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Streszczenie

Streszczenie

Celem analizy byto poréwnanie, jakie miejsce zajmuje i jakie ma znaczenie ksztattowanie i rozwija-
nie umiejetnosci postugiwania sie metoda naukowa w podstawach programowych przedmiotéw
przyrodniczych, obowigzujacych w wybranych krajach europejskich. Cel ten zrealizowano przez po-
rownanie polskiej podstawy programowej przedmiotow przyrodniczych na poziomie gimnazjum
i pierwszej klasy szkoty ponadgimnazjalnej z odpowiadajacymi jej fragmentami podstaw programo-
wych pieciu krajow — Anglii, Czech, Estonii, Finlandii i Francji. Kraje do poréwnania wybrano, kierujac
sie miedzy innymi wynikami badania PISA w czesci przyrodniczej z 2006 roku i statusem ekonomicz-
nym mierzonym wysokoscig PKB. Zidentyfikowano podobienstwa i réznice dotyczace struktury oraz
zawartosci tych dokumentow, szczegdlng uwage zwracajac na obecne w podstawach zagranicz-
nych wartosciowe rozwigzania, ktére sprzyjaja ksztattowaniu i rozwijaniu umiejetnosci postugiwania
sie metodg naukowa i ktére mozna by w dalszej perspektywie zastosowac réwniez w Polsce.






Summary

Summary

The aim of this study was to compare the meaning of the scientific reasoning skills and the use of
the scientific methods across curricula of selected European countries. This objective was achieved
by comparing the Polish science core curriculum at the low secondary school and the first class of
higher secondary school with corresponding documents of the five selected European countries
- England, Czech Republic, Estonia, Finland and France. Countries were selected for comparison
based guided by the results of the PISA survey in parts of Science in 2006 and economic status me-
asured by the height of GDP. Similarities and differences have been identified in the structure and
content of these documents, with special attention paid to valuable solutions, presented in curricula
of studied countries. These solutions promote the acquisition of skills in using the scientific method
which could be applied in the Polish National Core Curriculum.
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1.1. Definicje podstawowych poje¢ uzywanych w Raporcie

1.1.1. Podstawa programowa (Core Curriculum) i program nauczania (Curriculum)
Definiowanie i rozumienie pojecia podstawa programowa (Core Curriculum) jest podobne w réz-
nych krajach, nie tylko europejskich. Jednak zakres tego pojecia bywa réznie rozumiany i moze by¢
rozbiezny z definicja pojecia ,podstawa programowa” w polskim systemie edukacyjnym. Dlatego
warto we wstepie oméwic problemy definicyjne. Pomoze to tez doprecyzowac zakres omawianego
badania.

W anglosaskiej tradycji badar nad programami nauczania, przez program (Curriculum) mozna ro-
zumiec zaréwno cele i tre$ci nauczania okreslane na poziomie krajowym, wspdlne dla wszystkich
szkdt, jak i program nauczania stosowany w konkretnej szkole. Pomocne jest przy tym rozréznienie
na zatozony (Enacted) i realizowany (Implemented) program nauczania. Przedmiotem badari moze
tez by¢ ukryty program (Hidden Curriculum), ktéry w mniej lub bardziej uswiadamiany sposob jest
realizowany w szkotach.

Roznie rozumie sie tez zakres tresciowy programdw nauczania czy podstaw programowych. Zwykle
odpowiadaja one na trzy podstawowe pytania: po co uczyc?, czego uczyc?, jak uczyc¢? Przyktado-
wo, Stanistaw Dylak (2000) definiuje program nauczania jako,zapis zamierzonych zdarzen edukacyj-
nych, obejmujacych zaktadane wyniki uczenia sie, czynnosci uczniéw odnoszace sie do okreslone-
go materiatu nauczania oraz niezbedne warunki do skutecznego i sprawnego uczenia sie”. Definicje
programu obejmuja wiec nie tylko cele edukacyjne i tresci nauczania, ale tez zasady i metody dydak-
tyczne, a takze sposoby oceniania osiagniec (zob. Kruszewski, 1995, s. 180-211; por. takze Komorow-
ska, 2012). Podstawy programowe moga sie rézni¢ co do zakresu uwzgledniania tych elementéw.
Polska podstawa programowa ogranicza sie do celéw edukacyjnych i tresci nauczania, formutujac
jedynie ogodlne zalecenia dotyczace warunkdw i sposobdw nauczania. Wigze sie to z obowigzuja-
cym od 1999 roku w polskim prawie oswiatowym rozréznieniem miedzy podstawg programowg
(okreslajaca cele i wymagania) a programem nauczania (okreslajgcym przede wszystkim sposob ich
realizacji), W niektérych zagranicznych systemach szkolnych granica miedzy podstawa programowa
a programem moze by¢ zatarta ze wzgledu na brak wyraZznego odréznienia tych poje¢ w obowig-
ZUjacym prawie o$wiatowym.

Podstawy programowe i programy nauczania moga sie tez roznic stopniem szczegdtowosci. Bern-
stein (Bernstein, 1990) wprowadzit rozréznienie dwodch wymiardw tego zréznicowania, z ktorych
pierwszy dotyczacych stopnia, w jakim program rozréznia poszczegolne dziedziny wiedzy, badz
stara sie integrowac umiejetnosci (weakly classified), drugi dotyczy stopnia w jakim program pozo-
stawia dowolnos¢ w doborze tresci i metod przez nauczyciela (weakly framed).

1.1.2. Standardy edukacyjne (Educational Standards)

Warto takze zwréci¢ uwage na podobieristwa i réznice miedzy pojeciami programu nauczania
i podstawy programowej, a pojeciem standardéw edukacyjnych (Educational Standards). Przez stan-
dardy edukacyjne rozumie sie opis wiadomosci i umiejetnosci uczniow, stanowigcych podstawe
do oceniania umiejetnosci, zwykle po zakoriczeniu nauki w danym roku nauki lub na danym etapie
edukacyjnym. Standardy edukacyjne stanowig podstawe do konstruowania narzedzi diagnostycz-
nych, badZ stanowia kryteria oceniania postepow ucznia.
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Polska podstawa programowa opisana Rozporzqdzeniem ministra edukacji narodowej w sprawie pod-
stawy programowej wychowania przedszkolnego i ksztatcenia ogdlnego w poszczegolnych typach szkdt
723 grudnia 2008 roku, zmienione 27 sierpnia 2012 roku' (Dz. U. z dnia 30 sierpnia 2012 roku, pozy-
Cja 977) dalej zwana podstawg programowa, opisana jezykiem wymagan, w sposéb szczegdtowy
wskazuje na kluczowe umiejetnosci, ktére powinien opanowac uczen na danym etapie edukacyj-
nym. W przedmiotach przyrodniczych kluczowa umiejetnoscia jest rozumowanie naukowe, na kto-
re sktadajg sie miedzy innymi rozpoznawanie i formutowanie problemdw badawczych, stawianie
i weryfikacja hipotez, analiza i wnioskowanie. Droga do ksztattowania i rozwijania umiejetnosci ro-
zumowania naukowego jest bezposredni udziat ucznidw w poznawaniu mechanizmow, zjawisk
i proceséw przyrodniczych poprzez, miedzy innymi, obserwacje i doswiadczenie. Podstawa progra-
mowa z roku 2012 ktadzie duzy nacisk na formowanie tych kompetencji, precyzyjnie wskazujac za-
gadnienia, dotyczace metodologii badar naukowych oraz liste zalecanych do realizacji obserwadji
i doswiadczen. W szczegdlnosci dotyczy to edukacji przyrodniczej w gimnazjum i w pierwszej klasie
szkoty ponadgimnazjalnej, ktéra stanowi jej programowa kontynuacje. Jest to zgodne z postulatami
Komisji Europejskiej, ktdra wskazafa, ze najwazniejszym celem na tym etapie jest zainteresowanie
ucznia przedmiotami przyrodniczymi i ksztattowanie oraz rozwijanie umiejetnosci rozumowania
naukowego i postugiwania sie metoda naukowg (Poziomek, 2012).

Zapisy odnoszace sie do rozwijania rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowa
zostaty wprowadzone do podstawy programowej w nastepstwie — miedzy innymi — analizy da-
nych, uzyskanych przez polskie Ministerstwo Edukacji Narodowej z badania przeprowadzonego
w Polsce w roku 2006 w ramach Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Ucznidw PISA
(Programme for International Student Assessment). Badanie to w pogtebiony sposdb diagnozowato
umiejetnosci rozumowania w naukach przyrodniczych (przy rozwigzywaniu problemoéw przyrodni-
czych) ucznidw koriczacych szkote gimnazjalng. W badaniu tym stwierdzono, ze polscy uczniowie
koriczacy gimnazjum dobrze sobie radzg z odtwarzaniem wiadomosci z nauk przyrodniczych, go-
rzej za$ z rozumowaniem naukowym, specyficznym dla tych nauk, a takze z rozwigzywaniem pro-
blemow z zastosowaniem umiejetnosci ztozonych. Dotyczyto to miedzy innymi interpretacji oraz
wykorzystywania wynikéw i dowododw naukowych, obejmujacych dotarcie do informacji o cha-
rakterze naukowym, wyciggania wnioskéw na podstawie dostepnych danych czy rozpoznawania
zagadnien, ktére mozna badac w sposob naukowy (Instytut Filozofii i Socjologii Polskiej Akademii
Nauk, 2007).

Badanie PISA z roku 2006 diagnozowato poziom kompetencji ucznidow gimnazjum realizujacych
podstawe programowg z roku 20027, a jego wyniki — jak wczesniej zaznaczono - staty sie drogo-
wskazem wyznaczajgcym kierunek zmian programowych w polskim systemie edukacji, w tym réw-
niez w ksztatceniu przyrodniczym.

Oczywistym jest, ze efekty ksztatcenia — diagnozowany poziom kompetencji uczniéw — nie zaleza
jedynie od struktury i zawartosci podstawy programowej. Sg one bowiem pochodng dokumentow
programowych (w tym podstawy programowsej) i szeroko rozumianej praktyki szkolnej, na ktéra
sktadajg sie w szczegdlnosci strategie, formy i metody stosowane przez nauczyciela dla zrealizowa-
nia tresci i osiagniecia celdw ksztatcenia wynikajacych z zapiséw tego dokumentu (intended i im-
plemented curriculum). Nie mozna tu pomingc¢ istotnej roli programéw nauczania i podrecznikdw.
W mysl Rozporzadzenia MEN?® program nauczania powinien by¢ zgodny z celami i tresciami ksztat-
cenia opisanymi podstawg programowg przedmiotu i spetnia¢ wiele innych kryteriow okreslonych
w rozporzadzeniu. Nie podlega on natomiast weryfikacji na poziomie ministerialnym - dopuszcza

! Aktualnie obowigzujace.

2 Rozporzadzenie ministra edukacji narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdélnego w poszczegdlnych typach szkét, zatacznik nr 2
http://bip.men.gov.pl/men_bip/akty_pr_1997-2006/rozp_155.php (dostep w dniu 18 11 2013 1.).

3 Rozporzadzenie MEN w sprawie dopuszczania do uzytku w szkole programéw wychowania przedszkolnego i progra-
mow nauczania oraz dopuszczania do uzytku szkolnego podrecznikédw z dnia 21 czerwca 2012 .
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go do uzytku dyrektor szkoty. Inaczej jest z podrecznikami, ktére podlegajg weryfikacji przez eks-
pertdw MEN i s3 dopuszczane przez ministerstwo do uzytku szkolnego. Badania wskazuja, ze tre-
$ci w nich zawarte, zweryfikowane przez ministerstwo cieszg sie zaufaniem ze strony nauczycieli
i w znacznym stopniu wptywajg na realizacje podstawy programowej przez sposéb prowadzenia
przez nich zaje¢ (Grajkowski, 2013).

Nalezy jednak zwroci¢ uwage, ze czesto bezkrytyczne korzystanie z podrecznikdw przez polskich
nauczycieli moze powiekszac istniejgcy dystans miedzy intended curriculum i implemented curricu-
lum. Podreczniki szkolne czesto zastepujg bowiem podstawe programowa. Nauczyciele zbyt czesto
nie korzystaja z prawa do autonomicznego ksztattowania programu, przyjmujac gotowe rozwigza-
nia proponowane przez wydawnictwa. Zatozona w podstawie programowej czasowa przestrzen,
przeznaczona na spetnianie potrzeb konkretnych uczniow i konkretnego zespotu klasowego zostaje
w praktyce zajeta przez rozwigzania proponowane przez autora wybranego podrecznika. Taka sytu-
acja moze wzmacniac¢ napiecie enacted-implemented, podkreslajac nieadekwatnos¢ realizowanego
programu do potrzeb konkretnych zespotdéw uczniowskich.

Efekty ksztatcenia zalezg rowniez od warunkéw, w jakich odbywa sie proces dydaktyczny, tj. wy-
posazenia pracowni przedmiotowych, liczebnosci oddziatéw klasowych, poziomu bezpieczenstwa
w szkole. Nie mozna tez pominac¢ faktu, ze zbyt rzadko dyrektorzy szkét korzystaja z uprawniert do
nierbwnomiernego roztozenia godzin na realizacje przedmiotow przyrodniczych, ktdre wynikaja
zwprowadzenia do czesci przyrodniczej podstawy programowej’ oraz zRozporzadzenia MEN w spra-
wie ramowych planéw nauczania, a co ufatwitoby prowadzenie badan przyrodniczych w szkole
i w terenie, rozwijajac umiejetnos¢ postugiwania sie metoda naukowa.

Duze znaczenie ma tez srodowisko rodzinne uczniow — wspieranie i motywowanie dziecka do wy-
sitku intelektualnego, sprzyja osigganiu efektéw ksztatcenia, rozwijaniu kompetencji przedmioto-
wych uczniow. (Konarzewski, 2012)

W prezentowanym badaniu przyjeto zatozenie, ze istnieje zwigzek miedzy podstawg programo-
wa, jej strukturg i trescig a efektami ksztatcenia choc¢by przez fakt, ze podstawa programowa jest
dokumentem obowigzujacym w kazdej szkole (publicznej i niepublicznej o uprawnieniach szko-
ty publicznej), a nauczyciel jest zobowiagzany do realizacji wszystkich zapisanych w niej wymagan
0golnych i szczegotowych.

W kontekscie przedmiotéw przyrodniczych szczegdlng uwage zwraca nacisk jaki potozony jest
w podstawie programowej na zalecenia ksztattowania i rozwijania u uczniéw umiejetnosci rozumo-
wania naukowego oraz postugiwania sie metoda naukowa i dlatego ten element stat sie centralnym
punktem koncepgji badania.

Przyjeto réwniez zatozenie, ze zapoznanie sie z podstawami programowymi obowigzujgcymi w tych
krajach europejskich, ktore uzyskaty w badaniu PISA wysokie wyniki w zakresie umiejetnosci rozpo-
znawania zagadniert naukowych oraz interpretacji i wykorzystywania wynikdw i dowodow naukowych
tj. w Anglii, Czechach, Estonii, Finlandii i Frandji, a takze poréwnanie tych dokumentéw z podstawa
obowigzujaca w Polsce, moze stanowic jedng z drog prowadzacych do znalezienia skutecznych roz-
wigzan podnoszacych jakos¢ edukacji przyrodniczej w Polsce i poprawe efektywnosci ksztatcenia
w tej dziedzinie.

4 prof. Z. Marciniak: Najistotniejsza zmiang w ramowym planie nauczania jest nie okreslanie liczby godzin tygodniowo
w cyklu ksztatcenia przeznaczonej na poszczegdlne obowigzkowe zajecia edukacyjne. (...) Ewentualne nieréwnomierne roz-
tozenie godzin przyrody, biologii, geografii, fizyki czy chemii stuzy¢ moze na przyktad prowadzeniu obserwacji przyrodni-

czych w terenie.
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2. Cel badania

Celem analizy byto zbadanie, czy ksztattowanie i rozwijanie umiejetnosci rozumowania naukowego
i postugiwania sie metoda naukowa znajduje podobne miejsce i ma przypisane rownie duze zna-
czenie w polskiej podstawie programowej na okreslonym etapie edukacyjnym obowigzujacych
w roku 2010 w Polsce i wybranych do badania krajach europejskich.

Cel zrealizowano przez poréwnanie polskiej podstawy programowej przedmiotow przyrodniczych
(w czesci obowigzujacej dla gimnazjum i pierwszej klasy szkoty ponadgimnazjalnej) z odpowiadaja-
cymi jej dokumentami na tym samym lub podobnym etapie edukacyjnym obowigzujacymi w pie-
ciu krajach europejskich. Rezultatem poréwnania jest dwadziescia raportéw czastkowych dostep-
nych jako dokumenty Zrédtowe (background papers) w archiwum Instytutu Badan Edukacyjnych.
Poréwnano w nich strukture i tresci, a takze umiejscowienie zapiséw dotyczacych umiejetnosci ro-
zumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowg w obszarze poszczegolnych przed-
miotow przyrodniczych — biologii, chemii, fizyki i geografii.

Opisano podobienstwa i réznice miedzy dokumentami, szczegdlng uwage zwracajac na zapisy,
ktére moga stanowic inspiracje do uzupetnienia polskiej podstawy o nowe rozwigzania sprzyja-
jace ksztafttowaniu i rozwijaniu umiejetnosci rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda
naukowa.

2.1. Pytania badawcze

Poréwnanie podstaw programowych przedmiotéw przyrodniczych prowadzi¢ miato do wyjasnie-
nia, czy i w jaki sposdb podstawy programowe wybranych krajéw odnosza sie do ksztattowania oraz
rozwijania umiejetnosci rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowa.
Jednoczesnie zwracano uwage, czy i w jakiej formie analizowane dokumenty, a zwtaszcza w czesci
poswieconej umiejetnosciom rozumowania naukowego i metodzie naukowej, dotyczg lub odwo-
tuja sie do praktyki szkolnej.

Uzyskanie odpowiedzi na te pytania wymagato doktadnej analizy struktury i tresci zapiséw doku-
mentéw, wskazania podobieristw i réznic, zwlaszcza w odniesieniu do zapiséw obowigzujacych
w Polsce’.

B Szczegodtowa lista pytan stanowigca wzorzec analizy poréwnawczej, znajduje sie w zataczniku nr 21.
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Badania analityczne, podejmowane w celu poréwnania podstaw programowych przedmiotéw
przyrodniczych obowiazujacych w krajach europejskich (i nie tylko) nie sg liczne. Istnieje natomiast
stosunkowo bogata baza artykutdow poswieconych realizacji podstawy programowej w praktyce
szkolnej i dostosowywania metod i strategii do realizacji jej zapiséw.

W angielskim systemie edukacji kazda znaczaca zmiana programowa, dotyczaca podstawy progra-
mowe)j, poprzedzona jest dyskusjg w oparciu o wyniki badar edukacyjnych, miedzy innymi analiz
porownawczych struktury i tresci podstaw programowych angielskiej i innych, wiodgcych w dia-
gnozach kompetencji uczniow, krajach. Brytyjski Departament Edukacji (Department for Education)
publikuje raporty z badan, by kazdy kto w takiej dyskusji bierze udziat, mégt zapoznac sie z ich tre-
$cig. W roku 2008 ukazat sie raport przygotowany przez National Foundation for Educational Research
Comparison of the Core Primary Curriculum in England to those of Other High Performing Countries.
W roku 2011 Departament Edukacji opublikowat raport pt. Review of the National Curriculum of
England. What can we learn from the English, mathematics and science of high-performing jurisdictions?
Wyniki badan opublikowane w obu raportach, przyczynity sie do ukierunkowania zmian w podsta-
wie programowej (national curriculum) w roku 2013. W pierwszym z przywotanych raportéw po-
rownano strukture i tresci angielskiej podstawy programowej przedmiotéw przyrodniczych, jezyka
ojczystego i matematyki w edukacji obowigzkowej z analogicznymi podstawami programowymi
7 pieciu obszarow geograficznych charakteryzujgacych sie dynamicznym stopniem rozwoju gospo-
darczego i edukacyjnego, w tym niektérych kontynuujacych tradycje brytyjskiego systemu edukacji
pozostatego od czaséw kolonialnych tzn. Tajwanu (obecnie Chinska Republika Ludowa), Hongkon-
gu (obecnie Chinska Republika Ludowa), Singapuru oraz Ontario w Kanadzie i totwy. W poréwnaniu
wzieto pod uwage takie elementy jak: tresci nauczania (np. elementy metody naukowej, w tym
realizacja eksperymentdw i obserwacji, procesy zyciowe i organizmy, substancje i ich wtasciwosdi,
zjawiska fizyczne), zakres tresci (obszar zalecanych do realizacji zagadnier), poziom merytoryczny
i stopien trudnosci, stopiert dostosowania programu nauczania do mozliwosci uczniéw (dostoso-
wanie do specjalnych potrzeb edukacyjnych ucznidw), interdyscyplinarno$¢ nauczania w ramach
przedmiotéw przyrodniczych. W poréwnaniu wzieto pod uwage réwniez gtéwny cel uczenia przed-
miotéw przyrodniczych i sposdb jego sformutowania, a takze najwazniejsze elementy systemu edu-
kacji (wiek inicjacji szkolnej, okres obowiazkowej nauki itp.).

Porownanie wykazato, ze metoda naukowa (scientific enquiry) jest obecna we wszystkich badanych
dokumentach, w trzech z nich - podobnie jak w podstawie angielskiej — stanowi element bazo-
wy. Stwierdzono réwniez wysoki poziom zbiezno$ci tresci nauczania i zakresu tresci dziatu Procesy
zyciowe i organizmy (Live processes and living things). Jesli chodzi o poziom merytoryczny i stopien
trudnosci to — z wyjatkiem podstawy programowej z Hongkongu, ktéra wyrédzniata sie zawezeniem
celéw i tresci — pozostate dokumenty miaty podobny do angielskiego stopier trudnosci. Natomiast
podstawa programowa angielska wyréznia sie na tle porownywanych dokumentéw szerszym uje-
ciem problematyki metody naukowej i zwigzanych z nig procedur. (Ruddock, G, Sainsbury, M., 2008)
W raporcie z 2011 roku analizowano podstawy programowe w zakresie matematyki, jezyka an-
gielskiego i przedmiotow przyrodniczych krajéw, ktére uzyskaty wyzsze niz Wielka Brytania wyniki
w miedzynarodowych badaniach PISA, PIRLS® i TIMSS’. Do kazdego z badanych obszaréw eduka-
¢ji wybrano do poréwnania piec krajow i regiondw o wspdlnej z Wielka Brytania tradycji systemu

© PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study, Miedzynarodowe Badanie Postepéw Biegtosci w czytaniu,
realizowane przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie Oceny Osiggnie¢ Edukacyjnych (IEA).
/ TIMSS — Trends In International Mathematics and Science Study, Miedzynarodowe Badanie Wynikéw Nauczania

Matematyki i Nauk Przyrodniczych, realizowane przez Miedzynarodowe Stowarzyszenie Oceny Osiggnie¢ Edukacyjnych

(IEA).
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edukacyjnego. W dziedzinie przedmiotéw przyrodniczych byty to: prowingja Victoria w Australii, pro-
wincja Alberta w Kanadzie, Hongkong w Chiniskiej Republice Ludowej, Singapur oraz stan
Massachusetts w Stanach Zjednoczonych. Gtéwnym problemem w analizie poréwnawczej w ob-
szarze przedmiotéw przyrodniczych byto ustalenie, jakie miejsce w nauczaniu trzech przedmio-
téw — biologii, chemii i fizyki zajmuje metoda badawcza, w tym eksperyment i obserwacja oraz czy
nauczane sg one oddzielnie, czy w sposéb zintegrowany. Ponadto poréwnywano poziom wymagan
stawianych podstawa programowa. Najwazniejsze ustalenia to brak zasadniczych réznic w zakresie
podejscia od uczenia sie przedmiotdw przyrodniczych, a takze w zakresie tresci nauczania w kluczo-
wych dziedzinach biologii, chemii i fizyki.
Okazato sie réwniez, ze w wiekszosci badanych krajéw przedmioty te s realizowane facznie, nie
jako rozdzielne przedmioty, aczkolwiek w sposobie zapisu tre$ci mozna fatwo odnalez¢ zagadnie-
nia biologiczne, chemiczne i fizyczne. Nauka o Ziemi (odpowiednik polskiej geografii fizycznej) jest
obecna we wszystkich podstawach programowych, ale tylko w Albercie realizowana jest jako od-
rebny przedmiot.
We wszystkich analizowanych dokumentach podkreslone jest znaczenie motywowania ucznidw,
rozbudzania ciekawosci $wiata przyrody, wzbudzania ich zainteresowania przedmiotami przyrodni-
czymi, szczegodlnie na etapie szkoty podstawowej. Elementem wspdlnym badanych dokumentéw
jest rowniez podejscie socjo-konstruktywistyczne. Przejawia sie to, miedzy innymi, w zaznaczaniu
centralnej pozycji i wagi procedur naukowych — obserwadcji, doswiadczen, badania, dociekania, te-
stowania, pomiaréw, czyli wszystkiego tego, co pozwala konstruowac gmach wiedzy (scaffolding)
stuzacej rozwiagzywaniu problemow nie tylko w nauce, ale rowniez w zyciu prywatnym i spotecznym.
W podstawie programowej Singapuru wprost zapisano, ze w szybko zmieniajgcym sie $wiecie tech-
nologii nie jest mozliwe poznanie i zrozumienie wszystkich faktéw na dany temat, dlatego wazne jest,
by wyposazy¢ mtodego cztowieka w umiejetnosci badawcze i wyksztatci¢, wzmocni¢ w nim postawe
badawczg, ktére w kazdej sytuacji beda mu przydatne do uzyskania informadiji i ich przetworzenia.
Podsumowujac konkluzje zawarte w angielskim raporcie, mozna sformutowac trzy nadrzedne cele,
zapisane w podstawach programowych i przyjete do realizacji w edukacji przyrodniczej w poréw-
nywanych krajach i regionach:
m  pogtebianie wiedzy naukowej poprzez wzajemne powigzania biologii, chemii i fizyki — naucza-
nie interdyscyplinarne
B poznawanie procesow i zjawisk poprzez praktyczne dziatania — obserwacje, do$wiadczenia
i pomiary
m pogfebianie rozumienia i rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie metodg badawcza, w tym
dostrzeganie i rozumienie relacji miedzy dowodami empirycznymi a teoriami naukowymi nie
tylko w obszarze nauki, ale rowniez w zyciu codziennym odpowiedzialnego obywatela.

Warto nadmienic, ze wiekszo$¢ dokumentéw opisywanych w przywotanym wyzej angielskim rapor-
cie podkresla, ze przedmioty przyrodnicze powinny by¢ uczone w kontekscie historii nauki i wspot-
czesnych problemdw spotecznych.

W ostatnich latach zrealizowano takze projekty majace na celu analize struktury i tresci podstawy
programowej przedmiotow przyrodniczych w wybranych krajach Unii Europejskiej. Gtowna przy-
czyna podejmowanych dziatari badawczych to poszukiwanie sposobu, by zwiekszy¢ stopiert zain-
teresowania przedmiotami przyrodniczymi mtodych Europejczykdw, a tym samym przyczynic sie
do szybszego rozwoju potencjatu naukowo-technicznego krajéw europejskich i utrzymac konku-
rencyjnosc¢ panstw europejskich wobec silnie rozwijajacych sie, azjatyckich czy amerykaniskich poteg
gospodarczych.

W raporcie Science Education In Europe: Critical Reflections, A Report to the Nuffield Foundation (Dillon,
Osborne, 2008), w powstaniu ktérego uczestniczyta réwniez grupa polskich naukowcéw z Uniwersy-
tetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, znalazt sie rozdziat o podstawach programowych obowiazujacych
w krajach europejskich. W opracowaniu uwzgledniono polska podstawe programowg z roku 2002.
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W opracowaniu przedstawiono ogoélng charakterystyke podstaw programowych w czesci dotyczacej
przedmiotow przyrodniczych, obowiazujacych w wybranych krajach europejskich, zwracajac uwage
na niedociggniecia, ktére moga by¢ i powinny by¢ poprawione. Niedociggniecia te — wedtug auto-
row raportu — to przede wszystkim zbyt staby nacisk na zainteresowanie uczniéw naukg przedmio-
téw przyrodniczych, a takze stosowanie gtownie podawczych metod nauczania przy jednoczesnym
ograniczonym wykorzystywaniu metod aktywizujgcych uczniéw (Dillon, Osborne, 2006).
Autorzy zwracajg rowniez uwage na duze zréznicowanie analizowanych podstaw programowych
pod wzgledem struktury, tresci, zalecanych sposobow realizacji czy oceniania. Stwierdzono, ze
wiekszos¢ dokumentéw zaleca spiralng forme realizacji tresci — w poczatkowym etapie edukacyj-
nym sg wprowadzane podstawowe informacje, ktére w kolejnych etapach sg pogtebiane. Zauwa-
zono réwniez, ze wiekszos¢ europejskich podstaw programowych ktadzie mocniejszy nacisk na
tresci nauczania niz na ksztattowanie i rozwijanie umiejetnosci, oraz ze tresci nauczania sa ode-
rwane od kontekstu, w tym od realidw zycia codziennego, co moze mie¢ wptyw na stopien zain-
teresowania uczniow ta dziedzing wiedzy. Cele ksztatcenia czesto sg formutowane w sposéb mato
zrozumiaty dla odbiorcy, a sposéb oceniania ktadzie nacisk na zapamietywanie informacji i ich
przywotywanie, nie za$ na umiejetnosci korzystania z wiedzy naukowej i zastosowania jej w zyciu
codziennym (cho¢by w rozumieniu i prawidtowej ocenie wiarygodnosci reklam czy informacji pra-
sowych) (Dillon, Osborne, 2006).
Kolejny dokument, w ktérym — miedzy innymi — znalazly sie informacje dotyczace struktury i tresci
podstaw programowych przedmiotéw przyrodniczych obowigzujacych w krajach europejskich to
raport Science Education in Europe. Policies, Practices and Research, opracowany przez Biuro Eurydice
w ramach dziatania Komisji Europejskiej, z udziatem ekspertow krajowych z 32 panstw czionkowskich,
opublikowany przez Education, Audiovisual and Culture Executive Agency w roku 2012 (Eurydice,
2012). Badanie zrealizowano w roku 2011 i uwzgledniono w nim obie polskie podstawy programo-
we, obowigzujace w roku 2011 — z roku 2002 i 2008 — w zakresie przedmiotow przyrodniczych. Ra-
port dotyczyt etapdw ISCED 1 (szkota podstawowa) i ISCED 2 (gimnazjum), w niektorych obszarach
rowniez ISCED 3 (polska szkota ponadgimnazjalna). W rozdziale po$wieconym podstawom progra-
mowym Curriculum Organisation and Content przedstawiono miedzy innymi:
m  sposoéb nauczania przedmiotéw przyrodniczych pod wzgledem stopnia integracji miedzy-
przedmiotowej, na dwdch etapach edukacyjnych
m  kontekst tematyczny w jakim realizowane sg przedmioty przyrodnicze, miedzy innymi: nauka
(w znaczeniu Science czyli nauki przyrodnicze) a srodowisko, nauka a technologia w zyciu co-
dziennym, nauka a organizm cztowieka, nauka a problemy etyczne, nauka a kontekst kulturowy,
historia nauki, filozofia nauki
m  zalecane aktywnosci uczniowskie, zwigzane ze stosowanymi metodami pracy, w tym wyko-
nywanie obserwacji naukowych, rozpoznawanie zagadnien, ktére moga by¢ zbadane metoda
naukowa, planowanie eksperymentéw lub badan, ewaluacja dziatan, prezentowanie rezultatow
eksperymentdw, opisywanie i interpretacja zjawisk przyrodniczych, opisywanie problemow
w nomenklaturze przedmiotu i inne
m  status przedmiotow przyrodniczych na poziomie ISCED 3 zalecany podstawa programowa lub
innymi dokumentami prawa o$wiatowego (Eurydice, 2011).

Celem raportu Eurydice jest udostepnienie zainteresowanym srodowiskom rzetelnych informacji
na temat przyrodniczej edukacji w panistwach europejskich. Dlatego w dokumencie tym przed-
stawiono przede wszystkim dane dotyczace struktury i tresci podstaw programowych, ograni-
czajac sie do krotkiej analizy poréwnawczej. W opracowaniu planowo nie ma tez oceny przy-
datnosci poszczegolnych zapisow w uzyskiwaniu wysokiej jakosci edukacji przyrodniczej i jej
wysokiej efektywnosci. Niemniej jednak wybdr elementdéw do analizy poréwnawczej swiadczy
0 tym, ze autorzy raportu maja swiadomos¢ wagi metody badawczej w nauczaniu przedmiotéw

przyrodniczych.
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Inny europejski projekt — SECURE — czyli Science Education Curriculum Research®, dotyczacy mie-
dzy innymi analizy podstaw programowych matematyki, przedmiotéw przyrodniczych i techniki,
obowigzujacych w 10 krajach europejskich (Austria, Belgia, Cypr, Niemcy, Wtochy, Polska, Stowenia,
Szwecja, Holandia, Wielka Brytania) byt realizowany w latach 2011-2013 z udziatem, ze strony Pol-
ski, Wydziatu Fizyki, Astronomii i Informatyki Stosowanej Uniwersytetu Jagielloriskiego w Krakowie.
Celem projektu badawczego SECURE byto zebranie i analiza odpowiednich danych dotyczacych na-
uczania matematyki, przedmiotéw przyrodniczych i techniki (MST) i przeksztatcenie ich w rekomen-
dacje, ktére wniosa istotny wkfad w dyskusje i podejmowanie przysztych decyzji na temat podstaw
programowych tych przedmiotéw w Europie. W ramach projektu byty analizowane i poréwnywane
ze sobg podstawy programowe miedzy innymi w czesci dotyczacych przedmiotéw przyrodniczych,
obowiazujace na poziomie ISCED 1 (szkota podstawowa) i ISCED 2 (gimnazjum), a takze przepro-
wadzane byly badania ankietowe i wywiady z nauczycielami i uczniami z tych samych etapdow
edukacyjnych. W projekcie do analizy podstaw programowych wykorzystano narzedzie badawcze
w postaci Curriculum Spider Web (Van den Akker, 2003) oraz specjalistyczne oprogramowanie do
analizy wynikéw. W poréwnaniu wzieto pod uwage takie elementy wystepujace w podstawach pro-
gramowych jak: wizja, misja, cele ksztatcenia, tresci nauczania, metody ksztatcenia, role nauczyciela,
zalecane materiaty dydaktyczne, sposob realizacji przedmiotéw (zintegrowany czy przedmiotowy),
czas realizacji i sposob oceniania. Cennym elementem projektu SECURE jest pofgczenie analizy do-
kumentdéw z analiza opinii nauczycielii ucznidw na temat sposobodw realizacji zajec.

Wspodlnym celem zaprezentowanych powyzej badan byto przede wszystkim porownanie lub przed-
stawienie réznic w strukturze i catosci tresci dokumentéw podstaw programowych.

Badanie Pracowni Przedmiotéw Przyrodniczych IBE Podstawy programowe w zakresie przedmiotow
przyrodniczych w wybranych krajach, koncentrujac sie na kluczowym dla edukacji przyrodniczej
aspekcie — rozumowaniu naukowym i postugiwaniu sie metodg naukowa, zaktadato gtebszy po-
ziom refleksji. Jego wyniki stanowi¢ mogg wartosciowe uzupemienie informacji uzyskanych przez
miedzynarodowe zespoty badawcze.

Specyfika niniejszego badania polegata na analizie dokumentéw w scisle okreslonym celu, opisa-
nym pytaniami badawczymi. W badaniu chodzito o ustalenie, jakie znaczenie przypisuje sie w pod-
stawie programowej danego kraju ksztattowaniu i rozwijaniu umiejetnosci zwigzanych z rozumowa-
niem naukowym i postugiwaniem sie metodg naukowa.

Pozostate elementy podlegajace pordwnaniu, byty istotne gtownie w kontekscie przedstawionego
na poczatku raportu celu badania.

Projekt badawczy Pracowni Przedmiotow Przyrodniczych Instytutu Badar Edukacyjnych Podstawy
programowe w zakresie przedmiotow przyrodniczych w wybranych krajach zaktadat zatem interpreta-
cje i ocene elementdw struktury i tresci dokumentdw prawa oswiatowego w kontekscie gtéwnego
celu badania.

Aby zdiagnozowac w petni wage ksztattowania i rozwijania umiejetno$ci rozumowania naukowego
i postugiwania sie metodg naukowa w nauczaniu i uczeniu sie przedmiotow przyrodniczych
w wybranych krajach dodatkowo zrealizowano trzy wizyty studyjne — w Anglii, Finlandii i Francji.
Odbyte wizyty studyjne dostarczyty bogatego materiatu, dotyczacego stosowanych na zajeciach
metod i form pracy, a przede wszystkim podejscia dydaktycznego do ucznia i realizowanego pro-
gramu nauczania.

8 secure-project.eu/poland
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4.1.

Przedmiot poréwnania

Tabela 1.

4.1.1. Wyboér krajéw do poréwnania podstaw programowych.

Do analizy wybrano dokumenty obowigzujace w pieciu krajach Unii Europejskiej: Czechach, Estonii,

Finlandii, Francji i Anglii®. Wybierajac kraje, kierowano sie:

B poziomem umiejetnosci uczniow. Kryterium wyboru stanowity wyniki uczniéw w dziedzinie
Science w miedzynarodowym badaniu PISA, w roku 2006. Wybrano kraje o wysokich srednich
wynikach oraz o wynikach $rednich podobnych do polskich.

m  statusem ekonomicznym, opisanym wskaznikiem PKB w przeliczeniu na mieszkanca'®), poto-
zeniem geopolitycznym i zwigzang z tym historig rozwoju systemu edukacji. Wybrano kraje
w pewnych aspektach podobne i rézne od Polski.

Charakterystyka krajéow wybranych do poréwnania podstaw programowych przedmiotéw przyrodniczych z polska

podstawa programowg

Wynik w czesci przyrodniczej ~ Wartos¢ PKB/mieszkarica

Lp. Kraj Potozenie geopolityczne
P ) badania PISA 2006 [pkt] W 2010 roku [PPS™] geopolity
wyzwolone spod sowieckiej strefy wptywow, uzyskaty wtasng
1. Czechy 513 80 paristwowos¢ w roku 1993, intensywnie rozwijajace sie
gospodarczo
panstwo postsocjalistyczne, dawna republika ZSRR,
2. Estonia 531 63 odzyskato niezawistos¢ w roku 1991, intensywnie rozwijajace
sie gospodarczo
panstwo, bedace w sowieckiej strefie wptywodw
3. Finlandia 563 114 i najwczesniej z niej wyzwolone, nastawione na rozwdj
systemu edukadji i wzrost poziomu wyksztatcenia obywateli
) panstwo zachodnioeuropejskie o wysokim poziomie
) Francja 495" 109
& g Zamoznosci
5 Wielka Brvtania®® 515 "o parstwo zachodnioeuropejskie o wysokim poziomie
. ielka Brytania
/ zamoznosci
6 Polsk o 63 parstwo postsocjalistyczne, intensywnie rozwijajace sie
. olska

gospodarczo

o Nalezy podkresli¢, ze nie chodzi tu o cate panstwo (Zjednoczone Krélestwo Wielkiej Brytanii i Irlandii Pothocnej), ale

0 sama Anglie.

0 http//epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&init=1&plugin=1&language=en&pcode=tec00114 (dostep
18.11.2013).

" PPS - Standard Sity Nabywczej - sztuczna wspdlna waluta, pozwalajgca porownywac wartosci PKB w krajach z obowia-
zujgcymi réznymi walutami i réznymi poziomami cen tych samych produktow.

2 wynik catosciowy porownywalny z Polskg (495 pkt.), lecz wyraznie odmienne wyniki na poszczegdinych podskalach
umiejetnosci. W zakresie rozpoznawania zagadniert naukowych Francja uzyskata 499 pkt., Polska — 483 pkt.,, w zakresie inter-
pretacji i wykorzystywania wynikow i dowodow naukowych Francja uzyskata 511 pkt., Polska — 494 pkt..

3 Wzieto pod uwage dane dotyczace Wielkiej Brytanii (brak danych w Eurostat dotyczacych Anglii, podobnie w PISA

wyniki podane byty dla Wielkiej Brytanii).


http://epp.eurostat.ec.europa.eu/tgm/table.do?tab=table&init=1&plugin=1&language=en&pcode=tec00114
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Tabela 2.

4.1. Przedmiot poréwnania

4.1.2. Wybor etapu edukacyjnego

W badaniu skupiono sie na poziomie ISCED 2, czyli polskim gimnazjum. Wynikato to miedzy in-
nymi — z wieku ucznidéw diagnozowanych w badaniu PISA. Proba badawcza w tym badaniu to
osoby pietnastoletnie, a wiec uczniowie trzeciej klasy gimnazjum. Ponadto wzieto pod uwage
wazng pozycje szkoty gimnazjalnej w Polsce, wynikajaca z faktu, ze realizacja nowej podstawy pro-
gramowej rozpoczeta sie w we wrzesniu 2009 roku wiasnie na poziomie pierwszej klasy gimnazjum.
W przypadku Polski do poréwnania wzieto pod uwage cze$¢ podstawy programowej przedmiotow
przyrodniczych (biologia, chemia, fizyka, geografia), obowigzujacej na etapie gimnazjum (3 lata) oraz
w pierwszej klasie szkoty ponadgimnazjalnej (IV etap edukacyjny, zakres podstawowy nauczanego
przedmiotu przyrodniczego, 1 rok). Wiek ucznidw realizujgcych te cze$¢ podstawy programowej
przedmiotéw przyrodniczych to 13-17 lat. Zgodnie z zatozeniami reformy programowej z 2008 roku
(powtdrzone w 2012 roku) te cztery lata nauki tacznie stanowig petny cykl nauczania. Jest to zarazem
ostatni etap, na ktérym nauczanie przedmiotéw przyrodniczych jest powszechne i obowiazkowe,
a zatem okres ten jest szczegdlinie istotny dla ksztattowania wiedzy przyrodniczej mfodych obywateli.
Dobdr analogicznych etapéw edukacyjnych w wybranych do badania parstwach nie zawsze byt
prosty, poniewaz systemy edukacyjne tych krajow maja rézng strukture, a co za tym idzie podziat na
szkote podstawowa, szkote srednia nizszego stopnia i szkote srednia wyzszego stopnia nie pokrywa
sie. [Eurydice, 2011]. W przypadku Anglii ksztatcenie obowigzkowe podzielone jest na cztery tzw. eta-
py kluczowe (key stages) — do analizy wzieto pod uwage etapy trzeci i czwarty, co odpowiada wieko-
wi ucznidow 12-16 lat. W Czechach ksztatcenie w szkole sredniej (gymnazium) moze trwac, w zalez-
nosci od przyjetej sciezki edukacyjnej, 4, 6 lub 8 lat, przy czym stosuje sie podziat na etapy ,wyzszy”
i,nizszy" gymnazium wieloletniego. Pod wzgledem wieku uczniow kazdy z tych etapow pokrywa sie
jedynie czesciowo z polskim gimnazjum i | klasg szkoty ponadgimnazjalnej, dlatego decyzje o tym,
aby przedmiotem poréwnania uczyni¢ etap wyzszy gymnazium wieloletniego (wiek uczniéow
15-19 lat), podjeto w duzym stopniu arbitralnie. Dla Estonii i Finlandii analizowano ostatnie trzy lata
dziewiecioletniej szkoty powszechnej, co odpowiada wiekowi uczniéw 13-16 lat. We Francji brano
pod uwage szkote $rednig | stopnia (collége), do ktdrej uczeszczaja uczniowie w wieku 11-15 lat.

4.1.3. Wybér przedmiotéw szkolnych

Poréwnywano czesci podstaw programowych odpowiadajacych czterem nauczanym w Polsce
przedmiotom przyrodniczym: biologii, chemii, fizyce i geografii. W czesci badanych krajow reali-
zowane sg inne niz w Polsce przedmioty przyrodnicze, dlatego tez jednoznacznie okreslono ktory/
ktére przedmiot/przedmioty nalezy uwzgledni¢ w poréwnaniu:

Opis przedmiotéw przyrodniczych realizowanych w badanych krajach

Lp Kraj Przedmioty Uwagi
) . ) Science moze by¢ realizowane miedzyprzedmiotowo lub
1 Anglia' Nauki przyrodnicze (Science), geografia (Geography) ) ) ) o
z podziatem na biologie, chemie i fizyke.
) ) ) ) przedmiot VWchova ke zdravi obejmuije tresci zwigzane ze zdrowiem
Biologia, chemia, fizyka, geografia, edukacja zdrowotna . i o )
2 Czechy j cztowieka, z ktérych czes¢ realizowana jest w Polsce w ramach
(Wchova ke zdravi) ) ) )
przedmiotu biologia.
uwzgledniono programy tzw. tematéw przewodnich o charakterze
ponadprzedmiotowym — na lekcjach poszczegélnych przedmiotow
. . . . omawiane sg biologiczne, geograficzne, chemiczne, fizyczne
3 Estonia Biologia, chemia, fizyka, geografia

i technologiczne wiasciwosci obiektéw i proceséw zachodzacych
w srodowisku, a takze powigzania i wzajemne oddziatywania
miedzy nimi.

“ Wraporcie wszystkie dane dotyczace Core Curriculum pochodza z podstawy programowej Anglii (szkoty w Walii i Szkocji
realizuja odrebne podstawy programowe).
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4.2. Pozyskanie dokumentéw zrédfowych

w badaniu
Lp Kraj Przedmioty Uwagi
4 Finlandia Biologia, chemia, fizyka, geografia realizowane osobno, podobnie jak w Polsce.
W analizie nie uwzgledniono zagadnien z geografii spoteczno-
Blok przedmiotowy ,fizyka-chemia” (physique-chimie) oraz -ekonomicznej, ktéra we francuskim systemie edukacyjnym
5 Francja przedmiot,nauka o zyciu i Ziemi" (sciences de la vie et de la Terre), ~ wchodzi w sktad bloku przedmiotowego ,historia-geografia-

ktéry obejmuje biologie i geografie fizyczng

-wychowanie obywatelskie” (histoire-geographie-education civique)
i nie jest traktowana jako przedmiot przyrodniczy.

4.2. Pozyskanie dokumentéw zrédtowych

Podstawy programowe obowigzujgce w wybranych do badania krajach pobrano w formie elek-
tronicznej z oficjalnych stron internetowych instytucji odpowiedzialnych za ich opracowanie, bgdz
tez otrzymano od pracownikéw ambasady lub konsulatu. Przeznaczone do analizy fragmenty pod-
staw programowych zostaty przettumaczone na jezyk polski z jezykdw narodowych, z wyjatkiem
podstawy fiiskiej, ktdra zostata przettumaczona z wersji anglojezycznej, dostepnej na stronach fin-
skiego Ministerstwa Edukacji. Rownolegle gromadzono informacje dotyczace statusu dokumentu
jakim jest podstawa programowa w badanych krajach, stosujgc metode tzw. desk reseach (zasoby
Internetu, Eurydice, 2012/13) oraz prowadzac wywiady z pracownikami placéwek oswiatowych
w czasie wyjazdow studyjnych (Anglia, Finlandia, Francja).

4.3. Przygotowanie narzedzia do analizy poré6wnawczej

Do analizy przygotowano narzedzie pn. Wzorzec opracowania porédwnania podstaw programo-
wych (zatacznik nr 21), ktére postuzyto do poréwnania odpowiedniej czesci kazdej z podstaw pro-
gramowych obowiagzujagcych w wybranych do badania krajach z polska podstawg programowa
i obejmowato miedzy innymi takie elementy porownawcze jak:

m umigjscowienie podstawy programowej w systemie edukacji

struktura dokumentu

sposéb ujecia celow ksztatcenia (edukacyjnych)

zakres tresci

opis umiejetnosci i ksztattowanych postaw

rola przedmiotéw przyrodniczych w ksztattowaniu kompetencji spotecznych - postaw

obywatelskich
m  profil absolwenta wybranych do badania etapéw ksztatcenia.

Wzorzec okreslat — oprocz gtéwnych kierunkdw poréwnania — ramowy uktad poszczegdlnych czesci
raportu, w szczegolnosci zawierat wzor tabeli stanowigcej sformalizowane poréwnanie podstawy
polskiej i podstawy obcej pod wzgledem trzynastu okreslonych cech. Specyfika poszczegdinych
przedmiotdw, znaczne réznice formalne i tresciowe miedzy analizowanymi dokumentami, sprawi-
ty, ze raporty czastkowe, ktdre powstaty na podstawie analizy pozyskanych danych réznia sie pod
wzgledem objetosci, stylu czy stopnia szczegdtowosci w ujeciu niektdrych zagadnien.

4.4. Eksperci wykonujacy analize porownawczg i raporty czastkowe

Analize przeprowadzato czworo ekspertow zewnetrznych, postugujac sie Wzorcem opracowania.
Ekspertow wytoniono w drodze otwartego konkursu. Ich krétkie noty biograficzne stanowig zatacz-
nik nr 22 do niniejszego raportu. Kazdy z ekspertdw pracowat niezaleznie od pozostatych, zajmujac
sie analizg odpowiednich fragmentéw dokumentow odnoszacych sie do jednego z czterech przed-
miotéw przyrodniczych, ktdre realizowane sg w polskiej szkole na wybranym do badania etapie
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4.4. Eksperci wykonujacy analize poréwnawczg i raporty czastkowe

— biologii, chemii, fizyki lub geografii. Dla kazdego z czterech, bedacych przedmiotem poréwnania,
przedmiotéw przyrodniczych opracowano piec raportdéw czastkowych, porownujacych odpowied-
nie fragmenty polskiej podstawy programowej i podstaw programowych poszczegdlnych parstw
europejskich (5). W sumie powstato 20 raportéw czastkowych. Przygotowane przez ekspertow ra-
porty czastkowe maja charakter autorski. W kazdym z raportéw czastkowych znajduje sie, wypetnio-
na przez eksperta, tabela Wzorca poréwnania.

Stopien realizacji celu badania oraz uzyskania odpowiedzi na pytania badawcze jest rozny
w zaleznosci od elementéw podlegajacych analizie (przyktadowo eksperci podkreslali trudnosci
zwigzane z poréwnywaniem dwoch réznych przedmiotdw przy zatozeniu, ze odpowiadajg one so-
bie w pewnym, niezbednym do analizy stopniu pod wzgledem celéw oraz tresci) oraz od indywi-
dualnego podejscia do zadania autoréw poszczegolnych raportéw. Opisywana réznorodnose nie
przeszkodzita jednak w sformutowaniu uogdlnien, ktére odpowiadaja na pytania badawcze.

Do raportow czastkowych dotagczono materiaty zrodtowe, z ktdrych korzystali eksperci: oryginaty
oraz ttumaczenia wybranych do analizy fragmentéw podstaw programowych. JeZeli ekspert nie
zaznaczyt inaczej, umieszczone w raportach cytaty oraz przypisy odsyfajace do Zrédet odnoszg sie
do polskich ttumaczen analizowanych dokumentéw.

Kazdy z ekspertéw przedmiotowych w podsumowaniu analizy porownawczej struktury i tresci wy-
branych czesci podstaw programowych sformutowat wnioski i rekomendacje z niej wynikajace.
Rekomendacje dotycza miedzy innymi zidentyfikowanych w konkretnej podstawie programowej
zagranicznej, ale nie znajdujacych odpowiednika w polskim dokumencie elementow, ktére — by¢
moze — moga wpltywac na jakos¢ nauczania przedmiotow przyrodniczych w rozumieniu ksztatto-
wania i rozwijania umiejetnosci rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowa.
Analiza tresci raportéw czastkowych, w szczegdlnosci ich podsumowar postuzyta do sformutowa-
nia najwazniejszych podobieristw i réznic miedzy dokumentami podstaw programowych, a takze
do zestawienia cech wspdlnych podstaw programowych krajow o wysokich wynikach w badaniu
PISA, dotyczacych umiejetnosci rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowsa,
ktére sg nieobecne w polskim dokumencie. Korzystajac z tej analizy, sformutowano w niniejszym
raporcie ogolne wnioski i rekomendacje wynikajace z badania.
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5. Wyniki

5.1. Rola podstawy programowej i struktura systemow edukacji w badanych krajach

Przedstawione w raporcie wyniki wydaja sie byc istotne i interesujace. Szczegdtowa analiza porow-
nawcza badanych dokumentéw, dotyczaca wielu aspektéw nauczania przedmiotow przyrodni-
czych zawarta w dwudziestu raportach czastkowych, opis roli podstaw programowych i cech cha-
rakterystycznych systemoéw edukacji funkcjonujacych w badanych krajach, staty sie podstawa do
formutowania wstepnych wnioskow i rekomendaciji, ktére stanowi¢ moga cenne, bo oparte o wyni-
ki badania wskazéwki do nowelizacji i doskonalenia polskiej podstawy programowej przedmiotow
przyrodniczych w przysztosci.

5.1. Rola podstawy programowej i struktura systemow edukacji w badanych krajach

Informacje podane w tej czesci raportu stanowig wycigg z raportow czastkowych, stanowigcych
zataczniki do niniejszego opracowania, w ktérych mozna znalez¢ wiecej danych dotyczacych tego
zagadnienia.

5.1.1. Polska

W Polsce podstawa programowa wychowania przedszkolnego i ksztatcenia w réznych typach
szkot'®, stanowi podstawowy dokument, opisujgcy obowigzkowy na danym etapie edukacyjnym
zestaw celow ksztatcenia oraz tresci nauczania poszczegoélnych przedmiotow, ktére musza byc
uwzglednione w realizowanych programach nauczania. Opisane w podstawie programowej cele
ksztatcenia (wymagania ogdlne) i tre$ci nauczania (wymagania szczegotowe) umozliwiajg ustalenie
kryteriow oceniania wewnatrzszkolnego oraz petnig funkcje standardéw egzaminacyjnych w sys-
temie egzaminéw zewnetrznych. Podstawa programowa obejmuje wychowanie przedszkolne
(3-5 rok zycia), edukacje wczesnoszkolng (6'°-8 lat), szkole podstawowg (9-11 lat), gimnazjum
(12-15 lat) oraz szkote ponadgimnazjalng (w zaleznosci od typu szkoty, 16-19 lat). W Polsce obowia-
zek szkolny obejmuje dzieci od chwili ukonczenia 6 roku zycia do chwili ukoriczenia gimnazjum, nie
dtuzej niz do ukonczenia 18 roku zycia. Obowigzek nauki odnosi sie do tych ucznidéw, ktérzy ukon-
czyli gimnazjum, ale nie maja jeszcze ukonczonych 18 lat zycia. Kontynuujg oni nauke w szkotach
ponadgimnazjalnych réznego typu lub innych placéwkach edukacyjnych. Przedmioty przyrodnicze
(w jednakowej formie) sg obowiazkowe dla ucznidow do zakonczenia nauki w pierwszej klasie szkoty
ponadgimnazjalnej.

Nalezy dodac, ze po zakoriczeniu obowigzkowej edukadji przyrodniczej po pierwszej klasie uczen liceum
ogolnoksztatcacego i technikum wybiera jeden z dwdch mozliwych wariantéw dalszego ksztatcenie
przyrodniczego —albo realizuje przedmioty przyrodnicze w zakresie rozszerzonym, przygotowujac sie do
egzaminu maturalnego — albo realizuje interdyscyplinarny przedmiot uzupetniajacy przyroda.

5.1.2. Anglia"

W Anglii edukacja na poziomie podstawowym i srednim jest obowigzkowa od 5. do 16. roku zycia.
Od 1988 roku Ustawa o reformie edukacji (Education Reform Act 198818) wprowadzita w Anglii
obowigzkowy Krajowy Program Nauczania (National Curriculum'®). Jest on dokumentem panstwo-
wym, ktory stanowi podstawe nauczania w szkotach panstwowych. Krajowy Program Nauczania jest

B Rozporzadzenie MEN z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
0golnego w poszczegdlnych typach szkoét, z pdzniejszymi zmianami.

'® Obowiazek nauki szkolnej od 6. roku zycia wejdzie w zycie w 2014 roku, w tej chwili od decyzji rodzicdw zalezy w jakim
wieku dziecko rozpocznie nauke w | klasie.

v Zatgcznikinr 1,6, 11, 16.

'8 Education Reform Act 1988, London, Her Majesty’s Stationary Office, Reprinted 1989.

% https//www.gov.uk/government/publications/national-curriculum-in-england-science-programmes-of-study
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dokumentem uzywanym od 1988 roku przez wszystkie panstwowe szkoty (podstawowe i Srednie)
w celu zapewnienia zréwnowazonego oraz spojnego systemu nauczania.

Krajowy Program Nauczania zawiera:

m liste przedmiotéw nauczanych w szkofach

cele edukacyjne (aims)

definicje czterech etapdw ksztatcenia obowigzkowego (Key Stages)

programy nauczania (programs of study)

sekwencje poziomow osiggniec (levels of attainment).

W roku 2002 na podstawie Ustawy o edukacji (w czesci 6) zmodyfikowano miedzy innymi liste
przedmiotéw szkolnych.

Podobnie jak w Polsce, okres edukacji szkolnej zostat podzielony na etapy edukacyjne, okreslane
w Anglii jako etapy kluczowe (Key Stages). Pierwszy etap obejmuje dwa lata nauki, drugi — cztery,
trzeci — trzy, a czwarty — dwa. Etapy | i Il sktadaja sie na szczebel podstawowy (primary), a etapy Il
i IV = na sredni (secondary).

Narodowy Program Nauczania oprécz wyznaczania gtéwnych kierunkéw procesu edukacji w tym
przyrodniczej, zawiera szczegotowy opis umiejetnosci, jakie uczen uzyskuje na poszczegdlnych eta-
pach ksztatcenia (levels of attainment).

5.1.3.Czechy®

Obowigzek szkolny w Czechach obejmuje uczniéw od 6. do 18. roku zycia.

W Czechach nauka w szkole podstawowe] (Zdkladni skola) trwa 9 lat. Na mocy nowelizacji Ustawy
o0 szkolnictwie z roku 1995, pierwszy etap szkoty podstawowej zostat wydtuzony z czterech do pieciu
lat, a drugi etap — skrocony z pieciu lat do czterech. Uczniowie zdolni moga wczesniej zakoriczyc
obowiazkowga dziewiecioletnig edukacje podstawowa, przenoszac sie do osmioletniego lub sze-
$cioletniego gimnazjum (po klasie 5. lub 7.). Poréwnujac czeskie Gymndzium z odpowiadajaca mu
polskg szkota, mozna powiedzie¢, Ze jest to potgczenie gimnazjum z liceum ogdlnoksztatcacym.
Gymndzium konczy sie egzaminem — odpowiednikiem polskiej matury (maturita).

W czeskich szkotach obowigzuje podstawa programowa ksztatcenia ogélnego — Ramowy Program
Nauczania dla Ksztatcenia Sredniego Ogéinego?'.

Podstawa prawng ksztatcenia w czeskim systemie os$wiaty s3 Ramowe Programy Nauczania. Pod-
stawg prawng dla szkolnictwa podstawowego (zdkladni skola) oraz dla nizszego etapu gimnazjum
(gymndzjum) jest Ramowy Program dla Ksztatcenia Podstawowego (Rdmcovy Vzdéldvaci Program pro
ZdkladniVzdéldvani). Podstawg prawng nauczania w gimnazjum (gymndzjum) jest Ramowy Program
Ksztatcenia dla Gimnazjum (Rdmcovy Vzdéldvaci Program pro Gymndzia).

Na podstawie Ramowych Programéw Ksztatcenia szkoty przygotowuja wiasne Szkolne Programy
Nauczania (Skolni Vzdéldvaci Program).

Ramowy Program Ksztatcenia dla Gimnazjum okresla jedynie podstawowe parametry organizacji ksztatce-
nia, przez co stwarza duze mozliwosci alternatywnych rozwiazar w Szkolnych Programach Nauczania. Za-
wiera ograniczong liczbe tresci nauczania, ktére poszerzane sg dopiero na wyzszym etapie edukacyjnym.
W ramowym Programie Ksztatcenia okreslone sa minimalne liczby godzin do realizacji poszczegol-
nych przedmiotéw szkolnych 2 (w Polsce minimalne liczby godzin opisane sg w odrebnym Rozpo-
rzadzeniu MEN w sprawie ramowych planéw nauczania).

Warto dodac, ze w czeskiej podstawie programowej wprowadzono — po reformie z roku 1997
— czes¢ poswiecong pryncypiom edukadcji szkolnej, podobnie jak uczyniono to w podstawie pro-
gramowej angielskiej. Znalazty sie tam miedzy innymi stwierdzenia o podmiotowosci ucznia
(dziecko jest w centrum wychowawczego ksztatcenia), kluczowej roli nauczyciela w procesie

0 Zatgeznikinr2,7,12,17.

21 http//www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/skolskareforma/ramcove-vzdelavaci-programy

2 Rdmcovy Vzdéldvaci Program pro gymnazia, s. 82 - http//www.msmt.cz/vzdelavani/skolstvi-v-cr/skolskareforma/
ramcove-vzdelavaci-programy
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dydaktyczno-wychowawczym (nauczyciel jest animatorem rozwoju mozliwosci i zdolnosci dziec-
ka), o partnerstwie nauczycieli i uczniow (istnieje wolnos¢ nauczyciela i dziecka jako partneréw
w szkole), o uczeniu przez bezposrednie badanie rzeczywistosci (aktywno$¢ uczenia sie pobudzana
jest przez praktyczne czynnosci oraz doswiadczenia wiasne dziecka), o holistycznym postrzeganiu
rzeczywistosci (istota ksztatcenia jest catosciowe poznawanie wiedzy).

5.1.4.Estonia®

W Estonii edukacje na poziomie podstawowym realizuja dziewiecioklasowe szkoty podstawowe,
zwykle fgczone ze szkotami srednimi w zespoty szkét.

Ksztatcenie jest obowigzkowe do czasu ukonczenia edukacji podstawowej Péhiharidus lub do osia-
gniecia wieku 17 lat w przypadku, gdy uczniom nie uda sie zakoriczy¢ przed uzyskaniem tego wieku
szkoty podstawowej.**.

Nauka w szkotach srednich obejmuje klasy 10-12. Po ukonczeniu szkoty podstawowej mtody czto-
wiek ma mozliwo$¢ wyboru miedzy srednig szkotg ogolnoksztatcaca (glimnaasium), szkota zawo-
dowg (kutsekool) i liceum zawodowym - szkofg srednig zawodowsg (kutsekeskkool). Uczniowie na
srednim etapie edukacji (zarowno zawodowej, jak i ogolnej) sg srednio w wieku od 15 do 19 lat.
Ukonczenie szkoty sredniej ogdlnoksztatcacej umozliwia rozpoczecie studiow wyzszych.
Panstwowy standard edukacji podstawowej okresla wprowadzona rozporzadzeniem Rady Mini-
strow ,Panstwowa podstawa programowa szkoty podstawowej”. Estoriska podstawa programowa
zawiera w czesci 0goélnej? miedzy innymi:

m  opis podstawowych wartosci, nadajacych kierunek edukacji podstawowe;j

m  programy, tresci nauczania w ramach przedmiotow, zestawione wedtug blokéw przedmiotowych
m  programy tematéw przewodnich, czyli zagadnien, ktére integruja nauczanie w ramach blokéw
przedmiotowych, np. bloku przyrodniczo-technologicznego, i ktére realizowane sg w formie
projektu, pracy badawczej czy projektu artystycznego (np. Technologia i innowacja)

liste przedmiotéw obowigzkowych i fakultatywnych

liste przedmiotdw nauczanych na poszczegolnych etapach edukacyjnych

okreslenie i liste blokéw przedmiotowych

cele ksztatcenia ogdlnego i przedmiotowego

kompetencje ksztatcenia ogdlnego i przedmiotowego

opis rozumienia nauczania i srodowiska nauczania

podstawy organizacji i nauczania

opis sposobdw powiadamiania ucznia i rodzica oraz doradztwo

opis réznic w dziataniach edukacyjnych, majacych zastosowanie u ucznidow ze szczegolnymi
potrzebami edukacyjnymi

opis sposobu oceniania

m  opis zalecanych warunkdw i sposobow realizacji.

Panstwowa podstawa programowa dla szkoty podstawowej okresla etapy edukacyjne szkoty pod-
stawowe]. Ponadto zawiera opis Szkolnego programu nauczania, podstawe jego sporzadzania i jego
strukture?,

5.1.5. Finlandia®

Obecny finski system edukadji jest wynikiem wielu zmian i reform.

Ministerstwo Edukadcji i Kultury?® (Ministry of Education and Culture) we wspotpracy z Narodowg Rada
ds. Edukadji (Finnish National Board of Education) okresla cele, tresci i metody ksztatcenia dla poziomu

3 Zalgczniki 3,8, 13,18.

2 Systemy edukacji w Europie. Stan obecny i planowane reformy, Estonia. Eurydice. Wrzesier 2011.

»  Panstwowa podstawa programowa szkoty podstawowejzdnia 06.01.2011 https://www.riigiteataja.ee/akt/114012011001
% Panstwowa podstawa programowa szkoty podstawowej z dnia 06.01.2011 § 24. — adres internetowy jak wyzej.

2 Zatacznikinr4,9, 14, 19.

2% Systemy edukacji w Europie — stan obecny i planowane reformy, Finlandia, listopad 2001, Eurydice, styczert 2012, s. 1.
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szkoty podstawowej i Sredniej oraz ksztatcenia dorostych. W kazdej z szesciu finskich prowingji spra-
wami edukacji zajmuje sie Departament Edukagji i Kultury. Zarzadzanie o$wiatg na szczeblu lokal-
nym nalezy do zadan wiadz lokalnych (na szczeblu gminy), ktére odgrywajg istotng role jako orga-
nizatorzy ksztatcenia.

Zapis Ustawy o Edukacji (628/1998) stanowi, ze edukacja w kraju musi by¢ zgodna z Narodowga Pod-
stawa Programowag dla Ksztatcenia Podstawowego (National Core Curriculum for Basic Education®).
Ustawodawstwo przewiduje obowigzkowa edukacje od 7. do 16. roku zycia oraz prawo do bez-
ptatnej edukacji przedszkolnej i podstawowej. Wiekszos¢ pozostatych form ksztatcenia i zdobywania
kwalifikacji jest rowniez wolne od opfat.

Klasy 6sma i dziewigta sa kluczowym okresem nauki, poniewaz stanowiag koncowy etap ksztatcenia
podstawowego; w tym okresie uczniowie decyduja o kierunkach dalszego ksztatcenia oraz rozwijaja
umiejetnosci konieczne do odpowiedzialnego funkcjonowania w spoteczenstwie i zyciu zawodo-
wym. Zakornczenie przez ucznia etapu edukacji podstawowej jest rownoznaczne z wypetnieniem
obowiazku ksztatcenia.

Po dziewiecioletnim okresie edukacji podstawowej uczerh moze podjac¢ dalszg nauke na poziomie
srednim albo w liceum ogdlnoksztatcacym, albo w szkole zawodowej, po czym moze kontynuowac
edukacje na uczelni technicznej lub na uniwersytecie.

Decyzjg Rady Zarzadzajacej Firskiej Krajowej Rady ds. Edukacji od 16 stycznia 2004 roku obowigzuje
Narodowa Podstawa Programowa dla Ksztatcenia Podstawowego 2004 (National Core Curriculum for
Basic Education 2004°).

Narodowa Podstawa Programowa dla Ksztatcenia Podstawowego (National Core Curriculum for
Basic Education) stanowi krajowe ramy, na bazie ktérych formutowany jest lokalny plan nauczania,
za ktory bierze odpowiedzialnos¢ organizator ksztatcenia®'. Organizator ksztatcenia sporzadza i za-
twierdza lokalny program nauczania zgodny z postanowieniami Narodowej Podstawy Programowe;j
dla Ksztatcenia Podstawowego (National Core Curriculum for Basic Education), uszczegdtawiajac oraz
uzupetniajac jej cele i zasadnicza tres¢*. Decyduje on rowniez o ewentualnym przystosowaniu pro-
gramu nauczania do specyfiki danego regionu lub szkoty®.

Wyjatkowos¢ systemu edukacji w Finlandii zaznacza sie w prawie organu samorzadu lokalnego,
petnigcego funkcje organu prowadzacego dla szkét do tworzenia dodatkowej, dziesigtej klasy szkoty
podstawowej. Dodatkowy, dobrowolny rok nauki organizowany jest dla ucznidw, ktérzy chca po-
prawi¢ oceny. Dodatkowy rok nauki moze zwiekszy¢ szanse tych uczniéw na dostanie sie do szkoty
drugiego stopnia.

Narodowa Podstawa Programowa dla Ksztatcenia Podstawowego (National Core Curriculum for Basic
Education) zawiera miedzy innymi:

liste przedmiotéw szkolnych

rozktad godzin na poszczegdlne przedmioty

cele ksztatcenia

tre$ci nauczania

kryteria oceniania ucznia

opis misji ksztatcenia podstawowego

strukture ksztatcenia podstawowego.

2 Nazwy dokumentéw obowigzujacych w finskim systemie edukacji sg podawane w jezyku angielskim, poniewaz auto-
rzy korzystali z ich wersji anglojezycznych, dostepnych w zasobach Internetu.

30 Nazwy podawane sg w wersji anglojezycznej, poniewaz przygotowujac analize, korzystano z dokumentéw w angiel-
skiej wersji jezykowej, umieszczonych na oficjalnych portalach fifskiej administracji oswiatowej.

3 http://www.oph.fi

3 National Core Curriculum for Basic Education 2004. Finnish National Board of Education, 2004, s. 6 - http://www.oph.fi/
english/publications/2009/national_core_curricula_for_basic_education

3 National Core Curriculum for Basic Education 2004. Finnish National Board of Education, 2004, s. 7 — Zrodto internetowe jak wyzej.
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5.1.6. Francja®**

Szkolnictwo we Francji pozostaje pod $cista kontrolg paristwa, a najwazniejsze decyzje podejmowa-

ne sg przez Ministerstwo Edukacji Narodowej (Ministére de [éducation nationale®). Wszystkie progra-

my ustalane sg dekretami ministerialnymi. Edukacja francuska za gtéwny cel stawia sobie wychowa-
nie i wyksztatcenie do stuzby spotecznej.

Szkota podstawowa jest obowigzkowa dla wszystkich uczniow, ktorzy ukonczyli 6. rok zycia. Nauka

w szkole podstawowej trwa cztery lata (od 6. do 11. roku zycia) Ma na celu wyksztatcenie u uczniow

odpowiedniego do wieku stopnia autonomii i zdobycie przez nich podstawowych kompetencji

spotecznych.

Sredni etap edukacji obejmuje szkoty srednie | (college) i Il stopnia (lycee).

m  Szkota srednia | stopnia (college). Dzieci w wieku od 12 do 16 lat uczeszczajg do college, od klasy
6 (sixieme) do 3 (troisieme). Dyplom przyznany po pomysinym zakoriczeniu egzaminu na koniec
klasy 3., Swiadczy o ukonczeniu college.

m  Szkota srednia Il stopnia (lycee).

Mtodziez w wieku od lat 16 do 18 uczeszcza do lycée, od klasy 2. (seconde) do finalnej (terminale).
Lycée oferujg szeroki wachlarz mozliwosci zdobycia wyksztatcenia i nauki zawodu. S3 dwa rodzaje
lycée: Lycée ogodlne i Lycée techniczne, oba koricza sie ogding maturg (baccalaréat). Lycée zawodowe
dodatkowo koncza sie uzyskaniem Swiadectwa certificat d'aptitude professionelle (CAP — potwier-
dzajacego zdobycie konkretnych umiejetnosci zawodowych), brevet détudes professionelles (BEP),
potwierdzajacego ukoriczenie odpowiedniej praktyki zawodowej w zakresie umiejetnosci tech-
nicznych w okreslonej dziedzinie handlowej, przemystowej lub spotecznej lub maturg ,zawodowg"
(baccalaréat).

W 1985 roku Francja zatwierdzita nowe programy nauczania dla szkolnictwa podstawowego
i sredniego | stopnia (colleges), a w 1992 roku uruchomita plan odnowy edukacyjnej dla lycees (szkoty
sredniej Il stopnia). Reforma programowa w pewnym stopniu wynikata réwniez z nowej organizacji
etapow ksztatcenia, dotyczacej szkolnictwa podstawowego.

Przyjete do badan poréwnanie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatce-
nia ogdlnego z przedmiotu biologia na poziomie edukacyjnym ISCED 2, z odpowiadajaca jej pod-
stawa programowa Francji, dotyczy tego fragmentu systemu edukacji, w ktérym uczniowie znajdujag
sie na nizszym poziomie szkoty sredniej. Ten fakt dotyczacy szkolnictwa w Polsce i we Francji — ksztat-
cenie obowigzkowe podzielone na dwa odrebne etapy, tj. ksztatcenie na poziomie podstawowym
i srednim oraz prowadzone (zazwyczaj) w dwodch réznych rodzajach szkét — jest cechg wspdlng obu
systemow.

m W kazdym z badanych krajow obowiazuje nadrzedny dokument, wydawany przez instytucje
w randze ministerstwa, stanowigcy odpowiednik polskiej podstawy programowej.

m  Podobnie jak w Polsce, odpowiednie czesci tego dokumentu sg przypisane do odpowiedniego
etapu edukacyjnego i odpowiednich przedmiotéw nauczania/blokéw przedmiotowych.

m  Struktura dokumentéw w badanych krajach jest zroznicowana, ale zawsze zawiera w sobie cele
edukacji i tre$ci nauczania. W niektorych krajach dodatkowo okresla kryteria oceny postepdw
ucznia (Finlandia, Estonia), czy tez okresla oczekiwane osiggniecia ucznia na poszczegolnych
poziomach edukacji (Anglia).

m  Stopien szczegdtowosci zapiséw w podstawach programowych jest rézny, od bardzo szczegé-
towego opisu celow edukacyjnych/ksztatcenia i nauczanych tresci, stanowigcych jednocze$nie
podstawe do formutowania standardéw egzaminacyjnych w systemie egzamindw zewnetrz-
nych (np. Anglia, Francja) lub bedacych tymi standardami (np. Polska) po ogdlne sformutowania

34 Zataczniki nr5, 10, 15, 20.
» http://www.education.gouv.fr/
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tresci stanowigce baze do formutowania szkolnych czy regionalnych programéw nauczania (np.
Finlandia, Estonia, Czechy).

System edukacji w kazdym z badanych krajow zakfada okres obowigzkowej nauki, ktory trwa
przykfadowo do 16. (Anglia, Finlandia) lub 17. (Estonia) lub 18. roku zycia (Czechy, Polska). Obo-
wigzkowa nauka realizowana jest na podstawowym etapie ksztatcenia, réznie zorganizowanym
w badanych krajach.

Zadaniem szkolnictwa sredniego/ponadgimnazjalnego jest przygotowanie uczniéw do pracy
zawodowej lub do dalszej edukacji w systemie uczelni wyzszych.

5.2. Podobienstwa i réznice - synteza wynikéw analizy poréwnawczej

Przedstawiona nizej synteza oparta jest o analize poréwnawczg dokumentu polskiego z kazdym
wzietym do badania dokumentem zagranicznym. Celem badania byto stwierdzenie réznic lub ich
braku miedzy polskim i kazdym wzietym do badania zagranicznym dokumentem, a nie analiza po-

rownawcza dokumentow oswiatowych szesciu panstw europejskich. Nie byto zatem mozliwe spo-
rzadzenie tabelarycznego zbioru elementow poréwnywanych i poréwnania kazdego kraju z kaz-
dym, co z pewnoscia uproscitoby przekaz informaciji.

5.2.1. Poréwnanie podstawy programowej w Anglii z podstawa programowa w Polsce

1.2.

1.3.

14.

1.5.

1.6.

2.2.

Podobienstwa:

Obie podstawy programowe sg podobne pod wzgledem formy celéw ksztatcenia, ktére za-
pisane s3 jako wymagania ogdlne za pomoca czasownikdw operacyjnych [raport czastkowy,
chemial.

Wymagania szczegdtowe sg sformutowane za pomoca czasownikdéw operacyjnych [raport
czastkowy, fizykal.

W obu dokumentach odnotowac mozna wspoétczesny trend w szkolnictwie europejskim do-
tyczacy nauk przyrodniczych - ksztatcenie w formie zintegrowanej nauki przyrodniczej na
nizszych poziomach ISCED (w Polsce przyroda w ISCED 1, w Anglii Science w ISCED 11 ISCED 2)
[raport czastkowy, biologial.

Oba dokumenty nie okreslaja czasu przeznaczonego na realizacje tredci i celéw programo-
wych — w Polsce jest on okreslony Rozporzadzeniem MEN w sprawie ramowych planéw na-
uczania, w systemie angielskim jest on okreslany na poziomie szkoty [raport czgstkowy, fizyka].
Oba dokumenty zwracaja uwage na ksztatcenie i rozwijanie praktycznych umiejetnosci przez
obserwacje, doswiadczenia czy zajecia terenowe [raport czastkowy, geografial.

W obu dokumentach zaleca sie korzystanie przez nauczyciela z dobrze wyposazonej w po-
moce dydaktyczne pracowni, umozliwiajacej samodzielng prace ucznia, a przez to jego ak-
tywny udziat w procesie dydaktycznym. [raport czastkowy, geografia]

Réznice

W Anglii realizowane sg 2 przedmioty — Science i Geography, przy czym Science moze by¢
na poziomie szkoty rozbite na poszczegdlne przedmioty przyrodnicze (raporty czastkowe,
biologia, chemia, fizyka).

Podstawa programowa Anglii wskazuje jasno, postugujac sie opisanymi szczegdtowo pozio-
mami umiejetnosci i wiedzy ucznia (Key 1-Key 8), ze obowigzkiem nauczyciela jest dostoso-
wanie wymagan do poziomu ucznia, zapewnienie warunkéw do indywidualnej pracy ucznia,
a przez to uzyskanie przez niego sukcesu niezaleznie od jego zdolnosci. W polskiej podstawie
programowej nie ma takich uszczegdtowien, cho¢ wymaog indywidualizacji nauczania jest
bardzo mocno podkreslany i opisany siedmioma rozporzadzeniami MEN, dotyczacymi pracy
z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych [raport czastkowy, geografial.
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2.3.

24.

25.

2.6.

2.7.

2.8.

29.

2.10.

211,

5.2.2,

Opisane angielska podstawg programowa poziomy umiejetnosci stuzg precyzyjnemu okre-
$laniu postepow ucznia, przez przypisanie mu okreslonych umiejetnosci, a przez to okresle-
nie, na jakim poziomie umiejetnosci sie znajduje. W polskiej podstawie nie ma takich zapisow,
mozna jedynie diagnozowac poziom opanowania wiedzy zgodnie z zapisami tre$ci podsta-
wy na réznych etapach edukacyjnych [raport czastkowy, biologial.

Wsrod umiejetnosci opisywanych angielska podstawg programowa znalazty sie umiejetnosci
ponadprzecietne — odpowiednik polskich wymagan na ocene celujacy, czego nie ma w pol-
skiej podstawie programowej [raport czastkowy, geografial.

Angielska podstawa programowa ze wzgledu na strukture i stosowany, w pewnym stopniu her-
metyczny sposob przekazu informadji jest przeznaczona gtéwnie dla Srodowisk opracowujgcych
obudowe dydaktyczna (podrecznik, zeszyt ¢wiczer, inne), polska podstawa jest dokumentem,
ktory z zatozenia ma by¢ czytelny i zrozumiaty zarowno dla tworcow obudowy dydaktycznej jak
i srodowiska szkolnego — nauczycieli, ucznidw i ich rodzicow [raporty czastkowe, fizyka, geografial.
W tredciach angielskiej podstawy programowej nie ma sprecyzowanych przyktadoéw, na kto-
rych powinny byc¢ one realizowane. W polskiej podstawie niekiedy podane sg konkretne przy-
ktady, ktére maja stuzy¢ do realizacji tresci [raport czgstkowy, geografial.

Wymagania szczegétowe w polskiej podstawie s tozsame z tresciami nauczania, w angiel-
skiej tresci nauczania i wymagania szczegdtowe (opisane poziomami od 1 do 8) stanowig
czesci roztaczne [raport czastkowy, fizykal.

Tresci nauczania sg w polskiej podstawie uporzadkowane w dziaty nauczania, ktére z grub-
sza odpowiadaja klasycznym dziatom nauk przyrodniczych, w angielskim dokumencie sg one
uporzadkowane problemowo. Przyjmuja tez czesto forme hipotez, ktére wymagaja weryfika-
cji, a wiec zastosowania metody naukowej [raport czastkowy, biologia, chemia, fizykal.

W angielskiej podstawie programowej wystepuje caty dziat pt. How Science Works?, nieobecny
w polskim dokumencie, ktéry dotyczy znajomosci i rozumienia metody naukowej oraz po-
stugiwania sie nig zarébwno w nauce przedmiotow przyrodniczych, jak i w zyciu codziennym.
W polskim dokumencie nie ma takiego dziatu, jedynie niektére cele ksztatcenia odnoszg sie
do tych zagadnien. [raporty czgstkowe, chemia, fizyka, biologia]

W podstawie angielskiej wystepuje szersze niz w polskim dokumencie ujecie kompetencji
kluczowych — mozna tam znalez¢ zapis o zastosowaniach i implikacjach nauk $cistych (przy-
rodniczych), o problemach etycznych i moralnych zwigzanych z wykorzystaniem tych nauk
w procesach spotecznych oraz rozumieniu réznorodnosci kulturowej i przez to réznym podej-
$ciu do praktyki i osiaggnie¢ nauk przyrodniczych [zatgcznik nr 6, chemial.

Podstawa programowa w Anglii stawia za cel gtéwny zaciekawienie ucznia, rozbudzenie
jego zainteresowania przedmiotami przyrodniczymi, polska podstawa stawia wymagania
- 0gdlne i szczegdtowe [raport czastkowy, chemia]. Nalezy dodac, ze w celach ksztatcenia
na Il etapie edukacyjnym istnieje zapis o rozwijaniu u ucznia umiejetnosci uczenia sie, jako
sposobu zaspokajania naturalnej ciekawosci Swiata, odkrywania swoich zainteresowan i przy-
gotowania do dalszej edukacji, ktéry, zgodnie z przyjetg zasadg kumulatywnosci obowigzuje
rowniez na wyzszych etapach edukacyjnych, ale wydaje sie, ze jest zbyt stabo zaakcentowany
w stosunku do wymagar edukacyjnych, opisanych czasownikami operacyjnymi.

Poréwnanie podstawy programowej w Czechach z podstawa programowa w Polsce

Podobienstwa

W obu podstawach cele ksztatcenia zostaty opisane w formie wymagan ogolnych za pomoca
czasownikéw operacyjnych [raport czastkowy, chemial.

Tresci nauczania w zakresie przedmiotow przyrodniczych, zawarte w podstawach programo-
wych s3 zapisane za pomocga czasownikdw operacyjnych. Zakres tresci jest rowniez podobny

[raport czastkowy, chemial.
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1.3.

1.4.

1.5.

1.6.

1.7.

1.8.

2.2.

2.3.

24.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

Podstawa programowa w Polsce, jak rowniez w Czechach, zaktada mozliwosci pracy
z uczniami w matych grupach, prowadzenie do$wiadczen oraz projektéw edukacyjnych [ra-
port czastkowy, chemial.

Istnieje zbieznos¢ dziatan edukacyjnych, wynikajacych z podstaw programowych obo-
wigzujacych w Czechach i w Polsce, dotyczacych ochrony $rodowiska naturalnego,
przewidywania nastepstw praktycznego dziatania ludzi na przyrode [raport czastkowy,
chemial.

Gtownymi odbiorcami podstawy programowej w Czechach, podobnie jak w Polsce s3 szko-
ty, @ w nich nauczyciele, ktérzy maja duza swobode wyboru wersji przyjetego do realizacji
programu nauczania, form i metod nauczania a nawet — w okreslonych ramach — rozktadu
godzin [raport czastkowy, fizykal.

W obu krajach usytuowanie nauczania przedmiotoéw przyrodniczych jest bardzo podobne; sg
one nauczane jako samodzielne przedmioty [raport czastkowy, fizyka].

Obie podstawy pozostawiajg daleko idaca swobode szkotom, nauczycielom (takze autorom
podrecznikdw) w doborze form i metod ksztatcenia [raport czastkowy, fizykal.

W obu podstawach nie ma zréznicowania na poziomy nauczania [raport czastkowy, geografial.

Réznice

W czeskiej podstawie programowej umieszczono dziaty wynikajace z koncepdji taczenia wie-
dzy o organizmie cztowieka z innymi dziedzinami nauki lub tez obszarami jego dziatalnosci
- np. cztowiek i przyroda, cztowiek i zdrowie. W polskiej podstawie nie wystepuje taki porza-
dek [raport czastkowy, biologia].

Tre$ci nauczania w czeskiej podstawie programowej sg sformutowane w sposéb bardziej
0gdlny niz w polskiej. [raport czastkowy, geografial

W czeskiej podstawie okreslono bardzo szczegdtowo i kompleksowo kompetencje kluczowe,
wyrdzniajac miedzy innymi: kompetencje do nauki, kompetencje do rozwigzywania proble-
moéw, kompetencje w zakresie komunikacji, kompetencje spoteczne i personalne, kompe-
tencje obywatelskie, kompetencje w zakresie przedsiebiorczosci [raporty czastkowe, biologia,
chemia, geografial. W polskim dokumencie, w czesci wspodlnej znajduje sie lista kompetendji
kluczowych, wsréd ktéorych obecne jest myslenie naukowe.

Zakres oczekiwanych umiejetnosci i kompetencji jest w podstawie polskiej ubozszy niz
w podstawie czeskiej. W polskiej zdecydowanie dominujg oczekiwania zwigzane z odtwa-
rzaniem i rozumieniem informacji, podczas gdy w czeskiej dominujg oczekiwania zwigzane
z szeroko rozumianym przetwarzaniem informacji, z niematym udziatem tworzenia i oceny
informadji (pkt. 7. cz. Il) [raport czastkowy, fizykal.

W podstawie czeskiej szczegdlny nacisk potozony zostat na zrozumienie, ze kazdy z przedmio-
tow przyrodniczych jest nauka odkrywajaca, wyjasniajaca prawidtowosci rzadzace przyroda
i stanowi integralng cze$¢ dziatu Cztowiek i przyroda. W polskiej podstawie nie istnieje wyod-
rebniony element wspdlny, ktory faczytby te przedmioty bezposrednio ze sobg, pokazujac ich
spojnosc. [raport czastkowy, chemia]

W czeskiej podstawie programowej, w duzo wiekszym stopniu niz w polskiej, podkreslona
jest potrzeba rozwijania i wykorzystywania umiejetnosci miedzyprzedmiotowych, np. umie-
jetnosci postugiwania sie narzedziami matematycznymi na chemii, biologii, fizyce czy geo-
grafii [raporty czastkowe, chemia, geografial.

W czeskiej podstawie ktadziony jest wiekszy nacisk na praktyczne wykorzystanie szkolnej wie-
dzy przyrodniczej niz w polskim dokumencie [raporty czastkowe, chemia, geografial.

W czeskiej podstawie programowej zwraca sie uwage na btedne zatozenia (misconceptions)
uczniéw — s3 w niej odniesienia do informacji pseudonaukowych lub antynaukowych, czego
nie ma w podstawie programowej przedmiotéw przyrodniczych w Polsce. Pojawiaja sie one
dopiero w podstawie programowej przedmiotu uzupetniajacego przyrody na IV etapie edu-
kacyjnym [raport czastkowy, chemial.
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Wartym odnotowania elementem podstawy czeskiej jest umieszczony w niej [2; 5. 51-56]
,Stowniczek zastosowanych pojec’, ktéry objasnia i interpretuje ,..wyrazy (..) zastosowane
w RVP-G (..)" w kontekécie dokumentu. Stowniczek ma stuzy¢ przede wszystkim dyrekto-
rom szkot i nauczycielom, ktorzy w oparciu o RVP-G beda tworzy¢ wiasne programy szkolne.
W polskim dokumencie ten element nie wystepuje [raport czastkowy, fizykal.

W podstawie czeskiej podano imienny skfad zespotu autorskiego, ktory jg opracowywat; takiej
informacji podstawa polska nie zawiera [raport czastkowy, fizyka]

Podstawa polska poswieca kilka ogdlnikowych wzmianek indywidualizacji pracy z uczniem
o specjalnych potrzebach edukacyjnych (odsytajac przy tym do innych przepiséw), podstawa
czeska poswieca jej dwa oddzielne rozdziaty, w sposéb kompleksowy ujmujace zadania szko-
ty w tych obszarach [raporty czastkowe, fizyka, geografial.

Warunki materialne i organizacyjne nauczania, w tym przedmiotéw przyrodniczych, sa w pod-
stawie czeskiej okreslone w sposéb bardziej rozlegty i kompleksowy niz w podstawie polskiej.
Na szczegdlne podkreslenie zastuguje jednoznaczny zapis w podstawie czeskiej o konieczno-
$ci podziatu klas na grupy podczas lekcji ¢wiczeniowych z przedmiotow przyrodniczych [ra-
port czastkowy, fizykal. Nalezy tutaj dodac, ze w zalecanych warunkach i sposobach realizacji
chemii w polskiej podstawie zapisano: Aby edukacja w zakresie chemii byta skuteczna, zalecane
jest prowadzenie zaje¢ w niezbyt licznych grupach.

Poréwnanie podstawy programowej w Estonii z podstawa programowa w Polsce

Podobienstwa

W obu krajach realizowane jest nauczanie odrebnych przedmiotow przyrodniczych — biolo-
gii, chemii, fizyki i geografi.

Zardwno estonska jak i polska podstawa formutuja cele ksztatcenia w jezyku wymagan edu-
kacyjnych (czasowniki operacyjne) [raport czastkowy, biologial.

Obie podstawy skierowane sg przede wszystkim do $rodowiska szkolnego - s3 czytelne za-
rowno dla nauczyciela, jak i ucznia oraz jego rodzicow [raport czgstkowy, fizykal.

W podstawach programowych Polskii Estonii wystepuje duza zbieznos¢ w tresciach nauczania
i celach ksztatcenia. Zamierzone osiggniecia ucznia (wyniki nauczania) podane zostaty szcze-
gotowo w postaci operacyjnej [raport czastkowy, chemial.

Zarbwno w podstawie estonskiej, jak i polskiej zamieszczony zostat wykaz doswiadczen, ktére
nalezy przeprowadzi¢ na zajeciach. Maja one zwracac¢ uwage na koniecznosc¢ stosowania me-
tod aktywizujacych, ktére warunkujg uzyskanie pozytywnych rezultatéw nauczania [raport
czastkowy, chemia].

Obie podstawy poswiecajg stosunkowo niewiele uwagi formom i metodom ksztatcenia, po-
zostawiajac tym samym daleko idgca swobode autorom podrecznikéw i nauczycielom w ich
doborze [raport czastkowy, fizyka].

W obu podstawach programowych postawiono gtéwnie na umiejetnosci naukowe [raport
czastkowy, geografial

W obu podstawach wystepuje duza zbieznos¢ ogolnych celdw ksztatcenia. Uczniowie przede
wszystkim maja rozumiec funkcjonowanie systemow przyrodniczych i proceséw zachodza-
cych w przyrodzie oraz relacji cztowiek — przyroda i na tej podstawie przewidywac przebieg
analizowanych proceséw przyrodniczych, formutowac i weryfikowa¢ hipotezy dotyczace
probleméw wystepujacych w srodowisku geograficznym, stosowac zdobyta wiedze i umie-
jetnosci w praktyce, a takze korzystac z roznych zrédet informacji geograficznych, wykorzystu-
jac wspotczesng technologie [raport czastkowy, geografial

Réznice
Zapis kompetencji obecny w estonskiej podstawie programowej stanowi dla odbior-
cy przewodnik po zbiorze wiedzy, umiejetnosci i postaw. Zapis kompetencji to réwniez
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odzwierciedlenie interdyscyplinarnego ducha tego dokumentu. W polskiej podstawie brak
wyraznie sformutowanej idei nauczania interdyscyplinarnego, ksztattowania umiejetnosci po-
nadprzedmiotowych, brak wspolnej, spdjnej konstrukcji w czesciach dotyczacych poszcze-
golnych przedmiotéw przyrodniczych [raporty czastkowe, biologia, geografial.

Szczegdtowe wymagania w polskiej podstawie programowej zapisane sg fgcznie z tresciami
nauczania, w Estonii zapis jest rozdzielny, ale w kazdym dziale nauczania znajduja sie zarowno
wymagania szczegotowe, jak i tresci [raport czgstkowy, geografial.

Estoniska podstawa programowa taczy przedmioty w bloki przedmiotowe, podkresla zatem
znaczenie nauczania interdyscyplinarnego, w polskiej podstawie brak takich zapiséw [raport
czatkowy, biologial.

Gtownym celem opisanym estoriska podstawa programowa jest ksztattowanie odpowiedzial-
nego cztonka spoteczenstwa, w polskiej gtdwnym celem jest nabycie okreslonego poziomu
umiejetnosci i wiedzy [raport czastkowy, biologial.

W podstawie programowej Estonii w sposob doktadny podano liste tematéw przewodnich,
ktére sa ponadprzedmiotowe i eksponujg w toku ksztatcenia te dziedziny nauki, ktére sg nie-
zbedne do zycia w rozwijajacym i zmieniajagcym sie spoteczenstwie, w polskim dokumencie
brak takich zapisow [raporty czastkowe, chemia, geografial.

W estoriskiej podstawie programowej wystepuje problematyka pracy twérczej. Dotyczy ona bezpo-
$rednio Tematow przewodnich (integrujacych nauczanie przedmiotéw przyrodniczych). Praca
tworcza to inaczej kreatywne podejscie do rozwigzania problem, ktére narzuca okreslong for-
me pracy i wypowiedzi, najbardziej zblizong do metody projektu. W polskiej podstawie progra-
mowej brak bezposredniego odniesienia do tej metody [raporty czastkowe, fizyka, geografial. Wy-
jatkiem jest tutaj podstawa programowa chemii, gdzie jako zalecane warunki i sposoby realizacji
zapisano prace metodg projektu. Warto tez doda¢, ze w Polsce uczniowie klasy Ill gimnazjum
maja obowigzek zrealizowania projektu, co warunkuje uzyskanie swiadectwa ukonczenia gim-
nazjum. Zalecenie to zapisane jest jednak w odrebnym Rozporzadzeniu MEN?.

W estoniskiej podstawie programowej podkresla sie duze znaczenie nauk przyrodniczychiich
rozumienia oraz umiejetnosci analizowania srodowiska jako catosciowego systemu. W pol-
skim dokumencie brak takich zapiséw [raport czgstkowy, chemial.

W estoriskiej podstawie programowej w poréwnaniu z polska mocniej akcentuje sie wyko-
rzystanie technologii informacyjno-komunikacyjnej w naukach przyrodniczych. Dla kazdego
dziatu nauczania podano sposoby jej zastosowania [raport czastkowy, geografial.

Poréwnanie podstawy programowej w Finlandii z podstawa programowa w Polsce

Podobienstwa

W podstawie finskiej sformutowano cele ksztatcenia w formie jezyka wymagan, podobnie jak
to ma miejsce w podstawie polskiej [zatgczniki nr 4, 9, biologia, chemial.

Cele ksztatcenia odnoszg sie w duzym stopniu do do$wiadczenia, jako zrédfa danych, a tym
samym drogi do weryfikacji hipotezy oraz podkreslajg zwigzek nauk przyrodniczych z zyciem
codziennym [zatgcznik nr 9, chemial.

Réznice

W podstawie firiskiej zawarto opis kompetencji na ocene dobra, czego nie ma w podstawie
polskiej [raporty czastkowe, biologia, fizyka]. Polska podstawa programowa jest przeznaczona
dla nieokre$lonego dokfadnie, $Sredniego” ucznia, a wymagania edukacyjne na poszczegdine
oceny powinien okresli¢ sam nauczyciel.

% Rozporzadzenie MEN w sprawie warunkéw i sposobie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdziandw i egzamindw w szkotach publicznych z dnia 30 kwietnia 2007 roku z pdzniejszymi zmianami.
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W podstawie finskiej ograniczono liczbe dziatéw programowych, a takze wyeksponowano za-
gadnienia przyrodnicze o podstawowym znaczeniu, z racjonalnym przydziatem godzin na ich
realizacje. W polskim dokumencie dziatéw jest wiecej i brak jest wyeksponowania probleméw
kluczowych [raporty czastkowe, biologia, chemial.

W podstawie finskiej wyodrebniono przedmiot edukacja zdrowotna, ktory stanowi uzupetnie-
nie edukacji biologicznej, co nie wystepuje w podstawie polskiej [raport czastkowy, biologial.
W podstawie finskiej mozna zauwazy¢ odstepstwo od typowego nauczania np. biologii — od
poziomu molekularnego do poziomu ponadorganizmalnego na rzecz ujecia problemowego.
W polskiej podstawie nadal funkcjonuje hierarchiczny ukfad tresci [raport czastkowy, biologial.
Finska podstawa programowa jest mocno osadzona w tradycji, kulturze, historii i gospodarce
kraju (np. wyeksponowanie w biologii dziatéw takich jak ekologia, sozologia w nawigzaniu do
intensywnie rozwijajacego sie przemystu lesnego i drzewnego), w polskiej podstawie pro-
gramowej przedmiotu biologia nie wida¢ takich odniesien ale sg one widoczne w geografii
[raport czastkowy, biologial.

W podstawie finskiej tresci nauczania sformutowane sg jako ogdlne, natomiast w podstawie
polskiej jako wymagania szczegdtowe [raporty czgstkowe, chemia, geografial.

Podstawa programowa Finlandii zwraca szczegdlng uwage na nauczanie miedzyprzedmio-
towe, zwigzane z technologia informatyczna i korzystaniem z sieci danych. Brak takich odnie-
siert w polskim dokumencie [raporty czastkowe, fizyka, geografial.

W podstawie fiiskiej funkcjonuje nieco inne podejscie do roli eksperymentu w nauczaniu fi-
zyki: w Polsce doswiadczeniom przypisuje sie role pomocniczg, cho¢ nieodzowng, w Finlandii
zas wskazuje sie na eksperymenty jako punkt wyjscia do nauczania przedmiotu przyrodnicze-
go, np. fizyki [raport czastkowy, fizykal.

W podstawie fiiskiej znajdujg sie zapisy odnoszace sie do pracy z uczniem o specjalnych po-
trzebach edukacyjnych, w Polsce te zalecenia zawarte sg w innych niz podstawa programowa
dokumentach oswiatowych [raport czastkowy, fizykal.

Oba poréownywane dokumenty prezentuja rézne podejscie do ucznia. Uczen polski ma przy-
swoic i zdoby¢ wiadomosci i umiejetnosci, natomiast finski ma mie¢ motywacje i umiejet-
nos¢ pokierowania dalszg swojg edukacja [raport czastkowy, geografial.

Poréwnanie podstawy programowej we Francji z podstawa programowa w Polsce

Podobienstwa

Cele ksztatcenia w obu podstawach zapisane sg w formie wymagar — czasownikami opera-
cyjnymi [raport czastkowy, geografial.

Podstawa programowa obowigzujaca we Frangji, podobnie jak polska podkresla znaczenie
metody doswiadczalnej w nauczaniu przedmiotow przyrodniczych [raport czastkowy, fizykal.

Réznice

Podstawa francuska wykazuje czytelng tréjstopniowa, hierarchiczng organizacje zasadniczych
dokumentéw wchodzacych w jej sktad: wspdlna podstawa wszystkich przedmiotéw, na ba-
zie ktérej powstaje wspolne wprowadzenie do przedmiotdw matematyczno-przyrodniczo-
-technicznych, a nastepnie programy przedmiotéw przyrodniczych, ujete w formie opisowe;j
oraz tabelarycznej. W polskim dokumencie brak takiej struktury, programy moga tworzy¢ na
bazie podstawy sami nauczyciele [raport czastkowy, fizykal.

We francuskiej podstawie programowej reprezentowane sg przedmioty ,Odkrywanie swiata”
na poziomie ISCED 1, natomiast na poziomie ISCED 2 przedmioty ,Nauka o zyciu i o Ziemi”
obejmujacy tresci z biologii i geografii fizycznej, "fizyka-chemia”i,Historia-geografia-wycho-
wanie obywatelskie”zawierajgcy tresci z geografii spoteczno-ekonomicznej (nieujety w opra-
cowaniu). W podstawie polskiej na poziomie ISCED 1 nauczana jest przyroda, na poziomie
ISCED 2 cztery rézne przedmioty przyrodnicze [raport czastkowy, biologial.



5. Wyniki 5.3. Elementy brakujace

2.3.

24.

2.5.

2.6.

2.7.

2.8.

29.

5.3. Elementy brakujace

W podstawie francuskiej wymienione sg wiadomosci i kompetencje, jakie powinien opano-
wac uczen na zakoriczenie nauki na danym etapie edukacyjnym, w polskim dokumencie wia-
domosci potgczone sg z umiejetnosciami w ogdélnych i szczegdtowych wymaganiach eduka-
cyjnych [raporty czgstkowe, biologia, geografia].

Ujete we francuskiej podstawie programowej przedmioty pozostajg ze soba w scistej korelacji
i uzupetniajg sie, w polskiej podstawie brak jest takiej korelacji [raporty czastkowe, biologia,
chemia, fizykal.

W podstawie francuskiej jest bezposrednie odniesienie do kompetendji kluczowych, opisa-
nych w dokumentach Rady Europy, w polskiej podstawie brak takiego bezposredniego od-
niesienia [raporty czastkowe, biologia, chemia, geografial.

Podstawa francuska bardzo dokfadnie opisuje procedure badawcza/metode naukows,
w polskiej podstawie brak takich kompleksowych zapiséw. Poszczegodlne zapisy dotyczace
procedury badawczej rozbite sg na etapy edukacyjne [raporty czgstkowe, fizyka, geografial.

Zakres tresci w podstawie francuskiej jest ubozszy niz w podstawie polskiej [raporty czgstko-
we, fizykal.
W4rdd zapisanych w podstawie polskiej umiejetnosci i kompetencji uczniéw dominujg umie-

jetnosci zwigzane z odtwarzaniem i rozumieniem informacji. Tymczasem w podstawie fran-
cuskiej dominujg umiejetnosci odnoszace sie do pozyskiwania, przetwarzania i prezentadji
informacji [raport czastkowy, fizykal.

Zapisy polskiej podstawy programowej przypisuja doswiadczeniom i obserwacjom role po-
mocnicza, cho¢ nieodzowng, we Frangji, zgodnie z obowigzujgca podstawa programowg do-
Swiadczenia, obserwacje i pomiary stanowig punkt wyjscia do zdobywania wiedzy [raport
czastkowy, fizyka].

W podsumowaniu sformutowano szes¢ punktow, opisujgcych te elementy, ktdre sg obecne w ba-

danych zagranicznych dokumentach, a ktdre s nieobecne lub niewystarczajgco zaznaczone w pol-

skiej podstawie programowej przedmiotéw przyrodniczych.

1.

Idea, f3czaca przedmioty przyrodnicze, sformutowana jasno i wyraznie w podstawie programo-
wej stanowi jednoczes$nie nadrzedny kierunek edukacji przyrodniczej (Anglia, Estonia, Francja).
Indywidualizacja pracy z uczniem, opisana bezposrednio w podstawie programowej (Anglia,
Czechy, Estonia, Finlandia).

Wysoki stopien integradcji i spéjnosci przedmiotow przyrodniczych, wiekszy stopien interdyscy-
plinarnosci (Anglia, Czechy, Estonia, Francja).

Nowoczesne, interdyscyplinarne, problemowe ujecie tresci nauczania (Anglia, Estonia, Finlandia).
Wiekszy nacisk na stosowanie w przedmiotach przyrodniczych technologii informacyjno-ko-
munikacyjnej i metody projektu oraz umiejetnosci matematycznych. (Anglia, Czechy, Estonia,
Finlandia).

Poréwnywane dokumenty prezentujg rézne podejscie do ucznia. Uczen polski ma przyswo-
i¢ i zdoby¢ wiadomosci oraz umiejetnosci, natomiast uczer angielski, estonski, fiiski ma miec
motywacje i umiejetnos¢ pokierowania swoja dalsza edukacja [Anglia, Estonia, Finlandia). Te
réznice w podejsciu do ucznia mozna byto réwniez obserwowac w praktyce w trakcie wizyt
studyjnych w Anglii i Finlandii.
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6.1 Konncowa analiza i wnioski

6. Wnioski i rekomendacje

Badanie Podstawy programowej w zakresie przedmiotdéw przyrodniczych w wybranych krajach re-
alizowane byto w uzgodnieniu i ze wsparciem Ministerstwa Edukacji Narodowej. Wnioski i rekomen-
dacje, wynikajace z analizy wynikdw maja przede wszystkim za zadanie pomdéc Ministerstwu w zi-
dentyfikowaniu tych obszaréw, w ktérych mozna doskonali¢ mechanizmy funkcjonowania systemu
a ponadto - wskazywac kierunki ewentualnych usprawnien.

Nalezy podkresli¢, ze zardwno sformutowane tutaj wnioski jak i rekomendacje nie wynikajg ani tez
nie maja na celu krytyki polskiego dokumentu. Jak wykazata analiza poréwnawcza polska podstawa
programowa w czesci przyrodniczej jest dokumentem na miare XXI wieku i nie odbiega od standar-
dow przyjetych w dokumentach innych panstw europejskich. Przedstawione wnioski i rekomenda-
cje nalezy odczytywac wiasnie jako probe wskazania kierunkow doskonalenia dokumentu bo, jak
napisat Antoine de Saint-Exupéry, doskonatos¢ osiqga sie nie wtedy, kiedy nie mozna juz nic dodac, ale
kiedy nie mozna nic ujqc.

6.1. Koncowa analiza i wnioski

1. Analizowane materiaty réznia sie miedzy sobg pod wzgledem struktury, tresci i zalecanego po-
dejscia do ucznia.

2. Zidentyfikowane réznice dotycza gtdwnie stopnia integracji nauczania przedmiotéw przyrod-
niczych i korelacji ich tresci oraz uwagi zwréconej na ksztattowanie kompetencji kluczowych,
w tym spotecznych i wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnej w edukacji
przyrodnicze).

3. W analizowanych zagranicznych podstawach programowych przedmiotéw przyrodniczych
znajduje sie wiele elementéw, odnoszacych sie do ksztatcenia kompetencji zwigzanych z rozu-
mowaniem naukowym i postugiwaniem sie metoda naukowa, ktérych brak lub ktére w ograni-
czonym stopniu sg reprezentowane w polskim dokumencie. S to:

a. Okredlenie w podstawie programowej wspdlnej centralnej idei, nadajacej kierunek eduka-
cji przyrodniczej, zespajajacej przedmioty przyrodnicze, opartej na tworzeniu $rodowiska
do uczenia sie przedmiotéw przyrodniczych, w ktérym nadrzedne role petnig: bezposred-
nie poznawanie przyrody, rozumowanie naukowe, stosowanie metody naukowej, bliskos¢
nauki i zycia codziennego, a takze ksztattowanie kompetencji spotecznych — komunikacji,
wspotpracy, dzielenie sie rezultatami pracy. Taka spajajaca przedmioty przyrodnicze idea jest
wyraznie widoczna w podstawach programowych Anglii, Estonii i Francji. Sa to kraje, ktérych
15-letni uczniowie uzyskali wysokie wyniki w badaniu PISA w obszarze mierzacym postugi-
wanie sie metodg naukowa.

b. Wysoki stopien integracji tresci nauczania przedmiotéw przyrodniczych, wiekszy stopien
interdyscyplinarnosci pokazujacy, ze przedmioty przyrodnicze tak naprawde sg jednym,
wspolnym badaniem swiata przyrody (Anglia, Czechy, Estonia, Francja).

c. Ujecie problemowe tresci nauczania (Anglia, Estonia, Finlandia), a nie uczenie oddzielnych
tematéw wynikajace z XIX-wiecznego porzadku dziatow nauk przyrodniczych (cytologia,
histologia, botanika, zoologia itp.).

4. W analizowanych podstawach stwierdzono obecnos¢ dziatéw/tresci nauczania, ktére nie wy-

stepuja lub wystepujg w ograniczonym stopniu w polskiej podstawie programowej. S3 to:
a. Dziat o nauce i stosowaniu metody naukowej jako wspolny dla fizyki, biologii i chemii (An-
glia) lub szczegdtowy opis metody naukowej (Francja).
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b. Tresci dotyczace problemow etycznych i moralnych, zwigzanych z badaniami naukowymi
i szeroko pojmowang nauka a takze dotyczace rozumienia réznorodnosci kulturowej i zwia-
zanego z nig roznego podejscia do praktyki i osiggniec nauk przyrodniczych (Anglia).

c. Tresci poswiecone historii nauki (Anglia).

W niewielkim zakresie zagadnienia te prezentowane sg w polskim dokumencie w pojedynczych

punktach tresci nauczania, czyli wymagan szczegdtowych. Roznicuje to zatem wage tych zapisow.

5. Stwierdzono wiekszy nacisk w zapisach podstawy programowej na stosowanie w przedmio-
tach przyrodniczych technologii informacyjno-komunikacyjnej (TIK) i metody projektu oraz
umiejetnosci matematycznych (Anglia, Czechy, Estonia, Finlandia).

6. Zasady indywidualizacji pracy z uczniem sg opisane bezposrednio w podstawie programowe;j
(Anglia, Czechy, Estonia, Finlandia), co moze ufatwia¢ nauczycielom stosowanie tych zasad
w praktyce.

7. Odmiennos$¢ podejscia dydaktycznego do ucznia — polski uczer winien opanowac wiadomosci
i umiejetnosci, uczen angielski, estonski, finski ma rozwija¢ motywacje do nauki i ksztatci¢ umie-
jetnos¢ kierowania swojg dalszg edukacja (Anglia, Estonia, Finlandia).

Nawigzujac do przedstawionych wczesniej pytan badawczych, mozna stwierdzi¢, ze badanie umoz-

liwito uzyskanie odpowiedzi na postawione pytania. Mozna stwierdzi¢, ze:

m W poréwnywanych podstawach programowych istniejg zapisy, ktére — by¢ moze — w wiekszym
niz w Polsce stopniu mogg wptywac na ksztattowanie i rozwijanie umiejetnosci rozumowania
naukowego i postugiwania sie metoda naukowa. Wydaje sie, ze konstrukcja i tres¢ podstawy
programowej moga wpltywac na skutecznos¢ ksztattowania umiejetnosci postugiwania sie me-
todg naukowg w réznych krajach, mierzong miedzynarodowym badaniem PISA. Zaobserwo-
wane roznice dotyczace wagi zapiséw na temat ksztattowania szeroko pojetego rozumowania
naukowego i dotycza krajow o istotnie wyzszych wynikach uzyskanych w rozumowaniu nauko-
wym w badaniu PISA.

m  Polska podstawa programowa rézni sie od podstawy programowej Francji, ktéra uzyskata istot-
nie wyzsze wyniki w miedzynarodowym badaniu PISA, w obszarze diagnozujacym umiejetnosc
rozpoznawania zagadnieri naukowych oraz umiejetnos¢ interpretadji i wykorzystywania wynikéw
i dowoddw naukowych?’.

m W czescianalizowanych dokumentdw istotng wage przykfada sie do ksztattowania kompetencji
spotecznych ucznia, a takze do rozwijania w nim odpowiedzialnosci za witasng edukacje®.

Zatem czy mozna sie spodziewa¢, ze dodanie — w drodze nowelizacji — wymienionych powyzej,
cennych a nieobecnych lub obecnych inaczej w polskiej podstawie programowej przedmiotow
przyrodniczych elementdéw, mogtoby wptyna¢ na podniesienie jakosci podstawowej edukadji
przyrodniczej?

Wydaje sie, ze niniejszy dokument daje podstawe do pozytywnej odpowiedzi na powyzsze pytanie.
Nalezy przy tym pamieta¢, ze w Polsce (podobnie jak w innych krajach) istnieje pewna rozbieznosc¢
miedzy programem intended a implemented. Autorzy raportu mieli Swiadomos¢, formutujac reko-
mendacje do uzupetnienia dokumentu, ze nalezy dziata¢ rownolegle na rzecz zmniejszania réznic
miedzy zapisami podstawy programowej a praktyka szkolna, w tym konstrukgji i zawartosci podrecz-
nikdw szkolnych, ktore (jak wykazaty badania PPP IBE) stanowig podstawowy srodek dydaktyczny
w pracy nauczyciela. By¢ moze warto bytoby tez dotgczy¢ rekomendacje wprowadzenia rozwigzan

3 Szerzej w rozdziale 6.1. Koricowa analiza, wnioski, weryfikacja hipotez, punkt 3 a.
3% Szerzej w rozdziale 6.1. Koncowa analiza, wnioski, weryfikacja hipotez, punkty 4 b, 7.
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systemowych, utatwiajacych dyrektorom planowanie i realizacje elastycznego planu ramowego

pracy szkoty, co z pewnoscia zwiekszytoby szanse na prace metoda badawcza lub w terenie. Warto

tez podkresla¢, jak wazne sg cele ksztatcenia oraz wprowadzenie do podstawy programowej w cze-
sci przyrodniczej. Koncentrowanie sie nauczycieli gtéwnie na tresciach nauczania moze skutkowac
brakiem zrozumienia idej, ktéra przyswiecata twércom dokumentu.

Przedstawione nizej rekomendacje skierowane sg przede wszystkim do Ministerstwa Edukacji Naro-

dowej, jako instytucji odpowiedzialnej za ksztatt podstawy programowe;.

Rekomendacje maja charakter ogoélny, ale kazda z nich moze i powinna by¢ obudowana szczego-

towymi zaleceniami dotyczacymi sposobdw jej realizacji. Ze wzgledéw merytorycznych rekomen-

dacje dotycza podstawy programowej przedmiotéw przyrodniczych na wszystkich trzech etapach

edukacyjnych (I, lI111V), jak rowniez edukacji przyrodniczej w klasach I-IIl.

Na podstawie wczesniej prezentowanych analiz wynikéw i wnioskéw z badania rekomendowane

sg nastepujace zmiany:

1. Sformutowanie wspoélnej idei nauczania przedmiotéw przyrodniczych, opartej o ksztatto-
wanie i rozwijanie umiejetnosci rozumowania naukowego i postugiwania sie metoda naukowa.

2. Utworzenie katalogu umiejetnosci wspélnych dla przedmiotéw przyrodniczych, czyli
ponadprzedmiotowych przyrodniczych. Wiodace umiejetnosci to postugiwanie sie me-
todg naukowsg i rozumowaniem naukowym. Ten katalog powinien by¢ wspdélny nie tylko dla
przedmiotéw przyrodniczych (przyroda, biologia, chemia, fizyka, geografia, przyroda w szko-
le ponadgimnazjalnej), ale rowniez dla wszystkich etapow edukacyjnych — od edukacji wcze-
snoszkolnej (@ nawet przedszkolnej) w czesci przyrodniczej do szkoty ponadgimnazjalnej. Taki
katalog przyrodniczych umiejetnosci ponadprzedmiotowych okreslatby gtéwny kierunek edu-
kacji przyrodniczej i pozwolit przenies$c¢ akcent z tresci nauczania (nauczanie encyklopedyczne)
na cele ksztatcenia (ksztattowanie i rozwijanie umiejetnosci). Zapewnit takze wysoki stopieni in-
tegracji nauczania przedmiotow przyrodniczych.

3. Zmiana umiejscowienia zalecen dotyczacych wykonywania doswiadczen i obserwacji
(jako podstawowych elementow metody naukowej) przez umieszczenie ich przy konkretnych
problemach w tresciach nauczania w przypadku wszystkich przedmiotéw przyrodniczych. Po-
zwolitoby to na przeniesienie akcentu z tresci nauczania na doswiadczenia i obserwacje jako
punkt wyjscia do edukacji przyrodniczej, podobnie jak to ma miejsce w podstawach progra-
mowych angielskiej, estonskiej i francuskiej.

4. Zmodyfikowanie zapisow tresci nauczania przedmiotéw przyrodniczych w kierunku:
Ujecia problemowego, co zapewnitoby wysoki stopien spdjnosci tresci nauczania tych
przedmiotéw przez odniesienie tresci do problemdw, a nie do poszczegdlinych obiek-
tow, zjawisk czy proceséw. Hierarchizacja zapisow tresci pozwolitaby jednoczesnie zacho-
wac wysoki stopient szczegdtowosci, niezbedny do petnienia przez nie roli standardéw
egzaminacyjnych.

Dodania dziatéw tresci (najlepiej wspdlnych dla tych przedmiotow) poswieconych:

- nauce i stosowaniu metody naukowej — jako wspaolny dla fizyki, biologii i chemii

— problemom etycznym i moralnym, zwigzanym z badaniami naukowymi i szeroko pojmo-
wang nauka

— historii nauki.

Dobrym przyktadem mogga by¢ zapisy przyktadowych tresci nauczania podstawy programowej
przyrody dla IV etapu edukacyjnego.
5. Zmiana zapisow w podstawie programowej, dotyczacych podejscia do ucznia przez uzupetnie-
nie o takie, ktére:
a. dotycza zainteresowania ucznia swiatem przyrody oraz jego postawy wobec przyrody
- szczegolnie w obszarze zmian klimatycznych, ochrony przyrody i srodowiska.
b. wskaza, jak ksztattowac i rozwija¢ odpowiedzialnos¢ ucznia za wiasng edukacje w obszarze
przedmiotéw przyrodniczych.
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Wstep

Wzorzec opracowania poréwnania podstaw programowych

Wstep

1. Analiza poréwnawcza nie jest jedynie zestawieniem informacji zawartych w badanych doku-
mentach. Najwazniejszg jej czescia sa komentarze autora (Eksperta), okreslajace i objasniajace
w systematyczny sposob réznice pomiedzy poréwnywanymi podstawami programowymi, oraz
whnioski wyciggniete na podstawie poréwnania.

2. Dla kazdego aspektu poréwnania powinna zosta¢ zachowana hierarchia waznosci, to znaczy
najistotniejsze réznice i podobieristwa pomiedzy poréwnywanymi podstawami powinny by¢
bardziej uwypuklone i szerzej oméwione niz mniej istotne kwestie szczegdtowe.

3. Wszystkie stwierdzenia odnoszace sie do ktoregos z poréwnywanych dokumentow powinny
by¢ poparte cytatami lub odniesieniami do konkretnych fragmentow materiatéw Zrédtowych,
umozliwiajacych ich jednoznaczna identyfikacje i weryfikacje.

4. Bardzo wazne jest wyraZne rozgraniczenie informacji wynikajacych bezposrednio z tresci anali-
zowanych dokumentow od informacji pochodzacych z innych Zrédet badZ opartych na wiedzy
wiasnej Eksperta.

Opracowanie poréwnujace polska podstawe programowa z podstawg obcg, skfada sie z nastepu-
jacych czesci.

Wstep, w ktorym podane i porownane sg, w zwartej formie opisowej, informacje o charakterze
0golnym, ponadprzedmiotowym.

Czes¢ |, ktora zawiera syntetyczne poréwnanie podstawowych cech podstaw programowych
w czesci przedmiotowej, o charakterze systemowym (strukturalnym), ujete w formie tabelarycznej.
Tabela jest jednoczesnie spisem tresci do czesci Il (opisowej) poréwnania.

Czes¢ I, zasadnicza, w ktérej nastepuje rozwiniecie, w formie opisowej, tez zawartych w poprzed-
niej czesci. Opis ten winien dotyczy¢ przede wszystkim zawartosci (merytorycznej, dydaktycznej)
podstawy. Struktura czesci Il jest wzbogacona, rozwinieta w pordwnaniu ze strukturg tabeli.
Podsumowanie, w ktérym Ekspert zawiera spostrzezenia, tezy nieujete w dwdch poprzednich cze-
$ciach. Struktura podsumowania nie jest z géry narzucona.

Pod pojeciem ,polska podstawa programowa” rozumie sie podstawe programowg wiasciwa, wzbo-
gacong o dostarczone przez Zamawiajgcego dokumenty okreslajace poréwnywane cechy systemu
oswiatowego w Polsce, wazkie dla potrzeb opracowania (np. komentarz do postawy programowej).
Analogicznie rozumiane jest pojecie,podstawa programowa obca”. Przedmioty przyrodnicze, biolo-
gie, chemie, fizyke i geografie, okresla sie skrétem b-c-f-g.

We wstepie Ekspert opisuje i poréwnuje kwestie ogdlne, poruszone w podstawach programowych
w ich czesciach ogdlnych, to jest niespecyficznych przedmiotowo. Ponizej podano typowe informa-
cje, poréwnaniem ktoérych zajmuje sie Ekspert w tej czesci.

1. Dokumenty stuzace do opracowania poréwnania, ich ranga.

2. Opis porownywanego fragmentu systemu edukadji, przedziat wiekowy ucznidw, czy i jakie
uczen zdaje egzaminy zewnetrzne, itp.

3. Wskazanie i poréwnanie wybranych (przez Eksperta) elementéw podstawy w jej czesci ogolnej,
odnoszacych sie do nauczania b-c-f-g (Ekspert decyduje kazdorazowo czy zawierajg one infor-
macje specyficzne przedmiotowo):

a. ogodlne cele ksztatcenia i kompetencje zdobywane przez ucznia
b. pozadane postawy, ksztattowane u uczniéw
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c. zadania szkoty i srodki realizacji tych zadan
d. wskazowki dla nauczycieli, dotyczace form i metod pracy z uczniami
e. inneelementy.

4. Inne kwestie ogdlne, istotne dla opracowania.

Czes¢ I. Podstawa programowa b-c-f-g — poréwnanie struktury formalnej

Ekspert dokonuje poréwnania podstaw programowych, wypetniajac kolumny drugg, trzecia i ewen-
tualnie czwarta ponizszej tabeli. Wypowiedzi Eksperta sg w tej czesci lakoniczne — ma on bardzo nie-
wielka swobode w wyborze zakresu i formy poréwnania. Miejscem na rozwiniecie, komentowanie,
uzasadnianie jest cze$¢ Il opracowania.

Lista cech struktury formalnej podana ponizej dla podstawy polskiej powinna pozosta¢ w miare
mozliwosci niezmieniona (wspdlna dla poréwnan przygotowywanych przez poszczegdlnych
Ekspertow), za wyjatkiem sytuacji, w ktérych specyfika podstawy danego przedmiotu sprawia, ze
nalezy wprowadzi¢ tu pewne zmiany (np. dla fizyki podano ,wymagania przekrojowe” nieobecne
w podstawach pozostatych przedmiotéw przyrodniczych).

Dla podstawy obcej podano kursywa przyktadowe wypowiedzi Eksperta, aby dac lepsze wyobraze-

nie o stopniu szczegdtowosci oczekiwanym w tej czesci.

Element struktury

Podstawa polska

Podstawa obca

Uwagi

1. Jak jest zorganizowane nauczanie
przedmiotu?

Czy uczert musi sie uczy¢ przedmiotu?
Czy proponowane jest zréznicowanie
poziomow nauczania?

2. Jaki jest czas przeznaczony na nauczanie
przedmiotu?

3. Jaka jest podbudowa, na ktorej uczen
uczy sie przedmiotu?
Jaki jest ciag dalszy nauczania przedmiotu?

4. Czy i w jakiej formie podano ogdlne cele
ksztatcenia w ramach przedmiotu i zadania
szkoty w tym zakresie?

5.W jakiej formie podane sg szczegdtowe
cele ksztatcenia w ramach przedmiotu?

6. W jakiej formie podane sg tresci
nauczania przedmiotu?

Jest to przedmiot autonomiczny.

Jest to przedmiot obowiazkowy dla wszystkich.
Jest nauczany na jednym poziomie,
okreslanym jako podstawowy.

Obowiazuje cykl czteroletni nauczania,
obejmujacy trzy lata gimnazjum i pierwsza
klase LO; liczba godzin przeznaczona na
nauczanie jest okreslona w innym dokumencie
na co najmniej 5 godzin w cyklu ksztatcenia,
co odpowiada co najmniej 150 godzinom
lekcyjnym.

Podbudowa sg zagadnienia,Elementy
przyrody”w nauczaniu poczatkowym oraz
przedmiot,Przyroda”w klasach 4, 5, 6 szkoty
podstawowej.

W LO uczen moze wybrac nauczanie
rozszerzone przedmiotu; jesli go nie wybierze,
to zaleznie od innych wyboréw ma,Przyrode”
w LO; albo nie uczy sie przedmiotu w ogdle.

Podano liste celéw nauczania w formie
deklaracji; nie podano konkretnych zadan
szkoty.

W formie operacyjnej, wraz ze szczegétowymi
tresciami nauczania.

W formie mieszanej: ogolne tresci,
odpowiadajace dziatom nauczania, podane
sg deklaratywnie; szczegdtowe tresci,
odpowiadajace hastom programowym,
podane s3 w formie operacyjnej.

Przedmiot nauczany w ramach
bloku,Science”

Uczen musi uczyc sie, Science”.
Problem poziomdw nauczania nie
wystepuje.

Cykl nauczania dwuletni, zgodny

z dwuletnim cyklem ,gimnazjalnym’”;
na nauczanie,Science” przeznacza
sie 8 godzin w tym cyklu, co
odpowiada okoto 250 godzinom
lekcyjnym, z ktérych okoto 25%
poswieconych jest b-c-f-g.

Podbudowa jest zintegrowany
przedmiot,The World Around

the Corner”, realizowany w szkole
podstawowej.

W dalszym ciggu ksztatcenia — brak
informadiji.

Podano liste celéw nauczania
w formie deklaracji; podano takze
liste zadan szkoty.

W formie operacyjnej, wraz ze
szczegotowymi tre$ciami nauczania.

W formie czysto operacyjnej:
kazdemu dziatowi nauczania
przypisany jest zestaw umiejetnosci
ucznia, zwigzany z tym dziatem.
Dobor szczegotowych haset
programowych pozostawiony jest
autorowi podrecznika.
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Czes¢ II. Podstawa programowa b-c-f-g — opisowe poréwnanie zawartosci

Element struktury Podstawa polska Podstawa obca Uwagi
Umiejetnosci specyficzne (przedmiotowe) o . » .
- ) Umiejetnosci uczniéw powiazane
uczniéw podzielone s3 na trzy obszary: i ) )
o ) ) o o ) L ) s z dziatem nauczania, s wiec
7.W jakiej formie zapisane sa umiejetnosci  — zwigzane z treSciami ksztatcenia o ) ) o
. ) o o ) ) w duzej mierze niezalezne od tresci
uczniow, specyficzne dla przedmiotu? - umiejetnosci, przekrojowe kztatceni
sztafcenia.
Czy i jakie kompetencje uczniow, — umiejetnosci w sferze obserwadji .
) o . ) ) . Podano bogaty zestaw kompetendji
wykraczajace poza zakres umiejetnosci, i eksperymentu wraz z lista obowigzkowych ; i
) . o o B ponadprzedmiotowych, zwiazanych
zapisane sg w podstawie? doswiadczen i obserwadji. ) ) N
) ) ) . z korzystaniem z internetu i innych
Nie zapisano zadnych kompetencji 0 B
) o o Zrodet informacji.
wykraczajacych poza umiejetnosci specyficzne.
Kolejnos¢ realizacji jest zasugerowana
) w podstawie; narzucona jest realizacja Kolejnos¢ realizacji jest Szczegoty
8. Czy podstawa sugeruje/narzuca , L ) ) o
okreslonego zestawu tresci, przypisanych do bezwzglednie narzucona w czescill

kolejnos¢ realizacji tresci ksztatcenia?

9. Czy podstawa sugeruje/narzuca formy
i metody ksztatcenia?

10. Czy podstawa okresla (minimalne)
warunki, w jakich nauczany jest przedmiot?

11. Czy narzucony jest system oceniania
osiggniec¢ uczniow w zakresie przedmiotu
na poziomie szkoty?

12. Czy podstawa narzuca system
oceniania zewnetrznego, na poziomie
regionu lub kraju?

Czy w ramach tego systemu przewidziany
jest egzamin ,zewnetrzny”?

Czy okreslone sg standardy wymagan

do takiego egzaminu?

13. Czy podstawa (obca) zawiera godne
podkreslenia elementy struktury,
nieobecne w podstawie polskiej?

,LO" Poza tym, wybdr kolejnosci nalezy do
autorow podrecznikéw oraz do nauczycieli.

Sa one zasugerowane w komentarzu
do podstawy.

Okreslona jest mozliwo$¢ podziatu klasy na
grupy ¢wiczeniowe.

Podstawa narzuca utworzenie — na poziomie
szkoty — przedmiotowego systemu oceniania
oraz szkolnego systemu oceniania.

Kazdy uczen, po ukonczeniu gimnazjum,
obowiazkowo zdaje egzamin
,matematyczno-przyrodniczy”.
Wymagania do tego egzaminu sa tozsame
z oczekiwanymi umiejetnosciami uczniéw.

Nie dotyczy.

w podstawie. opracowania.

Szczegdty
Sa one narzucone w podstawie. w czesci |l

opracowania.

Podano typowe wyposazenie
pracowni b-c-f-g; ograniczona jest
liczebnos¢ klas do 20 osob.

Podstawa nie okresla zadnego
systemu oceniania na poziomie
szkoty.

Kazdy uczen, ktory chce

w nastepnym etapie ksztatcenia
wybra¢ b-c-f-g jako przedmiot
specjalistyczny, zdaje z niego
egzamin panstwowy.

Standardy wymagan okreslone sg
w sylabusie, jednolitym dla catego
kraju.

Okreslono, w wydzielonej czesci

podstawy, zestaw obowigzkow i
) o Szczegoty
szkoty i nauczycieli b-c-f-g .
. i ) ) w podsumowaniu
w zakresie wspotpracy z rodzicami )
. ) o _ opracowania.
uczniéw, w tymi wymiany informacji

0 rozZwWoju Uczniow.

Czesc Il. Podstawa programowa b-c-f-g - opisowe poréwnanie zawartosci

W tej czesci jest miejsce na rozwiniecie pordéwnania podstaw programowych polskiej i obcej. Rozwi-

niecie to przebiega wedtug punktéw, opisanych w tabeli w czesci |.

Ponizej przedstawiono przyktadowe mozliwosci opisu w poréwnaniu do czesci | — ostateczna decy-
zje w tej kwestii podejmuje Ekspert, ktory w tej czesci ma sporg swobode wyboru zakresu wypowie-

dzi, w zaleznosci od specyfiki podstawy programowej danego przedmiotu i danego kraju.
1. Organizacja nauczania b-c-f-g.

a.

Nauczanie b-c-f-g a zintegrowane nauczanie przedmiotow przyrodniczych.

b. Mozliwosci wyboru uczenia sie b-c-f-g przez ucznia.
C. Zrdznicowane poziomy nauczania.
2. Czas przeznaczony na nauczanie b-c-f-g.

a. Cykl nauczania.
b. Okreslenie liczby godzin, przeznaczanych na b-c-f-g.
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Czes¢ Il. Podstawa programowa b-c-f-g — opisowe poréwnanie zawartosci

H>T oW

c. Poréwnanie liczby godzin dla b-c-f-g z czasem przeznaczonym na nauczanie innych
przedmiotow.

Podbudowa/ciag dalszy nauczania b-c-f-g.

B-c-f-g jako kontynuacja ksztatcenia w szkole podstawowej.

B-c-f-g jako podbudowa dalszego ksztatcenia.

Ogodlne cele ksztatcenia i zadania szkoty w ramach nauczania b-c-f-g.

a. Czes¢ wspolna celow ksztatcenia i zadan szkoty w obu podstawach.

b. Rolaiznaczenie celéw i zadarn obecnych tylko w jednej z podstaw.

Szczegotowe cele ksztatcenia b-c-f-g.

Z punktu widzenia podstawy polskiej wyodrebnienie tego punktu jest zbedne — jest on zawarty

w punkcie 7. Moze sie jednak okaza¢, ze ze wzgledu na strukture podstawy obcej punkt ten

musi zosta¢ wyodrebniony i oddzielnie opracowany.

a. (Czes¢ wspdlna celdw w obu podstawach.

b. Rolaiznaczenie celéw obecnych tylko w jednej z podstaw.

c. Ocena,roztozenia akcentéw"” na poszczegdine grupy celdw.

Tresci nauczania.

a. Dziaty nauczania (hasta programowe) obecne w podstawie polskiej a nieobecne w podsta-
wie obcej.

b. Dziaty nauczania (hasta programowe) nieocbecne w podstawie polskiej a obecne w podsta-
wie obcej.

c. Ocena,roztozenia akcentéw” na poszczegolne dziaty nauczania (hasta programowe).

d. Tresci odnoszace sie do matematyki i/lub innych przedmiotow przyrodniczych (w dwdch
aspektach: korzystam”i,oferuje”).

e. Tredci odnoszace sie do dziedzin nauki niebedacych przedmiotami szkolnymi.

f. Tresci odnoszace sie do,praktyki zycia codziennego”.

Umiejetnosci i kompetencje uczniow

a. Umiejetnosci powigzane z tresciami nauczania — ocena roztozenia akcentéw” na poszcze-
golne obszary.

b. Umiejetnosci,przekrojowe’, specyficzne dla b-c-f-g.

c. Kompetencje ksztatcone w ramach nauczania b-c-f-g.

W tej czesci przyjmujemy podziat umiejetnosci ucznidw na cztery kategorie:

o

odtwarzanie/rozumienie informadji
wyszukiwanie/odczytywanie informacji
interpretacja/przetwarzanie/przekazywanie informadji
ocena i tworzenie informacji.

Kolejnos¢ realizacji tresci ksztatcenia.

Formy i metody ksztatcenia; procedury osiggania celdw.

a. Obowiazkowe lub preferowane formy i metody ksztatcenia.

b. Postugiwanie sie terminologia naukowa na réznych etapach czynnosci uczniowskich.

¢. Rola ksztatcenia eksperymentalnego (w szczegdlnosci inquiry based science education) w na-
uczaniu b-c-f-g.

Poszukiwanie i korzystanie z danych Zrédtowych.

Zastosowanie technologii informatycznej w procesie nauczania b-c-f-g.

Aktywizujace metody nauczania.

Realizacja procesu nauczania w terenie.

S@ ™0 a

Metody ksztatcenia adresowane do ucznidow zdolnych oraz ucznidéw ze specjalnymi potrze-
bami edukacyjnymi.
i. Projekty uczniowskie.

10. Warunki ksztatcenia.
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Podsumowanie

Podsumowanie

Istotne bedzie zaznaczenie, czy warunki te sa opisane w podstawie, w komentarzu do niej, czy
tez mozna o nich wnioskowac na podstawie wymagan (np. tych dotyczacych obowigzkowych
doswiadczen). Dodatkowo wazne jest rowniez to czy warunki te sg narzucone, czy sugerowane.
a. Warunki organizacyjne.

b. Warunki materialne (pracownia, wyposazenie).

. Kontrola i ocenianie osiggnie¢ uczniéw w zakresie b-c-f-g na poziomie szkoty.

Przedmiotowy system oceniania.
Szkolny system oceniania.

. Pozaszkolne ocenianie osiggnie¢ uczniéw. Standardy wymagan.

C. System zewnetrznego oceniania; egzaminy zewnetrzne.
d. Egzaminy,zintegrowane”a egzaminy ,przedmiotowe”.
e. Struktura i zawarto$¢ standardéw wymagan.

. Inne elementy struktury podstawy obcej, nieobecne w polskiej.

Struktura ani zawarto$¢ podsumowania nie jest z géry narzucona — Ekspert ma tu duza swobode
wyboru zawartosci oraz formy. Podano nizej przyktadowe elementy

1.

2.

Cechy poréwnywanych podstaw programowych, nieujete w czesciach i lI:

m  grupy odbiorcow podstawy programowej: uczniowie i rodzice, nauczyciele, wydawnictwa
edukacyjne, zespoty tworzace standardy wymagan (jesli ma to zastosowanie), zespoty two-
rzace egzaminy,ponadszkolne’, inne podmioty

m  stopien ,realistycznosci” podstawy programowej z punktu widzenia kazdej z tych grup
odbiorcow

m  stopien ,elastycznosci” podstawy programowej z punktu widzenia kazdej z tych grup
odbiorcow

m inne cechy (wady, zalety), zauwazone w trakcie poréwnywania podstaw.

Uwagi i spostrzezenia ogdlne, wnioski.
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Notki biograficzne autorow raportow czastkowych z badania
PODSTAWY PROGRAMOWE W ZAKRESIE PRZEDMIOTOW
PRZYRODNICZYCH W WYBRANYCH KRAJACH

Ewa Antonina Muziol, biologia

Absolwentka Wydziatu Biologii, Geografii i Oceanologii Uniwersytetu Gdanskiego, doktor nauk hu-
manistycznych w zakresie pedagogiki (tytut nadany przez Instytut Badan Edukacyjnych w Warsza-
wie). Ukonczyta takze studia podyplomowe Zarzqdzanie oswiatq (WSKS w Gdyni), Informatyka dla
nauczycieli (WSD im. M. Warkowicza w Warszawie), Przygotowanie do zycia w rodzinie (Uniwersytet
Gdanski) oraz Studium Specjalne Ekologii i Ochrony Srodowiska (WOM w Gdarisku). Nauczyciel aka-
demicki w Wyzszej Szkole Komunikacji Spotecznej w Gdyni, nauczyciel dyplomowany szkoty pod-
stawowej, gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej, ekspert MENIS ds. awansu zawodowego nauczy-
cieli. Autorka programdw nauczania, materiatow edukacyjnych, artykutow i raportéw z badan.

Wybrane publikacje:

m  Przyspieszenie nauki strategiq ksztatcenia ucznidw zdolnych i utalentowanych, [w:] J. taszczyk
i M. Jabtonowska (red.), Wokot problematyki zdoInosci, t.2, Warszawa;

m  Indywidualny program lub tok nauki w swietle prawa oswiatoweqo i w praktyce szkolnej na przykta-
dzie szkoty muzycznej — materiaty Il Ogélnopolskiej Konferencji Metodyczno-Naukowej Teore-
tyczne i praktyczne aspekty edukacji uczniow zdolnych w Toruniu.

Wiodzimierz Natorf, fizyka

Absolwent Wydziatu Fizyki Uniwersytetu Warszawskiego, nauczyciel dyplomowany fizyki i astrono-
mii w IX Liccum Ogdlnoksztatcacym w Warszawie, wspétautor podrecznika do nauczania fizyki na
poziomie podstawowym, autor artykutéw dydaktycznych i merytorycznych w czasopismie ,Fizyka

w Szkole’, ttumacz na jezyk polski ksigzek i podrecznikow, twérca oprogramowania dydaktycznego

do komputerowego wspomagania nauczania fizyki.

Jego doswiadczenie w zakresie tworzenia i analizy dokumentéw zwigzanych z dydaktykg i syste-

mem edukacyjnym w Polsce obejmuje takze nastepujace dziatania:

m udziat w pracach Zespotu Doradczego przy ministrze oswiaty i wychowania ds. informatyzacji
szkolnictwa (lata 1984-1988),

m  opracowanie koncepdjii planu oraz przeprowadzanie szkolen dla nauczycieli fizyki dotyczacych
stosowania komputeréw i oprogramowania edukacyjnego (lata 1991-1993),

m  wspdtpraca przy opracowaniu programow nauczania w klasach o eksperymentalnym profilu
matematyczno-przyrodniczym w IX Liceum Ogoélnoksztatcgcym w Warszawie w ramach in-
nowacji pedagogicznej (lata 1995-2004) oraz w ramach reform systemu o$wiatowego z 1999
i 2009 roku,

m  przygotowanie (rok 2000) i recenzowanie (rok 2005) arkuszy maturalnych z fizyki na zlecenie
OKE Warszawa.
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Matgorzata Bogucka-Szymalska, geografia

Absolwentka Wydziatu Geografii i Studiow Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego (kierunek:
hydrologia) oraz Wydziatu Budownictwa i Inzynierii Srodowiska Politechniki Biatostockiej (kierunek:
inzynieria sSrodowiska), doktor nauk o Ziemiw zakresie geografii fizycznej (tytut nadany przez Wydziat
Geografii i Studiow Regionalnych Uniwersytetu Warszawskiego). Nauczyciel mianowany geografii,
nauczyciel akademicki, wspotpracownik Instytutu Rozwoju Edukacji, autorka publikacji naukowych
7 zakresu geografii fizyczne).

Wybrane publikacje:

m  Rozktad przestrzenny predkosci przeptywu wody w korycie rzeki przy charakterystycznych wartosciach
natezenia przeptywu, Dokumentacja Geograficzna, tom 37, str. 28-33, 2008; M. Bogucka-Szymalska,
A. Magnuszewski, Zastosowanie modelu NCCHE2D do oceny warunkéw sedymentacji w Jeziorze Wro-
ctawskim, Prace i Studia Geograficzne, tom 39 r. str. 20-25, 2007,

m  Zmiany koryta Wisty pomiedzy Warszawq a Modlinem na przestrzeni ostatnich 150 lat, Dokumenta-
cja Geograficzna, Nr 32, str. 20-24, 2006;

m M. Bogucka, A. Magnuszewski, The Sedimentation Processes in Wioctawek Reservoir, Miscellanea
Geographica Vol. 15, str. 95-101, 2006.

Jolanta Sawicka, chemia

Absolwentka Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Gdarsku (kierunek: chemia), doktor nauk chemicz-
nych (tytut nadany przez Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu), nauczyciel dyplomo-
wany, przewodniczaca Sekcji Dydaktyki Chemii Oddziatu Gdanskiego Polskiego Towarzystwa
Chemicznego. Ukoriczyta Studium Podyplomowe dla Wizytatoréw Metodykéw Chemii i Studium
Podyplomowe Pomiaru Dydaktycznego oraz odbyta liczne kursy i szkolenia, miedzy innymi szkole-
nie w osrodku egzaminacyjnym AEB w Wielkiej Brytanii i kurs dla wojewddzkich ekspertow przed-
miotowych Wdrozenie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogolnego
w poszczegdlnych typach szkot (66 godz.). Odznaczona Medalem Komisji Edukacji Narodowej, Nagro-
da Pomorskiego Kuratora Oswiaty, Nagroda Ministra Edukacji Narodowej oraz Odznaka Honorowa
Polskiego Towarzystwa Chemicznego.

Wybrane publikacje:

m  Rola praktycznych zaje¢ laboratoryjnych w ukierunkowaniu zainteresowan chemiq i ksztaftowaniu
postaw badawczych ucznidw, monografia na temat IBSE, projekt Establish, Zaktad Dydaktyki
Chemii Wydziatu Chemii Uniwersytetu Jagiellorskiego, 2012;

m  Zagadnienia zycia codziennego w nowej podstawie programowej nauczania chemii, Chemia zywi
i ubiera, materiaty konferencyjne, Politechnika Gdanska, 2009;

m  Korzystanie z réznych zrddet informacji sposobem na zrozumienie chemii, materiaty konferencyjne,
Gdansk, 2007.



Instytut Badan Edukacyjnych

Gtownym zadaniem Instytutu jest prowadzenie badan, analiz i prac rozwojowych przydatnych w rozwoju
polityki i praktyki edukacyjnej.

Instytut zatrudnia ponad 150 badaczy zajmujacych sie edukacja — pedagogdw, socjologow, psycholo-
gow, ekonomistow, politologdéw i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych — wybitnych specjalistow
w swoich dziedzinach, o réznorakich doswiadczeniach zawodowych, ktére obejmujg oprécz badan na-
ukowych takze prace dydaktyczng, doswiadczenie w administracji publicznej czy dziatalno$¢ w organiza-
cjach pozarzadowych.

Instytut w Polsce uczestniczy w realizacji miedzynarodowych projektéw badawczych w tym PIAAC, PISA,
TALIS, ESLC, SHARE, TIMSS i PIRLS oraz realizuje projekty systemowe: ,Opracowanie zatozen merytorycz-
nych i instytucjonalnych wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji oraz Krajowego Rejestru Kwalifikacji dla
uczenia sie przez cate zycie’,,Budowa krajowego systemu kwalifikacji — pilotazowe wdrozenie krajowego
systemu kwalifikacji oraz kampania informacyjna dotyczaca jego funkcjonowania’, ,Budowa krajowego
systemu kwalifikacji - przygotowanie do wdrozenia Zintegrowanego Rejestru Kwalifikacji dla uczenia sie
przez cate zycie’, ,Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego’,
,Badanie dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznika edukacyjnej wartosci dodanej” (EWD),

,Badanie uwarunkowan zréznicowania wynikow egzaminéw zewnetrznych’.

Instytut Badan Edukacyjnych

ul. Gérczewska 8, 01-180 Warszawa | tel. +48 22 241 71 00 | ibe@ibe.edu.pl | www.ibe.edu.pl
Projekt wspotfinansowany ze srodkéw Unii Europejskiej w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego.



