalnego. Bada-
nia zrealizowano w trzynastu europejskich krajach, w kazdym kraju badano co
najmniej 1000 dorostych stuchaczy w wieku 16—65 lat, uczestniczacych w kur-
sach dla dorostych. Otrzymane wyniki po§wiadczaja, ze pozytywne nastawienie
dodatnio koreluje z zadowoleniem z warunkéw ksztalcenia, np. postrzeganiem
organizacji zajeé, dzialah nauczycieli, stosowanych przez nich styléw nauczania.
Dla odmiany negatywne nastawienie ujemnie koreluje z pewnoscig siebie 1 sa-
tysfakcja odczuwanymi podczas realizacji procesu ksztalcenia. Stuchacze, kt6-
rzy rozpoczynajac nauke, posiadajg zwigzane z nig cele, sg zmotywowani lepiej
od tych, ktérzy takich celéw nie mieli.

Motywacja wraz z uzyskanym uprzednio poziomem wyksztalcenia oraz
biezacy aktywnoscig edukacyjng korelujg z osiggnieciami mlodych dorostych,
wsplerajagc tzw. efekt Mateusza (Walberg, 1983). ,Ludzie dorosli, ktérzy juz
w mlodosci osiggneli znaczny poziom wyksztalcenia, usitujg nadal go podnosié
poprzez uczestnictwo w réznych formach edukacji dorostych, za§ osoby eduka-
cyjnie zaniedbane w mlodoSci czynig to znacznie rzadziej 1 czesto z oporem.
Dla tych ostatnich zdobywanie wyksztalcenia w wieku dorostym to dzialanie
trudne, ktérego starajg si¢ niejednokrotnie §wiadomie unikaé” (Aleksander,
2015, s. 17). Rozumienie przez nauczycieli czy edukatoréw motywéw réznorod-
nych dziatah uczgcych sie dorostych jest warunkiem skutecznego zaangazowa-
nia w uczynienie nauczania—uczenia si¢ efektywnym 1 satysfakcjonujgcym.

1.4. Efektywno$¢ edukacyjna w ujeciu pedagogicznym

Aspekt pedagogiczny efektywnos$ci edukacyjnej koncentruje sie bezposrednio na
procesie ksztalcenia 1 jego komponentach, czyli zgodnie z definicjg Czestawa
Kupisiewicza (2012, s. 28) zbiorze ,powigzanych ze sobg czynno$ci uczniéw
1 nauczyciela, warunkujacych sie wzajemnie 1 podporzadkowanych realizacji
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wspélnego celu, jakim jest wywotanie u dzieci, mlodziezy 1 dorostych — objetych
tym procesem — pewnych zamierzonych 1 wzglednie statych zmian”. Osiggniecie
celu ogélnego mozliwe jest dzieki realizacji celéw szczegétowych, skorelowanych
z celem gléwnym zaréwno ze wzgledu na organizacje, jak 1 zaplanowane funkcje
procesu ksztalcenia. Poszczegélne cele wyznaczajg jakos$¢ ksztalcenia — tym ona
wyzsza, 1m cele 1 efekty trwalsze, bardziej wartoSciowe, wlasciwie dobrane do
potrzeb psychologicznych 1 spotecznych jego uczestnikéw.

Pojecie efektywnosci edukacyjnej, takze w samym tylko ujeciu pedagogicz-
nym jest czesto przez autoréw odmiennie rozumiane, okre§lane wedtug r6znych
kryteriéw czy aspektéw. Zgodnie z definicjg Kazimierza Denka (1997, s. 92-93)
yefektywnos¢ edukacji szkolnej wyraza zespét pozytywnych cech procesu dydak-
tyczno-wychowawczego, dziatan sensownych, a jednoczesénie spotecznie 1 ekono-
micznie uzasadnionych, przynoszacych najlepsze rezultaty w postact wynikéw
w nauce (obejmujgcych: wiedze, umiejetnos$é, nawyki, zainteresowania 1 zdol-
nos$ci poznawcze, oraz motywy, przekonanie 1 przyzwyczajenie do ustawiczne-
go ksztalcenia si¢)”. Pojecie efektywnosci szkolnej moze mieé rézny zakres, od
najwezszego — jednostkowego (w odniesieniu do danego ucznia, nauczyciela),
lokalnego (w odniesieniu do danego oddziatu szkolnego, grupy funkcjonujacej
w obrebie danej placéwki) po zakres ujmowany szeroko (w odniesieniu do calej
szkoly, szkél w danym regionie, szkét w wymiarze krajowym czy miedzynaro-
dowym). Przedstawia stosunek pomiedzy poniesionymi nakltadami (czas, praca
nauczycieli 1 uczniéw) a uzyskanym dzigki nim efektem ksztalcenia (zaséb zdo-
bytej wiedzy 1 umiejetnosci ucznidéw, wyrazonych wynikami w nauce).

Ze wzgledu na charakter K. Denek wyréznia efektywno$¢ wewnetrzna
1 zewnetrzng. Wewnetrzna efektywnos$¢ edukacji (nazywana réwniez szkolna,
normatywng, diagnostyczng) odnosi si¢ do procesu nauczania—uczenia sie.
Obejmuje takie kryteria oceny jak: zdobyta przez uczacego sie wiedza, nabyte
umiejetnoscl, kompetencje, rozwd) postawy spolecznej, pozytywnej postawy do
pracy, rozwdj zdolnosci do samodzielnego uczenia sie, kreatywnos¢. Efektyw-
no$¢ zewnetrzna za$, nazywana réwniez efektywnos$cig pozaszkolng, faktyczna,
funkcjonalng, to efektywnos¢ ksztalcenia rozpatrywanego z perspektywy po-
trzeb rynku pracy, §rodowiska lokalnego, spoteczenstwa.

Inng definicje pojecia efektywnos$ci edukacyjnej przedstawia Andrzej Bogaj
(2003, s. 995-996):

Z prakseologicznego punktu widzenia efektywnos¢ [...] to jeden z moz-
liwych atrybutéw kazdego dzialania zorganizowanego, a wiec takiego,
w ktérym okreslono: przedmiot dziatania, jego cele, zesp6t srodkéw oraz
form 1 metod postepowania zmierzajacych do realizacji nakreslonych za-
dan. Kazdy z tych elementéw staje si¢ zazwyczaj podstawg oceny dzia-
fania zorganizowanego, a efektywno$§¢ oznacza niejako stopien doskona-
fosci ze wzgledu na dany element. [...] Nalezy przy tym podkresli¢, ze
ocena efektywnosci dziatania pod katem jednego kryterium moze staé
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w sprzecznosci z oceng z punktu widzenia innego kryterium, np. dziata-
nie moze by¢ skuteczne ale nieekonomiczne.

Silny nurt badah naukowych nad zwigzkiem pomiedzy celami ksztalcenia
a poziomem osiggnie¢ szkolnych widoczny jest zaréwno w literaturze $wiato-
wej, jak 1 polskiej. Na jego rozwé) mialy wplyw prace kierowane przez Ralpha
W. Taylera (1951) dotyczace wyznaczania celéw ksztalcenia jako usystematy-
zowanej metody organizacji pracy szkoly warunkujacej osiggniecia edukacyj-
ne uczniéw oraz prace kierowane przez ucznia Taylera, Benjamina S. Blooma,
posSwiecone taksonomii celéw ksztalcenia, obejmujace kategorie kognityw-
ng 1 afektywng (Bloom, 1956; Krathwohl, Bloom, Masia, 1964). Kontynuacja
prac obejmowata poglebienie badan w kierunku rozszerzenia klasyfikacji celéw
ksztalcenia o aspekty psychomotoryczne (Simpson, 1966; Dave, 1970; Har-
row, 1972), nastepnie analize zlozonos$ci celéw ksztalcenia (Anderson, Sosniak,
1994), wieloaspektowosci taksonomii celéw ksztalcenia czy rozszerzenie takso-
nomii o kategorie zwigzane z wiedza 1 przebiegiem procesu nauczania—uczenia
sie (Anderson, Krathwohl, 2001; Marzano, 2001). Badania dotyczgce taksono-
mii celéw ksztalcenia 1 jej odniesienia do efektywnosci szkolnej przeniésl na
polski grunt Boleslaw Niemierko (1975; 1990).

W uyjeciu pedagogicznym efektywnos$¢ edukacyjna moze byé odnoszona do
bezposredniej aktywnosci pracownikéw dydaktycznych 1 administracyjnych pla-
cowki oswiatowej. Wedltug Jana Szczepanskiego (1989, s. 77)

dzialalno$§é pedagogiczna ma sens wtedy, gdy nauczani uczniowie opa-
nowujg przekazywang im wiedze w przewidzianym czasie 1 stopniu uzna-
nym za przynajmniej dostateczny (przy czym termin ‘dostateczny’ jest
tutaj uzyty w jego nieszkolnym znaczeniu). Stosowane miary efektywno-
$ci pedagogicznej sg pochodng ‘pedagogicznej autonomii’ szkoty. Gdy
nauczyciel przekazal dostateczny zaséb wiedzy okreslony programem
nauczania, gdy zredukowal do minimum drugoroczno$é, gdy mozliwie
duza liczba jego uczniéw uzyskala stopnie wyzsze od niedostatecznego,
to 1 on, 1 jego przelozeni oceniajg jego prace jako efektywna.

Zgodnie z przyjetym punktem odniesienia, efektywnos$¢ pedagogiczna trak-
towana jest jako pierwotna, odgrywajaca zasadnicza role dla jakosci wtérnych
aktywnosci absolwentéw szkét — w zyciu zawodowym, spotecznym czy politycz-
nym. Miarg tak pojetej efektywnosci sg oceny szkolne, wyniki testéw, egzami-
néw wewnetrznych 1 zewnetrznych, stopien opanowania podstawy programowe;]
badZ przekazywanej wiedzy szkolne;.

Réznorodna interpretacja pojecia procesu nauczania—uczenia sie szeroko
obejmuje swym zakresem state zmiany, ktére powinny by¢ osiggniete jako efekt
przebiegu tego procesu, okreslanego w ujeciu teorii ksztalcenia jako ,ciag sys-
tematycznych czynnosci nauczyciela 1 ucznidéw umozliwiajacych uczniom opa-
nowanie wiedzy o §wiecle, wyrabianie sprawno$ci w jej zastosowaniu, rozwija-
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nie zdolno$ci 1 zainteresowan, ksztaltowanie zachowan 1 postaw” (Gozlinska,
Szlosek, 1997, s. 103). Osiggane zmiany — cele ksztalcenia to zatem nie tylko
zdobywana 1 kumulowana wiedza, to takze ksztaltowana umiejetnosé syntezy
poszczegdlnych porcji przyswajanych informacji, korzystania z nich w sytu-
acjach typowych 1 nietypowych, ale takze stymulowanie rozwoju §wiatopogladu,
systemu warto$cl, postawy spolecznej. Ze wzgledu na zlozonosé¢ celéw ksztalce-
nia, zlozona jest réwniez struktura procesu ksztalcenia (rysunek 1), obejmujaca
wiele sktadnikéw, powigzanych wzajemnymi relacjami, zmiennymi w czasie.

Metody
nauczania

—>

Zasady
nauczania

—>

Formy

organizacyjne

Podmiot
nauczajacy

l

NN

Dydaktyczne
cele ogdlne

Tresci
ksztalcenia

Podmiot
uczacy si¢

1 szczegdltowe

e

]

—>

\

Rysunek 1. Elementy procesu ksztaltcenia

Srodki

dydaktyczne Warunki

Zrédto: opracowanie wlasne na postawie F. Szlosek (1995, s. 29).

Kazdy z poszczegélnych elementéw w sposéb bezposredni lub posredni
dziata na inne komponenty. Wszystkie za§ sktadniki tworzg dynamiczng calosé.
Takie spojrzenie na proces ksztalcenia wymusza potrzebe diagnozy kazdego
jego elementu jako wywierajagcego wplyw na jako§¢ catego systemu. Poniewaz
proces ksztalcenia zwigzany jest réwniez z warunkami, w jakich przebiega, jego
jako$¢ powinna by¢ analizowana wraz z wywotujgcymi czynnikami, uwarunko-
waniami §rodowiskowymi, prawnymi, psychologicznymi oraz rezultatami, ktére
to elementy majg wplyw na efektywnos¢ catego procesu.

Nurt badan nad efektywnoscig procesu ksztalcenia, gdzie trzonem sg anali-
zy, ktére z poszczegblnych komponentéw sg bardziej istotne, a ktérych znacze-
nie jest niewielkie dla poziomu osiggnie¢ szkolnych znajduje wielu zwolennikéw,
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tak posréd badaczy, decydentéw o$wiatowych, jak 1 nauczycieli czy rodzicéw.
Wéréd badah mozemy wyréznié te, ktére skierowane sg bezposrednio na orga-
nizacje ksztalcenia, uwzgledniajace miedzy innymi czynniki takie jak wielkos¢
oddziatu klasowego (Glass, Smith, 1979; Akerhielm, 1995; Hoxby, 2000; Eh-
renberg 1 in., 2001), wielko§¢ szkoly (Leithwood, Jantzi, 2009), czas trwania
lekejt czy dlugoséé roku szkolnego (Pischke, 2007; Eren, Millimet, 2008; Patall,
Cooper, Allen, 2010). Wielu badaczy prowadzi studia nad tym, jakie znacze-
nie dla osiggnie¢ szkolnych majg pomoce dydaktyczne (Leja, 1978; Strykowski,
1984; Moroz, 1986). Ze wzgledu na dynamiczny rozwdj technologiczny, réw-
niez w aspekcie edukacyjnym, powstata nowa dziedzina naukowa zajmujgca sie
problematyka technologii ksztalcenia. Liczne pozycje literaturowe (Riley, Pace,
1997; Walat, 2007; Tana$, 2005) przedstawiajg bogactwo réznorodnych §rod-
kéw wykorzystywanych w procesie ksztalcenia oraz metody pracy z nimi.

Analiza efektywnosci edukacyjne] w ujeciu pedagogicznym obejmuje réw-
niez strategie nauczania. Sg to relacje nauczyciel-uczen realizowane jako cigg
zamierzonych akeji, dziatan badZ czynnosci nauczajacego oraz reakcji na nie,
w postacl zachowania uczacego sie. Sluzg one zar6éwno nauczycielom — do osia-
gania zaplanowanych celéw edukacyjnych, jak 1 uczniom — do tworzenia wia-
snych modeli uczenia sie. Dzigki stosowaniu przez nauczycieli zréznicowanych
strategll nauczania, uczniowle majg mozliwos¢ budowania swojej wiedzy 1 umie-
jetno$ci poprzez réznorodne doswiadczenia edukacyjne oraz konstruowania od-
miennych modeli uczenia si¢ dostosowanych do ich indywidualnych potrzeb.

Do przyktadéw relacji nauczyciel-uczen zaliczajg sie strategie nauczania
bezposredniego, ktére wykorzystujg behawioralne wzorce uczenia si¢ (poprzez
mechanizm bodziec zewnetrzny — reakcja), a wéréd nich nauczanie progra-
mowane (Kupisiewicz, 2012). Przytoczona strategia polega na organizowaniu
procesu ksztalcenia w taki sposéb, aby uczacy sie wykonywal kolejne jednost-
kowe zadania, prowadzgce do osiggniecia celu dydaktycznego za pomocg do-
starczanych mu informacji, kierujgcych jego dzialaniem. Uczeh wzbogaca swoje
doswiadczenia lub zdobywa nowe poprzez wielokrotne, kontrolowane powta-
rzanie pojedynczych czynnoéci, bedacych elementami skladowymi szerszego
ustrukturowanego kontekstu dydaktycznego. Otrzymanie kolejnego zadania jest
uwarunkowane prawidlowym wykonaniem zadania poprzedzajacego. Zalety tej
strategii, w ktérej w centralnym punkeie znajduje si¢ nauczyciel kierujacy pro-
cesem ksztalcenia, jest mozliwo$¢ indywidualizacji tempa pracy ucznidw, ich
aktywizacja.

Druga klasa strategii nauczania — poprzez aktywne przetwarzanie informa-
cji — wykorzystuje procesualno-poznawcze modele uczenia sie. Ich celem jest
optymalizacja proceséw gromadzenia, porzadkowania, przetwarzania, struk-
turyzowania oraz magazynowania informacji w pamieci uczniéw. Przyktadem
strategll nauczania poprzez aktywne przetwarzanie informacji, wykorzystuja-
ce] tworczosé 1 aktywno$§é ucznidw, jest nauczanie przez dokonywanie odkryé
(Sedek, 2000). Jej istota polega na organizacji ksztalcenia w taki sposéb, aby
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uczacy sie samodzielnie konstruowal swojg wiedze poprzez dziatania intuicyjne,
zainteresowania, kierowal si¢ wewnetrzng motywacjg 1 posiadanymi do$wiad-
czeniami. Uczen wykazuje inicjatywe, okresla tematyke dziatan dydaktycznych,
postep jest adekwatny do jego potrzeb.

Autorem strategii nauczania przez odkrywanie byl Jerome S. Bruner (1961).
Uwazal on, ze najbardziej efektywng metodg konstruowania wiedzy jest jej
odkrywanie, formy podajace za$ sg krotkotrwale 1 nieskuteczne. W relacjach
uczen—nauczyciel centralnym elementem jest uczacy sie, ktéry buduje swoja
wiedze. Tradycyjny nauczyciel przekazujacy informacje zmienia si¢ w nauczy-
ciela organizatora, realizujgcego proces dydaktyczny w taki sposob, aby uczen
odkrywal relacje 1 zwigzki pomiedzy poszczegdlnymi elementami wiedzy po-
siadanej 1 nowej. Najwiekszym walorem takiego stylu nauczania jest ksztalcenie
samodzielnoéci, wytrwatosci w dgzeniu do celu, mozliwo$¢ indywidualizacji za-
réwno tempa pracy, jak 1 tresci ksztalcenia, rozbudzanie zainteresowan, cieka-
woscl poznawczej. Do wad za$ nalezy zaliczy¢ ograniczenia w mozliwosci zasto-
sowania w warunkach instytucjonalnych, ryzyko utrwalania bledéw, wzmocnien
negatywnych w przypadku braku odkry¢, koniecznosé szybkiej oceny predyspo-
zycji uczniowskich.

Oprécz czynnikéw zwigzanych z organizacjg pracy w szkole, prowadzone
analizy obejmujg uczestnikéw procesu ksztalcenia, zaréwno nauczycieli (Dar-
ling-Hammond, 2000; Koniewski, 2013), jak 1 uczniéw (Donnelly, Lambourne,
2011). Spory wktad w badania nad efektywnoscig edukacji szkolnej ma Polskie
Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej. Ukazujace si¢ regularnie pokonferencyj-
ne publikacje, wydawane pod redakejg naukowa Bolestawa Niemierki, podejmujg
zagadnienia efektywno$ci nauczania rozpatrywanej w réznych perspektywach:
oceny wynikéw osiggnie¢ szkolnych (Niemierko, Szmigel, 2010), kontroli proce-
su nauczania (Niemierko, Szmigel, 2013; 2017; 2019) czy uwarunkowan zwig-
zanych z zasobami placoéwki o$wiatowe] badZ osobg nauczyciela (Niemierko,
Szmigel, 2008).

1.5. Wskazniki efektywnosci ksztatcenia szkolnego

Wspomniana wcze$niej ocena efektywnosci ksztalcenia szkolnego nie jest ani fa-
twa, ani jednoznaczna, bowiem zalezna jest od wielu czynnikéw, uje¢ metodolo-
gicznych oraz celu oceny. Wszakze ta sama placéwka o§wiatowa moze otrzymac
skrajne oceny efektywnos$ci, w zalezno$ci od tego, jakie kryteria oceny bedg za-
stosowane. Jesli zdefiniujemy, ze efektywne jest takie ksztalcenie, ktérego wyni-
kiem jest 90% wspélczynnik zdawalno$ci matury na poziomie co najmniej 75%
punktéw mozliwych do zdobycia 1 dana placéwka ten wspétczynnik osiggnie, to
powiemy, ze jej ksztalcenie jest efektywne. Jesli natomiast zatozymy, ze efektem
ksztalcenia placéwki bedzie 90% wspoétczynnik absolwentéw, ktérzy w ciggu
dwoch lat od ukonczenia szkoly byli aktywni na rynku pracy, a szkota ta bedzie
ksztalci¢ uczniéw w zawodzie, ktéry nie odpowiada na potrzeby rynku 1 absol-
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wencl majg trudno$é ze znalezieniem pracy, to ta sama placéwka bedzie uznana
za nieefektywng, bowiem nie osiggneta ustalonej wartos$ci wspélezynnika.

Trudnosci zwigzane ze stworzeniem przejrzystego 1 poréwnywalnego syste-
mu oceny efektywnosci edukacji szkolnej wynikaja przede wszystkim z masowe-
go charakteru ksztalcenia instytucjonalnego oraz licznosci réznych rezultatéw
prowadzonej dziatalnosci. Przede wszystkim instytucja edukacyjna ksztalel wie-
lu uczniéw; nie jest jednak mozliwe, aby miara efektywnosci wyznaczona dla
calej placéwki w pelni odpowiadata efektywnosci uzyskiwane] przez poszcze-
gélnych uczniéw. Wyznaczane miary to najczeSciej wartosci $rednie, jednak jak
wiemy, warto$¢ Srednia jest wrazliwa na warto$ci skrajne oraz nie odzwierciedla
stopnia zréznicowania poszczegdlnych wynikow. Co wiecej, jesli dla przyktadu
polowa uczniéw pewnej klasy opanuje w pelni dany materiat edukacyjny 1 otrzy-
ma ze sprawdzianu oceny bardzo dobre (,,5”), a druga polowa uczniéw tej klasy
nie zdola opanowad¢ materialu nawet w minimalnym zakresie 1 otrzyma oce-
ny niedostateczne (,1”), informacja, ze $redni poziom opanowania materiatu
w tej klasie odpowiada ocenie dostatecznej (,3”), nie bedzie odzwierciedlata
rzeczywistoscl. Abstrahujac oczywiscie od tematu sensownosci obliczania $red-
niej z ocen. Istotny jest zatem problem takiego doboru metody analizy, aby
uwzgledniala ona wyniki efektywno$ci zaréwno w odniesieniu do poszczegdl-
nych uczniéw, jak 1 calych oddzialow klasowych, szkoly czy caloSci systemu
szkolnego. Druga za$ bariera dotyczy faktu, 1z ksztalcenie szkolne obejmuje roz-
woé] wielorakich umiejetnosci, kompetencji, postaw, wiedzy, ktére nawet w od-
niesieniu do pojedynczego ucznia osiggajg zréznicowang efektywnosé.

Znalezienia odpowiedzi na wskazane dylematy o$wiatowe podejmowalo sie
juz wielu badaczy (Johnstone, 1981; Hattie, 1990; Blank, 1993; Johnes, 1993;
Bogaj, Kwiatkowski, Piwowarski, 2001; Johnes, Johnes, 2004; Brewer, McEwan,
2010), prébujac uwzgledniaé poszczegélne ujecia efektywnosci edukacyjnej
przedstawione we wcze$niejszych podrozdziatach. Na potrzeby optymaliza-
cji zagadnien zwigzanych z jakoScig ksztalcenia, do jednoznacznej 1 mozliwie
przejrzystej oceny edukacji szkolnej, ktéra umozliwilaby rzetelne poréwnania
poszczegdlnych placéwek, nie tylko w skali lokalnej, ale 1 ogdlnokrajowej czy
miedzynarodowej, zaczeto opracowywac réznorodne wskazniki o§wiatowe, czy-
li ,syntetyczne, uproszczone informacje o systemie szkolnym, zawsze w posta-
ci liczbowej, uzyskane bgdZ na podstawie danych sprawozdawczych 1 budze-
towych, badZ na podstawie danych zbieranych specjalnie na potrzeby danego
wskaznika” (Herczynski, 2012, s. 15). Wskazniki te pozwalajg na znacznie
szersza analize zagadnieh zwigzanych z efektywnoscig edukacji szkolnej oraz
wychwycenie znaczacych czynnikéw wspierajgcych 1 utrudniajgcych ksztatcenie
instytucjonalne, czynnikéw, ktére zostalyby przeoczone w tradycyjnych, podsta-
wowych analizach statystycznych.

Do najczeéciej stosowanych miedzynarodowych wskaZnikéw osiggnied
o$wiatowych nalezg indykatory opracowane przez Organizacje Wspélpracy Go-
spodarczej 1 Rozwoju. OECD rozpoczeta prace nad metodologia tych wskazni-
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kéw juz w 1988 roku, w ramach projektu INES (International Indicators of Edu-
cation Systems), corocznie dostarczajagc dane stuzgce prezentacji 1 poréwnaniu
funkcjonowania poszczegdlnych systeméw edukacyjnych w panstwach czlon-
kowskich OECD oraz w panstwach partnerskich (Bottani, 1996), przedstawiane
w publikacji Education at a Glance: OECD Indicators. W roku 2019 wskazZniki
przedstawione zostaly wedlug czterech obszaréw tematycznych: (1) wyniki in-
stytucji edukacyjnych 1 wplyw uczenia sig; (2) dostep do edukacji, uczestnictwo
1 rozwdj; (3) Srodki finansowe inwestowane w edukacje; (4) nauczyciele, §rodo-
wisko uczenia 1 organizacja szk6l (OECD, 2019, s. 13).

W obszarze dotyczacym wynikéw instytuciji edukacyjnych 1 wplywu uczenia
sie w kregu zainteresowan analitykéw znalazly sie¢ miedzy innymi zagadnienia
dotyczace osigganego poziomu edukacji, czyli wskaZniki okre§lajace odsetek
mlodych doroslych w wieku 25-34 lata z wyzszym, §rednim 1 podstawowym
wyksztalceniem, ale réwniez problem przejécia od edukacji do pracy, okreslane
przez odsetek oséb w wieku 18—24 lata nieuczacych sie 1 niepracujacych, od-
setek os6b dorostych w wieku 25-34 lata niepracujacych. Ekonomiczne efekty
ksztalcenia monitorowane sg poprzez analize poziomu zarobkéw w zaleznosci
od poziomu wyksztalcenia czy wspétczynnik zwrotu kosztow poniesionych na
zdobycie wyksztalcenia wyzszego. Do waznych efektéw nauki szkolnej eksplo-
rowanych przez OECD nalezg konsekwencje socjologiczne; badane jest zatem
uczestnictwo w zyciu spotecznym w zaleznosci od osiggnietego poziomu eduka-
cji, uczestnictwo w edukacji nieformalnej czy stopien negatywnego oddzialywa-
nia na zycie rodzinne w zalezno$ci od osiggnietego poziomu edukacji.

Kwestie dostepu do edukacji badane sg przy wykorzystaniu wskaznikéw sko-
laryzacji wedlug grup wiekowych, wskaznikow przyje¢ na studia wyzsze, we-
dtug grup wiekowych 1 poziomu wyksztalcenia, ale takze poziomu finansowania
wezesne] edukacji 1 opieki nad dzieckiem oraz zmian w wydatkach jako udziatu
procentowego w PKB. Problematyka badan obszaru obejmujgcego uczestnictwo
w edukacji 1 rozwé) skupia sie wokét zagadnien zwigzanych z profilem uczest-
nikéw procesu edukacyjnego, zatem analizowane sg wskazniki charakteryzuja-
ce profil studentéw zapisanych na studia wyzsze, tendencje dotyczace odsetka
0s6b z wyksztalceniem $rednim 1 policealnym konczacych szkote po raz pierw-
szy, wskaznik ukonczenia studiéw wyzszych w pelnym wymiarze wedlug pozio-
mu wyksztalcenia 1 pler

Istotng gatezig badan nad efektywnoscig ksztalcenia sg problemy obejmuja-
ce tematyke §rodkéw finansowych inwestowanych w edukacje. W obszarze tym
eksplorowane sg zagadnienia zwigzane z kosztami edukacji, czyli wskazniki ta-
kie jak faczne wydatki instytucji edukacyjnych w przeliczeniu na ucznia, faczne
wydatki na instytucje edukacyjne na jednego ucznia w stosunku do PKB na
mieszkanca, laczne wydatki na instytucje edukacyjne przypadajace na jednego
ucznia wedtug typu instytucji, tendencje w catkowitych wydatkach publicznych
na edukacje jako odsetek catkowitych wydatkow rzagdowych.
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Ostatni obszar, nauczyciele, §rodowisko uczenia 1 organizacja szkdt, to
problematyka dotyczaca czasu spedzanego przez ucznidéw w instytucjach edu-
kacyjnych, czyli dlugos¢ obowigzkowe] edukacji ogélnoksztalcgce), czas za-
je¢ z poszczegdlnych przedmiotéw na poszczegdlnych etapach edukacyjnych,
liczba godzin nauczania w obowigzkowym szkolnictwie ogélnym, wedlug wie-
ku. Kolejnym zagadnieniem jest organizacja ksztalcenia analizowana poprzez
wskazniki, takie jak $rednia wielko§¢ klasy w zaleznosci od rodzaju instytucj,
stosunek liczby uczniéw do kadry nauczycielskie] w placéwkach o$wiatowych
w zaleznosci od poziomu ksztalcenia, stosunek liczby uczniéw do liczby pra-
cownikéw dydaktycznych w zaleznosci od typu instytucji. Wazny jest réwniez
profil reprezentantéw kadry pedagogicznej okre§lany przez nastepujace wskaz-
niki: wynagrodzenie ustawowe na réznych etapach kariery nauczycieli, przeciet-
ne rzeczywiste wynagrodzenia nauczycieli 1 dyrektoréw szkét w zaleznosci od
grup wiekowych 1 plci, organizacja czasu dydaktycznego nauczycieli, obowigzki
nauczycieli w zaleznosci od poziomu edukacji, rozklad wieku nauczycieli, roz-
kfad plci nauczycieli (OECD, 2019).

Przedstawiajgc przeglad stosowanych wskaznikéw oswiatowych, nie sposéb
nie wspomnieé o probach wdrozenia do praktyki o$§wiatowej metody edukacyj-
nej warto$ci dodanej (EWD). W chwili obecnej poziom osiagnieé¢ szkolnych
w Polsce mierzony jest najczesciej wynikami egzaminéw zewnetrznych (egza-
min 6smoklasisty, egzamin maturalny) badz liczbg laureatéw konkurséw 1 olim-
piad przedmiotowych. Praktyka ta budzi jednak wiele zastrzezen, gdyz przy
silnej stratyfikacji spotecznej, szczegdlnie na poziomie szkoty ponadpodstawo-
wej, duzy przyrost osiggnie¢ szkolnych nie jest tozsamy z wysokim wynikiem
egzaminu maturalnego czy wyniku w postaci wysokich ocen na $wiadectwie
szkolnym. Metoda EWD prébuje oceni¢ efektywno$§é nauczania dzieki okresle-
niu réznicy pomiedzy pomiarem przeprowadzonym na poczatku nauki w da-
nej szkole a pomiarem przeprowadzonym w chwili jej zakonczenia. EWD to
zestaw wskaZnikéw oraz powigzanych z nimi technik statystycznych, ktérych
zastosowanie umozliwia oszacowanie wplywu szkotly na wyniki egzaminacyjne
jej absolwentéw. Od wielu lat prowadzone sg badania nad rozwojem tej formy
oceny efektywnoS$ci nauczania szkolnego (Dolata, 2007; Karwowski, 2013; Z6t-
tak, 2015). Badania te jednak w gléwne] mierze dotyczg nauczania realizowa-
nego w szkolach dla dzieci 1 mlodziezy, pomijajac formalne ogdlnoksztatcgce
ksztalcenie dorostych na poziomie szkoly podstawowej czy ponadpodstawowe;.
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Rozdziat 2

Liceum ogdlnoksztatcqce dla dorostych

2.1. Edukacja w szkotach dla dorostych w badaniach

Problematyka edukacji doroslych jest podejmowana w polskiej literaturze nauko-
wej od dawna, w réznych aspektach czy ujeciach metodologicznych, uwzgled-
niajac szeroko uczenie si¢ w formach pozaszkolnych. Pomimo licznych prac
opisujacych badz analizujacych ten proces, perspektywa instytucji ksztalcenia
formalnego nadal nie jest czestym tematem badan andragogicznych, cho¢ nie-
jednokrotnie podkresla si¢ wazno$¢ doskonalenia zasobéw ludzkich w $wietle
zachodzacych zmian demograficznych czy globalizacyjnych (Gerlach, 2016).

Zbigniew Kwiecinski z zespotem przeprowadzil w latach 1972—1998 badania
podtuzne dotyczace zwigzkéw pomiedzy poziomem podstawowe] alfabetyzacji
w chwili ukonczenia szkoly podstawowej a poziomem 1 jakoscig zycia w doro-
stosct (Kwiecinski, 2002). Przebadana zostata préba wyj$ciowa — ponad 7500
uczniéw w wieku 14 lat pochodzacych z rejonéw torunskiego 1 wloctawskiego.
Uzyto testéw cichego czytania ze zrozumieniem. Szesna$cie lat pdZniej zesp6l
Z. RKwiecinskiego zrealizowal wywiady biograficzne z grupg 4831 oséb sposrod
uczestnikéw pierwszych badan, do ktérych udato sie dotrzeé. Ostatni etap ba-
dan obejmowal grupe 1047 oséb w wieku 40 lat. Analiza wynikéw tych badan
wskazywata na zwigzek pomiedzy poziomem wyksztalcenia a jakosScig zycia oce-
niang przez takie czynniki jak: status spoteczno-zawodowy, polozenie material-
ne, zadowolenie z zycia, samoocena zdrowia, czas wolny, zadowolenie z rodziny,
przestrzen zycia, polityczne uczestnictwo, warto$ci osobiste czy potencjal wy-
chowawczy rodziny. Podkreslano i1stotno§é¢ edukacji na poziomie podstawowym
oraz ]e] wplyw na jakos$¢ zycia w kolejnych pokolemach ,Jezell przez edukacje
rozumie¢ og6l warunkéw, proceséw 1 czynnoSci sprzyjajacych optymalnemu
1 adekwatnemu rozwojowi jednostki, to pomoc w ksztaltowaniu czlowieka na
miare zlozonych wyzwan wspélczesnosci wlasnie od edukacji zalezy 1 to edu-
kacji powszechnej, masowej, dostepnej dla wszystkich warstw spofecznych 1 dla
kazdego pokolenia” (Kwiecinski, 2002, s. 114).
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Liczne badania formalnej edukacji dorostych na poziomie szkoly $redniej
podejmowata Eugenia Anna Wesolowska, w ktérych analizowala stan szkol-
nictwa dla doroslych na tle przemian spoleczno-gospodarczych (Wesotowska,
1978), tresci ksztalcenia w szkolach dla dorostych (Wesotowska, 1983), trudno-
$ci dydaktyczne 1 wychowawcze w szkotach dla dorostych (Wesotowska, 1985),
role stuchaczy szkét dla dorostych w procesie ksztalcenia (Pétturzycki, Weso-
fowska, 1994), przemiany edukacji dorostych (Wesolowska, 2001).

Eleonora Sapia-Drewniak (2009) podjeta badania diagnostyczne stuchaczy
liceum ogdlnoksztalcacego oraz technikum dla dorostych na terenie wojewddz-
twa opolskiego 1 dolnoslaskiego, dotyczace czynnikéw determinujacych ich szkol-
ne osiggniecia. Analiza przeprowadzonych badan ukazuje réznorodne czynniki
majace wplyw na efektywno$¢ nauki dorostych, takie jak sytuacja rodzinna, or-
ganizacja zaje¢ szkolnych w placéwce edukacyjnej, predyspozycje osobowosciowe
1 kompetencje merytoryczne nauczycieli, postawa pracodawcy wobec uczacego
sie pracownika. Organizacja procesu dydaktycznego w instytucjach ksztalcenia
ustawicznego umozliwia indywidualizacje procesu uczenia si¢ doroslych oséb,
obcigzonych réznorodnymi obowigzkami rodzinnymi, uzyskiwanie pozytywnych
efektéw ksztalcenia oraz przezwycigzanie pojawiajacych sie trudnosci.

Ewa Kurantowicz 1 Adrianna Nizinska (2012) przeprowadzity badania do-
tyczace roznych drég edukacyjnych stuchaczy Centrum Ksztalcenia Ustawicz-
nego na terenie Dolnego Slaska. Badania te ukazuja wspierajaca i rozwijajaca
role instytucji ksztalcenia ustawicznego dla ich dorostych uczniéw. Autorki opi-
sujg proces zmiany struktury stuchaczy tego typu szkét dla dorostych, bedacy
nastepstwem przemian o charakterze rynkowym. Postawe sluchaczy okreslajg
jako ,zaangazowang, ale nieautonomiczng, czyli sa gotowi podejmowac dziata-
nia zwigzane z uczeniem si¢, ale nie chcg lub nie sg w stanie wzigé odpowie-
dzialnoS$ci za jakoS¢ 1 przebieg tego procesu, zdajac sie na zewngtrzne warunki
okreslane przez instytucje” (Kurantowicz, Nizifiska, 2012, s. 91).

Kolejng pozycja poruszajaca problematyke funkcji edukacji doroslych jest
praca Alicji Jurgiel-Aleksander (2013). Autorka podejmuje w niej zagadnienie
wplywu doswiadczen edukacyjnych na biografie oséb wywodzacych sie z ro-
dzin o niskim kapitale kulturowym, w ktérych nie bylo tradycji zdobywania
sredniego wyksztalcenia. Podkre§la nie tylko sile 1 determinacje badanych,
lecz takze skutecznos$é systemu edukacyjnego. Uczenie sie traktuje jako proces
spoteczno-kulturowy, w ktérym dorosli konstruuja swoje do$wiadczenia edu-
kacyjne. Doswiadczenia te dorosli zyskuja w trakcie przebywania w instytucji
ksztalcgcej 1 absorbeji wiedzy, niedo$wiadczania edukacji odpowiadajgce) ocze-
kiwaniom badanych na kazdym etapie ich zycia oraz wymiany zasobéw inte-
lektualnych, spolecznych 1 materialnych. W badaniu wzigto udzial dwudziestu
studentéw, trzydziesto- 1 czterdziestolatkéw, mieszkajacych w réznych regionach
Polski, ktérzy rozpoczeli nauke na studiach zaocznych po przerwie edukacyjnej,
a w przeszlosci ukoncezyli szkote Srednig dla dorostych. Badani pochodzili z ro-
dzin, w ktérych nie bylo tradycji uczestniczenia w edukacji na poziomie uniwer-
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syteckim. Jurgiel-Aleksander wskazuje na wynikajacy z biografii instrumentalny
1 adaptacyjny charakter edukacji badanych, stanowigcy bariere w ksztattowaniu
kulturowych kompetencji edukacyjnych.

Rafal Piwowarski oraz Elzbieta Drogosz-Zablocka przeprowadzili w latach
1994-1995 badania stanu o$wiaty dorostych w Polsce w latach 1990-1994 (Dro-
gosz-Zablocka, Piwowarski, 1996). Wyniki tych badan potwierdzity dynamicz-
ny rozwdj Centrum Ksztalcenia Ustawicznego, zwlaszcza w odniesieniu do in-
nych placéwek szkolnictwa stacjonarnego 1 zaocznego dla dorostych. Analiza
przeprowadzonych ankiet wykazala réwniez potrzebe zmian lub modernizacji
treSci 1 metod nauczania, organizacji oraz zarzgdzania formami ksztalcenia do-
rostych. Po dzi§ dzien jednak zadne zasadnicze zmiany merytoryczne, stuzace
wspleraniu skutecznoS$ci 1 efektywnos$ci ksztalcenia w szkotach dla dorostych,
nie zostaly wprowadzone.

2.2. Forma organizacyjna

Liceum ogdlnoksztalcagce dla dorostych zgodnie z Prawem oéwiatowym jest
szkota, w ktérej ,stosuje sie odrebng organizacje ksztalcenia 1 do ktérej sg przyj-
mowane osoby majace 18 lat, a takze konczace 18 lat w roku kalendarzowym,
w ktérym sg przyjmowane do szkoty” (Dz.U. 2017, poz. 59, art. 4 pkt 29).

Do liceum ogélnoksztalcacego dla dorostych ,mozna przyjac osobe, ktéra naj-
pdzniej w dniu rozpoczecia zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych ukohczyta 16 lat,
jezeli osoba ta ma opéZnienie w cyklu ksztalcenia zwigzane z sytuacjg zyciowa lub
zdrowotng uniemozliwiajagcg lub znacznie utrudniajacg podjecie lub kontynuowa-
nie nauki w liceum ogdlnoksztalcagcym dla mlodziezy” (Dz.U. 2020, poz. 337, § 1).

Zasady organizacji ksztalcenia w liceum ogdlnoksztalcagcym dla dorostych sa
regulowane odgoérnie. Zgodnie z aktualnym rozporzadzeniem Ministra Edukacy
Narodowej ,w szkole, w ktorej ksztalcenie odbywa si¢ w formie zaocznej konsul-
tacje zbiorowe dla stuchaczy moga odbywac sie co tydzien przez 2 dni, w szcze-
g6lnosci gdy dni wolne od pracy w danym roku kalendarzowym uniemozliwiajg
realizacje tych zaje¢ co dwa tygodnie przez 2 dni. [...] Dyrektor szkoty prowa-
dzacej ksztalcenie w formie stacjonarnej ustala liczbe dni w tygodniu, w kté-
rych odbywa sie to ksztalcenie” (Dz.U. 2019, poz. 502, § 19 1 20). Najczesciej
w szkole ksztalcgcej w formie stacjonarnej zajecia odbywaja sie w wybrane trzy
dni w tygodniu od poniedziatku do piagtku, za§ w formie zaocznej w weekendy
co dwa tygodnie przez dwa dni.

Udziat szkét dla dorostych w polskim systemie edukacji formalnej utrzy-
muje sie na wysokim poziomie; niemalze co czwarty absolwent liceum ogélno-
ksztalcacego to absolwent szkoly dla dorostych (tabela 1). W przypadku szkét
mlodziezowych licea publiczne stanowig okolo 80% wszystkich liceéw ogdlno-
ksztalcgcych dla miodziezy. Odmiennie przedstawia si¢ sytuacja w odniesieniu
do szkét dla dorostych. Publiczne licea ogdélnoksztalcace stanowig okolo 35%
wszystkich liceéw ogdlnoksztatcacych dla dorostych.
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Tabela 1. Liczba publicznych i niepublicznych liceéw ogdlnoksztatcgeych oraz ich

absolwentéw
Rok szkolny Licea ogélnoksztatcace gﬁiﬁ;&iﬁ;ﬁ
a — licea dla
bnihl)ii:;e?lra publiczne | niepubliczne | ogétem | publiczne | niepubliczne | ogélem
dorostych
2012/2013 a 1851 386 2237 192 199 7165 199 364
b 417 1127 1544 6221 20418 26 639
2013/2014 a 1804 392 2196 187 208 7 266 194 474
b 595 1136 1731 6373 22 445 28 818
2014/2015 a 1752 359 2111 173 903 7157 181 060
b 575 1130 1705 9151 33493 42 644
2015/2016 a 1740 423 2163 165 377 7 876 173 253
b 574 1073 1647 13 704 37 896 51 600
2016/2017 a 1707 443 2150 156 408 7721 164 129
b 553 1035 1588 12 403 33485 45 888
2017/2018 a 1781 446 2227 150 552 7981 158 533
b 514 955 1469 12 146 31 344 43 490
2018/2019 a 1749 485 2234 143 868 8 818 152 686
b 478 821 1299 10752 29 086 39 838

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie
w roku szkolnym 2012/2013 — 2018/2019, Warszawa 2013-2019.

Liceum ogdélnoksztalcace dla dorosltych jest waznym ogniwem w systemie
ksztalcenia, umozliwiajgcym kontynuacje nauki na poziomie ponadpodstawo-
wym zaréwno osobom powracajgcym do systemu edukacji po wieloletniej prze-
rwie w nauce, absolwentom zasadniczych szkét zawodowych, jak 1 stuchaczom
przenoszacym sie¢ z innych typow szkot, w wielu przypadkach mlodziezowych.
Analiza efektywnosci ksztalcenia na podstawie publikowanych danych dotycza-
cych liczby stuchaczy czy absolwentéw jest szczegdlnie trudna, a nade wszyst-
ko niemiarodajna, gdyz dostepne dane nie prezentuja udziatu poszczegélnych
stuchaczy w pelnym cyklu ksztalcenia w danej szkole. Wielu stuchaczy szkot
dla dorostych rozpoczyna nauke w jednej placéwcee, a konczy w innej — odnosi
sie to do zmiany w obrebie szkét réznego rodzaju (dla mlodziezy 1 dorostych),
réznej formy ksztalcenia (stacjonarnej 1 zaocznej), ale takze réznych organéw
prowadzacych (szkét niepublicznych 1 publicznych). Na skutek licznych rotacji
uczestnikow ksztalcenia w szkotach dla dorostych dochodzi do ,zaburzenia” da-
nych zbiorczych, uniemozliwiajgcego przeprowadzenie ich wiarygodnej analizy
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statystycznej. Prezentowane przeze mnie dane liczbowe stuzg zatem jedynie do
zaakcentowania skali problemu.

Zajecia w szkotach dla dorostych odbywajg sie w dwoch formach, stacjo-
narnej (dawna nazwa ,wieczorowa”) 1 zaoczne]. Konsultacje realizowane w for-
mie stacjonarne] w duzej mierze zblizone sg do zaje¢ lekcyjnych prowadzonych
w szkotach mtodziezowych, zaréwno w odniesieniu do przebiegu poszczegél-
nych jednostek lekeyjnych, jak 1 sposobu weryfikacji efektow uczenia. Oprécz
tego na koniec kazdego semestru organizowane sg w nich egzaminy semestral-
ne, na podstawie ktérych wystawiane sa oceny osiggnied szkolnych sluchaczy.
Zajecia odbywaja sie najczesciej trzy razy w tygodniu, w godzinach popotudnio-
wych, utatwiajgc stuchaczom pogodzenie nauki z obowigzkami zawodowymi czy
rodzinnymi. Mozna jednak wskazac wiele szkét dla dorostych, w ktérych zajecia
w formie stacjonarnej rozpoczynaja sie od godzin porannych czy poludniowych.

Zajecia prowadzone w formie zaoczne] odbywajg sie przewaznie co drugi
weekend. Ze wzgledu na niewielka liczbe godzin dydaktycznych ocena efektéw
uczenia z poszczegblnych przedmiotéw szkolnych realizowana jest poprzez oce-
ne jednej pracy kontrolnej wykonywanej przez stuchaczy poza szkola oraz egza-
minu semestralnego konczacego poszczegélne cykle edukacyjne.

W czasie realizacji badan omawianych w tej monografii nauka w liceum
ogdlnoksztalcagcym dla doroslych trwata trzy lata. Stluchaczami liceéw dla do-
rostych byli w wiekszosci absolwenci gimnazjéw badZ szkét zawodowych weze-
$niejszego systemu edukacyjnego lub osoby, ktére przeszly ze szkoty mlodzie-
zowe] ze wzgledu na napotykane trudnosci edukacyjne.

2.3. Podstawa programowa

Zakres tresci ksztalcenia w polskich placéwkach oéwiatowych jest okreslony ak-
tualnym Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej w sprawie podstawy
programowe] ksztalcenia ogélnego w poszczegélnych typach szkél. Zgodnie
z obowigzujacym rozporzadzeniem treSci nauczania sg jednakowe dla wszyst-
kich szkél ponadpodstawowych umozliwiajgcych uzyskanie $wiadectwa dojrza-
fosci (czy ponadgimnazjalnych, istniejacych w trakcie realizacji badania), zatem
bez wzgledu na szeroko pojete Srodowisko uczenia si¢ w poszczegélnych szko-
fach wymagania edukacyjne podlegajg tym samym przepisom. Jest to szczegdl-
nie istotne, gdyz na $wiecie stosowane sg rézne podejécia do problemu wyma-
gan edukacyjnych w szkotach dla mlodziezy 1 dorostych. Przyktadem moze tu
by¢ system finski, wedlug ktérego uczen liceum dla mtodziezy musi zrealizowaé
w toku pelnego cyklu nauczania co najmniej 75 kurséw (jeden kurs to jeden
przedmiot realizowany w ciggu jednego semestru), za$ od stuchacza liceum dla
dorostych wymagane sg tylko 44 kursy. Stuchacze majg mozliwo§¢ wyboru kur-
s6w, ktére cheieliby realizowaé. W przypadku systemu polskiego réznica pomie-
dzy poszczegdlnym typem szkoét dotyczy jedynie braku w liceum dla dorostych
takich przedmiotéw jak wychowanie fizyczne, godzina wychowawcza, religia czy
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zajecia artystyczne. Nawet jesli stuchacz chciatby uczeszczaé na te przedmioty
w szkole, nie ma takiej mozliwosci.

Zgodnie z podstawg programowa poszczegélne przedmioty, w tym te, z kté-
rych jest egzamin maturalny, moga by¢ realizowane w zakresie podstawowym
badZ rozszerzonym. W szkole mlodziezowej realizuje si¢ od dwdch do czterech
przedmiotéw w zakresie rozszerzonym, za$ w szkole dla dorostych dwa przed-
mioty w zakresie rozszerzonym. Decyzje o realizowanych rozszerzeniach w po-
szczegblnych liceach ogélnoksztalcacych dla dorostych najczesciej podejmujg
dyrektorzy tych szkét. Stuchacze majg bardzo ograniczony wybdr rozszerzen,
gdyz w wielu placowkach w poszczegdlnych latach nauka odbywa sie tylko w ra-
mach jednego oddzialu klasowego.

Sposéb realizacji treSci aktualnych w czasie prowadzonego badania okre-
s§latlo Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowe) z dnia 7 lutego 2012 ro-
ku w sprawie ramowych planéw nauczania w szkolach publicznych (Zalgcznik
nr 7, Zalacznik nr 12). Wedlug tego rozporzadzenia zaréwno minimalny wy-
miar godzin przeznaczonych na realizacje poszczegélnych obowigzkowych za-
je¢ edukacyjnych (tabela 2), jak 1 tygodniowy wymiar godzin obowigzkowych
zaje¢ edukacyjnych (tabela 3) sg znaczaco rézne dla poszczegdlnych typoéw
szkot (rozporzadzenie podaje tygodniowy wymiar godzin dla szkél realizuja-
cych ksztalcenie w formie stacjonarnej 1 semestralny wymiar godzin dla szkoét
realizujgcych ksztalcenie w formie zaocznej. W tabeli 3 do poréwnania przyje-
to, ze semestry szkolne od pierwszego do pigtego licza po 19 tygodni, semestr
sz6sty 12 tygodni nauki). Mniejsza liczba godzin dydaktycznych w liceach dla
dorostych, zaplanowana na realizacje identycznej podstawy programowej z po-
szczegblnych przedmiotéw egzaminacyjnych, wymusza znaczny udzial samo-
ksztalcenia uczacych sie 0séb, w szczegdlnosct w odniesieniu do liceum realizu-
jacego ksztalcenie w formie zaocznej, w ktérej jest ona co najmniej dwukrotnie

Tabela 2. Liczba godzin przeznaczonych na realizacje poszczegdlnych obowigzkowych
zaje¢ edukacyjnych w liceum ogdélnoksztatcgcym w trzyletnim okresie nauczania

Liceum Liceum
. . Liceum ogélnoksztalcace .
Przedmioty w zakresie , ogolnoksztalcace
odstawowym ogélnoksztalcace dla dorostych dla dorostych
P mlodziezowe w formie . :
. . w formie zaocznej
stacjonarnej
Jezyk polski 360 300 180
Dwa jezyki obce nowozytne 450 - -

Jezyk obcy nowozytny - 180 105

Matematyka 300 210 125

Ogétem 1110 690 410

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych.
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Tabela 3. Tygodniowy wymiar godzin obowigzkowych zaje¢ edukacyjnych dla uczniéw
poszczegdlnych klas liceum ogélnoksztalcacego w trzyletnim okresie nauczania

Liceum Liceum Liceum
, ogélnoksztalcace dla ogolnoksztalcace dla
ogolnoksztalcace dorostveh w formi dorostveh w formi
todziezowe orostych w formie orostych w formie
Semestr m stacjonarnej zaocznej
[tygodniowo/ [tygodniowo/ [w semestrze/
semestralnie] semestralnie] tygodniowo]
Pierwszy 30/ 570 16 / 304 152/ 8
Drugi 30/ 570 16 /304 152 /8
Trzeci 32 /608 16 / 304 152/ 8
Czwarty 32/ 608 16 / 304 152/ 8
Pigty 29 /551 15/ 285 152/ 8
Szo6sty 29/ 348 15/ 180 86 /7

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z dnia
7 lutego 2012 r. w sprawie ramowych planéw nauczania w szkotach publicznych.

mniejsza w poréwnaniu do szkoly mlodziezowej. Co wiecej, w planie nauczania
liceum dla dorosltych nie ma niektérych przedmiotéw uznawanych za egzami-
nacyjne w szkole mlodziezowej. W zwigzku z tym, jesli np. stuchacz liceum
dla dorostych chcialby zdawaé na maturze egzamin z historii muzyki, histori
sztuki czy filozofii (wymaganych jako egzamin na wybrang uczelni¢ wyzsza),
musialtby zrealizowaé wszystkie przedmioty objete planem nauczania w swojej
szkole 1 dodatkowo przygotowad sie samodzielnie do wybranego w ramach roz-
szerzenia przedmiotu. Dla oséb w duzej mierze pracujacych jest to bariera nie-
malze nie do pokonania.

2.4. Kontrola i ocena wynikoéw ksztatcenia

Ocena efektywnosci szkolnej, w tym takze w obszarze szkolnictwa dla doro-
stych, realizowana jest poprzez kontrole przebiegu procesu ksztalcenia oraz po-
miar jego rezultatéw. Zgodnie z definicjg przedstawiong przez Bolestawa Nie-
mierko (2009, s. 30) pomiar dydaktyczny to

przyporzadkowanie obiektom (uczniom, nauczycielom, zachowaniom,
wydarzeniom) symboli (nazw, liczb, innych znakéw) wedlug empirycz-
nie sprawdzalnych, zobiektywizowanych regul. Pomiar dostarcza nam
doktadniejszej informacji niz niekontrolowana obserwacja zdarzen, ale
jego stosowanie wymaga zmudnych przygotowan, szczegétowych ana-
liz 1 fachowych interpretacji, co wyréznia go sposréd metod poznawania
rzeczywistoscl. Dzieki pomiarowi nastepuje uciélenie diagnozy eduka-
cyjnej, niezbedne do budowania teorii pedagogicznej, a przydatne do
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ulepszania systemu ksztalcenia 1 podejmowania odpowiedzialnych de-
cyzji o uczniach.

Kontrola procesu ksztalcenia, jako czynnik wplywajacy na jego skutecznosé
oraz efektywno$¢, ma za zadanie: (1) zdiagnozowanie potrzeb edukacyjnych
uczestnikow procesu dydaktycznego, okreslenie ich wiedzy 1 umiejetnosci wej-
$ciowych, niezbednych do dostosowania odpowiedniego programu, tresci, me-
tod pracy — cel rozpoznawczo-przygotowujacy; (2) nadzorowanie wlasciwe] or-
ganizacjl 1 przebiegu procesu ksztalcenia, umozliwiajace wdrazanie biezacych
dziatan korekcyjnych, weryfikacje stosowanych metod — cel organizujaco-dosko-
nalgcy; (3) okreslanie poSrednich postepéw w procesie ksztalcenia, aktualnego
poziomu opanowania umiejetnoscl 1 nawykéw oraz wiadomosci przez uczest-
nikéw procesu edukacyjnego, ustalanie trudnoéci, brakéw, zaleglosci, ksztal-
towanie proceséw myslowych 1 pamieciowych — cel ksztaltujaco-kontrolujacy;
(4) okreslanie oraz réznicowanie koncowych osiggnieé w procesie ksztalcenia,
rezultatéw dzialalnosci edukacyjnej 1 wychowawczej — cel oceniajacy (Berezow-
ski, Pélturzycki, 1975, s. 27-28).

W warunkach szkolnych wspomniana kontrola moze by¢ realizowana na
wiele sposobéw. Jednym z nich jest egzaminowanie, czyli

dziatanie spoleczne, przynajmniej czeSciowo — czy to swym celem, czy
to §rodkami lub przebiegiem — wykraczajace poza obreb szkoly; dziata-
nie, dzieki ktéremu w warunkach unormowanych przepisami poznajemy
1 ocenlamy stan opanowania — przez osoby skladajgce egzamin — danego
rodzaju wiadomosci (wiedzy), umiejetnoSci, bieglosci, sprawnosci (lub
wszystkiego razem) przez poréwnanie tegoz z — choéby tylko czesciowo
lub nawykowo, jesli nie w calej rozcigglosci — §wiadomie 1 oficjalnie usta-
lonymi wymaganiami (Pieter, 1973, s. 19-20).

Przeprowadzane jest najczeScie] za pomocy testéw czy sprawdzianéw, uzna-
wanych za forme obiektywnej weryfikacji rezultatéw uczenia si¢. Badania do-
tyczace egzaminowania z niestabnacg sita prowadzone sg po dzien dzisiejszy,
uwzgledniajgc zaréwno aspekty zwigzane ze sposobami egzaminowania (Pieter,
1948; Niemierko, 1975; 1990; Szaleniec, 2010), innowacjami egzaminacyjnymi
(Boevé 11n., 2015), jak 1 efektywnoscig (Garaschuk, Cytrynbaum, 2019).

Podlegajace kontroli efekty ksztalcenia szkolnego w polskim systemie o$wia-
ty zostaly ustalone odgérnie, w postaci obowigzujgcej podstawy programowe;.
Czes¢ szkdl, jesli ma takie mozliwosc, realizuje material wykraczajacy poza
podstawe programowsg, zaréwno w czasie obowigzkowych zaje¢ lekeyjnych, jak
1 kél zainteresowan oraz przygotowujac ucznidéw do réznorodnych konkurséw
ogdlnopolskich czy miedzynarodowych. Egzaminy zewnetrzne (egzamin ésmo-
klasisty, egzaminy maturalne) weryfikujg jedynie wiedze 1 umiejetnosci okre-
§lone przez podstawe programowsg. Natomiast w szkotach dla dorostych zgod-
nie z Rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej z dnia 10 czerwca 2015
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roku podstawowg forma kontroli osigganych wynikéw sg egzaminy semestralne
z jezyka polskiego, jezyka obcego nowozytnego 1 matematyki, przeprowadzane
w formie pisemnej 1 ustnej. Egzaminy semestralne z pozostalych zaje¢ eduka-
cyjnych sg przeprowadzane w formie pisemnej albo ustnej, zgodnie z ustale-
niami wewngtrzszkolnego systemu oceniania. Na zakonczenie nauki w liceach
1 technikach sg przeprowadzane egzaminy maturalne, majace za zadanie podsu-
mowanie osiggnie¢ szkolnych.

Obowiazujagce Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej (Dz.U. 2019,
poz. 373) wskazuje, ze do oceniania, klasyfikowania 1 promowania sluchaczy
w szkotach publicznych dla dorostych stosuje sie te same przepisy co w stosun-
ku do dzieci 1 mlodziezy w pozostalych szkolach. Bez wzgledu na réznice roz-
wojowe oraz odmienng sytuacje zyciowa dorosli stuchacze powinni by¢ zatem
oceniani wedlug tych samych zasad, dedykowanych dla uczniéw szkét miodzie-
zowych. Konsekwencjg takiego zalozenia jest niespelnianie — wobec dorostych
ucznidéw wszystkich funkeji zatozonych dla tej czynnosci, ktére majg wplyw na
wspomaganie edukacji dorostych (PierScieniak, 2008).

Z ocenianiem w ksztalceniu szkolnym dorostych wigzg sie rowniez dylematy
natury moralnej. Rolg nauczyciela jest ocenié prace oraz jej efekty, nabyte umie-
jetnoéci czy wiedze. Czesto si¢ jednak zdarza, ze dorosli odbierajg taka ocene
personalnie, odnoszac jg nie do efektow, ale bezposrednio do wilasnej osoby.
Wazne jest zatem dokonywanie oceny w sposéb wywazony, wyjasniajagc doktad-
nie jej znaczenie, zwlaszcza ze trudno jest niejednokrotnie uniknaé w tej kwestii
subiektywizmu (Jarvis, 2004). W warunkach szkolnych, zwlaszcza przy stosun-
kowo niewielkiej liczbie godzin konsultacji, dokonanie rzetelnej oceny oraz omo-
wienie jej ze stuchaczem jest bardzo trudne w realizacji.

W przypadku kontroli wiedzy uczacych si¢ dorostych bardzo istotna jest jej
indywidualizacja. Wynika ona ze zréznicowania struktury stuchaczy szkét dla
dorostych; odmiennosci ich wieku, §rodowiska rodzinnego, otoczenia, w ktéorym
zyja, warunkéw bytowych, mozliwosci intelektualnych. Rodzi to koniecznosé
dostosowania sposobu oceniania do odmiennosci poszczegdlnych uczestnikow
procesu nauczania—uczenia si¢. Podczas stosowania uniwersalnych testéw czy
egzaminéw, tym bardziej egzaminéw zewnetrznych, taka indywidualizacja nie
jest niestety mozliwa.

Przeciwnicy egzaminéw zewnetrznych, wéréd ktérych znalazla sie miedzy
innymi Michaela Minarechovd (2012), wysuwaja pod ich adresem kolejne wat-
pliwosct:

— Pomimo doktadnie przygotowywanych standardéw edukacyjnych wyzna-
czajagcych poziom osiggnied ucznidw, trudno jest w sposéb bezbledny
przeprowadzi¢ na ich podstawie klasyfikacje wynikéw.

— Nawet najlepiej mierzgce zadania egzaminacyjne nie sa w stanie trafnie
zdiagnozowaé osiggnie¢ uczniéw realizowanych na podstawie réznych
programéw ksztalcenia.
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— Deklarowana poréwnywalno§é wynikéw jest obarczona duzym bledem,
zwlgzanym z mierzeniem tylko wycinka opanowanych wiadomosci czy
umiejetnosci, na podstawie ktérego trudno wnioskowaé o poziomie osia-
gnie¢ indywidualnych.

— Obiektywizm oceny pracy nauczycieli 1 szkoly na podstawie wynikéw eg-
zaminéw jest pozorny, gdyz nie uwzglednia zréznicowanego poziomu wa-
runkow, w jakich przebiega ta praca (Niemierko, 2012, s. 104—105).

Negatywne oddzialywania egzaminéw zewnetrznych sg réwniez rozpatrywa-
ne w aspekcie ksztalcenia dorostych. W dyskursie na ich temat pojawiajg sie glo-
sy, ze egzaminy, ktore sg dedykowane dla mlodziezy szkolnej, nie powinny by¢
wykorzystywane w edukacji dorostych (Robishaw, 1991). Standaryzowane bo-
wiem zadania egzaminacyjne nie sprawdzaja, w jaki sposéb dorosli wykorzystu-
ja nabyte umiejetno$ci w realnych warunkach. Sytuacja egzaminacyjna odbiega
w swej formie od rzeczywisto$ci. Uczniowie pracujg samodzielnie, bez doste-
pu do zrédel zewnetrznych. Wszelkie formy wykorzystywania zasobéw innych
niz wlasny umysl sa traktowane jako oszustwo egzaminacyjne. Jest to catkowite
przeciwienstwo tego, czego oczekujg od dorostych pracownikéw ich pracodawcy.
Umiejetnos¢ efektywnego korzystania z réznorodnych Zrédel, wspélpraca z in-
nymi osobami w celu rozwigzywania probleméw sg warto$ciami wysoko cenio-
nymi na rynku pracy (Ackoff, Greenberg, 2008).

Réznicujgca funkcja kontroli egzaminacyjnej bywa degradujgca dla dorostych.
Standaryzacja egzaminéw oznacza, ze wszyscy uczniowle, bez wzgledu na wiek,
wkiad pracy, zaangazowanie, predyspozycje, sa egzaminowani doktadnie w ten sam
sposob. Liczba punktéw zdobyta podczas testu czy odpowiedzi, uwzgledniajgca
jedynie osiagniety poziom wymagan egzaminacyjnych, a nie rzeczywisty przyrost
wiedzy, kompetencji, umiejetnos$ci, powoduje obnizenie samooceny. Szczegdlnie
dotkliwe jest to w sytuacji uzyskiwania przez dorostych wynikéw postrzeganych
w spoleczenstwie jako niskie badZ wrecz niezaliczajacych egzaminu, nieodzwier-
ciedlajacych rzeczywistego postepu edukacyjnego osiggnietego przez stuchacza.

Doéwiadczenia zwigzane z sytuacja egzaminacyjng sg dla dorostych bardziej
stresujgce niz dla mlodziezy. Wigksza §wiadomo$¢ znaczenia egzaminu, wyso-
kiej jego stawki, obawa przed porazka, czasem nawet nieSwiadoma presja rodzi-
ny czy pracodawcy powodujg wysoki poziom stresu u egzaminowanych oséb,
uniemozliwiajacy rzetelng diagnoze ich realnej wiedzy 1 umiejetnosci.

Egzaminy nierzadko przypominajg dorostym wecze$niejsze porazki eduka-
cyjne. Koniecznos$¢ przystepowania do testéw diagnozujacych poziom wiedzy
juz od najwczesniejszych etapéw edukacji 1 nastepujacego po nich efektu etykie-
towania prowadzi u mlodziezy 1 dorostych do leku przed podejmowaniem préb
zdawania kolejnych egzaminéw sprawdzajacych ich kompetencje. Obawa przed
niezdaniem egzaminu lub uzyskaniem konsekutywnych niskich wynikéw bywa
tak silna, ze uniemozliwia podejmowanie coraz to nowych wysitkéw edukacyj-
nych 1 prowadzi do dalszej marginalizacji (Kearns, 2011).
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Dorosli stuchacze powinni by¢ w szkole wlaczani w proces diagnozowania
osiggnied. Taka wspdtpraca nauczycieli 1 dorostych uczniéw w kontroli wyni-
kéw ksztalcenia jest niezbednym komponentem wiasciwego przebiegu procesu
nauczania—uczenia si¢. Regularne spotkania pozwalajg na dyskusje dotyczaca
postepéw w nauce oraz weryfikacje planéw dydaktycznych. Skuteczne osigga-
nie celéw edukacyjnych jest mozliwe dzieki cyklicznym korektom popelnianych
btedéw oraz formutowaniu dziatah naprawczych (Askov, Van Horn, Carman,
1997). Szkoda, ze u nas w przypadku niezdania egzaminu maturalnego nie jest
mozliwy wglad w arkusz, w celu omoéwienia bledéw, ktére popetnili zdajacy.
Prawdopodobne jest zatem, ze przystepujac do kolejnych sesji poprawkowych,
dorosli popetnig bledy tego samego rodzaju, jezeli nie bedg potrafili samodziel-
nie przeanalizowaé 1 zweryfikowaé swojej wiedzy 1 swoich umiejetnosei.

2.5. Egzamin maturalny

Egzaminowanie maturalne ma dlugie tradycje. Pierwszy egzamin dojrzatosci
w Europie zostal wprowadzony edyktem z dnia 23 grudnia 1788 roku w pru-
skich szkolach przez éwczesnego ministra edukacji Karla Abrahama Freiherra
von Zedlitza und Leipe (Kust, 2005). Egzamin nosit wéwczas nazwe abitur, po-
chodzacg od tacifiskiego abire, oznaczajacego odchodzié, uczen za$ przystepujacy
do niego byl nazywany abiturientem. Wdrozenie do procesu edukacji egzaminu
maturalnego bylo podyktowane potrzebg podniesienia poziomu przygotowania
absolwentow 6wczesnych gimnazjow 1 szkét srednich do studiowania na uni-
wersytecie. Pozytywne efekty wprowadzenia sprawdzianu konczacego w szkole
$redniej dostrzezono réwniez poza pruskimi granicami i1 w niedtugim czasie
zmiany zaimplementowano w innych panstwach, w szczegélnosci w Polsce.

Pierwszy egzamin dojrzatosci w polskich szkotach przeprowadzono w 1812
roku. Wedlug ustawy regulujacej zasady zarzadzania szkolami:

Nikt do Uniwersitetu przyietym nie bedzie, kto calego kursu nauk
w szkole Departamentowey nie ukonczy, nizey opisanego examinu przed
naiwyzszg Magistraturg edukacyyng mieyscowg nie odprawi, 1 nie otrzy-
ma patentu, czyli zaswiadczenia maturitatis od teyze Magistratury, od
Rektora 1 Profesoréw examinuigcych podpisanego. [...] Po skonczonym
takowym examinie 1 oddaleniu si¢ tak examinowanych, 1ak publicznosci,
Magistratura edukacyyna wraz z Rektorem 1 przybranemi professorami
sadzg o doyrzatosci kazdego odchodzacego, 1 wydaig wzgledem niego
wyrok sine vel cum admonitione. Na koniec uznanym za doyrzatych daia
dyplomata podpisami wszystkich examinuigcych oséb, 1 pieczeciami tak
Magistratury edukacyyney, 1ak szkolng stwierdzone (Federowicz, Sitek,
2011, s. 292).

Na poczatku XX wieku egzaminy dojrzatosci przeprowadzano w uprawnio-
nych gimnazjach publicznych. Egzamin skladal si¢ z dwéch czesci. W czescel
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pisemne] abiturienci zdawali egzaminy z jezyka ojczystego lub wykladowego,
faciny 1 greki, matematyki oraz drugiego jezyka nowozytnego. Egzamin ustny
obejmowal nastepujace przedmioty: literature jezyka ojczystego lub wyktado-
wego, tacine 1 greke, historie, geografie, matematyke, fizyke, a takze gramatyke
1 literature drugiego jezyka nowozytnego. Uczen mégl by¢ zwolniony z egzami-
nu ustnego z jednego z przedmiotéw na podstawie decyzji przewodniczgcego
komisji egzaminacyjnej, na podstawie opinii nauczyciela uczacego tego przed-
miotu. Czlonkowie komisji egzaminacyjnej wystawiali oceny oraz sporzadzali
protokoly z przebiegu egzaminéw (Federowicz, Sitek, 2011).

Pierwszy egzamin dojrzalosci dla abiturientéw zreformowanego, w 1932 ro-
ku za czaséw Janusza Jedrzejewicza, systemu o$wiaty odbyl sie wiosng 1939
roku. Pierwszy egzamin pisemny z jezyka polskiego trwal pie¢ godzin. Abitu-
rienci pisali wypracowanie na jeden z trzech zadanych tematéw. W nastepnym
dniu uczniowie przystepowali do drugiego egzaminu pisemnego, zaleznego od
specjalizacji; klasy humanistyczne pisaly opracowania z jezyka obcego, klasy
przyrodnicze opracowania z fizyki, klasy matematyczne z matematyki. Po zda-
niu egzaminéw pisemnych abiturienci mieli prawo do przystapienia do egzami-
néw ustnych. Uczniowie klas humanistycznych zdawali pétgodzinne egzaminy
ustne z jezyka polskiego, historii 1 jezyka obcego, klasy przyrodnicze z przyro-
dy, fizyki 1 chemii

W trakcie kolejnej szkolnej reformy z 1961 roku egzamin dojrzalosci zdawa-
ny po zakonczeniu nauki w szkotach ponadpodstawowych nie zostal poddany
znaczacym modyfikacjom. Tematy maturalne byly ustalane przez ekspertéw
kuratoriéw o$wiaty 1 wychowania. Abiturienci zdawali dwa egzaminy pisemne:
z jezyka polskiego, matematyki lub przedmiotu kierunkowego oraz trzy egzami-
ny ustne: z jezyka polskiego, jezyka obcego 1 jednego przedmiotu dodatkowego.
Egzaminy pisemne trwaly pie¢ godzin, zdajacy wybierali tematy pracy, na eg-
zaminie z jezyka polskiego jeden temat sposrdd trzech, na matematyce trzy
zadania spoéréd pieciu. Egzaminy w calej Polsce nie byly jednolite, regionalne
kuratoria uktadaly wlasne tematy, zréznicowane ze wzgledu na typ oraz profil
szkoly. Rozbieznosci w kontroli opanowanych przez uczniéw umiejetnosci po-
wodowat fakt, ze prace egzaminacyjne byly oceniane przez nauczycieli uczacych
dang klase wedtug indywidualnych kryteriéw. Konsekwencjg takiej formy prze-
prowadzania egzaminu dojrzato$ci byta konieczno§é przystepowania absolwen-
tow szkoét srednich, cheaeych kontynuowaé nauke na wyzszym etapie edukacy,
do egzaminéw wstepnych organizowanych przez uczelnie wyzsze. Niewatpliwg
za$ zaletg dla sluchaczy szkét dla dorostych byla mozliwoéé dostosowania przez
egzaminatoréw kryteriéw oceniania egzaminu dojrzalosci do wymagan eduka-
cyjnych szkét tego typu.

Od roku 2005 w miejsce egzaminu dojrzalo$ci wprowadzono zewnetrzne
egzaminy maturalne. Poczatkowo obejmowaly one prace pisemne na poziomie
podstawowym z jezyka polskiego, jezyka obcego 1 jednego przedmiotu dodatko-
wego, a takze egzamin ustny z jezyka polskiego oraz jezyka obcego. Pozostate
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wybierane przedmioty (dodatkowe) abiturienci zdawali na poziomie rozszerzo-
nym. Egzaminy pisemne trwaly od dwéch do trzech godzin. Zdajacy nie mieli
mozliwosci wyboru zadan, tematy za$ obejmowaly znaczng cze$é podstawy pro-
gramowe]j z poszczegélnych przedmiotéw. Prace egzaminacyjne zaczeli spraw-
dzaé zewnetrzni egzaminatorzy, wedlug szczegétowo okre§lonych kryteriow
oceniania, opracowanych przez ekspertéw Centralnej Komisji Egzaminacyjne;j
(CKE). Egzaminatorzy biorg udzial w corocznie realizowanych szkoleniach, or-
ganizowanych przez okregowe komisje egzaminacyjne podlegle CKE, zlokali-
zowane w Warszawie, Gdansku, Lodzi, Lomzy, Jaworznie, Krakowie, Poznaniu
1 Wroctawiu. Dzigki jednolitemu systemowi przygotowania materialéw egzami-
nacyjnych oraz zasad oceniania rozwigzan zadan, a tym samym poréwnywalno-
$c1 wynikéw, egzaminy maturalne zaczely petnié¢ jednoczesnie role egzaminéw
wstepnych na wyzsze uczelnie. W roku 2010 dodatkowy przedmiot na egzami-
nie pisemnym na poziomie podstawowym zmieniono na obowigzkowy egzamin
z matematyki, od roku 2015 za§ wprowadzono dodatkowo egzamin z wybranego
przedmiotu na poziomie rozszerzonym.

Reforma maturalna objeta rowniez szkolnictwo dla dorostych. Z chwilg wpro-
wadzenia nowej formuly egzaminu maturalnego zlikwidowany zostal egzamin
dojrzatosci dla absolwentéw szkét dla doroslych, dostosowany do ich potrzeb
1 mozliwosci. Od 2005 roku absolwenci tych szkét przystepuja do egzamindéw
maturalnych w tym samym czasie co absolwenci szké! mlodziezowych, wypet-
niajac jednakowe arkusze egzaminacyjne. Efekt tego rozwigzania organizacyjne-
go postaram si¢ przyblizy¢ w kolejnych rozdzialach prezentowanej monografii.
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Rozdziat 3

Metodologiczne podstawy pracy

3.1. Ramy teoretyczne

Jak zasygnalizowatam w rozdziale pierwszym, postrzeganie efektywnosci ksztalce-
nia szkolnego jest zalezne od przyjetej perspektywy badawczej. Proces ksztalcenia
dorostych realizowany w formie instytucjonalnej jako skomplikowany system wza-
jemnie powigzanych skladowych, z ktérych znaczna cze$¢ narzucona jest odgor-
nie, wymaga implementacji pewnej okre§lone] organizacji, gwarantujacej sprawne
dzialanie calego systemu. Wskazane przez decydentéw o$wiatowych jednakowe
rozwigzania systemowe nie gwarantujg jednak tozsamego przebiegu tego procesu
w poszczegdlnych jednostkach organizacyjnych. Pomimo wielu cech wspélnych,
takich jak podzial na oddzialy semestralne, zajecia prowadzone przez nauczyciela
jako 45-minutowe zbiorowe konsultacje, realizowanie takich samych tresci progra-
mowych, przy wykorzystaniu ograniczonej liczby dostepnych podobnych podrecz-
nikéw, ocenianie osigganych przez stuchaczy efektow ta samg skalg ocen, rézna
jest jako§¢ procesu nauczania—uczenia si¢ osiggana zaréwno w skali makro (po-
szczegblne szkoly, szkoly z danego okregu, wszystkie szkoty krajowe), jak 1 skali
mikro (indywidualni uczestnicy procesu ksztalcenia — stuchacze czy nauczyciele).

Réznice w przebiegu procesu ksztalcenia w placéwkach o§wiatowych wply-
wajg na odmienne osiqgniqcia stuchaczy czy preferencje zwiqzane z wyborem
danej szkoly. Zjawisko réznej efektywnosci edukacyjne;, pom1mo 1dentycznych
cech formalnych procesu ksztalcenia, bywa tlumaczone ujeciem organizacyjnym
tego procesu, natomiast pozaformalne aspekty funkcjonowania danej placéwki
edukacyjnej jej kulturg organizacyjna (Gesicki, 2010). Takg perspektywe teore-
tyczng przyjetam w prezentowanej monografii.

Pojecie organizacji, ze wzgledu na rozlegloé¢ pola semantycznego, nie jest
definiowane jednoznacznie. Zgodnie z definicjg Harolda Leavitta (1964, s. 56)
organizacja to ,wielowymiarowy system, w ktérym co najmniej cztery wzajem-
nie oddzialywujgce zmienne sg szczegélnie istotne: zmienne zadania, struktury,
technologii 1 aktoréw (zwykle ludzi)” (por. rysunek 2).
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Struktura
Zadania T Technologia
< ¢ > (Narzedzia)

Ludzie
(Aktorzy)

Rysunek 2. Model organizacji wg H.J. Leavitta
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie 1], Leavitt (1964, s. 56).

Leavitt w swoim modelu okre§la poszczegélne zmienne w nastepujacym
porzadku:

— aktorzy, w wiekszoéci ludzie, jako podsystem spoteczny;

— technologia, jako narzedzia techniczne, komputery, programy, wspomaga-
jace dziatania ludzi;

— struktura, jako system komunikacji, system zalezno$ci hierarchicznych,
system relacji pomiedzy elementami organizacji oraz podzial pracy;

— zadania, jako pozadane rezultaty dzialania organizacji.

Mary Jo Hatch (2002, s. 32) rozszerza definicje Leavitta o czynnik, jakim
jest otoczenie: ,organizacje mozna z pozytkiem ujmowaé pojeciowo jako na-
ktadajace si¢ na siebie 1 wzajemnie przenikajgce si¢ technologie, struktury spo-
feczne, kultury 1 struktury fizyczne obecne w pewnym otoczeniu, [...] ktére
jednocze$nie pomagajg tworzyc”.

Tadeusz Pszczolowski (1984, s. 22-23) wyréznia trzy znaczenia sfowa orga-
nizacja:

1. Organizacja w sensie rzeczowym to rzecz zorganizowana — przedmiot
zlozony, a w szczegdblnosei takie calo$ci sktadajace sie z rzeczy oraz z lu-
dzi wyposazonych w narzedzia, maszyny, jak na przyklad przedsiebior-
stwo produkcyjne, bank, szkota.

2. Organizacja w sensie czynno§ciowym to dzialanie tworzgce organi-
zacje w znaczeniu rzeczowym («organizowanie»). Organizacja w sensie
czynno$ciowym moze by¢ tez rozumiana nie jako organizowanie, lecz
jako organizacja czyndw, czyli system, ktérego uporzadkowanymi ele-
mentami sg czynnos$cl, dzialania, praca.
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3. Organizacja w sensie atrybutowym to cecha jakiej§ rzeczy zlozonej
albo czynnosci.

Marcin Bielski (2004, s. 35-36) z kolei wskazuje na istotno$§¢ cech charakte-
rystycznych organizacji. Wedlug jego definicji organizacja:

jest otwartym systemem spoleczno-technicznym, zorientowanym celowo
1 majgcym okreslong strukture (sposéb uporzgdkowania). Cechy organi-
zacjl:

1. organizacje sg tworami czlowieka (artefaktami), stworzonymi dla wy-
konania okre§lonego celu (celéw), a zatem sg celowo zorientowane;

2. w skltad organizacji wchodza ludzie, stanowigcy ich niezbedny ele-
ment oraz rzeczowe Srodki (aparatura), ktérymi ci ludzie postugujg sie
w swych dzialaniach;

3. organizacje sg systemami zachowujacymi si¢ rozmyS$lnie, zdolnymi
do korygowania, a nawet zmiany pierwotnie wyznaczonych celow;

4. organizacje sa wyodrebnione z otoczenia, a réwnoczesnie otwarte;
czerpig z otoczenia: ludzi, materie, energie, informacje 1 wartosci; prze-
kazujg do otoczenia: dobra, ustugi, informacje, wartosci;

5. organizacje sg ustrukturalizowane 1 zhierarchizowane w podwdéjnym
znaczeniu: zawierania si¢ podsysteméw w systemie (inkluzji) oraz pod-
porzadkowania jednych ludzi 1 komoérek organizacyjnych innym;

6. organizacje majg wyodrebniony czlon kierowniczy sterujacy ich funk-
cjonowaniem 1 rozwojem;

7. organizacje utrwalajg sposoby zachowania ludzi 1 zasady ich wspél-
dziatania (strukture) w drodze formalizacji;

8. organizacje sg systemami samoorganizujgcymi sie, zdolnymi do pod-
noszenia stopnia swego wewnetrznego uporzadkowania (negatywnej en-
tropii);

9. organizacje sa stabilne, zdolne do utrzymywania réwnowagi dzieki
procesom homeostazy lub ekspansj;

10. organizacje sa ekwifinalne, zdolne do osiggania tych samych rezul-
tatéw réznymi drogami 1 wychodzac z réznych stanéw poczatkowych.

Przyjmujac, ze organizacja jest grupa oséb, ,wspdtpracujgcych w ramach
okre§lonej struktury stosunkéw, aby osiggnaé okreSlony cel lub zbiér celow”
(Stone, Freeman, Gilbert, 2011, s. 20), z realizacjg zamierzonych celéw jest
zwigzane pojecie efektywnosci organizacii, bedacej ,miarg sprawnosci 1 skutecz-
noscl organizacjl; miarg tego, w jakim stopniu osigga ona odpowiednie cele”
(Stone, Freeman, Gilbert, 2011, s. 23).

Efektywnos$¢ jest przedstawiana jako ,atrybut kazdego dziatania zorganizo-
wanego, a wiec takiego, w ktérym okre§lono: przedmiot dzialtania, jego cele,
zesp6l srodkow oraz form 1 metod postepowania zmierzajagcych do realizacji
okreslonych zadan. Kazdy z tych elementow staje si¢ zazwyczaj podstawg oceny


http://mostwiedzy.pl

Downloaded from mostwiedzy.pl

A\ MOST

3.2. Uzasadnienie wyboru tematyki badan 49

dzialania zorganizowanego, a efektywno$§¢ oznacza niejako stopien jego dosko-
nalosci ze wzgledu na dany element” (Bogaj, 2003, s. 995). Do teorii organizacji
odnosi si¢ pojecie efektywnosci ekonomicznej, w ktérej ,poddawane sa ocenie
relacje: wejScie — proces — wyjécie. W przypadku szkoly lub systemu szkolnego
wejScle to uczniowie oraz pewne ich charakterystyki (cechy), $rodki finansowe
1 materialne. Wyjécie za$ to wyniki uzyskane przez uczniéw na koniec procesu
ksztalcenia w danym typie szkoly” (Bogaj, 2003, s. 998)

W prezentowanej pracy przyjelam zatem jako rame teoretyczng teorie orga-
nizacji, zgodnie z ktérg efektywno$¢ ksztalcenia w publicznym liceum ogdlno-
ksztalcgcym bede odnosi¢ do wynikéw egzaminéw maturalnych uzyskiwanych
przez absolwentéw tego rodzaju szkét.

3.2. Uzasadnienie wyboru tematyki badan

Przystepujac do planowania 1 przeprowadzenia badan edukacyjnych, niezbedne
jest okre$lenie przedmiotu oraz celéw ich realizacji. Jako definicje przedmiotu
badan pedagogiki przyjetam za Januszem Gniteckim (2008, s. 42):

empiryczny opis 1 wyjasnianie zastane] rzeczywistosci edukacyjnej, prak-
seologiczne projektowanie 1 badanie skutkéw nowych jej stanéw oraz her-
meneutyczna interpretacja 1 rozumienie sensu istnienia tych rzeczywi-
stoéci przy uwzglednieniu uwarunkowan zewnetrznych 1 wewnetrznych,
stalego 1 zmiennego kontekstu kulturowego oraz wykorzystaniu jezyka
deskrypcyjnego, predeskrypcyjnego 1 symbolicznego. Praca badacza jest
podejmowana w celu odkrywania 1 systematyzowania prawidtowosci pro-
ces6w wychowania 1 samowychowania czlowieka, badania skutecznosci
1 sensownoéci podejmowania dzialalnoSci intencjonalnej 1 nieintencjo-
nalnej, instytucjonalnej 1 pozainstytucjonalnej realizowanej w ciggu cate-
go zycla oraz tworzenia ogdlnej 1 szczegdlnej teorii edukacji (ksztalcenia,
wychowania, opieki).

Zgodnie z przedstawiong definicjg przedmiotem tej pracy jest empiryczny
opis procesu ksztalcenia w publicznym liceum ogélnoksztatcagcym dla doro-
stych w odniesieniu do wynikéw egzaminu maturalnego, implikujacych jego
efektywnos¢.

Przedstawione w rozdziale pierwszym ujecia efektywnosci procesu ksztal-
cenia wskazujg na rozleglo§¢ zagadnieh dotyczacych formalnego ksztalcenia
doroslych na poziomie ponadpodstawowym. Pomimo znacznego zasiggu pola
badawczego sprawnosé ksztalcenia oceniana jest najcze$ciej na podstawie wy-
nikéw egzaminéw maturalnych. Przykladem moze by¢ raport Najwyzszej Izby
Kontroli z 2017 roku, ktéry ,ocenia negatywnie skuteczno$¢ ksztalcenia w kon-
trolowanych szkotach dla dorostych. W objetych kontrolg placéwkach z ponad
20 tysiecy oséb rozpoczynajacych nauke, ukonczylo ja tylko 21 procent. Egza-
miny zewnetrzne zdalo niespelna 8 procent stuchaczy, w tym mature jedynie
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2 procent” (NIK, 2017, s. 11). Wnioskowanie o sprawnos$ci ksztalcenia na pod-
stawle rezultatéw egzaminéw maturalnych osigganych przez abiturientéw szkét
dla dorostych nie oznacza jednak, ze celem jest matura — celem nadrzednym
jest proces ksztalcenia.

Liczba oséb w Polsce, ktore ksztalcg sie¢ w szkotach dla dorostych, jest zna-
czaca. W roku szkolnym 2018/2019 w liceach ogélnoksztalcgcych dla dorostych
uczylo sie ponad 131 tysiecy oséb, czyli co piaty uczen polskiego liceum ogdl-
noksztalcacego to sluchacz szkoty dla dorostych (wykres 1).

Liczba uczniéw w liceach ogdlnoksztatcacych dla mtodziezy
== Liczba stuchaczy w liceach ogdlnoksztatcgcych dla dorostych
600 000
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500 000 547135

514116
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400 000 474521 470301
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197621 184611 - —
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Wykres 1. Liczba uczniéw w polskich liceach ogélnoksztatcacych w latach szkolnych
2012/2013-2018/2019

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie
w roku szkolnym 2012/2013 — 2018/2019, Warszawa 2013-2019.

Problematyka uczenia si¢ 0s6b dorostych oraz propagowame idel uczenia
sie przez cale zycie od wielu dziesiecioleci zajmujg wazne miejsce w dyskursie
naukowym. W kregu zagadnien naukowo-badawczych zwigzanych bezposred-
nio z procesem ksztalcenia dorostych znajdujg sie takie jego komponenty jak
motywacja, cele 1 funkcje ksztalcenia, tresci, zasady, metody ksztalcenia, ewalu-
acja procesu ksztalcenia, wlasciwosci indywidualne uczestnikéw (Szlosek, 1990;
Piwowarski, 1998; Aleksander, 2006; Kurantowicz, Nizifska, 2012; Wawer, Wa-
wer, 2013). Analizowane zagadnienia jednak bardzo rzadko dotycza funkcjono-
wania 1 efektywnosci formalnego ksztalcenia w szkotach ponadpodstawowych
dla doroslych (jako waznego komponentu calozyciowego uczenia si¢), w szcze-
gélnosci w odniesieniu od egzaminéw zewnetrznych. Tymczasem wyniki matur
w liceach ogélnoksztalcacych dla dorostych sg znacznie nizsze niz w liceach dla
mlodziezy. Niskie sg rowniez coroczne wskazniki oséb, ktore rezygnujg z przy-
stapienia do matury. Z tych dwéch powodéw w ostatnich latach znaczaco obni-
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zyl si¢ odsetek abiturientéw liceum dla dorostych, ktérzy otrzymali §wiadectwo
dojrzalosci. Przedstawione zaleznosci zawarto w tabeli 4, obejmujacej okres od
wprowadzenia tak zwanej nowej matury.

Tabela 4. Wyniki egzaminu maturalnego w liceach ogélnoksztalcacych dla mtodziezy i dla
dorostych

Rok szkolny Absolwenci
a — licea dla ktorzy przystapili do ktorzy otrzymali §wiadectwo
mlodziezy egzaminu maturalnego dojrzalosci
ogélem
b — licea dla w % w % w %
dorostych rasem ogélem rasem ogélem | zdawalnosé
2004/2005 a | 244002 239936 98,3 222196 91,1 92,6
b 44222 31245 70,7 24 363 55,1 78,0
2006/2007 a | 231583 228 110 98,5 222409 96,0 97,5
b 21187 11 509 54,3 7 881 37,2 68,5
2008/2009 a | 230244 226 156 98,2 217 657 94,5 96,2
b 20 878 11771 56,4 7 266 34,8 61,7
2009/2010 a | 218037 212 247 97,3 202 559 92,9 95,4
b 21 802 9715 44,6 4556 20,9 46,9
2010/2011 a | 207958 200 657 96,5 188 974 90,9 94,2
b 24618 10 579 43,0 4706 19,1 44,5
2011/2012 a| 201738 193 862 96,1 184 095 91,3 95,0
b 26 639 10 008 37,6 4307 16,2 43,0
2012/2013 a| 197 084 187 940 95,4 179 954 91,3 95,8
b 28 818 10 407 36,1 4708 16,3 45,2
2013/2014 a| 183 602 176 122 95,9 163 070 88,8 92,6
b 42 644 14 637 34,3 4 647 10,9 31,7
2014/2015 a| 173253 165 136 95,3 151971 87,7 92,0
b 51 600 15221 29,5 4358 8,4 28,6
2015/2016 a| 164129 156 657 95,4 145 377 88,6 92,8
b 45 888 13 266 28,9 4221 9,2 31,8
2016/2017 a| 158578 150 887 95,2 140 451 88,6 93,1
b 43 490 13 297 30,6 4318 9,9 32,5
2017/2018 a| 152419 145 315 95,3 137 295 90,1 94,5
b 39891 12 707 319 4170 10,5 32,8

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie
w roku szkolnym 2005/2006 — 2018/2019, Warszawa 2006—2019.
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Egzamin maturalny nalezy do egzaminéw wysokiej stawki. Jego pozytyw-
ny wynik umozliwia kontynuacje nauki na studiach wyzszych, ale takze lepsza
pozycje na rynku pracy. Zatem problem osiggania przez sluchaczy liceéw ogdl-
noksztalcagcych dla dorostych niskich wynikéw podczas egzaminéw matural-
nych musi budzi¢ zastanowienie. Spadek liczby absolwentéw, ktérzy otrzymu-
ja $wiadectwo dojrzatosci, jest dowodem niewydolno$ci systemu o$wiatowego
1 stal si¢ powodem podjecia szczegétowych badan nad ksztalceniem szkolnym
0s6b dorostych 1 jego efektywno$cia. Szczegdlnie wazne jest przeprowadzenie
badah nad przebiegiem 1 efektywnoscig ksztalcenia w publicznych liceach ogél-
noksztalcgcych dla dorostych, bedacych waznym ogniwem systemu szkolnictwa
publicznego, gdyz jak pisali Janusz Gesicki 1 Jerzy Wiatr (2001, s. 40), ,panstwo
nie moze by¢ jedynie kibicem edukacji dorostych. Tym bardziej, Ze jest ona row-
niez jednym z waznych czynmkow egalltaryzujqcych system o$wiatowy. Polityka
edukacyjna powmna, nie ograniczajgc nikomu dostepu do ustug edukacyjnych,
fagodzi¢ tendencje, ze dobrze wyksztalceni sa coraz lepiej wyksztalceni. Pozo-
stali za$ coraz bardziej tracg do nich dystans”.

Funkcjonowanie procesu ksztalcenia w Polsce jest regulowane odpowiedni-
mi przepisami (prawo o§wiatowe, rozporzadzenia ministra wlasciwego do spraw
o$wiaty 1 wychowania) oraz ustrojem szkolnym. Realizowane w szkotfach tresci
ksztalcenia, podstawy programowe sg odgérnie regulowane rozporzadzeniami
Ministra Edukacji Narodowej. Nauczyciele majg niewielkg swobode w dostoso-
waniu ich do aktualnych potrzeb uczniéw, w duzej mierze zalezng od przydzie-
lonej odgérnie liczby godzin dla danego cyklu edukacyjnego.

W roku szkolnym 2018/2019 stuchacze uczyli si¢ w 1299 liceach ogdlno-
ksztalcgcych dla dorostych. Przebieg procesu uczenia nie jest identyczny w kaz-
dym z nich, albowiem zalezy od specyfiki danej szkoly. Na przebieg ksztalcenia
1 jego efektywnos§¢é wplyw majg miedzy innymi warunki, w jakich jest realizowa-
ne, wyksztalcenie 1 cechy kadry dydaktycznej oraz cechy sluchaczy — warunki
specyficzne dla danej placowki. O efektach ksztalcenia mozna by bylo sadzié
na podstawie hospitowania, analizy tego, co dzieje si¢ na zajeciach, ale dla tak
duzej liczby szkoét przeprowadzenie badan wymagaloby wiekszych zasobéw ka-
drowych 1 finansowych. O efektywnosci nauczania mozna réwniez sadzi¢ na
podstawie wynikéw egzaminéw maturalnych — takie ujecie problemu wykorzy-
stalam w moich badaniach.

Od roku 2015 zaledwie co trzeci absolwent liceum ogélnoksztalcgcego dla
dorostych decyduje si¢ przystapi¢ do egzaminu maturalnego, z czego tylko co
trzeci zdaje wszystkie egzaminy na poziomie podstawowym, wymagane do uzy-
skania §wiadectwa dojrzalosci. To wskazuje na bardzo niskie efekty ksztalcenia
w szkolach tego typu. Czynniki wplywajace na to zjawisko mogg by¢ wielorakie,
podobnie jak w szkolnictwie mlodziezowym. W odniesieniu do szkét dla do-
rostych wydaje sie jednak, ze kluczowg role pelnig czynniki osobiste, osobiste
uwarunkowania kazdego z uczacych si¢, motywy, mozliwosci, warunki domowe.
Jest to wazne, poniewaz dorosli czesto przerywajg nauke, niezaleznie od tego,
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jak jest w tych szkotach prowadzona — dobrze czy Zle. Zatem chciatam skon-
centrowa¢ moje badania na czynnikach, ktére powodujg rezygnacje z przystepo-
wania do matury 1 niskich wynikach osigganych przez absolwentéw liceum dla
dorostych na egzaminach maturalnych, zwlaszcza na egzaminie z matematyki,
z ktérego wyniki sg najnizsze. Badania ograniczylam do identyfikacji barier na
trudnej drodze edukacyjnej, a ktorych wyeliminowanie, zgodnie z teorig Kurta
Lewina, ulatwia osiggniecie zamierzonego celu (Marrow, 1969).

Na podstawie przeprowadzonych badah mozna wnioskowad, jakie zmiany
warto byloby wprowadzié¢ w szkolnym nauczaniu dorostych, tak aby dostosowac
proces ksztalcenia do indywidualnych potrzeb 1 mozliwoséci oséb uczacych sie.
Nalezy przypuszczad, ze kiedy proces ten bedzie bardziej elastyczny, lepiej do-
stosowany do osobistych potrzeb 1 mozliwosci stuchaczy, wowczas efekty ksztal-
cenia poprawig sie. A jezeli efekty ksztalcenia sie poprawia, to automatycznie
podniesie sie poziom ksztalcenia sluchaczy. Zatem wyniki moich badan mogg
przyczyni¢ sie do podniesienia jakoSci ksztalcenia stuchaczy publicznych ogdl-
noksztalcgcych liceéw dla dorostych. Jest to tym bardziej wazne, ze w ostat-
nich latach nie ukazaly sie publikacje o przytoczonej tematyce. Mimo ze sg
wprowadzane zmiany w systemie o§wiaty, nie badano efektywnosci ksztalcenia
ani przebiegu procesu ksztalcenia w odniesieniu do przygotowania dorosltych
do zdawania egzaminu maturalnego. Moje badania mogg poméc reformowaniu
systemu edukacji dorostych lub utatwi¢ podejmowanie kluczowych decyzji ma-
jacych na celu poprawe loséw dorostych nieposiadajacych sredniego wyksztalce-
nia, tak waznego na dzisiejszym rynku pracy.

Przeprowadzone przeze mnie badania majg charakter diagnostyczny, dla-
tego nie formuluje hipotez. Dotycza one wycinka rzeczywistosci, ktorg z racji
niskiej efektywnosci ksztalcenia nalezaloby zmieni¢ na lepsze, stad proces ba-
dawczy, ktory opisze w nastepnym podrozdziale, bedzie opracowany w konwen-
cji indukeyjne;.

3.3. Cele i zadania badawcze

Trudno$¢ dotarcia do literatury poSwiecone] formalnej edukacji dorostych
w obrebie ksztalcenia ponadpodstawowego, analizujgcego problemy organiza-
cyjne, poznawcze 1 wychowawcze, sklonita mnie do podjecia badan eksplora-
cyjnych, ktére zgodnie z perspektywg Earla Babbiego (2004, s. 111) przyczy-
niajg si¢ do:

1. lepszego zrozumienia zagadnienia;

2. analizy rozleglosci 1 dostepnos$ci pola badawczego;

3. wypracowania wlasciwych metod do przeprowadzenia badan szczegdto-
wych.

Ze wzgledu na praktyczny aspekt problemu, uzasadnione wydaje sie pod-
jecie badan o charakterze diagnostycznym, skupiajgcym sie ,na rozpoznaniu
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1 opisaniu okre§lonego stanu rzeczy, ktory jest odczuwany przez praktykéw jako
trudno$§é, przeszkoda w efektywnym funkcjonowaniu” (Rubacha, 2011, s. 26).
Podjete badania koncentruja si¢ na dwoch celach. Sg to:

1. identyfikacja czynnikéw istotnych dla efektywnosci ksztalcenia w liceum
ogélnoksztalcagcym dla dorostych, wyrazonej wynikami egzaminu matu-
ralnego oraz

2. 1dentyfikacja obszaréw najwiekszych trudnosci edukacyjnych absolwen-
tow publicznych liceéw ogdlnoksztatcgeych dla dorostych.

Przeprowadzona diagnoza wycinka rzeczywisto$ci edukacyjnej da mozli-
wo$¢ odpowiedzi na wazne, z punktu widzenia organizatoréw ksztalcenia, pyta-
nia. Dokonane badania przyczyni¢ si¢ mogg do lepszego projektowania polityki
o$wiatowe] przez poszczegllne grupy zawodowe, majace wplyw na jej forme,
strukture 1 dziatanie, ktére mogg skutkowac lepszymi wynikami egzaminéw ma-
turalnych osigganych przez absolwentéw liceéw dla dorostych.

W kregu moich zainteresowan badawczych znalazly sie nastepujace problemy:

1. Jakie czynniki utrudniajg proces ksztalcenia w publicznym liceum ogél-
noksztalcagcym dla dorostych?

2. Ktére czynniki sag powodem zbyt niskiej efektywnosci ksztalcenia w pu-
blicznym liceum ogdlnoksztalcagcym dla dorostych?

3. Ktére obszary wymagan egzaminacyjnych z egzaminu maturalnego z ma-
tematyki na poziomie podstawowym sg przyczyng najwickszych trudno-
$c1 edukacyjnych absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcacych dla
dorostych?

W moich badaniach przyjmuje efektywno$¢ ksztalcenia w publicznych lice-
ach ogélnoksztalcacych dla dorostych wyrazong wynikami, jakie uzyskujg abitu-
rienci tego typu szkot na egzaminach maturalnych.

Majac na uwadze to, co przedstawitam w poprzednim podrozdziale, sfor-
multowatam nastepujace cele szczegdtowe:

1. Ustalenie przyczyn niepowodzen dorostych stuchaczy publicznego liceum
ogdlnoksztalcacego podczas egzaminéw maturalnych. Okreslenie deter-
minantéw tych niepowodzen moze przyczynié si¢ do wypracowania roz-
wigzah stuzgcych poprawie jakosci ksztalcenia w szkotach dla dorostych.
Rozpoznanie zwigzkéw pomiedzy poszczegdlnymi wskaZnikami trudno-
$ci edukacyjnych pozwoli na uniknigcie ponownych niepowodzen przez
tych samych abiturientéw, przystepujacych do kolejnych sesji egzamina-
cyjnych, ktére to niepowodzenia utrwalajg negatywne doznania 1 znieche-
cajg do podejmowania ponownego wysitku edukacyjnego.

2. Zaproponowanie rozwigzan stuzacych poprawie efektywnosci ksztalcenia
w publicznych liceach ogélnoksztalcacych dla dorostych, prowadzacych do
wyzsze] zdawalno$ci egzaminéw maturalnych przez abiturientéw tych szkot.
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Problem niepowodzen szkolnych poruszany w literaturze jest analizowany
zar6wno w aspekcie pedagogicznym, socjologicznym, ekonomicznym, jak i psy-
chologicznym. Podstawag badan w tych perspektywach jest najczesciej analiza
czynnikowa, polegajaca na wyodrebnieniu gléwnych uwarunkowan efektywnosci
ksztalcenia. Badania te przyjetam jako kanwe do moich analiz.

Czynniki determinujace przebieg procesu nauczania—uczenia si¢, wymienia-
ne przez badaczy przytoczonej tematyki, s podzielone pomiedzy trzy gtéwne
kategorie: spofeczno-ekonomiczne (§rodowiskowe), osobowosciowe (biopsy-
chiczne, psychologiczne) oraz edukacyjne (pedagogiczne) (Konopnicki, 1966;
Kupisiewicz, 1969; Wiatrowski, 1975; Karpinska, 2014). Przyporzadkowanie
czynnikéw do wymienionych grup nie jest jednoznaczne, zalezy od interpreta-
cji badanych, warunkujacych si¢ wzajemnie relacji pomiedzy poszczegblnymi
czynnikami. Konsekwencja s3 odmienne stanowiska badaczy co do klasyfikacji
przyczyn niepowodzen szkolnych. Odmienne sg réwniez opinie dotyczace rangi
oraz ekspozycji wskazanej grupy jako wiodacej. Nalezy jednak podkresli¢, ze
zadna z przyczyn nie wystepuje samodzielnie, a skala niepowodzen zalezy od
wieloczynnikowego ukladu wspoétdziatajgcych wyznacznikéw trudnosci eduka-
cyjnych. Ze wzgledu na fakt, 1z przytoczony podzial na poszczegdlne kategorie
wystepuje w moim odczuciu w literaturze naukowej najczesciej, przyjetam go
jako podstawe dokonanych analiz badawczych.

Czynniki spoleczno-ekonomiczne sg definiowane jako warunki niekorzystne
dla rozwoju czlowieka ,zaréwno w §rodowisku rodzinnym, jak 1 pozaszkolnym”

(Kupisiewicz, 1969, s. 23). Zygmunt Wiatrowski (1975, s. 115) wyodrebnit w tej
gruple nastepujace podgrupy:

1. Przyczyny zwigzane z ogdlnymi warunkami spoleczno-ekonomicznymi
kraju, regionu, srodowiska:
a) niesprzyjajace warunki ustrojowe, spofeczne 1 polityczne,
b) niekorzystne wplywy srodkéw masowego przekazu,
¢) niski poziom ekonomiczny, intelektualny 1 kulturalny regionu, $rodo-
wiska.
2. Przyczyny zwigzane ze Srodowiskiem rodzinnym:
a) niekorzystne warunki mieszkaniowe,
b) mekorzystne warunki materialne,
c¢) niski poziom kulturalny rodziny,
d) niewtasSciwa atmosfera rodzinna,
e) bledy wychowania rodzinnego.
3. Przyczyny zwigzane ze §rodowiskiem szkolnym:
a) brak wlasciwie pojetego powigzania szkoly z domem rodzinnym 1 za-
ktadem pracy,
b) niekorzystne, a przy tym znaczace wplywy grup réwiesniczych 1 §ro-
dowiskowych,
c¢) brak integracji $rodowiska wychowawczego.
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Czynniki zwigzane z rolg rodziny, strukturg spoleczng rodziny, aktywno-
$cig zawodowy jej czlonkéw sg nieustajgco akcentowane w dyskursie naukowym.
M. Szymanski (1990, s. 404) podkresla, ze

mimo wielu zmian, ktére objely te instytucje w biezacym stuleciu, nie wy-
daje sie, by funkcja wychowawcza rodziny byfa dzi§ mniejsza niz dawniej.
Co wigcej, przemiany rodziny wspélczesnej umozliwiajg jej skuteczniejsze
wywigzanie si¢ z tej funkcji. Ogromne znaczenie majg tu zwlaszcza takie
czynniki jak wzrost wyksztalcenia rodzicéw 1 innych cztonkéw rodziny,
emancypacja spoleczna 1 zawodowa kobiet, demokratyzacja zycia rodzin-
nego, wiecksze zréznicowanie 1 intelektualizacja wykonywane] przez doro-
stych cztonkow rodziny pracy zawodowe;.

Gdy rodzina nie pelni wlasciwej wspierajacej funkcji dla dorostych ucza-
cych sig, dodatkowe obcigzenia takie jak ograniczona iloé¢ czasu wolnego od
obowigzkéw zawodowych czy obowigzki domowe stajg sie powodem zaniedban
edukacyjnych. Szczegétowe analizy czynnikéw spoteczno-ekonomicznych moz-
na odnaleZ¢ miedzy innymi w pracach Heleny Radlinskiej (1937), Mariu Tysz-
kowej (1964), Zbigniewa Kwiecifiskiego (1980), Agnieszki Domagaty-Krecioch
(2008), Zbigniew Ostrach (2014).

Czynniki osobowosciowe obejmujg warunki fizyczne 1 psychiczne, wsréd
nich stan zdrowia, cechy osobowosciowe, stabe zdolnosci do uczenia sig, moty-
wacje. Ta grupa czynnikéw byla badana w réznych ujeciach: jako zwigzek zabu-
rzen zachowania 1 niepowodzen szkolnych (Spionek, 1965; 1970), zwigzek mie-
dzy cechami temperamentu a osiggnieciami szkolnymi (Keogh, 1986; 2003),
wspomniane wczesnie] badania zwigzkow miedzy poziomem inteligencji a osia-
gnieciami edukacyjnymi (Herrnstein, Murray, 1994; Firkowska-Mankiewicz,
1999; Furnham i in., 2008) 1 inne. Z. Wiatrowski (1975, s. 115-116) podzielit
te grupe czynnikéw na:

1. Przyczyny zwigzane z zadatkami wrodzonymi 1 warunkami ich rozwoju
oraz ze stanem zdrowia:
a) uszkodzenia ukladu nerwowego 1 zaburzenia w jego funkcjonowaniu,
b) defekty narzadéw zmystowych,
c) choroby somatyczne.
2. Przyczyny zwigzane z niekorzystnymi cechami osobowosci.
3. Przyczyny zwigzane z trudno$ciami w uczeniu si¢:
a) trudno$ci w zdobywaniu wiedzy,
b) trudno$ci w opanowaniu umiejetnosci,
¢) trudno$ci w zapamigtywaniu,
d) trudnoS$ci w ocenie wartoS$ci.
4. Przyczyny o charakterze motywacyjnym:
a) brak uswiadomienia czy tez zrozumienia potrzeby uczenia sig,
b) brak zainteresowania warunkujgcego powodzenie w nauce,
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c¢) niska samoocena, brak wiary we wlasne sity, do§¢ niska odporno$é na
frustracje 1 w zwigzku z tym mniejsza zdolno$¢ do pokonywania prze-

szkéd.

Ostatnia z wymienianych grup determinantéw procesu uczenia sie to czyn-
niki edukacyjne. W zaleznoéci od podejscia do postrzegania odpowiedzialnosci
instytucji edukacyjnych za osiggane przez uczniéw wyniki ksztalcenia, grupe
te badacze wyraznie akcentujg lub wrecz przeciwnie, przeceniajg dwie pozosta-
fe grupy czynnikéow (Kupisiewicz, 1969; Lewowicki, 1998; Koziet, 2011; Baez,
2013). Z. Wiatrowski (1975, s. 116—117) podzielit te grupe czynnikéw na:

1. Przyczyny wzglednie niezalezne od nauczyciela:

a) niekorzystna struktura, organizacja 1 funkcjonowanie szkoty,

b) nieprzystosowanie tre$ci nauczania do potrzeb zycia oraz spolecznie
uwarunkowanych zainteresowan 1 mozliwos$ci dzieci 1 mlodziezy,

c) niesprzyjajace warunki pracy zbiorowej 1 indywidualnej uczniéw
w szkole.

2. Przyczyny tkwigce w pracy nauczyciela:

a) bledy oraz usterki metodyczne 1 wychowawcze wynikajace z nieznajo-
mosci wspélczesnej wiedzy pedagogicznej badZ z nieumiejetnosci po-
stugiwania sie tg wiedzg w pracy dydaktycznej 1 wychowawczej,

b) bledy oraz usterki metodyczne 1 wychowawcze wynikajace z niedosta-
tecznej znajomosci uczniow,

c¢) bledy oraz usterki wychowawcze 1 metodyczne wynikajgce z braku do-
statecznej opieki nad uczniami op6Znionymi w nauce,

d) nieprzygotowanie si¢ do lekeji, zaniedbywanie samoksztalcenia 1 pod-
noszenia kwalifikacji zawodowych,

e) niekorzystny (stale lub doraZnie) uktad motywacyjny nauczyciela.

3. Przyczyny zwigzane z wadliwg pracg ucznia (obiektywne lub subiektywne).

Szczegdblne znaczenie dla skali niepowodzen szkolnych majg niepowodzenia
w nauce matematyki. W badaniach nad drugorocznoécig matematyka jest wska-
zywana jako dominujgcy wéréd przedmiotéw szkolnych bedacych przyczyng
powtarzania klasy (Karpinska, 1999; Kosmider, 2002). Niemnie] w badaniach
dotyczgcych niepowodzen edukacyjnych problematyka trudnosci w nauce mate-
matyki jest poruszana znacznie rzadziej.

Nad problemem poznania przyczyn trudno$ci mys$lenia matematycznego
pochylit sie Wlodzimierz Szewczuk. W ramach badan kierowanych przez Hen-
ryka Moroza 1 Edmunda Stuckiego poddano obserwacji ponad 300 uczniéw klas
IV 1 VII szkét podstawowych oraz klas III licealnych. Jako pierwsza przyczyne
trudnoSci wskazano bardzo duze luki w wiadomosciach. Wedlug przytoczonych
badan ,luki w wiadomos$ciach powstaly z przyczyn, ktére dziataly w procesie
opanowywania tych wiadomosci. [...] Stwierdzono, ze dominujg trzy grupy
trudno$ci: 1 — trudno$ci rozumienia tekstu matematycznego, 2 — trudnoSci
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uogdlniania 1 abstrakeji oraz 3 — trudnoéci rozumienia poje¢ matematycznych”
(Szewczuk, 1983, s. 17-18). Lukom w wiadomosciach towarzyszy jednocze$nie
niski poziom opanowania podstawowych operacji matematycznych: analizy, po-
rébwnywania 1 syntezy. Konsekwencja slabego rozwoju tych operacji w poczat-
kowym etapie edukacyjnym jest mechaniczne opanowywanie kolejnych tresci
matematycznych, wykorzystujace jedynie strategie pamieciowe.

Spory wkiad w analize przyczyn trudno$ci w nauce matematyki wniosty
badania prowadzone przez Edyte Gruszczyk-Kolczynska (1985; 1989; 1992;
1997) obejmujace nauke matematyki w klasach poczatkowych szkoty podsta-
wowe] 1 w edukacji przedszkolnej, wskazujgce na zaburzenia proceséw emo-
cjonalno-motywacyjnych jako gléwna przyczyne niepowodzen w uczeniu si¢
matematyki. Wedtug tej autorki ,wszystkie badane dzieci mialy mniej lub
silniej uksztaltowane nawyki obronnego reagowania. Dla tych dzieci zadania
matematyczne wyraznie zmienialy sens: zamiast by¢ sytuacjg trudng intelek-
tualnie, nabieraly znaczenia sytuacji trudnych emocjonalnie. Rozwigzywanie
zadan bylo dla tej grupy dzieci sytuacjg frustracyjng, zawierajgca caly zesp6t
stresoréw. [...] dzieci, ktére na podstawie doswiadczen byly przekonane, ze
zadania matematyczne, jakie by nie byly, stanowig dla nich bariere nie do
pokonania, nawet nie probowaly angazowacd sie intelektualnie” (Gruszczyk-
-Kolczynska, 1985, s. 75).

Podobne wnioski przedstawil Mirostaw Dgbrowski, ktéry podjat probe opisa-
nia przyczyn trudnosci z myS$leniem matematycznym, pojawiajacych sie w edu-
kacji wezesnoszkolnej. Odwotujac si¢ do badan przeprowadzonych w 2006 roku
przez Centralng Komisje Egzaminacyjng (Dabrowski, Zytko, 2007) zauwazyl,
ze ,uczniowle zamiast zaufaé zdrowemu rozsadkowi 1 rozwigzaé zadanie choéby
na palcach przywolujg 1 stosujg zbudowane w innych sytuacjach 1 w innym mo-
mencie procesu ksztalcenia strategie obronne” (Dabrowski, 2013, s. 181).

Problem niepowodzen szkolnych z niestabnacg sita jest obecny na kazdym
poziomie edukacyjnym. Wiekszos¢ badan koncentruje si¢ na najwcze$niej-
szym etapie wykrywania przyczyn pierwotnych trudnosci — edukacji przed-
szkolnej 1 wczesnoszkolnej, jako kluczowym dla rozwoju dziecka 1 jego dalszej
nauki. Niestety na etapie tym trudnosci nie sg pokonywane, a na kolejnych
etapach nakladajg sie jako czynniki wtérne, powodujac trwale niepowodzenia,
ktérych nierzadko konsekwencja jest drugorocznos$é i/lub w ostatecznos$ci od-
pad szkolny, najczesciej spowodowany trudno$ciami w opanowaniu wymaga-
nego materialu na zajeciach z matematyki. Wéréd licznych badan 1 opracowan
naukowych wcigz w niedostatecznym stopniu eksponowany jest problem nie-
powodzen edukacyjnych na poziomie szkoly ponadpodstawowej/ponadgimna-
zjalnej, a w szczegdblnosci obejmujacy swym zasiegiem dorostych uczestnikéw
procesu ksztalcenia. Dazenie do promowania uczenia sie dorostych powinno
obejmowaé osoby najbardziej tego potrzebujace, czyli dorostych majacych
doswiadczenia licznych niepowodzen szkolnych, ktére zniechecajg je do po-
dejmowania kolejnych wysitkéw edukacyjnych. Proces ksztalcenia dorostych,
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rozpatrywany w aspekcie niepowodzen w zakresie uczenia sie, stanowl wazng
1 aktualng tematyke w dyskursie naukowym. Zmiana warunkéw zycia ludzi,
zwigzana z zachodzgcym procesem globalizacji, powoduje koniecznos$é po-
wtérnego podejmowania istotnych probleméw dotykajacych czlowieka 1 roz-
patrywania ich w $wietle aktualnej wiedzy pedagogicznej 1 psychologiczne;.
Przedstawiona ranga problemu trudnoSci uczenia si¢ dorostych stata sie pod-
stawg do przeprowadzenia przeze mnie badan w publicznym liceum ogélno-
ksztatcacym dla dorostych 1 analizy determinantéw niepowodzen jego abi-
turientébw na egzaminach maturalnych, w tym na egzaminie z matematyki,
ktérego zdawalno$¢ jest statystycznie najnizsza. Ze wzgledu na wymoég zdania
podczas egzaminu maturalnego jedynie przedmiotéw z zakresu podstawowe-
go, jedynie taki zakres bedzie analizowany w prezentowanej pracy.

3.4. Metody, techniki i narzedzia badanh

W prezentowanej pracy przyjelam czesto stosowang definicje metody badan
jako zespolu ,teoretycznie uzasadnionych zabiegéw koncepcyjnych 1 instrumen-
talnych, obejmujacych najogélniej cato§é postepowania badacza, zmierzajacego
do rozwigzania okre§lonego problemu badawczego” (Kaminski, 1970, tom 19,
s. 37). Techniki za$ ,sg czynnoSciami przewaznie praktycznymi, w procesie po-
znania naukowego starannie wypracowanymi dyrektywami, pozwalajagcymi na
uzyskanie sprawdzonych informacji, opinii, faktéw. Stanowig czynnosci wynika-
jace z doboru odpowiedniej metody 1 przez metode uwarunkowane. W sensie
logicznym techniki badah naukowych sg pojeciami podrzednymi w stosunku
do metody, a w sensie rzeczowym o znacznie wezszym zakresie niz metoda.
Techniki badawcze ograniczajg sie do czynno$ci pojedynczych lub pojedynczo
jednorodnych” (Apanowicz, 2002, s. 80—81).

W moim badaniu jako gtéwng wybralam metode indukcji. Metoda ta ,wy-
chodzi od konkretnych, szczegétowych obserwacji 1 ma na celu odkrycie ogdl-
nych zasad, rzgdzacych tym, co obserwowane” (Babbie, 2004, s. 15). Taki dobér
metodologii byl podyktowany dazeniem do ukazania pewnych wspétzaleznosci
zachodzacych podczas procesu ksztalcenia dorostych, a nie weryfikacji teore-
tycznych zalozen czy hipotez.

Moje prace badawcze rozpoczelam od analizy dokumentéw, stanowigcych
,zrédlo informacji, na podstawie ktérej mozna wydawaé uzasadnione sady
o przedmiotach, ludziach 1 procesach” (Zaczynski, 1995, s. 158). Ze wzgledu
na fakt, ze zdawalno$¢ egzaminéw maturalnych jest podstawowym wskaZni-
kiem efektywnosci procesu edukacyjnego w ocenie dokonywanej przez wladze
o$wiatowe, poddatam badaniu dokumentacje zawierajaca rezultaty egzaminéw
maturalnych. Analizowane dane obejmujg wyniki z obowigzkowych pisemnych
egzaminéw maturalnych z matematyki na poziomie podstawowym, zdawanych
w latach 2015-2018 przez absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcgcych
dla dorostych. Przytoczone dane, pochodzace z bazy Centralnej Komisji Egza-
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minacyjnej, otrzymalam w odpowiedzi na zlozony przeze mnie wniosek o udo-
stepnienie informacji publicznej. Jako dane poréwnawcze wykorzystatam wyni-
ki przedstawione przez Centralng Komisje Egzaminacyjng w postaci raportow
sporzadzanych kazdorazowo po kolejnych sesjach egzaminacyjnych, publikowa-
ne na oficjalnej stronie CKE (https://cke.gov.pl). Dane wykorzystalam do oceny
skali problemu.

Kolejna metoda wykorzystana w moich badaniach to sondaz diagnostycz-
ny. Metode te wybratam jako gféwna, gdyz w ten sposéb ,zebrane 1 pogrupo-
wane informacje (dane) dotyczace okreslonego zjawiska spolecznego pozwalajg
ustali¢ ich zasieg, zakres, poziom 1 intensywno$¢. To z kolei umozliwia ocenié
ich przyczyny 1 skutki, 1 w rezultacie zaprojektowaé inne (nowe) rozwigzanie.
Zjawiska instytucjonalne, przewaznie nie zlokalizowane, posiadajgce znaczenie
organizacyjne 1 praktyczne, stanowig szczegblne zainteresowanie tej metody”
(Apanowicz, 2002, s. 70-71). Czynno$ci wykonywane w ramach sondazu po-
dzielitam na trzy etapy.

W pierwszym etapie badania wykorzystatam wtérng analize danych uzyska-
nych przez Najwyzsza Izbe Kontroli. Kwestionariusz ankiety zostal przygotowa-
ny przez NIK. Pytania w kwestionariuszu dotyczyly miedzy innymi przyczyn
przerywania nauki w szkole dla dorostych przez jej sluchaczy oraz skali tego
zjawiska. Przeprowadzenie badania, dotyczacego oceny efektywnosci dziatal-
nosci dydaktycznej szkét dla dorostych, lezalo w gestii wlasciwych kuratoréw
oswiaty. Wyniki przeprowadzonego badania, w formie elektronicznej 1 papie-
rowe], otrzymatam z Najwyzszej Izby Kontroli, Delegatura w Kielcach, w od-
powiedzi na zlozony przeze mnie wniosek o udostepnienie informacji publicz-
nej. Na podstawie przytoczonych wynikéw, dotyczacych szkot dzialajgecych na
terenie pieciu wojewddztw (mazowieckiego, opolskiego, podlaskiego, §laskiego
1 $wietokrzyskiego) oraz analizy literatury przedmiotu skonstruowalam zestaw
czynnikéw, ktére mogg mie¢ wplyw na zdawalno§é egzaminéw maturalnych
przez absolwentéw szkél dla dorostych. Tak przygotowany kwestionariusz — lista
potencjalnych przyczyn niepowodzen egzaminacyjnych w formie stéw kluczy —
wykorzystatam w kolejnej fazie badania.

Drugi etap sondazu diagnostycznego to przeprowadzenie indywidualnych
otwartych wywiadéw poglebionych (Bauman, 1995) z 34 absolwentami publicz-
nego liceum ogdlnoksztatcgcego dla dorostych, ktérzy nie zdali co najmniej
jednego z pisemnych egzaminéw maturalnych na poziomie podstawowym. Na
poczatku wywiadu zadawatam kazdemu respondentowi pytanie dotyczace po-
wodéw, dla ktérych w jego/jej opinii nie powiodlo im sie na egzaminie matural-
nym. Podczas kazdego wywiadu odnotowywatam na przygotowanym uprzednio
kwestionariuszu kolejne subiektywne czynniki wymieniane przez respondenta
badZ do listy dopisywatam nowe zmienne, ktére wyszczegélnil badany, a kt6-
rych nie bylo w kwestionariuszu. Po wyczerpaniu odpowiedzi respondenta suk-
cesywnie zadawalam dodatkowe pytania o pozostate czynniki niepowodzen
edukacyjnych z przygotowanego uprzednio kwestionariusza, a nie wymienione
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przez badanego — czy jego/jej zdaniem przyczynily sie one do niezdania egza-
minu maturalnego. Na podstawie przeprowadzonych wywiadéw przygotowatam
baze — bank informacji, zawierajacy liste 60 mozliwych przyczyn niepowodzen
egzaminacyjnych.

Gdy osiggnetam wysycenie préby, to znaczy w kolejnych wywiadach wy-
mieniane czynniki powtarzaly sie, a wywiady nie wnosily nowych informacj,
przystapilam do etapu trzeciego. W tej fazie przeprowadzitam rozmowe z 48
absolwentami badanego publicznego liceum ogélnoksztalcacego dla dorostych,
wszystkimi ktérzy w kwietniu 2018 roku konczyli szkote 1 zadeklarowali cheé
przystqplenla do egzaminéw maturalnych. Podczas rozmowy prositam o od-
niesienie si¢ do kolejno wymienianych przeze mnie pewnych stwierdzen, za-
wierajacych przygotowane uprzednio 60 potencjalnych przyczyn niepowodzen
edukacyjnych. Przedstawiane przez badanych opinie klasyfikowatam na piecio-
stopniowe] skali. Na podstawie otrzymanych opinii oraz pézniejszych wynikow
egzaminéw mozliwe bylo zdiagnozowanie czynnikéw determinujgcych powo-
dzenie albo niepowodzenie na egzaminie maturalnym.

W moim badaniu zastosowalam takze metode statystyczna. W wyborze tej
metody kierowatam sie tym, ze ,jesli analiza ilo$ciowa potwierdzi zwigzek, staje
sie on bardzleJ wiarygodny, niz gdy opiera si¢ jedynie na zapewnieniach auto-
ra 1 garSci cytatow lub obserwacj” (Konarzewskl 2000, s. 37). Na podstawie
zebranych danych mozliwe byto miedzy innymi okreslenie wspétzaleznosSci po-
miedzy pewnymi determinantami niepowodzen edukacyjnych a zdawalnoscig
egzaminéw maturalnych. W ramach analizy danych do obliczen korelacji wyko-
rzystalam oprogramowanie IBM SPSS Statistics 24 oraz Microsoft Excel.

3.5. Organizacja i przebieg badan

Organizacje procesu badawczego mozna podzieli¢ na dwie fazy: koncepcyjng
1 wykonawczg (Pilch, Bauman, 2010). W ramach fazy koncepcyjnej dokonatam
wyboru przedmiotu 1 celu badan oraz wyboru metod, technik 1 narzedzi, ktére
moim zdaniem w najwyzszym stopniu umozliwig realizacje zamierzonych ce-
l6w. Temat badan jest mi bliski 1 szczegblnie wazny, gdyz 13 lat pracowalam ja-
ko nauczyciel matematyki w szkole dla dorostych. Emocjonalne zaangazowanie,
doswiadczenie, duza wiedza praktyczna oraz dobry kontakt personalny z doro-
stymi stuchaczami powinny pozytywnie wplyna¢ na jako§¢ prowadzonych ba-
dan, ale réwniez moga przyczynié si¢ do niezamierzonego wplywu subiektywi-
zmu na otrzymane wyniki.

Na poczatku drugiej fazy, wykonawczej, przeprowadzitam kwerende litera-
tury naukowej. W tym celu korzystalam z zasobéw warszawskich bibliotek sta-
cjonarnych, literatury dostepnej w Internecie, platformy wydawcy EBSCOhost,
czytelni on-line Ibuk Libra. Na kolejnym etapie w fazie wykonawczej przeprowa-
dzitam analize materialu statystycznego w postaci danych GUS, danych z Cen-
tralnej Komisji Egzaminacyjnej oraz wynikéw badan Ksztatcenie w szkotach dla
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dorostych przeprowadzonych 1 udostepnionych przez Najwyzsza Izby Kontroli
(Delegatura NIK w Kielcach) w ramach kontroli (nr P/16/071).

Celem analizy wynikéw egzaminéw maturalnych z matematyki przeprowa-
dzonych na poziomie podstawowym w sesjach egzaminacyjnych maj 2015 roku,
2016, 2017 1 2018 roku jest identyfikacja obszaréw najwiekszych trudnosci edu-
kacyjnych absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztalcgcych dla dorostych
z zakresu obejmujacego wymagania egzaminacyjne tego przedmiotu. Analize
ograniczytam do wynikéw egzaminu z matematyki na poziomie podstawowym,
jako przedmiotu znanego z niskiej efektywnosci ksztatcenia w szkotach objetych
moimi badaniami. Opracowane badania wlasne stanowig odniesienie do ana-
liz wynikéw poszczegdlnych egzaminéw maturalnych, przeprowadzonych przez
Centralng Komisje Egzaminacyjng dla wszystkich zdajacych przystepujacych
do danej sesji egzaminacyjne;.

Najczestszymi parametrami, na podstawie ktérych jest kreowany wize-
runek jakosci pracy szkoly, w tym publicznych liceéw dla dorostych, sg zda-
walno$é egzaminu maturalnego oraz $redni wynik szkoly z poszczegélnych
egzaminéw. Naduzywanie tych wskaznikéw przez organy prowadzgce oraz
nadzorujace prace placéwek edukacyjnych prowadzi do nadmiernego, powierz-
chownego uwypuklania pewnych deficytéw szkoly 1 pomijania innych waznych
obszaréw dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej, ktére majg wplyw na wyni-
ki osiggane przez stuchaczy.

Przeprowadzona analiza ma na celu diagnoze obszaréw, w ktérych mozli-
wa jest poprawa wynikéw absolwentéw publicznych szkél dla doroslych, osig-
ganych podczas egzamindéw maturalnych. Ze wzgledu na fakt, ze egzamin
maturalny w aktualnej formie obowigzuje od roku 2015, poddatam analizie
dane wtérne dotyczgce egzaminéw maturalnych z lat 2015-2018. Dane po-
chodzace z Centralnej Komisji Egzaminacyjnej otrzymatam na podstawie
wniosku o dostepie do informacji niejawnej. Obejmujg one czgstkowe wyni-
ki z obowigzkowych przedmiotéw maturalnych na poziomie podstawowym:
jezyka polskiego, jezyka obcego nowozytnego, matematyki. Nie poddatam
analizie wynikéw z dodatkowego przedmiotu zdawanego na poziomie roz-
szerzonym, jako ze nie wplywajg one na zdawalnos§é¢ egzaminu dojrzatosci.
W tabeli 5 przedstawitam dane dotyczace zdawalnosci poszczegélnych egza-
minéw maturalnych przez stuchaczy publicznych liceéw ogdlnoksztalcgeych
w majowych sesjach egzaminacyjnych.

Wedtug przedstawionych danych (tabela 5), sposréd trzech obowigzkowych
pisemnych egzaminéw maturalnych zdawanych na poziomie podstawowym,
zdawalnos$¢ egzaminu z matematyki jest co najmniej dwukrotnie nizsza od zda-
walnosci pozostatych egzaminéw. Wynika z tego, ze gléwng przyczyng niskie;
zdawalno$ci matury przez absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcy-
cych dla dorostych sg w niedostatecznym stopniu opanowane wiadomosci oraz
uksztattowane umiejetno$cit matematyczne. W zwigzku z tym poddalam dalsze;j
analizie szczegblowe wyniki egzaminéw maturalnych z tego wlasnie przedmio-
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Tabela 5. Stuchacze publicznych liceéw ogdlnoksztatcgeych przystepujgcy do egzaminéw
maturalnych w latach 2015-2018, sesja majowa

— - E;zzbya;g;;z;zl{l ) Liczba stuchaczy, | Zdawalnos¢
DG torzy zdali egzamin w %
jezyk polski 2015 3120 2568 82,3
jezyk polski 2016 3425 2915 85,1
jezyk polski 2017 3813 3122 81,9
jezyk polski 2018 3121 2587 82,9
jezyk angielski 2015 2440 1756 72,0
jezyk angielski 2016 2790 2011 72,1
jezyk angielski 2017 3190 2131 66,8
jezyk angielski 2018 2626 1945 74,1
jezyk niemiecki 2015 385 291 75,6
jezyk niemiecki 2016 383 341 89,0
jezyk niemiecki 2017 372 270 72,6
jezyk niemiecki 2018 320 232 75,5
jezyk rosyjski 2015 211 163 77,3
jezyk rosyjski 2016 189 154 81,5
jezyk rosyjski 2017 167 120 71,9
jezyk rosyjski 2018 103 82 79,6
matematyka 2015 3118 648 20,8
matematyka 2016 3429 1116 32,5
matematyka 2017 3814 1132 29,7
matematyka 2018 3101 870 28,1

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych otrzymanych z Centralnej Komisji Egzamina-
cyjnej.

tu, jako obszaru wymagajacego niezbednego 1 najwickszego wsparcia. Poprawa
zdawalno$ci egzaminu z matematyki wplynetaby jednocze$nie na zwiekszenie
liczby abiturientéw liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych, ktérzy otrzymuja
$wiadectwa maturalne.

Kolejny, trzeci etap fazy wykonawczej to przeprowadzenie wywiadéw. Do-
bér uczestnikéw badania byt doborem celowym. Zrealizowatam go w okresie
grudzien 2017 roku — marzec 2018 roku. Wywiady przeprowadzilam z 34 ab-
solwentami CXXXIII Liceum Ogdlnoksztatcgcego dla Dorostych, wchodzacego
w sktad Centrum Ksztatcenia Ustawicznego Nr 2 w Warszawie, absolwentami,
ktérzy przystapili do maturalnej sesji egzaminacyjnej 2017 roku (po raz pierw-
szy lub po raz kolejny) 1 ktérym jednocze$nie nie powiodlo si¢ na co najmnie]
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jednym egzaminie maturalnym. Kazdy z wywiadéw trwal od 45 do 60 minut.
Przeprowadzenie wywiadéw mialo na celu bezposrednie wylonienie deklaro-
wanych przez stuchaczy Zrédet niepowodzenia na egzaminie maturalnym, na
podstawie ich retrospekcyjnej oceny wlasnych doswiadczen edukacyjnych. Prze-
prowadzona liczba wywiadéw 1 ich wstepna analiza wskazywaly na wysycenie
proby. Warto jednak w tym momencie zaznaczy¢, ze wielu absolwentow, z kto-
rymi sie kontaktowatam, odmawialo udzialu w wywiadach, argumentujac to nie-
checig do powrotu do trudnej dla nich tematyki. Po przeprowadzeniu wywiadéw
dokonatam ich transkrypcji. Ostatni etap badania gféwnego przeprowadzitam
w te] samej szkole, w okresie kwiecien/maj 2018 roku. Objal on wywiady ustruk-
turyzowane z abiturientami, ktérzy w momencie udzialu w badaniu zamierzali
przystapi¢ do egzaminéw maturalnych. Wsréd nich znalazly sie osoby, ktére
w efekcie zaréwno zakonczyly maturalng sesje egzaminacyjng z sukcesem, jak
1 te, ktérym sie nie powiodlo na co najmniej jednym egzaminie badZ ostatecz-
nie zrezygnowall z przystgpienia do matury. Taki dobér uczestnikéw badania
umozliwil wyznaczenie determinantéw niepowodzen wskazywanych przez stu-
chaczy, ktérym nie powiodlo si¢ na egzaminach maturalnych 1 potwierdzenie,
ze nie wystapily one wéréd stuchaczy, ktérzy zdali egzaminy z powodzeniem.
W zrealizowanych wtedy wywiadach wzigto udzial 48 kolejnych absolwentéw
badanej szkoly, przystepujacych do sesji maturalnej maj 2018 roku. Préba jest
wyczerpujaca, gdyz w momencie przeprowadzania sondazu objela wszystkich
stuchaczy danego poziomu edukacyjnego. Kazdy z wywiadow trwal okoto 45
minut. Byly to wywiady na temat realizacji procesu ksztalcenia, ktérego celem
bylo przystapienie do egzaminu maturalnego, trudnosci, na jakie respondenci
napotykali w trakcie nauki, ich sytuacji rodzino-ekonomiczne;.

Na podstawie wszystkich przeprowadzonych wywiadéw z absolwentami
publicznego liceum ogélnoksztalcgcego dla dorostych sporzadzitam liste czyn-
nikéw, ktére w opinii uczestnikéw badania wplynely na osiggniety negatywny
wynik na maturze badZ utrudnialy przygotowania do egzaminu maturalnego.
W kolejnym kroku analizy pogrupowalam czynniki wymienione przez badanych
na spoleczno-ekonomiczne, osobowosciowe 1 edukacyjne, zgodnie z podzialem
wystepujacym w literaturze przedmiotu badan. Nastepnie w kazdej wylonionej
podgruple uszeregowalam deklarowane czynniki w kolejnosm od wystepujacego
najczescie] do wystepujacego najrzadziej, czyli w opinii uczestnikéw badania od
tych, ktére byly najistotniejsze do najmniej waznych.

Grupa stuchaczy, z ktérymi przeprowadzitam badania jakoSciowe, liczyta
facznie 82 osoby. Co piaty uczestnik badania byl w wieku 18-20 lat, wskazu-
jacym na brak opéZnien w toku nauczania. Ponad potowa badanych to osoby
w wieku 21-25 lat, u ktérych wystgpito opéznienie w toku nauczania spowodo-
wane powtarzaniem klasy, mieli krtka przerwe w nauce lub podjeli nauke w li-
ceum ogdlnoksztatcagcym dla dorostych jako kontynuacje po zasadniczej szkole
zawodowe]. W odniesieniu do pozostalych oséb (22% badanych), wiek powyzej
25 lat sugeruje, ze wroécili oni do formalnego systemu nauki po pewnym okre-
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sie przerwy. W gronie stuchaczy deklarujacych cheé przystapienia do egzaminu
maturalnego nie bylo oséb powyzej 50. roku zycia (tabela 6).

Wsréd uczestnikéw badania najliczniejszg grupe stanowili mezczyzni w wie-
ku 21-25 lat. Wiekszy udzial mezczyzn w badanym liceum ogélnoksztalcgcym
byl tylko w tej jednej grupie wiekowej, 21-25 lat. Deklaracje uczestnictwa w se-
sj1 egzaminacyjne] w 2018 roku zlozyla jedna osoba powyzej 45. roku zycia.

Tabela 6. Wiek uczestnikéw badania (N = 82)
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Wiek 18-20 lat | 21-25lat | 26-35lat | 36-45lat | 46-55 lat
Liczba kobiet 10 14 7 5 1
Liczba mezczyzn 8 32 2 3 0
Lacznie 18 46 9 8 1

Zrédto: badanie wlasne.

Po przeprowadzeniu badan uporzadkowatam zgromadzone materialy, a na-
stepnie dokonatam analityczno-opisowego opracowania danych, ktére umozliwi-
fo mi sformulowanie ogélnych wnioskéw, dotyczacych przyczyn niepowodzehn
maturalnych.
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Rozdziat 4

Wyniki egzaminu maturalnego z matematyki

4.1. Egzamin maturalny sesja maj 2015

W latach 2015-2018 standardowy arkusz z egzaminu maturalnego z matematy-
ki na poziomie podstawowym zawieral 34 zadania, w tym 25 zadan zamknietych
wielokrotnego wyboru, 9 zadan krétkiej odpowiedzi oraz 3 zadania rozszerzo-
nej odpowiedzi. Czas przeznaczony na rozwigzywanie zadan przez abiturientow
wynosilt 170 minut. Kazdy zdajacy mégl uzyskac z tej czesci egzaminu matural-
nego 50 punktéw.

Celem egzaminéw w kolejnych sesjach egzaminacyjnych jest sprawdzenie
opanowania przez abiturientéw szkot Srednich przystepujacych do egzaminu
maturalnego wiadomoséci 1 umiejetnoSci opisanych przez wymagania ogdlne
podstawy programowej z matematyki IV etapu edukacyjnego. W maju 2015 ro-
ku byty to:

I — Wykorzystanie 1 tworzenie informacji (3 zadania zamkniete);

IT — Wykorzystanie 1 interpretowanie reprezentacji (17 zadah zamknietych,
3 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi);

IIT — Modelowanie matematyczne (3 zadania zamkniete, 1 zadanie otwarte
krétkiej odpowiedzi 1 1 zadanie otwarte rozszerzonej odpowiedzi);

IV — Uzycie 1 tworzenie strategii (2 zadania zamkniete, 2 zadania otwarte
rozszerzone] odpowiedzi);

V — Rozumowanie 1 argumentacja (2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi)

(Kozak, 2015).

Do egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie podstawowym przy-
stapito 177 666 oséb, w tym 3118 absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztat-
cacych dla dorostych.

Poréwnanie wynikow poszczegdlnych zdajacych przedstawia tabela stanino-
wa (tabela 7). Cztery pierwsze kolumny tabeli oraz kolumna szésta zawierajg
klasy staninowe wyznaczone przez Centralng Komisje Egzaminacyjna, na pod-
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stawie wynikéw wszystkich zdajacych. Kolumna pigta przedstawia liczebnosé
absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych (wyrazo-
ng w procentach), osiggajacych wynik nalezacy do danej klasy staninowej dla
wszystkich zdajacych.

Najwigksza liczba absolwentéw publicznych liceéw dla dorostych (82%) na-
lezy do strety wynikéw niskich osigganych przez wszystkich zdajacych. Wyniki
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Tabela 7. Tabela wynikéw z egzaminu z matematyki w skali staninowe;]

Woyniki dla
Wyniki dla wszystkich absolwentéw
- Nazwa | Wyniki na zdajacych (informacje publiczny(ih LO dl;f.
asa | o ¢windectwie o procentach podano dorostych (informacje
y Sl
w przyblizeniu) o procentach podano
(N =177 666) w przyblizeniu)
(N = 3118)
1 najnizsza | 0% — 10% 4% zdajacych ma wynik 21% zdajacych ma wy-
w tej klasie, 96% zdaja- nik w tej klasie
cych ma wynik w wyz-
szych klasach A
2 | bardzo 11% — 18% | 7% zdajacych ma wynik 37% zdajacych ma wy- &
niska w tej klasie, 89% zdaja- nik w tej klasie Z
cych ma wynik w wyz- =
szych klasach, 4% w niz- §
szej 5
3 niska 19% — 30% | 12% zdajacych ma wynik | 24% zdajacych ma wy- :’T‘
w tej klasie, 77% zdaja- nik w tej klasie &
cych ma wynik w wyz-
szych klasach, 11% w niz-
szych
4 | ponize] |31% —42% |17% zdajacych ma wynik | 11% zdajacych ma wy-
Sredniej w tej klasie, 60% zdaja- nik w tej klasie
cych ma wynik w wyz-
szych klasach, 23% w niz- )
szych g
5 Srednia | 43% — 60% | 20% zdajacych ma wynik | 5% zdajacych ma wy- | <
w tej klasie, 40% zdaja- nik w tej klasie E
cych ma wynik w wyz- N
szych klasach, 40% w niz- i
szych 3
o
6 | powyze] |61% —78% | 17% zdajacych ma wynik | 1,5% zdajacych ma wy- E
Sredniej w tej klasie, 23% zdaja- nik w tej klasie =
cych ma wynik w wyz-
szych klasach, 60% w niz-
szych
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Tabela 7. cd.

7 | wysoka | 79% —90% | 12% zdajacych ma wynik | 0,5% zdajacych ma wy-
w tej klasie, 11% zdaja- nik w tej klasie
cych ma wynik w wyz-
szych klasach, 77% w niz-
szych

8 | bardzo [91% —96% | 7% zdajacych ma wynik ~0% zdajagcych ma

wysoka w tej klasie, 4% zdajacych | wynik w tej klasie

ma wynik w wyzszej kla-
sie, 89% w nizszych

[OTYOSAM MOYTUAM BJOIIS

9 | najwyz- | 97% — 100% | 4% zdajagcych ma wynik ~0% zdajagcych ma
sza w tej klasie, 96% w niz- wynik w tej klasie
szych

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz opracowania CKE https://cke.gov.
pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY OD 2015/Informacje_o_wynikach/2015/staniny 2015
_nowa.pdf, dostep z dnia 21.09.2018.

wysokie mieszczace sie w najwyzszych klasach 8 19 osiggneto zaledwie po jed-
nym absolwencie publicznych liceéw ogélnoksztatcacych dla dorostych. Duza
dysproporcja w liczbie maturzystéw pomiedzy poszczegdlnymi klasami stani-
nowymi oraz praktyczny brak absolwentéw publicznych liceéw dla dorostych
w klasach powyzej wyniku $redniego wskazujg na koniecznos$¢ przeanalizowania
takiego stanu oraz podjecia dzialah naprawczych. Réznice w poszczegdlnych
grupach staninowych graficznie przedstawia rozktad wynikéw osigganych przez
wszystkich zdajagcych egzamin maturalny z matematyki, w tym absolwentéw
publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych (diagram 2).

Sredni wynik egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie podstawo-
wym absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcgeych dla dorostych wynosi
21%. Jest to wynik ponizej progu zdawalno$ci egzaminu, wynoszacego 30%,
nizszy od §redniego wyniku wszystkich zdajacych (55%). NajczeSciej wyste-
pujacy wynik w publicznych liceach ogdélnoksztalcacych dla dorostych to 12%.
Mediana wynoszaca 17% nie rézni si¢ znaczaco od $redniego wyniku, cho¢ do-
kiadniej przybliza ogélny wynik egzaminu. Sposréd absolwentéw publicznych
liceéw ogdlnoksztatcgcych dla dorostych 86 (2,8%) otrzymato wynik réwny lub
wyzszy od Sredniego wyniku dla wszystkich zdajacych.

Przy tak niskich wynikach egzaminu maturalnego informacje okreslajaca
konkretne obszary wymagajace wsparcia daje analiza wynikéw za poszczegdlne
zadania (tabela 8). Rozwigzania arkusza z sesji majowej 2015 roku wskazuja, ze
poszczegblne wymagania szczegdtowe podstawy programowej z matematyki IV
etapu edukacyjnego, sprawdzane podczas egzaminu, osiagnely nizszy poziom
wykonania dla absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztalcagcych dla doro-
stych w stosunku do wszystkich zdajacych.


https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2015/staniny_2015_nowa.pdf
https://cke.gov.pl/images/_EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2015/staniny_2015_nowa.pdf
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m wyniki absolwentow licedw ogdlnoksztatcacych dla dorostych B wyniki wszystkich zdajgcych
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Diagram 2. Rozktad procentowych wynikéw zdajacych egzamin maturalny z matematyki
w sesji majowej 2015 roku
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2015).

Najwieksze dysproporcje wystepuja w rozwigzaniach zadan otwartych.
Punktacja w tych zadaniach nie wskazuje jednak na skale ich trudnosci. Dla
przyktadu zadanie nr 33, za 4 punkty, sprawdzajace umiejetnos$¢ obliczania
prawdopodobienstwa w prostych sytuacjach, zostalo wykonane na poziomie
6-krotnie nizszym w stosunku do wszystkich zdajacych, podczas gdy zadanie
nr 28, za 2 punkty, sprawdzajace umiejetnos¢ obliczania pél czworokatéw, zo-
stalo wykonane na poziomie ponad 30-krotnie nizszym w stosunku do wszyst-
kich zdajacych.

Jesli przyjrzymy si¢ uwaznie wynikom egzaminu uzyskanym przez zdaja-
cych, zauwazymy, ze tylko zadanie sprawdzajagce umiejetno$¢ obliczania $red-
niej wazonej 1 odchylenia standardowego zestawu danych zostalo poprawnie wy-
konane przez ponad 60% tych absolwentéw. W zadnym z pozostalych 33 zadan
poziom wykonania nie przekroczyt 50% progu.

Do zadan, ktére wykonalo co najwyzej 30% absolwentéw publicznych lice-
6w ogdlnoksztalcgeych dla doroslych, sprawiajgcych zdajacym najwiekszg trud-
no$¢é, nalezaly zadania sprawdzajace umiejetnosci okreslone w podstawie pro-
gramowej ksztalcenia ogélnego z takich dzialéw matematyki jak: ciggi liczbowe,
wyrazenia algebraiczne (gléwnie umiejetno$é stosowania wzoréw skréconego
mnozenia), rachunek prawdopodobienstwa, funkcje (odczytywanie z wykresu
wlasnos§ci funkgeji, interpretacja wspoélczynnikéw we wzorze funkeji liniowey),
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Tabela 8. Poziom wykonania zadan, uszeregowany niemalejaco wg wynikéw absolwentéw
publicznych liceéw ogdlnoksztatcgceych dla dorostych

Poziom
Poziom | wykonania
wykonania | zadania
Nr Wymagani 51 W . 5t zadania | absolwentéw
zadania | * 0 A8ANIE 080INE ymaganie szczegolowe wszystkich | publicznych
zdajacych LO dla
(%) dorostych
(%)
24 | II. Wykorzystanie | 10. Elementy statystyki opisowe;. 89 62
1 interpretowanie | Teoria prawdopodobienstwa 1 kom-
reprezentacji. binatoryka. Zdajacy oblicza $rednig
wazong 1 odchylenie standardowe
zestawu danych (10.1).
12 II. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. Zdajacy 70 48
1 interpretowanie | rozwigzuje nieréwnos$cl pierwszego
reprezentaciji. stopnia z jedng niewiadomg (3.3).
22 II. Wykorzystanie |9. Stereometria. 82 46
1 interpretowanie | Zdajacy stosuje trygonometrie do
reprezentacjl. obliczen dlugosci odcinkéw, miar
katéw, pdl powierzchni 1 objetosci
(9.6).
18 | II. Wykorzystanie | 8. Geometria na ptaszczyZnie kar- 77 46
1 interpretowanie | tezjahskiej. Zdajgcy bada réwnole-
reprezentacijl. gloéé 1 prostopadiosé prostych na
podstawie ich réwnan kierunko-
wych (8.2).
2 II. Wykorzystanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy wy- 83 45
1 interpretowanie | korzystuje definicje logarytmu
reprezentacji. 1 stosuje w obliczeniach wzory na
logarytm iloczynu, logarytm ilora-
zu 1 logarytm potegi o wykladniku
naturalnym (1.6).
6 | I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. Zdajacy 85 43
1 tworzenie infor- | korzysta z wlasnosci iloczynu przy
macjl. rozwigzywaniu réwnan typu
x (x+1)(x=7) =0 (3.7).
16 | IV. Uzycie 1 two- | 7. Planimetria. Zdajgcy stosuje za- 72 41
rzenie strategil. lezno$ci miedzy kgtem $rodkowym
1 katem wpisanym (7.1).
1 II. Wykorzystanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy po- 78 40
1 interpretowanie | stuguje sie pojeciem przedziatu
reprezentacjl. liczbowego, zaznacza przedzialy na
osi liczbowej (1.8).
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Tabela 8. cd.
21 I. Wykorzystanie | 9. Stereometria. Zdajacy rozpoznaje 74 40
1 tworzenie infor- | w graniastostupach 1 ostrostupach
macjl. katy miedzy odcinkami i plaszczy-
znami (9.2).
14 IT. Wykorzystanie | 6. Trygonometria. Zdajacy wyko- 70 40
1 interpretowanie | rzystuje definicje 1 wyznacza warto-
reprezentacjl. §ci funkgji sinus, cosinus 1 tangens
katéw o miarach od 0° do 180°
(6.1).
19 | II. Wykorzystanie | 8. Geometria na plaszczyznie kar- 73 38
1 interpretowanie | tezjanskiej. Zdajacy bada réwnole-
reprezentacil. glo§é 1 prostopadlos$é prostych na
podstawie ich réwnan kierunko-
wych (8.2).
15 IV. Uzycie i two- | 6. Trygonometria. Zdajacy stosuje 67 37
rzenie strategil. proste zalezno$ci miedzy funkcja-
mi trygonometrycznymi:
sin? a+ cos?a = 1, e =tga
cosy
oraz sin’(90 — a) = cosa (6.4).
20 II. Wykorzystanie | 8. Geometria na plaszczyZznie kar- 68 33
1 interpretowanie | tezjanskiej. Zdajacy wyznacza
reprezentacjl. wspOlrzedne §rodka odcinka (8.5).
Zdajacy znajduje obrazy niektérych
figur geometrycznych w symetrii
srodkowe] wzgledem poczatku
uktadu (8.7).
11 II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy wyznacza wzor 75 31
1 interpretowanie | funkcji kwadratowe] na podstawie
reprezentacjl. pewnych informacji o tej funkeji
lub o jej wykresie (4.9).
7 | II. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. Zdajacy 06 31
1 interpretowanie | rozwigzuje proste réwnania wy-
reprezentacijl. mierne, prowadzace do réwnan li-
niowych lub kwadratowych, np.
Lo 2 ).
x+3 X
9 | II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajgcy wyznacza wzdr 80 30
1 interpretowanie | funkcji liniowej na podstawie infor-
reprezentacjl. macji o funkgji lub o jej wykresie
(4.6).
23 II. Wykorzystanie | 9. Stereometria. Zdajacy stosuje 66 29
1 interpretowanie | trygonometrie do obliczen dlugosci
reprezentacil. odcinkéw, miar katéw, pdl po-
wierzchni 1 objetosci (9.6).
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Tabela 8. cd.
5 II. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. Zdajacy 54 29
1 interpretowanie | wykorzystuje interpretacje geome-
reprezentaciji. tryczng uktadu réwnan pierwszego
stopnia z dwiema niewiadomymi
(3.2).
13 III. Modelowanie | 5. Ciggi. Zdajacy stosuje wzér na 66 27
matematyczne. n-ty wyraz i na sume n poczatko-
wych wyrazéw ciggu geometryczne-
go (5.4).
3 III. Modelowanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy wy- 49 27
matematyczne. konuje obliczenia procentowe, obli-
cza podatki, zysk z lokat (1.9).
4 II. Wykorzystanie | 2. Wyrazenia algebraiczne. Zdajacy 80 26
1 interpretowanie | uzywa wzoréw skréconego mnoze-
reprezentaciji. nia na (a = b)? oraz a®> — b* (2.1).
25 IT. Wykorzystanie | 10. Elementy statystyki opisowe;. 47 26
1 interpretowanie | Teoria prawdopodobienstwa 1 kom-
reprezentacjl. binatoryka. Zdajacy oblicza
prawdopodobiefistwa w prostych
sytuacjach, stosujgc klasyczng defi-
nicje prawdopodobienstwa (10.3).
17 III. Modelowanie | 7. Planimetria. Zdajgcy korzysta 59 25
matematyczne. z wlasnosci funkcji trygonome-
trycznych w fatwych obliczeniach
geometrycznych, w tym ze wzoru
na pole tréjkata ostrokatnego o da-
nych dwéch bokach 1 kgcie miedzy
nimi (7.4).
10 I. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy interpretuje 62 24
1 tworzenie infor- | wspélezynniki wystepujace we wzo-
macji. rze funkeji liniowej (4.7).
26 | II. Wykorzystanie | 3. Réwnania i nier6wnosci. Zdajacy 68 10
1 interpretowanie | rozwigzuje nieréwno$¢ kwadratowy
reprezentacjl z jedng niewiadoma (3.5).
33 III. Modelowanie | 10. Elementy statystyki opisowe;. 47 8

matematyczne.

Teoria prawdopodobienstwa 1 kom-
binatoryka. Zdajacy oblicza
prawdopodobienstwa w prostych
sytuacjach, stosujgc klasyczng defi-
nicje prawdopodobienstwa (10.3).
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Tabela 8. cd.
8 IT. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy odczytuje z wy- 22
1 interpretowanie | kresu wlasnosci funkeji (4.3).
reprezentacjl.

29 | II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy wyznacza war- 51
1 interpretowanie | to$¢ najmniejszg 1 warto$¢ najwiek-
reprezentacjl. szg funkcji kwadratowej w prze-

dziale domknietym (4.11).

32 IV. Uzycie i two- | 9. Stereometria. Zdajacy stosuje 46

rzenie strategil. trygonometri¢ do obliczen dlugosci
odcinkéw, miar katéw, pdl po-
wierzchni 1 objetosci (9.6).

30 | II. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwno$ci. Zdajacy 41
1 interpretowanie | wyznacza réwnanie prostej prze-
reprezentacjl. chodzgcej przez dwa dane

punkty (8.1).

31 III. Modelowanie | G7. Réwnania. Zdajacy za pomoca 37
matematyczne. réwnan lub ukladéw réwnan opisu-

je 1 rozwigzuje zadania osadzone
w kontekscie praktycznym (G7.7).
Zdajacy rozwigzuje uktady réwnah
stopnia pierwszego z dwiema
niewiadomymi (G7.6).

28 V. Rozumowanie | G10. Figury ptaskie. Zdajacy obli- 32
1 argumentacja. cza pola 1 obwody tréjkatéow 1 czwo-

rokgtéw (G10.9).

34 IV. Uzycie i two- | 5. Ciggl. Zdajacy stosuje wzér na 31 0,4
rzenie strategil. n-ty wyraz 1 na sume n poczatko-

wych wyrazéw ciggu arytmetyczne-
go (5.3).

Zdajacy stosuje wzér na n-ty wyraz
1 na sume n poczgtkowych wyrazéw
ciggu geometrycznego (5.4).

27 V. Rozumowanie | 2. Wyrazenia algebraiczne. Zdajacy 18 0,4
1 argumentacja. uzywa wzoréw skréconego mnoze-

nia na (a = b)? oraz a®> — b?> (2.1).

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2015).
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funkcje trygonometryczne (korzystanie z wlasnosci funkeji trygonometrycznych
w planimetrii).

Duze trudno$ci sprawily absolwentom publicznych liceéw ogélnoksztalca-
cych zadania otwarte (zadania o numerach 26-34). Poziom wykonania tych
zadan wahat sie od 0,4% do 10% zdajacych. Wsréd nich najwigkszg trudnosé
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sprawily zadanie nr 34 (sprawdzajace wiadomosci 1 umiejetnosci dotyczace cig-
gbéw arytmetycznych 1 geometrycznych) oraz zadanie nr 27 (umiejetnos$é rozu-
mowania 1 argumentacjl oraz stosowania wzoréw skréconego mnozenia). Kazde
z tych zadah rozwigzalo poprawnie po 12 na 3118 zdajacych.

Grupujac zadania wedlug obszaréw wymagan ogdlnych (diagram 3), mozna
zauwazy¢, ze absolwenci publicznych liceéw dla dorostych najlepiej radzili sobie
z zadaniami sprawdzajgcymi umiejetno$¢ wykorzystania 1 tworzenia informacji
(obszar I). Srednio 36% zdajacych rozwigzalo zadania z tego obszaru. Poszcze-
gélne zadania z obszaru II — wykorzystanie 1 interpretowanie reprezentacji —
wykonalo §rednio 28% zdajacych. Najtrudniejszy okazatl si¢ obszar V — umiejet-
no$¢ rozumowania 1 argumentacjl.
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Diagram 3. Poziom wykonania zadan w obszarze wymagan ogélnych

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2015).

4.2. Egzamin maturalny sesja maj 2016

W sesji majowej 2016 roku egzamin z matematyki na poziomie podstawowym
mial na celu sprawdzenie opanowania przez abiturientéw szkél Srednich przyste-
pujacych do egzaminu maturalnego wiadomosci 1 umiejetnoéci obejmujacych:

I — Wykorzystanie 1 tworzenie informacji (5 zadan zamknietych 1 1 zadanie
otwarte krétkiej odpowiedzi);
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IT — Wykorzystanie 1 interpretowanie reprezentacji (14 zadan zamknietych
1 2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi);

IIT — Modelowanie matematyczne (2 zadania zamkniete, 1 zadanie otwarte
krétkiej odpowiedzi i 1 zadanie otwarte rozszerzonej odpowiedzi);

IV — Uzycie 1 tworzenie strategii (4 zadania zamkniete, 2 zadania otwarte
rozszerzone] odpowiedzi);

V — Rozumowanie 1 argumentacja (2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi)
(Kozak, 2016).

Do egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie podstawowym przy-
stapito 261 216 os6b, w tym 3429 absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztal-
cgcych dla dorostych. W publicznym liceum ogdlnoksztatcgcym, w ktérym re-
alizowane byly omawiane badania, po raz pierwszy do egzaminu maturalnego
przystapilo 68 oséb.

Poréwnanie wynikéw poszczegdlnych zdajacych przedstawia tabela stanino-
wa (tabela 9). Cztery pierwsze kolumny tej tabeli oraz kolumna szosta zawierajg
klasy staninowe wyznaczone przez Centralng Komisje Egzaminacyjng na pod-
stawie wynikéw wszystkich zdajacych. Kolumna pigta przedstawia liczebnosé
absolwentéw liceéw ogélnoksztatcgeych dla dorostych (wyrazong w procentach),
osiggajacych wynik nalezgcy do danej klasy staninowe] wyznaczonej dla wszyst-
kich zdajacych.

Tabela 9. Tabela wynikéw z egzaminu z matematyki w skali staninowe;j

Wyniki dla absolwentéw
publicznych LO dla
dorostych (informacje
o procentach podano
w przyblizeniu)

Wyniki dla wszystkich
Nazwa | Wyniki na | zdajacych (informacje

klasy | §wiadectwie | o procentach podano
w przyblizeniu)

Klasa

1 najniz- | 0% — 14% 4% zdajacych ma wy- | 23% zdajacych ma wynik
sza nik w tej klasie, 96% | w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach

2 |bardzo |15% —20% | 7% zdajacych ma wy- | 25% zdajacych ma wynik
niska nik w tej klasie, 89% | w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach,
4% w nizszej

3 niska 21% — 32% | 12% zdajacych ma wy- | 27% zdajacych ma wynik
nik w tej klasie, 77% w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach,
11% w nizszych

[YOTYSTU MOTUAM BJaI)S
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Tabela 9. cd.

4 | ponizej |33% —46% | 17% zdajagcych ma wy- | 15% zdajacych ma wynik
$redniej nik w tej klasie, 60% w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach,
23% w nizszych

5 §rednia | 47% — 62% | 20% zdajacych ma wy- | 7% zdajgcych ma wynik
nik w tej klasie, 40% | w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach,
40% w nizszych

6 | powyzej | 63% — 78% | 17% zdajacych ma wy- | 2% zdajacych ma wynik
Sredniej nik w tej klasie, 23% w tej klasie

zdajgcych ma wynik
w wyzszych klasach,
60% w nizszych

[OIupars moyIuAm ejars

7 | wysoka | 79% —90% | 12% zdajacych ma wy- | 1% zdajacych ma wynik
nik w tej klasie, 11% | w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzszych klasach,
77% w nizszych

8 |bardzo |[91% —96% | 7% zdajacych ma wy- | ~0% zdajacych ma wynik
wysoka nik w tej klasie, 4% w tej klasie

zdajacych ma wynik
w wyzsze] klasie, 89%
w nizszych

YOI OSAM MOYTUAM BJIIIS

9 | najwyz- | 97% — 100% | 4% zdajgcych ma wy- | ~0% zdajacych ma wynik
sza nik w tej klasie, 96% | w tej klasie
w nizszych

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz opracowania CKE https://cke.gov.
pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY OD_2015/Informacje_o_wynikach/2016/20160705
%20Wstepna%20informacja%200%20wynikach%20matury%202016%20STANINY.pdf, dostep
z dnia 21.09.2018.

Najwigksza liczba absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztatcacych dla
dorostych (75%) nalezy do strefy wynikéow niskich, wyznaczonych dla wszyst-
kich zdajacych. Wyniki wysokie mieszczace si¢ w najwyzszych klasach 8 1 9
osiggneto mniej niz dziesigciu absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcy-
cych dla dorostych, w tym w klasie 8 znalazlo si¢ o§miu zdajgcych, w klasie 9
jeden zdajacy.

Réznice w liczebnos$ci zdajacych w poszczegdlnych grupach staninowych
graficznie przedstawia rozklad wynikéw osigganych przez wszystkich zdajacych
egzamin maturalny z matematyki, w tym absolwentéw publicznych lice6w ogdl-
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Diagram 4. Rozklad procentowych wynikéw zdajacych egzamin maturalny z matematyki
w sesjl majowej 2016 roku

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2016).

noksztalcgcych dla dorostych oraz absolwentéw badanego liceum dla doroslych
(diagram 4).

Sredni wynik egzaminu dla ogétu absolwentéw publicznych liceéw ogdlno-
ksztalcacych dla dorostych wynosi 26%, dla absolwentéw liceum, w ktérym re-
alizowano badanie, 27%. Oba wyniki znajdujg sie ponizej progu zdawalnosci
(30%) oraz sa nizsze od $redniego wyniku dla wszystkich zdajacych, wynosza-
cego w 2016 roku 56%. Najczescie] wystepujacy wynik w publicznych liceach
ogélnoksztalcacych dla dorostych to 16%, w badanym liceum 18%, natomiast
dla wszystkich zdajacych wskaznik ten ma warto$¢ 44%. Mediana wynosita od-
powiednio 22% dla wszystkich publicznych liceéw dla dorostych, 23% dla ab-
solwentéw liceum, w ktérym przeprowadzitam badanie oraz 56% dla wszystkich
zdajacych. Sposréd absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcgeych dla
dorostych 171 (5,0%) oraz 2 absolwentéw liceum uczestniczacego w badaniu
(2,9%) otrzymato wynik lepszy od $redniego wyniku wyznaczonego dla wszyst-
kich zdajacych.

Analize poziomu wykonania poszczegdlnych zadan przedstawitam w tabe-
li 10. Podobnie jak w roku wczesniejszym rozwigzania arkusza z sesji majowej
2016 roku wskazuja, ze kazde wymaganie szczegélowe podstawy programowe;j
z matematyki IV etapu edukacyjnego, sprawdzane podczas egzaminu, osiggneto
nizszy poziom wykonania dla absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztalcy-
cych dla dorostych w stosunku do wszystkich zdajgcych.
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Tabela 10. Poziom wykonania zadan, uszeregowany niemalejgco wg wynikéw absolwentéw
publicznych liceéw ogdlnoksztatcgceych dla dorostych

Poziom wykonania zadania
publiczne | LO dla
Nr ) 5 } 5 ‘:csl?lssy LO dla | dorostych
sadania Wymaganie ogélne | Wymaganie szczegélowe 13Y | dorostych | biorace
udzial
(%) (%) w badaniu
(%)
7 IV. Uzycie 1 two- | 7. Planimetria. Zdajacy sto- 88 75 78
rzenie strategii. suje zalezno$ci miedzy ka-
tem $rodkowym 1 kgtem
wpisanym (7.1).
16 | I. Wykorzystanie | 7. Planimetria. Zdajacy roz- 85 64 71
1 tworzenie infor- | poznaje tréjkaty podobne
macji. 1 wykorzystuje cechy podo-
biefstwa tréjkatéw (7.3).
21 II. Wykorzystanie | 8. Geometria na plaszczyz- 87 58 63
1 interpretowanie | nie kartezjanskiej. Zdajgcy
reprezentaciji. wyznacza wspolrzedne §rod-
ka odcinka (8.6).
17 IV. Uzycie i two- | 6. Trygonometria. Zdajacy, 81 58 53
rzenie strategil. znajgc warto$¢ jednej
z funkgji: sinus lub cosinus,
wyznacza warto$cl pozosta-
tych funkeji tego samego ka-
ta ostrego (6.5).
9 IT. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnoscl. 73 49 60
1 interpretowanie | Zdajacy rozwigzuje proste
reprezentacji. réwnania wymierne, prowa-
dzgce do réwnan liniowych
lub kwadratowych, np.
SRR )
x+3 X
18 | II. Wykorzystanie | SP9. Wielokaty, kota, okregi. 66 49 50
1 interpretowanie | Zdajacy ustala mozliwo§é
reprezentacji. zbudowania tréjkata (SP9.2).
11 II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajgcy odczytu- 78 47 50
1 interpretowanie | je z wykresu wlasnos$ci funk-
reprezentaciji. ¢ji — punkty, w ktérych
funkeja przyjmuje w poda-
nym przedziale warto$¢ naj-
wieksza lub najmniejsza
(4.3).
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Tabela 10. cd.
13 IV. Uzycie 1 two- | 6. Trygonometria. Zdajacy 58 46 41
rzenie strategil. korzysta z przyblizonych
warto$ci funkeji trygonome-
trycznych (6.2).
10 | II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy odezytu- 81 45 51
1 interpretowanie | je z wykresu wlasnosci funk-
reprezentacjl. cji — zbiér wartosci (4.3).
24 | L. Wykorzystanie |9. Stereometria. Zdajacy roz- 60 44 50
1 tworzenie infor- | poznaje w graniastostupach
macji. 1 ostrostupach katy miedzy
odcinkami 1 plaszczyznami
(9.2).
5 I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 70 43 41
1 tworzenie infor- | Zdajacy sprawdza, czy dana
macjl. liczba rzeczywista jest roz-
wigzaniem réwnania lub
nieréwnosci (3.1).
4 | II. Wykorzystanie | 2. Wyrazenia algebraiczne. 73 42 35
1 interpretowanie | Zdajacy uzywa wzordéw skré-
reprezentacji. conego mnozenia na
(a = b)? oraz a®> - b? (2.1).
6 IT. Wykorzystanie | 8. Geometria na plaszczyz- 71 41 40
1 interpretowanie | nie kartezjafiskiej. Zdajgcy
reprezentacjl. oblicza wspétrzedne punktu
przeciecia dwéch prostych
(8.4).
1 II. Wykorzystanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zda- 76 40 40
1 interpretowanie | jacy oblicza potegi o wyktad-
reprezentacjl. nikach wymiernych i stosuje
prawa dziatan na potegach
o wyktadnikach wymiernych
(1.4).
8 | II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy postugu- 72 36 41
1 interpretowanie | je sie poznanymi metodami
reprezentacil. rozwigzywania réwnan do
obliczenia, dla jakiego
argumentu funkcja przyjmu-
je dang warto$¢ (4.2).
14 | III. Modelowanie | 5. Ciagi. Zdajacy stosuje 69 33 43
matematyczne. wzOr na n-ty wyraz 1 na su-
me n poczgtkowych wyrazéw
ciggu arytmetycznego (5.3).
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Tabela 10. cd.
23 I. Wykorzystanie |9. Stereometria. Zdajacy roz- 68 33 40
1 tworzenie infor- | poznaje w walcach 1 stoz-
macji. kach katy miedzy odcinkami
1 plaszczyznami (9.3).
22 II. Wykorzystanie | 10. Elementy statystyki opi- 53 33 29
1 interpretowanie | sowej. Teoria prawdopodo-
reprezentacji. bienstwa i kombinatoryka.
Zdajacy oblicza prawdopo-
dobiehstwa w prostych sytu-
acjach, stosujac klasyczng
definicje prawdopodobien-
stwa (10.3).
19 | IV. Uzycie 1 two- | 7. Planimetria. Zdajacy ko- 60 32 34
rzenie strategii. rzysta z wlasnosci stycznej
do okregu 1 wlasnosci okre-
géw stycznych (7.2).
25 II. Wykorzystanie | G9. Statystyka opisowa 64 31 34
1 interpretowanie |1 wprowadzenie do rachunku
reprezentacjl. prawdopodobienstwa. Zdaja-
cy wyznacza §rednig arytme-
tyczng 1 mediang zestawu
danych (G9.4).
3 III. Modelowanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zda- 60 31 31
matematyczne. jacy wykonuje obliczenia
procentowe, oblicza podatki,
zysk z lokat (1.9).
15 I. Wykorzystanie |5. Ciagi. Zdajacy bada, czy 66 28 21
1 tworzenie infor- | dany cigg jest arytmetyczny
macji. lub geometryczny (5.2).
20 | II. Wykorzystanie | 8. Geometria na plaszczyz- 65 27 19
1 interpretowanie | nie kartezjanskiej. Zdajacy
reprezentacjl. bada réwnoleglo$¢ 1 prosto-
padloéé prostych na podsta-
wie ich réwnan kierunko-
wych (8.2).
2 II. Wykorzystanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zda- 68 26 26

1 interpretowanie
reprezentacjl.

jacy wykorzystuje definicje
logarytmu 1 stosuje w obli-
czeniach wzory na logarytm
iloczynu, logarytm ilorazu

1 logarytm potegi o wyktad-
niku naturalnym (1.6).



http://mostwiedzy.pl

4.2. Egzamin maturalny sesja maj 2016

81

matematyczne.

jacy wykorzystuje definicje
logarytmu 1 stosuje w obli-
czeniach wzory na logarytm
iloczynu, logarytm ilorazu

1 logarytm potegi o wyktad-
niku naturalnym oraz wy-
korzystuje podstawowe wta-
snoscl poteg — réwniez

w zagadnieniach zwigzanych
z innymi dziedzinami wie-
dzy, np. fizyks, chemia, in-
formatykg (1.6, 1.5).

Tabela 10. cd.
12 II. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy oblicza 60 26 24
1 interpretowanie | ze wzoru warto$¢ funkceji dla
reprezentacjl. danego argumentu (4.2).
28 | I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 66 15 9
1 tworzenie infor- | Zdajacy korzysta z wlasnosci
macjl iloczynu przy rozwigzywa-
niu réwnaf typu
x(x+ 1)(x=7) =0 (3.7).
32 IV. Uzycie 1 two- | SP9. Wielokaty, kota, okregi. 56 13 22
rzenie strategil. Zdajgcy stosuje twierdzenie
o sumie kgtéw trdjkata
(5P9.3).
G7. Réwnania. Zdajacy roz-
wigzuje réwnania stopnia
plerwszego z jedng niewia-
domg (G7.3).
26 | II. Wykorzystanie | G9. Statystyka opisowa 60 9 9
1 interpretowanie |1 wprowadzenie do rachunku
reprezentacijl. prawdopodobiefistwa. Zdaja-
cy wyznacza §rednig arytme-
tyczng 1 mediang zestawu
danych (G9.4).
1. Liczby rzeczywiste. Zda-
jacy oblicza blad bezwzgled-
ny 1 blad wzgledny przybli-
zenia (1.7).
27 | II. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 60 9 7
1 interpretowanie | Zdajacy rozwigzuje nieréw-
reprezentacji. nosci kwadratowe z jedng
niewiadomg (3.5).
31 ITI. Modelowanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zda- 34 3 3
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Tabela 10. cd.

29 | V. Rozumowanie | 7. Planimetria. Zdajacy roz- 30 2 3
1 argumentacja. poznaje tréjkaty podobne

1 wykorzystuje (takze w kon-
tekstach praktycznych)
cechy podobiefstwa tréjka-
tow (7.3).

34 | III. Modelowanie | 10. Elementy statystyki opi- 31 1 3
matematyczne. sowej. Teorla prawdopodo-
biefstwa 1 kombinatoryka.
Zdajacy oblicza
prawdopodobiefstwa w pro-
stych sytuacjach, stosujgc
klasyczna definicje prawdo-
podobienstwa (10.3).

33 IV. Uzycie i two- | 9. Stereometria. Zdajacy sto- 32 1 0
rzenie strategii. suje trygonometrie do obli-
czen dtugosci odcinkow,
miar katéw, pdl powierzchni
1 objetosct (9.6).

G10. Figury ptaskie. Zdajacy
stosuje twierdzenie Pitagora-

sa (G10.7).

30 | V. Rozumowanie |2. Wyrazenia algebraiczne. 23 1 0
1 argumentacja. Zdajacy uzywa wzordéw skré-
conego mnozenia na

(a = b)? oraz a*-b* (2.1).

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2016).

Analizujgc wyniki egzaminu z roku 2016 w odniesieniu do wynikéw z 2015
roku, wigksza liczba zadanh zostala wykonana poprawnie przez co najmniej po-
fowe absolwentéw publicznych liceéw dla dorostych. Niemniej w az 30 na 34
zadania, ich poziom wykonania nie przekroczyt 50% progu.

Do zadan, ktére wykonalo co najwyzej 30% absolwentéw publicznych liceéw
ogélnoksztalcacych dla doroslych, sprawiajace zdajagcym tym samym najwicksza
trudno$é, nalezaly zadania sprawdzajagce umiejetnosci okre$lone w podstawie
programowe] ksztalcenia ogdlnego z takich dziatéw matematyki jak: ciggi licz-
bowe, geometria na plaszczyznie kartezjanskiej, liczby rzeczywiste (obliczenia
z uzyciem definicji logarytmu), réwnania 1 nieréwnosci (rozwigzywanie pro-
stych réwnan wielomianowych, rozwigzywanie réwnan liniowych, nieréwnosci
kwadratowych z jedng niewiadoma, umiejetnos$¢ stosowania wzoréw skréconego
mnozenia), rachunek prawdopodobienstwa.

Szczegélnie trudne znéw okazaly sie¢ zadania zamknigte (zadania nr 26—
34). Kazde z nich poprawnie rozwigzato srednio 6% absolwentéw publicznych
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liceébw ogélnoksztalcacych dla dorostych. Najwiekszg trudno§é sprawily im:
zadanie otwarte nr 30 za 2 punkty (sprawdzajgce umiejetno§¢ rozumowania
1 argumentacji oraz wiadomosci z zakresu cilggu arytmetycznego 1 wzoréw
skréconego mnozenia), zadanie otwarte nr 33 za 5 punktéw (umiejetno$¢ uzy-
cia 1 tworzenia strategii, wiadomosci 1 umiejetnoSci ze stereometrii 1 geometrii
plaskiej) oraz zadanie otwarte nr 34 za 4 punkty (modelowanie matematyczne
oraz obliczanie prawdopodobienstwa w prostych sytuacjach). W grupie zdaja-
cych z badanego publicznego liceum ogélnoksztatcacego zaden ze zdajacych
nie rozwigzal poprawnie zadah 30 1 33, zadania 29, 31 oraz 34 rozwigzalo
poprawnie po dwie osoby.

Grupujac zadania wedlug obszaréw wymagan ogdlnych (diagram 5)
mozna zauwazyé, ze absolwenci publicznych liceéw dla dorostych najlepiej
radzili sobie z zadaniami sprawdzajacymi umiejetno$¢é wykorzystania 1 two-
rzenia informacji (obszar I), $rednio 38% zdajacych rozwigzalo zadania
z tego obszaru, oraz zadaniami sprawdzajgcymi umiejetno$¢ wykorzystania
1 interpretowania reprezentacji (obszar II). Poszczegdlne zadania z tego ob-
szaru wykonalo §rednio 33% zdajacych. Najtrudniejszy okazatl sie jak w roku
wcze$niejszym obszar V — umiejetno$¢ rozumowania 1 argumentacji; zadania
z tego obszaru rozwigzalo poprawnie §rednio 2% absolwentéw publicznych

38 39
33 33

liceéw dla dorostych.
68
| I

W wszyscy zdajagcy M absolwenci publicznych LO dla dorostych ® absolwenci badanego LO dla dorostych
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Diagram 5. Poziom wykonania zadah w obszarze wymagah ogélnych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2016).
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4.3. Egzamin maturalny sesja maj 2017

W sesji majowej 2017 roku egzamin z matematyki na poziomie podstawowym
mial na celu sprawdzenie opanowania przez abiturientow szkét srednich przyste-
pujacych do egzaminu maturalnego wiadomosci 1 umiejetnosci obejmujacych:

I — Wykorzystanie 1 tworzenie informacji (5 zadan zamknietych);

IT — Wykorzystanie 1 interpretowanie reprezentacjl (14 zadan zamknietych
1 1 zadanie otwarte krétkiej odpowiedzi);

IIT — Modelowanie matematyczne (5 zadan zamknietych 1 3 zadania otwarte
krétkiej odpowiedzi);

IV — Uzycie 1 tworzenie strategii (1 zadanie zamkniete, 3 zadania otwarte
rozszerzone] odpowiedzi);

V — Rozumowanie 1 argumentacja (2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi)

(Kozak, 2017).

Do egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie podstawowym przy-
stapito 261 407 oséb, w tym 3814 absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztat-
cacych dla dorostych. W publicznym liceum ogdlnoksztalcagcym uczestnicza-
cym w badaniu po raz pierwszy do egzaminu maturalnego przystapito 60 oséb.

Poréwnanie wynikow poszczegdlnych zdajacych przedstawia tabela stanino-
wa (tabela 11). Cztery pierwsze kolumny tej tabeli oraz kolumna szdsta zawie-
rajg klasy staninowe wyznaczone przez Centralng Komisje Egzaminacyjng, na
podstawie wynikéw wszystkich zdajacych. Kolumna pigta przedstawia liczeb-
nos¢ absolwentéw liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych (wyrazong w procen-
tach), osiagajacych wynik nalezacy do danej klasy staninowej wyznaczonej dla
wszystkich zdajacych.

Najwieksza liczba absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztatcacych dla
dorostych (74%) osiaga wyniki zaliczane do strefy wynikéw niskich, wyznaczo-
nych dla wszystkich zdajgcych. Wyniki wysokie mieszczace si¢ w najwyzszych
klasach 8 1 9 osiggnelo mniej niz dziesieciu absolwentéw publicznych licedw
ogélnoksztalcacych dla doroslych, w tym (jak w roku 2016) w klasie 8 znalazlo
sie oémiu zdajacych, w klasie 9 jeden zdajacy.

Réznice w liczebnosci zdajacych w poszezegdlnych grupach staninowych
graficznie przedstawia rozklad wynikow osigganych przez wszystkich zdajacych
egzamin maturalny z matematyki, w tym absolwentéw publicznych liceéw ogdl-
noksztalcagcych dla dorostych oraz absolwentéw badanego liceum dla dorostych
(diagram 6).

Sredni wynik egzaminu dla absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztatcy-
cych dla dorostych wynosi 25%, dla absolwentéw liceum biorgcego udziat w ba-
daniu 22%. Oba wyniki znajdujg si¢ ponizej progu zdawalnosci (30%) oraz sg
nizsze od Sredniego wyniku dla wszystkich zdajacych, wynoszacego w 2017 roku
54%. Najczescie] wystepujacy wynik w publicznych liceach ogélnoksztalcacych
dla dorostych to 20%, w badanym liceum 18%, natomiast dla wszystkich zda-
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Tabela 11. Tabela wynikéw z egzaminu z matematyki w skali staninowe]

Wyniki dla
Wyniki dla wszystkich absolwentéw
Klasa Nazwa | Wyniki na zdajacych (informacje publicznych LO dla
klasy | Swiadectwie o procentach podano dorostych (informacje
w przyblizeniu) o procentach podano
w przyblizeniu)
1 najnizsza | 0% — 14% 4% zdajacych ma wynik 22% zdajacych ma
w tej klasie, 96% zdajgcych | wynik w tej klasie
ma wynik w wyzszych kla- a
sach g’ﬁ
2 | bardzo 15% — 20% | 7% zdajacych ma wynik 26% zdajacych ma Z
niska w tej klasie, 89% zdajacych | wynik w tej klasie E_
ma wynik w wyzszych kla- g
sach, 4% w nizszej B,
3 | niska 21% —30% | 12% zdajacych ma wynik 26% zdajgcych ma z
w tej klasie, 77% zdajacych | wynik w tej klasie &
ma wynik w wyzszych kla-
sach, 11% w nizszych
4 | ponizej |31% —44% | 17% zdajacych ma wynik 16% zdajacych ma
Sredniej w tej klasie, 60% zdajacych | wynik w tej klasie "
ma wynik w wyzszych kla- =
sach, 23% w nizszych B
5 |érednia | 45% —58% | 20% zdajacych ma wynik 6% zdajacych ma wy- “é
w tej klasie, 40% zdajacych | nik w tej klasie e
ma wynik w wyzszych kla- g
sach, 40% w nizszych =
6 | powyze] |59% —74% | 17% zdajacych ma wynik 2,5% zdajgcych ma g
$redniej w tej klasie, 23% zdajgcych | wynik w tej klasie E’;
ma wynik w wyzszych kla-
sach, 60% w nizszych
7 wysoka 75% — 88% | 12% zdajacych ma wynik 1,5% zdajgcych ma
w tej klasie, 11% zdajacych | wynik w tej klasie s
ma wynik w wyzszych kla- g‘”
sach, 77% w nizszych <
8 | bardzo 89% — 96% | 7% zdajacych ma wynik ~0% zdajacych ma E
wysoka w tej klasie, 4% zdajgcych | wynik w tej klasie N
ma wynik w wyzszej klasie, :
89% w nizszych <
9 | najwyz- | 97% — 100% | 4% zdajacych ma wynik ~0% zdajacych ma %
sza w tej klasie, 96% w niz- wynik w tej klasie o
szych
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Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie danych CKE oraz opracowania CKE https://cke.gov.
pl/images/ EGZAMIN_ MATURALNY OD 2015/Informacje_o_wynikach/2017/Stani-
ny_2017_nowa.pdf, dostep z dnia 24.09.2018.
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M abiturienci badanego LO dla dorostych M abiturienci wszystkich LO dla dorostych
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Wynik zdajgcego

Diagram 6. Rozkfad procentowych wynikéw zdajacych egzamin maturalny z matematyki
w sesji majowej 2017 roku
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2017).

jacych wskaznik ten ma warto$¢ 44%. Mediana wynosita odpowiednio 22% dla
wszystkich liceéw dla dorostych, 18% dla badanego liceum oraz 52% dla wszyst-
kich zdajacych. 182 absolwentéow publicznych liceéw ogdlnoksztatcacych dla doro-
stych (4,8%) oraz 3 absolwentéw liceum uczestniczgcego w badaniu (3,0%) otrzy-
malo wynik lepszy od §redniego wyniku wyznaczonego dla wszystkich zdajacych.

Analize poziomu wykonania poszczegélnych zadah przedstawilam w tabeli
12. Podobnie jak w latach poprzednich rozwigzania arkusza z sesji majowej 2017
roku wskazuja, ze kazde wymaganie szczegétowe podstawy programowej z ma-
tematyki IV etapu edukacyjnego, sprawdzane podczas egzaminu, osiggneto niz-
szy poziom wykonania dla absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcacych
dla dorostych w stosunku do wszystkich zdajacych.

Analizujgc wyniki egzaminu uzyskane przez absolwentéw publicznych lice-
6w ogdlnoksztalcacych dla dorostych, nalezy zauwazyé, ze w stosunku do wyni-
kéw z lat 2015-2016 nastgpit wzrost liczby zadan wykonanych poprawnie przez
co najmnie] polowe absolwentéw tych szkot. Weigz jednak w wigkszosel zadan
(27 na 34) ich poziom wykonania nie przekroczyl 50% progu.

Do zadan, ktére wykonalo co najwyzej 30% absolwentéw publicznych liceéw
ogdlnoksztalcacych dla dorostych, sprawiajace zdajgcym tym samym najwiekszg
trudno$é, nalezaly zadania sprawdzajace umiejetnosci okre$lone w podstawie
programowe] ksztalcenia ogblnego z takich dzialéw matematyki jak: ciggi licz-
bowe, geometria na plaszczyZnie kartezjanskiej, rwnania 1 nieréwnosci (rozwig-
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Tabela 12. Poziom wykonania zadan, uszeregowany niemalejgco wg wynikéw absolwentéw
publicznych liceéw ogélnoksztatcacych dla dorostych

Poziom wykonania zadania
wszyscy publiczne | LO dla
Nr Wymaganie Wemasant " 2dajacy LO dla do%'oslych
i ogblne ymaganie szczegoiowe dorostych | biorace
udzial
(%) (%) w badaniu
(%)
24 | IL. Wykorzysta- | G9. Statystyka opisowa 94 78 68
nie 1 interpreto- |1 wprowadzenie do rachunku
wanle reprezen- | prawdopodobienstwa. Zdajacy
tacjl. wyznacza §rednig arytmetycz-
ng 1 mediang zestawu danych
(G9.4).
12 III. Modelowa- | 5. Ciagi. Zdajacy stosuje wzor 93 74 58
nie matema- na n-ty wyraz i na sume n po-
tyczne. czatkowych wyrazéw ciagu
arytmetycznego (5.3).
15 IV. Uzycie 7. Planimetria. Zdajgcy stosu- 86 64 57
1 tworzenie stra- | je zaleznosci miedzy katem
tegil. srodkowym 1 katem wpisanym
(7.1).
23 II. Wykorzysta- | G11. Bryly. Zdajacy oblicza 87 62 55
nie 1 interpreto- | pole powierzchni i objetosé
wanie reprezen- | stozka (G11.2).
tacjl.
16 | . Wykorzysta- | 7. Planimetria. Zdajacy rozpo- 82 59 55
nie 1 tworzenie | znaje trdjkaty podobne 1 wyko-
informacji. rzystuje cechy podobiehstwa
trojkatow (7.3).
1 IT. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy 74 52 50
nie 1 interpreto- | oblicza potegi o wyktadnikach
wanie reprezen- | wymiernych 1 stosuje prawa
tacji. dzialah na potegach o wyktad-
nikach wymiernych (1.4).
11 II. Wykorzysta- | 4. Funkcje. Zdajacy szkicuje 79 51 37
nie 1 interpreto- | wykresy funkeji wyktadni-
wanie reprezen- | czych dla réznych podstaw
tacji. (4.14).
7 | L Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 80 47 37
nie 1 tworzenie | Zdajacy rozwigzuje nieréwno-
informacji. §ci pierwszego stopnia z jedng
niewiadomg (3.3).
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14 II. Wykorzysta- | 6. Trygonometria. Zdajacy 72 47 47
nie 1 interpreto- | stosuje proste zalezno$ci mig-
wanie reprezen- | dzy funkcjami trygonome-
tacji. trycznymi:
sin? g+ cos?a = 1, o =tga
cosa
oraz sin’(90 — @) = cosa (6.4).
22 II. Wykorzysta- | 9. Stereometria. Zdajacy roz- 76 46 45
nie 1 interpreto- | poznaje w walcach 1 w stoz-
wanie reprezen- | kach kat miedzy odcinkami
tacji. oraz kat miedzy odcinkami
1 plaszczyznami (9.3).
6 I. Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 64 43 47
nie i tworzenie | Zdajacy sprawdza, czy dana
informacji. liczba rzeczywista jest rozwig-
zaniem réwnania lub nierdw-
noéci (3.1).
4 ITI. Modelowa- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy 58 43 50
nie matematycz- | wykonuje obliczenia procento-
ne. we, oblicza podatki, zysk z lo-
kat (1.9).
10 | I. Wykorzysta- | 4. Funkcje. Zdajgcy interpre- 61 42 42
nie i tworzenie | tuje wspdtczynniki wystepuja-
informacji. ce we wzorze funkcji kwadra-
towej w postaci kanonicznej,
w postaci ogdlnej 1 w postaci
iloczynowej (o ile istnieje)
(4.10).
18 IT. Wykorzysta- | 6. Trygonometria. Zdajacy wy- 62 38 37
nie 1 interpreto- | korzystuje definicje 1 wyzna-
wanie reprezen- | cza warto$ci funkeji sinus, co-
tacji. sinus 1 tangens katéw
o miarach od 0° do 180° (6.1).
13 III. Modelowa- | 5. Ciagi. Zdajacy stosuje wzor 74 37 27
nie matema- na n-ty wyraz 1 na sume n po-
tyczne. czatkowych wyrazow ciggu
arytmetycznego (5.3).
20 | II. Wykorzysta- | 8. Geometria na plaszczyZnie 69 36 28
nie 1 interpreto- | kartezjanskiej. Zdajacy oblicza
wanie reprezen- | odlegto§é dwéch punktéow
tacjl. (8.6).
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Tabela 12. cd.
3 IT. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy 72 35 28
nie 1 interpreto- | wykorzystuje definicje logaryt-
wanle reprezen- | mu i stosuje w obliczeniach
tacji. wzory na logarytm iloczynu,
logarytm ilorazu 1 logarytm
potegi o wyktadniku natural-
nym (1.6).
9 | II. Wykorzysta- | 4. Funkcje. Zdajacy oblicza ze 64 30 27
nie 1 interpreto- | wzoru warto$¢ funkeji dla da-
wanie reprezen- | nego argumentu. Postuguje sie
tacji. poznanymi metodami
rozwigzywania rownan do ob-
liczenia, dla jakiego argumen-
tu funkcja przyjmuje dang
warto$¢ (4.2).
19 | II. Wykorzysta- | 8. Geometria na plaszczyZnie 67 28 20
nie 1 interpreto- | kartezjanskiej. Zdajacy bada
wanie reprezen- | rébwnoleglo§é 1 prostopadtosé
tacji. prostych na podstawie ich
réwnan kierunkowych (8.2).
17 | III. Modelowa- | 7. Planimetria. Zdajacy korzy- 63 28 18
nie matema- sta z wlasnosci funkgji trygo-
tyczne. nometrycznych w tatwych ob-
liczeniach geometrycznych,
w tym ze wzoru na pole trdj-
kata ostrokatnego o danych
dwéch bokach 1 kacie miedzy
nimi (7.4).
8 | I Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 65 26 23
nie 1 tworzenie | Zdajacy korzysta z wlasnosci
informacji. iloczynu przy rozwigzywaniu
réwnah typu
x(x +1)(x=7) =0 (3.7).
25 III. Modelowa- | 10. Elementy statystyki opiso- 62 26 23

nie matema-
tyczne.

wej. Teoria prawdopodobien-
stwa 1 kombinatoryka. Zdajacy
oblicza prawdopodobienstwa
w prostych sytuacjach, stosu-
jac klasyczng definicje praw-
dopodobienstwa (10.3).
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nie 1 argumenta-
cja.

wykorzystuje podstawowe wia-
sno$cl poteg (1.5).

Tabela 12. cd.
21 | II. Wykorzysta- | G11. Bryly. Zdajacy oblicza 64 25 27
nie 1 interpreto- | pole powierzchni i objetosé
wanle reprezen- | graniastostupa prostego
tacjl. (G11.2).
3. Réwnania 1 nieréwnoéci.
Zdajacy rozwigzuje réwnania
kwadratowe z jedng niewiado-
ma (3.4).
5 II. Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnoscl. 47 25 20
nie 1 interpreto- | Zdajacy rozwigzuje réwnania
wanle reprezen- | kwadratowe z jedng niewiado-
tacji. ma (3.4).
2 II. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy 43 21 20
nie 1 interpreto- | postuguje sie w obliczeniach
wanie reprezen- | pierwiastkami dowolnego
tacji. stopnia 1 stosuje prawa dziatan
na pierwiastkach (1.3).
31 III. Modelowa- | 5. Ciagl. Zdajacy stosuje wzor 65 18 17
nie matema- na n-ty wyraz i na sume n po-
tyczne. czatkowych wyrazéw ciggu
arytmetycznego (5.3).
33 III. Modelowa- | 10. Elementy statystyki opiso- 60 13 12
nie matema- wej. Teoria prawdopodobien-
tyczne. stwa 1 kombinatoryka. Zdajacy
oblicza prawdopodobienstwa
w prostych sytuacjach, stosu-
jac klasyczng definicje praw-
dopodobienstwa (10.3).
26 | II. Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 66 12 5
nie 1 interpreto- | Zdajacy rozwigzuje nieréwno-
wanie reprezen- | §ci kwadratowe z jedng nie-
tacji. wiadomg (3.5).
30 | III. Modelowa- | G10. Figury ptaskie. Zdajgcy 60 8 7
nie matema- stosuje twierdzenie Pitagorasa
tyczne. (G10.7).
3. Réwnania 1 nieréwnoSci.
Zdajacy rozwigzuje réwnania
kwadratowe z jedng niewiado-
ma (3.4).
27 | V. Rozumowa- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajacy 36 3 2
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1 tworzenie stra-
tegil.

poznaje w graniastostupach

1 ostrostupach katy miedzy
odcinkami (np. krawedziami,
krawedziami 1 przekgtnymi.
(9.1)

Zdajacy rozpoznaje w grania-
stoslupach 1 ostrostupach kat
miedzy odcinkami 1 plaszczy-
znami (migdzy krawedziami

1 §clanami, przekgtnymi i §cia-
nami (9.2)

Zdajacy rozpoznaje w grania-
stoslupach 1 ostrostupach
katy miedzy Scianami (9.4)
Zdajacy stosuje trygonometrie
do obliczen dtugosci odcin-
kéw, miar katéw, pdl po-
wierzchni 1 objetosct (9.6).

Tabela 12. cd.
28 | V. Rozumowa- | G10. Figury plaskie. Zdajacy 21 2 0
nie 1 argumenta- | korzysta z faktu, ze styczna
cja. do okregu jest prostopadta do
promienia poprowadzonego do
punktu stycznoéci (G10.3).
SP9. Wielokaty, kola, okregi.
Zdajacy stosuje twierdzenie
o sumie katéw trdjkata
(SP9.3).
32 IV. Uzycie 8. Geometria na plaszczyZnie 31 1 0
1 tworzenie stra- | kartezjanskiej. Zdajacy wyzna-
tegil. cza réwnanie proste]j przecho-
dzacej przez dwa dane punkty
(w postaci kierunkowej lub
og6lnej) (8.1).
Zdajacy oblicza wspétrzedne
punktu przeciecia dwéch pro-
stych (8.4).
29 | IV. Uzycie 4. Funkcje. Zdajacy wyznacza 26 1 0
1 tworzenie stra- | wzor funkeji kwadratowej na
tegil. podstawie pewnych informacji
o tej funkeji lub o jej wykresie
(4.9).
34 | IV. Uzycie 9. Stereometria. Zdajacy roz- 23 ~0 0
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zywanie prostych réwnan wielomianowych, réwnan 1 nieréwnosci kwadratowych
z jedng niewiadomg), rachunek prawdopodobienstwa, funkcje trygonometrycz-
ne, planimetria.

Absolwentom publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych naj-
wiekszg trudno$§é sprawily zadanie otwarte nr 27 za 2 punkty (sprawdzajace
umiejetno$¢ rozumowania 1 argumentacji oraz wiadomosci dotyczace cech po-
dzielnoéci), zadanie otwarte nr 28 za 2 punkty (sprawdzajgce umiejetnosé rozu-
mowania 1 argumentacji oraz wiadomosci 1 umiejetnosci z planimetrii), zadanie
otwarte nr 29 za 4 punkty (umiejetno$¢ uzycia 1 tworzenia strategii oraz wiado-
moscl 1 umiejetnosci dotyczgce wlasnosSci funkeji kwadratowej), zadanie otwarte
nr 32 za 5 punktéw (umiejetno$¢ uzycia 1 tworzenia strategil oraz wiadomosci
1 umiejetnosci z geometril analitycznej) oraz zadanie otwarte nr 34 za 4 punkty
(umiejetnos$¢ uzycla 1 tworzenia strategii oraz wiadomoscl 1 umiejetnosci ze ste-
reometri1). W grupie zdajacych z badanego publicznego liceum ogdlnoksztalca-
cego zaden ze zdajacych nie rozwigzal poprawnie zadan 28, 29, 32 1 34.

Grupujgc zadania wedlug obszaréw wymagan ogdlnych (diagram 7), po raz
kolejny mozna zauwazy¢, ze absolwenci publicznych liceéw dla dorostych lepie;
radzili sobie z zadaniami sprawdzajacymi umiejetno$¢ wykorzystania 1 tworze-
nia informacji (obszar I) — $rednio 43% zdajacych rozwigzato zdania z tego
obszaru — oraz umiejetno§¢ wykorzystania 1 interpretowania reprezentacji (ob-
szar II). Poszczegblne zadania z obszaru II wykonalo $rednio 37% zdajacych.
Absolwenci publicznych liceéw dla dorostych nie poradzili sobie z zadaniami
z obszaru V — umiejetno$¢ rozumowania 1 argumentacjl. Zadania z tego obsza-
ru rozwigzalo poprawnie $rednio 3% absolwentéw tych liceéw.

65
43 M
37
32 31
2% 29
23
5
Hm -
| I 1 [\ \Y

Obszar wymagania

80

Poziom opanowania (%)
[N N w N [ o ~
o © © o o o o

o

M wszyscy zdajacy M absolwenci publicznych LO dla dorostych  m absolwenci badanego LO dla dorostych

Diagram 7. Poziom wykonania zadan w obszarze wymagan ogdlnych
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2017).
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4.4. Egzamin maturalny sesja maj 2018

W sesji majowej 2018 roku egzamin z matematyki na poziomie podstawowym
mial réwniez na celu sprawdzenie opanowania przez abiturientéw szkét $red-
nich przystepujacych do egzaminu maturalnego wiadomosci 1 umiejetnoSci
obejmujacych:

I — Wykorzystanie 1 tworzenie informacji (5 zadah zamknietych 1 1 otwarte
krétkiej odpowiedzi);

IT — Wykorzystanie 1 interpretowanie reprezentacji (12 zadan zamknietych
1 2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi);

IIT — Modelowanie matematyczne (7 zadah zamknietych, 1 zadanie otwarte
krétkiej odpowiedzi i 1 zadanie otwarte rozszerzonej odpowiedzi);

IV — Uzycie 1 tworzenie strategii (1 zadanie zamkniete 1 2 zadania otwarte
rozszerzone] odpowiedzi);

V — Rozumowanie 1 argumentacja (2 zadania otwarte krétkiej odpowiedzi)
(Kozak, 2018).

Do egzaminu maturalnego z matematyki na poziomie podstawowym przy-
stapito 251 226 oséb, w tym 3101 absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztal-
cagcych dla dorostych. W publicznym liceum ogélnoksztalcagcym uczestnicza-
cym w badaniu po raz pierwszy do egzaminu maturalnego przystapily 42 osoby.

Poréwnanie wynikéw poszczegdlnych zdajacych przedstawia tabela stanino-
wa (tabela 13). Cztery pierwsze kolumny tej tabeli oraz kolumna szésta zawie-
raja klasy staninowe wyznaczone przez Centralng Komisje Egzaminacyjng na
podstawie wynikéw wszystkich zdajacych. Kolumna pigta przedstawia liczeb-
nos$¢ absolwentéw liceéw ogdlnoksztalcaeych dla dorostych (wyrazona w procen-
tach), osiggajacych wynik nalezgcy do danej klasy staninowej wyznaczonej dla
wszystkich zdajacych.

Kolejna sesja egzaminacyjna potwierdza powtarzajacy sie zaleznosc¢, ze naj-
wieksza liczba absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztalcacych dla doro-
stych przystepujacych do egzaminu maturalnego z matematyki (79%) osigga
wyniki zaliczane do strefy wynikow niskich, wyznaczonych dla wszystkich zda-
jacych. Wyniki wysokie mieszczace si¢ w najwyzszych klasach 8 1 9 osiggnelo
mniej niz dziesieciu absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztalcgeych dla
doroslych, w tym w klasie 8 znalazlo si¢ czterech zdajacych, w klasie 9 dwoch
zdajacych.

Réznice w liczebnos$ci zdajgcych w poszczegdlnych grupach staninowych
graficznie przedstawia rozklad wynikéw osigganych przez wszystkich zdajacych
egzamin maturalny z matematyki (diagram 8), w tym absolwentéw publicznych
liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych oraz absolwentéw badanego liceum dla
dorostych.

Sredni wynik egzaminu dla absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztalca-
cych dla dorostych wynosi 25%, dla absolwentéw liceum bioracego udziat w ba-
daniu 23%. Oba wyniki znajdujg si¢ ponize] progu zdawalnosci (30%) oraz
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Tabela 13. Tabela wynikéw z egzaminu z matematyki w skali staninowe]

Woyniki dla
Wyniki dla wszystkich absolwentéw
Klasa Nazwa | Wyniki na zdajacych (informacje publicznych LO dla
klasy | Swiadectwie o procentach podano dorostych (informacje
w przyblizeniu) o procentach podano
w przyblizeniu)
1 najniz- | 0% — 14% 4% zdajacych ma wynik 27% zdajacych ma wy-
sza w tej klasie, 96% zdajagcych | nik w tej klasie
ma wynik w wyzszych kla- a
sach ga
2 | bardzo |15% —20% | 7% zdajacych ma wynik 26% zdajacych ma wy- | &
niska w tej klasie, 89% zdajacych | nik w tej klasie E}\_
ma wynik w wyzszych kla- g
sach, 4% w nizsze] B,
3 niska 21% —32% | 12% zdajacych ma wynik 26% zdajgcych ma wy- =
w tej klasie, 77% zdajacych | nik w tej klasie &
ma wynik w wyzszych kla-
sach, 11% w nizszych
4 | ponizej | 33% — 44% | 17% zdajacych ma wynik 12% zdajacych ma wy-
$red- w tej klasie, 60% zdajacych | nik w tej klasie "
niej ma wynik w wyzszych kla- 5
sach, 23% w nizszych g
5 §rednia | 45% — 60% | 20% zdajacych ma wynik 6% zdajacych ma wy- *E
w tej klasie, 40% zdajacych | nik w tej klasie =
ma wynik w wyzszych kla- g
sach, 40% w nizszych =
6 powy- | 61% —78% | 17% zdajacych ma wynik 2% zdajacych ma wy- | &
zej w tej klasie, 23% zdajgcych | nik w tej klasie §..
$red- ma wynik w wyzszych kla-
niej sach, 60% w nizszych
7 wysoka | 79% —90% | 12% zdajacych ma wynik 1% zdajgcych ma wy- |
w tej klasie, 11% zdajacych | nik w tej klasie 5
ma wynik w wyzszych kla- &
sach, 77% w nizszych Z
8 | bardzo [91% —96% | 7% zdajacych ma wynik ~0% zdajacych ma E;,—-
wysoka w tej klasie, 4% zdajgcych wynik w tej klasie Z
ma wynik w wyzszej klasie, Z
89% w nizszych 87'
9 | nawyz- | 97% — 100% | 4% zdajacych ma wynik ~0% zdajacych ma é_
sza w tej klasie, 96% w nizszych | wynik w tej klasie
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Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz opracowania CKE https://cke.gov.
pl/images/ EGZAMIN_MATURALNY_OD_2015/Informacje_o_wynikach/2018/Maj%20
2018%20-%20Staniny%20pLpdf, dostep z dnia 25.09.2018.
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sg nizsze od $redniego wyniku dla wszystkich zdajacych, wynoszacego w 2018
roku 56%. NajczeScie] wystepujacy wynik w publicznych liceach ogélnoksztal-
cacych dla doroslych to 14%, natomiast dla wszystkich zdajacych wskaznik ten
ma warto$§¢ 100%. Mediana wynosita odpowiednio 20% dla wszystkich licedw
dla dorostych, 18% dla badanego liceum oraz 54% dla wszystkich zdajgcych.
Sposéréd absolwentéw publicznych liceéw ogdélnoksztatcgeych dla dorostych 131
(4,2%) oraz 3 absolwentéw liceum uczestniczgcego w badaniu (7,1%) otrzymato
wynik lepszy od $redniego wyniku wyznaczonego dla wszystkich zdajacych.

W abiturienci badanego LO dla dorostych W abiturienci wszystkich LO dla dorostych
W wszyscy zdajacy

12

10

Procent zdajacych

e

0 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40 44 48 52 56 60 64 68 72 76 80 84 88 92 96 100
Wynik zdajgcego

Diagram 8. Rozklad procentowych wynikéw zdajacych egzamin maturalny z matematyki
w sesji majowej 2018 roku
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2018).

Analize poziomu wykonania poszczegélnych zadan przedstawitam w tabeli
14. Podobnie jak w latach Wczeéniejszych rozwigzania arkusza z sesji majowej
2018 roku wskazuja, ze kazde wymaganie szczegétowe podstawy programowej
z matematykl IV etapu edukacyjnego, sprawdzane podczas egzaminu, osiggneto
nizszy poziom wykonania dla absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztalca-
cych dla dorostych w poréwnaniu do wszystkich zdajgcych.

Analizujac wyniki egzaminu uzyskane przez zdajacych, nalezy zauwazy¢, ze
podobnie jak w latach 2015-2017 liczba zadan, ktére rozwigzala poprawnie co
najmniej polowa absolwentéw tych szkét, byla nieznaczna. Weigz w wiekszosci
zadah (30 na 34) ich poziom wykonania nie przekroczyl 50% progu.
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Tabela 14. Poziom wykonania zadan, uszeregowany niemalejgco wg wynikéw absolwentéw
publicznych liceéw ogdlnoksztatcgceych dla dorostych

Poziom wykonania zadania
wszysey publiczne | LO dla
Nr Wymaganie Wemaeant o 2dajacy LO dla do%‘oslych
i ogélne ymaganie szczegoiowe doroslych | biorace
udziat
(%) (%) w badaniu
(%)
25 III. Modelowanie | 10. Elementy statystyki opi- 90 72 35
matematyczne. sowe]. Teoria prawdopodo-
biefstwa 1 kombinatoryka.
Zdajacy oblicza prawdopodo-
biefistwa w prostych sytu-
acjach, stosujgc klasyczng de-
finicje prawdopodobienstwa
(10.3).
12 III. Modelowanie | 5. Ciagi. Zdajacy stosuje 86 69 53
matematyczne. wz0r na n-ty wyraz 1 na sume
n poczatkowych wyrazéw cia-
gu arytmetycznego (5.3).
4 | III. Modelowanie | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajg- 87 65 42
matematyczne. cy wykonuje obliczenia pro-
centowe, oblicza podatki,
zysk z lokat (1.9).
19 | II. Wykorzysta- | 8. Geometria na plaszczyzZnie 82 52 25
nie 1 interpreto- | kartezjanskiej. Zdajacy bada
wanle reprezenta- | rbwnoleglo§¢ i prostopadtosé
Cji. prostych na podstawie ich
réwnan kierunkowych (8.2).
15 I. Wykorzystanie | 7. Planimetria. Zdajacy roz- 61 47 18
1 tworzenie infor- | poznaje tréjkaty podobne
macji. 1 wykorzystuje cechy podo-
biefistwa tréjkatéw (7.3).
6 | I. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajgcy interpre- 80 43 30
1 tworzenie infor- | tuje wspélezynniki wystepu-
macji. jace we wzorze funkcji kwa-
dratowe] w postact
kanonicznej, w postaci ogdl-
nej 1 w postaci iloczynowe;j
(o ile istnieje) (4.10).
16 | IV. Uzycie i two- | 7. Planimetria. Zdajacy stosu- | 78 43 27
rzenie strategil. | je zalezno$ci miedzy kgtem
srodkowym 1 kagtem wpisa-
nym (7.1).
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Tabela 14. cd.
9 | II. Wykorzysta- | 4. Funkcje. Zdajacy szkicuje 80 41 28
nie 1 interpreto- | wykres funkcji kwadratowe;j,
wanie reprezen- | korzystajgc z jej wzoru (4.8).
tacji.
5 I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 70 41 32
1 tworzenie infor- | Zdajgcy rozwigzuje nieréwno-
macjl. §ci plerwszego stopnia z jed-
ng niewiadomg (3.3).
11 III. Modelowanie | 5. Ciagi. Zdajacy bada, czy 69 41 32
matematyczne. dany ciag jest arytmetyczny
lub geometryczny (5.2).
8 I. Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajacy interpre- 77 40 27
1 tworzenie infor- | tuje wspélezynniki wystepu-
macji. jace we wzorze funkcji linio-
wej (4.7).
17 | III. Modelowanie | 7. Planimetria. Zdajacy ko- 72 40 28
matematyczne. rzysta z wlasnosci funkcji try-
gonometrycznych w fatwych
obliczeniach geometrycznych
(7.4).
18 | II. Wykorzysta- | 8. Geometria na plaszczyznie 63 38 32
nie 1 interpreto- | kartezjanskiej. Zdajacy wy-
wanie reprezen- | znacza wspétrzedne §rodka
tacji. odcinka (8.5).
13 III. Modelowanie | 5. Ciagi. Zdajacy stosuje 63 37 38
matematyczne. wz0r na n-ty wyraz i na sume
n poczgtkowych wyrazéw cig-
gu geometrycznego (5.4).
3 IT. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajgcy 73 36 28
nie 1 interpreto- | oblicza potegi o wykladnikach
wanie reprezen- | wymiernych 1 stosuje prawa
tacji. dziatan na potegach o wyktad-
nikach wymiernych (1.4).
14 | II. Wykorzysta- | 6. Trygonometria. Zdajacy 70 35 18
nie 1 interpreto- | korzysta z przyblizonych war-
wanle reprezen- | toSci funkcji trygonometrycz-
tacji. nych — odczytanych z tablic
(6.2).
2 II. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdajg- 68 35 18

nie 1 interpreto-
wanie
reprezentacjl.

cy postuguje sie w oblicze-
niach pierwiastkami dowolne-
go stopnia 1 stosuje prawa
dziatan na pierwiastkach
(1.3).
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Tabela 14. cd.
20 | IL. Wykorzysta- | 9. Stereometria. Zdajacy roz- 60 33 27
nie 1 interpreto- | poznaje w graniastostupach
wanle reprezen- | 1 ostrostupach katy miedzy
tacji. odcinkami (np. krawedziami,
krawedziami 1 przekgtnymi,
itp.), oblicza miary tych ka-
téw (9.1).
1 IT. Wykorzysta- | 1. Liczby rzeczywiste. Zdaja- 73 32 22
nie 1 interpreto- | cy wykorzystuje definicje lo-
wanie reprezen- | garytmu 1 stosuje w oblicze-
tacjl. niach wzory na logarytm
iloczynu, logarytm ilorazu
1 logarytm potegi o wyktadni-
ku naturalnym (1.6).
21 II. Wykorzysta- | 9. Stereometria. Zdajacy roz- 66 32 22
nie 1 interpreto- | poznaje w graniastostupach
wanie reprezen- |1 ostrostupach kgt miedzy od-
tacjl. cinkami 1 plaszczyznami
(miedzy krawedziami 1 §cia-
nami, przekatnymi i §ciana-
mi), oblicza miary tych katow
(9.2).
22 II. Wykorzysta- | G11. Bryly. Zdajacy oblicza 60 32 22
nie 1 interpreto- | pole powierzchni 1 objeto§é
wanie reprezen- | walca, stozka, kuli (G11.2).
tacjl.
10 | . Wykorzystanie | 4. Funkcje. Zdajgcy wyznacza 66 30 17
1 tworzenie infor- | wzér funkeji liniowej na pod-
macji. stawie informacji o funkcjt
lub o jej wykresie (4.6).
7 I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 47 25 17
1 tworzenie infor- | Zdajacy rozwigzuje proste
macjl. réwnania wymierne, prowa-
dzgce do réwnan liniowych
lub kwadratowych (3.8).
24 | III. Modelowanie | 10. Elementy statystyki opi- 42 22 18

matematyczne.

sowej. Teoria prawdopodo-
biefistwa 1 kombinatoryka.
Zdajacy zlicza obiekty w pro-
stych sytuacjach kombinato-
rycznych, niewymagajacych
uzycia wzoréw kombinato-
rycznych, stosuje regute mno-
zenia 1 regule dodawania
(10.2).
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rzenie strategil.

pole powierzchni 1 objetosé
graniastostupa prostego

(G11.2).

Tabela 14. cd.
23 IT. Wykorzysta- | 10. Elementy statystyki opi- 33 17 13
nie 1 interpreto- | sowej. Teoria prawdopodo-
wanie reprezen- | biefistwa i kombinatoryka.
tacji. Zdajacy oblicza $rednig wa-
zong 1 odchylenie standardo-
we zestawu danych (takze
w przypadku danych odpo-
wiednio pogrupowanych), in-
terpretuje te parametry dla
danych empirycznych (10.1).
26 | IL. Wykorzysta- | 3. Réwnania 1 nieréwnosci. 73 14 10
nie 1 interpreto- | Zdajacy rozwigzuje nieréwno-
wanie reprezen- | §ci kwadratowe z jedng nie-
tacji. wiadomg (3.5).
33 ITI. Modelowanie | 10. Elementy statystyki opi- 67 11 3
matematyczne. sowe]. Teoria prawdopodo-
biefstwa i kombinatoryka.
Zdajacy oblicza prawdopodo-
biefistwa w prostych sytu-
acjach, stosujac klasycznag de-
finicje prawdopodobienstwa
(10.3).
31 III. Modelowanie | 5. Ciggi. Zdajacy stosuje 63 11 10
matematyczne. wzér na n-ty wyraz 1 na sume
n poczatkowych wyrazéw cig-
gu arytmetycznego (5.3).
27 I. Wykorzystanie | 3. Réwnania 1 nieréwno$ci. 62 8 7
1 tworzenie infor- | Zdajgcy korzysta z wlasno$ci
macjl. iloczynu przy rozwigzywaniu
réwnan typu
x (x+1)(x=7) =0 (3.7).
30 | II. Wykorzysta- | 4. Funkcje. Zdajacy szkicuje 46 3 0
nie 1 interpreto- | wykresy funkeji wyktadni-
wanle reprezen- | czych dla réznych podstaw
tacji. (4.14). Zdajacy na podstawie
wykresu funkeji y = f(x) szki-
cuje wykresy funkeji
y =flx+a),y=fx) +a
V= ),y = f(=x) (44).
34 IV. Uzycie i two- | G11. Bryly. Zdajacy oblicza 34 2 0
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Tabela 14. cd.

3. Réwnania 1 nieréwnoscl.
Zdajacy rozwigzuje réwnania
kwadratowe z jedng niewiado-
ma (3.4).

32 IV. Uzycie 1 two- | 8. Geometria na plaszczyZnie 29 2 3
rzenie strategii. | kartezjanskiej. Zdajacy wy-
znacza réwnanie prostej prze-
chodzgcej przez dwa dane
punkty (w postaci kierunko-
wej lub ogdlnej) (8.1). Zdaja-
cy wyznacza réwnanie pro-
stej, ktora jest réwnolegta lub
prostopadta do prostej danej
w postaci kierunkowej 1 prze-
chodzi przez dany punkt
(8.3).

Zdajacy oblicza wspétrzedne
punktu przeciecia dwoch pro-
stych (8.4).

28 | V. Rozumowanie | 2. Wyrazenia algebraiczne. 21 1 0
1 argumentacja. | Zdajacy uzywa wzordw skré-
conego mnozenia na (a % b)?
oraz a’ — b* (2.1).

29 V. Rozumowanie | 7. Planimetria. Zdajgcy ko- 20 1 2
1 argumentacja. | rzysta z wlasno$ci stycznej do
okregu 1 wlasno$ci okregéw
stycznych (7.2).

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2018).

Do zadan, ktére wykonato co najwyzej 30% absolwentéw publicznych li-
ceéw ogoélnoksztatcgcych dla dorostych, sprawiajacych zdajagcym najwicksza
trudno§é, nalezaly zadania sprawdzajace umiejetnosci okre$lone w podstawie
programowe] ksztalcenia ogélnego z takich dzialéw matematyki jak: réwnania
1 nieréwnoscl (proste réwnania wymierne, prowadzace do réwnan liniowych
lub kwadratowych, nieréwnosci kwadratowe z jedna niewiadoma), teoria praw-
dopodobienstwa 1 kombinatoryka, ciggi liczbowe, geometria na plaszczyZnie
kartezjanskiej, funkcje, wyrazenia algebraiczne (wzory skréconego mnozenia),
planimetria.

Absolwentom publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych naj-
wiekszg trudno$¢ po raz kolejny sprawily zadania otwarte (zadania o numerach
26-34). Poziom wykonania tych zadan byl nizszy niz 15%. Najtrudniejsze oka-
zaly sie zadanie nr 28 za 2 punkty (sprawdzajace umiejetno$¢ rozumowania
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1 argumentacji oraz umiejetno$¢ stosowania wzoréw skréconego mnozenia), za-
danie otwarte nr 29 za 2 punkty (sprawdzajgce umiejetno$é rozumowania 1 ar-
gumentacji oraz wiadomosci 1 umiejetnos$ci z planimetrii), zadanie otwarte nr
30 za 2 punkty (umiejetno§¢ wykorzystania 1 interpretowania reprezentacji oraz
umiejetnosci szkicowania wykreséw funkeji), zadanie otwarte nr 32 za 5 punk-
tow (umiejetno$¢ uzycia 1 tworzenia strategil oraz wiadomos$cl 1 umiejetnosci
z geometrii analitycznej) oraz zadanie otwarte nr 34 za 4 punkty (umiejetnos¢
uzycla 1 tworzenia strategil oraz wiadomosci 1 umiejetnos$ci ze stereometrii).
W grupie zdajacych z badanego publicznego liceum ogélnoksztalcacego zaden
ze zdajacych nie rozwigzal poprawnie zadan 28, 30 1 34.

Grupujac zadania wedlug obszaréw wymagan ogdlnych (diagram 9), mozna
zauwazy¢, ze absolwenci publicznych liceéw dla dorostych lepiej radzili sobie
z zadaniami z trzech pierwszych obszaréw. Zadania z obszaru I sprawdzajacego
umiejetno$¢ wykorzystania 1 tworzenia informacji rozwigzalo poprawnie $red-
nio 30% zdajacych. Zadania z obszaru II — umiejetno$¢ wykorzystania 1 inter-
pretowania reprezentacji wykonalo poprawnie $rednio 28% zdajacych. Zadania
z obszaru Il sprawdzajacego umiejetno$¢ modelowania matematycznego roz-
wigzalo poprawnie §rednio 32% zdajacych. Najtrudniejszy okazal sie obszar V
— umiejetno$¢ rozumowania 1 argumentacji. Zadania z tego obszaru rozwigzal
poprawnie $rednio 1% absolwentéw publicznych liceéw dla dorostych.

70 65 64 66

36
32
30 "
19 18 21 21
6 4
| '
[ | —_—

| I M v

Vv

N w B w D
o o o o o

Poziom opanowania (%)

=
o

o

Obszar wymagania
W wszyscy zdajacy M absolwenci publicznych LO dla dorostych B absolwenci badanego LO dla dorostych

Diagram 9. Poziom wykonania zadan w obszarze wymagan ogélnych

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie danych CKE oraz W. Kozak (2018).

Podsumowujac analiz¢ wynikéw pisemnego egzaminu maturalnego z ma-
tematyki na poziomie podstawowym, przeprowadzonego w latach 2015, 2016,
2017 oraz 2018, nalezy stwierdzié, ze:
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wiekszo§¢ absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztatcgcych dla doro-
stych przystepujacych do egzaminu maturalnego z matematyki ($rednio
77,5%) osigga wyniki zaliczane do strety wynikéw niskich, wyznaczonych
dla wszystkich zdajacych;

wyniki wysokie mieszczace si¢ w najwyzszych klasach 8 1 9 osiagneto
w poszczegblnych latach mniej niz po dziesigciu absolwentéw publicz-
nych liceéw ogdlnoksztalcacych dla doroslych;

$redni wynik egzaminu dla absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztal-
cacych dla dorostych znajduje sie ponizej progu zdawalnosci (30%) 1 wy-
nosi 249;

srednio 4 zadania sposréd 34 zostaly rozwigzane prawidiowo przez co
najmniej polowe absolwentéw publicznych liceéw ogdlnoksztatcgcych dla
dorostych;

absolwentom publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych naj-
wiekszg trudno$¢ sprawily zadania otwarte (zadania o numerach 26-34),
poziom wykonania tych zadah byl nizszy niz 18%, wynosil §rednio 5%;
absolwenci publicznych liceow ogélnoksztalcqcych dla dorostych maja naj-
w1g,ksze trudnosci z rozw1qzywanlem zadan sprawdzajqcych wiedze
1 umiejetnosci dotyczgce rozwigzywania réwnania 1 nieréwnosci (linio-
wych, kwadratowych, wymiernych), przeksztalcania wyrazen algebraicz-
nych (wzory skréconego mnozenia), teorii prawdopodobienstwa 1 kombi-
natoryki, ciagéw liczbowych, geometrii na plaszczyznie kartezjanskiej,
wlasnosci funkeji, planimetrii;

analizujgc obszary wymagan ogélnych, najtrudniejszy okazal si¢ obszar V
— umiejetno$¢ rozumowania 1 argumentacji; zadania z tego obszaru roz-
wigzalo poprawnie §rednio 2% absolwentéw publicznych liceéw dla doro-

stych.
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Rozdziat 5

Czynniki niepowodzen edukacyjnych wedtug ustalen
autorki

5.1. Czynniki osobowos$ciowe

Analiza poszczegélnych czynnikéw determinujgcych niska zdawalnos$é egza-
minéw maturalnych wéréd absolwentéw badanego publicznego liceum ogélno-
ksztalcgcego dla dorostych ujawnia najwiekszy udzial czynnikéw osobowoscio-
wych. Mimo ze ksztalcenie w szkole dla dorostych zaklada zdecydowany udziat
samoksztalcenia jego uczestnikéw, to najwieksza trudnos§é sprawia badanym
systematyczno$¢ uczenia sie. Regularne samodzielne uczenie si¢ deklaruje za-
ledwie 14,6% badanych. W opinii siedmiu na dziesigciu uczestnikéw badania
powodem ich porazki na egzaminie maturalnym byt brak systematycznej nauki:

Szczerze mowige nie zdatem matury przez podejscie takie lekcewazqce, brak
systematycznosci pracy, tych cwiczeri. Do pierwszego podejscia to faktycznie
bratem korepetycje i uczytem sig, ale chyba trochg miatem za mato wymaga-
Jacego tego korepetytora. Ja sobie tak troche lekcewazytem, a myslatem, szcze-
rze mowiqc, Ze to bedzie troche prostsze. Przerosto mnie to i za malo pracy,
takiej samodzielnej. Do szkoty przychodzitem, chciatem by¢ przygotowany,
Zeby nie mie¢ probleméw i brzydko mdéwigc, odwalié robote, a jednak byto
mato tej pracy samodzielnej w domu, tych ¢wiczern. U mnie wydaje mi sig,
Ze problem polega na tym, Ze pamigtam na przyktad wielomiany: wydawato
mi sig, ze bedq cigzkie do ogarnigcia. Jak popracowatem, to jednak mozna sig
tego byto nauczyé. Potem jednak byl brak tej pracy i dobrze ich nie wycwi-
czylem.

Podstawa programowa z przedmiotéw objetych egzaminem maturalnym jest
rozlegla, wymaga regularnej nauki, nie tylko w ostatniej klasie maturalnej, lecz
takze od poczatku nauki w liccum. Pomimo licznych przypomnien 1 zacheca-
nia do systematyczne] pracy trudno jest zacheci¢ stuchaczy do wytezonej pracy
po zajeciach. Za przyklad mogg tu réwniez sluzyé¢ przygotowywane przez stu-
chaczy prace kontrolne dopuszczajace do egzaminéw semestralnych. Z praktyki
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szkolnej wytania sie obraz, w ktérym zdecydowana wiekszos$¢ stuchaczy oddaje
te prace w ostatnim mozliwym terminie, a niestety nie rzadko réwniez po ter-
minie. Konsekwencjg braku systematycznosci jest takze zbyt péZzne podejmowa-
nie aktywnego samoksztalcenia lub dodatkowych zaje¢ edukacyjnych ukierun-
kowanych na wymagania maturalne. Prawie dwie trzecie badanych deklaruje,
ze rozpoczyna przygotowania do egzamindéw maturalnych zbyt pézZno, czesto
w ostatniej chwili. Oto przyklady wypowiedzi absolwentéw:

Nie uczylam sig caty rok, ucze si¢ z pdttora miesigca. Zaczelam sig uczydé
w ostatniej chwili, jak zawsze. Spotykatam si¢ z korepetytorem 2 razy w ty-
godniu. Teraz stwierdzitam, ze jak uda mi si¢ w lutym ztozy¢ deklaracje, to
znéw zaczynamy. Mam takie podejscie, takq linig obrony, jak nie dam rady
w maju, to dalej ciggniemy 1 bede prébowac w sierpniu.

Nie uczytem si¢ od wrzesnia, bo tak mi si¢ wydawato, ze jest duzo czasu,
a ten czas uciekal i uciekat. Teraz znéw za pdééno sig zabratem za to.

Przygotowanie do egzaminu maturalnego jest procesem dlugotrwalym,
wymagajacym wlasciwego rozplanowania poszczegélnych czynnosci stuzacych
jego realizacji. Wiele badanych oséb, ktére nie zdaly matury, nie bylo w sta-
nie réwnomiernie rozplanowaé poszczegdlnych etapéw przygotowan w trakeie
trzyletniego cyklu ksztatcenia. W okresie dwoch pierwszych lat nauki, w ktérym
egzamin maturalny byl terminem bardzo odleglym, nie poswiecaly nalezytego
zalnteresowania szkolnym zajeciom, ograniczajgc czas nauki gtéwnie do okresu
semestralnych sesji egzaminacyjnych. W trzecim roku nauki wlasciwe przygo-
towania rozpoczynaly najczesciej od lutego, tj. terminu potwierdzenia deklara-
cji maturalnej, tym samym czas przygotowan wynosit najczesciej zaledwie trzy
miesigce.

Cztowiek sobie nie zdaje sprawy, jak przez te trzy lata wazna byla kazda
lekcja, ktéra byta przeprowadzana, mimo Ze ma si¢ doswiadczenie, przeszto
sig juz jakqs szkote. Te trzy lata tak si¢ przebimbato od tablicy do tablicy,
prace domowe przepisato przed oddaniem, takie ,dobra tam, jakos bedzie”.
Czlowiek nie zdawat sobie sprawy przez dwa i pét roku z waznosci tego.

W przypadku wilasciwej refleksyjnosci stuchaczy istnieje szansa, ze po od-
niesione] porazce maturalnej w kolejnym roku osoby te podejmg nauke znacznie
wczesniej, choé niewatpliwie po ukonczeniu szkoty w pelni samodzielne przy-
gotowania do egzaminu sg znacznie trudniejsze. Niepokdj jednak budzi postawa
tych oséb, ktére rozpoczynaly przygotowania zaledwie na miesigc przed egza-
minem, jednocze$nie nie dostrzegajac, ze jest to zbyt pézno:

Tutaj staratem sig chodzi¢ regularnie na zajecia, mniej wigcej na lekcjach
staratem si¢ uwazaé. Raczej caty czas przygotowywatem sig do matury, bo
to sig nie da w ostatniej chwili nauczyé. W domu to raczej na miesigc przed
maturq zaczgtem sig uczyé. Wziglem sobie korki z takq paniq, ktérg miatem
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gdzies tam po drodze. Nauczata nas i dostatem do niej kontakt. Spotykatem
sie z nig dwa albo trzy razy w tygodniu. Tak po godzinie, péttorej. Teraz jak
nie chodze do szkoty, nie mam kontaktu na biezgco z tym, to musiatbym sobie
wszystko poprzypominal. Teraz juz tez sig zapisalem na korepetycje.

Niesystematyczno$¢ prezentowana przez uczestnikéw badania dodatkowo
jest poglebiona brakiem samodzielno$ci. Stuchacze szkét dla dorostych czesto
nie tylko nie prébujg podejmowacd regularnego samoksztalcenia, ale co bardziej
istotne takie samoksztalcenie sprawia im duze trudno$ci. Wéréd badanych pra-
wie sze$¢ na dziesie¢ oséb deklarowalo, ze nie potrafi samodzielnie sie uczyé
1 niezbedna jest im pomoc innej osoby:

Ja sam si¢ nie naucze. W rodzinie nie mam nikogo, kto mdgtby mi pomdc.
Rodzice juz nie pamigtajq. Moja Zona jest noga z matematyki. Internet nie,
bo jak Zle co$ zrozumiem, to tylko ciggne blqd.

Prébowatem sig¢ sam uczyé w domu, rozbi¢ zadania z arkuszy maturalnych,
ale jednak ta nauka w domu, jesli chodzi o mdj przypadek, to potrzebuje
pomocy. Moge dojs¢ do czegos sam, ale potrzebuje, zeby ktos mnie ukierunko-
wat, bo nie wiem, czy robig dobrze czy Zle, ale nie moge sprawdzié, gdzie po-
petnitem blqgd. Duzo czasu sig traci na samo szukanie i to wszystko czasowo
Zle wyglgda, jesli chodzi o takie przygotowanie.

Przekonanie o tym, ze dorosli ci nie sg w stanie uczy¢ si¢ samodzielnie, sta-
nowilo czesto usprawiedliwienie do niepodejmowania regularnej nauki w domu,
badZ niestarannej nauki. Wprawdzie czg§¢ uczestnikéw badania deklarowato
udzial w dodatkowych zajeciach z korepetytorem, ale te dziatania nalezaloby
uznad raczej za przejaw pewnego rodzaju patologii edukacyjnej niz wlasciwego
przebiegu procesu ksztalcenia. Wielu uczestnikéw badania wigzato swojg niesa-
modzielno§¢ z przeSwiadczeniem, ze nauka — zwlaszcza przedmiotéw Scistych
— od dlugiego czasu sprawiata im trudnos¢:

Jak zadanie jest toczka w toczke to zrobig, ale jak tylko pojawi sig¢ cos innego,
to sig zacinam i Roniec.

Zawsze bylem staby z matematyki, troche wagarowalem, to nie byly jakies
abstrakcyjne godziny, jakies 150 godzin w roku, byli gorsi, nie przykladatem
sie do nauki, prace domowe odrabiatem na parapecie, szczegdlnie matematy-
ke, ktérej nie czuje. Zawsze z matematyki kulatem.

Zadania na maturze sq bardzo trudne. Ogdlnie uwazam, Ze potrafie czytad
ze zrozumieniem, ale z matematykq jest, Ze czytam i czuje jakbym byta na
innej orbicie. Rozumiem, rozumiem i pézniej tak bardzo prébuje cos sama
zrobié, rozwiqzad, ze juz nic nie rozumiem i czytam i czuje, Ze czytam masto
maslane. Ja niby czytam i rozumiem, a teraz juz nic nie rogumiem. Nawet
jak prébuje cos sama zrobié, na przyktad Pitagoras — zawsze potrafitam to
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zrobié 1 ostatnio na maturze tez bylto cos z Pitagorasem i tak sig¢ spigtam, tak
czytatam 1 tak sig zakrecitam, Ze jestem pewna, Ze zrobitam Zle to zadanie.

Trudno$ci w nauce objawiajg si¢ jako problemy w zrozumieniu 1 opanowa-
niu pewnych wiadomosci badZ umiejetnosct wymaganych na egzaminie. Wéréd
absolwentéw widoczne jest usprawiedliwianie wlasnych niepowodzen poprzez
wyolbrzymianie skali trudnosci, z jakimi si¢ mierza. Poziom egzaminu matu-
ralnego urasta w oczach uczestnikéw badania do rangi najtrudniejszego sposréd
egzaminéw wysokiej stawki:

Matura jest trudniejsza niz obrona magistra. Jak zdasz mature, to magister
przed tobg kazdy. Jedna matematyka jest dla mnie trudniejsza niz polski i an-
gielski razem wzigte.

Czes¢ 0séb uczestniczacych w badaniu prébowala radzié¢ sobie, pomijajac
nauke trudnych zagadnien, sprawiajagcych im najwigkszy problem:

Postanowitem nie uczy¢ sig geometrii, jak sig naucze samych réwnan, powi-
nienem zdaé, na 30% wystarczy.

Negatywny wplyw na radzenie sobie w trudnej sytuacji ma stres. Ponad po-
fowa badanych deklarowata, ze si¢ bardzo denerwuje zaréwno przed kazdym
egzaminem, jak 1 podczas egzaminu.

Tez wiadomo, zZe byl stres, angielski, polski to tez stresujgce przedmioty,
zwlaszcza egzaminy ustne i wiadomo, ten stres jakos dziata na mnie. W tym
roku sig nie stresujg, bo wiem, jak to wyglgda, a przede wszystkim podcho-
dze tylko do jednego przedmiotu. Pierwszy raz pisatem mature, si¢ bardzo
stresowalem, nie wiedziatem, jak to wyglgda. Jak przyszedl ten dzieri to nogi
Z waty.

Dodatkowy czynnik stresogenny powoduje trudno$ci w koncentracji oraz
problemy z odtworzeniem zasobéw wiedzy 1 umiejetnosci, ktére maturzysci po-
siadaja. Dla niektérych abiturientéw poziom stresu byl tak wysoki, ze powodo-
watl nie tylko dekoncentracje, lecz takze dyskomfort zwigzany z ingerowaniem
w procedury organizacyjne w trakcie trwania egzaminu:

To jest dla mnie duzy problem, to gdzies mam w podswiadomosci, bo jak
przyszedtem na egzamin z polskiego, do ktdrego tylko troszeczke sie uczy-
tem i przyszedtem w ogdle niezdenerwowany, nie sprawiato mi problemdw
pisanie tej matury, zdatem to bez wigkszych probleméw, ale mimo wszystko
ze stresu musiatem w trakcie matury Rorzystaé z toalety, ze stresu. W po-
przedniej szkole to byt jeden z powoddw, przez ktéry nie zdatem. Na egzami-
nach z przedmiotéw Scistych dostawatem potrzeby fizjologicznej i musiatem
natychmiast wyjsé do tazienki, a jak wyszedlem z egzaminu do tazienki, to od
razu dostatem jedynke, bo pani myslata, Ze chce sciggaé. Pod tym wzgledem
egzamin jest dla mnie bardzo stresujqcy.
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Kolejnym czynnikiem wplywajacym na efektywnos$é ksztalcenia dorostych
jest obnizona sprawno$§¢ pamigciowa stuchaczy. Wedtug opinii badanych ponad
polowa z nich ma trudnosci z zapamietywaniem:

Wybratem rozszerzony angielski, bo ja nie mam pamigci do dat i historii
bym nie zdat. Jakbym miat to zapamigtad, jak ja imion nie moge zapamigtad.
Z polskiego nie pamigtatem imion bohateréw, nie mam totalnie pamigci do
imion, nie pamigtam, jak si¢ bohaterowie nazywajq, chyba zZe sobie zapisze
na kartce. Mniej wigcej wiem, o co chodzi, z matmg podobnie, zrobitbym to,
ale nie pamigtam jak.

Sprawno$§é pamieciowg mozna osiaggnaé poprzez systematyczne ¢wiczenia.
Ujawniajace si¢ u stuchaczy liceum ogdlnoksztatcagcego dla dorostych trudnosci
zapamietywania sg miedzy innymi konsekwencja przedstawionego uprzednio
czynnika — braku systematycznosci, zaleznego réwniez od przecigzenia obo-
wigzkami zawodowymi 1 domowymi. Oprécz braku regularnosci samoksztalce-
nia poteguje je absencja na zajeciach szkolnych:

To na czym mnie nie bylo, to bardzo czuje te braki. Jak bylam, to cos do tej
glowy wchodzito, miatam zawsze zapisane w zeszycie, jak robitam zadania
w domu, to cos si¢ powtarzalo. A pdgniej cos z czym miatam problem, nor-
malnie ktos pomagal mi to zrobi¢. Wie Pani, ktos przyszedl, mi to wyttuma-
czyt, ale to byto zadanie, dwa i na tym si¢ koriczylo. Za miesigc juz znowu
nic nie pamigtatam.

Brak systematycznos$ci ¢wiczen powoduje, ze zdobyte przez sluchaczy wia-
domoéci badZ umiejetnosci sg czesto krétkotrwale.

Oprécz zmeczenia spowodowanego nadmiarem obowigzkéw u stuchaczy ba-
danego liceum wystepujg trudnoéci ze zmobilizowaniem sie do systematyczne;j
nauki. Ponad polowa z nich deklarowala, ze przyczyng poswiecania niewielkiej
iloSci czasu na samodzielng nauke byly zwykle lenistwo 1 inne niesprzyjajace
cechy osobiste:

Zamiast usigs¢ do trudnych tematéw jakq jest matematyka zawsze sobie zna-
laztem jakies zajecie, obowigzki Zyciowe — czyste lenistwo ludzkie. Jak cos
z trudem przychodzi, to juz sig¢ nie chce. Pewnie jakby si¢ te trzy lata tu
porzqdnie chodzilo, to by czlowiek zdal. Tylko na co dziefi cztowiek sig nie
uczy matematyki, no bo jest leniwy.

Moja cecha osobista, Ze jestem leniem, ze mi si¢ nie chciato, gléwnie wina lezy
po mojej stronie. Te cechy, ktére mam w sobie wyrobione, np. zamiast siedzie¢
caty rok od switu do nocy i si¢ przyktadaé, to dopiero od stycznia/lutego i to
tez tak tylko w weekendy, wigc to tak za mato.

Dodatkowo problemy stuchaczy liceum dla dorostych z motywacjg do podej-
mowania wysitku samoksztalcenia potegowanie sg przez ich brak wytrwalosci.
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W opinii ponad potowy uczestnikéw badania w momencie napotykania trudno-
$ci edukacyjnych stosunkowo szybko rezygnujg z ich pokonywania:

Jesli chodzi o szkolne rzeczy, to szybko si¢ poddaje, jak nie moge sobie z tym
poradzié, ale jak o inne, to jak si¢ na cos upre, to nie ma przebacz.

Na egzaminie nie zrobilem Zadnego zadania otwartego. Prébowatem, ale nie
udato mi sig ich zrobié, bo nie bytem na tyle nauczony. Wyszedtem przed cza-
sem, nie prébowatem rozwigzywaé. No bo nauczylaby si¢ pani graé siédmq
symfonig Beethovena w péttorej godziny, jak nigdy nie grata pani na Zadnym
instrumencie 1 nie miata pani do czynienia z muzykq? Umie pani zaspie-
wac tylko Wlazt kotek na plotek. To jest dla mnie tak trudne, Ze od razu
sig poddaje. Nigdy nie umiatem robi¢ tych zadan i to co na lekcji bylo, nie
wystarczato mi 1 nie stuchatem odpowiednio. I nie bytem zbytnio zaciekawio-
ny lekcjg. Nie méwig tutaj o nauczycielu, Ze to wina nauczyciela. To raczej
moja wina, ale jest to tak samo trudne, jezeli siadam do matematyki i patrze
na zadanie i nie rozumiem z tego zadania nic. Rozumiem, ze jest tam znak
odjgé, dodaé, pomnozy¢ czy znak podzielié, ale w ogéle nie wiem, skqd mam
to wzigé i nawet nie wiem, jak mam sig zabraé do tego zadania, to przestaje
to robié w ogdle.

Wieloletnie niepowodzenia edukacyjne powodujg u stuchaczy publicznego
liceum dla dorostych niechetny stosunek do nauki, zwlaszcza w odniesieniu do
przedmiotéw, ktére sprawiajg im najwiekszg trudno§é. Niemalze potowa bada-
nych zadeklarowata, ze powodem, dla ktérego nie ucza sie¢ w domu, jest brak
chect do nauki:

Tylko z matematyki nie zdatem matury. Nie zdalem, dlatego Ze sig nie
uczytem, ale chyba tez dlatego, ze matematyka nie jest mojg mocng strong
i zaniechatem juz nauki matematyki jakies pare lat temu. Mysle, Ze juz od
gimnazjum nie miatem ochoty sig jej uczyé. Po prostu nie sprawia mi to przy-
jemnosci. Wymaga to ode mnie bardzo duzo skupienia, ktdrego nie mam,
a wole poswigcié na naukg innych rzeczy. Uwazam, Ze jest mi to niepotrzeb-
ne, poniewaz podstawowe zasady matematyki takie jak dodawanie i odejmo-
wanie znam, i mnozenie. Tyle ile potrzebuje w pracy, jestem nauczony tej
matematyki, wigcej nie potrzebuje.

To jest brak checi. Nie mam tych checi, Zeby zajrzeé, otworzyé chociaz te
ksigzki. Ja lubie matematyke, bardzo lubig matematyke, ale nie mam. Jak tak
mysle, co mnie czeka danego dnia i jeszcze patrzed w te ksigzki, to mi si¢ nie
chce. Lezq te ksigzki tuz pod mojq rekq, w szafce przy t6zku, no ale jak mam
otworzy€ te szafke, to nie mam checi.

Wypowiedzi absolwentéw wskazujg, ze wyrazana przez nich niecheé do na-
uki w domu jest wynikiem sposobu postrzegania problemu, potegujacego liczne
bariery ograniczajace mozliwoSci osiggania sukceséw edukacyjnych. Brak sys-
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tematycznos$ci, przekladanie z dnia na dzien decyzji o rozpoczeciu samodziel-
nej nauki powodujg nagromadzenie sie materialu niezbednego do powtérzenia,
a tym samym zwiekszajg nieche¢ do podjecia trudu uzupelnienia duzej partii
wiadomoéci 1 wy¢wiczenia nowych umiejetnosci. Jest to tym trudniejsze, ze stu-
chacze majg problemy w pokonaniu pierwszej bariery podczas rozwigzywania
zadan egzaminacyjnych — zrozumienia tresci zadan. Niespelna potowa stucha-
czy wskazala, ze ma problemy ze zrozumieniem tresci polecen:

Czes¢ materiatu potrafie zrobié, a czes¢ materiatu, wlasnie sformutowanie
tych zadar, chyba mam taki osobisty problem, jest po prostu dla mnie nie-
zrozumiata. Rozumiem, co jezyk pisany stara si¢ do mnie powiedzied, ale nie
wiem za bardzo, jak do tego podejsé, poniewaz to jest ten jezyk matematycz-
ny. Rozumiem polecenia w matej czgsci, w matym procencie. Na przyklad jak
mam cos na wspélrzednych, to zrobig, ale jak jest cos jeszcze do tej funkcji
na przyktad — to ja wiem, Ze to jest funkcja, ale nie wiem, co mam zrobi¢ do
kotica, jak jest bardziej skomplikowana sama tres¢ zadania.

Konieczno$¢ zrozumienia tre$ci polecenia, dostrzezenia zwigzkow 1 zalez-
nosci pomiedzy poszczegélnyrni elementami zadania, stosowanie proceséw ana-
hzy 1 syntezy powodujq, ze pomimo niedostatecznie dobrze WycwmzoneJ spraw-
nosci pamieciowe] sluchacze preferujg pytania pamieciowe niz problemowe:

Gdyby to nie byta matematyka, tylko na przyktad historia, jakas pamigciéw-
ka, mam materiat, moge si¢ na pamigé go wykué, no to to zrobig, zapamig-
tam, naucze sig, bedg miat w glowie. Matematyka, mam wrazenie, niewazne,
ile sig bede tego uczyl, zawsze bede tak samo zdezorientowany na egzaminie,
tak samo bedg sig trzqst, bedzie mi gorgco.

No cigzka ta matematyka. Pewnie nie jest cigzka dla tych, ktérzy majq to
wrodzone. Moze tez kwestia wytrenowania si¢ w tym, ale tak jak méwitem
wczesnie], trzeba tg matematyke caly czas sig uczyé. Ja w podstawdwee to
sig tak uczylem tej matematyki. Ja jqg wtedy rozumialem, a pééniej jak to sig
odtozylo, zostawito te matematyke, to pééniej na tej maturze jest cigzko. To
nie jest tylko dzielenie i mnozenie, tylko trudniejsze rzeczy. To nie jest tak jak
z historig, ze da sig nauczy¢ cos na pamigé, tylko trzeba zrozumied podstawy,
Zeby zrobi¢ cos pézniej i dlatego to jest dla mnie cigzko nauczyc sig tego w ten
sposdb. Historii to sig naucze w domu nawet na pamigé, chociaz mi wpada to
samo do glowy, bo to lubig, a matematyki nie da si¢ nauczy¢ na pamigé, trze-
ba to policzyé. Staratem sig uczy¢ matematyki, tak zeby wiedzieé, o co mnie
pytajq, o co chodzi w tym zadaniu. Ze wzorami nie byto duzego problemu, jak
z tymi dzialaniami. Poczqtek jakos tam dawatem rade, do jakiegos momentu
tylko, potem jak byto cos bardziej skomplikowane, to juz za bardzo sig tego
nie datem rady nauczyé, to juz byl problem wtedy. Z innych przedmiotéw to
sig mozna na pamigé nauczyé, a matematyki to sig nie da.
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Stopien trudno$ci obowigzkowych egzaminéw maturalnych, zwlaszcza eg-
zaminu z matematyki, problemy z rozumieniem polecen, nieumiejetno$¢ sa-
modzielnej nauki poglebione sg brakiem wiary we wlasne mozliwoéci. Prawie
potowa badanych oséb zadeklarowala, 1z nie wierzy, ze uda jej si¢ dobrze przy-
gotowaé do egzaminéw maturalnych:

W tym roku jeszcze nie zaczqlem sig¢ uczyé do matury. Troche nie wierze
w siebie, Ze zdam to. Strasznie duzo pienigdzy pochtonely korepetycje, ktére
nie przyniosty efektu. Teraz nie mam pomystu, jak si¢ bede w tym roku przy-
gotowywat do matury.

Wieloletnie negatywne do$wiadczenia edukacyjne, brak sukceséw przyczy-
niajg si¢ do tego, ze czes$¢ stuchaczy traci na pewnym etapie edukacyjnym pozy-
tywny stosunek do nauki, jaki majg wszyscy uczniowie rozpoczynajacy edukacje
na poziomie wczesnoszkolnym. W opinii badanych ponad jedna trzecia z nich
nie lubi si¢ uczy¢ przedmiotéw, ktére sprawiajg im trudnosci:

Nie jestem specjalistq w matematyce i nie umiem matematyki, tak jak in-
ne przedmioty. Nie jestem matematykiem, prawda. O dziwo w podstawdwce
miatem czwdrke z matematyki 1 bytem najlepszy w klasie. PéZniej, mi sig
wydaje, te matematyke totalnie odsungltem na bok, nie uczytem sig po prostu,
a z matematykgq to jednak tak jest, ze trzeba na biezgco. To bylo gimnazjum,
okres takiego buntu, tak sig nie chce za bardzo uczy¢ i to tak wyszlo. Tak jak
maowie, nigdy nie bylem matematykiem. Zawsze lepiej radzitem sobie z inny-
mi przedmiotami. Z historii, nawet w tym gimnazjum, miatem lepsze oceny,
lubitem sig jej uczyé, a do tej matematyki, no nie lubig si¢ uczyc i pewnie to
przez to tez.

Duzym problemem jest nieche¢ do powtérnego uczenia sie powtarzajacych
sie treSci tematycznych. Doswiadczenia zwigzane z konieczno$cig powtarza-
nia klasy w przypadku nieuzyskania promocji badZ niezaliczeniem poziomu
w zwigzku z duzg absencja, powoduja, ze stuchacze czujg si¢ znudzeni. Pomimo
licznych zaleglosci nie korzystaja z dodatkowego czasu nauki, majac poczucie,
ze juz to przerabiali, wiec nie muszg by¢ uwazni w trakcie lekeji:

To wynika z tego, Ze jestesmy zmeczeni szkotq. Z mojego wlasnego doswiad-
czenia meczylo mnie najbardziej to, ze musiatem na wigkszosci przedmio-
téw stucha¢ powtdrzenia z podstawdwki, gimnazjum, takie oczywiste rzeczy.
Oczywiscie oprécz matematyki. Tam byty rzeczy, ktérych sig uczylem, pa-
migtatem, poza matematykq, tak jak méwitem. Tutaj to zawsze bylo cos no-
wego. I to sig staje meczqce po jakims czasie. Szczegdlnie jak ja péttora roku
do tytu bytem, bo raz nie poszedlem do liceum, miatem rok przerwy, a jak
poszedlem, to rok nie zdatem. Jak poszedtem do tej szkoly, to do niej czesto
nie chodzitem.
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Nastepng przyczyng porazek edukacyjnych byla trudno§é zmiany trybu
zycla, dostosowania go do dodatkowe] nauki. Ponad jedna trzecia uczestnikow
badania wyrazila opinie, ze nie stara si¢ rezygnowac ze spotkan ze znajomy-
mi, aby poswiecié czas na przygotowania przedmaturalne. Konstrukeja arkusza
egzaminacyjnego sprawia ztudne wrazenie, ze nawet z niewielkg wiedzg mozna
zdaé egzamin z matematyki:

Trudno chodzi¢ regularnie na zajecia, zwtaszcza rano wstaé w sobote, jak
w pigtki sq imprezy. Prébowatem 2 miesigce przed maturg rozwigzywad ar-
kusze z poprzednich lat, chodzitem do kolezanki, ktéra mi pomagata je roz-
wigzywaé. Wydawato mi sig, Ze matematyka, ktéra jest na logiczne myslenie,
to jak bedq zadania zamknigte, to one sq takie bardziej na logike, wiec jak
mam odpowiedzi A, B, C, D, to cos wybiore.

Brakiem motywacji 1 wiary w skuteczno$¢ nauki dla czesci badanych oséb
bylo réwniez przekonanie, ze w przedmiocie, ktéry sprawia im trudnosci, nie sg
w stanie by¢ dobrzy. Traktuja wéwczas nauke jako strate czasu, ktéry mogliby
przeznaczy¢ na inny przedmiot, z ktérego osiagng znaczny sukces lub ktéry
bedzie im potrzebny w zyciu zawodowym:

Staram sig te moje mocne strony polepszaé, a gorsze zostawiad, bo i tak nie
bede nigdy wigcej niz przecigtny. TakzZe jezeli chodzi o matematyke, to po
prostu uznatem to za cos, co 1 tak nigdy nie pomoze mi naprawdg zostacé kims,
by¢ zwigzanym z tym przedmiotem.

Nie jestem chetny do uczenia sig matematyki, bo nie wigze z tym przyszto-
sci. W bardzo niewielu zawodach przyda si¢ matematyka. Ona rzeczywiscie
uczy rzeczy logicznego myslenia, ale nie jest potrzebna. Matura to jest jedyny
motywator do uczenia si¢ matematyki, ale to bardziej jest mus niz motywator.
Trzeba sig zmotywowad, Zeby zdacé mature. Jezeli ktos chce iS¢ na studia, bo
jezeli nie, to moze 15¢ do szkoty policealnej. Na przyktad w medycynie nie po-
trzebna jest matematyka, nie w kazdej dziedzinie. Moze mam ochote zostac
fizjoterapeutq, a moze mam ochote zostac biologiem, to matematyka nie jest
mi potrzebna. Musze jq zdaé, Zeby dostac si¢ na studia.

Oprécz sceptycznego nastawienia do szczegbdlowych przygotowan przedeg-
zaminacyjnych, na zdawalno§¢ matury przez absolwentéw badanej szkoty maja
wplyw ich niewielkie oczekiwania w stosunku do wynikéw zdawanego egzaminu.
Co pigty badany wyrazit opinie, ze nie zalezy mu na dobrym wyniku egzaminu.
Ich zdaniem wyzsze oczekiwania majg nauczyciele czy rodzina. W przypadku
przedmiotéw, ktére sprawiajg im trudno$é, satysfakcjonujgcym wynikiem jest
wymagany do zdania prég 30% wszystkich punktéw mozliwych do zdobycia.
Taka opinie wyrazaly osoby, ktére postrzegaly oceny dopuszczajace 1 dostatecz-
ne jako brak trudnosci w nauce:
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Nie zdalem z biologii z pierwszej do drugiej liceum i przyszedlem do szko-
ty dla dorostych. Nie miatem probleméw z matematykq, miatem przewaznie
trdjki, dwdjki, zdarzaly sig czwdrki, ale rzadziej.

Podobng postawe prezentowaly osoby, ktére od najwczesniejszych etapéw
edukacyjnych byly usatystakcjonowane dowolng pozytywng oceng, mozliwg do
uzyskania bez dodatkowego wysitku edukacyjnego. Odnosito sie to zwlaszcza
do o0séb, dla ktérych uczestnictwo w zajeciach szkolnych wystarczato do zdoby-
cla podstawowe] wiedzy, pozwalajace] na zaliczenie materialu wymaganego do
zaliczenia minimum programowego:

W tej szkole byto w porzqdku, jesli chodzi o przedmioty takie humanistyczne.
A matematyka to dwdjki. Juz od poczqthu miatem dwdjki, juz od podstawdwki.
Nie mam gtowy do liczb. Jak w podstawdwee miatem dwdjki, to juz potem te
dwdjki przechodzily na gimnazjum i liceum, wigc mysle, Ze = poziomem na-
uczania. Jak tapatem troche tej wiedzy, chociaz troche, to jednak moglem na te
dwdjki zdaé. Nie jest tak, Ze si¢ zatrzymalem i nic mi nie szto. Ale to, Ze nie
mam glowy do liczb to raz, a dwa, to Ze nie poswigcatem czasu na nauke. Po
prostu staratem sig¢ nauczy¢ tylko tyle, zeby zdaé, zaliczyé i miec to z glowy.

Z wypowiedzi uczestnikéw badania wynika tez, ze starajg sie oni rozwigzac
na egzaminie maturalnym gléwnie zadania zamkniete. W przypadku trudnosci
w ich rozwigzaniu prébuja zaznaczy¢ odpowiedZ intuicyjnie. Wyniki egzami-
now wskazujg jednak, ze ich intuicja jest bardzo zawodna.

Na maturze czytatem zadanie 1 w czesci pamigtatem sposoby rozwigzania,
szczegdlnie te zamknigte. Otwarte robitem, ale w ogdle nie miatem wiary w sie-
bie, zZe je zrobig. Ale te zamknigte to faktycznie pamigtatem niektdre rzeczy ze
szkoly, z korepetycji, wigc faktycznie robitem te zadania, wychodzity mi wy-
niki, jak byto w odpowiedziach, wigc wiedziatem, ze jest dobrze. Ale na przy-
ktad byty tez zadania z materiatu, ktéry mato przerobilem, albo ktdrego nie
pamigtatem 1 wtedy byt problem i musiatem strzelaé. Zawsze staratem sig cos
tam zrobié, patrzytem do tych wzoréw, szukatem jakich$ wskazdwek. To nie
bylo takie slepe strzelanie, staratem sig cos zrobié, ale jak juz ostatecznie nic nie
wiedziatem, nie znalem sposobu, jak si¢ robi dane zadanie, to wtedy strzelatem.

Wedtug opinii badanych problemy zdrowotne nie byly znaczng przeszkoda
w przygotowaniach do matury. Mniej niz 10% uczestnikéw badania zadeklaro-
walo, ze problemy zdrowotne utrudniaja im uczenie sie.

5.2. Czynniki spoteczno-ekonomiczne

Wéréd czynnikéw spoleczno-ekonomicznych determinujgcych niepowodzenia
na egzaminie maturalnym sluchacze najczesciej wymieniali trudno§é pogodze-
nia obowigzkéw zawodowych z nauka. Ponad polowa badanych wskazata, ze ich


http://mostwiedzy.pl

Downloaded from mostwiedzy.pl

A\ MOST

5.2. Czynniki spoteczno-ekonomiczne 113

praca zawodowa jest tak czasochtonna, 1z nie majg mozliwoSci uczy¢ si¢ samo-
dzielnie. U niektérych oséb byla to sytuacja przejSciowa, ktéra zbiegla sie z cza-
sem przygotowania do egzamindw, a nawet z terminem egzaminu maturalnego,
uniemozliwiajgcym uczestnictwo w nim:

Miatem duzo wyjazdéw stuzbowych, ktérych nie mogtem przetozyé. Miatem
takie wariactwa w pracy, ze ja nie mogltem. Musiatem wybra¢ albo w pracy,
co mi sig optacato, albo przyjsé tutaj i mozliwe, Ze straci¢ w pracy to, co mi
proponowano. To byty szkolenia na kierownikéw, jakbym na nie jezdzit, to
by mi to wydluzyto o rok, albo by mnie wykreslili z programu. Ale podwyzka
byla i stanowisko jest.

U innych jest to sytuacja trwala, spowodowana wymiarem czasu pracy, prze-
kraczajagcym 40 godzin tygodniowo:

Dla mnie to jest taka osobista tragedia, bo ja wiem, Ze na ten moment nie dam
rady sig przygotowad. Czasami pracuje po 30 godzin z 3 godzinnym snem. 8 go-
dzin nie pracwje. Pracuje 12—16. Dlatego tak dlugo pracuje, bo jestem w Pol-
sce. Jesli na przyklad serwis jest w Gdarisku, to musze tam dojechad i stamtqd
wrécié. Oni majq ciggle pytania, ja czasami mam oczy na kotki, ale odbieram
telefon i odpowiadam. 24 h musze by¢ w pogotowiu. Czesto sq to nocne prace.
Zaczynajq sie na przyktad o 22:30, wigc w ciggu dnia jestem w biurze, a potem
jade na przyktad do Lodzi na dwudziestq drugq i o czwartej rano wracam.
Nawet jesli czasami mam weekend wolny, to mi si¢ po prostu nie chce bra¢ za
naukg. Ja biore ksigzki i po prostu siedze 1 siedzg i patrze.

Dla wielu stuchaczy liceum ogdlnoksztatcacego dla dorostych dlugie godzi-
ny pracy sg koniecznoécig. Jako pracownicy niewykwalifikowani sg zatrudniani
za niskg stawke godzinowa, czesto na podstawie umowy typu zlecenie. Wow-
czas otrzymanle wynagrodzenia umozliwiajgcego pokrycie ich miesiecznych
wydatkéw uwarunkowane jest znaczng liczbg przepracowanych roboczogodzin.

Czas pracy jest znaczng przeszkodg w systematycznym uczestnictwie stu-
chaczy w zajeciach lekcyjnych. Trudnoscig jest nie tylko konieczno$é dostoso-
wania godzin w przypadku pracy zmianowej, dtugos$ci czasu pracy umozliwia-
jacego przyjscie do szkoly, lecz takze przezwyciezania naturalnego zmeczenia
fizycznego w trakcie zaje¢ po calym dniu lub nocy w pracy. Odmowa przyjecia
nadgodzin, brak mozliwoéci zamiany ze wspélpracownikami w przypadku nie-
skorelowanego grafiku czasu pracy z godzinami zaje¢ lekeyjnych powodujg rezy-
gnacje badanych z udzialu w systematycznej nauce, prowadzacg do poglebiania
sie probleméw edukacyjnych.

Kolejng przyczyna niepowodzen podczas egzaminéw maturalnych, deklaro-
wang przez badanych, byla trudnos§é skupienia si¢ podczas nauki, spowodowana
licznymi zdarzeniami zyciowymi. Co druga badana osoba wskazala ten czynnik
jako istotny. TrudnoSci wymieniane przez uczestnikéw badania to: problemy
w pracy, choroba dziecka, wlasna choroba, sprawy w sadzie, konflikty réwiesnicze.
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Co trzecia badana osoba miala problemy z pogodzeniem obowigzkéw do-
mowych z naukg. Byly wéréd nich osoby, ktére zalozyly rodzing, co wigzalo sie
z licznymi, nowymi obowigzkami, ale réwniez te, ktére rozpoczetly samodzielne
zycie, niezalezne od rodzicow, nierzadko po przeprowadzce do Warszawy.

Nastepng przyczyng porazek na egzaminie maturalnym wskazywana przez
badanych byly niekorzystne warunki materialne. Ponad jedna trzecia uczestni-
kéw badania potwierdzita, ze ma trudnosci z oplaceniem dodatkowych lekcji
indywidualnych, ktérych potrzebuja, aby wlasciwie przygotowac sie egzaminéw.
W konsekwencji nie ucza si¢ w ogéle samodzielnie, korzystajg z pomocy oséb
bez praktyki pedagogicznej jak koledzy, sasiedzi, studenci, czlonkowie rodzi-
ny lub optacajg liczbe godzin doraznej pomocy, niewystarczajacej do zdobycia
gruntowne]j wiedzy.

Chodzitem na korepetycje, one mi pomagaly, cos rozumiatem, ale chyba byto
ich za malo, niestety one kosztujq. W nieskoriczonos¢ tez nie moge tam chodzic.

Co szésty uczestnik badania deklarowal, ze od najmlodszych lat miat wspar-
cie edukacyjne wsrdd najblizszej rodziny. Niemniej wieksza cze§¢ badanych, co
trzecia osoba, nie odczuwata takiej pomocy. Byly wéréd nich takie, ktérym ro-
dzina prébowala pomagac juz od poczatkowych etapéw edukacyjnych, lecz nie
potrafila zrobi¢ tego wlasciwie:

W podstawdwce tata to strasznie mnie meczyl, chociaz ja bardzo nie lubitam
sig z nim uczyd, bo to w sumie nie byta nauka, tylko darcie sig. Jak cos Zle
zrobitam, to wyzywatl mnie i tak do tej pory jest, Ze jak mi co$ sprawdza, to
sig zaraz ztosci. Ale tak jak mama to pomagata mi czasem z polskim, byta
cierpliwa 1 spokojna.

Byly réowniez osoby z rodzin, ktérych sytuacja zyciowa uniemozliwiala po-
moc swym dzieciom:

W domu byta tylko matka, wracalta pézno, wigc cigzko od niej wymagad,
Zeby mi pomagata. Jakby ktos nade mnq siedzial caty czas, miatby ten czas,
by mnie w ogéle nie byto w tej szkole, prawdopodobnie dawno bylbym na
studiach albo po.

Inni badani pochodzili z rodzin, w ktérych rodzice nie poswiecali dzieciom
odpowiedniej 1loéci czasu ze wzgledu na realizacje wlasnych celéw zyciowych:

Jestem dzieckiem z pierwszych rodzin, gdzie kariera rodzicéw zastopowata
rozwdj dzieci. Moi rodzice byli super z matematyki, ale ich kariera byla na
plerwszym miejscu, praca, praca, praca i brak czasu dla dziecka. Nie byto
pilnowania.

W kazdym z przytoczonych przypadkéw zostata zaniedbana jedna z naj-
wazniejszych faz wlasciwego rozwoju czlowieka — okres przedszkolny 1 weze-
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snoszkolny — czego konsekwencjg byly p6zniejsze liczne negatywne doswiadcze-
nia edukacyjne badanych, narastajace w kolejnych etapach szkolnych.

Czynnikiem, ktéry ma wazne znaczenie w budowaniu pozytywnego stosun-
ku do warto$ci uczenia sie, jest wlasciwie pojete powigzanie szkoly z miejscem
pracy. Jednakze ponad jedna czwarta badanych nie czula si¢ zachecana przez
swych przetozonych lub wspétpracownikéw do kontynuacji nauki. W opinii tej
grupy uczestnikéw badania ich pracodawcy nierzadko nie tylko nie akceptowali
decyzji o podjeciu nauki, ale tez wprost wyrazali swa dezaprobate:

Przyszedtem tutaj do gimnazjum, bo pracowatem. Takg miatem sytuacje 2y-
ciowq, musialem si¢ utrzymad, dlatego wybratem takq szkote. Pierwszy raz
do pracy poszedtem, jak miatem 16 lat. Zawsze miatem problem, bo zawsze
mi menedzerki méwity, albo szefowie, Ze szkota albo praca. Jednak w pracy
byly wigksze profity niz w szkole.

Kolejnym z czynnikéw spotecznych niekorzystnie wplywajacych na moty-
wacje sluchaczy do aktywnej nauki sg §rodki masowego przekazu, takie jak te-
lewizja, Internet itp. Pomimo dgzenia decydentéw do promowania uczenia sie
przez cale zycie, wcigz brakuje realnego wsparcia oséb dorostych w diugotrwalej
systematyczne]j nauce, niezbednej do ukonczenia trzyletniego formalnego cyklu
ksztalcenia w liceum ogdlnoksztalcacym dla dorostych, zakonczonego egzami-
nem maturalnym. Szkoty dla doroslych sa postrzegane pod wieloma wzgledami
jako gorsze niz szkoly mlodziezowe, a warto$¢ egzaminéw maturalnych depre-
cjonowana przez programy telewizyjne czy portale internetowe. Wéréd bada-
nych oséb prawie jedna czwarta deklarowata, ze §rodki masowego przekazu za-
checaja je do nauki, ale jednoczeénie ponad polowa uczestnikéw takiej zachety
nie czuta. Wielu uczestnikéow badania przytaczalo tu przyktad programu ,Ma-
tura To Bzdura” transmitowanego poprzez serwis internetowy ,You Tube”.

Na uwage zasluguje réwniez fakt, ze prawie jedna czwarta badanych oséb
uwaza, ze nauka nie jest postrzegana w ich rodzinie jako wazna:

U nas w rodzinie jest tak, Ze robota zawsze si¢ znajdzie. Uczenie sig nigdy
nie bylo wazne. Jakbym chcial, to bym poszedt do ciotki do banku i zarabiat-
bym trdjke. Nie uwazam, Zeby nauka to bylo cos zlego, ale ludzie wielcy, na
przyktad Rockefeller, powiedziat: ,Kto caly czas pracuje, nie ma czasu na
zarobienie pienigdzy”, wigc wolg robic sobie cos ambitnego, zwigzanego z wia-
snym interesem. Matura to jest tylko po to, Zebym jq miat. No bo jakby mi si¢
udato i za 10 lat w takich wyzszych kregach byl, to ktos mnie spyta o moje
wyksztalcenie, no to jak bym powiedzial, Ze mam samo srednie bez matury,
to byloby niefajnie. A tak to myslatem, ze zdam tutaj t¢ mature, potem bym
poszedt gdzies na jakies studia zaoczne 1 tyle.

Dgzenie do zdania matury przez osoby, ktére deklarowaty analogiczne opi-
nie, wskazuje na stosowanie przez nie mechanizméw obronnych, umniejszaja-
cych warto$§¢ nauki, usprawiedliwiajacych przezyte porazki edukacyjne.
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Wéréd czynnikéw spolecznych determinujacych niepowodzenia szkolne
uczestnicy badania wymienili réwniez trudno$§é pogodzenia nauki z opiekg nad
dzieckiem. Odsetek os6b deklarujgcych posiadanie 1 opieke nad dzieémi, gléw-
nie dotyczacy kobiet, wynosit 15,9%. Oto przyklad wypowiedzi jednej z absol-
wentek liceum, w ktérym przeprowadzitam badania:

Nie mam jak si¢ uczyé, nie moge znaleZ¢ czasu przy swoich pociechach. Mam
dwéch chtopcéw 4 i 7 lat. Przy tym mlodszym, ktéry jest w domu, cigzko
cos zrobié. Nie dostat si¢ do przedszkola, wigc nie mam jak pdjs¢ do pracy.
Zaproponowali nam dofinansowanie do prywatnego przedszkola, ale wtedy
trzeba zrezygnowad z listy oczekujgcych na paristwowe. Praktycznie wtedy
wychodzitoby mi, Ze pensje musiatbym zaptaci¢ za oplaty za przedszkole.
To juz latwiej jest z nim przerabiac to co przedszkolu, a pdjdzie prosto do
zeréwki. Ciesze sig, 2e chociaz wrdcitam do szkoly i moglam jq skoriczyé
i przystgpi¢ w koncu do matury. Miatam przerwe, poniewaz zasztam w dru-
gq cigze, ktéra byla zagrozona. Musiatam lezeé, nie moglam kontynuowac
szkoly. Pézniej wrdcitam do szkoly po czterech latach przerwy i trudno bylo
sig uczy¢ przy matym dziecku. Cigzko jest go zostawié z kims. Jak wychodze,
to zaraz placze. To jest taka przylepa, przylepia sig do nogi i trzeba sig ciggle
z nim bawié, wigc nie mam jak sig uczyc.

Ponad dwie trzecie uczestnikéw badania uwaza, ze atmosfera rodzinna oraz
grupy réwiesnicze 1 Srodowiskowe wplywaja pozytywnie na ich stosunek do
uczenia si¢. Pojawialy si¢ jednakze wypowiedzi wskazujgce na odbieranie przez
badanych zapytan o mature jako forme presji badZ czynnika stresujacego, za-
miast motywujacego. Oto przyklad takiej wypowiedzi:

Rodzina strasznie mnie meczy, Zebym te mature zrobil, sgsiedzi wszyscy.
Wisparcia od nich to mam az za duzo. Te osoby o mnie myslg, chcq dla mnie
jak najlepiej. Cheq, Zebym poszedt na studia. Traktuje to pozytywnie, ale to
jest meczqce. Przyzwyczaitem sie.

Presja ze strony najblizszego otoczenia powoduje, ze wérdd stuchaczy nasila-
ja sie dodatkowo obawy przed kompromitacjg. Ponad jedna trzecia uczestnikéw
badania uwazala, ze staby wynik egzaminu to wstyd przed sobg 1 przed bliskimi:

Kazdy pyta w pracy, ,no jak?” Teraz to juz si¢ nie powie, Ze ide na te ma-
ture, juz sama podswiadomosé ,No jak, sprébujesz? Jak poszto? Jak bylo?”
i tak caty czas i czlowiek sig glupio czuje, ja sig Zle czuje.

Lek przed wspomniang kompromitacja powoduje nie tylko trudnosci
z koncentracjg w trakcie przygotowan i podczas egzaminéw, unikanie rozméw
na temat matury, sprawianie wrazenia nonszalanckiego stosunku do nauki, ale
bywa tez czgstym powodem rezygnacji w ostatniej chwili z przystgpienia do
egzaminow:
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Staram si¢ uczy¢ sama, bo mnie nie sta¢ na korepetytora. Jak mi nie wycho-
dzi, to miatam juz nie przyjsé w tym roku, ale moze jednak sprébuje. Nie chce
sie sama ponizac.

Poszczegblne wymienione czynniki najcze$cie] wystepuja jednoczesnie.
Opieka nad dzieckiem laczy sie z wiekszg iloscig obowigzkéw domowych. Sg
takze osoby, ktére muszg pogodzi¢ je nie tylko z nauka, lecz takze z pracg za-
robkowa, co jest bardzo trudne:

No musze to jakos pogodzic z pracq. Wigze sig to z tym, Ze na 6:00 jade do
pracy, dzieci wyprawiam do szkoty, wracam z pracy, trzeba ogarngé dzieci,
prace domowgq z nimi zrobié, dzieci potoze spac i wtedy dopiero sama moge
sig uczyé. Chyba ze sprzedam dzieci komus. No muszg sobie jakos radzié. Jest
mi to obojetne, kiedy sig ucze, czy rano, czy wieczorem, czy w ciggu dnia i tak
mi sie mozg ugotuje. I tak to nie ma znaczenia.

Nie wszyscy dorosli negatywnie ocenili swoje warunki do nauki. Ponad 85%
badanych wskazata je jako dobre, deklarujac posiadanie pokoju oraz wlasnego
biurka, przy ktérym moga uczy¢ sie samodzielnie, bez czynnikéw zaki6cajacych
ten proces.

5.3. Czynniki edukacyjne

Wséréd czynnikéw edukacyjnych majacych wplyw na zdawalno§é egzaminu
maturalnego przez absolwentéw publicznego liceum ogdélnoksztalcacego dla
doroslych najbardziej istotnym wedtug wskazan badanych jest trudno$¢ samo-
dzielnego pokonania pierwszego etapu rozwigzania zadania. Ponad trzy czwarte
0s6b czesto nie wie, jak rozpoczaé rozwigzywanie zadania. Nie nauczyli sie tego
w trakeie nauki w szkole:

Czytam tres¢ zadania i nie wiem, o co chodzi, nie wiem, jak to zaczqé. Albo
zatrzymam si¢ w srodku zadania i nie pamigtam. Jak stoi ktos nade mng, to
ja to robig, ale jak jestem sama 1 dostaje to na kartce, to robi si¢ problem. Na
maturze, jak si¢ zblokuje, to nie rusze. Przy nauczycielu robig te zadania,
gdyby to byta matura ustna przed tablicg, to bym to zdala.

Problem z rozpoczeciem rozwigzywania zadania dotyczy nie tylko zadan no-
wych, ktére sluchacze rozwiazujg po raz pierwszy. Trudnos¢ ta obejmuje takze te
zadania, ktére stuchacze rozwiagzujg powtérnie. Biorac pod uwage zdiagnozowany
uprzednio brak wytrwalosci 1 systematycznosci, wyéwiczenie wlasciwych umie-
jetnoéci matematycznych w tej sytuacji jest wrecz niemozliwe. Zgodnie z opinig
badanych prawie siedem na dziesie¢ oséb w trakcie lekeji rozumie wspdlnie roz-
wigzywane zadania, lecz w domu nie potrafig rozwigzac ich samodzielnie:

W podstawdwee to gtownie ta matematyka byta taka cigzka. Z matematyki
miatam dwdjki, trdjki, a z innych przedmiotéw troche lepsze oceny. W gimna-
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zjum to juz mi sig nie chciato. Juz kompletnie nic nie rozumiatam. Nawet jak
chciatam, to sama nie potrafitam. Na lekcji byto ok, rozumiatam, ale kiedy
w domu prébowatam otworzy¢ ksigzke i powtdrzyd, to nic mi nie wychodzito.
Tak jakby mi wyleciato wszystko z glowy.

Trudnosci stuchaczy z nauka szkolng sg barierami narastajagcymi w czasie.
Zaniedbania na wczesnym etapie edukacyjnym nie tylko nie sa niwelowane na
etapach pdézniejszych, ale nakladajg si¢ na nie kolejne trudno$ci wynikajgce
z niedbalego sposobu uczenia sig, czego efektem jest bezradno$¢ edukacyjna.
Co trzeci badany absolwent potwierdzil, ze jego klopoty z uczeniem sie¢ rozpo-
czely sie w szkole podstawowej, dla co drugiego w gimnazjum, za$§ dla dwéch
trzecich uczestnikéw badania w szkole sredniej:

Moysle, Ze najgorsze jest moje zaniedbanie, ja z matematykq miatam problemy
od zawsze, juz w podstawdwee, mysle, zZe to tez troche zaniedbanie moich
rodzicéw, bo gdyby mnie cisneli i to jakos by szto, miatabym korepetycje i sie-
dziatabym tak jak teraz mdj brat, to mysle, Ze by lepiej wyszto. No ale ze
oni mi odpuszczali, ja bytam buntownikiem, péZniej dojrzatam do tego, jak
przysztam tutaj, bo wypadato sig ogarngé, ale to juz bylto za péZno.

Wieloletnie trudno$ci w nauce powodujg, ze w nieugruntowanej wiedzy stu-
chaczy pojawiajg sie liczne luki. Dozwolona przepisami 50% absencja skutkuje
nabywaniem wiedzy w sposéb wybiérczy. Prawie dwie trzecie uczestnikow ba-
dania wyrazito przekonanie, ze wlasnie luki w wiadomosciach uniemozliwiajg
1m rozwigzywanie zadan maturalnych:

Na maturze na poczqtku rozwigzywatem wszystkie te zadania, ktére umiatem.
Nawet jak bylo takie, ktérego nie umiatem rozwiqzadé, to wypisywatem te dane
i liczytem na to, Ze sig uda. Nawet jak nie umiatem rozwigzacé zadania, albo
obliczatem, ale nie wychodzit ten wynik, to zaznaczatem t¢ odpowiedZ, ktéra
wydawata si¢ najbardziej prawdopodobna. Otwarte rozwigzatem dwa pierw-
sze, a z pozostalych wypisatem dane. Kazde z tych zadan prébowalem rozwig-
zaé, tylko dochodzitem do takiego momentu, e mnie blokowalo. Te ostatnie to
tylko wypisywatem dane, bo nawet nie wiedziatem, jak to ugryzé, bo mam za
mato wiadomosci. Teorii si¢ nie uczg, na korepetycjach tylko zadania robimy.

Nadrobienie duzych zaleglo$ci w nauce wymaga nie tylko ogromnego wktadu
pracy wlasnej stuchacza, lecz takze dazenia przy wsparciu nauczycieli 1 rodzi-
coéw do zmiany nastawlenia uczniéw na wcze$niejszych etapach edukacyjnych:

Dla mnie te zadania sq trudne. Moze dla kogos, kto uwazat na lekcjach i sig
uczyl, to nie sq trudne. Staratem sig je rozwigzywad, tylko przez mdj brak
wiedzy, duze zaleglosci, nie mogltem za duzo o nich porozmyslaé. Kazde za-
danie prébowatem rozwigzywad, w glowie utozyé, ale nie wiedziatem nawet,
jakbym miat wykorzystac wzory, ktére byty na maturze. Nie wiedziatem, jak
sie mam zabraé za te zadania przez moje braki. Catq szkolg sie przeslizgi-
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walem jakos, nie staralem si¢ uczyc, to wychodzq zaleglosci z podstawdwki
i gimnazjum, bo niestety szkola jest etapami. Zeby przejs¢ do kolejnego, trze-
ba ten poprzedni zaliczyé, a u mnie zawsze bylo tak aby tylko. Nie majqc tej
wiedzy poprzedniej, cigzko cos wytapad, bo si¢ odnosi do wiedzy podstawowej.

Braki w wiedzy 1 umiejetno$ciach absolwentéw liceum ogdélnoksztalcacego
dla dorostych sa czesto tak duze, ze absolwenci ci nie podejmuja nawet wysil-
ku préby rozwigzania niektérych zadan egzaminacyjnych. Prawie dwie trzecie
uczestnikéw badania zadeklarowatlo, ze czesto zdarza sie, 1z nie prébujg rozwia-
zywaé trudnych zadan otwartych:

Na maturze rozwigzywatem najpierw zadania najlatwiejsze. Jak byty takie, ze
sig nad nimi zastanawiatem trochg dluzej, to zostawialem je na péZniej 1 ewen-
tualnie wracatem do nich. Jak zaczynam od tatwiejszych, to si¢ mézg rozkreca
i czasem potrafie potem zrobié te zadania, ktérych nie umiatem na poczqtku.
Najwigkszy problem jest z zadaniami otwartymi. Zwykle to trzy rozwigzuje,
znaczy kombinuje, zeby rozwigzad, ale czy dobrze to nie wiem, reszte zosta-
wiam puste. Nie mam na nie pomystu, jak je rozwigzaé. Na przyktad zadania,
gdzie trzeba ustali¢ proporcje bokéw figur, albo zadania z rachunku prawdopo-
dobieristwa, z tymi piteczkami czy kulkami, to zawsze mam problem.

Na egzaminie maturalnym najpierw zrobitem te zadania, co wiedziatem, co
bylem pewien, a kilka takich byto, pééniej tam te otwarte swoimi sposobami
jako$ mniej lub bardziej prébowatem, ale nie ze wszystkimi wyszlo, w niekts-
rych nawet nic nie napisatem, nie miatem pomystu po prostu.

Duzy odsetek os6b, ktére maja doswiadczenia edukacyjne zwigzane z dru-
gorocznoéciy, wskazuje, ze skala problemu wieloletnich zaniedban edukacyjnych
w szkotach dla dorostych wymaga atencji ze strony nauczycieli oraz szybkiej in-
terwencji naprawczej. Wéréd oséb uczestniczacych w badaniu prawie dwie trze-
cie potwierdzito, ze co najmniej raz powtarzali klase na jednym z pozioméw
edukacyjnych:

Ogdlnie caty czas miatem klopoty z matematykq. Jakis chyba wigkszy nacisk
ktadtem na przedmioty, ktére lepiej wchodzity mi do glowy. Z matematykq
zawsze miatem problem. Zaczelo sie w gimnazjum, pod koniec gimnazjum.
W liceum to juz w ogéle przestatem ogarniaé. To jest tak, ze jak si¢ nie umie
jednego, to potem cigzko, tak jakby wréci¢ do tego wszystkiego. W gimnazjum
przestatem sig przykladaé i nauczyciele mi si¢ zmieniali co chwilg. Co rok
mialem innego nauczyciela, wigc to moze tez przez to. W szkole podstawo-
wej bylem dobry. Miatem same pigtki, z matematyki tez. W gimnazjum jug
mi nie szlo ze wszystkim tak dobrze jak w podstawdwee, ale ta matematyka
najbardziej. Z innymi przedmiotami to nawet bez nauki wyciggatem te trdjki,
czwdrki, a z matematykq cigzko bylo. Na lekcjach wystarczato, Ze stuchatem,
pdZniej odrabiatem prace domowe 1 nie musiatem jakos bardzo w domu siedzie¢
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i sig uczyé. Potem bylem w szkole sredniej, ktéra byta wysoko w rankingach,
i tam mi nie poszto w ogdle, cofnegli mnie o dwa lata 1 musiatem przyjs¢ tutaj,
Zeby jak najszybciej to ogarngd.

Zazwyczaj w poprzednich szkolach nauka szta mi opornie. Juz od samego
poczqtku najwigkszy problem miatam z matematykq 1 fizykq. W pigtej kla-
sie miatam poprawke z matematyki, ale przeszlo jakos. Uczytam si¢ i datam
radg. Do szkoty nie chciato mi sig chodzié, miatam lepsze zajecia. Dwa razy
przesiedziatem i rok nie chodzitam do szkoly, no i tutaj skoficzytam gimna-
zjum. Nie lubitam, jak mi si¢ co$ narzucalo, Rtos§ mi cos kazat. Rodzice mi
czegos tam zabraniali, to ja robitam na przekdr. No taka glupota troszeczke,
tak mi si¢ wydaje, a teraz Zatuje tego, ale juz nic nie poradze. W sumie to jest
tak cigzko bez szkoty.

Miatam nadzieje, Ze wiem tyle, Ze mi si¢ uda. Wiedziatam, ze ta matematy-
ka moze by¢ trochg lepsza, ale ja cale zycie miatam problem z matematykgq.
Ja jeszcze w gimnazjum nie zdalam przez matematyke, wigc cate Zycie sig
szarpatam z matematykq. Dopiero jak przysztam do pani, to sig okazalo, ze
cos tam mi w glowe wchodzi, jakos to idzie 1 te egzaminy semestralne, ale sig
okazuje, ze za mato chyba siedziatam nad tym w domu.

Przy tak duzej skali porazek edukacyjnych, deklaracjach stuchaczy, ze nie
potrafig uczy¢ si¢ samodzielnie, wydaje si¢ jednoznaczne, ze liczba zajeé orga-
nizowanych w szkole powinna odpowiada¢ potrzebom sluchaczy. Jednak sze-
$cioro na dziesigcioro uczestnikéw badania wyrazito opinie, 1z obecna liczba
zaje¢ z matematyki, tj. przedmiotu, z ktérego zdawalno$¢ jest najnizsza, nie
wystarcza im do przygotowania si¢ do egzaminu:

Powinno by¢ wigcej matematyki, ale Zeby nie byto 4 godz. bez przerwy, bo
bym nie wytrzymatl. Na przyktad dwie z przodu, potem polski i dwie na koti-
cu. Na niektdre tematy jest jedna godzina lub dwie i nie da si¢ tego zatapad.
Za mato jest matematyki. To jest trudny przedmiot. To nie jest jeden temat,
tylko cate biblie.

Z niechecig to mowie, ale matematyki powinno by¢ wigcej. To jest przedmiot,
ktéry wymaga najwigkszego wkladu pracy, zwtaszcza od o0séb, ktére go nie
potrafiq. Jezeli ktos nie potrafi tej matematyki i ma ograniczong liczbe godzin,
no to jest cigzko. To jest troche dziwne, ze mielismy wigcej polskiego niz ma-
tematyki, a polski jest tatwy, tatwo zdac egzamin.

Jednym ze sposob6w radzenia sobie z trudno$cig podejmowania samoksztat-

cenia jest nauka z osobg towarzyszaca. Srednio cztery na dziesig¢ badanych
0s6b zadeklarowaly, ze przed egzaminem uczg sie z korepetytorem:

Nie korzystam z podrecznika, bo nie jestem w stanie sam si¢ uczy¢ matematyki.
Potrzebuje kogos, kto nade mng bedzie siedzial, méwit moje bledy, ttumaczyt
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moje braki w rozumowaniu, w tych zadaniach poprawial, korygowat do mo-
mentu, az ja cos zrobig, zaczne to robi¢ dobrze. Ale nawet potrzebuje tej osoby,
Zeby caly czas mi mowita, Ze na przyktad dobrze to robig 1 nie musze nad tym
pracowad 1 wtedy wiem, co mam zrobié, a sam nie jestem w stanie. To jest wta-
$nie gtdwnym problemem matematyki, Ze nie potrafie si¢ sam uczyé, jestem ide-
alnym przykladem, moge si¢ wszystkiego uczy¢ sam, tylko nie matematyki. Jak
zaczynam sig jej uczy¢ sam, to wprawia mnie to w tak wielkie zaklopotanie i tak
mato wydaje mi sig, ze rozumiem, jak sam sig jej ucze, Ze nie jestem w stanie
po prostu. Jak ta osoba mi pokaze, podpowie, to bede potem cos tam pamigtat.

Jednak ponad polowa uczestnikéw badania na takg pomoc nie moze liczy¢.
Najczesciej przyczyna sg wzgledy finansowe.

Znaczne zaleglo§ci w sprawnoéciach matematycznych, luki w wiadomo-
Sciach z tych zagadnien sg przyczyng pozostawiania cze$ci zadan maturalnych
bez rozwigzania. Absolwenci nierzadko nie podejmujg nawet trudu préby roz-
wigzania zadania. Czworo na dziesiecioro badanych deklarowalo, ze wychodzili
z egzaminu przed czasem, nawet jesli nie rozwigzali wszystkich zadan:

Na egzaminie z matematyki nie rozwigzatem wszystkich zadari, ale szczerze
mowige, nie prébowatem wszystkich otwartych rozwigzad. Tez fakt, Ze nie
potrafig dobrze uzyc¢ tablic ze wzorami, wigc po prostu nie rozwigzuje wszyst-
kich zadati. Przeczytatem wszystkie zadania, ale juz wiedziatem, Ze ich nie
rozwigze. Nie potrafig korzystaé z tych tablic wzoréw, nie potrafie dobrad
wzoru. Wiedziatem, Ze mi nie wyjdzie to zadanie, ale nie siedziatem do koni-
ca. Na maturze z matematyki wyszedtem przed czasem, bo wiedziatem, ze
nie dam rady.

Dla czesc1 badanych oséb, ktérych tempo pracy bylo nizsze niz przecigtne-
go abiturienta, przewidziany czas egzaminu jest zbyt krétki. Duza liczba zadan,
obejmujgca rozlegly zakres materiatu, wymagajacy réznorodnej wiedzy w kolej-
nych poleceniach powodowata, ze nie byli w stanie rozwigza¢ wszystkich zadan
danego arkusza egzaminacyjnego:

Zadania otwarte rozwiqzuje nie wszystkie. Moze nie pracuje na takich naj-
wyzszych obrotach i czasem jak mam tq godzing, to zupetnie po prostu nie
starcza mi czasu. Ja potrzebuje troche dtuzej pomysled, troche dluzej prze-
analizowad to wszystko i nie zawsze mam czas. Jestem w stanie przeczytad
wszystkie zadania. Ale jak widzg te z prawdopodobieristwem, to przyznaje,
nawet si¢ do tego nie dotykam, bo to nie jest dla mnie. Jakos si¢ z tym nie
czuje. Nie moge tego zrozumied. Tym bardziej, Ze w szkole jak byly zajecia
i robilismy razem z klasq, to bylo tatwiej, troche wigcej czasu. Tutaj, Riedy
jest ta presja, Ze matura i trzeba zrobié, to jakos mi nie wychodzi. Raczej
staram sig wykorzystac caly czas na maturze, nie wychodze wczesniej, staram
sig ten czas wykorzystad w petni, ale réznie mi to wychodzi.
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Kolejnym czynnikiem determinujagcym niepowodzenia edukacyjne stucha-
czy publicznego liceum dla dorostych byl negatywny stosunek do wartosci
powtérek przedmaturalnych. W opinii jednej czwartej badanych szczegélowe
przygotowania do egzaminéw niewiele im dajg. Traktowanie samoksztalcenia ja-
ko nieefektywnego, szczegdlnie z przedmiotéw, w ktérych postepy sa czesto tak
drobne, ze sg prawie niezauwazalne dla uczacych sie, stanow1 usprawiedliwienie
do zaniechania czasochtonnego samoksztalcenia:

Nie przygotowywatem si¢ w domu do egzaminu z matematyki. I tak bym sig
nie nauczyl. Wiedziatem, Ze nie zdam. Po prostu myslatem, ze bedg miat tut
szczescia, dobrze trafie 1 bedzie jakies zadanie, ktdre bede w stanie rozwigzad
i jakos si¢ przeslizgngé. No ale nie udalo sig. Nie jestem jeszcze pewny do
korica, czy chce mi sig w tym roku zaczqc uczyé, ale przystgpi¢ do matury
chee. Sprébuje, prébowanie nie boli.

Kolejnym czynnikiem wplywajacym na niska zdawalno$é¢ egzaminéw ma-
turalnych przez absolwentéw publicznego liceum ogélnoksztatcacego dla doro-
stych, w ktorym przeprowadzalam badania, jest niedostosowanie podrecznikéw
do ich specyficznych potrzeb edukacyjnych. Prawie jedna trzecia badanych de-
klarowala, ze podreczniki szkolne nie utatwiaty im nauki:

Mam caty komplet ksigzek do matury, ale miatem problem z korzystaniem
2z nich.

W ksigzkach tylko odpowiedzi, otwarcie tematu na jednym przykladowym
zadaniu, potem zadania i na koficu wyniki, nie byto wskazéwek, jak rozwig-
zac krok po kroku. Jak nie wiesz, co zrobié, to nie ruszysz.

W domu staram sig uczy¢ z ksigzkq i takimi kartkami od Pani, ale ja mam
wrazenie, Ze mdj mdzg w ogdle tego nie przyjmuje do wiadomosci. Ja cos czy-
tam 1 pééniej sig tak skupiam, tak czytam, ze kompletnie nic nie rozumiem.
Ja naprawde sama z tq ksiggkq nie dam rady.

Wypowiedzi absolwentéw wskazujg, ze jest bardzo wiele czynnikéw przy-
czyniajacych sie do ich porazek edukacyjnych. Przyczyny trudnosci sg wielo-
plaszczyznowe 1 nalezy je rozpatrywac jako zlozony uktad wspétzaleznosci. Przy
tym w odniesieniu do kazdego ukladu czynnikéw trudno wskazaé, ktéry z nich
byl pierwotny, a ktéry wtérny.

5.4. Andliza wspotzaleznosci

Oceniajac ksztalcenie w publicznym liceum ogélnoksztalcacym dla dorostych
z perspektywy jego efektywnosci, wyrazajgce] sie wskaznikiem zdawalnosci eg-
zaminu maturalnego przez uczestnikéw tego procesu, w punkcie odniesienia
znajdujg si¢ dwie wartosct: 1 — zdany egzamin maturalny, 0 — niezdany egza-
min maturalny. Zmienna zalezna, jaka jest zero-jedynkowy wynik egzaminu,
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przybiera woéwczas charakter nominalny, dychotomiczny. Wyniki procentowe
poszczegdlnych egzaminéw pelnig role drugorzedng, albowiem dla duzej czgsci
stuchaczy, jak wskazaly przeprowadzone przeze mnie badania, ktére przedsta-
wilam we wczeéniejszych rozdzialach tej rozprawy, sukcesem jest osiggniecie
progu zdawalno$ci egzaminu, a nie wysokiego wyniku punktowego. W tak zde-
finiowanej sytuacji dychotomicznej najlepsze zastosowanie do analizy wspotza-
leznosci znajduje model regresji loglstyczneJ (Danieluk, 2010).

Jako zmienne niezalezne wyjasniajace przyjelam poszczegélne czynniki,
ktére uczestnicy badania wskazywali jako przyczyny niepowodzenia podczas
egzaminu maturalnego. W zastosowanej regresji logistycznej do oceny istotno-
$c1 wspélezynnikow wykorzystalam metode selekeji postepujace) poprzez wspét-
czynnik Walda (tabela 15).

W czwartym kroku wprowadzania otrzymany wynik okazal sie istotny sta-
tystycznie. Do modelu regresji zostaly wlgczone ostatecznie cztery czynniki.

Tabela 15. Wartosci wspoélczynnikéw regresji logistycznej dla wykonanej analizy
wieloczynnikowej

Zmienne w modelu
B stanlji?rjowy Wald | df | Istotno$é | Exp(B)
Krok 1° czynnik 54 1,129 0,367 9,467 | 1 0,002 3,094
Stata -5,004 1,174 18,168 | 1 0,000 0,007
Krok 2° czynnik 54 1,193 0,405 8,664 | 1 0,003 3,295
czynnik 15 0,730 0,343 4,539 | 1 0,033 2,076
Stata -7,619 1,970 14,954 | 1 0,000 0,000
Krok 3¢ czynnik 54 1,339 0,464 8,312 | 1 0,004 3,815
czynnik 10 -914 0,492 3446 | 1 0,063 0,401
czynnik 15 0,893 0,360 6,160 | 1 0,013 2,442
Stata —6,665 2,032 10,758 | 1 0,001 0,001
Krok 44 czynnik 20 -1,362 0,543 6,285 | 1 0,012 0,256
czynnik 54 2,443 0,782 9,763 | 1 0,002 11,513
czynnik 10 -1,931 0,807 5725 1 0,017 0,145
czynnik 15 1,395 0,548 6,486 | 1 0,011 4,033
Stata -5,598 2,348 5684 | 1 0,017 0,004

a. Zmienne wprowadzone w kroku 1: czynnik 54.
b. Zmienne wprowadzone w kroku 2: czynnik 15.
¢. Zmienne wprowadzone w kroku 3: czynnik 10.
d. Zmienne wprowadzone w kroku 4: czynnik 20.

Zrédlo: opracowanie na podstawie badaf whasnych.
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Tabela 16. Wartos¢ logarytmu wiarygodno$ci oraz pseudo-R? dla wyznaczonego modelu
wieloczynnikowego

Model — podsumowanie
Krok -2 logarytm wiarygodnosci R? Coxa i Snella R? Nagelkerkego
1 45,640 0,127 0,254
2 39,840 0,186 0,373
3 34,594 0,237 0,474
4 25,732 0,315 0,631

Zrédlo: opracowanie na podstawie badan wlasnych.

Najistotniejsze okazaly sie: przyczyna oznaczona numerem 20 — brak wiary we
wlasne mozliwosci (f = —1,362; Wald = 6,285; p = 0,012), przyczyna ozna-
czona numerem 54 — trudnosé rozpoczecia rozwigzywania zadan (f = 2,443;
Wald = 9,763; p = 0,002), przyczyna oznaczona numerem 15 — trudnos¢ po-
godzenia nauki z pracq zawodowgq (f = 1,395; Wald = 6,486; p = 0,011),
przyczyna oznaczona numerem 10 — brak pomocy w nauce oferowanej przez
cztonkéw rodziny na poczgtkowym etapie edukacji (f = —1,931; Wald = 5,725;
p = 0,017).

Warto§é R? dla czwartego kroku wyznaczonego modelu regresji wyniosta
0,315 (tabela 16), co oznacza, ze wyznaczone cztery zmienne wyjasniajg 31,5%
warlancji, pozostale za§ 68,5% zmiennos$ci modelu wyniku egzaminu matural-
nego jest wyjasniane przez inne zmienne, ktére nie zostaly ujete w modelu.
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Refleksja dotyczaca formalnego ksztalcenia doroslych nie jest u nas nowa, ale
nieustajgco budzi zainteresowanie wielu badaczy oraz praktykéw. Problematyka
ta ewaluuje wraz ze zmianami, jakie dynamicznie dokonujg sie¢ w otaczajgcym
nas $wiecie. Rozwigzania organizacyjne, ktére by¢ moze byly skuteczne jeszcze
dziesieé lat temu, w chwili obecnej sg Zrédtem pietrzgcych sie trudnosci na wie-
lu poziomach zycia spotecznego dorostych stuchaczy szkét dla dorostych oraz
obejmujg kazda grupe uczestnikéw procesu ksztalcenia, nie tylko uczacych sie
dorostych, lecz takze ich nauczycieli, a posrednio pracodawcéw, cztonkéw ro-
dzin, przyjaciél, znajomych.

Niska zdawalno$¢ egzaminéw maturalnych przez absolwentéw liceum ogdl-
noksztalcacego dla doroslych determinuje naturalng watpliwo$¢ we wlasciwy
przebieg ksztalcenia zachodzacego w szkolach tego typu. Rozleglosé aspektow,
probleméw 1 oczekiwan poszczegdlnych grup interesariuszy wobec edukacyjne;j
dzialalnoSci instytucji formalnego ksztalcenia doroslych wymaga wielostopnio-
wej analizy. W takim zakresie nie jest ona mozliwa w ramach jednego badania,
cho¢ konieczna z punktu widzenia wzrastajgcych wymagan rynku pracy.

Celem podjetych przeze mnie badan bylo wznowienie dyskursu dotycza-
cego konieczno$ci wprowadzenia zmian w organizacji ksztalcenia dorostych na
poziomie liceum ogdlnoksztalcacego, ktére datyby szanse tej grupie spofecz-
nej na osigganie sukceséw edukacyjnych oraz otrzymanie prawdziwego wspar-
cia, dostosowanego do rzeczywistych potrzeb oraz immanentnych cech ucza-
cych si¢ dorostych. Wsparcia, nierzadko bedacego ostatnim, ktére otrzymuja.
W kregu moich zainteresowan badawczych znalazla si¢ efektywno$¢ ksztalcenia
doroslych. Efektywnos¢ ksztalcenia ujeta zostala w ramy teorii organizacji. Jej
ocena za§ dokonana z perspektywy atrybutu dziatania szkoly-organizacji, re-
prezentowanego przez wyniki egzaminu maturalnego absolwentéw publicznego
liceum dla dorostych. Temat, jak wspomniatam, nie jest nowy, jednak nowe sg
dynamicznie zmieniajace sie warunki, w jakich jest realizowany, skala problemu
oraz konsekwencje, jakie powoduje. Wymusza to konieczno§¢ ponownego jego


http://mostwiedzy.pl

Downloaded from mostwiedzy.pl

A\ MOST

126 Zakonczenie

podjecia 1 pochylenia si¢ nad problemem ksztalcenia dorostych, rozpatrujac go
w nowym $wietle, odnoszac do funkeji czaséw, w jakich zyjemy.

Odmienna struktura stuchaczy szkét dla dorostych, zmieniajace sie warunki
na rynku pracy powoduja, ze stare problemy nabierajag nowego znaczenia, a tym
samym na nowo wymagajg atencji oséb zaangazowanych w ksztalcenie, nie tyl-
ko dorostych. Wprowadzana reforma polskiego systemu o$wiatowego wydaje sie
idealnym momentem do rekonstrukcji starych, nieefektywnych dziatan funkejo-
nujacych w polskiej o§wiacie na rzecz nowych rozwigzan, stuzacych tysigcom
dorostych oséb corocznie podejmujgcym wysitek edukacyjny. Potrzeba diagno-
zy wycinka rzeczywisto$ci pozwalajace) odkry¢ relacje pomiedzy ksztalceniem
w liceum ogélnoksztalcgcym dla dorostych a wynikami egzaminéw maturalnych
osigganych przez abiturientéw tego typu szkét wydaje si¢ zatem niezbednym
etapem w przezwyciezaniu zakorzenionych w naszym systemie, wcigz nieroz-
wigzanych probleméw edukacyjnych.

Kierujac sie tymi przestankami, mojg uwage badawcza skupilam na stu-
chaczach publicznych liceéw ogdlnoksztalcacych dla dorostych oraz procesie
ksztalcenia, w ktorym uczestniczg. Poddatam analizie wyniki egzaminéw matu-
ralnych absolwentéw publicznych liceéw ogélnoksztatcacych dla dorostych z lat
2015-2018, ktére sg wyznacznikiem efektywnos$ci prowadzonego ksztalcenia.
Przeprowadzitam wywiady poglebione oraz wywiady ustrukturyzowane ze stu-
chaczami jednego z warszawskich liceéw dla dorostych. Badania ujawnily istnie-
nie zlozonego ukladu wielu wzajemnie przenikajacych sie czynnikéw, utrudnia-
jacych efektywne ksztalcenie w tego typu szkolach.

Jak wskazuja przedstawione wyniki badan, przyczyny niepowodzen eduka-
cyjnych stuchaczy badanego publicznego liceum ogélnoksztalcacego zawierajg
sie w grupie czynnikow osobowosciowych, spoteczno-ekonomicznych oraz edu-
kacyjnych. Stopien ich wzajemnej zaleznosci jest tak wysoki, ze nie mozna jed-
noznacznie wskazad, ktére z nich sg pierwotne, a ktére wtérne. Mozna jednak
wskazac te, ktore sg najsilniejsze.

Wéréd czynnikéw osobowosciowych to brak wiary, Ze uda im sig dobrze przy-
gotowaé do egzaminu. Ow brak wiary we wlasne mozliwosci jest tak mocno za-
korzeniony w stuchaczach liceum dla dorostych, ze uwidacznia sie jako konse-
kwencja licznych wczesniejszych porazek szkolnych, ale takze stanowi bariere
w podejmowaniu wysitku edukacyjnego. Tak niezwykle wazna systematyczno§é
nauki jest najczeSciej zaniechana przez uczestnikéw badania, jej potrzeba wer-
balnie kontestowana, a decyzja o rozpoczeciu aktywnych przedmaturalnych po-
gotowan prokrastynowana. Pomimo licznych luk w wiadomosciach oraz duzych
zaleglosci z kolejnych etapéw edukacyjnych badani rozpoczynajg nauke do eg-
zaminéw maturalnych zbyt pézno, czesto na miesigc—dwa przed egzaminem,
nie dajgc sobie tym samym realnych szans na zdanie wszystkich egzaminéw.
Pogtebia ten fakt réwniez brak samodzielnosci. Mimo ze kluczowym zalozeniem
systemu o$wiaty dorostych jest znaczny udzial samoksztalcenia, a zajecia szkol-
ne maja teoretycznie pelni¢ jedynie role konsultacji ukierunkowujacych wia-
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Sciwy przebieg tego procesu, badani wyrazili zdanie, ze nie potrafig uczy¢ sie
samodzielnie. Niedostosowanie podrecznikéw do potrzeb dorostych stuchaczy,
znacznie mniejsza liczba godzin dydaktycznych w stosunku do liczby godzin
w szkotach mlodziezowych, przy tej samej podstawie programowej 1 tych sa-
mych wymaganiach egzaminacyjnych, stawiajg uczestnikoéw procesu formalne-
go ksztalcenia doroslych w bardzo niekorzystnej sytuacji. Trudnosé optacenia
dodatkowych, regularnych zaje¢ z korepetytorem powoduje odstgpienie od sys-
tematycznych przygotowan, zwlaszcza w odniesieniu do przedmiotéw, ktére sg
zrédlem niepowodzen nierzadko juz od poczatkowych etapéw edukacyjnych.
W oczach badanych problem postrzegania poziomu egzaminéw maturalnych,
a zwlaszcza egzaminu z matematyki byt amplifikowany 1 urastal do rangi niere-
alnego do osiagniecia; liczyli oni jedynie na przystowiowy tut szczescia.

Brak wiary we wlasne mozliwos$ci powoduje, ze badani réwniez bardzo szyb-
ko rezygnujg z samodzielnej nauki, gdy tylko pojawiajg sie trudnosci. W konse-
kwencji nastepuje powstawanie kolejnych luk w wiadomos$ciach 1 umiejetnosciach
uczestnikéw badania, ktére mozna byloby pokona¢ jedynie systematyczng na-
uka. I tu dostrzegamy dwukierunkowe oddziatywanie przyczyn 1 konsekwencji
niepowodzen edukacyjnych. Narastajgce zaleglosci uniemozliwiajg samodzielne
uczenie si¢ 1 osigganie sukceséw edukacyjnych, jednoczesnie brak systematycz-
nej nauki powoduje tworzenie kolejnych zaleglosci, ktére bardzo trudno poko-
na¢ — w efekcie stuchacze liceum ogdlnoksztalcgcego dla dorostych mylnie za-
ktadaja, ze ich wysitek jest bezcelowy.

Drugim co do istotno$ci czynnikiem bedgcym przyczyng niskiej zdawalno-
$c1 egzaminéw maturalnych przez absolwentéw badanego publicznego liceum
ogolnoksztalcgcego jest brak umiejetnosci rozpoczecia rozwigzywania zadari typu
maturalnego. Niewyksztalcone na wlasciwym poziomie umiejetnosci analityczne
badanych uniemozliwiajg zrozumienie przez nich tresci wielu polecen egzami-
nacyjnych. Uwidacznia sie to nie tylko w wypowiedziach badanych, lecz takze
w wynikach egzaminéw. Najnizsze wyniki sg osiggane w obszarze wymagan
og6lnych V — umiejetno$é rozumowania 1 argumentacji. W odniesieniu do eg-
zaminéw z matematyki, ktorych wyniki w najwiekszym stopniu przyczyniajg sie
do niskiej zdawalnoéci egzaminéw maturalnych badanych absolwentéw, szcze-
gélnie jaskrawo wida¢ ten problem na podstawie r6znic w punktacji za poszcze-
gélne typy zadan. Podczas gdy sluchacze radzg sobie w zadowalajagcym stopniu
w czasle rozwlgzywania zadan zamknietych (zadania o numerach 1-25), osig-
gajac w niektérych zadaniach poziom wykonania okolo 75%, zadania otwarte sg
dla nich barierg nie do pokonania (zadania o numerach 26-34). Wiele z zadan
otwartych jest rozwigzywanych na bardzo niskim poziomie 1%—2%. Przewaza-
jaca zerowa liczba punktéw, jakg abiturienci otrzymujg za rozwigzanie zadan
otwartych, §wiadczy, ze absolwenci badanego typu szkét nie prébujg w ogdle
rozwigzywaé tych zadan lub ich wysitki sg catkowicie bezowocne. Niestety Cen-
tralna Komisja Egzaminacyjna nie wprowadzila rozréznienia, czy 0 punktéow
oznacza bfednie rozwigzane zadanie, czy brak rozwigzania zadania, co datoby
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cenng informacje, jaki procent stuchaczy nie podejmuje w ogéle préby rozwigza-
nia tego typu zadan. Wéréd wypowiedzi uczestnikéw badania wielokrotnie po-
jawiala sie deklaracja, ze gdyby egzamin z matematyki byt egzaminem ustnym,
a nie pisemnym, mieliby wieksze szanse na jego zdanie.

Kolejng istotng przyczyna niepowodzen edukacyjnych wskazywanych przez
badane osoby byly zaniedbania rodzinne na pierwszym etapie edukacyjnym. Ponad
jedna trzecia badanych zadeklarowala, ze nie odczuwata pomocy ze strony ro-
dzicéw ani rodzenstwa. Wérdéd rodzicéw, ktérzy nie udzielili petnego wsparcia
w trakcie najwazniejszego etapu edukacyjnego — okresu przedszkolnego 1 weze-
snoszkolnego, gdzie tworza si¢ podwaliny wlasciwego rozwoju intelektualnego
1 spotecznego czlowieka — badani wyréznili trzy podgrupy. Do pierwszej z nich
mozna zaliczy¢ rodzicéw, ktoérzy probowali pomagaé swym dzieciom, ale robili
to niewlasciwie. Wykazywali sie oni brakiem cierpliwo$ci, nerwowoscig, nad-
mierng kontrolg. W drugiej grupie znaleZzli sie rodzice, ktérzy nie mogli poméc
swym dzieciom z powodu braku odpowiednich umiejetnosci badZ warunkéw
ekonomicznych wymuszajgcych wielogodzinng prace powodujaca nadmierne
zmeczenie 1 nieobecno$é w zyciu edukacyjnym dziecka. Trzecia grupa to rodzi-
ce skoncentrowani na wlasnej karierze zawodowej. Brak czasu, a przede wszyst-
kim uwagi po$wiecanej dziecku doprowadzil do wytworzenia niewlasciwych na-
wykéw oraz zaniedban edukacyjnych.

Czwarta co do istotnosci przyczyna niepowodzen uczgcych sie dorostych to
trudnosé pogodzenia nauki z pracg zawodowq. Wéréd deklarujgcych ten czynnik
byly osoby, dla ktérych dodatkowe obowigzki zawodowe zbiegly sie z czasem
przygotowania do egzaminéw. Nalezaly do nich wyjazdy stuzbowe, dodatko-
we szkolenia zawodowe, reorganizacja w pracy, zmiana stanowiska zwigzana ze
zmiang godzin pracy, podjecie pracy dorywczej. Dla wiekszosci jednak stucha-
czy obowigzki zawodowe stale uniemozliwialy systematyczng nauke, zabiera-
jac znacznie ponad 40 godzin tygodniowo. Konieczno$é dostosowania si¢ do
wymogéw pracodawcy, bedac pracownikiem niewykwalifikowanym, wigze sie
z wielogodzinng pracag na warunkach, ktére czesto sg nienegocjowalne. Realny
brak czasu na nauke, znaczne przemeczenie prowadzg do rezygnacji z systema-
tycznej nauki 1 uczestnictwa we wszystkich zajeciach organizowanych na terenie
szkoty.

Na podstawie przeprowadzonych badan mozna wskazaé nastepujgce gtéwne
obszary zwigzane z organizacjg formalnego procesu ksztalcenia w publicznych
liceach ogdlnoksztalcacych dla dorostych, wymagajace podjecia radykalnych
1 szybkich zmian, sluzacych poprawie jakosci tego ksztalcenia.

Pierwszy obszar to wzmocnienie pomocy psychologiczno-pedagogicznej
w szkotach dla doroslych, implementujac sprawnie dziatajace rozwigzania prak-
tyczne, uwzgledniajace przewage czynnikéw osobowosciowych determinujacych
niepowodzenia edukacyjne. Niezbedne bylyby tu zajecia zaréwno podtrzymu-
jace motywacje do nauki, rozwijajace wytrwalo§é, pracowitosé, jak 1 wspierajace
poczucie wlasnej wartosci, wiary w siebie. Wazne bylyby takze zajecia, dzieki
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ktérym stuchacze nabywaliby umiejetnosci uczenia si¢, wzmacniali sprawnos¢
pamigciowsy, czy poznawali sposoby radzenia sobie ze stresem.

Drugi obszar to zaprojektowanie rozwigzan organizacyjnych, ktére pomo-
glyby stworzy¢ lepsze warunki do uczenia si¢. Przede wszystkim dostosowanie
liczby godzin ujetych w ramowym planie nauczania w szkofach publicznych
przeznaczonych na realizacje podstawy programowej do rzeczywistych potrzeb
stuchaczy, urealniajgc szanse na mozliwo$¢ uzupelnienia nadmiernych zaleglo-
$ci edukacyjnych. Z jednej strony to zwiekszenie liczby godzin zaje¢ dydaktycz-
nych, zwlaszcza w odniesieniu do przedmiotéw zdawanych podczas egzaminu
maturalnego. Z drugiej za$ podniesienie limitu dotyczacego wymaganych obec-
nosci na zajeciach. Przy niewielkiej liczbie godzin dydaktycznych wymaganie
tylko 50% obecnosci jest czestokro¢ czynnikiem demoralizujgcym a nie moty-
wujgcym do nauki. System organizacyjny w szkolach dla dorostych, zwtaszcza
prowadzony w formie zaocznej, poglebia problemy sluchaczy zwigzane z niesys-
tematycznos$cig 1 niedbatoscig edukacyjna, nie uwzgledniajac faktu, Ze znaczna
ich cze$¢ to osoby z do§wiadczeniem drugorocznosci, czy znacznych zaniedbah
edukacyjnych na poprzednich etapach edukacyjnych, doswiadczajacych réwniez
problemu rotacyjnosci szkél, w ktérych sie uczyli, badZ rotacyjnoéci nauczycieli,
szczegblnie w kluczowych przedmiotach egzaminacyjnych.

Trzeci obszar to wzbogacenie bazy dostepnych pomocy edukacyjnych. Nale-
zaloby zadba¢ o stworzenie dobrych materiatéw dydaktycznych, podrecznikéw
dostosowanych w duzej mierze do samoksztalcenia oséb o niskich umiejetno-
$ciach podstawowych, ktére efektywnie wsparlyby proces samodzielnej nauki
w warunkach domowych, ale réwniez nauke szkolng. Duze mozliwosct w tym
zakresie powinny pelni¢ nowoczesne technologie, dajagce sposobnos¢ tworzenia
interaktywnych materiatéw, jak 1 nagrywania filméw, prezentacji, ktére mozna
w dowolnym momencie wielokrotnie odtwarzac.

Przeprowadzone przeze mnie badania uwzgledniajg zaledwie wycinek edu-
kacyjnej rzeczywisto$ci uczacych sie dorostych, nie uwzgledniajac wszystkich
aspektéw procesu ksztalcenia realizowanego w liceach ogélnoksztalcacych dla
dorostych. Waga 1 zakres problemu wskazujg na konieczno$¢ kontynuacj badan
nad poszczegdlnymi komponentami procesu nauczania/uczenia si¢ dorostych,
badan, ktérych wyniki oraz zaproponowane §rodki zaradcze przyczynig si¢ do
zmniejszenia skali niepowodzen edukacyjnych uczgcych sie dorostych.
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Centralna Komisja Egzaminacyjna, Arkusz egzaminacyjny, Egzamin maturalny z matema-
tyki, poziom podstawowy, maj 2015 r.

Centralna Komisja Egzaminacyjna, Arkusz egzaminacyjny, Egzamin maturalny z matema-
tyki, poziom podstawowy, maj 2016 r.

Centralna Komisja Egzaminacyjna, Arkusz egzaminacyjny, Egzamin maturalny z matema-
tyki, poziom podstawowy, maj 2017 r.

Centralna Komisja Egzaminacyjna, Arkusz egzaminacyjny, Egzamin maturalny z matema-
tyki, poziom podstawowy, maj 2018 r.

Gl6éwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2004/2005, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2005.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2005/2006, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2006.

Gl6wny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2006/2007, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2007.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2007/2008, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2008.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2008/2009, Zaklad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2009.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2009/2010, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2010.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2010/2011, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2011.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2011/2012, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2012.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2012/2013, Zaklad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2013.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2013/2014, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2014.

Gl6wny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2014/2015, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2015.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2015/2016, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2016.
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Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2016/2017, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2017.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2017/2018, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2018.

Gléwny Urzad Statystyczny, Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 2018/2019, Zaktad
Wydawnictw Statystycznych, Warszawa 2019.

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowe] z dnia 7 lutego 2012 r. w sprawie ramo-
wych planéw nauczania w szkotach publicznych (Dz.U. 2012, poz. 204).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie szcze-
gblowych warunkéw 1 sposobu oceniania, klasyfikowania 1 promowania uczniéw
1 stuchaczy w szkotach publicznych (Dz.U. 2019, poz. 373).

Rozporzgdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 28 lutego 2019 r. w sprawie
szczegblowe] organizacji publicznych szkét 1 publicznych przedszkoli (Dz.U. 2019,
poz. 502).

Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 13 lutego 2020 r. w sprawie przy-
padkéw, w ktérych do publicznej lub niepublicznej szkoly dla dorostych mozna przy-
ja¢ osobe, ktéra ukonczyla 16 albo 15 lat, oraz przypadkéw, w ktérych osoba, ktéra
ukonczyta oémioletnig szkole podstawowa, moze spelnia¢ obowigzek nauki przez
uczeszcezanie na kwalifikacyjny kurs zawodowy (Dz.U. 2020, poz. 337).

Ustawa z dnia 14 grudnia 2016 r. Prawo o$wiatowe (Dz.U. 2017, poz. 59).
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