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Raport podsumowuje wyniki Miedzynarodowego Badania Kompetencji Komputerowych i Informacyjnych ICILS 2013 zrealizo-
wanego w Polsce przez Instytut Badarn Edukacyjnych. W badaniu poza Polska brato udziat jeszcze 19 innych krajéw i systemdw
edukacyjnych. Badanie ICILS mierzy gotowos¢ uczniow do zycia w ,cyfrowej rzeczywistosci”: na ile przy pomocy komputera s
w stanie wyszukac, oceni¢, przeksztatci¢ i podzieli¢ sie informacjami — na przyktad zebra¢ materialy i przygotowac prezentacje
na podany temat. Kompetencje te sg juz obecnie bardzo wazne, a z czasem ich znaczenie bedzie rosto, poniewaz sg one bardzo
istotne na rynku pracy, a po drugie sg warunkiem funkcjonowania we wspotczesnym swiecie (moga byc¢ réwniez rozpatrywane
jako czynnik sprzyjajacy poczuciu wysokiej jakosci zycia). W do tej pory prowadzonych badaniach kompetencji cyfrowych (np.
umiejetnosci czytania tekstéw elektronicznych mierzonej w ramach badania PISA czy Miedzynarodowego Badania Umiejetnosci
Osob Dorostych PIAAC) Polska wypadata ponizej wynikow przecietnych.

Przeprowadzona analiza zapisdw obowigzujacej podstawy programowe]j pokazata, ze kompetencje mierzone przez test ICILS
powinny by¢ zdobywane w polskich szkotach — odpowiednie zapisy i tresci znalez¢ mozna przede wszystkim w wymaganiach
odnoszacych sie do informatyki oraz zaje¢ komputerowych, ale réwniez j. polskiego, historii, przyrody, matematyki, zaje¢ z jezyka
obcego, a nawet plastyki i muzyki.

Badanie ICILS pozwala wnioskowac o umiejetnosciach uczniéw pod koniec drugiej klasy gimnazjum z roku szkolnego 2012/2013.
W Polsce w badaniu uczestniczyto 2870 ucznidw ze 157 losowo dobranych gimnazjow.

Jesliby chcie¢ stresci¢ wyniki badania ICILS w jednym zdaniu, to nalezatoby napisa¢, ze Polska jest podobna do innych rozwinie-
tych krajow europejskich. Sposrod zbadanych krajow jedynie Tajlandia i Turcja odstajg znacznie, jesli chodzi zaréwno o wynik ba-
dania, jak i charakterystykiich systeméw edukacyjnych. Wieksze réznice w umiejetnosciach uczniow obserwujemy wewnatrz
badanych krajéw niz miedzy krajami. Nie oznacza to jednak, ze réznic miedzy nimi nie ma.

Najbardziej zaskakujgcym rezultatem badania ICILS jest bardzo dobry wynik polskich gimnazjalistéw na tle innych zbadanych kra-
jow — Sredni wynik polskich uczniéw jest nizszy jedynie od uczniéw Republiki Czeskiej i nie rézni sie od wyniku uczniow
z Korei Potudniowej, Australii i Norwegii. W Polsce wyzsze wyniki uzyskaty dziewczeta. Z zadaniami lepiej radzili sobie réwniez
mieszkancy duzych miast niz dzieci ze szkét wiejskich. Wynik na skali CIL jest silnie zwigzany z ocenami szkolnymi z j. polskiego, ma-
tematyki i informatyki oraz z przecietnym wynikiem egzaminacyjnym uzyskiwanym przez uczniow szkoty, do ktorej uczeszczaja.

Analiza zebranych w badaniu danych prowadzi do wniosku, ze umiejetnosci mtodziezy silniej wigze sie z charakterystykami
indywidualnymi niz tym, co dzieje sie w szkole — cze$¢ zréznicowania wyjasniana przez szkote to ok. 20% ogdlnego zroéznico-
wania wynikéw w Polsce. Sposréd zmiennych z poziomu indywidualnego znaczenie miaty doswiadczenie komputerowe ucznia,
status spoteczno-ekonomiczny jego rodziny oraz aspiracje edukacyjne. Wazny jest tez szerszy kontekst spoteczny — uczniowie ze
szkot, w ktorych ucza sie uczniowie z zasobnych rodzin oraz uczniowie, ktérzy mogg i czesto korzystajg w domu z komputera, ra-
dzili sobie lepiej w tescie ICILS. Charakterystyka szkoty — jej doswiadczenie w stosowaniu komputeréw w uczeniu, dostepne zasoby
TIK, czestotliwose, 7 jaka jej uczniowie korzystajg z komputerdw w czasie szkolnym czy wystepowanie barier w dostepie do TIK nie
maja wyraznego zwigzku z osiggnieciami uczniow w tescie ICILS.

Zebrane dane kontekstowe pokazuja, ze wiekszos¢ polskich gimnazjalistéw ma dostep do komputeréw stacjonarnych w domu
(86%), 75% ma dostep przynajmniej do jednego urzadzenia przeno$nego (zadnego komputera w domu nie ma tylko ok. 1,3%
ucznidw klas drugich), prawie wszyscy (97%) maja dostep do Internetu. Badani uczniowie majg réwnoczesnie doswiadczenie
w pracy ze sprzetem IT — ponad potowa korzysta z komputerdw siedem lat i dtuzej, tylko jeden procent korzysta z komputera
krécej niz rok. Az 88% uczniow wykorzystuje komputer do komunikacji przynajmniej raz w tygodniu. Komputer réwniez bardzo
czesto wykorzystywany jest do rozrywki (np. stuchanie muzyki, ogladanie filmow), z kolei do celéw szkolnych komputer stuzy
gtéwnie jako edytor tekstu oraz umozliwia przygotowywanie prezentacji. Samoocena uczniow w obszarze stosowania kompute-
réw istotnie rézni sie dla czynnosci podstawowych i zaawansowanych. Czynnosci proste, odtworcze — takie jak szukanie informadji



Czy zamieszczanie postéw na portalach spotecznosciowych — polscy gimnazjalisci opanowali doskonale. W przypadku czynnosci
zaawansowanych, jak np. programowanie, samoocena jest juz znacznie nizsza.

Badanie ICILS poza testem umiejetnosci sktadato sie réwniez z czesci poswieconych opisowi szkoty, nauczycieli oraz srodowiska
ucznia i jego charakterystyki. Potwierdza sie po raz kolejny, Zze polskie szkoty ciagle jeszcze maja skromng infrastrukture TIK,
nawet te podstawowa, tzn. komputery PC (na 1 komputer przypada przecietnie 8 uczniéw) oraz mniejszy dostep do bardziej za-
awansowanych technologicznie rozwigzan, jak aplikacje internetowe do pracy zespotowej czy szkolna sie¢ intranetowa (pomimo
tego, ze wiele z tych systemow to rozwigzania niewymagajace zakupu licencji). Warte podkreslenia jest, ze:

w Polsce korelacja pomiedzy liczba ucznidw w szkole a liczbg komputerdw jest staba

wskaznik dostepnosci komputeréw dla uczniéw najlepiej wyglada w szkotach w najmniejszych miejscowosciach,
gdzie $rednio na jeden komputer przypada 6 uczniéw (podobne zaleznosci obserwowano miedzy innymi w szkotach
w Chorwadji, Czechach, na Litwie czy na Stowadji)

w co czwartym gimnazjum w Polsce (23%, +/-11%) komputery znajduja sie w niemal wszystkich salach lekcyjnych.

W zdecydowanej wiekszosci polskich gimnazjéw nie ma oséb wyznaczonych do pemienia funkgcji koordynatora ds. TIK (jedy-
nie w 22%), a nawet jesli taka funkcja istnieje, to osoba jg petnigca taczy to stanowisko z nauczaniem informatyki (w ok. 85%
przypadkow).

Badanie potwierdzito takze potrzeby w zakresie szkolen dla nauczycieli, profesjonalnego wsparcia zarowno technicznego, jak i pe-
dagogicznego oraz dodatkowego motywowania nauczycieli do jeszcze szerszego wykorzystania TIK na lekcjach.

Zwracajg uwage zgodne odpowiedzi dyrektoréw, nauczycieli i uczniow, ze TIK rzadko wykorzystywany jest w Polsce do komu-
nikacji z interesariuszami szkoly (np. rodzicami), wspotpracy pomiedzy szkota a lokalna spotecznoscia (np. ekspertami, in-
nymi szkotami), pracy grupowej i projektowej. Priorytetem jest nabywanie indywidualnych kompetencji w zakresie umiejetnosci
komputerowych czy biegtos¢ w docieraniu do informacji, a dopiero na dalszym miejscu wykorzystanie tych technologii do wspdt-
pracy pomiedzy uczniami, tworzenia projektow czy wspdlnego rozwigzywania problemoéw. Podobnie rzecz ma sie z wymaganiami
w stosunku do nauczycieli. Dominuje przekonanie dyrektoréw, iz na lekcjach TIK ma by¢ witaczany w proces nauczania i uczenia sie
tak, aby zwiekszac¢ kompetencje uczniow. Duzo mniejszy nacisk dyrektorzy ktada na to, aby nauczyciele wykorzystywali TIK do celéw
zwigzanych ze wspotpraca z rodzicami lub innymi osobami ze szkoty.

By¢ moze po trosze to polityka dyrekcji jest jedng z przyczyn pewnego paradoksu widocznego w odpowiedziach polskich na-
uczycieli: z jednej strony sg oni w absolutnej czotowce, jesli chodzi o wykorzystywanie sprzetu w zyciu prywatnym (poza szkotg),
wyrazajg entuzjastyczne opinie wobec stosowania TIK w nauczaniu i wysoko oceniaja swoje kompetencje komputerowe i in-
formacyjne, ale z drugiej strony do nauczania regularnie (co najmniej raz w tygodniu) komputery wykorzystuje jedynie
41%, +/-3% polskich nauczycieli, co plasuje Polske na ostatnim miejscu w grupie panstw objetych badaniem, ex aequo
z Chorwacja, przy czym nalezy pamietad, ze struktura czestosci korzystania z komputeréw w polskich szkotach jest bardzo zr6z-
nicowana: przedmioty dzielg sie na informatyke, na ktérej z komputeréw sie korzysta zawsze lub prawie zawsze (68%) oraz na
pozostate przedmioty, na ktérych z komputerédw ponad 70% ucznidw nie korzysta nigdy.

Czesciowym wyttumaczeniem moze by¢ tu oczywiscie infrastruktura, cho¢ nie na to zwracajg uwage nauczyciele — wsrodd barier
utrudniajacych wykorzystywanie nowych technologii wieksze znaczenie maja bariery miekkie (dwie trzecie nauczycieli uwaza, ze
korzystanie z nowych technologii nie jest uznawane za priorytet w nauczaniu). Bariery zwigzane z infrastrukturg wymieniane sg
w drugiej kolejnosci — najwieksze znaczenie w tej grupie ma brak dostatecznego wsparcia technicznego i sprzetu.

Monitorowanie sposobu wykorzystania TIK przez nauczycieli opiera sie na tradycyjnych sposobach, takich jak hospitacje czy samo-
ocena nauczycieli. Dyrektorzy wskazuja, ze nauczyciele w wielu obszarach mogliby i nawet jest to oczekiwane, aby wyko-
rzystywali TIK, ale nie jest to wymagane. Potwierdzaja to réwniez nauczyciele — rowniez wedtug nich wykorzystywanie TIK jest
raczej regulowane poprzez zbiér nieformalnych zasad i przekonan niz sformalizowanych zasad i wytycznych. Obrazu dopetniaja
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odpowiedzi dotyczace samodoskonalenia nauczycieli — w zgodnej opinii dyrekcji i kadry dominujaca forma rozwoju i podnosze-
nia kompetencji w tym zakresie jest samoksztatcenie nauczycieli i korzystanie z zasobdw innych pracownikéw szkoty, ktdrzy prze-
szli odpowiednie kursy lub szkolenia. Wydaje sie, ze taki profil samodoskonalenia, oparty na obserwacji kolegéw, moze by¢ trudny,
wzigwszy pod uwage, jak relatywnie niewielu nauczycieli w Polsce uzywa TIK na swoich lekcjach. Mozna zaryzykowac stwierdze-
nie, ze TIK pozostaje obszarem, w ktérym wielu dyrektoréw wyraza dobre checi, podkresla jego wage, ale nadaje raczej
niski priorytet, jesli chodzi o wdrazanie konkretnych rozwigzan i monitorowanie ich realizacji na co dzien w szkole.

Przeprowadzone analizy zréznicowania CIL wskazuja rowniez na duze znaczenie miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota — prze-
cietny poziom CIL ro$nie liniowo wraz ze wzrostem wielko$ci miejscowosci, 0siggajac najnizsze wartosci w szkotach wiejskich.
Jednoczesnie to witasnie na wsiach uczniowie najczesciej deklaruja, ze kompetencji CIL nauczyli sie w szkole, co moze wskazywac
na wazng, kompensacyjng role edukacji informatycznej i informacyjnej w mniejszych miejscowosciach.



2. Rekomendacje

Badanie ICILS z zatozenia miato by¢ instrumentem stuzacym do prowadzenia poinformowanej polityki edukacyjnej, a wiec po-
dejmowania decyzji dotyczacych systemu edukacyjnego w oparciu o wyniki badania. Jest to szczegdinie wazne w Polsce, ktéra
wiasnie w czasie trwania projektu ICILS zapoczatkowata program interwencji dotyczacej m.in. kompetencji cyfrowych pod nazwa
,Cyfrowa Szkota’, ktory to program ma by¢ wedle projektow kontynuowany przez samorzady w ramach projektéw finansowanych
ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego w latach 2015-2020. W tym kontekscie wskazujemy szes¢ obszarow problemo-
wych, na ktére w naszej opinii nalezy zwrdcic¢ szczegdlng uwage.

1. Cele edukacji cyfrowej

Mozna przyja¢, za zatozeniami strategii ,Polska 2030", ze edukacja w zakresie rozwoju kompetencji komputerowych i informa-
cyjnych powinna by¢ prowadzona w celu przygotowania mtodziezy do funkcjonowania na rynku pracy oraz wykorzystywania
nowych technologii w dziataniach zmierzajacych do podniesienia jakosci zycia. W ramach pierwszego priorytetu naszym zdaniem
nalezy potozy¢ wiekszy nacisk na wspétprace uczniéw przy realizacji projektéw oraz prace w zespotach rozproszonych,
w tym prace w ,chmurze”. W tym aspekcie kompetencje cyfrowe i informacyjne widzimy jako jeden z elementow, ktére beda
mogty by¢ wykorzystywane bez wzgledu na nieunikniong zmiane konkretnych narzedzi informatycznych (programoéw) — uczymy
zatem wykorzystywania technologii do rozwigzywania problemow, a nie obstugi konkretnych programéw komputerowych.

Badania ICILS pokazujg, ze podstawowym zastosowaniem dla technologii informacyjnych w zyciu prywatnym uczniow nie jest
wykorzystywanie pakietu biurowego, a stuchanie muzyki, komunikowanie sie ze znajomymi online czy edycja fotografii, czyli -
w kontekscie dwoch celdw edukacji postawionych wczedniej — dziatania zwigzane z partycypacja spoteczng (a zatem jakoscia
zycia), a nie produktywnoscia. Naszym zdaniem aktywnosci tego typu powinny by¢ dostrzezone przez szkote i mocniej wyakcen-
towane w dokumentach programowych i praktyce edukacyjnej.

2. Wdrazanie TIK w szkotach

Badania ICILS pokazaty obraz szkét, ktére nadajg stosowaniu TIK w nauczaniu raczej niski priorytet, w ktérych brakuje oséb odpo-
wiedzialnych za koordynowanie wysitkdw (i wspierajacych) réznych nauczycieli majacych wspotksztatci¢ kompetencje kompu-
terowe i informacyjne (np. koordynatoréw ds. TIK). Pierwszym krokiem do zmiany tego stanu rzeczy bytoby podjecie wysitkdw
majacych na celu doprowadzenie do stworzenia i wprowadzenia w zycie strategii ksztatcenia w zakresie kompetencji cy-
frowych i informacyjnych uczniéw w szkotach. Wprowadzenie wspétdzielonych, jasno sprecyzowanych celéw, zasad i wytycz-
nych oraz zbudowanie mechanizmow kontroli ich realizacji pomogtoby ukierunkowac i skoordynowac wysitki nauczycieli. Istotne
jest jednak, aby szkoty miaty poczucie autorstwa tego dokumentu, aby nie byt to jeszcze jeden dokument, ktérego stworzenie jest
szkotom odgdrnie narzucone, a powstaje czesto poprzez skopiowanie gotowych i dostepnych w Internecie rozwigzan.

Naszym zdaniem wartym rozwazenia pomystem bytoby powotanie lub wzmocnienie roli szkolnych lub gminnych/powiato-
wych koordynatoréw TIK, ktérzy mieliby petni¢ przede wszystkim funkcje pracownikéw pedagogicznie wspierajgcych nauczy-
cieli (a nie wsparcia technicznego). Do obowigzkdw tych oséb powinno naleze¢ wspieranie (rowniez przez dawanie informacji
zwrotnych nauczycielom, sprawdzanie efektywnosci) realizacji celow edukacji cyfrowej i informacyjnej, jak rowniez koordynacja
spraw merytorycznych zwigzanych z wykorzystaniem nowych technologii w edukacji. Dlatego tez pracownicy tacy powinni, obok
kompetendji technicznych i informatycznych, posiada¢ réwniez wysokie kompetencje informacyjne, medialne i pedagogiczne.
Koordynatorzy TIK powinni inspirowac¢ nauczycieli do madrego stosowania TIK na zajeciach, by¢ tymi, ktorzy, przeszkoleni przez
instytucje centralne (np. Osrodek Rozwoju Edukacji), przekazujg zdobytg wiedze lokalnie, w swojej szkole, wykorzystujac fakt, ze
nauczyciele najchetniej uczg sie nieformalnie, poprzez obserwowanie swoich kolegow.



3. Cykliczna ewaluacja

Przeprowadzenie jakiejkolwiek interwencji w omawianym obszarze pocigga¢ bedzie oczywiscie za soba pytanie o jej skutki.
Wyrazamy zatem nadzieje, ze badanie ICILS 2013 (lub inne badanie o podobnej charakterystyce) bedzie jedynie pierwsza edycja
cyklu badan poswieconych temu waznemu obszarowi edukacji. Kolejna edycja badania pozwolitaby pogtebic¢ watki, ktére udato
sie zidentyfikowac jako wazne problemy w tej edycji badania oraz poswieci¢ uwage zmianom w polityce edukacyjnej, jakie poten-
cjalnie moga nastapi¢ pomiedzy edycjami.

4. Zr6znicowanie regionalne

Badanie ICILS dostarcza danych, ktére pozwalaja postawic hipoteze o szczegdinie waznej roli edukacji informatycznej i informa-
cyjnej w matych miejscowosciach i wsiach. By¢ moze w zwigzku z tym podejscie do edukacji cyfrowej i informacyjnej na
wsi, gdzie wyniki uczniow w zakresie CIL sg nizsze niz w miastach, powinno by¢ inne — by¢ moze edukacja w tym zakresie
powinna rozpoczynac sie od poziomu bardziej podstawowego, by¢ wydtuzona itd. Nalezy jednak przy tym pamietac, ze to, co
najprawdopodobniej powoduje réznice w wyjsciowych kompetencjach mtodziezy, to nie samo miejsce zamieszkania, a kontekst
spoteczny i kulturowy, ktéry sie za nim kryje (stad tez prawdopodobnie inna bedzie sytuacja we wsiach z dala od osrodkéw miej-
skich, a inna w tych bedacych przedmiesciami aglomeracji).

Naszym zdaniem szkoty na terenach wiejskich moga funkcjonowac jako lokalne centra kultury i edukacji, kierujgc swoje dziatania
rowniez do 0séb dorostych (po zakoriczeniu nauczania mtodziezy), zgodnie z modelem uczenia sie przez cate zycie.

5. Wykluczenie cyfrowe

Badanie ICILS pokazato, ze 0,92% (+/-0,4%) uczniodw drugiej klasy gimnazjum w Polsce nie posiada w domu ani komputera, ani
Internetu (ok. 3 tys. uczniow 2 klasy gimnazjum w skali kraju). Ucznidw tych mozna okresli¢ jako zagrozonych wykluczeniem cyfro-
wym i wymagajacych szczegodlnego wsparcia ze strony szkoty. Wydaje sie, ze w tym przypadku szczegdlnie wazne jest potozenie
akcentu na wyréwnywanie ich szans edukacyjnych oraz elastyczne podchodzenie do spraw formalnych (np. w zakresie termi-
now realizacji prac domowych wymagajacych skorzystania z nowych technologii, ktére powinny naszym zdaniem mie¢ dtuzszy
horyzont czasowy). Nalezy réwniez zastanowic sie nad celowym programem interwengji dla tych uczniéw, polegajacym np.
na zapewnieniu bibliotekom szkolnym przenosnych komputerdw, ktére mogtyby by¢ wypozyczane przez uczniéw niemajacych
dostepu do nowych technologii.

6. Infrastruktura TIK w szkotach

Rekomendadcja ta pojawia sie jako ostatnia nie bez powodu — w chwili obecnej sami zainteresowani, czyli szkoty i nauczyciele, nie
traktujg braku sprzetu jako pierwszej potrzeby szkoty w dziedzinie stosowania TIK. Wyniki pokazujg jednak, ze sprzetu tego jest
obiektywnie niewiele. Prawdopodobnym jest, ze zwiekszenie priorytetu w uczeniu kompetencji cyfrowych w szkotach oraz poka-
zanie nauczycielom, jak nauczanie takie moze wygladac (poza tradycyjnymi formami), zwiekszytoby radykalnie zapotrzebowanie
na sprzet. Nalezy sie spodziewac, ze problem ten nie pozwoli o sobie zapomnie¢. Chcemy jednak zwrdci¢ uwage, ze nie chodzi tu-
taj przede wszystkim o komputery PC, ale o réznego rodzaju sprzet z kategorii TIK, ktory powinien byc zakupem celowym, podpo-
rzagdkowanym strategii wdrazania TIK do szkoty (patrz wyzej). Moze by¢ zatem tak, ze rézne szkoty zdecyduja sie na rézne modele
zaspokajania swoich potrzeb sprzetowych — np. szkota z duzego miasta, do ktérej uczeszczajg uczniowie z zasobnych rodzin, moze
postawic¢ na model BYOD (ang. Bring Your Own Device), w ktérym korzysta sie ze sprzetu uczniowskiego, a w szkole potrzebna jest
solidna infrastruktura sieciowa, inna szkota moze zakupi¢ komputery PC, jeszcze inna tablety itd.



3. Wprowadzenie

Dlaczego kompetencje komputerowe i informacyjne (ang. Computer and Information Literacy — w skrocie dalej w dokumencie CIL)
sg wazne i warto je badac¢? Powody sg dwa. Pierwszy powdd, a wiasciwie grupe powoddw mozna okresli¢ jako powody gospo-
darcze. W opracowanym przez Zespét Doradcow Strategicznych Prezesa Rady Ministrow (Bochniarz, i in., 2009) dokumencie stra-
tegicznym Polska 2030 juz na wstepie mozemy przeczyta¢ o tym, jakie sa cele ogdlne wszystkich dziatari podejmowanych przez
rzad:,Celem zawsze sa: wzrost gospodarczy i poprawa jakosci zycia” W dokumentach europejskich ten drugi z celéw brzmi nieco
mniej wyraznie, znajduje sie na drugim planie, a wspolnym mianownikiem jest witasnie wzrost gospodarczy, ktdremu strategie
dziatania sg podporzadkowane. W wielu polskich i europejskich dokumentach strategicznych coraz czeéciej i coraz obszerniej po-
jawiajg sie odniesienia do nowych technologii i kompetendji cyfrowych (rowniez w kontekscie edukacji). Wynika to z przekonania,
ze technologie informacyjne i komunikacyjne (TIK) przyczyniajg sie do wzrostu gospodarczego. Tak jest w istocie: najprostszym
powigzaniem jest rozwdj gatezi gospodarki opartej na nowych technologiach (a wiec m.in. firm produkujacych sprzet i oprogra-
mowanie) — wedtug szacunkéw przedstawionych w Europejskiej Agendzie Cyfrowej (Komisja Europejska, 2010) 5% europejskiego
PKB pochodzi wtasnie z tego zrodta, a wartose rynkowa sektora wynosi 660 mld EUR rocznie. Wazny jest rowniez wzrost produk-
tywnosci wynikajacy z zastosowan TIK w innych sektorach gospodarki, co wymaga posiadania i rozwijania odpowiednich kompe-
tendji przez pracownikéw. Nowe technologie sg czesto wskazywane jako jeden z najwazniejszych czynnikoéw odpowiedzialnych
za zmiany na rynku pracy w ostatnich dekadach. Innym kanatem wspierania rozwoju jest pozytywny wptyw TIK na mozliwos¢
budowania kapitatu spotecznego — co odnotowuje raport Polska 2030 (Bochniarz, i in., 2009). Wysoki poziom kapitatu spoteczne-
go jest zidentyfikowany jako ogolna okolicznos$¢ sprzyjajaca realizacji wszystkich dziesieciu celow strategicznych wymienionych
w raporcie. Mowigc krotko: jesli nasi uczniowie beda mieli wysokie kompetencje komputerowe i informacyjne, to bedzie to sie
przekfadato na ich wartos¢ i szanse na rynku pracy, a to jest korzystne dla gospodarki krajowej, czyli dla catego spoteczenstwa. To
jest pierwszy powdd.

Zycie to jednak nie tylko praca i pienigdze. W koncu drugim z wymienionych celéw strategicznych (Polska 2030) jest wzrost ja-
kosci zycia. Na te jakos$¢ zycia sktadaja sie czesto mate rzeczy — umiejetnos¢ wyszukania dobrej oferty wakacyjnej, recenzji filmu
(lub napisanie witasnej), przygotowanie kolazy zdjec z przyjecia dla przyjacidt, umiejetnos¢ wyrazenia siebie poprzez stworzenie
utworu muzycznego przy pomocy komputera czy lepsza organizacja czasu i wieksza produktywnos¢ (czyli tez wiecej czasu wolne-
go) dzieki elektronicznemu kalendarzowi i liscie zadar w smartfonie. Kompetencje komputerowe i informacyjne juz dzis (a,jutro”
prawdopodobnie jeszcze bardziej) maja kapitalne znaczenie dla mozliwosci partycypacji spotecznej — mozliwos¢ znalezienia
0s6b 0 podobnych zainteresowaniach, udziatu w dyskusji o sprawach lokalnych na forum w Internecie czy, tak jak ostatnio np.
w Warszawie — mozliwo$¢ gtosowania na projekty w ramach budzetu obywatelskiego — wszystko to jest albo w ogdle moZliwe,
albo zdecydowanie utatwione dzieki technologii. Z powyzszych wzgleddw kompetencje informacyjne i komputerowe sg jedng
7 kompetencji kluczowych - kompetencji niezbednych do petnego funkcjonowania we wspodtczesnym swiecie.

3.1. Czym jest konstrukt CIL mierzony w badaniach ICILS

W tym podrozdziale najpierw przedstawiamy ogdlny opis badan ICILS, ich zakres, a na koricu charakteryzujemy uzyte testy.
Korzystamy tutaj z podstawowego dla tych badan dokumentu Assesment Framework (Fraillon, Schulz i Ainley, 2013).

Badanie ICILS umoZliwia ocene, jak uczniowie z réznych krajow rozwijajg swojg wiedze, zrozumienie, postawy, nastawienie i umie-
jetnosci, ktére s zwigzane z kompetencjami komputerowymi i informacyjnymi, by aktywnie dziata¢ w czasach cyfryzacji. W ba-
daniach uczestniczyli uczniowie ze szkdt w 6smym roku ksztatcenia, czyli z drugiej klasy gimnazjum w Polsce. Testy zostaty prze-
prowadzone na komputerze, a wiec ich rezultaty wpisywaty sie dodatkowo w umiejetnosci korzystania z tego urzadzenia. Wyniki
badan zostang przedstawione osobom podejmujacym decyzje w sferze edukacji do wykorzystania w procesie usprawniania sys-
teméw edukadiji.



W badaniu ICILS kompetencje CIL sg definiowane jako zdolnos¢ jednostki do korzystania z komputera w dociekaniu,
tworzeniu i komunikowaniu informacji w celu skutecznego udziatu w kontekscie rodziny, szkoly, miejsca pracy i szeroko
rozumianego spoteczenstwa.

Zwrde¢my uwage, ze ta definicja jest jednak zawezeniem zarowno kontekstu, w jakim obecnie wystepuja komputery i informacje,
jak i technologii reprezentowanej tutaj przez komputery.

W podstawowym dla badania ICILS dokumencie (Ibidem, s. 16) przeciwstawia sie kompetencje informacyjne kompetencjom me-
dialnym (ang. media literacy). W przypadku tych pierwszych nacisk jest ktadziony na proces zarzadzania informacja (ang. informa-
tion management), a w przypadku tych drugich — na stopien zrozumienia informacji. Jednak trudno wyobrazi¢ sobie zarzadzanie
informacja bez jej wczesniejszego zrozumienia, przynajmniej powierzchownego, by zarzagdzanie nig prowadzito do przewidzia-
nych efektéw. Zatem zakres kompetencji informacyjnych jest w znaczacym stopniu wypetniony kompetencjami medialnymi.

Konsekwencjg tego ograniczonego spojrzenia na kompetencje informacyjne byto nie uwzglednienie w testach informacji po-
chodzacych z rownych przedmiotéw szkolnych, co spowodowato znaczne ograniczenie obszaru badan w przypadku polskich
gimnazjow, ktére, realizujac zapisy podstawy programowej, zwracajg baczna uwage na prace z informacjg w nauce réznych przed-
miotéw (patrz analiza obowigzujacej podstawy programowej w p. 3.2). Ma to swoje racjonalne uzasadnienie w przypadku badan
ICILS. Projektujac badanie miedzynarodowe, majace sie odby¢ w kilkudziesieciu systemach edukacji, nie jest mozliwe zaprojekto-
wanie go tak, aby uwzgledniato charakterystyke kazdego z systemow. Nalezy jednak miec to na uwadze, czytajac prezentowane
tu wyniki badania.

Zawezenie w badaniach technologii cyfrowej do komputeréw w szkole zostato podyktowane wzgledami logistycznymi, warun-
kami wykonalnosci testu'. Stanowi jednak znaczace ograniczenie technologii cyfrowej w erze cyfrowej, ktéra na co dzien (czesto
24 godziny na dobe, przez 7 dni w tygodniu) jest w rekach ucznidw i postugujg sie nig w szkole, a zwtaszcza poza szkota, rowniez
w celach edukacyjnych. W ten sposdb zostaty wyeliminowane np. urzgdzenia medialne, takie jak aparaty cyfrowe, kamery, komor-
ki, ktére maja obecnie wiele funkcji komputeréw i umozliwiajg wykonywanie wielu podstawowych operacji na informacjach, np.
tworzenie zdje¢, ilustracji i nagran, ich gromadzenie i porzagdkowanie oraz przesyfanie. Faktycznie, wspdtczesni uczniowie czesciej
wykonuja te operacje na informacjach za pomocg urzgdzert mobilnych niz komputeréw stacjonarnych.

To krytyczne spojrzenie na przyjete w badaniu ICILS zatoZzenia nie ma na celu dyskredytacji tych badan, ale stuzy zwrdceniu uwagi
na te elementy, ktére postuzyty do uproszczenia warunkéw badan przez ich wyeliminowanie, chociaz faktycznie majg one rzeczy-
wisty wptyw na badane kompetencje/umiejetnosci uczniow. Pozostaje tylko pytanie, jak istotny byt to wptyw na prezentowane
wyniki badan.

3.1.1.  Struktura CIL i przyktadowe zadania

Konstrukt CIL, kompetencji komputerowych i informacyjnych w badaniu ICILS, sktada sie z siedmiu aspektéw podzielonych na
dwie nitki (kategorie):

Kategoria 1: Gromadzenie i zarzadzanie informacjami. Ta kategoria obejmuje aspekty zwigzane z postugiwaniem sie kompu-
terem w docieraniu do informacji i ocenianiu ich oraz w zarzadzaniu gromadzonymi informacjami.

Kategoria 2: Tworzenie i wymienianie informacji. Ta kategoria obejmuje postugiwanie sie komputerem jako urzadzeniem
wspomagajacym planowane dziatania na informacjach, tworzenie nowych informacji i komunikowanie informacji.

Na kategorie pierwsza sktadaja sie nastepujace aspekty:

1.1. Wiedza i rozumienie, jak postugiwac sie komputerem — ten aspekt obejmuje podstawowg wiedze i umiejetnosci technicz-
ne postugiwania sie komputerem w pracy z informacja, w szczegélnosci z jednej strony uczniowie powinni wiedzie¢, ze komputer

' Nalezy tez przy tym pamietac, ze badania ICILS byty planowane juz od 2010 roku, gdy jeszcze urzadzenia mobilne nie byty tak popularne i powszechnie stoso-

wane przez uczniow.
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skfada sie m.in. z procesora i pamieci, ktére stuza do wykonywania programow, oraz komputery moga by¢ potagczone w sie¢, taka
jak Internet, w ktérej moga miec¢ dostep do stron i blogdw, a z drugiej strony uczniowie powinni umie¢ dotrze¢ do informacji
w komputerze i w sieci, wykona¢ podstawowe operacje na réznego rodzaju plikach (tekstowych, graficznych), postugiwac sie
interfejsem programoéw stuzgcych do réznych operacji na plikach i ich zawartosciach.

1.2. Docieranie do informacji i ich ocenianie — uczniowie powinni umie¢ dotrze¢ do informacji na zadany temat i w tym celu
umiec postugiwac sie réznymi programami komputerowymi i sieciowymi do wyszukiwania informacji, w tym dobiera¢ odpowied-
nie parametry poszukiwania; ponadto powinni umie¢ oceniac i weryfikowac znalezione informacje pod wzgledem ich wiarygod-
nosci i ukrytych tresci.

1.3. Zarzadzanie informacjami — ten aspekt dotyczy zarzadzania informacjami zgromadzonymi w komputerze, w szczegdInosci
zorganizowanymi w proste bazy danych, i odnosi sie do umiejetnosci tworzenia struktury zgromadzonych w komputerze informa-
cji, sortowania i filtrowania informacji w prostych bazach danych w komputerze lub Internecie oraz dobierania najefektywniejszej
struktury danych przy tworzeniu bazy.

Kategorie druga tworzg nastepujace aspekty:

2.1. Przeksztatcanie informacji — ten aspekt dotyczy réznych sposobdw i metod komputerowego opracowania i przedstawienia
informadji, z uwzglednieniem specyfiki ich odbiorcow i przeznaczenia; moze to dotyczy¢ poprawiania czytelnosci tekstu poprzez
odpowiednie jego sformatowanie, uzupetnienia tekstu ilustracjami, a zestawow liczb — wykresami, tworzenia prostych animagji
dla sekwendji zdarzen.

2.2. Tworzenie informacji — ten aspekt odnosi sie do umiejetnosci tworzenia przez uczniéw dokumentéw integrujacych in-
formacje o réznych charakterze i w réznych formach (tekst, grafika, tabele, wykresy), opracowania i wykonania prezentacji mul-
timedialnej, wykonania np. poprzez uzycie prostego programu graficznego kartki urodzinowej, stworzenie wiasnej prezentacji
multimedialnej itd.

2.3. Dzielenie sie informacjami — ten aspekt dotyczy umiejetnosci dzielenia sie przez ucznidéw informacjami z innymi uzytkowni-
kami komputeréw, np. za pomoca elektronicznej poczty z zatacznikami, z wykorzystaniem wpisow w dyskusji lub na wiki; ponadto
oczekuje sie, ze uczniowie potrafig oceni¢ odpowiednios¢ informacji w zaleznosci od jej adresata i ewentualnie dostosowac do
odbiorcy, jak i wybra¢ najbardziej odpowiednie medium (platforme komunikacyjng) do okreslonego celu komunikowania sie.

2.4. Postugiwanie sie informacjami w sposéb bezpieczny - ten aspekt odnosi sie do wiasciwego rozumienia i stosowania przez
uczniow zatozen i ograniczen w komunikacji elektronicznej zwiazanych z legalnoscig informacji i etycznym z niej korzystaniem;
w praktyce uczniowie powinni chroni¢ swoje konta poczty elektronicznej i serwisoéw internetowych, chronic¢ informacje, w tym
dane osobowe, przed nieupowaznionym wykorzystaniem, umiec takze rozpoznac¢ zagrozenia, na ktére moga by¢ narazeni przy
wykorzystywaniu komputera do komunikacji.

Poréwnanie powyzszej struktury konstruktu i jego zawartosci z zapisami w obowigzujacej ucznidw w gimnazjum podstawie
programowej (patrz p. 3.2) - mozna w tym celu postuzy¢ sie oczekiwanymi umiejetnosciami komputerowymi i informacyjnymi
uczniéw gimnazjum. Prowadzi to do wniosku, ze w przypadku realizacji petnych zapiséw podstawy programowej dla gimnazjum
uczniowie z polskich gimnazjow bioracy udziat w badaniu ICILS powinni by¢ dobrze przygotowani do wypetnienia poszczegdl-
nych testow (zadan) do wykonania na komputerze.

Warto przytoczy¢ kilka przykfadow zadan. Kazdy z modutow miat charakter dtuzszej i spojnej historii, w ktdrej uczen proszony jest
o wykonanie zadan, ktére sg logicznie powigzane z fabulg historii. Zadania, ktére prezentujemy, pochodza z modutu ,Sportowe
zajecia pozalekcyjne”, w ktorym uczen miat finalnie wybra¢ program takich zajec¢ i stworzyc¢ plakat reklamujacy je wsréd uczniow.
Najpierw dostawat w zwigzku z tym wiadomos¢ e-mail i przy okazji pytany byt o to, kto jeszcze jg dostat:
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Zadania
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-4 Odpowiedz nadawcy -4 Odpowiedz wszystkim i Przekaz dalej X Kasuj

Od: beata@gimnazjum2.icils

Do: Ty

DW: ania@gimnazjum2.icils;
bartek@gimnazjum?2.icils

Temat: WebDocs (Dzieki dla Adama)

Czesc!

Adam pokazat mi $wietng strone, z ktérej mozemy korzystac, zeby widzie¢ nawzajem swojg prace. Strona
nazywa sie "WebDocs".

Przejdz do tej strony i zatéz wiasne konto: http://www.webdocs.icils/konta

Dzieki. Czesc!

Ta wiadomo$¢ pocztowa zostata wystana do Ciebie.

Kto jeszcze otrzymat te wiadomos¢? (Mozesz wybraé jedna lub wiecej odpowiedzi.)

Rysunek 3.1.1. Zadanie pierwsze - kto jest adresatem e-maila?

W zadaniu chodzito o to, aby zauwazy¢, kto jest adresatem listu, bezposrednim i posrednim (cc), nawet bez koniecznosci zaznajo-
mienia sie z trescig listu, a w zamysle tworcow testu zadanie to przyczyniato sie do pomiaru aspektu 2.3 (dzielenie sie informacjami).

Pozostate zadania mozna pobrac z adresu http://ibe.edu.pl/icils/zadania. W kolejnym kroku (zad. 2) uczen musiat przejs¢ do strony
o podanym adresie — trudnos¢ polegata na tym, ze adres nie byt aktywnym hipertaczem, w ktére mozna byto klikng¢ (aspekt 1.1).
Pod adresem z e-maila (niezaleznie od tego, czy uczniowi udato sie ostatecznie poprawnie rozwikta¢ poprzednie zadanie) poka-
zywala sie platforma do wspdtpracy online nad dokumentami (inspirowana prawdopodobnie Google Docs®), a zadaniem ucznia
byto dodanie do dokumentu kolezanke Anie (zad. 3 mierzyto aspekt 1.1). W tym momencie uczen dostawat kolejnego e-maila,
ktéry byt proba wytudzenia informacji (ang. phishing) — uczniowi wskazywano 3 elementy (zadania 4 i 5), ktére moga wskazywac
na zte zamiary adresata wiadomosci, z prosba o wyttumaczenie, dlaczego dany element moze byc¢ poszlaka (zadania te mierzyty
aspekt 2.4). W koricu uczeri docierat do duzego zadania, ktére wiericzyto kazdy modut. W tym przypadku proszony byt (zad. 6 oraz
7 aib) o stworzenie ostatecznie programu zajec, ktéry miescitby sie w 30 minutach i nie wymagat specjalistycznego sprzetu. Do
dyspozycji uczert miat serwis internetowy z przyktadowymi aktywnosciami oraz oprogramowanie do tworzenia plakatow. Mogt
w dowolny sposéb eksplorowac serwis i nastepnie stworzy¢ plakat wedtug wiasnego uznania.



Zadanie to odnosito sie do niemal wszystkich aspektow:

m  1.1,1.2,1.3 - postugiwanie sie komputerem, interfejsem réznych programow, siecig komputerowg (w dotarciu do stron);
dotarcie do wskazanych informacji i zarzadzanie nimi

m 21,22 - przeksztatcenie danych informacji i utworzenie nowych, ktére miaty ztozy¢ sie na plakat
m 23 - dzielenie sie udostepnionymi informacjami (dokumentem)
® 24 -uwzglednienie wiasnosci informacji, z ktorych ma by¢ utworzona wiasna informacja (plakat).
Ponadto wykonanie zadar w tym badaniu wymagato od ucznidow umiejetnosci:
m  czytania ze zrozumieniem informacji znajdujacych sie na ekranie, w szczegdlnosci na stronach internetowych
m  wykonywania polecen na ekranie w programach zgodnie z podanymi poleceniami
m uwaznej lektury i zrozumienia polecert zawartych w opisie zadania, a nastepnie ich wykonania.
3.1.2. Czym nie jest konstrukt CIL i czym rézni sie od tego, co mierzy komputerowa PISA

Konstrukt CIL nie dotyczyt:

postugiwania sie aplikacjami komputerowymi, z ktorymi uczniowie majg kontakt w szkole, na réznych zajeciach, infor-
matycznych i z innych przedmiotow; jednak przy rozwigzywaniu testow w tych badaniach postugiwali sie edytorem
stworzonym na potrzeby testow do wpisywania odpowiedzi; faktycznie, wpisanie jakiegokolwiek tekstu na komputerze
jest zwigzane z uzyciem edytora dostepnego w oknie wpisywania tekstu

®  wyszukiwania informacji w rzeczywistej sieci komputerowej, uczniowie byli jedynie proszeni o sformutowanie pytania
do wyszukiwarki internetowe;j

m umiejetnosci informatycznych (w sensie computer science), takich jak myslenie algorytmiczne czy programowanie
m  wykorzystania komputera w innych (niz informatyka) przedmiotach.

Z kolei testy w badaniach PISA z 2012 roku, dotyczacych umiejetnosci rozwigzywania problemow, byty réwniez, jak w przypadku
tych badan, przeprowadzone na komputerze, ale polegaty na wywnioskowaniu odpowiedzi na pytania zwigzane z przedstawiong
na komputerze sytuacjg problemowa. Uczniowie w tych badaniach mogli wykorzysta¢ komputer do wielokrotnego, czesto inte-
raktywnego zapoznania sie z opisem sytuacji problemowej, jak i do wielokrotnego podejmowania préb udzielenia odpowiedzi.
W pewnym sensie ten test PISA badat umiejetno$¢ czytania ze zrozumieniem tekstu na ekranie, przy czym to rozumienie tekstu
dotyczyto takze dynamicznych elementéw tekstéw na ekranie, takich jak reakcja na podjete dziatania, np. efektéw nacisniecia
klawisza lub konsekwencji wyboréw. Podobnie jak w przypadku badan opisanych w tym raporcie podczas wykonywania (a raczej
rozwigzywania) testow w badaniach PISA uczen nie miat mozliwosci postuzenia sie specjalistycznym oprogramowaniem, ktére
mogtoby pomdc mu w znalezieniu odpowiedzi na pytania, w szczegdlnosci nie mogt w tym celu skorzysta¢ ani z zasobow sieci
Internet, ani z mozliwosci zadania pytania ekspertowi.

Podstawowa réznica miedzy badaniami PISA i ICILS jest zwigzana z zakresem testow iz tym, co te testy badaja, czyli czym maja sie
wykazac uczniowie rozwigzujacy te testy. Testy w badaniach PISA polegaty na stworzeniu sytuacji problemowej, w ktérej uczen
miat podac lub skonstruowac rozwigzanie postawionego problemu. Problemy wykorzystane w testach nie byty zwigzane z prze-
kazywanymi w szkole tre$ciami — to cecha sytuacji problemowej. Uczen zas miat podac rozwigzanie, analizujac sytuacje proble-
mowa i wybierajac strategie rozwigzania wedtug niego najlepsza. Oczekiwano logicznego postepowania uczniéw na podstawie



informacji uzyskanych z opisu sytuacji problemowej, z ktérg lub podobng do niej (np. biletomat czy sterowany odkurzacz) uczen
mogt wezesniej sie spotkad, niekoniecznie w szkole. Z kolei w badaniach ICILS oczekiwany i badany zakres wiedzy i umiejetnosci
ucznidw zostat ograniczony do czynnosci wykonywanych na informacjach i postugiwania sie przy tym komputerem.

3.2. Czy CIL uczy sie w polskiej szkole?

Formalna ocena tego, czy w polskiej szkole, a konkretnie do gimnazjum wiacznie, ksztatcone sg kompetencje komputerowe i in-
formacyjne, powinna bazowac na przyjetej w tym badaniu definicji i zakresie tych kompetencji (patrz punkt 3.1) oraz na zapisach
w podstawach programowych przedmiotow informatycznych i innych. W tym rozdziale najpierw przedstawiamy edukacje in-
formatyczng w jej historycznym rozwoju (p. 3.2.1), a stan aktualny charakteryzujemy w punkcie 3.2.2. Rzeczywisty obraz edukadji
informatycznej i jej efektéw powinien uwzgledniac rowniez wyniki wszelkiego rodzaju badan, takich jak prezentowanych tutaj.

Uwaga terminologiczna. Dwa terminy, zwigzane z komputerami w edukacji, wymagaja ustalenia ich doktadnych znaczen — ksztat-
cenie informatyczne i edukacja informatyczna. Ksztatcenie informatyczne (ang. Computer Science Education) to ksztatcenie w za-
kresie informatyki jako dziedziny computer science (computing); obejmuje m.in.: logike, abstrakcje, tworzenie algorytmow i ich
implementacje, metody i jezyki programowania, bazy danych i przetwarzanie informacji, projektowanie i tworzenie cyfrowych
obiektow (oprogramowanie i urzgdzenia), sieci komputerowe, sztuczng inteligencje, zwigzki z matematyka, granice obliczalnosci,
podstawy teoretyczne, bezpieczeristwo informacji i ochrone prywatnosci, zastosowania w technologii informacyjno-komunika-
cyjnej i wptywy spoteczne informatyki. Edukacja informatyczna zas obejmuje ksztatcenie w zakresie informatyki, jej zastosowan
i technologii ksztatcenia w réznych dziedzinach (przedmiotach); na edukacje informatyczng sktadaja sie w szkotach zajecia z wy-
dzielonych przedmiotéw informatycznych (obecnie sg to zajecia komputerowe i informatyka) oraz wykorzystanie przygotowania
wyniesionego z przedmiotéw informatycznych w charakterze technologii ksztatcenia w innych przedmiotach. Omawiane tutaj
kompetencje komputerowe i informacyjne sg ksztatcone w szkole zaréwno w ramach ksztatcenia informatycznego, jak i szeroko
pojmowanej edukacji informatycznej.

3.2.1. Historia ksztaltowania kompetencji komputerowych i informacyjnych w Polsce

Obecny stan wykorzystania komputeréw, a ogolniej — technologii informacyjno-komunikacyjnych (dalej w skrécie — technologii)
w edukacji, w szczegdlnosci w polskich szkotach, jest pochodna niedtugiej historii obecnosci tych urzadzen jako narzedzi tech-

nologii ksztatcenia, czyli jako pomocy dydaktycznych. Ta historia nie tylko odcisneta sie pietnem na obecnym stanie, ale wiele jej
elementéw nadal ma wptyw na to, co i jak dzieje sie dzisiaj w szkofach.

Nie bez przesady mozna powiedzie¢, ze komputery trafity do edukacji niemal nastepnego dnia po ich wyprodukowaniu?. Pierwsze
regularne zajecia z informatyki w polskiej szkole miaty miejsce w potowie lat 60. XX wieku — byt to przedmiot ,Programowanie
i obstuga maszyn cyfrowych” prowadzony w Ill LO we Wroctawiu. Zajecia odbywaty sie w klasie — uczniowie pisali programy na
tablicy i w zeszytach — nastepnie programy te byly przepisywane na tasme perforowang i uruchamiane w obecnosci uczniéw na
komputerze Elliott 803 w Katedrze Metod Numerycznych Uniwersytetu Wroctawskiego. Programy stuzyty do wykonywania obli-
czert matematycznych, bowiem w tamtych czasach komputery, zwane jeszcze maszynami matematycznymi, stuzyty gtéwnie do
wykonywania obliczen. Przez niemal dwadziescia lat, ktdre nastapity, wykorzystanie komputeréw w edukacji niewiele sie zmienia-
to, jedynie przybywato duzych maszyn w réznych osrodkach, ktére dos¢ chetnie udostepniano mtodziezy ze szkot.

W duzych i poteznych, jak na tamte czasy, maszynach upatrywano narzedzia do realizacji popularnego wtedy nauczania pro-
gramowanego?. To wzmocnienie nauczania programowanego komputerami znalazto swojego wielkiego oponenta dopiero pod
koniec lat 70. XX wieku w osobie Seymoura Paperta, jednego z prekursoréw wykorzystania komputeréw w edukacji, ktéry, prze-
sigkniety ideami konstruktywistycznymi, odwrécit relacje i pisat w 1980 roku*:;,Mozna by sgdzi¢, ze komputer jest wykorzystywany

2 Por. Systo, 2014.

3 Wyobrazano sobie na przykfad, ze za wieloma terminalami duzego i poteznego komputera, wyposazonego w program uczacy, bedzie mozna posadzi¢ znacz-
ng czes¢ ucznidw, zwalniajgc w ten sposdb czesé nauczycieli.

4 Papert, 1997.



do programowania dziecka. W mojej wizji to dziecko programuje komputer”. Papert widziat w programowaniu® sposob na poro-
zumiewanie sie cztowieka z komputerem w jezyku, ktéry rozumieja obie strony. Stworzyt w tym celu jezyk Logo. Przedstawit takze
idee uczenia sie matematyki w Matlandii,,czyli w warunkach, ktére sg dla uczenia sie matematyki tym, czym mieszkanie we Francji
jest dla uczenia sie jezyka francuskiego” Papert wyprzedzit swojg epoke ideami, ktére majg szanse by¢ zrealizowane dopiero obec-
nie w warunkach sieci Web 2.0, gdy uczen moze by¢ wspottworcg tresci i srodowiska ksztatcenia. Nie uniknat on jednak btedu.
Tworzac wspaniatg wizje zaje¢ wspomaganych komputerem, byt przekonany, ze komputery plus jezyk Logo wzbogaca edukacje.
Po dekadzie oczekiwan na rezultaty, w kolejnej swojej ksigzce® byt rozczarowany, ze jego pomysty nie rozlaty sie powszechnie po
szkotach. P&Zniej bit na alarm, ze szkoty nie stanowig dla uczniéw tak obiecywanego, gtéwnie przez politykdw, pomostu do spote-
czenstwa informacyjnego i z wielkim oporem przyjmuja jego idee, stosujac komputery podobnie do:,prob udoskonalenia trans-
portu w XIX wieku poprzez przymocowanie silnikow odrzutowych do drewnianych wozéw”. Zwracat on réwniez uwage na inny
powdd braku sukcesow: ,stosowanie komputerowego wsparcia jako nowego sposobu nauczania wedtug starych programéw”.
Ta opinia Paperta pozostaje nadal aktualna i nie wida¢ w takich dokumentach jak podstawa programowa oraz w przygotowaniu
i postepowaniu nauczycieli, by szybko przestata by¢ stuszna.

Z pojawieniem sie mikrokomputeréw (takich jak IBM PC, ale takze ZX Spectrum czy Elwro 800 Junior) w potowie lat 80. XX wieku
rozpoczeta sie era powszechnej edukacji informatycznej, ktéra z czasem objeta wszystkich uczniéw dwoma rodzajami zajec: wy-
dzielonymi przedmiotami (zajeciami) informatycznymi oraz stosowaniem komputeréw w poznawaniu innych dziedzin (przedmio-
tow). Od samego poczatku Scieraty sie dwa poglady — uczy¢ informatyki na wydzielonych przedmiotach i stosowac komputery
do wspierania ksztatcenia w innych dziedzinach czy tylko wspomagac¢ komputerami zajecia z réznych przedmiotow. Wszystkie
kolejne podstawy programowe sankcjonujg rozwigzanie mieszane — wydzielone przedmioty informatyczne stuzg przygotowaniu
uczniéw do postugiwania sie komputerami i ich oprogramowaniem i to przygotowanie powinno stuzy¢ wykorzystaniu kompute-
row na zajeciach z innych przedmiotéw. Przez te wszystkie lata kolejnych reform edukacji bardzo wazng decyzjg byto utrzymanie
w szkotach wydzielonego przedmiotu pod nazwg informatyka w gimnazjach i w szkofach ponadgimnazjalnych.

Programy nauczania i podstawy programowe

Pierwsze programy nauczania informatyki’, o lokalnym zakresie i ograniczonej grupie adresatow, powstaty przy okazji pierwszych
zaje¢ informatycznych, zainicjonowanych we Wroctawiu i w Warszawie w latach 60. XX wieku. Pierwsze oficjalne programy dla
przedmiotu elementy informatyki zostaty opracowane przez zespoty przy Polskim Towarzystwie Informatycznym (PTI) i zatwier-
dzone przez MEN dla licedbw ogdinoksztatcgcych w 1985 roku i dla ostatnich klas szkoty podstawowej w 1990 roku. Program dla
licedw byt przewidziany na 75 godzin lekcyjnych i obejmowat nastepujace zagadnienia (w nawiasach podano liczbe godzin lekcyj-
nych): obstuga mikrokomputera (2), praktyczne zastosowania mikrokomputera (6), tworzenie rysunkéw na ekranie (4), procedury
(12), styl programowania (12), nieelementarne metody grafiki (12), dziatania na tekstach (12), ¢wiczenia samodzielne (15). Program
dla szkét podstawowych obejmowat 60 godzin lekcyjnych i podobne zagadnienia, ale w ograniczonym zakresie. W obu progra-
mach tresci zwigzane z programowaniem odnosity sie do jezyka Logo.

Na poczatku lat 90. XX wieku zespot z Instytutu Informatyki Uniwersytetu Wroctawskiego opracowat modutowy program naucza-
nia informatyki, ktéry umozliwiat tworzenie programéw nauczania dla konkretnych warunkéw nauczania elementéw informatyki
w szkofach. Zaproponowano réwniez dwie przyktadowe realizacje tego programu dla rocznych zajec.

Sytuacja ulegta zmianie w 1997 roku, gdy w miejsce ogtaszania przez ministerstwo programdw nauczania, na podstawie Ustawy
o systemie oswiaty (1991), zaczety obowigzywac podstawy programowe ksztatcenia ogélnego, a w ich ramach - podstawy przed-
miotéw informatycznych. Od tego czasu podstawy programowe staty sie punktem odniesienia dla programéw nauczania i pod-
recznikéw zatwierdzanych przez ministerstwo (w 2009 roku przesunieto zatwierdzanie programéw nauczania na poziom szkoty).

Pierwsze Podstawy programowe obowiqgzkowych przedmiotéw ogélnoksztatcgcych (ministrem byt Jerzy Wiatr) ukazaty sie 15 maja
1997 roku i zapisano w nich, ze zadaniem szkoty w ramach edukacji informatycznej jest ,zapewnienie uczniom mozliwosci korzy-
stania z technologii informacyjnej”. Ponadto, sformutowania odnoszace sie do informacji, komputerdw i technologii informacyjnej

Programowanie jest tutaj rozumiane jako umiejetnos¢ wydawania polecert komputerowi..
5 Papert, 1993.
7 Patrz Systo, brak daty.



znalazty sie w podstawach programowych wielu innych przedmiotéw. Byto to odzwierciedleniem interdyscyplinarnego i inte-
grujacego charakteru tej technologii, przyjeto wiec, ze realizacja zadan szkoty zwiazanych z ta technologig powinna sie odbywac
w ramach réznych zaje¢ edukacyjnych (przedmiotow).

W tym miejscu warto zasygnalizowa¢, ze w oficjalnym dokumencie zwigzanym z edukacja po raz pierwszy pojawita sie techno-
logia informacyjna, definiowana wtedy jako:,Zespot srodkéw (czyli urzadzen, takich jak komputery iich urzadzenia zewnetrzne
oraz sieci komputerowe) i narzedzi (czyli oprogramowanie), jak réwniez inne technologie (takie, jak telekomunikacja), ktére stuza
wszechstronnemu postugiwaniu sie informacja; technologia ta obejmuje swoim zakresem m.in.: informacje, komputery, informa-
tyke i komunikacje. Wspdtczesna technologia informacyjna wyrosta na bazie zastosowar komputerdw, a jej decydujace znaczenie
dla Zycia spoteczenstw upowaznia do zdefiniowania korica XX wieku jako ery informacji i jej technologii”. Zapisem w podstawie
programowej dotyczacym technologii informacyjnej zostali objeci wszyscy uczniowie, w przeciwierstwie do elementéw informa-
tyki, ktére byly adresowane do wybranych grup uczniéw, zainteresowanych w szczegdlnosci nauka programowania.

Podstawa programowa z 15 lutego 1999 roku (obowigzywata od 1 wrze$nia 1999 roku), stanowigca gtéwny dokument reformy
ministra Mirostawa Handkego, byta przetomowa dla systemu edukacji w Polsce — zostat wprowadzony nowy system szkolny: 6
(szkota podstawowa) + 3 (gimnazjum) + 3 (szkota ponadpodstawowa). Ponadto, obok tradycyjnych przedmiotéw pojawity sie
$ciezki edukacyjne (czyli zestaw tresci i umiejetnosci, ktérych realizacja moze odbywac sie w ramach nauczania roznych przedmio-
téw), a ksztatceniem informatycznym objeto wszystkich uczniow. W preambule do podstaw dla szkoty podstawowej i gimnazjum
zapisano, ze ,Nauczyciele stwarzaja uczniom warunki do nabywania nastepujacych umiejetnosci: 5. Poszukiwania, porzadkowania
i wykorzystywania informacji z réznych zrédet oraz efektywnego postugiwania sie technologig informacyjna.” Przedmiot informa-
tyka przewidziano w klasach 4-6 (Cel:,Nauczenie podstawowych zasad postugiwania sie komputerem i technologig informacyj-
ng”) i w gimnazjum (Cel:,Przygotowanie do aktywnego i odpowiedzialnego zycia w spoteczenistwie informacyjnym.), a w szkole
ponadpodstawowej zaplanowano przedmiot elementy informatyki (Cel: ,Przygotowanie do korzystania w zyciu osobistym i za-
wodowym z powszechnie stosowanych urzagdzen informatycznych). Z kolei sciezka edukacyjna, edukacja czytelnicza i medialna
zostaty przewidziane dla Il etapu edukacyjnego (klasy 4-6 szkoty podstawowej); celem byto m.in.:, 1. Przygotowanie do samo-
dzielnego poszukiwania potrzebnych informacji i materiatow. 3. Przygotowanie do swiadomego i odpowiedzialnego korzystania
ze Srodkéw masowej komunikadji (telewizji, komputerdw, prasy itp.)"i dla lll etapu edukacyjnego (gimnazja); celem byto m.in.: 1.
Przygotowanie do korzystania z roznych zrodet informacji. 2. Umiejetnos¢ segregowania informacji i krytycznego ich odbioru”.

Celem kolejnej wersji podstawy programowej z 21 maja 2001, uchwalonej za kadencji ministra Edmunda Wittbrodta (obowigzy-
wata od 1 wrzesnia 2001 roku), byto wprowadzenie licedw profilowanych, przewidzianych w Ustawie o systemie oSwiaty z 1991
roku. Propozycje profili w tych liceach miaty byc¢ lepiej dostosowane do oczekiwan uczniéw i czekajacych ich przysztych zawoddw.
Zapisy dotyczace roli technologii informacyjnej, przedmiotu informatyka i $ciezki edukacja czytelnicza i medialna na etapach I-ll
(szkoty podstawowe i gimnazja) nie ulegty zmianie, zas jednolita podstawa programowa dla szkét ponadpodstawowych z po-
przedniej wersji zostata w tym dokumencie zastagpiona przez podstawe programowa ksztatcenia ogdlnego dla licedw profilowa-
nych, szkét zawodowych i szkdt ponadpodstawowych (byty to szkoty ponadpodstawowe, ktére realizowaty poprzednia, niezmie-
niong podstawe programowa, a w niej przedmiot elementy informatyki) oraz podstawe programowg ksztatcenia w profilach dla
licedw profilowanych. W podstawie ksztatcenia ogolnego dla licedw profilowanych pojawiat sie nowy przedmiot technologia
informacyjna, ktorego celem byto:, 1. Wyksztatcenie umiejetnosci swiadomego i sprawnego postugiwania sie komputerem oraz
narzedziami i metodami informatyki. 2. Przygotowanie do aktywnego funkcjonowania w tworzgcym sie spoteczenstwie informa-
cyjnym!Ta czes¢ podstawy zawierata rowniez zapisy dotyczace sciezki edukacja czytelnicza i medialna. W podstawie wydzielono
zapisy dla pieciu profili ksztatcenia: proakademickiego, techniczno-technologicznego, srodowiskowo-rolniczego, spoteczno-ustu-
gowego, kulturowo-artystycznego i jedynie w pierwszym z tych profili umieszczono przedmiot informatyka, odpowiadajacy swo-
im zakresem dzisiejszej podstawie informatyki w zakresie rozszerzonym.

Przetom wiekéw XX/XXI to czas olbrzymiego wzrostu potencjatu firm komputerowych i tryumfu technologii informacyjnej, czy-
li umiejetnosci postugiwania sie aplikacjami komputerowymi. W tym czasie w wielu krajach, w tym takze w Polsce, ksztatcenie
informatyczne w szkotach zostato zepchniete na plan dalszy. Dopiero po kilku latach, gdy nastapit upadek dot.comow, przyszto
otrzezwienie i powrdt do solidnego ksztatcenia informatycznego. W Polsce przedmiot informatyka od 1985 roku nigdy nie zniknat
z podstaw ksztatcenia ogélnego, chociaz przez ponad dekade wszyscy uczniowie na wszystkich poziomach edukacyjnych byli

ksztatceni gtownie w zakresie technologii informacyjne;.



Po niecatym roku, w dniu 28 lutego 2002 roku, ekipa minister Krystyny tabackiej wprowadzita nowa podstawe programowa obo-
wigzujaca od 1 wrzesnia 2002 roku. Zapisy na pierwszych trzech etapach edukacyjnych, a wiec dla szkét podstawowych i gim-
nazjow, pozostaty niemal nietkniete. Uporzadkowano natomiast zapisy w szkotach ponadgimnazjalnych - dla liceéw ogdlno-
ksztatcacych, licedw profilowanych i technikdw opracowane podstawy odnosity sie do przedmiotéw w zakresie podstawowym
i w zakresie rozszerzonym. W przypadku edukadcji informatycznej technologia informacyjna pozostata jako przedmiot w zakresie
podstawowym, a informatyka — w zakresie rozszerzonym. Dodatkowo technologia informacyjna pojawita sie jako $ciezka eduka-
cyjna w podstawie programowej dla zasadniczych szkot zawodowych.

Kolejna wersja podstawy programowej weszta w zycie w 2008 roku i obowigzuje do dzisiaj.

7 rosnacy czestoscig w kolejnych podstawach programowych komputer, Internet i technologia informacyjna wystepujg w pod-
stawach programowych przedmiotow nieinformatycznych jako narzedzia stuzace do operacji wykonywanych na informacjach.

Wspdlng cecha dotychczasowych podstaw programowych byta struktura podstaw poszczegdlnych przedmiotow (zajec, sciezek
edukacyjnych) skfadajaca sie z czterech dziatéw: Cele edukacyjne, Zadania szkoty, Tresci (nauczania), Osiggniecia. Sformutowania za$
w tych dziafach miaty forme deklaratywna. Ulegto to zmianie w obowigzujgcej obecnie podstawie programowej, ktérej poswieca-
my w tym opracowaniu osobny punkt z uwagi na zainteresowanie tym, jakie przygotowanie w zakresie CIL mieli, a przynajmniej
powinni miec¢ uczniowie, ktérzy przystapili do przedstawionych tutaj badan.

Prawdziwa ekspansja komputeréw do szkdt rozpoczeta sie, gdy pojawity sie komputery osobiste na poczatku lat 80. XX wieku.
W potowie lat 80. w Polsce podjeto nawet produkcje mikrokomputerédw szkolnych Elwro 800 Junior, ale zarzucono jg po do-
starczeniu do szkét ok. 10 000 egzemplarzy ze wzgledu na trudnosci z masowg produkcjg elementow sktadajacych sie na te
mikrokomputery. Na szerokg skale komputery zaczety trafia¢ do szkdt od potowy lat 90. XX wielu, gtéwnie w ramach projektow
finansowanych przez rzad, a w ostatnich latach rowniez wspieranych finansowo przez fundusze unijne. Wraz z komputerami do
szkodt dostarczane byto rdwniez oprogramowanie narzedziowe, biurowe, edukacyjne i specjalistyczne. Byly to projekty: Pracownie
internetowe w kazdej gminie, Pracownie internetowe w kazdym gimnazjum, Wyposazenie licedw ogélnoksztatcqcych w pracownie inter-
netowe i w multimedialne centra informacji, Pracownie internetowe w kazdej szkole oraz Pracownie internetowe w szkole podstawowe;.
W latach 2004-2006 projektem Pracownie komputerowe dla szkét objeto blisko 20 tysiecy szkét réznego szczebla (konfiguracja pra-
cowni zalezata od typu szkoty i dodatkowo szkota otrzymywata mobilny zestaw multimedialny do wykorzystania poza pracownia
komputerowa). Dodatkowo w tym samym czasie w 12 tysigcach bibliotek szkolnych i w ponad 300 bibliotekach pedagogicznych
utworzono internetowe centra informacji multimedialnej. Zakupiono réwniez specjalistyczny sprzet dla uczniéw ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi i wyposazono w specjalistyczny sprzet komputerowy ponad 560 poradni psychologiczno-pedagogicz-
nych. Ostatnim, centralnym projektem majacym na celu wyposazenie szkot w sprzet byt pilotaz programu rzadowego Cyfrowa
szkota w latach 2012-2013, ktérym zostato objetych ok. 400 szkét podstawowych. Doswiadczenia tego pilotazu staty sie podstawa
rekomendacji dla szkét i instytucji samorzadowych na lata 2014-2020. Realizacja projektow sprzetowych doprowadzita do znacz-
nego obnizenia wskaznika nasycenia szkot komputerami, ktérym jest liczba ucznidéw przypadajacych na komputer, $rednio do
ok. 9 ucznidw na komputer w 2013 roku (Unia Europejska, 2013). Interesujace jest, ze ten wskaznik jest nizszy dla szkdt na wsiach,
a to dzieki projektom celowym adresowanym do szkot wiejskich. Zauwazmy, ze 10 uczniéw na komputer w szkole oznacza, ze
$rednio w tygodniu kazdy uczenr spedza ok. 3 godziny przy komputerze w szkole. Na kazdym etapie edukacyjnym w kazdej klasie
jest 1 godzina wydzielonych zaje¢ informatycznych, a wiec pozostajg $rednio na kazdego ucznia 2 godziny na korzystanie z kom-
putera na innych zajeciach.

Od potowy lat 90. XX wieku byty rowniez realizowane projekty majace zapewnic szkotom dostep do Internetu. Pierwsza taka inicja-
tywa byt projekt Internet dla Szkdt (1dS). PéZniejsze projekty sprzetowe obligowaty szkoty do podtgczenia komputerdw do Internetu.
Wskaznik liczby uczniéw przypadajacych na komputer, jesli komputer jest podtaczony do Internetu, jest nieco gorszy od wskaznika
dotyczacego samych komputerdw i wynosi 18, a w szkotach na wsi 13.



W tym miejscu warto przytoczy¢ jeszcze dane z badan wykonanych w ramach Diagnozy spotecznej. Otéz w 2013 roku ponad 95%
domostw, w ktérych sa dzieci w wieku szkolnym, miato komputer i ponad 90% takich domostw miato dostep do Internetu. Szkota
powinna to umie¢ wykorzystac.

W najblizszej przysztosci rozwoj wyposazenia szkot bedzie zapewne zmierzat w kierunku realizacji strategii BYOD, czyli wykorzysta-
nia nalezacych do ucznidéw urzadzen, ktére mogliby przynosi¢ ze sobg do szkoty.

Warto tutaj dodac, ze wraz z rozwojem technologii i kolejnych wersji podstawy programowej znaczacej ewolucji ulegaty podrecz-
niki i inne pomoce dydaktyczne, w tym oprogramowanie edukacyjne. Podreczniki wraz z towarzyszacymi im zasobami elektro-
nicznymi sg nadal zatwierdzane przez ministerstwo do uzytku szkolnego, natomiast inne pomoce dydaktyczne nie wymagaja juz
zatwierdzenia przez ministerstwo.

Pierwszy podrecznik do przedmiotu elementy informatyki ukazat sie w 1988 roku, w nieco zmienionej wersji miat 11 wznowieri od
1991 roku i do dzisiaj znaczne jego partie sg aktualne dzieki temu, ze uwaga autoréw zostata skupiona na rozwoju tych kompeten-
ji uczniow, ktére nie zmieniajg sie wraz ze zmianami w technologii. Ta dtugowiecznos¢ jest niezwykta w przypadku podrecznikow
do informatyki.

Podobnie, w 1993 roku na zlecenie ministerstwa zostat wyprodukowany (w 1500 egzemplarzy) pakiet oprogramowania Elementy
Informatyki (Pakiet El) ztozony z 10 systemodw. Autorami byto blisko 50 osoéb z 5 uczelni w kraju. Pakiet ten zostat rozestany do
szkot ponadgimnazjalnych prowadzacych zajecia z elementow informatyki. Wiele pomystéw edukacyjnych zawartych w progra-
mach z tego pakietu w nastepnych latach zostato zrealizowanych w srodowisku Windows i do dzisiaj funkcjonuje w szkotach i na
uczelniach.

Obecnie kazdemu podrecznikowi do przedmiotow informatycznych towarzysza zasoby elektroniczne na plycie lub w witrynie wy-
dawnictwa. Odnosi sie to rowniez do wiekszosci podrecznikéw do innych przedmiotow. Jest to bardzo cenna tendencja autoréw
i wydawnictw, ukazujgca uczniom mozliwosci wspierania technologig ksztatcenia w réznych dziedzinach (przedmiotach).

Poszerza sie oferta elektronicznych podrecznikdw. Jeden z takich projektéw, realizowany przez ORE na zlecenie MEN, ma dostar-
czy¢ uczniom i nauczycielom w 2015 roku bezptatne e-podreczniki do wiekszosci podstawowych przedmiotow ogolnoksztatca-
cych na wszystkich poziomach edukacyjnych.

Rozwojowi infrastruktury w szkotach zawsze towarzyszyty réznego rodzaju formy ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli oraz kadry
administracyjnej w zakresie wykorzystania nowych technologii. Jest to potwierdzeniem oczywistego faktu, ze nauczyciel jest,,naj-
wazniejsza technologia”i od niego zalezg edukacyjne efekty wykorzystania technologii w ksztatceniu. MEN szacuje, ze w ostatniej
dekadzie w szkoleniach informatycznych wzieto udziat blisko 200 tys. nauczycieli. Byty to szkolenia organizowane na zlecenie
MEN, szkolenia towarzyszace zakupom sprzetu, studia podyplomowe na uczelniach oraz takie przedsiewziecia jak program Intel
— Nauczanie ku Przysztosci, projekt firmy Microsoft Partnerstwo dla Przysztosci, Komputer dla ucznia. Wraz z zakupami kompute-
row z funduszy unijnych byty prowadzone szkolenia wspdtfinansowane z funduszy EFS. Formalnie przygotowanie wyniesione
ze szkolert powinno umozliwi¢ nauczycielowi korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnych na zajeciach ze swojego
przedmiotu.

Dla stworzenia podstaw systemu ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli w zakresie informatyki i technologii opracowano stan-
dardy, ktore okreslajg zakres przygotowania nauczycieli i role tego przygotowania w odniesieniu do pracy z uczniami i wtasnego
rozwoju. W standardach przyjeto, iz od wspdtczesnego nauczyciela oczekuje sie, ze bedzie nauczycielem technologii w takim sa-
mym sensie, w jakim jest nauczycielem czytania, pisania i rachowania. Standardy te moga stanowic¢ wspoélny punkt odniesienia dla
nauczycieli, wskazujac im droge wiasnego rozwoju, i dla instytucji ksztatcagcych i doskonalgcych — okreslajac potencjalne oczekiwa-
nia nauczycieli. W takim celu zostaty wykorzystane przez wiele instytucji, w tym uczelni ksztatcagcych i doskonalgcych nauczycieli.
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W pierwszej wersji standardy zostaty opracowane w latach 1998-2003, a kolejna wersja standardéw® zostata ukoriczona w 2010
roku przez zespot powotany przez Polskie Towarzystwo Informatyczne (PTI) i przyjeta przez Rade ds. Informatyzacji przy Ministrze
Edukacji Narodowej. Sg to Standardy przygotowania nauczycieli w zakresie technologii informacyjnej i komunikacyjnej i obejmuja
wszystkich nauczycieli.

Nowe standardy zostaty sformutowane w jezyku operacyjnym okreslajgcym, jakie czynnosci i dziatania powinien umie¢ przepro-
wadzi¢ nauczyciel. Stad wynika, ze miejscem ewaluacji pracy nauczycieli powinna by¢ klasa z uczniami, a wiec gtéwne miejsce
pracy nauczyciela. Spetnienie tego zatozenia ma zapewnic, ze przygotowanie nauczycieli w zakresie technologii bedzie rzeczywi-
$cie przektadac sie na praktyke szkolna.

Obecnie, jako propozycja dla wszystkich nauczycieli, sg rozwijane sieci wspdtpracy nauczycieli, tworzone m.in. w trakcie pilotazu
programu Cyfrowa szkofa. Za wczesnie jednak na doswiadczenia i wnioski co do efektywnosci funkcjonowania takiego systemu.

Dalszy rozwdj

Kierunki rozwoju technologii w edukadji sg okreslane w scenariuszach rozwoju systemow edukadji i szkdt oraz w modelach proce-
sow przemian. Maja na nie wptyw gtéwne kierunki zmian w edukadji, jak i zmiany zachodzace w zachowaniu sie i oczekiwaniach
uczniéw. Skupiajac sie na uczniach, gtéwnych beneficjentach systemu ksztatcenia, mozna odnies¢ wrazenie, ze powieksza sie
przepas¢ miedzy tym, jak uczniowie dzisiaj zyja a jak sie ucza. Wspotczesni uczniowie mysla i zachowuja sie inaczej niz uczniowie
sprzed ery cyfrowe)j, inaczej niz ich nauczyciele. Szybkos¢ zmian w technologii i utatwiony dostep do réznych medidéw zmienia
oczekiwania ucznidw wzgledem nauczycieli, szkoty i tego, czego maja i chca sie uczyd. Szkota musi zadbad, by nie rodzito sie roz-
warstwienie cyfrowe miedzy warunkami pracy w szkole — z uzyciem przestarzatej technologii i tradycyjnych metod ksztatcenia
a warunkami, z ktérymi uczniowie spotykaja sie poza szkofg, znacznie bardziej nowoczesnymi.

Oczekiwania ucznidow wobec szkét sg zbiezne z gtéwnym priorytetem wspdtczesnych systemow ksztatcenia, za ktory przyjmuje
sie personalizacje — gtownym podmiotem ksztatcenia jest w jeszcze wiekszym stopniu uczacy sie, ze swoimi zainteresowania-
mi, mozliwosciami i potrzebami edukacyjnymi, zawodowymi i osobistymi oraz sposobami uczenia sie i ksztattowania wiedzy.
Podkresla sie przy tym duze mozliwosci technologii w personalizacji sSrodowisk edukacyjnych.

Spersonalizowane ksztatcenie przez cate zycie na nowo odkrywa ksztatcenie na odlegtosé¢, rozumiane jako taki tryb ksztatcenia,
w ktérym nie zachodzi jednos¢ czasu i miejsca w odniesieniu do uczacych sie i nauczycieli, czyli gdy nauczyciel i uczniowie nie
muszg znajdowac sie w tym samym miejscu lub gdy proces nauczania i uczenia sie nie musi przebiega¢ w tym samym czasie.
Jedna z form ksztatcenia na odlegtos¢ sa na przyktad tradycyjne zadania domowe. Obserwuje sie obecnie duze zainteresowanie
mieszang forma ksztatcenia, bedaca wywazong,mieszanka"ksztatcenia tradycyjnego i ksztatcenia na odlegto$c¢ z wykorzystaniem
e-ksztatcenia — internetowych platform, na ktérych przebiega ksztatcenie. Jedng z bardzo obiecujgcych metod ksztatcenia pod
wzgledem efektow ksztatcenia jest odwrécone ksztatcenie, ktére w pewnym sensie jest wspotczesng wersjg pracy domowej
uczniow wspieranej réznorodnymi metodami i sSrodkami technologicznymi.

Nalezy pamietac, ze wdrazanie nowych technologii w edukacji, zgodnie z ideg Nicholasa Negroponte, animatora ogélnoswia-
towego programu One Laptop Per Child, ma na celu przede wszystkim osiggniecie zatozonych celdéw edukacyjnych, wychowaw-
czych i spotecznych, ktdre sg znacznie trwalsze niz technologia, ktéra je wspiera.

Zarysowane tutaj elementy dalszego rozwoju szkoty i systemow edukacji wspieranego technologiag zostaty szczegdtowo przed-
stawione w dokumencie Kierunki rozwoju edukacji wspieranej technologiq. Nowe technologie w edukacji. Propozycja strategii i planu
dziatania na lata 2014-2020°, ktéry mozna uznac za wizje rozwoju edukadcji wspieranej technologia na najblizsze lata.

& Obie wersje standardow sa dostepne na stronie: http://mmsyslo.pl/Edukacja/Dokumenty/Standardy-przygotowania-nauczycieli
°  Opracowanie to zostato przyjete przez Rade ds. Informatyzacji Edukacji oraz przez Ministra Edukacji Narodowej jako dokument ekspercki i jest dostepne na
stronie: http://mmsyslo.pl/Edukacja/Aktualnosci/Wizja-dla-technologii-w-edukadji



3.2.2. Obowigzujaca podstawa programowa

Obowiazujaca obecnie podstawa programowa zostata uchwalona 23 grudnia 2008 roku'® (w czasie kadencji minister Katarzyny
Hall). Zaczeta obowigzywac od 1 wrzesnia 2009 w pierwszej klasie szkoty podstawowej oraz w pierwszej klasie gimnazjum i w kaz-
dym nastepnym roku obejmowata kolejne klasy. Zatem do 1 wrzesnia 2015 roku obejmie wszystkie klasy na wszystkich poziomach
edukacyjnych w szkotach ogdlnoksztatcagcych. Uczniowie gimnazjow (z drugich klas), ktérzy uczestniczyli w prezentowanym tutaj
badaniu ICILS, rozpoczeli edukacje szkolng w pierwszej klasie w roku szkolnym 2005/2006, a zatem obowigzujgca obecnie pod-
stawa programowa objeta ich dopiero, gdy znaleZli sie w pierwszej klasie gimnazjalnej. Nie mieli zatem zaje¢ komputerowych
w klasach 1-3 szkoty podstawowe]j podczas nauczania zintegrowanego, a w klasach 4-6 uczestniczyli w zajeciach z przedmiotu
informatyka 2 godz. w cyklu ksztatcenia, a wiec o godzine mniej niz obecnie. Faktycznie, w poprzedniej podstawie programowe;j
zakres przedmiotu informatyka w klasach 4-6 szkoty podstawowej niewiele réznit sie od zakresu obecnych zaje¢ komputerowych,
jednak mniejsza o 1/3 liczba godzin zaje¢ w klasie zapewne miafa wptyw na poziom informatycznych umiejetnosci uczniow
konczacych szkote podstawowa. W rozdziale 3.1.1 omawiamy szczegdtowo mierzony zakres kompetencji komputerowych i in-
formacyjnych ucznidw uczestniczacych w badaniu, tutaj zwrécimy tylko uwage, ze w czasie, kiedy byto przeprowadzane bada-
nie, badani uczniowie mogli sie znajdowac w réznych momentach realizacji podstawy programowej z informatyki (jak i z innych
przedmiotéw), bowiem 2 godziny w cyklu ksztatcenia przeznaczone na informatyke sa realizowane albo w klasie 112, albo w klasie
113, albo w klasie 2 i 3. W pierwszym przypadku mozna przyjac, ze zostaty zrealizowane wszystkie zapisy podstawy programowe;j
z informatyki, w dwdch pozostatych zas — jedynie w potowie.

Forma zapisdw w obowiazujgcej podstawie programowej rozni sie od formy we wczesniejszych podstawach., Wiadomosci i umie-
jetnosci, ktore uczen zdobywa (...) opisane sg, zgodnie z ideg europejskich ram kwalifikacji, w jezyku efektow ksztatcenia. Cele
ksztatcenia sformutowane sg w jezyku wymagan ogolnych, a tresci nauczania oraz oczekiwane umiejetnosci uczniow sformuto-
wane s3 w jezyku wymagan szczegotowych!” Jezyk tych sformutowan jest operacyjny, okresla bowiem oczekiwane wiadomosci
i umiejetnosci uczniow jako czynnosci, ktore uczen potrafi wykonad, np. uczen: przekazuje, okresla, charakteryzuje, rozpoznaje itp.

Zwrd¢my tutaj uwage na zapisy w obowigzujacej podstawie odnoszace sie do kompetencji komputerowych i informacyjnych,
ktére s3 umieszczone przed podstawami programowymi dla poszczegdinych przedmiotow, a wiec odnosza sie do ksztatcenia
w zakresie wszystkich przedmiotow.

W preambule do podstaw programowych dla |'i |l etapu ksztatcenia czytamy (Zatacznik 2):,Do najwazniejszych umiejetnosci zdo-
bywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogélnego w szkole podstawowej naleza: 5) umiejetnos¢ postugiwania sie nowocze-
snymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi, w tym takze dla wyszukiwania i korzystania z informacji”. W nieco zmienio-
nej postaci ten zapis w preambule do podstaw programowych dla lll i IV etapu ksztatcenia brzmi (Zatgcznik 4):,Do najwazniejszych
umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztatcenia ogdlnego na lll i IV etapie edukacyjnym naleza: 5) umiejetnos¢
sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi; 6) umiejetnos¢ wyszukiwania, selek-
cjonowania i krytycznej analizy informacji”.

Ponadto w obu zatacznikach umieszczono opisy nastepujacych zadan szkét i nauczycieli odnoszacych sie do edukacji informatycz-
nej: ,Waznym zadaniem szkoty (...) jest przygotowanie ucznidw do zycia w spoteczenistwie informacyjnym. Nauczyciele powin-
ni stwarza¢ uczniom warunki do nabywania umiejetnosci wyszukiwania, porzadkowania i wykorzystywania informacji z réznych
Zrédet, z zastosowaniem technologii informacyjno-komunikacyjnych, na zajeciach z réznych przedmiotéw!, i medialnej:,Poniewaz
srodki spotecznego przekazu odgrywajg coraz wieksza role zarébwno w zyciu spotecznym, jak i indywidualnym, kazdy nauczyciel

"

powinien poswieci¢ duzo uwagi edukacji medialnej, czyli wychowaniu uczniéw do wiasciwego odbioru i wykorzystania mediow!

Waznga decyzja towarzyszacg nowej podstawie programowej byta rezygnacja ministerstwa z zatwierdzania programow nauczania:
,Dziatalnos$¢ edukacyjna szkoty jest okreslona przez: 1) szkolny zestaw programodw nauczania, ktéry uwzgledniajac wymiar wy-
chowawczy, obejmuje cafg dziatalnos¢ szkoty z punktu widzenia dydaktycznego;”i dalej: ,Szkolny zestaw programoéw nauczania,
program wychowawczy szkoty oraz program profilaktyki tworzg spdjng catosc i muszg uwzgledniac wszystkie wymagania opisane

0 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia
ogodlnego w poszczegodlnych typach szkdt. Temu rozporzadzeniu towarzyszy 7 zatacznikow. W tym raporcie powotujemy sie na trzy z nich: Zatacznik nr 1 - do-
tyczacy wychowania przedszkolnego, Zatacznik nr 2 — dotyczacy szkédt podstawowych i Zatacznik nr 4 — dotyczacy gimnazjéw i szkédt ponadgimnazjalnych.



w podstawie programowej. Ich przygotowanie i realizacja sa zadaniem zaréwno catej szkoty, jak i kazdego nauczyciela! Dzieki
tej zmianie programy nauczania, w tym réwniez w obszarze edukadji informatycznej, moga by¢ lepiej dostosowane zaréwno do
szkolnej infrastruktury informatycznej, jak i do przygotowania, zainteresowania, mozliwosci i potrzeb uczniéw'".

Wazna jest uwaga o konstrukcji podstaw programowych poszczegolnych przedmiotéw: opis wymagan szczegdtowych ma cha-
rakter przyrostowy: ,Na kazdym etapie edukacyjnym wymaga sie od uczniéw takze wiadomosci i umiejetnosci zdobytych na
wczesniejszych etapach edukacyjnych!

W poréwnaniu z poprzednimi podstawami programowymi w obowigzujgcej podstawie nie ma wydzielonych sciezek edukacyj-
nych, zniknety wiec wydzielone zapisy, np. w postaci $ciezki edukacyjnej, dotyczace edukacji medialnej. Zamieszczono jedynie
cytowany wyzej zapis, w ktorym pojawia sie edukacja medialna:,Poniewaz srodki spotecznego przekazu odgrywaja coraz wieksza
role zarbwno w zyciu spotecznym, jak i indywidualnym, kazdy nauczyciel powinien poswieci¢ duzo uwagi edukacji medialnej, czyli
wychowaniu uczniow do wiasciwego odbioru i wykorzystania mediéw’, zaweza on jednak edukacje medialng do tradycyjnego
i uproszczonego rozumienia mediow jako przekaznikow informacji. Oceng edukacji medialnej i informacyjnej w obowigzujacej
podstawie programowej zajat sie zespdt Fundacji Nowoczesna Polska, ktéry w dokumencie Cyfrowa Przysztos¢. Edukacja medialna
iinformacyjna w Polsce — raport otwarcia (brak daty)'?, w rozdz.12. Ksztattowanie kompetencji medialnych i informacyjnych w podsta-
wach programowych MEN poddat analizie obowigzujaca podstawe programowa pod wzgledem roli i zapiséw dotyczacych ksztat-
towania u uczniow kompetencji medialnych i informacyjnych. W opinii autoréw:,Zastanawiajaca jest dwoistos¢ edukacji medial-
nej w polskiej szkole: z jednej strony nieobecna w celach ksztatcenia, z drugiej widoczna NIEMAL NA KAZDYM KROKU [wyrdznienie
MSY], zamiennie lub réwnoczesnie jako dziatanie polegajace na ksztattowaniu krytycznego odbioru mediéw iz zakresu ksztatcenia
technologii informacyjnej”” Zaleta takiego rozwigzania jest jednak zintegrowanie tresci zwigzanych z edukacjg medialng z innymi
celami i tresciami ksztatcenia. W obu dokumentach fundacji niedostatecznie docenia sie znaczenie edukacji informatycznej dla
ksztattowania kompetencji medialnych i informacyjnych, sprowadzajac te edukacje do technicznych aspektéw postugiwania sie
sprzetem i oprogramowaniem komputerow.

W poprzednim punkcie 2.3.1 scharakteryzowano wczesniejsze podstawy programowe z naciskiem na miejsce w nich edukadji
informatycznej. W dalszej czesci przesledzimy zapisy w obowigzujgcej podstawie programowej odnoszace sie do wydzielonych
przedmiotéw informatycznych na kolejnych etapach edukacyjnych. Skomentujemy takze pokrotce wybrane zapisy w podstawach
programowych innych przedmiotéw odnoszace sie do kompetencji komputerowych i informacyjnych. Ich realizacja wnosi istotny
wktad w rozwdj i utrwalanie kompetencji ksztatconych na wydzielonych przedmiotach informatycznych.

Zaczniemy od przyjrzenia sie zapisom dotyczacym wychowania przedszkolnego, w ktérych dostrzec mozna furtke dla pierwszych
spotkar z komputerem i dla operacji na informacjach.

Wychowanie przedszkolne (zatacznik nr 1)

Na tym etapie brak jest wydzielonych zajec z jakiejkolwiek dziedziny czy szkolnego przedmiotu, w zapisach celéw wychowania
przedszkolnego i w obszarach aktywnosci ucznidow mozna jednak znalez¢ sformutowania, ktére moga i powinny by¢ okazjg do
zapoczatkowania rozwoju kompetencji komputerowych i informacyjnych. W szczegodlnosci wsérdd celdw wychowania przedszkol-
nego znajdujemy nastepujace trzy punkty:

1) wspomaganie dzieci w rozwijaniu uzdolnien oraz ksztattowanie czynnosci intelektualnych potrzebnych im
w codziennych sytuacjach i w dalszej edukagji

7) budowanie dzieciecej wiedzy o swiecie spotecznym, przyrodniczym i technicznym oraz rozwijanie umiejetnosci
prezentowania swoich przemysler w sposéb zrozumiaty dla innych

10) zapewnienie dzieciom lepszych szans edukacyjnych poprzez wspieranie ich ciekawosci, aktywnosci
i samodzielnosci, a takze ksztattowanie tych wiadomosci i umiejetnosci, ktére sg wazne w edukacji szkolnej.

" Niestety wydawnictwa nadal publikujg programy nauczania wraz z podrecznikami i wielu nauczycieli bardzo chetnie z nich korzysta.

Inny dokument tej samej fundacji: Cyfrowa przysztos¢. Katalog kompetencji medialnych i informacyjnych (brak daty) zawiera propozycje kompetencji medialnych
i informacyjnych, przyporzadkowanych poszczegdinym etapom edukacyjnym.
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Zas,

dla osiggniecia celéw wychowania przedszkolnego nalezy wspomagac rozwaj, wychowywac i ksztatci¢ dzieci w nastepujacych
obszarach:

10) Wspomaganie rozwoju umystowego dzieci poprzez zabawy konstrukcyjne, budzenie zainteresowan technicznych.
Dziecko konczace przedszkole i rozpoczynajace nauke w szkole podstawowej:

3) interesuje sie urzadzeniami technicznymi (np. uzywanymi w gospodarstwie domowym), prébuje rozumiec, jak one
dziataja i zachowuje ostroznos¢ przy korzystaniu z nich.

Szkota podstawowa (zatacznik nr 2)

Wydzielone zajecia informatyczne w szkole podstawowej nosza nazwe zaje¢ komputerowych.
Klasy I-1lI

Wsréd zadan szkoty wymienia sie:

7) dbatos¢ o to, aby dziecko mogto nabywac wiedze i umiejetnosci potrzebne do rozumienia $wiata,
w tym zagwarantowanie mu dostepu do réznych Zrodet informacji i mozliwosci korzystania z nich.

A zapisy dotyczace wydzielonego przedmiotu maja postac:
8. Zajecia komputerowe. Uczen koriczacy klase I:
1) postuguje sie komputerem w podstawowym zakresie: uruchamia program, korzystajac z myszy i klawiatury
2) wie, jak trzeba korzysta¢ z komputera, zeby nie naraza¢ wtasnego zdrowia
3) stosuje sie do ograniczen dotyczacych korzystania z komputera.
a uczen konczacy klase |lI:
8. Zajecia komputerowe. Uczen konczacy klase llI:
1) umie obstugiwac¢ komputer: [MSY: umie korzysta¢ z komputera]
a) postuguje sie mysza i klawiaturg

b) poprawnie nazywa gtéwne elementy zestawu komputerowego

2) postuguje sie wybranymi programami i grami edukacyjnymi, rozwijajac swoje zainteresowania; korzysta z opdji
w programach

3) wyszukuje i korzysta z informacji:
a) przeglada wybrane przez nauczyciela strony internetowe (np. strone swojej szkoty)
b) dostrzega elementy aktywne na stronie internetowej, nawiguje po stronach w okreslonym zakresie
C) odtwarza animacje i prezentacje multimedialne

4) tworzy teksty i rysunki:

a) wpisuje za pomocg klawiatury litery, cyfry i inne znaki, wyrazy i zdania



b) wykonuje rysunki za pomocg wybranego edytora grafiki, np. z gotowych figur
5) zna zagrozenia wynikajace z korzystania z komputera, Internetu i multimediéw:

a) wie, ze praca przy komputerze meczy wzrok, nadwereza kregostup, ogranicza kontakty spoteczne
b) ma swiadomos¢ niebezpieczerstw wynikajgcych z anonimowosci kontaktow i podawania swojego adresu
C) stosuje sie do ograniczen dotyczacych korzystania z komputera, Internetu i multimediow.

Podsumowujac, zajecia komputerowe w szkole podstawowe]j przygotowujg ucznia do korzystania z podstawowego oprogra-
mowania komputera w zakresie: pisania i rysowania, wyszukiwania i korzystania z informacji w Internecie, korzystania z innych
programow, w tym edukacyjnych, przy jednoczesnym zwracaniu uwagi na mozliwe zagrozenia zwigzane z naduzywaniem i nie-
wiasciwym korzystaniem z komputera, jego oprogramowania i sieci komputerowe;.

Wsrod innych zajec i przedmiotédw wyrdznia sie edukacja polonistyczna. W zapisach jej podstaw uczen konczacy klase |I:
2) w zakresie umiejetnosci czytania i pisania:

a) rozumie sens kodowania oraz dekodowania informacji; odczytuje uproszczone rysunki, piktogramy,
znaki informacyjne i napisy,

a uczen konczacy klase lI:
1) korzysta z informadiji:

a) uwaznie stucha wypowiedzi i korzysta z przekazywanych informacji

b) czyta i rozumie teksty przeznaczone dla dzieci na | etapie edukacyjnym i wyciaga z nich wnioski

) wyszukuje w tekécie potrzebne informacje i w miare mozliwosci korzysta ze stownikow i encyklopedii
przeznaczonych dla dzieci na | etapie edukacyjnym

d) zna formy uzytkowe: zyczenia, zaproszenie, zawiadomienie, list, notatka do kroniki; potrafi z nich korzystac.

Ponadto w edukacji plastycznej zwraca sie uwage na ksztatcenie umiejetnosci odbioru przekazu formutowanego za pomoca
nowoczesnego medium, w szczegdlnosci uczen koriczacy Il klase, w ramach edukacji plastycznej, w zakresie percepcji sztuki
,korzysta z przekazéw medialnych; stosuje ich wytwory w swojej dziatalnosci twoérczej (zgodnie z elementarng wiedzg o prawach
autora)’ a w zakresie recepcji sztuki,rozréznia takie dziedziny dziatalnosci twoérczej cztowieka, jak (....) przekazy medialne (telewizja,
Internet) (...).

W poznawaniu nowozytnego jezyka obcego oraz jezyka regionalnego zaktada wykorzystywanie mediow (audio, wideo, srodki
multimedialne), jednak sg one traktowane gtéwnie jako narzedzie przekazywania tresci), bez uwzglednienia specyfiki medium.

W podstawie programowej zaje¢ technicznych uczen konczacy klase Ill: ,rozpoznaje rodzaje maszyn i urzadzen: (...) informaty-
cznych (komputer, laptop, telefon komorkowy)” (...) tylko nie podano, na czym to rozpozna(wa)nie ma polegac i jakie korzysci
edukacyjne z tego wynosi uczen.

Wazne dla realizacji zapiséw podstawy programowej dla | etapu edukacyjnego sg zalecane warunki i sposob realizacji zawarte pod
koniec zapiséw dla tego etapu. Czytamy tam, ze:

3. Zalecane jest wyposazenie sal [lekcyjnych] (...) w sprzet audiowizualny, komputery z dostepem do Internetu (...)

6. Prowadzenie (...) zaje¢ komputerowych (...) mozna powierzy¢ nauczycielom posiadajgcym odpowiednie kwalifikacje (.. .)

11. Zajecia komputerowe nalezy rozumie¢ dostownie jako zajecia z komputerami, prowadzone w korelacji z pozostatymi
obszarami edukacji. Nalezy zadbac o to, aby w sali lekcyjnej byto kilka kompletnych zestawdw komputerowych z opro-
gramowaniem odpowiednim do wieku, mozliwosci i potrzeb ucznidw. Komputery w klasach I-lll szkoty podstawowej



sg wykorzystywane jako urzadzenia, ktére wzbogacajg proces nauczania i uczenia sie o teksty, rysunki i animacje two-
rzone przez uczniow, ksztattujg ich aktywnosc (gry i zabawy), utrwalaja umiejetnosci (programy edukacyjne na ptytach
i w sieci), rozwijajg zainteresowania itp. Uczniom klas I-lll nalezy umozliwi¢ korzystanie ze szkolnej pracowni kompu-
terowej. Zaleca sie, aby podczas zaje¢ uczen miat do swojej dyspozycji osobny komputer z dostepem do Internetu.

Zalecenie z przedostatniego zdania w praktyce okazuje sie sprzeczne z zaleceniem, by zajecia komputerowe byty prowadzone
w korelacji z pozostatymi obszarami edukacji, gdyz zajecia w pracowni komputerowej skupiajg sie najczesciej na wykonywaniu
zadan zwiazanych z zajeciami komputerowymi, a nie z innymi obszarami edukacji. Zalecenie z ostatniego zdania zgodnie z rozpo-
rzadzeniem ministra edukacji narodowej szkoty powinny spetnia¢ od 1 wrzesnia 2013 roku.

Klasy IV-VI (zatacznik nr 2)

W podstawie programowej zaje¢ komputerowych dla klas IV-VI cele ksztatcenia (wymagania ogoélne) sktadaja sie z 5 punktow, ktod-
re z niewielkimi zmianami sg powielane w podstawach programowych wydzielonych zajec¢ informatycznych na wyzszych etapach.
Te punkty dotycza: (I) bezpiecznego postugiwania sie komputerem; (Il) komunikowania sie za pomoca komputera; (Ill) wyszuki-
wania i wykorzystywania informacji z réznych zrodet; (IV) rozwigzywania probleméw i podejmowania decyzji z wykorzystaniem
komputera; (V) wykorzystywania komputera do poszerzania wiedzy i umiejetnosci z réznych dziedzin. Zgodnie z wymaganiami
szczegdtowymi, bazujacymi na tych punktach, z jednej strony uczen poszerza znajomos¢ mozliwosci komputera, jego oprogra-
mowania i sieci, a z drugiej — zajmuje sie wyszukiwaniem i wykorzystywaniem informacji z réznych zrédet, tworzy tez informacje
za pomoca aplikacji komputerowych oraz komunikuje sie i wymienia informacje za pomoca komputera. Wszystko to oczywiscie
powinno by¢ dostosowane do poziomu ksztatcenia i w celu wsparcia technologig innych obszaréw ksztatcenia.

W rozwijaniu tych kompetencji uczniowie otrzymuja wsparcie podczas zaje¢ z innych przedmiotéw. | tak, na jezyku polskim: uczen
zajmuje sie odbiorem wypowiedzi i wykorzystywaniem zawartych w nich informacji, w samoksztatceniu dociera do informacji za-
wartych w encyklopediach i stownikach (zapewne w wersji elektronicznej, chociaz nie wspomina sie o tym w podstawie), tworzy
wypowiedzi w réznych formach gatunkowych w odpowiednim uktadzie graficznym (zapewne pomagajac sobie komputerowymi
edytorami tekstu i grafiki). Na zajeciach z nowozytnego jezyka obcego korzysta ze Zzrédet informacji w jezyku obcym réwniez za
pomocg technologii informacyjno-komunikacyjnej”. Zajecia z muzyki wzbogaca korzystaniem z multimedialnych Zrédet muzyki
i informadji, a na plastyce — korzysta z przekazéw medialnych i stosuje ich wytwory w swojej tworczosci oraz postuguje sie narze-
dziami i zasobami elektronicznymi. Podobnie jak na poprzednim etapie edukacyjnym, mozna tez mowic o rozwijaniu ksztatcenia
z zakresu jezyka mediéw na zajeciach z plastyki. W ramach zajec¢ poswieconych historii i spoteczenstwu dla analizy i interpretacji
historycznej,pozyskuje informacje z réznych zrédet oraz selekcjonuje je i porzadkuje’, a w docieraniu do Zrédet i informacji zapew-
ne korzysta z sieciowych mechanizmow wyszukiwania informacji. W ramach zajec¢ poswieconych przyrodzie ,uczen korzysta z réz-
nych zrodet informacji, dokumentuje i prezentuje wyniki obserwacji i doswiadczer; stosuje technologie informacyjno-komunika-
cyjne” Na matematyce uczen ,stosuje algorytmy dziatari pisemnych’, ksztatcac sprawnosc rachunkowa, ,interpretuje i przetwarza
informacje tekstowe, liczbowe i graficzne”i,potrafi wyciggnac¢ wnioski z kilku informacji podanych w réznej postaci’.

Gimnazjum (zatacznik nr 2)

W preambule, odnoszacej sie do Il i IV etapu edukacyjnego, do najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia
zalicza sie:

5) umiejetnosc sprawnego postugiwania sie nowoczesnymi technologiami informacyjno-komunikacyjnymi
6) umiejetnos¢ wyszukiwania, selekcjonowania i krytycznej analizy informadji

7) umiejetnos$¢ rozpoznawania wiasnych potrzeb edukacyjnych oraz uczenia sie

8) umiejetnos¢ pracy zespotowe).

W podstawie programowej informatyki cele ksztatcenia (wymagania ogoélne) sktadaja sie rowniez z 5 punktéw, podobnych do
wystepujacych w podstawie programowej dla klas IV-VI. Najpowazniejsza zmiana jest w punkcie IV, w ktérym do rozwigzywania
problemoéw i podejmowania decyzji z wykorzystaniem komputera zaleca sie stosowac podejscie algorytmiczne, a w zaleceniach
dopuszcza sie nauke programowania na przyktad w jezyku programowania Pascal. Ten punkt wsrdd wymagan ogdlnych i jego



uszczegotowienie w wymaganiach szczegdtowych przesadzaja, ze nie sg to juz tylko zajecia komputerowe, ale dotyczg informatyki
jako dziedziny naukowe;j.

W realizacji wymagan szczegdtowych dotyczacych zajec z informatyki uczen poszerza swoje umiejetnosci korzystania z kom-
putera, jego urzadzer zewnetrznych oraz urzadzert multimedialnych oraz z mozliwosci sieci Internet. Ponadto, w wyszukiwaniu
i wykorzystywaniu informacji z réznych zrédet, jak i w tworzeniu informacji za pomocg réznorodnych aplikacji komputerowych
i multimedialnych oraz w komunikacji i wymianie informacji staje sie bardziej kreatywny i jego dziatania sg celowe, czesto ukierun-
kowane na zastosowania w innych dziedzinach (przedmiotach) ksztatcenia.

Jeszcze bardziej niz na poprzednim poziomie edukacyjnym w rozwijaniu kompetencji komputerowych i informacyjnych ucznio-
wie moga oczekiwac wsparcia podczas zaje¢ z wiekszosci innych przedmiotow.

Na jezyku polskim, w odbiorze wypowiedzi i wykorzystywaniu zawartych w nich informagji, uczen samodzielnie ,wyszukuje
w wypowiedzi potrzebne informacje’,,porzadkuje informacje”i,odréznia informacje od opinii’, a w docieraniu do informacji, ,sa-
moksztatceniu dociera do informacji (...) w mediach elektronicznych, jak i w encyklopediach i stownikach w formie ksigzkowe;]
i elektronicznej”. Najobszerniej uczen stosuje technologie przy tworzeniu wypowiedzi:,stosuje zasady organizacji tekstu” (w czym
zapewne pomaga sobie edytorem tekstu), ,dokonuje starannej redakgji tekstu napisanego recznie i na komputerze (umiejetnie
formatuje tekst, dobiera rodzaj czcionki wedtug rozmiaru i ksztattu, stosuje wiasciwe odstepy, wyznacza marginesy i justuje tekst,
dokonuje jego korekty, jednocze$nie kontrolujac autokorekte)’, ponadto ,przestrzega zasad etyki mowy w réznych sytuacjach ko-
munikacyjnych, m.in. zna konsekwencje stosowania form charakterystycznych dla elektronicznych srodkéw przekazywania infor-

macji, takich jak: SMS, e-mail, czat, blog”.

W poznawaniu nowozytnego jezyka obcego ,uczen korzysta ze Zzrédet informacji w jezyku obcym (np. z encyklopedii, mediow,
instrukcji obstugi) rowniez za pomoca technologii informacyjno-komunikacyjnych” W ramach zaje¢ z muzyki,,uczen tworzy wypo-
wiedzi, Swiadomie wybiera ich forme i sposéb realizacji, postugujac sie réznymi mediami [(...) narzedzia internetowe]’, a przy od-
biorze wypowiedzi i wykorzystaniu zawartych w nich informadji, korzysta z programow komputerowych stuzacych do nagrywania
i przetwarzania dzwieku” Na plastyce, zarowno w odbiorze, jak i w tworzeniu wypowiedzi, uczen korzysta z przekazéw medialnych
i stosuje materiaty, narzedzia i techniki wtasciwe dla sztuki i przekazow medialnych.

W ramach zaje¢ poswieconych historii dla analizy i interpretacji historycznej ,pozyskuje informacje z réznych zrédet i formutu-
je wnioski’, korzystajac zapewne z sieciowych mechanizmdw wyszukiwania informacji. Na zajeciach z wiedzy o spoteczenstwie
uczen ma okazje blizej poznac srodki masowego przekazu i ich role w zyciu obywateli oraz postuzyc¢ sie nimi do wyszukania wia-
domosci (informacji) na wskazany temat.

Podstawy programowe trzech przedmiotow: geografii, biologii i chemii, wchodzacych w sktad przyrody na poprzednim etapie
edukacyjnym, wsréd celéw ksztatcenia zawierajg dziat dotyczacy informacji (poszukiwania w réznych Zrédfach, wykorzystania,
tworzenia i prezentowania), w ktérym zaleca sie w tych celach korzystanie z technologii informacyjno-komunikacyjnej.

W przypadku obu przedmiotéw $cistych, fizyki i matematyki, docenia sie umiejetnos¢ wiasciwego postugiwania sie informacjami;
w przypadku fizyki —,pochodzacymi z analizy przeczytanych tekstow”, a w przypadku matematyki —,uczen interpretuje i tworzy
teksty o charakterze matematycznym, uzywa jezyka matematycznego do opisu rozumowania i uzyskanych wynikow”. Chociaz
w tych zapisach brak jest bezposredniego odwotania do technologii, w praktyce szkolnej komputery i ich oprogramowanie sg
czestym gosciem na lekcjach z fizyki i matematyki, zaréwno uczniowie, jak i nauczyciele doceniajg role informatyki w poznawaniu
tych dziedzin.

Wazne sg zalecane warunki i sposob realizacji podstawy programowej na poziomie gimnazjum. Uwypukla sie w nich te czynniki,
ktére moga pomadc we wiasciwym odczytaniu i realizacji zapisow podstawy. | tak, w przypadku jezyka polskiego, za jedno z pod-
stawowych zadan nauczyciela uznaje sie:,7) ksztattowanie samodzielnosci w docieraniu do informadji, krytycznego podejscia do
nich, umiejetnosci ich selekcjonowania” W przypadku jezykow obcych ,zajecia powinny by¢ prowadzone w odpowiednio wy-
posazonej sali. Wsrdd niezbednych pomocy powinny znalez¢ sie stowniki, pomoce wizualne, odtwarzacz ptyt CD, komplet ptyt
do nauczania. Zalecany jest tez dostep do komputerdw z taczem internetowym. Podobne wymagania sg stawiane pracowniom,



w ktorych odbywajg sie zajecia z muzyki, plastyki, geografii i chemii. W odniesieniu do informatyki zaleca sie, aby ,podczas zajec,
uczen miat do swojej dyspozycji osobny komputer z dostepem do Internetu’, podobnie jak na innych etapach edukacyjnych.
Ponadto, ,uczniowie powinni mie¢ mozliwos¢ korzystania z komputeréw w zaleznosci od potrzeb wynikajacych z charakteru zaje¢
i realizowanych tematow i celdw, w szczegdlnosci,podczas prac nad projektami (indywidualnymi lub zespotowymi)’, wykonanie
projektu jest bowiem obowigzkiem kazdego ucznia w gimnazjum (temat projektu i ocena za jego realizacje jest wpisywana na
Swiadectwie gimnazjalnym uczniow).

Nalezy podkresli¢, ze w zapisach podstawy programowej dla Il i lll etapu edukacyjnego pojawiajq sie tresci zwigzane z dwuznacz-
noscia taczaca sie z mediami. Dostrzega sie korzysci ptynace z ich uzywania, ale tez zwraca sie uwage na koniecznos¢ odpowie-
dzialnosci wigzacg sie z zagrozeniami. Odnoszg sie do tego zapisy w podstawach dla informatyki (kwestie etyczne i prawne),
jezyka polskiego (przestrzeganie zasad etyki mowy w réznych sytuacjach komunikacyjnych, swiadomos¢ niebezpieczenstwa i ma-
nipulacji powodowanych anonimowoscia uczestnikéw komunikacji w sieci), wychowania do zycia w rodzinie (wptyw sposobu
spedzania wolnego czasu, w tym korzystania ze srodkéw masowego przekazu, na cztowieka). Zwraca sie wiec uwage na refleksje
i odpowiedzialno$¢ zwigzane z odbiorem i nadawaniem przekazu, a wiec istotne jest zachowanie ucznia jako podmiotu sytuacji
komunikacyjnej, niebezpieczenstw nie wigze sie z mediami jako takimi i nie w nich dostrzega sie Zrédet zagrozen, lecz w postepo-
waniu cztowieka.

Warto jeszcze dodac, ze podrecznikom do zaje¢ komputerowych w szkole podstawowej i do informatyki w gimnazjum, jak réw-
niez podrecznikom do innych przedmiotéw na ogdt towarzysza bogate zasoby w postaci elektronicznej, umieszczane na ptytach
i/lub w sieci.

Gimnazjum jest ostatnim etapem edukadcji wspdlnym dla wszystkich uczniéw. Na IV etapie drogi uczniow sie rozchodza w kierun-
ku interesujacych ich dziedzin. Opuszczajg oni gimnazjum z podstawowymi umiejetnosciami: postugiwania sie komputerem i ko-
rzystania z jego oprogramowania, sprawnego wykorzystywania komputera do pracy wtasnej w poszukiwaniu informacji, formuto-
waniu przekazu, przygotowywaniu prezentacji, wtasnej tworczosci (artystycznej). Maja rowniez swiadomosc etycznych i prawnych
zasad umozliwiajacych bezpieczne postugiwanie sie technologia i mediami.

3.3. Czy CIL bada sie w Polsce? (R6zne sposoby podchodzenia do kompetencji komputerowych
i pokrewnych)

Kompetencje komputerowe i informacyjne to termin dos¢ szeroki, w dodatku blisko powigzany z innymi kompetencjami np. cyfro-
wymi czy medialnymi. Biorac to pod uwage, mozna wskaza¢ kilka badan,,pokrewnych”z badaniem ICILS, pomimo tego, ze badania
doktadnie tak zoperacjonalizowanego nigdy w Polsce (ani prawdopodobnie na $wiecie) nie prowadzono.

3.3.1. IEACOMPED

Pierwszy warty wspomnienia projekt jest w pewnym sensie prekursorski w stosunku do badania ICILS, koordynowany byt przez te
samga organizacje: IEA. Mowa o realizowanym w 1989 r. badaniu [EA COMPED (Strykowski i Szaleniec, 1990; Pelgrum i Plomp, 1991).
Niestety Polska wzieta udziat tylko w kwestionariuszowej czesci tego badania i to na zredukowanej populacji docelowej do po-
pulacji ostatniego rocznika szkot srednich (poza tym przedmiotem zainteresowania badaczy byty réwniez kohorty 10- i 13-latkow
— wowczas w Polsce byli to uczniowie szkoty podstawowej). Wyniki badania pokazaty m.in., ze komputery typu IBM XT/AT w tym
czasie stanowity jeszcze zdecydowang mniejszo$¢ w Polskich szkotach (zaledwie 12% szkét dysponowato tego typu sprzetem),
za$ dominowaty konstrukcje typu ZX Spectrum (72%). Koordynatorzy polskiej czesci badania pisza (Szaleniec, 2009), ze ,wiekszo$¢
oprogramowania wykorzystywanego wtedy w szkotach byta napisana przez tych entuzjastéw [nauczycieli, ktérych inicjatywa
doprowadzita do pozyskania komputeréw] oraz ich uczniow”. Juz w roku 1989 widac byto dysproporcje pomiedzy krajami takimi
jak np. USA a Polska w zasobnosci infrastruktury komputerowej — w roku 1989 w Polsce na jeden komputer w szkole sredniej przy-
padato az 53 ucznidw, podczas kiedy w tym samym czasie w USA — 14. Pomimo niewielkiej liczby komputeréw mozna jednak byto
juz wowczas zaobserwowac duzy entuzjazm uczniéw wobec koncepcji wprowadzania TIK do szkot i klas.



3.3.2. OECDPISA

Duzo nowszym badaniem miedzynarodowym dotykajacym pokrewnej z badaniem ICILS tematyki sg badania PISA (Programme
for International Student Assessment) realizowane przez OECD. W Polsce badania te koordynowane byty przez Instytut Filozofii
i Socjologii PAN, za$ edycja badania w roku 2015 jest juz koordynowana przez Instytut Badan Edukacyjnych. Polska bierze udziat
w badaniach PISA od pierwszej edycji z roku 2000 co trzy lata (ostatnia fala badania odbyta sie w roku 2012). Badania PISA koncen-
truja sie na osiggnieciach uczniéw w matematyce, naukach przyrodniczych i czytaniu. Do badania PISA dotaczano jednak z czasem
moduty, ktore zblizaty je tematycznie do zakresu badania ICILS, mowa tutaj o modutach:

m  Digital Reading (20091 2012)
m  Computer-based Mathematics (2012)
m  Computer-based Problem Solving (2012).

Wyniki tych cyfrowych modutow badania PISA sg w przypadku Polski zaskakujace. Pomimo dobrych i systematycznie poprawia-
jacych sie wynikow trzonowych kompetencji mierzonych w badaniu PISA (np. w przypadku kompetencji matematycznych na
przestrzeni lat 2000-2012 miat miejsce wzrost z 470 do 518 punktéw, czyli o 1/2 odchylenia standardowego) i pomimo ciagle po-
lepszajgcej sie infrastruktury komputerowej (szczegdlnie tej prywatnej — np. na przestrzeni lat 2000-2012 odsetek 15-latkow maja-
cych w domu komputer zwiekszyt sie z 45% do 98%, a dostep do Internetu wzrdst z 19% do az 95%) w kompetencjach cyfrowych
wypadamy zdecydowanie gorzej. Na przyktad w roku 2009 sposrdd 19 krajow bioracych udziat w badaniu Polska uplasowata sie na
5. pozycji od kornca z wynikiem 464 punktéw (OECD, 2011). Rdwniez w zaprezentowanych juz wynikach z roku 2012 (Federowicz,
2014) Polski nalezy szukac blizej korca zestawienia krajow — ze srednim wynikiem na poziomie 489 punktéw w cze$ci matematycz-
nej (Computer-based Mathematics), 481 punktéw w rozwigzywaniu probleméw z uzyciem komputera (Computer-based Problem
Solving) oraz 477 punktow w elektronicznym czytaniu (Digital Reading, OECD, 2014), za kazdym razem znacznie ponizej sredniej
krajow OECD, ktére zdecydowaty sie wzig¢ udziat w badaniu. Autorzy badania podkreslaja te specyfike Polski, bo w wiekszosci kra-
jow az tak duzych réznic pomiedzy kompetencjami,tradycyjnymi”a,cyfrowymi”nie ma. To, co zastuguje na podkreslenie, to fakt, ze
pomiedzy dwoma testami,cyfrowego czytania’, w ktérych Polska brata udziat, nastapita znaczna poprawa rezultatéw na poziomie
kraju — o 10 punktow. Nalezy tez podkresli¢ roznice w zatozeniach teoretycznych. O ile w komputerowym pomiarze umiejetnosci
czytania PISA rzeczywiscie mozemy mowi¢ o pomiarze umiejetnosci cyfrowych (obejmujacych umiejetnos¢ czytania tekstu elek-
tronicznego), to w komputerowym pomiarze rozwigzywania problemoéw test nie miat, przynajmniej w zatozeniu, mierzy¢ umie-
jetnosci zwigzanych z korzystaniem z technologii informacyjno-komunikacyjnych, a w pomiarze umiejetnosci matematycznych
zadania mierzace umiejetnosc¢ korzystania z komputeréw do rozwigzywania zadan matematycznych miaty marginalne znaczenie
w wykorzystanym tescie.

3.3.3. OECD PIAAC

Innym badaniem realizowanym przez OECD jest badanie umiejetnosci dorostych PIAAC. Badanie to jest wyjatkowe posréd oma-
wianych tutaj projektéw, bowiem koncentruje sie na umiejetnosciach oséb dorostych, a nie dzieci i mtodziezy. Badane kompe-
tencje sa zblizone do tych mierzonych w badaniu PISA, tj. rozumienie tekstu, rozumowanie matematyczne oraz wykorzystywanie
technologii informacyjno-komunikacyjnych. Zdefiniowanie tej ostatniej kompetencji zdecydowato o uwzglednieniu tego badania
w przegladzie literatury, bowiem kompetencje te to m.in. zdolno$¢ do pozyskania i analizy informacji i porozumiewania sie z in-
nymi, a wiec kompetencje zblizone do tych mierzonych w badaniu ICILS. Jednoczes$nie charakterystyka zbadanej grupy (badane
byty osoby w wieku 16-65 lat) sprawia, ze mozemy oczekiwac, ze badanie to daje m.in. obraz umiejetnosci rodzicow zbadanych
w badaniu ICILS drugoklasistow, a wiec dostarcza waznych informacji o kontekscie, w jakim dorastajg i ucza sie (m.in. kompetendji
komputerowych i informacyjnych) gimnazjalisci.

W przypadku tego badania bardzo duzo o wynikach méwi nie pozycja Polski w rankingu, ale dane kontekstowe: w badaniu PIAAC
badaniem kompetencji komputerowych objete byty tylko takie osoby, ktére zadeklarowaty doswiadczenie z komputerem, wyrazity
zgode na takie badanie i pozytywnie zaliczyty test z podstaw uzywania komputera. W Polsce znaczna cze$¢ respondentow — 23% —
pomimo zadeklarowania doswiadczenia w uzywaniu komputera odmowita rozwigzywania na nim testu (Srednio w krajach OECD



byto to ok. 10%). Dodatkowo — jak piszg autorzy raportu (Rynko, 2013) — 20% zadeklarowato brak doswiadczenia w uzywaniu
komputera, a 7%,0blato" test komputerowy. W ostatecznym rozrachunku zaledwie co drugi Polak rozwigzywat test na komputerze,
podczas kiedy w krajach OECD byto to 76%. W zwigzku z tym wynik Polski nalezy traktowac z duzg ostroznoscia, bowiem opisuje
on zaledwie potowe Polakéw, w dodatku — co pokazuja analizy przedstawione w raporcie — potowe o wiekszym doswiadczeniu
komputerowym i co za tym idzie — najprawdopodobniej potowe o wyzszych kompetencjach komputerowych. Mimo to przeciet-
ny poziom kompetencji zbadanych Polakdw byt w badaniu PIAAC nizszy od $redniej OECD: 38% dorostych Polakow posiada niski
poziom umiejetnosci wykorzystywania TIK, a wysoki — jedynie 19%, wobec odpowiednio 27% oraz 34% przecietnie w krajach
OECD uczestniczacych w badaniu. W badaniu zaobserwowano duze réznice pomiedzy osobami mtodszymi i starszymi: 38% oséb
mtodych posiadato wysokie umiejetnosci wykorzystywania TIK, podczas kiedy wsrod oséb starszych byto to zaledwie 3%.

Wyniki sa wiec pesymistyczne, jesli chodzi o jakos¢ srodowiska i w zwigzku z tym wsparcie i pomoc, jaka gimnazjalisci moga otrzy-
mywac w swoim srodowisku rodzinnym w ksztattowaniu wiasnych kompetencji komputerowych i informacyjnych.

3.3.4. EC:Survey of Schools: ICT in Education

Sondaz Survey of Schools przeprowadzony zostat przez organizacje European Schoolnet na zlecenie Komisji Europejskiej (European
Comission, 2013). Badanie skoncentrowane byto na czterech grupach uczniow: szkét podstawowych (9-10 lat), gimnazjéw (13-14
lat) oraz grupach 16/17-latkéw uczacych sie w szkotach ogdlnoksztatcacych i zawodowych. Przeprowadzajacy sondaz borykali
sie z wielkimi problemami z rekrutacjg szkét i uczacych sie w nich uczniow do badania — przecietna stopa zwrotu to 37%, ale byty
kraje (np. Holandia), w ktérych stopa zwrotu ankiet nie przekroczyta 10%. Na tym tle dane polskie wygladaja na bardzo rzetel-
ne, bowiem przecietny wskaznik realizacji badania (response rate) wynidst 68%. Polska wyrdzniata sie przede wszystkim wysokg
samooceng kompetencji uczniow na wszystkich poziomach edukacji. Cecha charakterystyczng naszego systemu edukadcji byty
komputery stosunkowo czesto obecne w bibliotekach. W Polsce uczniowie maja trudniejszy dostep rowniez do ,innego” sprzetu
komputerowego, takiego jak czytniki e-bookdw czy tablice interaktywne. Polski system edukacji ma relatywnie staby dostep do
Internetu — np. odsetek faczy internetowych o niskiej przepustowosci (mniej niz 2 Mbps) jest jednym z najwyzszych w badaniu.
Polscy uczniowie réwniez relatywnie bardzo czesto ucza sie w szkotach,odtaczonych’, tzn. takich, gdzie nie ma strony internetowej,
a uczniowie nie majg kont e-mail. Wszystko to podsumowa¢ mozna syntetycznym wskaznikiem: polski system edukacji zajmuje
ostatnie miejsce sposrdd zbadanych ze wzgledu na indeks wyposazenia — mniej niz 10% polskich szkét podstawowych znalazto
sie w kategorii dobrze wyposazonych, podczas kiedy przecietnie w Europie byfo to 37% (w przypadku gimnazjow byto to ok. 5%
do 24%). W kontekscie relatywnie stabego wyposazenia szkét bardzo dziwi¢ mogty dwie rzeczy: po pierwsze polscy nauczyciele
deklarowali uzywanie TIK na zajeciach na poziomie Sredniej europejskiej (potwierdzajg to réowniez uczniowie, jednoczesnie po-
nadprzecietnie silnie wierzac w to, ze technologie maja pozytywny wptyw na uczenie sie), a uczniowie deklarowali wiare w swoje
kompetencje cyfrowe (np. w to, ze potrafig z Internetu korzysta¢ bezpiecznie i odpowiedzialnie, w tym w szczegdlnosci korzystac
z mediéw spotecznosciowych) wysoko powyzej sredniej europejskiej — w tym kryterium polski system edukacji byt na czotowych
pozycjach w zestawieniach.

3.3.5. Inne badania polskie

Poza wymienionymi badaniami, ktérym ze wzgledu na zasieg i metodologie nalezato poswieci¢ osobne miejsce w tym omowie-
niu, w Polsce realizowanych w ostatnich latach byto rowniez kilka badarn zwiazanych z tematyka badania ICILS, o ktérych réwniez
warto wspomniec.

Pierwszym jest zrealizowany w latach 2012-2013 projekt badawczy ,Dzieci sieci” (Siuda i Stunza, 2012) i ,Dzieci sieci 2.0” (Siuda i in.,,
2013). Projekt sktadat sie w pierwszej fali z badania jakosciowego dzieci (i ich rodzicéw) w klasach 4-6 szkoty podstawowej, a w roku
2013 dodatkowo z badania kwestionariuszowego na probie ponad 700 gimnazjalistow, badan etnograficznych oraz ilosciowej i ja-
kosciowej analizy programéw nauczania. Juz pierwszy etap badan, przeprowadzony w roku 2012, poprzedzony byt zarysowaniem
ram teoretycznych i opisaniem konstruktu ,kompetencji zwiazanych z postugiwaniem sie Internetem przez dzieci w wieku od 9 do
13 lat”. Co istotne z punktu widzenia tego raportu, konstrukt ten jest bardzo zblizony do konstruktu CIL mierzonego w badaniu ICILS.

Kluczowe dla badania ICILS wyniki pokazywaty, ze dzieci nie rozwijajg zaawansowanych strategii poszukiwania informacji, a ogra-
niczaja sie w typowym wyszukiwaniu do wyszukiwarki internetowej (przy czym zadne ze zbadanych dzieci nie dotarto na druga



strone wynikéw wyszukiwania), Wikipedii i serwisdw typu pytania i odpowiedzi, jak zadane.pl czy zapytaj.pl. Spora czes¢ dzieci
miata rowniez problemy ze zrozumieniem czytanego w Internecie artykutu. Dzieci miaty réwniez problemy z odréznianiem faktow
od opinii, czy lokalizowaniem mniej oczywistych reklam na stronach internetowych (np. artykutéw sponsorowanych).

Druga fala badania z roku 2013 przyniosta wyniki badan kwestionariuszowych przeprowadzonych - co wazne z punktu widzenia
badania ICILS - tym razem na prébie 742 gimnazjalistow (niestety tylko z wojewddztwa pomorskiego). Zastugujace na podkresle-
nie wyniki tego badania pokazywaty, ze w czerwcu 2013 roku najpopularniejszym narzedziem dostepu do Internetu dla badanych
gimnazjalistéw byt telefon komorkowy (63%), pojawiaty sie rowniez konsole do gier (12%) czy telewizory (1%) — jest to interesu-
jace, bowiem pokazuje, jak szybko technologie ewoluuja — w projektowanej w roku 2010 ankiecie uczniowskiej ICILS telewizory
jako medium dostepu do sieci znaleZ¢ sie nie mogty, bo byty woéwczas ,jedynie”telewizorami. Gimnazjalisci czuja sie kompetentni
w dziedzinie korzystania z Internetu — duza czes¢ (30%) umiejscawiata sie w kategorii ,bardzo wysokich” umiejetnosci, takich,
ktérzy oceniali je co najmniej jako wysokie, byto 71%. Autorzy na tym jednak nie poprzestali i zadali wiele pytari weryfikujacych
umiejetnosci sktadajace sie na ich model kompetencji potrzebnych do korzystania z Internetu. Wyniki tych testéw byty juz bar-
dziej zréznicowane, ale mniej korzystne dla gimnazjalistow — przyktadowo przynajmniej cze$ciowa znajomoscig zaawansowanych
technik wyszukiwania mogto sie pochwali¢ jedynie 9% zbadanych ucznidw. Wyniki byty istotnie statystycznie zréznicowanie, jesli
rozpatrywato sie podziat na ptec, wiek, kapitat kulturowy rodziny, miejsce zamieszkania oraz doswiadczenie internetowe badanych.
Zainteresowanych zaprezentowanym w projekcie ,Dzieci sieci” podejsciem etnograficznym nalezy skierowac jeszcze do prac ba-
daczy zwiagzanych z warszawskg Szkotg Wyzszg Psychologii Spotecznej (Filiciak, Danielewicz, Halawa, Mazurek i Nowotny, 2010).

Kolejnym badaniem o zblizonej tematyce, przeprowadzonym w roku 2013, jest badanie TNS Polska na zlecenie Fundacji Orange
(TNS Polska, 2013; Fundacja Orange, 2013). Badanie sktadato sie z komponentu jakosciowego (12 wywiaddw) i ilosciowego (600
wywiadow) na reprezentatywnej probie mtodziezy. Wyniki badania prezentujg obraz mtodziezy intensywnie korzystajacej z no-
wych medidw, nie potrafigcej wyobrazi¢ sobie bez nich zycia, cho¢ aktywno$¢ ta polega raczej na odbieraniu trescii nie oznacza od
razu wykrozystywania zaawansowanych narzedzi: popularnosci aktywnosci internetowej nie towarzyszyta np. duza czestotliwos¢
wykrozystywania oprogramowania do edycji zdje¢, filmow czy muzyki. Mtodzi dobrze lub bardzo dobrze oceniali swoje kompe-
tencje, szczegodlnie jesli chodzi o korzystanie z Internetu, obstuge komputera i wyszukiwanie informacji w Internecie, stabiej jesli
chodzi o tworzenie np. prezentacji internetowych czy ocene wiarygodnosci informacji. W ogélnym rozrachunku 80% badanych
ocenito swoje kompetencje jako,doskonate”. Dociekania badaczy pokazaty jednak np., ze nawet wysoka samoocena w dziedzinie
kompetencji w wyszkuiwaniu informadcji nie idzie w parze z uzywaniem zaawansowanych narzedzi wyszukiwania (np. operato-
row logicznych). Co do tego, czy szkota uczy przydatnych kompetencji komputerowych i informacyjnych, zdania wsréd uczniow
byty podzielone, cho¢ wieksza czes¢ uwazata, ze np. informacje przekazywane na informatyce sg przydatne (57%) i wykorzystuje
je w zyciu (52%) — w badaniu jakosciowym mtodzi badani wymieniali szereg propozycji co do zmian w programie nauczania
informatyki, ktére mogtyby uczynic¢ ten przedmiot przydatniejszym i atrakcyjniejszym dla uczniow. Wyniki badania jakosciowego
pokazaty réwniez, ze jednym z trzech waznych stymulantow do zdobywania wysokich i bardzo wysokich kompetencji cyfrowych
byty wymagania szkoty lub motywacja/inspiracja z tego kierunku.

Dos¢ swieze badanie (Kwiatkowska i Dabrowski, 2012) o zblizonym do ICILS zakresie zainteresowania przeprowadzono na dzie-
ciach uczeszczajacych do Ekonomicznego Uniwersytetu Dzieciecego (co niestety bardzo ogranicza mozliwos¢ wnioskowania
i uogdlniania wynikéw — jak pisza sami autorzy, zbadana grupa jest wyjatkowa). Przedmiotem zainteresowania badaczy byto m.in.
postrzeganie przez ankietowanych wiasnych umiejetnosci w zakresie wykorzystania ICT, ich wiedza na temat n-etykiety, sposo-
béw wykorzystania ICT w edukacji szkolnej oraz oczekiwan dzieci wzgledem roli ICT w uczeniu sie i nauczaniu. Wyniki badania
pokazaty, ze uczestnicy EUD (dzieci w wieku 11 i 12 lat) majg bardzo dobry dostep do nowych technologii — niemal 100% ma
dostep do komputera, a wiekszos¢ (63%) korzysta z komputera codziennie, korzystajg rowniez ich rodzice (79% czesto), gtéwnie
do pracy. Co ciekawe, pomimo tak korzystnego $rodowiska i tak dobrych zasobéw mniejsza ich czes¢ (41%) sprawdzata, co ich
dzieci robig w Internecie — 30% dzieci deklarowato np., ze nie maja zadnych ograniczen w korzystaniu z Internetu. Zdiagnozowana
aktywnos¢ dzieci w Internecie to przede wszystkim korzystanie z Wikipedii (94%), ogladanie filmow i stuchanie muzyki (93%),
gry komputerowe (92%) i odrabianie lekcji (90%). Zdecydowanie rzadsze byto wykorzystywanie komputera i sieci do aktywnosci
tworczych czy zwigzanych z nauka. Sie¢ traktowana jest jak potgczenie telewizora i konsoli do gier, zestawu Hi-Fi oraz encyklopedii.
Z punktu widzenia wynikow badania ICILS najciekawsza jest jednak cze$c¢ badania dot. samooceny wiasnych kompetencji kompu-
terowych i informacyjnych: niemal wszyscy badani (95%) deklarowali, ze poradziliby sobie ze,znalezieniem w Internecie informadgji
na interesujacy ich temat, np. jakie rejony Polski zamieszkujg wydry?, jakie miasto jest stolicg Brazylii?". Ktopotdw nie sprawiaty



rowniez dokumenty tekstowe (94%), e-mail (90%) czy np. uzywanie przegladarki internetowej (87%). Jedynie ocena rzetelnosci
(prawdziwosci) informacji znalezionych w Internecie sprawiata ktopoty, choc¢ i tak wiekszos¢ (58%) deklarowata, ze potrafi takiej
oceny dokona¢. Co rowniez wazne, ocena kompetencji nie byta zwigzana z ptcig badanych. W pytaniu otwartym o najwieksze
problemy zwiagzane z korzystaniem z komputera dominowaty odpowiedzi wskazujgce na brak jakichkolwiek problemdéw lub jedy-
nie problemy sprzetowe/programowe (co$ sie zawiesza, nie wczytuje sie strona itp.). Badane dzieci byty rowniez pytanie o to, czy
nauczyciele zadajg im zadania zwigzane z wykorzystywaniem TIK — rzeczywiscie, np. 93% badanych otrzymuje zadania zwigzane
z wyszukiwaniem informacji w Internecie, skorzystaniem z edukacyjnych zasobdw (np. ptyty CD z podrecznika — ponad 70%) czy
przygotowaniem prezentacji multimedialnej.

Jednym z niewielu badan poswieconych gtéwnie infrastrukturze technologicznej szkét jest przeprowadzone przez firme Think
Global (2012). Niestety badania nie byly prowadzone na prébie reprezentatywnej, ale wyniki pokazaty, ze typowa infrastruktura
to specjalna sala komputerowa. Korzystaja z niej gtéwnie informatycy i w mniejszym stopniu nauczyciele innych przedmiotow,
w szczegolnosci matematycy i nauczyciele jezykow. Pomimo koniecznosci wpasowywania sie grafik zaledwie 11% nauczycieli na-
rzeka na ograniczony dostep do komputerdw, co moze wskazywac na niewielkie potrzeby nauczycieli w zakresie wykorzystywania
TIK na zajeciach.

Zaledwie rok pdzniej opublikowano raport z badania Kompetencje cyfrowe nauczycieli i wykorzystanie nowych medidw w szkolnictwie
podstawowym, gimnazjalnym i ponadgimnazjalnym — diagnoza przeprowadzonego przez Polskie Bractwo Kawaleréw Gutenberga
(Jasiewicz, Batorski, Kisilowska, Mierzecka-Szczepanska i Luterek, 2013). Projekt sktadat sie z analizy desk research oraz ankiety na
grupie 800 respondentow z 200 szkot. Wyniki badania potwierdzity, ze typowa szkofa w Polsce ma komputery stacjonarne (100%),
sprzet biurowy, jak np. drukarki (100%) i rzutnik (100%), wiekszos¢ posiada tablice interaktywne (88%), ale juz nieliczne posiadaja
np. czytniki e-bookow czy tablety. Szkoty sg podtgczone do Internetu, jednak zréznicowanie przepustowosci jest bardzo duze (od
2 do ponad 100 Mb/s). W 70% szkét dostepne byto Wi-Fi, jednak tylko w 40% dostepne byto dla uczniow. Jednym z punktéw za-
interesowania badaczy byty poglady bibliotekarzy na potrzebe edukacji informacyjnej wérdd ucznidw. Wbrew mitowi mtodziezy
jako,cyfrowych tubylcow” zaledwie 7% bibliotekarzy uwazato, ze uczniowie wiedzg juz wszystko co, wiedzie¢ powinni — wiekszos¢
uwaza, ze uczniowie musza pracowac w zasadzie nad wszystkimi aspektami edukacji informacyjnej.

W literaturze mozna znalez¢ rowniez przyktady badan polskich o tresci zblizonej do tresci testu w badaniu ICILS. Na przyktad w ba-
daniach Ciesielskiej (2013) sprawdzano jako$¢ stworzonej przez studentdw prezentacji multimedialnej.



4. Metodologia badania ICILS

Badanie ICILS charakteryzuje sie standardami metodologicznymi poréwnywalnymi z innymi miedzynarodowymi przedsiewzie-
ciami badawczymi, takimi jak badania OECD PISA czy IEA TALIS. S to standardy zapewniajace duzg wiarygodnos¢ wnioskéw
ptynacych z badan.

4.1. Dobor préby

Badanie ICILS to przedsiewziecie miedzynarodowe, w zwigzku z tym rolg strony polskiej byto poruszanie sie w ramach zarysowa-
nych przez konsorcjum. Miedzynarodowe ustalenia zaktadaty, ze:

m  badanie zrealizowane bedzie z myslg przede wszystkim o reprezentatywnej dla krajéw uczestniczacych probie uczniow

m  badanie dotyczy uczniéw w trakcie 6smego roku nauki (liczac od poziomu ISCED-1), pod warunkiem, ze sredni wiek
uczniéw w trakcie badania nie bedzie nizszy niz 13,5 lat — w przypadku Polski kryteria te spetnia druga klasa gimna-
zjum (Sredni wiek — 14 lat).

Badanie ICILS sktada sie z trzech prob: ucznidw, nauczycieli i szkét (reprezentowanych przez dyrektordw). Najprostsza konstrukcja cha-
rakteryzuje sie proba szkot: losowane one byty z bazy danych SIO (System Informacji Oswiatowej) aktualnej na rok szkolny 2010/2011
(doktadnie marzec 2011). Operat losowania zostat utworzony ze wszystkich szkét pozostatych po wykluczeniu z bazy danych SIO:

m  wszelkich szkét innych niz gimnazja
m  szkoét dla dorostych.

W ten sposéb w operacie pozostato 7180 szkot, w ktérych uczy¢ sie miato (w klasach drugich) szacunkowo 424 370 uczniéw
(konieczno$¢ szacowania wynikata z niewielkiej liczby brakow danych w bazie danych), a uczyto 148 491 nauczycieli. W kolejnym
kroku wykluczono:

m  szkoty specjalne (701 szkét, w ktdrych uczyto sie 11 235 ucznidw)

m  bardzo mate szkoly, tzn. takie, w ktérych w klasach drugich gimnazjum uczyto sie mniej niz 9 uczniow (189 szkdt, w kto-
rych uczyto sie 1 068 ucznidw).

tacznie wykluczono w ten sposéb z badania 12,4% szkét, w ktorych uczyto sie 2,9% ucznidw i uczyto 7,12% nauczycieli.

Szkoty nie byty jednak losowane w sposdb prosty (tzn. wybierane losowo z pozostatej po wykluczeniach populacji szkét). W celu
zredukowania btedu oszacowania préby zdecydowano sie na stratyfikacje préby. Stratyfikacja zmniejsza bfad pomiaruy, o ile zmien-
ne wykorzystane do stratyfikacji wigzg sie ze zmienng zalezng, to jest w tym przypadku z kompetencjami komputerowymi i infor-
macyjnymi uczniow. Uznano, ze w przypadku Polski sposréd dostepnych zmiennych opisujacych szkoty zwigzane z poziomem
kompetencji komputerowych i informacyjnych uczniéw moga by¢:

m  przecietny wynik szkoty na egzaminach zewnetrznych (z egzaminu gimnazjalnego) w roku 2011 - zwykle mierzone
kompetencje w badaniach edukacyjnych s3 ze soba powigzane, chocby z powodu powigzania z innymi zmiennymi, np.
wyniki egzaminacyjne silnie korelujg ze statusem socjoekonomicznym rodzin (swiadczg o tym zaréwno duze badania
poréwnawcze, jak np. PISA, jak i badania prowadzone na wynikach polskich egzamindw, np. Firsiuk, 2007); wyniki po-
dzielone zostaty na trzy kategorie: niskie (pierwszy kwartyl), przecietne (2 i 3 kwartyl) i wysokie (4 kwartyl)



m rodzaj szkoty — publiczne vs prywatne — réwniez ta zmienna silnie koreluje ze zmierzonym poziomem kompetencji
oraz z waznymi zmiennymi kontekstowymi, jak poziom wyksztatcenia rodzicow czy wskaznik SEI (statusu spoteczno-
-ekonomicznego) rodzicéw badanych uczniéw — za kazdym razem na korzys¢ szkét prywatnych (dane na podstawie
badania PISA 2009")

m stopien urbanizacji - 4 kategorie (wioski, miejscowosci do 19 999 mieszkarcdw, miasta do 99 999 mieszkancéw i duze
miasta powyzej 100 000 mieszkancow) — zmienna ta koreluje zwykle z wynikami uczniowskimi (np. w badaniu PISA
2009), ponadto wigze sie ze strukturg i liczebnoscia klas, co moze mie¢ wptyw na dostepnosc sprzetu TIK dla uczniow

m  wyposazenie szkoty w sprzet TIK - polskie szkoty charakteryzuja sie ogdlnie przecietnie nizszym wyposazeniem (patrz
np. wyniki sondazu European Comission, 2013) od szkét z innych europejskich krajéw, dlatego zdecydowano sie wia-
czy¢ do badania wszystkie szkoty ze specjalnego programu Kre@tywna Szkota realizowanego w gminie Jarocin w latach
2010-2013, polegajacego m.in. na doposazeniu wszystkich szkét w tzw. mobilne pracownie, powotaniu do zycia portalu
edukacyjnego i innych dziataniach mogacych mie¢ potencjalnie duzy wptyw na wyniki w tescie ICILS.

Przynaleznos¢ do grupy szkét z programu Kre@tywna szkota, wynik egzaminacyjny oraz forma organizacyjna stanowity zmienne
do tzw.,stratyfikacji explicite” (podziatu operatu na grupy, z ktérych losowano niezaleznie), z kolei wielkos¢ miejscowosci stanowita
zmienng do ,stratyfikacji implicite” (szkoty w operacie byty posortowane ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci). W zwigzku z tym,
ze w warstwie szkot prywatnych oraz szkét z programu Kre@tywna szkota byto stosunkowo niewiele, nie stosowano w nich dodat-
kowego warstwowania implicite wedtug wielkosci miejscowosci. Ostatnim zastosowanym mechanizmem byto wazenie szansy
na wiaczenie szkoty do badania ze wzgledu na jej wielkos¢ (tj. liczbe ucznidw w klasie drugiej gimnazjum) — szkoty wieksze miaty
proporcjonalnie wieksza szanse wylosowania w stosunku do szkét matych.

Wykonane po zrealizowaniu badania analizy potwierdzity, ze wybrane do stratyfikacji zmienne sa istotnie zwigzane z kom-
petencja CIL: zmienna okreslajaca poziom wynikéw egzaminacyjnych szkoty wyjasnia ok. 3% wariancji w kompetencji CIL. Jedli
dodatkowo uwzglednimy réwniez wielkos¢ miejscowosci, w jakiej znajduje sie szkofa, sita predykcyjna modelu rosnie do ok. 7%
wariancji kompetencji CIL. W kontekscie wynikéw egzaminacyjnych nieistotna jest natomiast informacja o tym, czy szkota jest
szkotg prywatna, czy nie (oznacza to, ze zmienng te mozna byto poming¢ przy stratyfikacji bez szkody dla precyzji pomiaru).

Na podstawie doswiadczen z innych badar miedzynarodowych prowadzonych przez IEA (np. TALIS, PIRLSS, TIMSS) wyznaczono
dla Polski wielkos¢ proby: 158 szkdt, w ktorych spodziewano sie wylosowac 3 125 ucznidw.

Kazda wylosowana szkota — jesli byto to mozliwe — miata réwniez wylosowane dwie szkoty zapasowe o identycznych parametrach
stratyfikacyjnych i o zblizonej wielkosci na wypadek, gdyby szkota pierwotna odmowita udziatu w badaniu — ostatecznie w wylo-
sowanej prébie znalazto sie 450 szkdt, liczac wraz ze szkotami zapasowymi.

Procedura badania zakfadata, ze w stosunku do ucznidéw i nauczycieli zastosowane zostanie losowanie dwustopniowe, ktére pole-
ga na tym, ze w kazdej z wylosowanych szkét zastosowana zostanie dodatkowa procedura losowania uczniow, ktérzy w tej szkole
sie ucza. Do losowania ucznidéw i nauczycieli wykorzystywano stworzony specjalnie na potrzeby badania ICILS zmodyfikowany
wariant oprogramowania [EA WinW3S.

Procedura losowana w przypadku uczniéw i nauczycieli byta podobna i miata charakter losowania systematycznego. Zaréwno
uczniowie, jak i nauczyciele byli przez oprogramowanie sortowani ze wzgledu na wazne zmienne, a nastepnie wyznaczany byt
interwat losowania i losowy punkt startowy. W przypadku uczniéw sortowanie odbywato sie ze wzgledu na:

1. oddziat klasowy
2. ptec
3. rok urodzenia.

3 Analizy wiasne.



Nauczyciele z kolei sortowani byli ze wzgledu na:

1. domene przedmiotowa
2. ptec
3. rok urodzenia.

Ten sposéb losowania zapewniat zréwnowazenie probek ucznidw i nauczycieli ze wzgledu na ww. cechy.

Pozadana liczba badanych ucznidw i nauczycieli byto odpowiednio 20 uczniéw oraz 15 nauczycieli uczacych w klasach drugich
gimnazjum. Jesli uczniéw lub nauczycieli byto mniej — wybierano do badania wszystkich. Jesli uczniow lub nauczycieli byto nie-
wiele wiecej niz wartos¢ pozadana, to rowniez wiaczano ich do badania wszystkich (konkretnie, jesli uczniéw byto 25 lub mniej
lub jesli nauczycieli byto 20 lub mniej).

Dodatkowo, ze wzgledu na niestandardowa ceche polskiego systemu edukadji, jaka jest wydzielony przedmiot informatyka (w wie-
lu krajach edukacja z zakresu kompetencji komputerowych i informacyjnych odbywa sie w ramach zajec¢ z innych przedmiotéw),
w Polsce zdecydowano o zbadaniu wszystkich nauczycieli informatyki. Operacyjnie rozwigzane zostato to nastepujaco: informacje
o tym, jakiego przedmiotu gtéwnie ucza nauczyciele, zbierane byty od dyrektora szkoty przed losowaniem. Jesli w wyniku zasto-
sowania normalnej procedury losowania nauczycieli jakikolwiek informatyk zostat pominiety, to byt on dodatkowo przytfgczany do
proby — w ten sposéb dodatkowo przytaczono 41 oséb.

Zastosowana metodologia doboru préby powoduje, ze analiza danych w tradycyjny sposéb, bez uwzglednienia struktury proby,
powoduje niepoprawne oszacowania btedéw standardowych dla obliczanych statystyk. W aneksie prezentujemy informacje do-
tyczace tego, w jaki sposob nalezy poprawnie analizowac dane z uwzglednieniem informacji o sposobie doboru préby.

4.2. Realizacja terenowa badania

Faza terenowa badania ICILS przypadata na miesigce od marca do maja 2013 roku, przy czym ponad 90% testéw zrealizowanych
byto w kwietniu.

4.2.1. Rekrutacja szkét

Rekrutacje szkot do badania poprzedzata procedura nawigzania kontaktu ze szkotfa. Procedura ta miata charakter wieloetapowy.
Rozpoczynano ja od wystania do wszystkich szkét wylosowanych do udziatu w badaniu listu informujgcego o realizacji badania, sy-
gnowanego przez Instytut Millward Brown, ktéremu dodatkowo towarzyszyty listy wspierajace z Ministerstwa Edukacji Narodowej
oraz z Instytutu Badan Edukacyjnych. W kolejnym etapie, dwa dni po wystaniu listéw poczta tradycyjna, ponowiono wysytke listu
informujacego o badaniu do szkdt poczta elektroniczng. Poza elektronicznymi wersjami listéw, ktére zostaty wystane do szkot
w poprzednim etapie (pocztg tradycyjna), w tresci e-maila umieszczono rowniez odnosnik do: strony internetowej dedykowanej
badaniu, filmu promujacego badanie' oraz do plakatu promujacego badanie'. Nastepnie ze szkotg wylosowang do badania kon-
taktowata sie telefonicznie osoba ze strony Instytutu Millward Brown w celu uzyskania zgody dyrektora na udziat szkoty w badaniu.

4 Film zostat przygotowany przez ucznia gimnazjum w Gliwicach, a nastepnie umieszczony w serwisie YouTube na profilu Instytutu Badan Edukacyjnych.
> Plakat mozna byto pobrac ze strony Instytutu Badar Edukacyjnych.



4.2.2. Rekrutacja uczniéw

Zgodnie z zatozeniami w badaniu mieli wzig¢ udziat uczniowie, ktérzy uczeszczali do drugiej klasy gimnazjum (poziom ISCED 2).
Rekrutacja ucznia do badania sprowadzata sie do uzyskania zgody jego rodzica na wziecie udziatu w badaniu. Ankieter terenowy przy
udziale koordynatora szkolnego dystrybuowat Formularze zgéd na udziat w badaniu wsréd ucznidw. Przed przekazaniem Formularzy
7gdd na udziat w badaniu ankieter przekazat informacje uczniom o realizowanym badaniu, poinformowat o towarzyszacym badaniu
konkursie dla uczniow, w ktérym wykonawca badania terenowego (Instytut Millward Brown) przewidziat drobna nagrode dla kazde-
go ucznia w podziekowaniu za udziat w badaniu, jak réwniez konkurs, w ktérym jeden z ucznidw mogt wygrac tablet. Uzupetnione
Formularze zgdd na udziat w badaniu zwracane byty przez ucznidw do koordynatora szkolnego badania. W badaniu, sesji badawczej,
mogli wzig¢ udziat tylko ci uczniowie sposrdd wylosowanych do badania, ktérych rodzice wyrazili na to zgode.

Jednym z dodatkowych elementéw rekrutacji w Polsce byto zbieranie wariantowej zgody na udziat w badaniu. Zgoda sktadata sie
ze zgody na udziat w samym badaniu i czterech opcjonalnych modutdw:

1. zgody na przetwarzanie danych osobowych dziecka przez Instytut Badar Edukacyjnych w celu, zakresie i czasie nie-
zbednym do przeprowadzenia ww. badania i opracowania jego wynikéw

2. upowaznieniu Instytutu Badan Edukacyjnych do pozyskania od dyrektora szkoty ocen koricoworocznych dziecka
7 j. polskiego, matematyki i informatyki'® oraz na potaczeniu ich z wynikami badania ICILS

3. pozyskaniu wynikéw dziecka z egzaminu po szkole podstawowej i potgczeniu ich z bazg danych badania ICILS
4. pozyskaniu wynikow dziecka z egzaminu gimnazjalnego i potaczeniu ich z baza danych badania ICILS.

Zdecydowana wiekszos¢ rodzicow (2316, czyli 72%) poza zgoda na samo badanie wyrazita rowniez zgode na wszystkie moduty
dodatkowe. 492 rodzicéw (15%) nie zgodzito sie na zaden z modutdéw dodatkowych (tylko na samo badanie). Pozostali rodzice
udzielili innej kombinacji zgdd, np. 163 osoby zgodzity sie tylko na przetwarzanie danych osobowych, a 101 0séb na przetwarzanie
danych osobowych i dodatkowo pozyskanie ocen koncoworocznych (ale juz nie danych egzaminacyjnych), dalej 46 oséb zgodzi-
to sie na wszystko poza pozyskaniem oceny po ukorczeniu gimnazjum, 39 0séb na wszystko poza ocenami koncoworocznymi itd.

4.2 3. Rekrutacja nauczycieli

Proces rekrutacji nauczycieli byt zorganizowany w podobny sposéb jak w przypadku badania uczniéw. Sporzadzenie Listy nauczy-
cieli przez koordynatora szkolnego inicjowato proces rekrutacji nauczycieli do badania. Warto w tym miejscu wspomniec o tym,
jakie warunki spetni¢ musiat nauczyciel, aby moc znalez¢ sie na Liscie nauczycieli. Zgodnie z zatozeniami w badaniu mégt wzigc
udziat nauczyciel, ktéry:

B naucza przedmiotow obowigzkowych dla uczniow klas drugich gimnazjum w trakcie trwania okresu testowego
m  jest zatrudniony w szkole co najmniej od poczatku roku szkolnego, w ktérym byto realizowane badanie.

W przeciwienstwie do badania uczniéw od nauczycieli nie wymagano podpisania zgody na udziat w badaniu. Nauczyciela, ktory
wypetnit ankiete w wersji papierowej lub online, uznawano za zrekrutowanego do badania. Zacheta dla nauczycieli do udziatu
w badaniu byt konkurs, ktéry mu towarzyszyt, zorganizowany przez wykonawce terenowego. W ramach konkursu, w kazdej szkole
jeden nauczyciel mogt wygra¢ bon do sieci ksiegarn, a sposrdd wszystkich nauczycieli, ktory wzieli udziat w konkursie — jeden
z nich mégt wygrac laptop.

6 Roztozenie godzin z informatyki w toku nauki w gimnazjum pozostaje do autonomicznej decyzji szkoty — jezeli w danej szkole nie byto informatyki w klasie
drugiej, wéwczas proszono o przepisanie oceny z klasy pierwszej, jezeli i w klasie pierwszej nie byto informatyki, pozostawiano pole puste.



Ponizej dokonano opisu wynikéw procedury rekrutacji szkét, nauczycieli i uczniow do udziatu w badaniu. Nalezy zwréci¢ uwage,
ze liczba szkot, ktére wziety udziat w badaniu, a tym samym i wskazniki dotyczace udziatu szkdt w badaniu s liczone oddzielnie dla
badania uczniéw i nauczycieli, zaleznie od uzyskanego wskaznika realizacji w kazdej szkole — stad inna jest liczba szkoft, ktore wziety
udziat w badaniu ucznidéw i nauczycieli.

Do badania wylosowano 158 szkot. Badanie ucznidw zostato zrealizowane tacznie w 156 szkotach'”. Z czego 134 szkét pochodzito
z préby wylosowanej pierwotnie do badania (proba zasadnicza), a 22 sposrdd wszystkich zrealizowanych z préby rezerwowej —
w 20 przypadkach byta to szkota bedaca pierwszym zastepnikiem szkoty z préby zasadniczej, a w 2 przypadkach drugim zastepni-
kiem. Udziatu w badaniu odmowity dwie szkoty.

Tabela 1. Charakterystyka szkét wylosowanych i tych, ktore wziety udziat w badaniu uczniéw i nauczycieli

Szkoty, ktére

Wszystkie ; X X _
Préba Pierwszy Drugi odmoéwity
wylosowane i ; . i
zasadnicza zastepnik zastepnik udziatu
szkoty K
w badaniu
Warstwa wyrdézniona w probie?
S == = S = >5= = >= > ==
€3 c.2 c3 £2 c3 = €3 = c3 c.2
©:0 < S ©:0 s S ©:0 c S ©:0 s S ©:0 < S
T'c TN Tc TN Tc TN Tc TN Tc TN
O N [cR°) © N o U © N oc U © N [N © N [ RE)
2y Q3 2y Q3 a9 Q3 Qg 23 Qg Q3
2 2c 2 Sc 3 Sc 3 Sc 3 Sc
Szkoty nalezace do programu
T 12 12 12 12 0 0 0 0 0 0
Kre@tywna Szkota
Normalne szkoty - Niski wynik na egzaminach
i 30 30 22 22 5 5 2 2 1 1
zewnetrznych - Szkota publiczna
Normalne szkoty — Niski wynik na egzaminach
. . 2 2 1 2 0 0 0 0 1 0
zewnetrznych - Szkota niepubliczna
Normalne szkoty - Sredni wynik na egzaminach
] 80 80 70 70 10 10 0 0 0 0
zewnetrznych - Szkota publiczna
Normalne szkoly — Sredni wynik na egzaminach
) ) 2 2 1 1 1 1 0 0 0 0
zewnetrznych - Szkota niepubliczna
Normalne szkoty - Wysoki wynik na egzaminach
. 30 30 26 26 4 4 0 0 0 0
zewnetrznych - Szkota publiczna
Normalne szkoty - Wysoki wynik na egzaminach
K i 2 2 2 2 0 0 0 0 0 0
zewnetrznych - Szkota niepubliczna
Ogotem 158 158 134 135 20 20 2 2 2 1

W badaniu ucznidw jedna szkotfa zostata uznana ze niezrealizowang z powodu zbyt niskiego wskaznika realizacji osiggnietego
wsrod uczniow (ponizej 50%). W tej szkole udziat w badaniu wzieto 10% ucznidw wylosowanych do badania.

7" Szkofa uznawana byta za zrealizowang, jezeli wskaznik realizacji badania (liczony jako wynik dzielenia liczby ucznidw, ktérzy wzieli udziat w badaniu przez liczbe

ucznidw wylosowanych do badania w danej szkole, pomnozony nastepnie przez 100%) wsréd ucznidw w danej szkole wynosit co najmniej 50%, co oznacza,
7e 50% ucznidw wylosowanych do badania wzieto udziat w sesji badawczej i wypetnito test.
8 Zob. pkt 3.1, Dobdr préby.
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W przypadku badania nauczycieli we wszystkich szkotach zrekrutowanych do udziatu w badaniu zostat osiagniety wskaznik reali-
zacji badania'® powyzej 50%. Oznacza to, ze w przypadku badania nauczycieli za zrealizowane uznane zostato 157 szkét, w tym 135
7 proby pierwotnie wylosowanej do badania.

W zwiazku z powyzszym niewazony wskaznik udziatu szkét w badaniu uczniéw dla szkét z préby podstawowej - wylo-
sowanej pierwotnie — wynidst 84,8%, a przy uwzglednieniu wag korygujacych zrealizowanga finalnie prébe, w stosun-
ku do zatozonej, wskaznik ten wynidst 84,7%.

Tabela 2. Wskazniki realizacji proby szkét (wazone i niewazone) w badaniu uczniow i nauczycieli (odsetek szkot, ktore wyrazity
zgode na udziat w badaniu uczniéw i w badaniu nauczycieli)

X . . tacznie ze szkotami bedacymi
tacznie ze szkotami bedacymi

Wskaznik obliczony . Tylko dla szkét z proby pierwszym zastepnikiem dla szkét , , L.
Rodzaj L. . L. ) dla szkét z préby zasadniczej (suma
z perspektywy Kaznik zasadniczej (szkota z préby zasadniczej (suma szké6t
wskaznika
udziatu: wylosowana) (%) z préoby zasadniczej i szkot bedacych

pierwszym i drugim zastepnikiem

szkét z préby zasadniczej oraz szkot

g L bedacych pierwszym i drugim
pierwszym zastepnikiem) o
zastepnikiem)

Niewazony 84,8 97,5 98,7
Uczniéw
Wazony 84,7 98,0 99,3
Niewazony 854 98,1 99,4
Nauczycieli
Wazony 86,4 98,2 99,4

Wskazniki realizacji préby szkét w badaniu nauczycieli majg wyzsza wartos¢. Powodem jest uwzglednienie w prébie wszystkich
szkot, w ktorych realizowano badanie nauczycieli. W zadnej ze zrekrutowanych do badania szkét wskaznik realizacji badania wsrod
nauczycieli nie byt nizszy niz 50%. Niewazony wskaznik realizacji badania wsrdd szkot z proby podstawowej wynosit 85,4%, a wa-
zony wskaznik realizacji 86,4%.

W badaniu ICILS wzieto udziat 2870 ucznidow ze 156 szkét Odpowiada to estymowanej populacji rownej 365 863 ucznidow.
Nieobecnych w trakcie realizacji sesji badawczej byto 142 ucznidw. Od chwili sporzadzenia Listy uczniow do chwili realizacji se-
sji badawczych z wylosowanymi uczniami w objetych badaniem szkotach badania opuscito 8 ucznidow (0,28%). Zgody swoich
rodzicéw na udziat w badaniu nie posiadato 332 uczniow (11,6%). Dla 4 uczniow (0,1%) bioracych udziat w sesji badawczej dane
nie zapisaly sie lub zostaty utracone. Niewazony wskaznik realizacji badania wsréd uczniéw wyniést 85,5%, a jego wazona
wartos¢ 87,0%. Z badania przed procedura losowania uczniéw, ktorzy wezma udziat w badaniu, wykluczono fgcznie 209 uczniow.

W ramach badania ICILS liczebnos¢ zrealizowanej proby nauczycieli wyniosta 2228 oséb. Sposrdd wszystkich nauczycieli ze 157
szkot, ktorych objeto badanie, 139 nauczycieli nie zwrdcito wypetnionego kwestionariusza.

Wazony i niewazony wskaznik realizacji badania wsréd nauczycieli dla wszystkich szkét, ktére uczestniczyty w badaniu,
wyniést 94,1%. Jak mozna zauwazy¢, wskaznik udziatu nauczycieli w poréwnaniu do wskaznika udziatu uczniéw byt wyzszy 0 4,6
p.p. w dla niewazonych wartosci i 3,1 p.p. dla wazonych wartosci. Wynikac¢ to moze przede wszystkim z koniecznosci pozyskania
zgody rodzica na udziat dziecka w badaniu.

19 Liczony jako wynik dzielenia liczby nauczycieli, ktorzy wzieli udziat w badaniu, przez liczbe nauczycieli wylosowanych do badania w danej szkole, pomnozony

nastepnie przez 100%.
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4.2.5. Problemy realizacyjne, powody odméw

Za realizacje badania w szkole odpowiadat ankieter terenowy Instytutu Millward Brown. Ankietera wspierat koordynator szkolny
badania, ktéry wyznaczony byt przez dyrektora szkoty. W badaniu w kazdej szkole gimnazjalnej, ktéra zostata zrekrutowana do
badania, uczestniczyli uczniowie klas drugich, nauczyciele uczacy przedmiotéw obowigzkowych w klasach drugich gimnazjum,
a takze dyrektor szkoty i szkolny koordynator TIK.

Problemy, jakie zostaty zidentyfikowane w trakcie realizacji badania, zwigzane sa z procesem rekrutacji szkét do udziatu w badaniu,
ktére mozna uznac za typowe dla badan realizowanych w srodowisku szkolnym. Wsréd nich wymieni¢ mozna przede wszystkim:

m  niechec szkdt do udziatu w badaniach
m  trudnosci w uzyskaniu mozliwosci rozmowy z dyrektorem
m  przecigzenie szkdt zwigzane z realizowanymi badaniami na terenie szkét.

Nieche¢ ta zwigzana jest przede wszystkim z koniecznoscig poswiecenia czasu na realizacje badania i dezorganizacja toku na-
uczania. W rozmowach dyrektorzy czesto podnosza kwestie zwigzang z niska, w ich ocenie, uzytecznoscia realizowanych badan,
brakiem informacji zwrotnej o uzyskanych wynikach i niezauwazalnym wptywem badan na funkcjonowanie systemu edukacji.
Z tych ocen wsrod niektorych dyrektorow budowana jest niechec do udziatu w badaniach, ktére w ich ocenie sg niepotrzebne,
a przeprowadzanie ich w szkole wigze sie z dodatkowym nakfadem czasu i obowigzkdw, ktéry musi ponies¢ szkota. Dyrektorzy
tez czesto odmawiajg udziatu w badaniu bez podania przyczyny, badz nie potrafig jej sformutowac, zastaniajac sie tym, iz nie maja
obowiagzku uzasadniania swojej decyzji.

Oczywiscie nalezy mie¢ swiadomos¢, ze nie wszyscy dyrektorzy formutujg takg opinie na temat badan. Sg szkoty i dyrektorzy, kté-
rzy pozytywnie i ze zrozumieniem podchodza do badan realizowanych w szkotach. Nalezy pamietac o tym, ze w szkotach obecnie
realizowanych jest wiele projektéw badawczych przez rézne instytuty badawcze i w rozny sposob. Niechec¢ dyrektorow moze tez
po czesci wynikac ze negatywnych doswiadczen z innych badan, ktére byty realizowane w prowadzonych przez nich szkotach.

Odmowy udziatu w badaniu zawsze budza pytania: Czy uzyskane z niepetnej proby dane mozna generalizowac na catg Polske?
Czy szkoty zbadane s3 takie same jak szkoty, ktére odmawiaty udziatu w badaniu? Czesciowo na to pytanie mozna odpowiedziec,
sprawdzajac, jak wigzaty sie znane charakterystyki szkoty ze skutkiem rekrutacji. Wykonane analizy regresyjne miaty weryfikowac
hipoteze o zwigzku znanych charakterystyk szkoty (jej wynik egzaminacyjny, sposéb organizacji i wielkos¢ miejscowosci, w ktorej
szkofa sie znajduje) z szansg na wyrazenie przez szkote zgody na udziat w badaniu. W grupie szkét z gminy Jarocin, dzieki dobrej
wspotpracy | zaangazowaniu koordynatora programu Kre@tywna Szkota, wszystkie szkoty wziety udziat w badaniu, stad oczywiscie
ten czynnik byt nieskoriczenie waznym i silnym predyktorem szans na udziat w badaniu, w zwigzku z tym tego czynnika dalej juz
nie analizowano.

W przypadku wszystkich znanych charakterystyk szkoty analizowanych pojedynczo obserwujemy brak istotnych statystycznie
zwigzkdw z szansg na wyrazenie zgody na udziat w badaniu. Sytuacja zmienia sie jednak, kiedy rozpatrujemy wyniki egzaminacyj-
ne szkoty i wielkos¢ miejscowosci tacznie, w jednym modelu:



wsp. se z Pr(>|z|)

(stata) 1,5165 04155 3,65 0,000
egzaminy: powyzej przecietnej -0,1122 0,6488 -0,173 0,863
egzaminy: ponizej przecietnej -1,0309 0,5253 -1,962 0,050
urbanizacja: duze miasto 0,779 0,6466 1,205 0,228
urbanizacja: mate miasto 0,5165 0,6134 0,842 0,400
urbanizacja: wie$ 1,5872 0,7004 2,266 0,023

Grupg odniesienia dla wynikéw egzaminacyjnych byt przecietny poziom wykonania, a dla urbanizacji: srednie miasto. Rozpatrujac
tacznie prawdopodobienstwa, mozna zauwazy<, ze z nizszymi szansami wyrazenia zgody ankieterzy spotykali sie w szkotach
o wynikach egzaminacyjnych ponizej przecietnej, z kolei szkoty wiejskie wyrazaty zgode na badanie chetniej. W sposob graficzny
model ten mozna przedstawic jak na rys. 4.2.1. Model zaktada, ze najwyzsze szanse sukcesu mamy w przypadku szkot wiejskich
o przecietnych i ponadprzecietnych wynikach. Martwi¢ moze ogdlnie znaczaco nizsze prawdopodobienstwo zgody szkét o ni-
skich wynikach egzaminacyjnych — oczywiscie szkoty te byty zastepowane w badaniu przez podobne do nich (czyli réwniez stabe)
szkoty, ale nie mozna wykluczy¢, ze odmowy byty spowodowane dodatkowym czynnikiem, ktory mogtby sie wigzac negatywnie
z osiggnieciami uczniéw w skali CIL. Watpliwosci te rozwia¢ bedg mogty, przynajmniej cze$ciowo, dodatkowe analizy w kontekscie
wynikow egzaminacyjnych mtodziezy biorgcej udziat w badaniu — sprawdzi¢ bedzie mozna np. czy rozktad wynikow egzamina-
cyjnych w zbadanej probie ucznidow odpowiada rozktadowi z populacji.

Wykres 4.2.1. Szansa na udziat w badaniu w zalezno$ci od charakterystyk szkoty (model logistyczny).
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4.3. Metodologia obliczania wynikow testu kompetencji komputerowych i informacyjnych

Standardem metodologicznym w obliczaniu wynikow testow kompetencji w miedzynarodowych badaniach komparatywnych
jest stosowanie [tem Response Theory (dalej w skrocie IRT, wiecej o samej teorii pisza np. Kondratek i Pokropek, 2013). W badaniu
ICILS zastosowano model dwuparametryczny. W ramach testu ICILS uczniowie dostawali do rozwigzywania losowo 2 sposrdd
4 roznych modutéw testowych, co dawato facznie 12 wersji testu (wliczajac réwniez rozne kolejnosci modutdw w sesji testo-
wej). Nie przeszkadza to poréwnywac ze sobg wynikdw ucznidw, nawet pomimo tego, ze czesc z nich nie wypetniata zadnych
wspolnych zadan. Czes¢ z pozycji testowych zostata odrzucona ze wzgledu na niewystarczajaco dobre wtasciwosci psychome-
tryczne — np. zbyt duze réznice wiasciwosci pomiedzy krajami (1 pozycja zupetnie, 21 pozycji selektywnie w réznych krajach),
niska zgodnos¢ koderow (mniejszag niz 70%) czy zbyt duza zaleznos$¢ pomiedzy zadaniami (1 pozycja). Podjete proby skalowa-
nia wynikéw do wiecej niz jednej skali/wymiaru zakornczyty sie niepowodzeniem — korelacje miedzy roznymi ujeciami skal byty
bardzo wysokie i nie uzasadniaty ich wyodrebniania. Na przyktad korelacja pomiedzy pierwszg i drugg gateziag kompetencji CIL
wynosifa 0,96, korelacja zadan matych z duzymi zadaniami 0,76, a korelacje réznych modutéw wynosity od 0,75 do 0,85.

Szczegdtowe informacje na temat procedury skalowania wynikéw testu ICILS zostang opublikowane w nadchodzacych miesia-
cach w ramach raportu technicznego z badania.



5. Uczniowie

5.1. Wyniki uczniow

Zanim przejdziemy do omawiania wynikéw badania, nalezy wyjasni¢, jak je rozumiec: w czesci raportu omawiajacej wyniki bada-
nia ICILS postugujemy sie bowiem kilkoma rodzajami skal:

1. Gtéwnym wynikiem jest wynik na skali CIL. Skala CIL jest skalg o sredniej 500 i odchyleniu standardowym 100, podobnie
jak w przypadku wielu innych badarn miedzynarodowych.

2. W przypadkach, w ktérych korzystamy z estymatoréw punktowych kompetencji CIL (robimy to w sytuacjach, kiedy po-
kazujemy zaleznos¢ zmiennej CIL od innych zmiennych, ktére nie byty uzyte podczas warunkowania), skala ma srednig
150 i odchylenie standardowe 10.

3. W przypadku skal stworzonych w oparciu o pytania kwestionariuszowe srednia to 50 i odchylenie standardowe to 10.

Za kazdym razem, kiedy raportujemy odsetek respondentéw przynalezacych do jakiejs kategorii, w nawiasie dodajemy rowniez
dwukrotng warto$¢ btedu standardowego, np. zapis ,50% (+/-10%)" oznacza, ze prawdziwa srednia lezy w przedziale pomiedzy
40% a 60% z pewnoscig 95,45%.

Wyniki polskich uczniéw na tle innych krajow

We wczesniejszych rozdziatach omdwiona zostata konstrukcja testu mierzacego kompetencje komputerowe i informacyjne ucznidw.
W tym miejscu przedstawione zostang najwazniejsze wyniki dotyczace poziomu tych kompetencji. Charakter badania przeprowadzo-
nego w 20 krajach pozwala na zaprezentowanie wynikéw polskich uczniéw na tle pozostatych badanych (por. rys. 5.1.1).

Niestety nie we wszystkich krajach, w ktérych badanie sie odbyto, udato sie spetnic rygorystyczne standardy jakosci, w tym przede
wszystkim stope realizacji badania (wiecej na ten temat w raporcie miedzynarodowym z badania).

Wyniki polskich uczniéw z drugiej klasy gimnazjum znalazly sie wsréd najwyzszych wynikéw sposréd poréwnywanych
krajow. Przecietny wynik w Polsce wynidst 537 punktow. Istotnie wyzsze wyniki osiggneli tylko uczniowie z Czech (553), natomiast
wyniki polskich gimnazjalistow byty podobne do wynikéw ucznidw z Australii (542), Norwegii (537), Korei Potudniowej (536) oraz
wyzsze od wynikdw ucznidw z pozostatych panistw. Jak zauwazaja autorzy miedzynarodowego raportu z badania ICILS, réznice
pomiedzy krajami byty mniejsze niz zréznicowanie wynikdw wewnatrz poszczegodlnych panstw. Dla wiekszosci sposrdd 12 panstw,
ktére osiggnety najwyzsze wyniki, roznice te nie przekraczaty 10 punktow. Wieksze byty tylko pomiedzy Stowenig a Litwa (16 punk-
téw). Natomiast najwieksze réznice w wynikach widoczne byty pomiedzy tymi krajami, ktére osiggaty wyniki istotnie nizsze niz
Srednia z catego badania ICILS, to jest pomiedzy Tajlandig a Turcja (13 punktéw) oraz przede wszystkim pomiedzy Chile a Tajlandia
(113 punktéw).

Alternatywnym sposobem spojrzenia na wyniki badania jest przypisanie uczniom poziomoéw wykonania testu. Kazde zadanie
testu ICILS byfo z jednej strony przypisane do deskryptoréw opisujacych, o jakich kompetencjach powiazanych z ramami teore-
tycznymi pomiaru swiadczy rozwigzanie danego zadania, z drugiej za$ strony miato wyznaczona empirycznie (w trakcie pilotazu)
trudnos¢. W rezultacie mozliwe stato sie wyznaczenie mapy kompetencji pouktadanej wzgledem tego, jak w rzeczywistosci sg one
nabywane przez uczniéw. Z punktu widzenia psychometrycznego zdecydowano sie na 4 punkty odciecia, przektadajace sie na
5 przedziatow o szerokosci 85 punktow w skali CIL. Podziat zostat wykonany w taki sposdb, aby osoba znajdujaca sie w punkcie
przetamania (na poczatku przedziatu) miata szanse rozwigzac¢ poprawnie 50% zadan odpowiadajacych poziomowi kompetencji,
za$ osoba w przedziale umiataby rozwigza¢ ponad 50% zadan odpowiadajacych poziomowi kompetencji. Tabela 5.1.1. opisuje

stworzone poziomy.



Wykres 5.1.1. Poziom kompetencji komputerowych i informacyjnych (CIL) uczniéw w 20 systemach edukacyjnych
biorgcych udziat w badaniu.
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Tabela 5.1.1. Poziomy wykonania testu ICILS wraz z przyktadami zadan

Poziom 1 (407-492 punkty)

Uczen na poziomie pierwszym demonstruje
podstawowa wiedze funkcjonalng o komputerach
i wie, jakie s konsekwencje uzywania tego samego
komputera przez wielu uzytkownikéw. Potrafi
stosowac typowe funkcje oprogramowania, aby
rozwikfa¢ podstawowe zadania komunikacyjne

i dodac proste elementy informacji do swojego
informacyjnego produktu (plakatu, strony
internetowej itp.). Uczniowie ci demonstrujg
znajomos¢ podstawowych zasad projektowania
dokumentéw elektronicznych.

Uczniowie na poziomie pierwszym m.in.:

otwieraja hipertacze w przegladarce

potrafig wycig¢ fragment obrazka

umieszczaja tytut strony internetowej w wyeksponowanym miejscu

potrafig nadac stosowny tytut prezentacji

kontroluja w podstawowym stopniu kolor podczas dodawania zawartosci na strone
internetowg

wiedzg, kto dostaje wiadomos¢ e-mail za pomoca pola DW

wstawiaja obraz do dokumentu tekstowego

- wiedzg, z jakim ryzykiem wiaze sie niewylogowanie sie ze wspotdzielonego komputera.

Poziom 2 (492-576 punktow)

Uczniowie na poziomie drugim potrafig uzywac
komputera do wykonania podstawowych

zadan zwigzanych z wyszukiwaniem informacji

i zarzadzaniem nig. Wyszukuja podana wprost
informacje ze zrédet internetowych. Sg w stanie
modyfikowac istniejace produkty informacyjne

w oparciu o instrukcje. Sami tworza proste produkty
informacyjne, ktére charakteryzuja sie zgodnoscia
ze standardami dotyczacymi rozplanowania
elementéw i spdjnoscia formatowania. Sg $wiadomi
mechanizmdw ochrony prywatnych informacji

i konsekwencji publicznego dostepu do nich.

Uczniowie na poziomie drugim m.in.:

potrafig dodac wspétpracownikow do wspétdzielonego dokumentu,w chmurze”

potrafig przejs¢ pod adres internetowy bez hiperlinku

wprowadzajg informacje do konkretnej komdrki w arkuszu kalkulacyjnym

potrafig zlokalizowa¢ konkretna, prosta informacje w wielostronicowym serwisie www
widza réznice pomiedzy reklamami i wynikami wyszukiwania w wyszukiwarkach
internetowych

uzywaja formatowania i pozycjonowania tekstu w celu uwypuklenia jego roli na ulotce
korzystaja z catej przestrzeni plakatu, planujac rozktad na nim elementéw

wykazujg podstawowa kontrole nad rozmieszczeniem tekstu i kolorem przy projektowaniu
prezentacji

uzywaja prostego edytora, aby dodac¢ zawartos¢ na strone www

potrafig wskaza¢, jakie problemy moze powodowac sytuacja, w ktérej ujawniamy publicznie
swoj adres e-mail

- facza ze sobg bezpieczeristwo hasta i wielkos¢ gamy znakow, z jakiej zostato stworzone.

Poziom 3 (576-661 punktow)

Uczniowie na poziomie trzecim potrafig pracowac
samodzielnie nad zadaniami wymagajacymi
uzycia komputera jako narzedzia do gromadzenia
i zarzadzania informacjami. Uczniowie ci potrafia
wyselekcjonowac najwiasciwsze informacje,

aby osiagnac cel. Potrafig pozyskac informacje

z dostepnych Zrédet, aby odpowiedzie¢ na zadane
pytanie i, stosujac sie do instrukgji, tak uzywac
oprogramowania, aby dodawac zawartosc i edytowac
produkty informacyjne. Zdaja sobie sprawe, ze na
rzetelnos¢ informacji moga wptywac tozsamos,
kompetencje i motywy twoércéw informacji.

Uczniowie na poziomie trzecim m.in.:

uzywaja oprogramowania do stworzenia marszruty na mapie

s w stanie ocenic rzetelnos¢ informacji na stronie tworzonej spotecznosciowo (np. wiki)
selekcjonuja istotne informacje na podstawie podanych kryteriéw

53 W stanie logicznie dopasowac strukture strony do jej zawartosci

potrafig wyselekcjonowac i zaadoptowac informacje, kiedy tworza plakat

kontroluja roztozenie obrazéw, kolor i kontrast podczas tworzenia plakatu

kontroluja roztozenie tekstu na prezentadji

rozumieja, ze niespersonalizowany nagtéwek wiadomosci moze wskazywac na to, ze
nadawca nie zna odbiorcy.

Poziom 4 (661 punktow i wiecej)

Uczniowie na poziomie czwartym sg w stanie
wyselekcjonowac najbardziej odpowiednie dla
komunikacji informacje. Oceniajg przydatnosc¢
informacji ze wzgledu na swoje potrzeby oraz

jej wiarygodnosc ze wzgledu na zawartos¢

i prawdopodobne zrodto. Uczniowie ci tworzg
produkty informacyjne z myslg o odbiorcy i cely,

w jakim powstaje produkt. Sg w stanie uzy¢ funkcji
oprogramowania do reorganizacji informacji zgodnie
z konwencjami oraz zaadaptowac informacje

w taki sposéb, aby utatwi¢ odbiorcom jej recepcje.
Uczniowie pracujacy na tym poziomie sg swiadomi
problemoéw zwigzanych z uzyciem wiasnosciowych
informacji w Internecie.

Uczniowie na poziomie czwartym m.in.:

oceniaja rzetelnos¢ informacji zamieszczonej na stronie reklamowej komercyjnego produktu
potrafig wyselekcjonowac z duzej liczby rezultatow wyszukiwania jeden, ktéry spetnia zadane
kryteria

potrafig wyselekcjonowac adekwatne obrazy ilustrujace tréjfazowy proces

potrafig wybrac tekst do prezentacji i zaadaptowac go tak, aby byt wiasciwy dla zadanej grupy
docelowej i adekwatny do postawionego celu

demonstruja kontrole koloru tak, aby wspomagat funkcje komunikacyjna prezentadji
rozmieszczaja i formatuja tekst w taki sposéb, aby utatwi¢ odbiorcy zrozumienie roli
poszczegdlnych elementéw tekstu na plakacie

rozktadaja elementy tekstu i obrazy na ulotce w sposéb zréwnowazony

wiedzg, jakie s ograniczenia prawne, spoteczne i techniczne w uzywaniu cudzych obrazéw
w Internecie.
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Wykres 5.1.2 przedstawia liste krajow wraz z wizualizacja propordji uczniow przypadajacych na kazdy z poziomow wykonania.
Wykres 5.1.2. Proporcja uczniéw przypadajgca na poszczegélne poziomy wykonania testu CIL - kraje posortowane

sg malejaco wzgledem proporcji uczniow na poziomie 3 lub wyzej.

Czechy 2% | osx

Kanada (Ontario) 4% l 96%
Dania 4% | oos%
Norwegia 5% I 95%
Australia 5% I 95%
Polska 6% I 94%
Szwaijcaria 6% I 94%
Niemcy 7% | 93%
Holandia 8% I 92%
Stowenia 8% | 92%
Rosja 9% I 91%
Korea Potudniowa 9% . 91%
Chorwacja 1% I 89%
Stowacja 12% I 88%
Litwa  15% | 85%
Hong Kong SAR 15% I 85%
Chile  18% | 82%
Argentyna (Buenos Aires) 31% 69%
Tajlandia 64% 36%
Turcja 67% 33%
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Przy okazji omawiania pozioméw kompetencji warto powréci¢ na chwile do przyktadowych zadan testu ICILS omawianych

w punkcie 3.1.1 raportu. Pierwsze z nich wymagato okreslenia, jakie osoby dostaty wyswietlong na ekranie wiadomos¢ e-mail
w oparciu o nagtéwek tej wiadomosci. Byto to zadanie dosc¢ fatwe — jego trudnos¢ wynosita 474 punkty CIL i w zwigzku z tym
oczekiwalibysmy, ze osoba na poziomie pierwszym raczej je rozwiaze. Przecietnie w badaniu radzito sobie z nim 66% badanych,
w Polsce byto to 71%, podczas kiedy w Norwegii 80, Czechach 69, Korei 57, a w Chile 62% uczniéw.

Drugie z ujawnionych zadan polegato na przejsciu pod adres URL zapisany czystym tekstem. Trudnos$¢ tego zadania wynosita
558 punktow, w zwiazku z czym byto to zadanie dla ucznia na poziomie drugim. W Polsce poprawnie rozwigzato je 55% ucznidw,
podczas kiedy w Australii 66, w Czechach 54, a w Tajlandii zaledwie 21% uczniow.

Zadanie czwarte, ktore dotyczyto stwierdzenia zagrozenia zwigzanego z niespersonalizowanym nagtowkiem wiadomosci e-mail,
jest przyktadem zadania trudnego — takiego, ktére bytoby odpowiednie dla uczniow sytuujacych sie na poziomie trzecim (trud-
nosc¢ 646). W Polsce rozwigzato je poprawnie 34% ucznidw, co i tak jest relatywnie nieztym wynikiem, biorac pod uwage, ze sredni
wynik w badaniu to zaledwie 25%. Zdecydowanie najlepszym wynikiem odznaczali sie uczniowie z Australii — 60% z nich wiedzia-
to, dlaczego moze to wskazywac na prébe wytudzenia informacji, z kolei Czesi osiggneli wynik 21%, najstabiej za$ radzili sobie z tym
zadaniem uczniowie z Turcji, gdzie zaledwie 4% rozpoznato poprawnie ryzyko.

Jeszcze trudniejszym zadaniem, tym razem na poziomie czwartym z trudnoscig 707 punktéw — cho¢ czescig tego samego
modutu, co poprzednie zadanie — byto stwierdzenie ryzyka zwigzanego z nadaniem e-maila z domeny pocztowej roznej od



domeny ustugodawcy, pod ktérego podszywat sie nadawca wiadomosci. W badaniu zaledwie 16% uczniéw poradzito sobie
z tym zadaniem — w Polsce tym razem byfo to mniej — 14%. Australijscy uczniowie osiagneli 19%, Czesi 27%, a Turcy 3%.

Komentujac gtéwny wynik badania ICILS, nalezy podkresli¢, ze jest on — w Swietle przegladu literatury przedstawionego
w punkcie 3.3 raportu — zaskakujaco dobry. Realizowane do tej pory w Polsce badania mogty dawac podstawy do oczekiwania
wyniku ponizej przecietnej lub w jej okolicach. Co sie stato? Jak rozumiec ten odstajacy od innych rezultat?

Pierwsza linig argumentadji jest relatywna skala. Oczywiscie wynik w badaniu ICILS — tak jak we wszystkich badaniach miedzyna-
rodowych — jest relatywny, zalezy od innych krajow, ktére biorg udziat w badaniu®. Nie zmienia to jednak faktu, ze wynik mto-
dziezy z Polski nie rozni sie statystycznie od wynikéw ich koreanskich kolegow i kolezanek, ktérzy w dotychczasowych
badaniach (np. PISA) zajmowali o wiele wyzsze, czotowe lokaty (np. w badaniach PISA 2012 Polska w module komputerowej
matematyki 489 vs Korea 553; komputerowe rozwigzywanie problemow Polska 481 vs Korea 561 — w ICILS natomiast Polska 537
vs Korea 536).

Drugim Zrédtem zrozumienia tej réznicy jest wskazanie na rézne kompetencje mierzone w tych badaniach — moze by¢ tak, ze
duze obserwowane réznice sg konsekwencja rozbieznych kompetendji, ktére byty niezbedne do rozwiagzania testu. Bez watpienia
jest tak, ze badania PISA, PIAAC czy badania polskie nie mierzyly doktadnie tego samego konstruktu — wiadomo to juz na
podstawie analizy dokumentow okreslajagcych ich ramy i koncepcje teoretyczng. Poréwnan nie utatwia rowniez tajnos$¢ narzedzi
badawczych — znane sg tylko ich wycinki, ktére czesto nie pozwalaja sobie wyrobi¢ dobrego przekonania o tym, co mierzy test.
W obliczu dostepnych materiatéw wydaje sie jednak, ze duzo jest podobienstw i ze kompetencje te powinny ze sobg korelowac.

Trzecie wyttumaczenie — by¢ moze najprostsze — zaktada, ze na przestrzeni lat kompetencje cyfrowe mtodych Polakéw staja
sie coraz lepsze. Hipoteze takg mozna wesprze¢ danymi z badan podtuznych PISA, w ktérych zaobserwowac mozna staty trend
ku polepszaniu sie wynikéw Polski na przestrzeni ostatnich kilkunastu lat — zaréwno w kompetencjach tradycyjnych, jak i tych
cyfrowych.

Interpretujac wynik badania ICILS, nalezy rowniez pamietac, ze badanie ICILS ma charakter poréwnawczy, a nie normatywny.
Wysoki wynik Polski w tym badaniu oznacza, ze na tle zbadanych krajéw Polacy radza sobie bardzo dobrze, jednak ba-
danie ICILS nie daje podstaw do stwierdzenia, czy poziom ich wiedzy i umiejetnosci jest ,wystarczajaco dobry”. Badanie
ICILS moze pomdc w zainicjowaniu dyskusji na ten temat, ale kryterium ,dobroci” nalezy najpierw wspdlnie wynegocjowac (czy
jesli np. 30% gimnazjalistéw nie potrafi rozpoznac, kto jest adresatem wiadomosci e-mail, majac przed sobg jej nagtowek, to jest
to wynik akceptowalny, czy nie?)

Wyniki polskich gimnazjalistow analizowane powyzej w kontekscie osiggniec uczniéw z innych krajow nalezy odnies¢ w kolejnym
kroku do podstawowych charakterystyk uczniéw. Jako pierwsze sprawdzono réznice pomiedzy chtopcami a dziewczetami. Wyniki
chtopcow byty nizsze niz dziewczat (por. wyk. 5.1.3).

2 Oznacza to - na przyktadzie badania ICILS - Ze gdyby w badaniu tym nie braty udziatu (najlepsze sposrdéd wszystkich krajéw) Czechy, to przecietny poziom
wykonania testu obnizytby sie, w zwiazku z czym wynik Polski bytby wyzszy, pomimo tego, ze obiektywnie taki sam jak z Czechami w badaniu.
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Wykres 5.1.3. Poziom kompetencji komputerowych i informacyjnych (CIL) polskich uczniéw w podziale na ptec.

Rozktad kompetenciji CIL w zaleznosci od ptci
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Interesujace zaleznosci obserwowano pomiedzy wiekiem ucznia a jego poziomem kompetencji. Sredni wiek polskich uczniéw
wynosit 14,8 lat (SD = 0,44; min. 13,7, max. 18,1 lat). Przeprowadzona analiza korelacji wskazata na istotny, cho¢ staby, ujemny
zwigzek pomiedzy wiekiem ucznia a wynikiem osiggnietym w badaniu ICILS (r =-0,2; SE = 0,04). Analize tych zaleznosci wykonano
rowniez w trzech grupach ucznidw wyréznionych ze wzgledu na ich wiek: grupa uczniow miodszych (tok nauki przyspieszony);
grupa uczniéw w wieku zgodnym z poziomem nauczania, na jakim sg (druga klasa gimnazjum — tok nauki normalny) oraz grupa
ucznidw starszych (tok nauki opdzniony). Jak mozna dostrzec na wykresie (wyk. 5.1.4), w grupie uczniéw, gdzie tok nauki przebiega
bez opdznien lub przyspieszen, zwigzki pomiedzy wiekiem a wynikami w CIL sg stabe. Natomiast w pozostatych dwdch grupach
sg one silnigjsze.



Wykres 5.1.4. Zwigzki pomiedzy wiekiem ucznia a poziomem kompetencji komputerowych i informacyjnych
(CIL).
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W kolejnym kroku podjeto problem zréznicowania wynikéw w zakresie CIL ze wzgledu na wazne zmienne kontekstowe. W tym
miejscu raportu analizowane bedzie potozenie szkoty (wielkos¢ miejscowosci) oraz wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego
rodziny ucznia. Zwiazki pomiedzy wielkoscig miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkofa, a wynikami CIL przedstawiono na wykresie
5.1.5. Uczniowie ze szkét wiejskich osiggneli istotnie nizsze wyniki niz uczniowie ze szkét ze Srednich i duzych miast. Nalezy jednak
zaznaczy¢, ze zarbwno w szkotach wiejskich, jak i w duzych miastach wyniki byt mocniej zréznicowane - najwyzsze wartosci od-
chylenia standardowego obserwujemy na wsi (SD = 79,9) oraz w duzych miastach (SD = 77).

Jako wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego ucznia przyjeto standardowy wskaznik ISEl zbudowany na podstawie informacji
o tym, jaka prace wykonuje rodzic ucznia (por. http://stats.oecd.org/glossary/detail asp?ID=5405). Na potrzeby analiz brano pod

uwage zajecie tego z rodzicow, ktory miat wyzszy status, a zatem réwniez wyzszy wynik w zakresie tego wskaznika. W tabeli 5.1.2
przedstawiono informacje na temat ISEI.
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Wykres 5.1.5. Poziom kompetencji komputerowych i informacyjnych (CIL) polskich uczniéw w podziale na
wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje sie szkota.
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Tabela 5.1.2. Informacje na temat wskaznika ISEl w badaniu ICILS

M SE SD Min.-max.
ISEI 42,5 0,35 154 39-89

Korelacja pomiedzy wskaznikiem ISEl a wynikiem w CIL wynosita r = 0,29 (SE = 0,02). Obserwujemy zatem pozytywny zwigzek
pomiedzy statusem spoteczno-ekonomicznym rodziny ucznia a jego wynikiem.

W badaniu ICILS w Polsce zbierano oceny z przedmiotéw szkolnych, jakie uzyskali uczniowie na koniec klasy pierwszej.

Przeanalizowano zwiazki pomiedzy ocenami z jezyka polskiego, matematyki i informatyki. Obserwowano istotne korelacje
pomiedzy ocenami a wynikami w CIL (por. tabela 5.1.3).



Tabela 5.1.3. Korelacje pomiedzy ocenami z trzech przedmiotéw a wynikiem ucznia w CIL

Informatyka Jezyk polski Matematyka
Wynik CIL 0,39 0,44 049

Najsilniejsze zwiazki zaobserwowano pomiedzy ocenami z matematyki a poziomem kompetencji komputerowych i informacyj-
nych. Zwigzki te sg warte podkreslenia, poniewaz, jak wynika z omowienia zwartego w rozdziale 3 dotyczacym podstawy progra-
mowej, wskazuje sie, ze kompetencje nabywane na lekcjach informatyki i jezyka polskiego powinny by¢ powigzane z konstruktem
CIL, a wiec mozna z cata pewnoscig oczekiwac, ze oceny z tych akurat przedmiotéw bedg sie silniej wigzaty z obserwowanym po-
ziomem kompetencji CIL niz oceny z matematyki. Jest jednak zupetnie inaczej — ocena z informatyki jest najstabszym predyktorem,
nieco lepszym jest ocena z polskiego, ale najlepszym jest ocena z matematyki.

Wyniki, jakie uzyskiwali uczniowie polskich gimnazjow, mozna réwniez rozpatrywac w kontekscie informacji na temat szkoty.
W tym miejscu zostang przedstawione tylko analizy odnoszace sie do powigzan pomiedzy srednimi wynikami na egzaminie gim-
nazjalnym, jakie miata szkofa, do ktorej uczeszczali uczniowie.

W pierwszej grupie znalazty sie te szkoty, ktére osiggaty wyniki mieszczace sie w pierwszym kwartylu rozktadu wynikdw ogdino-
polskich (wyniki stabe), w drugiej grupie znalazty sie szkoty osiggajace wyniki znajdujace sie w drugim i trzecim kwartylu rozktadu
(wynik srednie) oraz w trzeciej grupie te szkoty, ktore miaty wynik z czwartego kwartylu (szkoty ponadprzecietne). Na wykresie 5.1.6
zaprezentowano wyniki w CIL, jakie osiggali uczniowie z tych trzech grup szkdt. Istotnie roznili sie uczniowie ze szkédt z dobrymi
wynikami (czwarty kwartyl) od pozostatych ucznidw; ich wyniki byt najwyzsze.

Wykres 5.1.6. Poziom kompetencji komputerowych i informacyjnych (CIL) polskich uczniéw w podziale na wyniki
z egzaminu gimnazjalnego, jakie uzyskiwata szkota, do ktérej uczeszczali.
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5.2. Uczniowie w,cyfrowym Swiecie”

Uczniowie mieli za zadanie poza wykonaniem testu udzieli¢ odpowiedzi na pytania kwestionariuszowe. Pytania w kwestionariuszu
uczniowskim dotyczyty gtownie kontekstu (wiacznie z zasobami zwigzanymi z TIK) oraz uzywania i postaw wobec korzystania
z komputera (wfgczajac w to bezpieczenstwo oraz kwestie etyczne).

Wyniki z kwestionariuszowej czesci badania miaty pozwoli¢ na znalezienie odpowiedzi na pytanie badawcze:,Czym charakteryzuja
sie uczniowie, a co wiaze sie z ich osiggnieciami w zakresie TIK?" Réwniez chciano pozyskac¢ informacje o zaréwno szkolnym, jak
i pozaszkolnym $rodowisku korzystania z TIK.

Zasoby domowe uczniow zwigzane z TIK to dostepny w domu sprzet komputerowy, system komputerowy oraz dostep do sieci
internetowe;j.

Kazdy uczen byt pytany o to, ile komputerow i jakiego rodzaju jest obecnie uzywanych u niego w domu. Prawie 68% (+/-1,97)
polskich uczniow zadeklarowato, ze w ich domach uzywa sie obecnie jednego komputera stacjonarnego. Dwa komputery stacjo-
narne i wiecej znajdujg sie w domach okoto 18% uczniow. A tylko 14% (+/-1,64) polskich ucznidw zaznaczyto, ze w ich domu nie
uzywa sie zadnego komputera stacjonarnego.

Jedna trzecia (33%, +/-2,19) polskich gimnazjalistow ma w domu jeden komputer przenosny (np. notebook, netbook, iPad lub
inny tablet), a az 42% uczniéw deklaruje, ze ma w domu dwa i wiecej tego typu urzadzen. W domach jednej czwartej czesci (25%,
+/-2,17) wszystkich gimnazjalistéw nie ma ani jednego komputera przenosnego.

Wsréd ucznidw, w domach ktoérych nie ma zadnego komputera stacjonarnego, wiekszos¢ (90%) ma w domu dostep do przynaj-
mniej jednego urzadzenia przenosnego. Ci, ktdrzy majg jeden komputer stacjonarny w domu, w wiekszosci maja jednoczesnie
dostep do co najmniej jednego komputera przenosnego (71%). 1,3% badanych uczniow nie posiada ani komputera stacjonarne-
go, ani przenos$nego.

Ponad potowa polskich uczniéw posiada w domu dostep do szerokopasmowego Internetuy, a niewielu uczniéw nie ma w ogdle

dostepu do Internetu w domu. Niemalze 1/5 polskich uczniow nie wie, z jakiego typu potaczenia korzysta w domu, ale nie jest to
tozsame z brakiem dostepu do Internetu.

Wykres 5.2.1. Typ potaczenia z Internetem wykorzystywanego w domu w procentach.
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Prawie wszyscy polscy uczniowie (90,07, +/-1,28) zadeklarowali, ze w domu korzystaja z systemu operacyjnego Windows. Niewielu
jest uczniodw, ktoérzy nie uzywaliby komputera ani w domu (0,75%, +/-0,42), ani w szkole (3,5%, +/-1,03).

Ponad potowa polskich uczniéw zadeklarowata, ze korzysta z komputera od siedmiu lat lub dtuzej, a prawie 1/3 uczniéw korzysta
z komputera przynajmniej piec¢ lat. Uczniowie majacy trzyletnie lub krétsze doswiadczenie w uzytkowaniu komputera pozostaja
w mniejszosci (por. wyk. 5.2.2). Wielko$¢ grupy polskich uczniéw o najdtuzszym stazu plasuje sie powyzej sredniego wyniku krajéow
biorgcych udziat w badaniu ICILS (36%) i jest najwieksza (53%) posrod ucznidw we wszystkich badanych krajach. Srednio polscy
uczniowie korzystaja z komputera od 7 lat, a Srednia dla wszystkich uczniéw bioracych udziat w badaniu wynosi 6 lat. Uczniowie
korzystajacy z komputeréw przez ostatnie piec lat lub dtuzej sa doswiadczonymi uzytkownikami komputerdw i stanowia wiek-
5z0$¢ posrod wszystkich uzytkownikédw zardwno w Polsce (85%), jak i miedzy innymi w Norwegii (79%) i Republice Czeskiej (75%).
Z kolei Niemcy naleza do krajow, w ktérych uczniowie bedacy doswiadczonymi uzytkownikami stanowia mniej niz potowe posréd
wszystkich uczniow w tej kategorii.

Wykres 5.2.2. Doswiadczenie w korzystaniu z komputera wyrazone w procentach.
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Uczniowie byli pytani takze o czestotliwo$¢ korzystania z komputera w szkole, w domu oraz w innych miejscach (np. w miejscowe;j
bibliotece, kawiarence internetowej). W wiekszosci polscy uczniowie korzystajg z komputera w domu, podobnie jak uczniowie
w Czechach i Norwegii.

W szkole polscy uczniowie wykorzystujg komputer rzadziej, bo juz nie codziennie, ale przynajmniej raz w tygodniu. W poréwnianiu
do Norwegii, Czech i Niemiec grupa polskich uczniow korzystajacych w szkole z komputera codziennie i przynajmniej raz w tygo-
dniu jest bardziej liczna. W Polsce istnieje tez niewielka grupa ucznidw, ktérzy w ogdle w szkole nie korzystajg z komputera (7%,
+/-3,07).

Poza szkota i domem znaczna czes¢ polskich ucznidéw nie korzysta z komputera w ogole lub rzadziej niz raz w miesigcu (w sumie
87%). Komputery w bibliotekach lokalnych, kawiarenkach internetowych lub innych tego typu miejscach nie sa wykorzystywane
przez polskich uczniéw zbyt czesto (por. rys. 5.2.3), podobnie jak w innych krajach. Zaréwno w Norwegii, jak i w Czechach grupa
uczniow korzystajacych z Internetu poza domem i szkota przynajmniej raz w tygodniu stanowi 7%, a w Niemczech odsetek ten
wynosi 5% (por. tab. 5.2.1).



Wykres 5.2.3. Czestotliwos¢ korzystania zkomputera w domu, w szkole i innych miejscach przez polskich uczniéw
- w procentach.
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Tabela 5.2.1. Poréwnanie odstetka uczniéw korzystajacych z komputera codziennie i przynajmniej raz w tygodniu

w domu w szkole w innym miejscu
% se % se % se
PL 96 05 79 14 5 05
Czechy 96 0,4 60 272 7 0,5
Norwegia 96 04 52 24 7 0,5
Niemcy 88 08 31 2,5 5 05
ICILS 87 0,2 54 0,5 13 0,2

Wiekszos¢ (82%) polskich uczniow korzysta z komputera w domu prawie codziennie, a kolejne 15% przynajmniej raz w tygodniu.
Poza szkotg (w domu i w innych miejscach) komputer jest wykorzystywany do réznych zadan z rézng czestotliwoscia. Uczniowie
deklarowali w badaniu ICILS, jak czesto pracuja na komputerze w okreslony sposdb oraz jak czesto komputer jest srodkiem komu-
nikacji i wymiany informacji.

Polscy uczniowie bioracy udziat w badaniu ICILS przynajmniej raz w tygodniu zajmowali sie ,tworzeniem lub edycja dokumentéw”
(31%). Podobny byt odsetek uczniow w Norwegii. Zarowno uczniowie norwescy, jak i polscy nieco czesciej wskazywali na ten
rodzaj zadania niz srednia ICILS. Rzadziej zajmowali sie tym uczniowie z Czech (25%), a jeszcze rzadziej z Niemiec (13%). W Polsce
17% (+/-1,76) ucznidow w ogole nie tworzy ani nie edytuje dokumentow na komputerze.

Rysowanie, malowanie lub tworzenie grafiki za pomoca programéw komputerowych to zajecia, ktérym oddaje sie przynajmniej
raz w tygodniu 23% uczniéw w Polsce, a to przekracza srednig ICILS wynoszaca 18%. Powyzej sredniej ICILS plasuje sie grupa
uczniéw z Czech (20%), a znacznie ponizej grupy uczniow z Norwegii (12%) i Niemiec (11%). Az ponad 52% polskich uczniow
wykonuje te czynnosci rzadziej niz raz w miesigcu lub w ogodle.

W Polsce 22% uczniow korzysta z programow edukacyjnych, ktérych przeznaczeniem jest pomoc w nauce. W Niemczech
i Czechach tylko 7% uczniéw pracuje z tego typu programami.



Inne wskazywane przez polskich ucznidow zadania wykonywane przez nich na komputerze przynajmniej raz w tygodniu to: two-
rzenie prezentacji multimedialnych (12%); korzystanie z arkusza kalkulacyjnego do obliczer, przechowywania danych lub robienia
wykresow (10%); tworzenie prostego pokazu slajdow (9%). Wiekszos¢ polskich uczniow (60% +/-2,15) nigdy nie pisata programéw
komputerowych, makr lub skryptéw (por. wyk. 5.2.4).

Uczniowie zarowno w Polsce (88%), jak i w Norwegii (89%), Czechach (86%) komunikujg sie przez Internet przynajmniej raz
w tygodniu.

Wiekszos¢ polskich uczniéw (74%) przynajmniej raz w tygodniu poszukuje informacji do do szkoty w Internecie np. w kontrascie
do uczniow w Niemczech (38%)).

Prawie 2/3 uczniow w Polsce umieszcza komentarze na profilach internetowych lub blogach i podobnie liczna grupa (63%) korzy-
sta z encyklopedii internetowych typu Wikipedia.

Nieco ponad potowa polskich ucznidw korzysta z czatu gtosowego, co jest powyzej sredniej ICILS.

Do aktywnosci zwigzanych z komunikacjg i wymiang informacji podejmowanych przynajmniej raz w tygodniu przez uczniow
w Polsce naleza rowniez: przesytanie obrazkow, zdje¢ lub filmikow wideo (37%); zadawanie pytari na forach lub stronach interneto-
wych (30%) i odpowiadanie na pytania na forach (33%); pisanie bloga (11%) i tworzenie lub edytowanie strony internetowej (10%).

Generalnie aktywna i bardziej ztozona praca na komputerze jest rzadziej wykonywana przez polskich ucznidw niz wiekszos¢ czyn-
nosci majgcych na celu poszukiwanie informacji i komunikacje poprzez Internet (por. wyk. 5.2.4).

Uczniowie uzywaja komputera nie tylko do nauki, ale réwniez do rekreacji i zabawy. Polscy gimnazjalisci kazdego dnia: stucha-
ja muzyki (72%, +/-2,49), ogladaja pliki wideo pobrane na komputer lub odtwarzane przez Internet (46%, +/-2,26), poszukuja
w Internecie informacji zwigzanych z ich zainteresowaniami (41%, +/-2,10) oraz graja na komputerze (33%, +/-1,87).

Wiekszos¢ polskich ucznidw (90%) stucha muzyki przynajmniej raz w tygodniu, co w poréwnaniu do uczniow z innych krajow bio-
racych udziat w badaniu ICILS plasuje ich powyzej sredniej ICILS, obok Norwegii (91%) i Czech (90%). Niemieccy uczniowie nieco
rzadziej deklaruja, ze stuchajg muzyki przy pomocy komputera przynajmniej raz w tygodniu (78%).

Ogladanie plikéw wideo pobranych na komputer lub odtwarzanych przez Internet jest aktywnoscig podejmowang przynajmniej
raz w tygodniu $rednio przez 2/3 uczniow we wszystkich krajach biorgcych udziat w badaniu ICILS. Uczniowie z Polski (78%), Czech
(78%) i Norwegii (75%) ogladali pliki wideo powyzej $redniej ICILS. Tylko 54% niemieckich uczniow oglada wideo na komputerze,
podobnie jak w przypadku stuchania muzyki jest to czynnosc rzadziej deklarowana w poréwaniu ze srednig ICILS.

Szukanie informacji zwigzanych z zainteresowaniami przynajmniej raz w tygodniu jest aktywnoscig prawie tak powszechng jak
ogladanie plikdw wideo - srednia dla krajow w badaniu ICILS wyniosta 62%. Niemieccy uczniowie zadeklarowali, ze podejmuija te
czynno$¢ na podobnym poziomie (62%). W Polsce czestotliwosc ta jest wyzsza (75%) o ponad 10 punktéw procentowych w po-
réownaniu do sredniej ICILS. Norwescy (67%) i czescy uczniowie (64%) poszukujg informacji czesciej niz przecietnie uczniowie we
wszystkich krajach w badaniu ICILS.

Grupa ucznidw grajacych w gry komputerowe przynajmniej raz w tygodniu stanowi 56% wsrdd wszystkich ucznidw z krajow bio-
racych udziat w badaniu ICILS. Wynik polskich uczniow nie odbiegat od $redniej ICILS, a uczniowie w Niemczech (48%) i Norwegii
(47%) graja na komputerze jeszcze rzadziej. Powyzej sredniej ICILS plasuja sie uczniowie z Czech (65%).



Wykres 5.2.4. Czestotliwos$¢ uzywania komputera do réznych zadan przez polskich uczniéw.

komunikowanie sig z innymi za pomocg komunikatoréw

lub portali spotecznosciowych (np. Gadu-Gadu lub Facebook) 12% 88%
poszukiwanie informacji do szkoty albo do odrabiania o o
zadan szkolnych 26% 74%
umieszczanie komentarzy na profilach internetowych lub blogach 37% 63%
dostep do encykolpedii internetowych lub stron informacyjnych
opartych na oprogramowaniu wiki, gdzie uzytkownicy moga 37 63%
dodawac i modyfikowac tresci (np. Wikipedia) w celu nauki q °
lub odrabiania zadar szkolnych
korzystanie z czatu gtosowego (np. przez Skype'a) 48% 52%
do rozmawiania przez Internet ze znajomymi lub rodzing
przesytanie obrazkéw, zdje¢ lub filmikéw wideo na profil
internetowy lub portal spotecznosciowy 63% 37%
(np. Facebook czy YouTube)
odpowiadanie na pytania innych ?sob na forach 67% 33%
lub stronach internetowych
tworzenie lub edytowanie dokumentéw (np. pisanie
p P o A 69% 31%
wypracowan, opowiadan albo odrabianie zadar)
zadawanie pytan na forach lub na podobnych stronalch 70% 30%
internetowych, np. zapytaj.pl
korzystanie z programéw do rysowania, ma‘lowaniaA 7% 23%
lub tworzenia grafiki
korzystanie z programéw edukacyjnych, ktérych celem jest
A a 78% 22%
pomoc w nauce (np. programy do matematyki lub czytania)
tworzenie prezentacji multimedialnych 88% 129%
(z dzwigkiem, zdjeciami, filmikami) I °
pisanie wtasnego bloga 89% 1%
korzystanie z arkusza kalkulacyjnego do obliczen,
przechowywania danych lub robienia wykreséw 90% 10%
(np.w programie Microsoft Excel ®)
tworzenie lub edytowanie strony internetowej 90% 10%
tworzenie prostego pokazu slajdow (np. w programie
Microsoft PowerPoint ®) 91% 9%
pisanie programéw komputerowych, makr lub skryptow o .
(np. w jezyku C, Pascal lub HTML) 91% 9%
100 50 0 50 100

Procent

przynajmniej N
ofl =1 - przynajmniej
Kategoria S rzadziej niz raz na miesigc, . A
plegialie raz na miesigc ale nie w kazdym z‘l‘é m;yc?:tfz?:‘rl{nie Scdziennie
tygodniu

Najrzadziej uczniowie bioracy udziat w badaniu ICILS: czytaja w Internecie opinie na temat rzeczy, nad ktérych kupnem sie zasta-
nawiaja (Srednio 31% przynajmniej raz w tygodniu) oraz wchodza do Internetu, zeby dowiedziec sie, gdzie mozna pojs¢, pojechac
lub czym mozna sie zajac (28% przynajmniej raz w tygodniu).

Kwestionariusz uczniowski w badaniu ICILS poruszat wiele kwestii zwigzanych z zastosowaniem komputeréw do celdw szkolnych

orazich uzyciem w szkole. Pytania dotyczyty celow zastosowan zwigzanych ze szkotg, obszaréw tematycznych, w ktérych kompu-
tery byty stosowane oraz przyswajania umiejetnosci postugiwania sie komputerami oraz Internetem.



Wykres 5.2.5. Zastosowania komputeréw zwigzane z zadaniami szkolnymi.
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Polscy gimnazjalisci najczesciej uzywaja komputera do organizowania wiasnego czasu i wiasnej pracy (44% robi to co najmniej raz
w miesigcu) oraz do pisania wypracowan (43% — przynajmniej raz w miesigcu). Okoto jedna trzecia gimnazjalistéw przynajmniej
raz w miesigcu pracuje z uzyciem komputera wspadlnie z innymi uczniami ze swojej szkoty, przygotowuje prezentacje lub wypet-
nia arkusze pracy i ¢wiczenia. Do najrzadziej wskazywanych kategorii nalezaty: wypetnianie testéw z uzyciem komputera, notatki
zwigzane z tresciami i sposobami uczenia sie oraz wspotpraca z uczniami z innych szkot.

Wyniki te wydajg sie naturalnie odzwierciedla¢ typowe zadania zlecane przez nauczycieli — stad popularnos¢ uzywania kompu-
tera do pisania wypracowan nie odbiegajaca pod wzgledem czestosci od $redniej miedzynarodowej. Obiecujagcym wynikiem
jest dostrzezenie przez uczniéw mozliwosci, jakie niosa ze soba komputery w obszarze organizacji swojej pracy i czasu. Jest to
bardzo wysoki wynik (44% ucznidw robi to przynajmniej raz w miesigcu), rowniez na tle innych biorgcych udziat w badaniu krajow
(srednia miedzynarodowa wynosi 30%). Istotnie rzadziej od $redniej miedzynarodowej polscy uczniowie wykorzystujg komputery
do wspadlnej pracy — czy to z uczniami z wiasnej szkoty, czy tez z innych szkét. Rowniez istotnie rzadziej uzywane sa komputery
w Polsce do wypetniania przedmiotowych testow oraz robienia notatek dotyczacych tresci i sposobow uczenia sie. Najwieksza
rozbieznos¢ z wynikami miedzynarodowymi mozemy zaobserwowac w przypadku uzywania komputerow do wypetniania arku-
szy pracy i ¢wiczen.

Poszczegdlne pytania opisane powyzej przeksztatcono tak, aby stanowity jedng skale stosowania komputeréw do celéw zwiaza-
nych ze szkofa. Skala zostata utworzona w metodologii IRT, odznacza sie rzetelnoscia alfa Cronbacha 0,83 i zostata opracowana
tak, aby uzyskac¢ srednig rowng 50 i odchylenie standardowe réwne 10. Biorac pod uwage tak opracowany zbiorczy wskaznik
stosowania TIK do zadan zwigzanych ze szkofg, Polska wypada istotnie ponizej sredniej miedzynarodowej. W wyniku analiz zbioru
danych dla Polski zauwazono, ze nie ma istotnych réznic w wykorzystywaniu komputeréw do celdw szkolnych przez chtopcéw



i dziewczeta oraz ze komputer do celéw szkolnych istotnie czesciej (choc jest to réznica bardzo niewielka, jednopunktowa) uzy-
wany jest przez mtodziez z terenow wiejskich.

Ankieta przeznaczona dla uczniow zawierafa pytania dotyczace czestosci stosowania komputerdw w ramach przedmiotéw szkol-
nych. Uczniowie korzystali z nastepujacej skali odpowiedzi: ,w ogdle nie’, ,na niektorych lekcjach’,,na wiekszosci lekcji’, ,na kazdej
lub prawie kazdej lekcji"oraz,nie ucze sie tego przedmiotu”. Postawione uczniom pytanie brzmiato:,Jak czesto w szkole korzystasz

z komputerdw w trakcie lekcji z nastepujacych przedmiotéw lub dotyczacych nastepujacych dziedzin?”.

Wykres 5.2.6. Zastosowanie komputeréow w nauce przedmiotéw szkolnych: punkty procentowe i standardowe
btedy oszacowan.
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Struktura czestosci korzystania z komputerow w polskich szkotach wydaje sie bardzo prosta. Przedmioty dzielg sie na informatyke,
na ktérej z komputerdw korzysta sie zawsze lub prawie zawsze (77%), oraz na pozostate przedmioty, na ktérych z komputeréw
w okoto 70% nie korzysta sie nigdy. Wyjatkiem w drugiej grupie przedmiotdw sg nauki przyrodnicze, na ktérych az 11% uczniéw
korzysta z komputeréw na kazdej lekgji lub na wiekszosci.

Zastosowanie poréwnan z danymi miedzynarodowymi réwniez niesie ze sobg dwa wnioski. Pierwszy: uczniowie w Polsce korzy-
stajg z komputerdw na zajeciach informatycznych znacznie czesciej (76%) niz wynosi srednia w badanych krajach (56%). Drugi: na
wszystkich pozostatych zajeciach uczniowie korzystajg z komputerdw istotnie rzadziej niz w pozostatych krajach biorgcych udziat
w badaniu. Réznica ta nie przekracza zazwyczaj dziesieciu punktéw procentowych, za wyjatkiem nauk humanistycznych, w kto-
rym to przypadku polska srednia jest nizsza od miedzynarodowej o 12 punktéw procentowych.



W kwestionariuszu ucznia zawarto rowniez pytania dotyczace nabywania w szkole umiejetnosci zwigzanych z technologiami
komputerowymi w subiektywnej ocenie ucznidéw. Pytanie brzmiato ,Czy w szkole nauczytes(asd) sie, jak wykonywac nastepujace
zadania?"

Tabela 5.2.2. Nauka postugiwania sie komputerem w szkole w poszczegdlnych aspektach: punkty procentowe odpowiedzi
twierdzacych i standardowe btedy oszacowan

Btad .
< Srednia Btad standardowy
Polska (%) standardowy X .
i miedzynarodowa (%) oszacowanhia
oszacowania
podawanie odniesien do zrédet internetowych 72,07 0,98 73 03
docieranie do informacji z wykorzystaniem komputera 80,24 083 85 0,22
prezentowanie informacji dla konkretnego odbiorcy
. 76,16 1,14 76 03
lub w konkretnym celu z wykorzystaniem komputera
analizowanie, czy mozna mie¢ zaufanie do informacji
69,57 1,09 70 03
z Internetu
decydowanie o tym, ktére informacje sg istotne i mozna je
i ) 7040 1,06 75 03
wigczy¢ do prac zwigzanych ze szkotg
porzadkowanie informacji uzyskanych ze zrédet internetowych 72,01 0,99 73 03
decydowanie, gdzie szukac informacji na nieznany temat 69,22 1,10 72 03
oszukiwanie informacji internetowych réznego typu
5 d 4 Ea 74,94 0,96 67 03

na dany temat

W tabeli 5.2.2 przedstawiono rozktad odpowiedzi twierdzacych na pytania dotyczace poszczegdlnych umiejetnosci zwigzanych
z zastosowaniem komputerdw w szkole. Polscy gimnazjalisci najczesciej deklarowali, ze w szkole nauczyli sie dociera¢ do informa-
cji z wykorzystaniem komputera oraz prezentowac informacje dla konkretnego celu lub odbiorcy. Najrzadziej deklarowang umie-
jetnoscia, pozyskang w szkole, w oczach gimnazjalistéw byto podejmowanie decyzji — gdzie szukac informacji na nieznany temat
oraz analizowanie, czy mozna mie¢ zaufanie do informacji z Internetu. Jak widac z poréwnania odpowiedzi zawartego w tabeli
5.2.2, w poréwnaniu do ich rowiesnikow z innych krajéw polscy gimnazjalisci, w przypadku prawie wszystkich umiejetnosci, nieco
rzadziej deklarowali, ze nauczyli sie ich w szkole. Jest to wynik wazny dla systemu edukacji i nauczycieli tego przedmiotu, nalezy
jednak pamietac, ze s3 to odpowiedzi deklaratywne, dotyczace tzw. metawiedzy (czyli min. wiedzy o Zrédtach wiasnej wiedzy),
a zatem obarczone duzym btedem. Na podstawie powyzszego pytania powstat rowniez zbiorczy wskaznik, oddajacy w postaci
liczbowej zakres umiejetnosci zwigzanych z komputerem, ktére uczniowie deklaruja, ze przyswoili sobie w szkole. Wskaznik ten
ma wysoka rzetelnos¢ (alfa Cronbacha = 0,81) i zostat obliczony z uzyciem modelu Rascha, tak aby jego srednia dla wszystkich
krajow wynosita 50, a odchylenie standardowe 10. Srednia warto$¢ wskaznika dla Polski wynosi 50 punktéw — zatem nie odbiega
w zaden sposéb od sredniej miedzynarodowej — a w pordéwnaniu z sasiadami wypadamy lepiej, z istotnie wyzszymi wynikami
niz Niemcy, Czesi czy Stowacy. Analizy polskich danych wskazuja na nieco wyzszy wskaznik skali u dziewczat, ktére nieco czesciej
deklaruja, ze danej umiejetnosci nauczyty sie w szkole. Mozna zatem wywnioskowac, ze chtopcy czesciej uwazaja, ze umiejetnosci
zwigzanych z komputerem nauczyli sie poza szkotg — co jest spdjne z powszechnym obrazem ,chtopcéw interesujacych sie kom-
puterami” Analiza zwigzkdw wielkosci miejscowosci zamieszkania i wynikéw na skali deklarowanych umiejetnosci zwigzanych
z komputerem, ktérych uczniowie nauczyli sie w szkole, wskazuje na liniowa, negatywnga zaleznos¢. Uczniowie z duzych miast
istotnie rzadziej wskazuja, ze wymienione w pytaniu umiejetnosci zdobyli w szkole. Uczniowie z terendw wiejskich istotnie czesciej
przyznaja, ze wymienione umiejetnosci zwigzane z komputerem nabyli w szkole. Wydaje sie, Ze jest to wazny wynik wskazujacy na
odmienng role edukadcji informatycznej na terenach wiejskich i na obszarach duzych miast. By¢ moze warto, aby nauczyciele tego
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przedmiotu na terenach wiejskich mieli swiadomos¢, ze s3 znacznie czesciej waznym zrodtem wiedzy z zakresu postugiwania sie
komputerem niz w przypadku uczniéw z terendw miejskich.

W kwestionariuszu badania ICILS zastosowano réwniez dwie miary postaw uczniow wobec technologii informacyjno-komuni-
kacyjnych. Pierwsza dotyczyta samooceny zdolnosci postugiwania sie komputerami do réznych celdéw, druga stanowita wskaz-
nik zainteresowania komputerami i zadowolenia ptyngcego z postugiwania sie nimi. Samoocena umiejetnosci korzystania z TIK
mierzona byta za pomocg serii pozycji zaczynajgcych sie od pytania:, W jakim stopniu potrafisz wykonac kazde z nastepujgcych
zadant na komputerze?”. Uczerh miat za zadanie odpowiedzie¢, korzystajac ze skali odpowiedzi: ,wiem, jak to zrobi¢’, ,jestem
w stanie dojs¢ do tego, jak to zrobi¢"i,chyba nie umiat(a)bym tego zrobic¢”

Wykres 5.2.7. Samoocena umiejetnosci korzystania z TIK.

wyszukiwaé potrzebne informacje w Internecie 1% 96%
wyszukac plik na swoim komputerze 1% 95%
tworzy¢ lub edytowa¢ dokumenty (np. prace domowe) 1% 90%
umiescic tekst, zdjecia lub filmiki na profilu 39 86°%
internetowym ’ °
edytowac fotografie cyfrowe lub grafike 3% 83%
stworzy¢ prezentacje multimedialng (zawierajaca 39 81%
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Na wykresie 5.2.7 przedstawiono odpowiedzi na kolejne pytania dotyczace samooceny kompetencji komputerowych. W ocenie
polskich ucznidw najtatwiejsze dla nich czynnosci to wyszukiwanie informacji w Internecie, wyszukiwanie plikow na kompute-
rze czy tez tworzenie i edycja dokumentow. Najtrudniejsze dla polskich gimnazjalistow okazaty sie takie czynnosci, jak progra-
mowanie, tworzenie sieci komputerowych czy baz danych. Mozna powiedzie¢, ze sa to wyniki oczekiwane i swiadczg o dobrej
konstrukgji testu i trafnej samoocenie badanych ucznidw. Proste korzystanie z mediow — wyszukiwanie czy przegladanie plikow
wydaje sie czynnoscig fatwa i tak tez jest raportowane przez uczniéw. Czynnosci profesjonalne, takie jak tworzenie programéw
czy sieci komputerowych — sg raportowane jako trudniejsze — i nic dziwnego, stanowig czesto przeciez oddzielne kierunki studiéw
technicznych.



W poréwnaniach miedzynarodowych polscy uczniowie wypadajg doskonale, w dziewieciu wskaznikach na trzynascie Polska osia-
gneta istotnie wyzsze wyniki niz miedzynarodowa srednia. Tylko w dwoch pytaniach $rednia Polski byta istotnie nizsza od mie-
dzynarodowej — i byly to obszary najtrudniejsze: tworzenie sieci komputerowych i programowanie. Najwiekszg przewage polscy
gimnazjalisci osiggneli w obszarze tworzenia prezentacji multimedialnych i postugiwania sie arkuszami kalkulacyjnymi (ponad
dziesie¢ punktéw procentowych powyzej sredniej miedzynarodowej). Istotnie wyzsze wyniki uczniowie w Polsce uzyskali takze
w takich obszarach jak: przeszukiwanie plikdw, postugiwanie sie oprogramowaniem antywirusowym, edycja grafiki, tworzenie baz
danych, tworzenie i edycja dokumentéw, przeszukiwanie Internetu oraz umieszczanie materiatow tekstowych i audiowizualnych
w Internecie.

Powyzsze wyniki wskazujg na bardzo wysoka samoocene polskich ucznidw w obszarze korzystania z TIK. Wyjgtkiem sg profesjonal-
ne zastosowania komputerdw, ktére wyraznie stanowig trudnos¢ — co powinno zostac rozwazone w rekomendacjach dla systemu
odwiaty.

Zadania, do ktérych odnosili sie uczniowie, zostaty pogrupowane wedle trudnosci. W ten sposéb utworzono dwie skale, z kto-
rych pierwsza dotyczyta umiejetnosci podstawowych, a druga umiejetnosci ztozonych (zaawansowanych). Skala umiejetnosci
podstawowych oparta zostafa na szesciu pozycjach dotyczacych: wyszukiwania plikow w komputerze, edycji plikow graficznych,
tworzenia i edytowania dokumentéw, poszukiwania informacji w Internecie, tworzenia prezentacji multimedialnych i umieszcza-
nia tekstow i materiatow audiowizualnych na serwisach spotecznosciowych. Rzetelnos¢ skali mierzona za pomoca alfa Cronbacha
wynosifa 0,76. Skala umiejetnosci zaawansowanych oparta byta na siedmiu pozycjach testowych dotyczacych: uzywania oprogra-
mowania antywirusowego, tworzenia baz danych, tworzenia stron internetowych, drobnych napraw i zmian wewnetrznych usta-
wiert komputerdw, uzycia arkuszy kalkulacyjnych, programowania i budowania sieci komputerowych. Rzetelnos¢ skali mierzona
za pomocg alfa Cronbacha wynosita 0,80. Obie skale wytworzono w oparciu o model Rascha, z zachowaniem $redniej miedzyna-
rodowej 50 punktéw i odchyleniu standardowym 10 punktow.

Miedzynarodowe pordéwnania na skali samooceny podstawowych umiejetnosci w zakresie TIK przynoszg optymistyczne dla Polski
wyniki. Badani gimnazjalisci nie tylko osiggneli wynik istotnie wyzszy od $redniej miedzynarodowej, ale wynik ten jest najwyzszy
wsrod wszystkich badanych krajow. Polscy uczniowie majg najwyzsza na Swiecie samoocene, jesli chodzi o podstawowe umie-
jetnosci komputerowe i — jak mozna przeczyta¢ w czesci opisujgcej wyniki testu umiejetnosci — jest to ocena zasadna i trafna.
W poréwnaniu z sasiadami polscy uczniowie majg o sobie wysokie (i trafne) mniemanie, polska srednia omawianej skali istotnie
wyzsza jest od niemieckiej, czeskiej, stowackiej czy litewskiej. Analizy prowadzone wewnatrz kraju wskazujg na catkowity brak
istotnych réznic w samoocenie podstawowych umiejetnosci komputerowych miedzy chtopcami a dziewczetami. Wynik ten nieco
zaskakuje ze wzgledu na stereotypowe postrzeganie samooceny chtopcow w obszarze TIK jako wyzszej, ale z drugiej strony jest
to wynik pozytywny, wskazujacy na wysoki poziom w catej grupie badanych. Niestety w przypadku analizy opartej na wielkosci
miejscowosci zamieszkania uwidaczniaja sie znaczne, istotne statystycznie réznice. Mtodziez z terendw wiejskich systematycznie
deklaruje o ponad jedng czwartg odchylenia standardowego nizszy poziom podstawowych kompetencji TIK niz mfodziez z tere-
néw wielkomiejskich. Jest to wynik znaczacy, ktory powinien zwrdci¢ uwage na potrzebe wsparcia mitodziezy wiejskiej w zakresie
korzystania z technologii TIK. Na pocieszenie warto zauwazy¢, ze nawet mfodziez z terendw wiejskich, ktéra uzyskata najnizsze
wyniki na omawianej skali, prezentuje wynik istotnie wyzszy od sredniej miedzynarodowej i istotnie wyzszy od dwunastu sposréd
krajow biorgcych udziat w badaniu.

Miedzynarodowe poréwnania na skali samooceny zaawansowanych umiejetnosci w zakresie TIK przynosza niestety juz gorsze
whnioski. Polska osiggneta wynik istotnie nizszy od $redniej miedzynarodowej (choc ciggle jest to wynik istotnie wyzszy od niemiec-
kiego czy czeskiego). Analizy prowadzone wewnatrz kraju wskazuja na bardzo wysoka (ponad pét odchylenia standardowego)
rozbieznos¢ miedzy dziewczetami i chtopcami — na korzys¢ tych drugich. Nie obserwuje sie natomiast zadnego istotnego zréz-
nicowania miedzy terenami wiejskimi i miejskimi — wszyscy prezentujg podobny, nizszy od sredniej miedzynarodowej poziom.
Wynik ten — szczegdlnie w kontrascie do poprzednio omawianego wysokiego wyniku w zakresie kompetencji podstawowych
- zacheca do refleksji. Skoro polski system o$wiaty osiagnat taki sukces w zakresie podstawowych umiejetnosci komputerowych,
by¢ moze warto wprowadzi¢ zmiany, badz zapewnic¢ wsparcie, ktdre przetozytoby sie réwniez na wzrost w obszarze kompetencji
zaawansowanych? Warto przypomnie¢, ze pozycje testowe ze skali samooceny kompetencji zaawansowanych stanowity niezwy-
kle cenione na rynku pracy umiejetnosci, ktére zapewniaja sukces zawodowy i ekonomiczny, ale tez s duzym wyzwaniem inte-
lektualnym — wymagajacym nieraz oddzielnych kierunkdw studidw.



Wykres 5.2.8. Rozktad odpowiedzi na blok pytan o nastawienie wobec nowych technologii.
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Uzyskane w bloku pytar o nastawienie wobec nowych technologii wyniki wskazuja, ze najsilniej akceptowanym powodem uzy-
wania komputera w deklaracji ucznidw jest to, ze komputer jest po prostu,fajny” W poréwnaniach miedzynarodowych w tym py-
taniu Polska uzyskata najwyzszy wynik (ex aequo z trzema krajami). Oznacza to, ze polscy gimnazjalisci maja pozytywny stosunek
do uzywania komputeréw (pozytywny i w sposob istotny wyzszy niz w pozostatych badanych krajach). Jest to bardzo dobra infor-
macja, poniewaz wydaje sie, ze pozytywny stosunek do przedmiotu nauki rokuje lepsze przyswajanie wiedzy z danego obszaru.
Rownie wysoko oceniang pozycja byto korzystanie z komputerow do wyszukiwania informacji — zdecydowana wiekszos¢ bada-
nych uczniéw lubi te czynnosc. W poréwnaniach miedzynarodowych w tym pytaniu Polska rowniez osigga jeden z najwyzszych
wynikow, istotnie wyzszy od sredniej miedzynarodowej. Pytania o najnizszym stopniu akceptacji to korzystanie z komputera ze
wzgledu na zainteresowanie technologig, doradzania innym w zakresie komputeréw i deklaracja znacznej wiedzy w zakresie kom-
puteréw. Z tymi pozycjami polscy gimnazjalisci zgadzali sie najrzadziej. Ogolny wynik Polski na sumarycznej skali zainteresowania
komputerami jest sredni — choc istotnie wyzszy od $redniej miedzynarodowej. Analizy wewnatrz kraju wskazuja na silne réznice
(0,4 odchylenia standardowego) miedzy dziewczetami a chtopcami (ktorzy deklarujg istotnie wyzszy poziom zadowolenia z postu-
giwania sie komputerami). Analizy nie wykazaty zadnego zréznicowania miedzy obszarami wiejskimi i miejskimi.



6. Polskie szkoty i nauczyciele w swietle wynikéw badania ICILS

W tej czesci raportu zostanie zaprezentowany obraz, jaki wytania sie z analiz odpowiedzi udzielonych przez nauczycieli, dyrekto-
row szkét oraz koordynatoréw TIK. Dane te stanowig wazne informacje, poniewaz daja tto dla analiz uwzgledniajacych osiggniecia
uczniéw w zakresie CIL (szczegdtowe wielowymiarowe analizy znajduja sie w rozdziale 7), jak rowniez moga by¢ przedmiotem
zainteresowania ze wzgledu na obraz polskiej szkoty (gimnazjum) i 0séb tam pracujacych.

W miedzynarodowym raporcie z badania ICILS (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman i Gebhardt, 2014) autorzy podkreslajg zna-
czenie praktyk zwigzanych z wykorzystaniem TIK dla poziomu umiejetnosci uczniow. Wskazuje sie na role TIK jako codzien-
nego elementu pracy na réznych przedmiotach w kontekscie uczniowskich osiggnie¢ nie tylko w zakresie CIL, ale réwniez
np. w zakresie kompetencji jezykowych czy matematycznych. Wiedza na temat sposobu wykorzystania TIK, zaopatrzenia
szkot i klas w niezbedny sprzet oraz programy wydaje sie miec¢ istotne znaczenie w zrozumieniu poziomu osiggnie¢ uczniow.
Nie mniej wazna wydaje sie analiza postaw, przekonan i preferencji nauczycieli oraz dyrektoréow. W zamysle autoréw badanie ICILS
ma miedzy innymi odpowiedzie¢ na pytanie o to, jakie charakterystyki z poziomu nauczyciela, dyrektora i szkoty sg istotne dla
osiggnie¢ uczniow w zakresie kompetencji komputerowych i informacyjnych.

Na dane zawarte w tym rozdziale mozna spojrzec réwniez przez pryzmat dyskusji prowadzonych na temat programéw majacych
na celu zwiekszenie dostepnosci i wykorzystania TIK w polskich szkotach. Programy te, w tym najwiekszy, czyli,Cyfrowa Szkota’,
maja na celu miedzy innymi doposazenie placowek w sprzet i rozne rozwigzania, ktére zwieksza dostepnosc i czestos¢ korzystania
z technologii informacyjnych na lekcjach. Jak mozna przypuszcza¢, ma to przyczynia¢ sie do zwiekszania kompetencji uczniéw
w tym zakresie. Jednoczesnie stawia nas przed pytaniem, czy dziatania te sg skuteczne, w jakim zakresie unowoczes$nienie i do-
posazenie jest warunkiem koniecznym, a na ile wystarczajacym, aby zapewnic polskim uczniom warunki do rozwijania wysokich
kompetendji cyfrowych. Nie mniej wazne jest, aby spojrze¢ na to réwniez w kontekscie porownarn miedzynarodowych i miejsca,
w jakim znajduje sie Polska na tle innych panstw biorgcych udziat w badaniu.

Powyzsze cele wyznaczajg zakres analiz, jakie zostang przedstawione w tym rozdziale. Na poczatku zaprezentowano informacje
dotyczace szkoty i jej wyposazenia, w tym miedzy innymi dostepnosci do sprzetu i programéw, najbardziej rozpowszechnionych
utrudnien i przeszkdd w wykorzystaniu TIK oraz Zzrodet wsparcia. Na podstawie informacji od dyrektorow opisano zaréwno ich
opinie i postawy wobec TIK, jak réwniez to, jakie znacznie nadaja wykorzystaniu tych technologii w realizacji celéw dydaktycznych
i wychowawczych szkoty. Obraz ten uzupetniono o informacje o tym, kto i za co odpowiada w zakresie zarzadzania TIK w catej szko-
le oraz jakie obowigzuja procedury bezpieczenstwa. Kolejny watek dotyczy przygotowania nauczycieli, wymagan stawianych im
przez dyrektora oraz wsparcia, na jakie moga liczy¢ ze strony szkoty w podnoszeniu kompetencji w zakresie wykorzystywania TIK.

Wszystkie dane prezentowane w rozdziale szostym zostaly przeanalizowane z wykorzystaniem odpowiednich wag: w punkcie
6.2 szkolnych i w punkcie 6.3 nauczycielskich. W przypadku, gdy nie ma podanej wyraznie informacji, ze analizowane bedg dane
miedzynarodowe i np. porownywane beda ze sobg rézne kraje lub Polska porownywana bedzie do wynikéw w catym badaniu
ICILS, wszystkie prezentowane dane odnoszg sie tylko do Polski.

6.1. Szkoty w swietle danych pochodzacych od koordynatora TIK i dyrektora

Informacji dotyczacych technologii informacyjno-komunikacyjnych w szkole, w tym miedzy innymi danych o wyposazeniu, do-
stepnosci sprzetu oraz oprogramowania, jak réwniez i przeszkodach, na jakie napotykaja szkoty, udzielaty w wiekszosci osoby, ktére
nie byty formalnymi koordynatorami TIK w szkotach (52,7%, +/-9,8%). Osoby petnigce formalnie funkcje koordynatora do spraw TIK
mozna spotkac tylko w 22% (+/-7,9%) szkot. Dane dotyczace zaangazowania tych oséb w rézne dziatania zwigzane z nauczaniem
TIK zostaty przedstawione na wykresie ponizej (6.1.1). Warto zauwazy¢, ze w ponad potowie szkét ankiete koordynatora wypetniat
nauczyciel uczacy informatyki. Jednak niezaleznie od tego, jak swoje zaangazowanie okreslifa ta osoba, to w procedurze badania
zachecano ja do tego, aby odpowiedzi na poszczegdlne pytania konsultowata z innymi osobami w szkole, ktére majag najwieksza

wiedze na dany temat.



Analiza, w ktérej brano pod uwage odpowiedzi na dwa pytania dotyczace statusu koordynatora TIK i obowiagzkéw szkolnych osoby
wypetniajacej kwestionariusz, wykazata, ze zaréwno formalni (85%, +/-7,3), jak i nieformalni (87%, +/-5,1%) koordynatorzy TIK to
nauczyciele informatyki.

Wykres 6.1.1.0bowiazki koordynatoréowTIKlubinnych oséb udzielajacych odpowiedzinaankiete koordynatorska.
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W polskich szkotach w odniesieniu do nauczania i uczenia sie uczniow z klasy Il gimnazjum wskazywano na wykorzystywanie
komputeréw od ponad 10 lat (ponad 69% szkét, +/-11,4%), tylko niespetna 8,5% (+/-5,8%) szkdt wykorzystuje komputery krécej
niz pie¢ lat. W tym zakresie obserwujemy réznice pomiedzy szkotami w zaleznosci od wielkosci miejscowosci, w ktérej znajduje sie
szkofa (patrz wykres 6.1.2). Dtuzszy staz w korzystaniu z komputerdw maja szkoty w duzych miastach, tych, ktére korzystajg z nich
od co najmniej 10 lat, jest ponad 85% (+/-19,8%). Warto zauwazy¢, ze cze$¢ gimnazjow, ktéra deklarowata krotsze wykorzystanie
komputeréw, mogta miec tez krotsza historie, to znaczy mogta powstac pdzniej niz w 1998 roku, stad sitg rzeczy ten krotszy czas
uzywania komputerow.

Pytania, jakie zadano koordynatorom TIK lub osobom, ktore mogty udzieli¢ wyczerpujacych informacji na temat szkoty, dotyczyto
zasobow, jakimi dysponuje placdwka. Brano pod uwage zaréwno to, co wiaze sie z dostepem do Internetu, programy komputero-
we, jak rowniez nowoczesne rozwigzania sieciowe. Nalezy pamietac, ze pytania dotyczyty zasobdw, ktére dostepne sg w szkotach
dla celéw zwiagzanych badz to z nauczaniem, badz to z uczeniem sie. Przedstawione analizy (wykresy 6.1.3,6.1.416.1.5) prezentuja
dostepnos¢ tych zasobow w Polsce na tle sredniej z catego badania ICILS. W dwoéch analizowanych obszarach (zasoby technolo-
giczne i programy komputerowe) dostep do tego typu zasobdw w polskich szkotach nie odbiegat znaczaco od pozostatych krajéw
biorgcych udziat w badaniu (por. dane na wykresach 6.1.3 i 6.1.4). Nieco inaczej sytuacja wygladata w przypadku nowoczesnych
rozwigzan sieciowych (zasoby TIK por. wyk. 6.1.5). Dostep do takich rozwigzan jak szkolna sie¢ intranetowa, aplikacje do pra-
cy zespotowej czy systemy do zarzadzania uczeniem sie byt nizszy o co najmniej 10 punktéw procentowych od sredniej
w calym badaniu.
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Wykres 6.1.2. Okres korzystania z komputeréw w zaleznosci od wielkosci miejscowosci, w ktorej znajduje sie
szkota.
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Analiza trzech pytan jako catosci nasuwa dwie refleksje. Po pierwsze — w zdecydowanej wiekszosci kategorii $rednia Polski jest zbli-
zona do sredniej dla badania ICILS. Nie oznacza to, ze polskie szkoty sa,normalne’, tylko raczej to, ze sg w $rodku stawki, jesli chodzi
o dostepnos¢ nowych technologii — na skali dostepnosci technologii w szkotach (o sredniej 50 dla catego badania i odchyleniu
standardowym 10) Polska osiaga 51 punktéw, podczas kiedy np. Australia i Holandia 60, a Turcja 36. Blisko Polski s takie
kraje jak Niemcy (51) czy Korea Potudniowa (52). Po drugie — oczywiscie w kontekscie tego pytania nalezy pamietac, ze badane
kraje roznig sie pomiedzy soba w zakresie takich wskaznikow jak PKB czy finansowania edukacji, a niemal kazdy z wymienionych
wyzej zasobow kosztuje, czesto znaczne kwoty. Nie dotyczy to jednak wszystkich rozwigzar — zardwno popularne rozwigzania do
e-learningu (np. Moodle), jak i te stuzace do wspdlnej pracy nad dokumentami (np. Google Docs) sg dostepne dla szkét za darmo,
zatem wyttumaczenie ekonomiczne jest wykluczone, a jednoczesnie to wiasnie w tych punktach Polska zdecydowanie wylamuje
sie z przecietnej w strone krajow niekorzystajacych z takich rozwigzan. Czy te dwa rozwigzania co$ faczy? By¢ moze to, ze oba wy-
magajg znaczacej zmiany tradycyjnych form pracy? A moze to, ze oba wymagajg do komfortowe] pracy komputera ze stabilnym
pofaczeniem internetowym?



Wykres 6.1.3. Procent szkét deklarujacych dostepnosé do zasobéw technologicznych
+ wynik istotnie powyzej Sredniej z catego badania ICILS.

Konta poczty elektronicznej dla uczniéw

Konta poczty elektronicznej dia nauczyciel W‘

Dostep do witryny lub sieci edukacyjnej prowadzonej

w ramach systemu oswiaty W
B €0 AL W

Interaktywne elektroniczne zasoby edukacyjne
{np. moduty edukacyjne) W ‘

Komputerowe zasoby informacyjne (np. witryny internetowe,

strony typu Wikipedia czy Wikistownik, encyklopedie) + W
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Kategoria $rednia w badaniu ICILS M Polska

Przeanalizowane powyzej informacje dotyczace zasobdw zaréwno w postaci programow, wyposazenia, jak i bardziej specjali-
stycznych rozwiazan, wskazujg na potencjalne obszary, w ktérych potrzebne jest jeszcze wsparcie. Przy czym nalezy pamietac,
ze dostarczenie odpowiedniego sprzetu, szerzej mowiac narzedzi, nie gwarantuje sukcesu w postaci wysokiego poziomu CIL
uczniéw. Z drugiej strony tam, gdzie wysycenie sprzetem i programami jest wystarczajgce, wysitki powinny by¢ przeniesione
na sposoby korzystania z dostepnych zasobow oraz na to, na ile szkota potrafi wigczy¢ je w codzienne prace na rzecz rozwijania
kompetencji komputerowych i informacyjnych. Mozna zatem oczekiwac, ze powoli nastepowac bedzie przejscie z etapu, w ktd-
rym gtéwnym obszarem zainteresowania jest inwestowanie w sprzet, na etap, kiedy nacisk ktadziony jest na jego wykorzystanie.
Mozliwosci wykorzystania dostepnego juz sprzetu i oprogramowania powiagzane sg np. z odpowiednim szkoleniem nauczycieli
oraz zapewnieniem uczniom mozliwosci dostepu do takich narzedzi, ktére daja im swobode w samodzielnej lub grupowej pracy
nad zadaniami-projektami, np. wspomniane juz wczesniej Moodle lub Google Docs. W przypadku tych dwdéch zasobow (aplikacje
internetowe do pracy zespotowej i szkolna siec intranetowa) obserwowano znaczne réznice w dostepie posrdd krajow biora-
cych udziat w badaniu. | tak, aplikacje do pracy zespotowej byty najbardziej rozpowszechnione w Kanadzie (Nowa Fundlandia
i Labrador), a najmniej w Niemczech (14%), a szkolna sie¢ intranetowa w Norwegii (95%). Po to, aby byto mozliwe przejscie na etap
powszechnego wykorzystania takich rozwigzan, potrzeba rowniez powszechnej dostepnosci do sprzetu na terenie szkoty. Tutaj
rozwigzaniem moze by¢ wykorzystanie sprzetu uczniowskiego, zarowno w ramach aktywnosci pozaszkolnej ucznia, jak i w szko-
le — po odpowiednim skonfigurowaniu i zapewnieniu dostepu do sieci szkolnej wiasny komputer moze by¢ wykorzystywany na
potrzeby realizowanych przez uczniéw projektow.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze w $wietle omawianych powyzej danych dostep do odpowiedniego sprzetu i narzedzi ciagle

jeszcze nie jest mocng strong polskich szkét na tle szkét zinnych panstw europejskich. Obserwuje sie jednak systematyczng popra-
we w tym wzgledzie i wysitki majace zapewnic zmniejszanie tych réznic.
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Wykres 6.1.4. Procent szkét deklarujgcych dostepnos¢ do programéw komputerowych
++ wynik co najmniej o 10 % powyzej $redniej z catego badania ICILS

+ wynik istotnie powyzej $redniej z catego badania ICILS

- - wynik co najmniej o 10 % ponizej Sredniej z catego badania ICILS.

Oprogramowanie do generowania wykresow lub stuzgce do rysowania

Programy do komunikacji (np. poczta elektroniczna, czat, blogi, inne programy do
komunikacji spotecznosciowej) +

Programy do tworzenia prezentacji (np. Microsoft PowerPoint ®)

Programy symulacyjne i programy do modelowania ++

Narzedzia do przechwytywania wpisywanych danych (typu key logger) i monitorowania
dziatan uzytkownikéw - -
Narzedzia do tworzenia zasobow multimedialnych (np. do przechwytywania
i edytowania obrazu, dzwieku, tworzenia materiatow internetowych) ++

Edytory tekstow, bazy danych, arkusze kalkulacyjne (np. pakiet Microsoft® Office)
Komputerowe gry edukacyjne +

Programy instruktazowe lub ¢wiczeniowe
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Pytania, ktére zostaty zadane koordynatorowi TIK, dotyczyty wiasnie problemow z dostepem do komputerdw. Przy czym nalezy
zauwazy¢, ze autorzy raportu zdefiniowali komputery jako: terminale komputerowe (jesli maja klawiature i ekran), laptopy,

netbooki i tablety. W polskich szkotach przecietnie znajduje sie 37 komputerdw (niemal wszystkie potagczone z Internetem),
7 czego 26 dostepnych jest dla ucznidéw. Dane te jednak niewiele nam moéwig o dostepnosci, jak rowniez moga by¢ mylace ze
wzgledu na znaczne réznice miedzy szkotami. W tabeli 6.1 przedstawiono srednig liczbe komputeréw w podziale na dostepne

dla uczniow i te z dostepem do Internetu.

W kolejnym kroku sprawdzono, jak wyglada nasycenie komputerami, kiedy bierzemy pod uwage wielkos¢ szkoty. W tym celu przy-

gotowany zostat wskaznik, ktéry opisuje stosunek liczby uczniéw w szkole do liczby komputeréw na terenie placowki. Rdwniez

w tym wypadku zastosowano podziat jak w poprzedniej analizie (por. tab. 6.2)
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Wykres 6.1.5. Procent szko6t deklarujgcych dostepnosé do zasobow TIK
++ wynik co najmniej o 10 % powyzej sredniej z catego badania ICILS
- wynik istotnie nizszy od sredniej z catego badania ICILS

- - wynik co najmniej o 10 % ponizej sredniej z catego badania ICILS.

System do zarzadzania uczeniem sie
(np. WebCT®) - -
Aplikacje internetowe do pracy zespotowej
(np. Google Docs®) - -
Szkolna sieé intranetowa z aplikacjami i obszarami
roboczymi dla ucznidw (np. Moodle) - -
Obszar w sieci szkolnej, gdzie uczniowie moga

przechowywac swoje prace ++ |
Tablety (np. iPad lub podobne urzadzenia) - -‘

Dostep do sieci lokalnej (LAN) w szkole

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

Procent

Kategoria srednia w badaniu ICILS ® Polska

Tabela 6.1. Liczba komputeréw w szkotach

Liczba komputeréw srednia btad standardowy sredniej odchylenie standardowe
w catej szkole tacznie 37,27 2,08 21,05
dostepnych dla uczniéw 25,87 1,48 14,35
podtaczonych do Internetu 35,78 2,04 20,75

Tabela 6.2. Stosunek liczby uczniéw do liczby komputerow w szkotach

Liczba komputeréw Srednia btad standardowy sredniej odchylenie standardowe
w catej szkole facznie 534 0,27 3,05
dostepnych dla uczniéw 793 0,4 526
podtaczonych do Internetu 5,69 0,32 3,58

W polskich szkotach $rednio na jeden komputer przypadato 8 uczniéw, cho¢ dominanta wynosita 5. Zréznicowanie tych wynikow
jest znaczace, poniewaz sg takie szkoty, w ktérych jeden komputer przypadat na mniej niz 2 uczniow (okoto 8% szkot), ale byty row-
niez szkoty, w ktérych byto powyzej 20 uczniéw na jeden komputer (ponad 3% szkot). Szczegdtowe wyniki tej analizy przedstawio-
no na rysunku 5.5. Wida¢, ze kategoria dominujaca jest ponizej 10 uczniéw przypadajacych na jeden komputer (37,7%),
a w ponad 26% szkét na jeden komputer przypada ponizej 5 uczniéw. Srednia dla catego badania ICILS wynosita 18
uczniéw przypadajacych na jeden komputer. Ale oczywiscie byty kraje, w ktérych tak jak w Norwegii lub Australii byto to dwoch
lub trzech ucznidw oraz kraje takie jak Turcja, gdzie na jeden komputer dostepny dla ucznidow przypadto ich az osiemdziesieciu.
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W kontekscie analizowanych danych pojawia sie pytanie o zréznicowanie liczby komputerdw nie tylko w zaleznosci od wielkosci
szkoty, ale tez od tego, gdzie znajduje sie szkota. Przeprowadzona analiza (por. wyk. 6.1.7) wykazata, ze najmniej korzystng sytuacje
maja szkoty z matych i srednich miast (kategoria od 15 do 100 tysiecy mieszkaricéw). W przypadku tych szkét na jeden komputer
przypadfo ponad 7 uczniéw.

Wykres 6.1.6. Stosunek liczby uczniéw w szkole do liczby komputeréw dostepnych dla nich (odsetek szkét).

ponizej 2 uczniéw na jeden komputer h 8,04

ponizej 5 uczniéw na jeden komputer _ 26187
ponizej 15 ucznidéw na jeden komputer _ 18,22

ponizej 20 uczniéw na jeden komputer - 6,00
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Rownie wazne wydaje sie sprawdzenie, jak wyglada dostepnos¢ tych komputerow dla uczniéw. Réwniez ta analiza pokazata, ze
w najmniej korzystnej sytuacji sg szkoty z matych i srednich miast. Jednak réwniez w szkotach z duzych miast liczacych powyzej
miliona mieszkancéw na jeden komputer, ktory jest przeznaczony dla ucznidw, przypada Srednio ponad 10 gimnazjalistéw (por.
wyk. 6.1.8). Zréznicowanie posrod szkét znajdujacych sie na terenie najwiekszych miast jest znaczne. Szkoty w duzych miastach
istotnie réznig sie od siebie pod wzgledem dostepnosci komputerdw dla uczniow. Konsekwentnie wskaznik ten najlepiej wyglada
w szkotach w najmniejszych miejscowosciach, gdzie srednio na jeden komputer przypada 6 uczniow, a podobne zaleznosci ob-
serwowano miedzy innymi dla szkét w Chorwacji, Czechach, na Litwie czy Stowacji. Warto réwniez zauwazy¢, ze szkoty te sg pod
tym wzgledem mniej zréznicowane.



Wykres 6.1.7. Stosunek liczby uczniéw w szkole do liczby komputeréw w podziale na wielko$¢ miejscowosci,
w ktérej znajduje sie szkota.

Miasto liczagce milion lub ponad milion mieszkancow

Miasto liczace przynajmniej 100 tys., ale mniej niz milion
mieszkancow

Miasto liczace przynajmniej 15 tys., ale mniej niz 100 tys.
mieszkancow

Miasto liczace przynajmniej 3 tys., ale mniej niz 15 tys.
mieszkancow

Miejscowos¢ liczaca ponizej 3 tys. mieszkancow
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Wykres 6.1.8. Stosunek liczby uczniéw w szkole do liczby komputeréw przeznaczonych dla uczniéw w podziale
na wielko$¢ miejscowosci, w ktoérej znajduje sie szkota.

Miasto liczgce milion lub ponad milion mieszkarncow

|

Miasto liczgce przynajmniej 100 tys., ale mniej niz
milion mieszkancéw

l

Miasto liczgce przynajmniej 15 tys., ale mniej niz
100 tys. mieszkarncow

Miasto liczgce przynajmniej 3 tys., ale mniej niz
15 tys. mieszkancéw

'

Miejscowos¢ liczgca ponizej 3 tys. mieszkancow

0,00 2,00 4,00 6,00 8,00 10,00 12,00 14,00 16,00

Co ciekawe, Polska jest krajem, w ktorym liczba uczniow nie ma silnego zwiazku z liczba komputerdw. Przecietnie dla wszystkich
krajow zbadanych w ICILS liczba ucznidw jest w stanie wyjasni¢ ok. 26% wariancji liczby komputerédw — przy czym w krajach takich
jak Tajlandia, Norwegia, Australia, Czechy czy Dania jest to znacznie powyzej 40%. W przypadku Polski jest to zaledwie 9%.
Oznacza to, ze szkoty duze i male nie réznia sie w Polsce znacznie liczbg komputeréw. Zaleznosc te dla Polski i Norwegii
pokazuje wykres 6.1.9.



Wykres 6.1.9. Stosunek liczby uczniéw w szkole do liczby komputeréw przeznaczonych dla uczniéw (dane dla
Polski i Norwegii).
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Kontynuacja rozwazan dotyczacych dostepnosci komputerow dla ucznidw jest analiza pokazujaca, gdzie na terenie szkoty znaj-
duje sie sprzet, ktory wykorzystywany jest w uczeniu sie i nauczaniu w klasach Il gimnazjum (patrz wyk. 6.1.10). Poza oczywistym
miejscem, czyli pracownig komputerowa, najczesciej w polskich szkotach dostepne dla uczniéw komputery znajduja sie w biblio-
tekach. W 239% (+/-11,1%) polskich gimnazjow dostep do komputerdw jest w wiekszosci klas szkolnych.

Przy okazji analiz odpowiedzi na to pytanie (por. wyk. 6.1.10) warto odnies¢ sie do przywotywanych w punkcie 3.3 tego raportu da-
nych dotyczacych wykorzystania TIK i jego miejsca w szkole. Pojawia sie tam informacja o specyficznym dla naszych szkot wktadzie
biblioteki szkolnej w udostepnianie miejsca, gdzie mozna skorzystac z komputera i dostepu do Internetu. Wskazuje sie rowniez na
zaangazowanie nauczycieli-bibliotekarzy, szczegdlnie w latach 90., we wprowadzanie TIK w szkotach i propagowanie wykorzysta-
nia go na lekcjach. Moze to ttumaczy¢ relatywnie wysoki wynik dostepnosci komputerdw w tej lokalizacji.

Warto réwniez odnotowac, ze w co pigtym gimnazjum w Polsce (23%, +/-11%) komputery znajduja sie w niemal wszyst-
kich salach lekcyjnych. To wynik znacznie skromniejszy od wyniku Hongkongu (83%, +/-9%) czy Stowenii (81%, +/-8%), ale
z drugiej strony zblizony do wyniku Niemiec (15%, +/-12%) czy Stowacji (12%, +/-7%).



Wykres 6.1.10. Lokalizacja komputeréw przeznaczonych do uczenia sie i nauczania.

Komputery (zapewniane przez szkote lub bedace
wtasnoscig uczniéw) przynoszone przez ucznidéw na lekcje

W innych miejscach dostepnych dla uczniow
(np. stotéwka, sala/aula, sala do cichej nauki)

W bibliotece

Klasowe zestawy komputerowe, ktére mozna
przenosic z sali do sali

W pracowniach/salach komputerowych

W wiekszosci sal szkolnych (80% lub wiecej)
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B. Wsparcie w zakresie TIK

Tak jak byto to juz wspominane wczesniej, dostepno$c sprzetu oraz réznych rozwigzan technologicznych stanowi warunek
niezbedny dla rozwijania kompetencji komputerowych i informacyjnych. Na pewno nie jest to jednak warunek wystarczajacy.
Prawidtowe dziatanie sprzetu, wykorzystanie wszelkich jego mozliwosci oraz zapewnienie wsparcia dla nauczycieli jest sprawg
rownie wazng — ciggle to nauczyciel pozostaje kluczowa ,technologig”w szkole. Koordynatorzy lub osoby, ktére wyznaczone byty
do udzielania informacji, oceniali to, przez jakie osoby w szkole zapewniana jest pomoc i wsparcie w zakresie TIK. Po pierwsze —
wsparcie techniczne, po drugie — pedagogiczne. W odniesieniu do wsparcia technicznego najczesciej wskazywany byt koordyna-
tor TIK lub inna osoba petnigca te role. Nalezy pamietac, ze tylko w nieco ponad 20% szkot byt formalny koordynator TIK. Pozostate
osoby nieformalnie petnig te role lub byly wyznaczone do udzielenia odpowiedzi na pytania w ankiecie. W tej grupie zaréwno
formalnych, jak i nieformalnych koordynatoréw TIK gros przypadkow stanowili nauczyciele informatyki. Warto zwrdécic¢ uwage, ze
w zakresie wsparcia technicznego juz w 35% (+/-10,8%) gimnazjéw w Polsce wykorzystywane sg do tego zewnetrzne firmy.

Jesli chodzi o wsparcie pedagogiczne (por. wyk. 6.1.11), tu réwniez koordynatorzy TIK lub inne osoby petnigce te role wskazywaty
na siebie, na drugim zas miejscu w obu wypadkach wymieniani byli pracownicy informatyczni lub inni pracownicy techniczni.
Analiza odpowiedzi na dwa pytania dotyczace wsparcia w zakresie TIK dostarcza materiatu do przemyslert na temat koniecznosci
zwiekszania (lub nie) wysitkow majacych na celu wsparcie nauczycieli w tym zakresie, organizowanie réznych form samoksztat-
ceniowych i dostarczanie dobrych rozwigzan pedagogicznych. Problematyka szkolen oraz przygotowania nauczycieli zostanie
rowniez poruszona przy okazji analizy odpowiedzi dyrektora.



Wykres 6.1.11. State wsparcie pedagogiczne w zakresie TIK.

Pracownicy wydziatu edukacji, kuratorium,
organu prowadzgcego etc., ktérym podlega szkota

Inni nauczyciele

Bibliotekarze, pracownicy biblioteki
lub specjalisci ds. informatyki

Inni pracownicy administracyjni i pracownicy szkoty

Inni pracownicy informatyczni/techniczni
(nie liczac Pani/Pana) w szkole

Koordynator TIK lub osoba petnigca te role

Zakres wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w nauczaniu oraz szerzej w procesie uczenia sie zalezy od do-
stepnosci sprzetu, ale rowniez od tego, jak w szkole postrzega sie mozliwos¢ wykorzystania tych technik. Na ile mozliwe jest
wigczanie ich do codziennej pracy na lekcjach, czy nauczyciele maja odpowiednio duzo czasu i s3 do tego gotowi. To wszystko
moze przyczyniac sie do upowszechniania sie praktyk sprzyjajgcych wykorzystaniu TIK badz utrudniajacych korzystanie z tych
technologii. Probg spojrzenia na przeszkody w tym zakresie byto pytanie dotyczace utrudnien. W opinii badanych koordynatoréow
TIK wérdd wszystkich krajow biorgcych udziat w ICILS do najwazniejszych utrudnien w wykorzystaniu TIK zaliczono:

m  brak umiejetnosci w zakresie TIK wsrod nauczycieli (63%, +/-2,2% wskazan jako utrudnienia) oraz niedostateczny czas,
ktérym dysponuja nauczyciele na przygotowanie lekcji (63%, +/-2,2% wskazan jako utrudnienia)

m  brak profesjonalnych zasobow edukacyjnych dla nauczycieli oraz brak zachet dla nauczycieli, aby wykorzystywali TIK
w nauczaniu (60 %, +/-2,2% wskazan jako utrudnienia).

Natomiast polskie doswiadczenia okazaty sie nieco odmienne, czedciej niz w przypadku $redniej dla catego badania jako utrud-
nienia wskazywano:

m  Zbyt mato komputeréw, aby mozna byto prowadzic¢ zajecia z ich uzyciem (65%, +/-8,2% wskazan); powyzej sredniej ICILS
w tym zakresie byty rowniez np. Norwegia (65%, +/-4,5%) i Chorwacja (74%, +/-3,6%)

m  Zbyt mato programoéw komputerowych (65%, +/-8,2% wskazan), w tym wypadku powyzej sredniej ICILS poza Polska
byfa Turcja (74%, +/-3,8%), a kraje takie jak Norwegia i Australia zdecydowanie rzadziej wskazywaty to jako utrudnienie
(26%, +/-3,9% i 10%, +/-2,2%)

m  brak wykwalifikowanego personelu technicznego, ktéry mogtby stuzy¢ wsparciem przy wykorzystywaniu TIK (63%, +/-
8% wskazan), jeszcze czesciej na to utrudnienie wskazywano w Chorwadji (67%, +/-3,7%), natomiast zdecydowanie
rzadziej w Czechach (37%, +/-4%).

Zarysowuje sie tu interesujacy watek zwigzany z postrzeganiem tego, co w znaczacy sposéb utrudnia prace z wykorzystaniem
TIK'i co rébwniez, jak mozna sie spodziewac, stanowi utrudnienie dla rozwijania kompetencji CIL wsrdd polskich gimnazjalistow.
W polskich szkotach na plan pierwszy wysuwaja sie braki w sprzecie, ktéry bytby dostepny i zaopatrzony w odpowiednie
programy. Warto réwniez nadmienic, ze rownie rozpowszechnione, choc¢ akurat tu polskie wyniki nie odbiegajg od sredniej w ca-
tym badaniu ICILS, byty przeszkody w postaci w zbyt matych zasobéw edukacyjnych dla nauczycieli i zbyt matej ilosci czasu, ktory
nauczyciele moga przeznaczy¢ na lekcjach na wykorzystanie CIL (por. wyk. 6.1.11).



Wykres 6.1.12. Przeszkody utrudniajgce wykorzystanie TIK w nauczaniu i uczeniu sie
+ wynik istotnie powyzej Sredniej z catego badania ICILS
++ wynik co najmniej o 10 % powyzej sredniej z catlego badania ICILS.

brak wykwalifikowanego personelu technicznego, ktéry mogtby
stuzy¢ wsparciem przy wykorzystaniu TIK +

brak zachet dla nauczycieli, aby wykorzystywali TIK w nauczaniu

brak efektywnej edukacyjnej platformy internetowej

brak funkcjonalnych, profesjonalnych zasobéw edukacyjnych
dla nauczycieli

niedostateczny czas, ktérym dysponujg nauczyciele na
na przygotowanie lekgji

brak umiejetnosci w zakresie TIK wsrdd nauczycieli

zbyt mato programéw komputerowych ++

brak komputeréw o dostatecznej mocy
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W kontekscie powyzszych rozwazarn wykonano jeszcze jedng dodatkowa analize, w ktdrej sprawdzono, na ile postrzeganie jako
utrudnienia zbyt matej liczby komputeréw z dostepem do Internetu wigze sie z deklarowang liczba takich komputeréw w szkole.
Wyniki przedstawione zostaty na wykresie 6.1.13. Szkoty, w ktérych wskazano, ze dostep do komputeréw nie jest utrudnie-
niem, faktycznie mialy istotnie wiecej tych komputeréw niz szkoly, ktére odpowiadaly, ze jest to znaczne utrudnienie.
Natomiast nie byfo réznic pomiedzy tymi szkotami, ktdre wskazaty to jako bardzo istotne utrudnienie a tymi, ktére postrzegaty to
jako utrudnienie tylko w pewnym lub niewielkim stopniu.
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Wykres 6.1.13. Liczba komputeréw z dostepem do Internetu a postrzeganie utrudnien w stosowaniu TIK.

w duzym stopniu | w pewnym stopniu (w bardzo niewielkim

stopniu

W jakim stopniu zbyt mato komputeréw podtgczonych do Internetu utrudnia
wykorzystanie TIK

i liczba komputerédw z dostepem do Internetu

Jak zauwazaja autorzy miedzynarodowego raportu, utrudnienia w wykorzystaniu TIK mozna podzieli¢ na dwie grupy. Do pierwszej
zaliczamy te zwigzane z procesem nauczania, hauczycielem i jego kompetencjami oraz wsparciem, jakie otrzymuje. Utrudnienia
7 tej grupy byty czesciej wskazywane w catym badaniu ICILS. Do drugiej grupy zaliczamy natomiast utrudnienia zwigzane z doste-
pem do sprzetu i odpowiednich technologii. Te za$ byty istotnie czedciej wskazywane w przypadku polskich szkét. Przyczyny te
pogrupowano w dwie skale: (1) braki w sprzecie, infrastrukturze i oprogramowaniu, (2) pozostate utrudnienia. Wyzsze wyniki na
skali oznaczaja, ze dany typ utrudnien postrzegany byt jako bardziej znaczacy (por. $rednie w tabeli 6.3a).

Tabela 6.3a. Utrudnienia w wykorzystaniu TIK w szkole (Srednia dla skal)

M s.e. Min.-max.
braki w sprzecie, infrastrukturze i oprogramowaniu 50,1 1,21 28,6742
pozostate utrudnienia 485 1,11 19,8-773

Analiza korelacji wynikéw na tych dwoch skalach z liczba komputerdw (por. tabela 6.3b) wykazata, Ze istotne, negatywne zwiazki
dotycza tylko wskaznika opisujacego braki w sprzecie. Widzimy, ze faktycznie w tych szkotach, w ktérych jest mniej sprzetu,
zaréwno tego dostepnego dla uczniéw, jak i tego z dostepem do Internetu, wskazywano to jako istotne utrudnienie
w stosowaniu TIK. Natomiast nie obserwowano takich zwigzkéw w kontekscie pozostatych utrudnien.



Tabela 6.3b. Korelacja pomiedzy liczba komputeréw a przeszkodami utrudniajgcymi stosowanie TIK w szkole

liczba komputerow liczba komputeréw ogélna liczba
dostepnych dla uczniéw z dostepem do Internetu  komputeréw w szkole

braki w sprzecie, infrastrukturze i oprogramowaniu -0,34 -0,35 -0,33

pozostate utrudnienia 0,02 0,06 0,07

Umiejscowienie szkoty nie byto czynnikiem istotnie réznicujgcym postrzeganie utrudnien. Zaréwno w zakresie utrudnien zwiaza-
nych z dostepem do sprzetu i infrastruktury, jak i w przypadku pozostatych utrudnien szkoty zlokalizowane w réznych miejscach
podobnie postrzegaty te przeszkody (por. wyk. 6.1.14).

Wykres 6.1.14. Przeszkody utrudniajace wykorzystanie TIK w nauczaniu i uczeniu sie w zaleznosci od wielkosci
miejscowosci, w ktérej znajduje sie szkota.

W braki w sprzecie pozostate utrudnienia

60

50 i ! I I

40 - —
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20 - —_—
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0 - . . . .

Wies Mate miasto Srednie miasto Duze miasto

Drugim, nie mniej waznym Zrédtem informacji na temat wykorzystania TIK w szkole oraz ich znaczenia dla procesu nauczania byfa
ankieta dyrektora. Zebrane dane pozwalajg na odniesienie sie do najwazniejszych przekonan i opinii dyrektoréw dotyczacych
uzywania technik informacyjno-komunikacyjnych oraz organizacji pracy szkoty w tym zakresie.

Na pierwszym miejscu analizie zostang poddane opinie dyrektora dotyczace znaczenia technologii informacyjno-komunikacyj-
nych iich wykorzystania ze wzgledu na rézne efekty ksztatcenia. Dyrektorzy oceniali, na ile TIK jest wazny dla osiggania poszczegol-
nych efektow. Jak mozna byto sie spodziewac, techniki informacyjno-komunikacyjne byly najbardziej istotne dla efektow
zwigzanych z rozwijaniem umiejetnosci komputerowych (ponad 91%, +/-5,7% dyrektoréw uznato to za bardzo wazne) oraz
rozwijaniem wsrod uczniow biegtosci w docieraniu do informacji i ich wykorzystaniu (83%, +/-6,9% uznafo to za bardzo wazne).
Tylko dla nieco ponad 57% (+/-10,6%) dyrektoréw polskich gimnazjow mozliwosci wykorzystania TIK byty bardzo wazne ze wzgle-
du na wspomaganie ucznidow w braniu odpowiedzialnosci za swojg nauke (wyk. 6.1.15).
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Wykres 6.1.15. Wykorzystanie TIK w szkole ze wzgledu na osigganie réznych efektéw ksztatcenia.

rozwijanie umiejetnosci komputerowych uczniéw,
jak np. postugiwanie sie edytorami tekstu,
arkuszami kalkulacyjnymi, korzystanie z poczty
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9% 91%
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Kategoria . w ogole niewazne . dos¢ wazne . bardzo wazne

Mozna postawic¢ takg hipoteze, ze podejscie dyrektora do technologii informacyjno-komunikacyjnych warunkowane jest jego
osobistym doswiadczeniem w zakresie wykorzystania TIK w codziennej pracy w zarzadzaniu szkotfg, komunikowaniu sie z nauczy-
cielami, rodzicami i uczniami. Okazato sie, ze dyrektorzy najchetniej i najczesciej:

m  poszukujg informacji w Internecie (ponad 63%, +/-9,2% robi to codziennie)
m  sprawdzajg dane w bazach danych (ponad 23%, +/-9,2% robi to codziennie).

Zdecydowanie rzadziej dyrektorzy polskich gimnazjéw komunikuja sie przy wykorzystaniu narzedzi TIK z rodzicami.
W ogodle nie wykorzystuje tego kanatu komunikacji ponad 28% (+/-7,6%) dyrektoréw, a 33% (+/-9,4%) robi to rzadziej niz raz
w miesigcu. Problem ten wydaje sie wart uwagi ze wzgledu na coraz szersze i bardziej powszechne deklaracje co do tego, ze
wykorzystanie nowoczesnych technik komunikacyjnych nie tylko przyspiesza i utatwia ten kontakt, ale wrecz czasami jest jedyng
okazjg do przekazywania informacji. Dyrektorzy, ktérzy na co dziert nie maja okazji do spotkania z rodzicami, moga wykorzystac
spersonalizowane formy docierania z informacjg do konkretnych rodzicéw lub wybranych grup. Niewatpliwie dyrektorzy przeka-
zuja informacje poprzez strone internetowa szkoty (robi to codziennie ponad 18%, +/-8%), ale informacja ta dotyczy spraw ogol-
noszkolnych i dociera tylko do tych rodzicéw, ktdorzy odwiedzajg strone szkoty (patrz wyk. 6.1.16).



Wykres 6.1.16. Wykorzystanie TIK przez dyrektorow.
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Kategoria . w ogodle nie . rzadziej niz raz na miesigc raz na miesigc . raz na tydzien . codziennie

Zakres wykorzystania technologii informacyjno-komunikacyjnych w codziennej pracy na lekcjach jest uzalezniony zaréwno od
mozliwosci zwigzanych z zasobami szkoty, organizacja jej pracy, jak i kompetencjami oraz przekonaniami nauczycieli. Na zakres,
w jakim nauczyciele wykorzystuja TIK do realizacji réznych celéw edukacyjnych i wychowawczych, wptywajg m.in. wymagania
stawiane im przez dyrektora. Pierwszy analizowany problem dotyczy tego, w jakim zakresie monitorowane jest to, czy nauczyciele
wykorzystuja TIK do osiaggania réznorodnych efektéw zwiagzanych z ksztatceniem. Dyrektorzy wskazywali, na ile réznorodne formy
monitorowania tego wykorzystania TIK obecne sg w ich szkole. Niezaleznie, czy ocena dotyczyta rozwijania umiejetnosci
komputerowych uczniéw, wykorzystania TIK do udoskonalania procesu uczenia, czy rozwijania umiejetnosci w zakresie
wspotpracy, dyrektorzy jako forme sprawdzania najczesciej wskazywali obserwacje (hospitacje) lekcji w klasie. Na dru-
gim za$ miejscu uplasowata sie samoocena tego aspektu dokonywana przez nauczycieli. Mozna zatem wnioskowac, ze nadzor dy-
rektora nad wykorzystaniem TIK do réznych celéw edukacyjnych odbywa sie poprzez srodki tradycyjnie wykorzystywane w szkole
do oceny pracy nauczycieli (por. tabela 6.4).



Tabela 6.4. Monitorowanie wykorzystania TIK do osiggania réznych efektéw ksztatcenia (w nawiasie podano wartosci btedu

standardowego)
Efekty dokonywanie
ksztatcenia przegladu obserwacje L
, samoocena L i 3 i nie jest to
planéw L (hospitacje) inne $rodki .
3 nauczycieli i monitorowane
Sposoby  (konspektéw) w klasie
monitorowania lekgji
rozwijanie umiejetnosci komputerowych uczniow 46,1% (6,71) 57% (4,7) 80,7% (4,5) 25,2% (5,5) 1% (0,7)
wykorzystywanie TIK, aby wspomagac uczniow
_ _ Y 20,9% (4,8) 30% (5,2) 64,2% (4,6) 33,2% (6) 13,8% (3,5)
w przejmowaniu odpowiedzialnosci za wtasna nauke
wykorzystywanie TIK do wzbogacania i udoskonalania procesu
. » 37% (5,5) 43,4% (5,5) 733% (5,2) 40% (5,9) 34% (1,3)
uczenia sie uczniow
rozwijanie wsrod uczniow rozumienia roli bezpieczenstwa
i wiasciwego postugiwania sie TIK oraz umiejetnosci w tym 29.2% (5,3) 36,2% (5,2) 67,1% (5,2) 45% (6,3) 5% (1,7)
zakresie
rozwijanie wsréd uczniéw biegtosci w docieraniu do informadji
) o ) 25,6% (5,5) 32,3% (5,4) 71,5% (5,7) 44% (6,4) 3,7% (1,5)
i wykorzystywaniu informacji za pomoca TIK
rozwijanie umiejetnosci w zakresie wspotpracy i zdolnosci
20,5% (4,3) 38,2% (6,3) 60,5% (5,2) 49% (6,3) 8,5% (2,8)

organizacyjnych

Istotnym czynnikiem dla zrozumienia zakresu wykorzystania TIK i wptywu codziennych praktyk szkolnych na kompetencje kompu-
terowe i informacyjne uczniéw jest przygotowanie nauczycieli. Nauczycielom, ich postawom oraz przekonaniom w kontekscie TIK
zostanie poswiecony kolejny punkt tego rozdziatu. W tym miejscu natomiast analizie zostang poddane informacje od dyrektoréow
dotyczace oczekiwan co do umiejetnosci nauczycieli w interesujgcym nas obszarze oraz mozliwosci ich szkolenia w celu podnie-

sienia kompetendji i rozwoju zawodowego.
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Wykres 6.1.17. Oczekiwania i wymagania dyrektoréw wobec nauczycieli.

wigczanie TIK w proces nauczania i uczenia sig 0% 66%
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Z punktu widzenia dyrektora najbardziej oczekiwane jest, ze nauczyciele w gimnazjach beda wiaczac TIK w proces uczenia oraz
uwzgledniac i korzysta¢ z zasobdw internetowych i programow edukacyjnych (czyli uczy¢ swojego przedmiotu). W mniejszym
stopniu wymagane jest to, zeby nauczyciele wykorzystywali narzedzia elektroniczne do komunikacji z rodzicami, oceny
prac czy komunikacji i wspétpracy z innymi pracownikami (patrz wyk. 6.1.17). W tym miejscu warto powrdécic¢ do tego proble-
mu, ktéry sygnalizowany byt przy analizie odpowiedzi dyrektoréw. Réwniez oni niezbyt czesto korzystali z mozliwosci bezposred-
niego komunikowania sie poprzez poczte elektroniczng lub portale spotecznosciowe z rodzicami. Mniejszy nacisk na te forme ko-
munikacji uwidacznia sie rowniez w mniejszych wymaganiach w stosunku do nauczycieli, aby stosowali te sposoby komunikacji.

Warto zwrdéci¢ uwage, ze wykorzystanie mozliwosci TIK w zakresie wspotpracy i komunikacji z innymi nauczycielami i pracow-
nikami lub w celu monitorowania postepéw uczniéw jest co prawda oczekiwane, ale nie jest wymagane. Nacisk dyrektorow
potozony jest na to, co dzieje sie w tym zakresie na lekcjach i co, jak mozna domniemywa¢, stanowi podstawowy obszar
nadzorowania pracy nauczycieli. Pozostate formy bardziej dobrowolne nabierajg charakteru oczekiwan, za ktérymi raczej nie
kryja sie realne wymagania i tworzenie warunkdw do tego, aby postugiwac sie takimi rozwigzaniami.

Poza wymaganiami i monitorowaniem wykorzystania TIK istotne jest umozliwienie nauczycielom korzystania z réznorodnych
form wsparcia i szkolenia w tym zakresie. Oczekiwanie, ze nowoczesne technologie pojawiac sie beda coraz czesciej nie tylko na



dedykowanych im lekcjach, ale ze stang sie réwniez czescig codziennego warsztatu pracy nauczyciela (w klasie i poza nig), wyma-
ga odpowiedniego przygotowania nauczycieli.

Najbardziej rozpowszechniong w polskich gimnazjach forma podnoszenia kompetencji w zakresie technik informacyjno-komuni-
kacyjnych byty dyskusje w gronie nauczycieli oraz wspétpraca z innymi nauczycielami, ktérzy odbyli odpowiednie szko-
lenia lub kursy. Te formy byty réwniez czesto wykorzystywane na Litwie (dyskusje w gronie nauczycieli 76%, +/-3,8%) i w Rosji
(dyskusje w gronie nauczycieli 86%, +/-3%). Rozpowszechnione byto réwniez obserwowanie innych nauczycieli wykorzy-
stujacych TIK (wynik Polski uplasowat sie w sredniej ICILS, czesciej korzystaty z tego Litwa 57%, +/-4,7%, Rosja 85%, +/-2,6%
i Korea Potudniowa 60%, +/-4,1%). Wida¢ wyraznie, ze w Polsce w tym zakresie dominuja formy rozwoju oparte o zasoby,
jakimi dysponuje szkota, ale jednoczesnie pozaformalne, niezobowigzujace dla nauczycieli i dyrekcji. Odbywa sie to po-
przez wykorzystanie umiejetnosci i kompetencji grona pedagogicznego. Co ciekawe, mniej rozpowszechniong forma byt udziat
w programach ksztatcenia, ktore same bytyby realizowane za posrednictwem TIK (wynik Polski byt ponizej sredniej ICILS, podobnie
jak Norwegii, Czech i Niemiec). By¢ moze oferta odpowiednich szkolen nie jest zbyt rozbudowana, ale moze réwniez ich forma
stanowi bariere, ktéra nie pozwala korzysta¢ nauczycielom z tak przeciez dogodnego i powigzanego z tym obszarem sposobu
podnoszenia kwalifikacji (patrz wyk. 6.1.18).

Wykres 6.1.18. Udziat nauczycieli w r6znorodnych formach rozwoju zawodowego w zakresie TIK.
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Kategoria . nikt lub prawie nikt . niektorzy . wielu . wszyscy lub prawie wszyscy

W polskich gimnazjach podejmowanie decyzji zwigzanych zaréwno z zakupem sprzetu, jak i jego wykorzystaniem oraz wdra-
zaniem odpowiednich rozwigzan na terenie catej szkoty spoczywa na barkach dyrektoréw (patrz tab. 6.5). Nauczyciele odpo-
wiedzialni sg gtownie za to, na ile TIK bedzie wykorzystywany na ich lekcjach oraz za to, aby uczniowie przyswajali odpowiednie
strategie poszukiwania, selekcjonowania i wykorzystania informacji. Niewielka role odgrywaja koordynatorzy TIK lub liderzy zespo-
tow przedmiotowych. Ci pierwsi s3 odpowiedzialni w niektorych szkotach za konserwacje sprzetu lub wybdr oprogramowania.
Natomiast liderzy zespotow przedmiotowych w ponad 1/3 szkot odpowiadaja za wdrazanie i wykorzystanie TIK w nauczaniu.
Widag, ze liderzy zespotow przedmiotowych, koordynatorzy ds. TIK oraz specjalisci i bibliotekarze w zadnym z analizowanych wy-
miaréw nie maja pozycji dominujacej, jesli chodzi o odpowiedzialnos¢ za zarzadzanie TIK w szkotach. Analiza danych w tabeli 6.5
uwidacznia, ze gtéwnymi,aktorami” odpowiedzialnymi za TIK w Polsce sa dyrektorzy i nauczyciele. Ci pierwsi w zakresie



zarzadzania i zapewniania dostepu, a ci drudzy w zakresie wykorzystania TIK na lekcjach. Przykuwa uwage fakt, ze dyrekto-
rzy widza Ministerstwo Edukacji Narodowej jako instytucje w zasadzie niemajaca wptywu na to, jak TIK jest stosowany na zajeciach:
MEN odpowiada w opinii niektorych dyrektorow za zakup sprzetu, ale i tutaj dyrektorzy czuja sie gospodarzami i majg w swojej
opinii najwiecej do powiedzenia.

Tabela 6.5. Osoby/instytucje odpowiedzialne za zarzadzanie TIK w szkole (w nawiasie podano wartosci btedu standardowego)

. specjalista
ministerstwo  dyrektor lub i 3 ) L
X liderzy zespotéw  koordynator ds. zasobow poszczegdlni i
lub wiadze wicedyrektor . i i . nikt
przedmiotowych ds. TIK informacyjnych nauczyciele

lokalne szko
& lub bibliotekarz

zakup/dostawa sprzetu TIK 27,6% (5,3) - 6,4% (2,2) 20% (5,2) 15,5% (4,2) 11,6% (3,1) 0,4% (0,3)

wybdr oprogramowania, ktére

) 9,3% (3,8) 60% (6,2) 23,3% (5,1) 34% (5) 23% (4,6) 51% (4,4) 0
bedzie wykorzystywane
konserwacja sprzetu TIK 2% (1,4) 52,4% (6,1) 0,3% (0,3) 38,7% (6,5) 22% (3,7) 10,2% (2,7) 2,7%
decydowanie, czy TIK bedzie
) 4% (1,5) 64,2% (5,7) 34% (6) 4,6% (1,7) 7% (1,9) 0
wykorzystywane w nauczaniu
wdrazanie w nauczaniu koncepdji
3% (1,3) 44,5% (5,2) 33% (5,8) 12,4% (2,9) 9% (3) 0

opartych na TIK

wdrazanie w administracji
N 15% (3,8) 2.2% (1,2) 16,6% (3,5) 11% (3) 3,3% (1,6) 0
koncepdji opartych na TIK

wykorzystywanie w ocenianiu

N 6,5% (2,8) 46% (5,3) 20% (5,2) 7,3% (2,5 1% (0,8) 64% (5,5) 11% (3)
koncepdji opartych na TIK

dbanie o to, aby uczniowie
przyswajali sobie strategie 3% (1,3) 30,5% (5) 27.5% (6) 18% (4,6) 20% (4,6)
poszukiwania informacji

1%

dbanie o to, aby uczniowie uczyli
0,5% (0,5) 28,6% (5,6) 28% (6,3) 23% (5,1) 23% (4,3)

sie, jak oceniac jako$¢ informadiji

Interesujgcych danych dostarczyta analiza odpowiedzi na pytanie o polityke szkoty zwigzang z dostepem ucznidw do TIK, m.in.
procedury zwigzane z zapewnieniem bezpieczenstwa, szczegodlnie w Internecie, ale réwniez dotyczace swobodnego dostepu do
komputerdw i oprogramowania znajdujacego sie na terenie szkoty. Powszechna procedura dla wszystkich zbadanych w ICILS
krajow bylo wprowadzanie zabezpieczenn uniemozliwiajacych dostep do szkolnego systemu komputerowego osobom
nieuprawnionym. Najwieksza rozpietos¢ odpowiedzi sposrdd zbadanych krajow dotyczyta kwestii zapewnienia uczniom przez
szkote mobilnych urzadzen edukacyjnych, ktore mogliby wykorzystywac zarowno w szkole, jak i w domu. Tylko w 7% (+/-2,2)
polskich gimnazjow uczniowie majg taka mozliwos¢, na Litwie jest to 13% (+/-2,9), w Czechach 18% (+/-2,8), a w Australii az 80%
(+/-3,2) (najwyzszy wynik).

Do ciekawych wnioskdw mozna dojs¢, przygladajac sie odpowiedziom dotyczacym ograniczenia liczby godzin, jakie uczer moze
spedzi¢ przed komputerem w szkole. Najrzadziej takie ograniczenie wprowadzane byto w Australii (18%, +/-3,1), a najcze-
sciej w Rosji (92%, +/-2,1). Jednakze warto pamietac, ze w krajach takich jak Australia sprzet jest duzo bardziej dostepny, szkoty
zapewniajg mozliwos¢ wypozyczania go do domu, jednoczesnie naktadajac mniej ograniczen w zakresie liczby godzin, jakie uczen
moze spedzi¢ na aktywnosci z wykorzystaniem tego sprzetu. W Polsce taki rodzaj ograniczen wprowadzony jest dla 36%
uczniéw (+/-3,8) (por. wyk. 6.1.19). Problem ten dyskutowany jest czesto w konteksécie nadmiernego uzytkowania przez mtodziez
w tym wieku komputerdw, choc nalezatoby uzupetnic to rowniez o czas spedzany na korzystaniu z tabletéw i smartfondw. Szkota,
wykorzystujac narzedzia TIK, zachecajgc do nabywania nowych kompetencji komputerowych i informacyjnych, bierze rowniez
czesciowa odpowiedzialnosc za przygotowanie ucznidw do odpowiedzialnego i swiadomego wykorzystywania tych technologii.
Niewatpliwe waznym watkiem, ktéry moze i powinien by¢ poruszany przy okazji wykorzystywania TIK, jest problem nadmiernego



korzystania z komputeréw oraz problemy zwigzane z obecnoscig w Internecie np. na portalach spotecznosciowych. Spogladajac
na ten wynik, z drugiej strony mozna rowniez dojs¢ do wniosku, ze w przypadku polskich gimnazjéw naturalng barierg zabez-
pieczajaca przed spedzaniem wielu godzin przy komputerze w szkole jest niska dostepnos¢ sprzetu (przypomnijmy, ze na jeden
komputer przypada przecietnie osmiu uczniéw). Jesli nie bierzemy pod uwage sprzetu uczniowskiego, to ryzyko naduzycia jest
Z pewnoscia nizsze niz w krajach, w ktérych komputerédw w szkotach jest duzo albo wrecz kazdy uczert ma swdj spersonalizowany
komputer szkolny.

Wykres 6.1.19. Szkolne procedury zwigzane z wykorzystaniem TIK.
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Warto wspomniec rowniez o jeszcze dwdch zagadnieniach zwigzanych z dostepem do szkolnych komputeréw i Internetu. Dotyczy
to dostepu dla innych oséb, np. rodzicdw, oraz dostepu ucznidw poza lekcjami i godzinami pracy szkoty. Wszystkie te wskazniki
moga by¢ analizowane w kontekscie coraz czesciej pojawiajgcego sie pomystu na to, aby szkoty po zakoriczeniu lekcji stawaty sie
lokalnymi centrami kultury i aktywnosci spotecznej/obywatelskiej. Jak widac, odsetek szkot, ktére maja takie mozliwosci i reguluja
ten aspekt, jest jeszcze niezbyt duzy. Dobrze wypada jedynie dostep do komputeréw poza lekcjami, ale w godzinach pracy
szkoly dla ucznidéw. Majg go uczniowie z 76% (+/-3,8) polskich gimnazjow. W pozostatych dwdch aspektach, czyli dostepu oséb
7 lokalnej spotecznosci oraz ucznidéw poza godzinami pracy szkoty, taki dostep oferuje tylko okoto 1/3 szkét. Wymaga to by¢ moze
dostosowania szkét rowniez pod wzgledem organizacyjnym, tak aby mozliwe byty takie dziatania.

Omowione wczesniej pytania dotyczace zasobdw, jakimi dysponuje szkofa i ktdre sa wykorzystywane w procesie nauczania
i uczenia sie oraz analiza réznego rodzaju przeszkdd w wykorzystaniu technologii informacyjno-komunikacyjnych wskazywaty na



istotng role niedostatku wyposazenia oraz zbyt matg ilos¢ czasu, jaki nauczyciel moze poswieci¢ na wdrazanie TIK podczas lekgji.
Te informacje dajg dobre tto do analizy kolejnego pytania dotyczacego priorytetéw zwigzanych z rozwigzaniami, ktére sprzyjaja
rozszerzaniu wykorzystania TIK. W polskich gimnazjach najbardziej priorytetowe w obszarze wyposazenia szkoty (zasobdéw tech-
nicznych) okazaty sie: zwiekszenie liczby komputeréw przypadajacych na jednego ucznia w szkole oraz zwiekszenie liczby kompu-
terow podfaczonych do Internetu. W tym zakresie oceny tych zadan jako priorytetowych byty powyzej Sredniej z catego badania
ICILS, ale zblizone do tego, co obserwowano na Stowadji, Litwie czy w Rosji. Natomiast w zakresie zadar zwigzanych ze wsparciem
nauczycieli i wyszkoleniem pracownikdw szkoty najwiekszym priorytetem okazato sie rozszerzenie zasobdw umozliwiajacych roz-
woj zawodowy nauczycieli w zakresie korzystania z TIK (na podobnym poziomie jak w Chorwacji, Czechach czy Rosji) oraz zapew-
nianie im mozliwosci rozwoju zawodowego w zakresie pedagogicznych zastosowan TIK (na podobnym poziomie jak w Czechach,
Chorwadiji, na Litwie i w Norwegii) (por. wyk. 6.1.20).

Wykres 6.1.20. Priorytet dla rozwigzan sprzyjajacych wykorzystywaniu TIK.
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Pierwszych pie¢ priorytetow dotyczy obszaru dostepnosci sprzetu oraz réznorodnych rozwiazan, ktore sg potrzebne dla wyko-
rzystania TIK w szkole. Tak jak to juz byto wspominane, priorytetowe ciggle jest dostarczenie sprzetu, dostep do Internetu
oraz zwiekszanie przepustowosci faczy. Kolejnych pie¢ obszaréw dotyczy wsparcia, gtéwnie dla nauczycieli, ktore pozwoli im
lepiej wykorzystywac TIK w procesach uczenia (patrz wyk. 6.1.20).

Pytania dotyczace tych dwdch priorytetow zostaty potgczone w dwie skale, ktdre pokazujg srednig wage, jaka zostata nadana przez
dyrektoréw danym obszarom: (1) sprzet i rozwigzania techniczne, (2) wsparcie dla nauczycieli.



Wykres 6.1.21. Priorytet dla rozwigzan sprzyjajacych wykorzystywaniu TIK w podziale na wielko$¢ miejscowosci,
w ktorej znajduje sie szkota.
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Wyniki przedstawione na wykresie (6.1.21) potwierdzajg wczesniejsze ustalenia. Nieco wyzszy priorytet maja rozwigzania
technologiczne, a nastepnie kwestie przygotowania, szkolenia i wspierania nauczycieli. Roznice ze wzgledu na wielkosc
miejscowosci, w ktorej znajdowata sie szkota, okazaty sie niewielkie, a analiza istotnosci tych roznic (stupki btedéw zaznaczone na
wykresie 6.1.21) wskazuje, ze $rednia dla catego kraju jest wyzsza w priorytecie zwigzanym ze sprzetem. Roznice te najwyrazniej
wida¢ w odniesieniu do duzych miast.

Analiza odpowiedzi uzyskanych w wyniku przeprowadzanie badania sondazowego wséréd nauczycieli miafa na celu uzyskanie
informacji na temat roli szkoty w procesie ksztattowania kompetencji cyfrowych i informacyjnych uczniéw. Dlatego tez, poza pyta-
niami metryczkowymi, w tej wersji kwestionariusza zamieszczono pytania dotyczace poziomu kompetencji cyfrowych samych na-
uczycieli, wykorzystania TIK w nauczaniu oraz pogladéw na obecnos¢ i role technologii informacyjno-komunikacyjnych w szkole.

6.2.1. Opis populacji

Wsréd pracownikow polskich gimnazjow jest 75% kobiet i 25% mezczyzn (+/-1%). Zardwno wsrdd kobiet, jak i wsrdd mezczyzn
najwieksza grupe wiekowga stanowig pracownicy miedzy 20. a 49. rokiem zycia. Najwiekszy odsetek nauczycieli w gimnazjach
stanowig panie w wieku 40-49 lat (27% wszystkich nauczycieli), nieco mniej jest kobiet w wieku 30-39 lat. Wiek nauczycieli nie
jest zréznicowany ze wzgledu na ptec.

Najwieksza grupe nauczycieli w gimnazjach stanowig nauczyciele jezykow obcych, nalezy jednak nadmienic¢, ze dane te pochodzg
z deklaracji dyrektorow, ktérzy przypisywali nauczycieli do gtéwnych przedmiotéw nawet w przypadkach, gdy jedna osoba uczyta
kilku przedmiotow. Drugg co do wielkosci grupe stanowia nauczyciele wychowania fizycznego, trzecig — polonisci, zas czwartg
— matematycy. Mniej jest historykow, informatykdw i opiekunow zajec artystycznych — odsetek tych dydaktykow miesci sie w gra-
nicach od pieciu do siedmiu procent. Jeszcze mniejszg grupe stanowig nauczyciele przedmiotow przyrodniczych — tu mamy do
czynienia z zaledwie kilkuprocentowymi odsetkami biologow, chemikow czy fizykdw. Niemal wszyscy nauczyciele pracujg w jed-
nej szkole — jedynie 4,49%, +/-1% z nich pracuje w jeszcze jednej szkole.
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Wykres 6.2.1. Nauczyciele poszczegdlnych przedmiotéw w podziale na ptec¢ - rozmiar danego obszaru jest pro-
porcjonalny do udziatu w populacji nauczycieli.

Pte¢ i przedmiot nauczycieli w gimnazjach
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6.2.2. Korzystanie zTIK

Badanie nauczycieli miato na celu okredlenie ich waznych cech, ktére moga mie¢ wptyw na kompetencje CIL uczniow. Jedna
z takich waznych charakterystyk jest uzywanie TIK przez nauczycieli w szkole i poza nia. Analiza uzyskanych odpowiedzi pozwolita
stwierdzi¢, ze nauczyciele pracujacy w polskich gimnazjach — podobnie jak ich koledzy z innych krajow biorgcych udziat w ba-
daniu — w znakomitej wiekszosci wykorzystuja TIK do nauczania od ponad dwaoch lat (w Polsce takiej odpowiedzi udzielito 86%,
+/-1,9% nauczycieli). Pozostate odpowiedzi —,nigdy”lub,ponizej dwdch lat” - byty wskazywane przez kilkuprocentowe grupy na-
uczycieli, mozna zatem ogdlnie powiedzie¢, ze polscy nauczyciele wykorzystuja nowe technologie, warto sie jednak zastanowic,
w jaki sposob i w jakim celu.
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Wykres 6.2.2. Czestotliwos¢ wykorzystywania komputera przez polskich nauczycieli w réznych obszarach
aktywnosci.
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Jak mozna stwierdzi¢ na podstawie wynikdw, nowe technologie sa wykorzystywane przez nauczycieli przede wszystkim... poza
szkota, co wyraznie widac na wykresie 6.2.2. Codzienne korzystanie z TIK poza szkotg w dowolnym celu deklaruje osmiu na dzie-
sieciu nauczycieli. Dodatkowo co pigty nauczyciel deklaruje, ze korzysta z komputera w takich okolicznosciach przynajmniej raz
w tygodniu, ale nie codziennie. Ciekawe, ze nawet jesdli TIK sa wykorzystywane w szkofach, to raczej w celach niezwigzanych
bezposrednio z nauczaniem. Czterech na dziesieciu nauczycieli codziennie korzysta z TIK w szkole do spraw zwigzanych z praca
zawodowag, ale nie nauczaniem. Kolejne 36%, +/-3,2% z nich podejmuje takie dziatania przynajmniej raz w tygodniu, ale nie co-
dziennie. Widac¢ zatem, ze niemal 80% nauczycieli korzysta z nowych technologii bardzo czesto podczas realizacji swoich pozady-
daktycznych obowigzkéw zawodowych.

Jesli chodzi natomiast o wykorzystywanie TIK w pracy dydaktycznej, nie mozna mowic juz o jednomysinosci. Co dziesigty nauczy-
ciel w ogole nie wykorzystuje komputeréw w nauczaniu, a niemal co czwarty robi to rzadziej niz raz w miesigcu. Jedynie 18%,
+/-1,4% nauczycieli codziennie korzysta z nowych technologii w nauczaniu. Co drugi nauczyciel wykorzystuje TIK mniej wiecej raz
W miesigcu.

Powyzsze dane warto przedstawic¢ na tle wynikéw miedzynarodowych. Srednia ze wszystkich krajow biorgcych udziat w badaniu
dla wykorzystywania TIK poza szkotg siega 91%, +/-0,8% (jest to suma dwdch najwyzszych kategorii:,przynajmniej raz na tydzien,
ale nie codziennie”oraz,codziennie”). Polska jest na pierwszym miejscu, jesli chodzi o nauczycieli korzystajacych z nowych techno-
logii w tym zakresie — az 98% nauczycieli gimnazjalnych korzysta z TIK co najmniej raz w tygodniu poza szkofa, do réznych zadan.
Nieco nizsze sg wyniki w Australii (97%, +/-0,6%) oraz w Czechach i na Stowenii (w kazdym przypadku jest to 96%, +/-1%). Widac
zatem, ze w zakresie wykorzystywania komputerow poza szkotg polscy nauczyciele sg absolutnie w czotéwce swiatowej. Zupetnie
inaczej prezentuja sie dane dla pozostatych obszaréw wykorzystania. | tak na przykfad, jesli chodzi o wykorzystanie TIK w szkole
do innych niz nauczanie spraw zwigzanych z pracg zawodowa co najmniej raz w tygodniu, na gorze listy sg Australia (98%, +/-
0,8%), Stowenia (93%, +/-1,4%) i Korea Potudniowa (94%, +/-1,6%). Polska w tym obszarze ma juz wynik na poziomie 77%, +/-3,4%.
Najwieksze roznice wystepuja jednak w obszarze wykorzystywania TIK w samym procesie nauczania. Co najmniej raz w tygodniu
komputer wykorzystuje do nauczania 90%, +/-1,6% nauczycieli w Australii, 76%, +/-3,2% nauczycieli w Rosji i Korei Potudniowe].
W Polsce odsetek ten siegnat jedynie 41%, +/-3%, co plasuje nas na ostatnim miejscu w grupie panstw objetych badaniem, ex
aequo z Chorwadja.



Taki rozktad odpowiedzi wskazywac moze na wcigz niskie wykorzystanie TIK w procesie nauczania, ktory wydaje sie mocno osa-
dzony ,w epoce kredy’, a nowe technologie sg kojarzone gtéwnie jako wsparcie w realizacji innych zadan zwiagzanych z praca
w szkole oraz poza nia.

Wykres 6.2.3. Umiejetno$¢ wykonania poszczegélnych zadan na komputerze.
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Jesli chodzi o samoocene kompetendji cyfrowych nauczycieli, jest ona dosy¢ wysoka, za$ najwyzsza — w zakresie umiejetnosci,
ktére mozna okresli¢ mianem kompetencji informacyjnych. | tak, niemal wszyscy nauczyciele pracujacy w polskich gimnazjach
deklaruja, ze potrafig znajdowac w Internecie zasoby przydatne do nauczania. We wszystkich krajach biorgcych udziat w badaniu
umiejetnos¢ ta byta deklarowana przez zdecydowang wiekszos¢ respondentow, jednak Polska jest na pierwszym miejscu (Srednia
ze wszystkich krajow bioracych udziat w badaniu wyniosta 92%,+/-0,6%). Podobnie wysoki poziom sprawnosci deklarowali polscy
nauczyciele w zakresie umiejetnosci warunkujgcych sprawne korzystanie z edytorow tekstu (97%, +/-1% w Polsce, przy sredniej
ICILS 89%, +/-0,6%) oraz przesyfanie e-maili z zatagcznikami (95%, +/-1,4% w Polsce, przy sredniej ICILS 89%, +/-0,6%). Z deklaracji
wynika, ze nauczyciele do$¢ sprawnie radza tez sobie z takimi zadaniami, jak robienie zakupdéw i dokonywanie ptatnosci przez
Internet oraz zarzadzanie plikami, w tym graficznymi, oraz folderami. Umiejetnoscia, z ktéra polscy nauczyciele radza sobie najgo-
rzej, jest instalowanie oprogramowania. Nalezy jednak wspomnie¢, ze we wszystkich krajach biorgcych udziat w badaniu nie byta



to kompetencja powszechnie posiadana przez respondentow — Srednia ICILS wyniosta 47%, +/-0,4%. Podobnie wyglada sprawa
z umiejetnoscia pracy,w chmurze”

Ciekawe sg tez wyniki dotyczace ogdlnego stanu kompetencji cyfrowych nauczycieli oraz ich uwarunkowan. Jak wskazuje analiza
danych, kompetencje cyfrowe polskich nauczycieli sa na poziomie 51,44 punktéw, +/-0,6 punktu. Nieco wyzszy poziom kompe-
tencji deklaruja mezczyzni (54, +/-1,2) niz kobiety (51, +/-0,6). Poziom kompetencji cyfrowych jest w znacznym stopniu zwigzany
ze stazem korzystania z nowych technologii. Osoby, ktére korzystaja z TIK w nauczaniu dtuzej niz dwa lata, maja kompetencje na
poziomie 52 punktow, +/-0,6, podczas gdy ci, ktérzy nie korzystajg z nowych technologii w dydaktyce — na poziomie 44 punktéw,
+/-2,3. Umiejetnosci cyfrowe nauczycieli s tez w znacznym stopniu zwigzane z wiekiem nauczycieli — wyraznie wyzsze kompeten-
cje maja nauczyciele ponizej 50. roku zycia, co wyraznie ukazuje wykres 6.2.4. Poziom kompetencji cyfrowych nauczycieli nie jest
natomiast zwigzany z wielkoscig miejscowosci, w ktérej pracuja, wynikami szkoty podczas egzamindw gimnazjalnych oraz typem
szkoty (prywatna, paristwowa).

Wykres 6.2.4. Sredni poziom kompetencji cyfrowych i informacyjnych nauczycieli w zaleznosci od wieku.
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Wyniki te wskazuja, ze poziom kompetencji cyfrowych jest zwigzany przede wszystkim z takimi czynnikami, jak pte¢, wiek oraz
staz korzystania z nowych technologii. Wnioski te wyraznie korespondujg z innymi badaniami (jak choc¢by Diagnoza spofeczna)
wskazujacymi, ze podstawowymi czynnikami majacymi wptyw na aktywnos¢ w sieci s przede wszystkim wiek, wyksztatcenie oraz
miejsce zamieszkania, za$ sama aktywnos¢ niewatpliwie jest zwigzana z poziomem kompetencji cyfrowych.

6.2.3. Korzystanie zTIK do nauczania
Pomimo relatywnie wysokiej samooceny wiasnych kompetendji polscy nauczyciele z jakichs powoddw stosunkowo rzadko ko-
rzystaja z technologii informacyjnych i komunikacyjnych na lekcjach. W kontekscie tych wynikow ciekawe wydajg sie odpowiedzi

nauczycieli dotyczace wykorzystywania nowych technologii do nauczania.

Zanim przejdziemy do omawiania wynikow, niezbedne s3 dwie uwagi metodologiczne. Po pierwsze do omawianych odtad
pytan zastosowano zabieg odwotania sie do klasy referencyjnej — nauczyciele proszeni byli o skoncentrowanie sie na klasie Il
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gimnazjum, ktora uczyli jako pierwszg we wtorek poprzedzajacy wypetnianie kwestionariusza. Zabieg taki miat na celu uzyskanie
reprezentatywnych odpowiedzi — prawdopodobnie w pracy nauczyciela zdarzaja sie tematy, oddziaty klasowe czy chocby sale
lekcyjne, ktore z jakich$ powododw bardziej sprzyjaja wykorzystywaniu TIK na lekcji. Zadajac ogdline pytania, wymagalibysmy od
nauczyciela trudnego uogdlniania réznorodnosci oraz ryzykowalibysmy nawet nieswiadome koncentrowanie sie na klasach ,bar-
dziej TIK". Drugie zastrzezenie metodologiczne wigze sie z pytaniem-filtrem umieszczonym na poczatku pytan o klase referencyjna:
osoby, ktore odpowiedzialy, ze nie pamietaja, aby kiedykolwiek korzystaty z TIK w tej klasie, nie odpowiadaty na kolejne pytania
dotyczace wykorzystania TIK w nauczaniu. Dlatego tez ponizsze wyniki dotycza wytacznie nauczycieli, ktérzy kiedykolwiek
wiaczyli nowe media w swoje praktyki dydaktyczne. Nalezy o tym pamietac szczegdlnie w przypadku poréwnarn pomiedzy
grupami nauczycieli np. z Polski i innych krajow — moze sie bowiem zdarzy¢ tak, ze w przypadku Polski raportowane odsetki
dotycza znacznie wiekszej/mniejszej grupy nauczycieli. W Polsce siedmiu na dziesieciu nauczycieli kiedykolwiek wykorzystywato
technologie informacyjno-komunikacyjne w nauczaniu i uczeniu (71%, +/-2,7%).

Wykres 6.2.5. Wykorzystywanie TIK w nauczaniu poszczegélnych przedmiotow.

informatyka 1% 99%
chemia 17% 83%
j. polski 20% 80%
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fizyka 20% 80%
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zajecia artystyczne 24% 76%
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j- obcy 30% 70%
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W-F 58% 42%
100 50 0 50 100
Procent
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Wyniki potwierdzaja to, czego mozna sie byto spodziewac: w Polsce TIK s3 wykorzystywane przede wszystkim podczas lekgji in-
formatyki (99%, +/-1,6%), najrzadziej za$ — podczas lekcji wychowania fizycznego (42%, +/-8%), cho¢ w ogodle wykorzystywanie
TIK w nauczaniu tego przedmiotu jest zaskakujgce. Nowe media stanowig tez wsparcie w nauczaniu jezyka francuskiego, chemii,
historii, fizyki, ale réwniez plastyki oraz edukacji dla bezpieczeristwa. Komputer natomiast jest relatywnie rzadziej wykorzystywany
podczas lekcji matematyki czy religii.
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Wykres 6.2.6. Czestotliwos¢ wykorzystywania poszczegélnych narzedzi w nauczaniu.

Komputerowe zrédta informacji (np. strony
internetowe, w tym takie jak Wikipedia czy 6%

Wikistownik, encyklopedie)
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prezentacji (np. Microsoft Word ®, Microsoft 18%
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64%

Programy do komunikacji (np. poczta
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(np. do przechwytywania i edytowania obrazu, 42%
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Programy symulacyjne i programy do modelowania 79% 21%
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A=y : 2 na kazdej lub
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Jednoczesnie odsetek nauczycieli korzystajacych z réznych mozliwosci, jakie dajg nowe media, na kazdej lekgji jest na niski. Mniej
wiecej co piaty nauczyciel regularnie, tzn. na wiekszosci lekdji, korzysta z komputerowych Zrédet informacji. Edytory tekstow lub
programéw tworzenia prezentacji sg zas wykorzystywane na wiekszosci lekcji przez 17%, +/-2,9% nauczycieli.

Generalnie jednak widac, ze mozliwosci, jakie daja nowe media, bywaja wykorzystywane niezbyt regularnie. | tak na przyktad, wiek-
szo$¢ nauczycieli ,na niektdrych lekcjach” wykorzystuje komputerowe zrédta informacji (70%, +/-3,4%), programy instruktazowe
lub ¢wiczeniowe (65%, +/-2,4%), edytory tekstéw lub programy do tworzenia prezentacji (64%, +/-3%), programy do komunikacji
(50%, +/-2,4%), interaktywne elektroniczne zasoby edukacyjne (50%, +/-2,4%). Co wiecej, w przypadku kilku zastosowan wiekszos¢
nauczycieli w ogdle nie korzysta z mozliwosci, jakie dajg nowe media — i nie chodzi tu wyfgcznie o zaawansowane rozwigzania,
jak narzedzia do przechwytywania wpisywanych danych i monitorowania uzytkownikéw, ale rowniez np. media spotecznosciowe.

Nauczyciele zostali rowniez poproszeni o okredlenie, jak czesto oczekuja od swoich uczniéw wykonywania rozmaitych zadan,
ktérych wiekszos¢ miesci sie w obszarze kompetendji informacyjnych. Jak sie okazuje, potowa nauczycieli czesto prosi swoich
ucznidw, by poszukiwali informacji z wykorzystaniem zasobdw zewnetrznych. Czesciej niz koledzy w innych krajow polscy nauczy-
ciele oczekujg tez, ze ich uczniowie beda oceniac¢ informacje uzyskane w wyniku poszukiwan - 30,7%, +/-3,6% nauczycieli dekla-
ruje, ze dziatania takie ich uczniowie prowadza czesto. Polscy nauczyciele zachecaja tez swoich uczniow do indywidualnej pracy
z materiatami edukacyjnymi we witasnym tempie. Mozna zatem wnioskowac, ze polscy nauczyciele zachecaja swoich uczniow
do realizowania zadan majacych na celu rozwdéj kompetencji informacyjnych. Niestety nie mozna wnioskowa¢, na ile te dziatania



wynikaja ze swiadomosci znaczenia kompetencji informacyjnych i cyfrowych we wspdtczesnym swiecie, szczegdinie w perspekty-
wie wynikdéw wskazujacych, ze uczniowie rzadko wykonujg zadania wymagajace szerszej wspotpracy, wyjscia poza klase — czy to
z kolegami z innych szkot, pracy w terenie czy poszukiwania informacji u zewnetrznych ekspertéw. Az 68,1% (+/-3,8%) nauczycieli
w ogodle nie oczekuje, ze ich uczniowie bedg komunikowac sie z uczniami z innych szkdt w ramach projektéw, a minimalna liczba
(2,8%, +/-1%) wymaga takich dziatari czesto. Stosunkowo rzadko uczniowie pracujg tez ze swoimi kolegami, wyjasniajac i oma-
wiajac wspdlnie pomysty — mniej wiecej co trzeci nauczyciel oczekuje tego rodzaju dziatari od swoich podopiecznych. Wydaje sie
to jednak tendencja powszechna w krajach biorgcych udziat w badaniu. Niemal dwie trzecie nauczycieli deklaruje, ze ich ucznio-
wie nigdy nie prowadza pracy w terenie, a tylko 1% oczekuje takich dziatari czesto (przy sredniej ICILS 8%, +/-0,6). Nieco czesciej
uczniowie poszukujg informacji u ekspertéw poza szkota.

Wykres 6.2.7. Czestotliwo$¢ wykonywania przez uczniéw poszczegélnych czynnosci.

Poszukiwanie informacji na jaki$ temat
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Praca indywidualna z materiatami edukacyjnymi o o
; . 13% 30%
w swoim wtasnym tempie
Przetwarzanie i analizowanie danych  16% 24%
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Refleksja nad wtasnym uczeniem sie (np. przy 71% 49
. n . . . . (] {J
wykorzystaniu specjalnego dziennika, pamietnika)
Komunikowanie si¢ z uczniami z innych szkét ® o
AP 68% 3%
W ramach projektow
Podejmowanie otwartych badan lub pracy
W terenie” . 1%
100 50 0 50 100

Procent

Kategoria . nigdy . czasem . czesto

Wyniki prowadzg do ogdlnego wniosku, ze korzystanie z zasobdw informacyjnych, a tym samym réwniez rozwijanie kompetengji
informacyjnych, jest silnie osadzone w kontekscie szkolnym, a uczniowie rzadko s3 zachecani do rozwijania umiejetnosci w tym
zakresie w otwartym srodowisku edukacyjnym. Oznacza to, ze nacisk jest potozony przede wszystkim na aktywnos¢ w klasie (lub
przy odrabianiu lekcji), a nie na dziatania prowadzone poza szkota. Co wiecej — nauczyciele zachecajg swoich uczniow przede
wszystkim do indywidulanego modelu pracy oraz samodzielnej realizacji zadan. Jest to szczegdlnie warte podkreslenia, zwilaszcza
ze Srodowisko edukacyjne oraz coraz wiecej aktywnos$ci zawodowych wyraznie zmierza w strone modelu otwartego, wymagaja-
cego wspdtpracy na réznych poziomach organizacyjnych.

Analiza czasowej perspektywy realizacji poszczegdlnych dziatan edukacyjnych pozwala stwierdzi¢, ze nauczyciele czesciej nie daza
rowniez do zbudowania u uczniéw umiejetnosci radzenia sobie z projektami dtugookresowymi. Niemal co czwarty nauczyciel
w 0gdle nie wymaga od swoich podopiecznych pracy nad dtuzszymi projektami, a jedynie 6,7%, +/-1,6% — czesto. Czesciej polscy



nauczyciele oczekujg natomiast, ze ich podopieczni beda pracowac nad krotkimi zadaniami oraz przekazywac zakonczone prace
do oceny - czesto takich czynnosci oczekuje, odpowiednio 35,3%, +/-3,4% i 45,7%, +/-4,2% nauczycieli.

Wykres 6.2.8. Czestotliwos¢ wykonywania przez uczniéw poszczegdlnych czynnosci.

Przekazywanie zakonczonych prac do oceny  12% 46%
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Do rzadkosci nalezy tez realizowanie dziatart bezposrednio zwigzanych z ideg lifelong learnig, czyli planowanie sekwencji czynnosci
edukacyjnych przez ucznidéw oraz podejmowanie refleksji nad wiasnym uczeniem sie. Jedynie 16%, +/-1,9% polskich nauczycieli
oczekuje, ze uczniowie beda czesto wykonywac pierwsze z wymienionych wyzej zadan. Jeszcze rzadziej uczniowie zajmuja sie
wiasnym procesem uczenia sie poprzez podejmowanie refleksji na ten temat — jedynie 3,6%, +/-1,0% nauczycieli zacheca swoich
uczniéw do podejmowania takich dziatan czesto, podczas gdy 71%, +/-3,1% nie robi tego wcale.

Polscy nauczyciele czesciej niz ich koledzy z innych krajow bioracych udziat w badaniu deklaruja wykorzystanie TIK przy ocenianiu
uczniow w formie testow (39,2%, +/-3,8%, przy sredniej ICILS 16%, +/-0,8%) oraz przekazywaniu uczniom informacji zwrotnych
(38,8%, +/-3,1%, przy sredniej ICILS 17%, +/-0,8%). W przypadku pozostatych aktywnosci réznice sg nieco mniej widoczne.

Z deklaracji nauczycieli wynika tez, ze poza prezentowaniem informacji w bezposrednim nauczaniu w klasie oraz prowadzeniu
oceny uczniéw w formie testdw przy wykorzystaniu TIK czesto wspieraja wspotprace pomiedzy uczniami (33,6%, +/-2,9% w Polsce,
przy sredniej ICILS 16%, +/-0,8%) oraz starajg sie wzmocni¢ przyswajanie okreslonych umiejetnosci poprzez powtarzanie przy-
ktadow (33,8%, +/-3% w Polsce, przy sredniej ICILS 21%, +/-1%). Nauczyciele deklaruja tez, ze chetnie wykorzystujag TIK podczas
prezentowania informacji w bezposrednim nauczaniu w klasie. Zdecydowanie najrzadziej nauczyciele wspieraja sie technologiami
informacyjno-komunikacyjnymi w posredniczeniu w komunikacji pomiedzy uczniami a ekspertami lub zewnetrznymi autoryteta-
mi. Nowe technologie s3 tez rzadko wykorzystywane przez nauczycieli w celu umozliwienia uczniom wspétpracy z innymi ucznia-
mi —42,9%, +/-3% nauczycieli w ogdle nie wykorzystuje nowych technologii w tym obszarze, cho¢ potowa nauczycieli deklaruje,
Ze robi to czasami.

Wydaje sie jednak, ze odpowiedzi te dotyczy¢ mogg nie tyle samego wykorzystywania TIK w realizacji poszczegolnych zadan,
ale realizacji ich w ogdle. Niemniej, powyzsze wyniki prowadza do wniosku, ze nowe technologie sg czesciej wykorzystywane
do zapewniania wsparcia poszczegdélnym uczniom lub matym grupom, wspierania uczenia, a przede wszystkim prezentowania
informacji w bezposrednim nauczaniu w klasie niz do rozwijania kompetencji warunkujacych efektywna wspotprace w grupie
oraz poszukiwania informacji poza srodowiskiem typowo szkolnym. Wskazuje to na tendencje do zachowawczego wykorzysty-
wania nowych technologii — raczej w roli narzedzi wspierajacych przekazywanie wiedzy ,przy tablicy’, ewentualnie jako ,nieco
bardziej atrakcyjnej kredy” Mniejszy nacisk na czynnosci wspierajace komunikacje pomiedzy uczniami, pozyskiwanie informacji



z zewnetrznych Zrédet osobowych (w tym ekspertow i zewnetrznych autorytetow) wskazuje na niepetne wykorzystanie potencja-
tu komunikacyjnego i dydaktycznego sieci.

Wykres 6.2.9. Czestotliwos¢ wykorzystywania TIK w realizacji poszczegdlnych czynnosci.

Przekazywanie uczniom informacji zwrotnych  24% 39%
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R . . 63% 4%
a ekspertami lub zewnetrznymi autorytetami
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Takie traktowanie nowych mediéw w naturalny sposéb ma swoje nastepstwa w podejsciu do rozwijania poszczegolnych umiejet-
nosci wérdd ucznidw, co ilustruje wykres 6.2.10.



Wykres 6.2.10. Nacisk, jaki nauczyciele ktada na rozwijanie u uczniéw poszczegoélnych umiejetnosci.
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Umiejetnosc¢ efektywnego docierania do informacji  14% 38%
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Jak wida¢, na liscie znalazty sie umiejetnosci bezposrednio zwigzane z poszczegdlnymi komponentami kompetendji informacyj-
nych: wyszukiwania informacji, ich weryfikacji, prezentowania oraz ewaluacji procesu poszukiwania informacji. Dzieki temu mozli-
we jest przyjrzenie sie procesowi ksztattowania kompetencji informacyjnych poprzez pryzmat komponentéw.

| tak, na rozwijanie umiejetnosci efektywnego docierania do informacji duzy nacisk ktadzie 38%, +/-3,1% nauczycieli, a pewien —
48,3%, +/-3,4. Z kolei na branie pod uwage wielu réznych zasobdw cyfrowych przy poszukiwaniu informacji duzy nacisk ktadzie
co piaty nauczyciel w polskich gimnazjach, a pewien nacisk — co trzeci. Wiekszy nacisk niz na korzystanie z zasobow sieciowych
nauczyciele ktadg na rozwoj swiadomosci skutkdw upubliczniania informacji online, co niewatpliwie ma pozytywny wptyw na
bezpieczenstwo oraz ksztattowanie wizerunku mtodych w sieci. Jednoczesnie warto zaznaczy¢, ze umiejetnos¢ oceny podejscia
uczniow do wyszukiwania informadji, szczegoélnie bliska koncepdji ciggtej ewaluacji procesu wyszukiwania informadji, jest wazna
az dla o$miu z dziesieciu nauczycieli. Wydaje sie wiec, ze dla nauczycieli najwazniejsze jest $wiadome udostepnianie informagji
w sieci oraz umiejetne docieranie do informadji, a nie korzystanie z réznych zrodet informacji cyfrowych.

Kolejny zespdt umiejetnosci ogniskuje sie wokodt problemu wiarygodnosci wykorzystywanych informacji. Uzyskane wyniki pro-
wadzg do wniosku, ze ten zbidr kompetencji uczniowskich nie jest kluczowy dla nauczycieli, cho¢ niewatpliwie przywigzuja oni
wage do jego rozwoju. Swiadczy o tym chociazby fakt, ze na rozwijanie umiejetnosci oceny wiarygodnosci informadji cyfrowych
jakikolwiek nacisk (duzy lub pewien) kfadzie siedmiu na dziesieciu nauczyciel. Na rozwdj umiejetnosci oceny istotnosci informa-
cji cyfrowych duzy nacisk ktadzie co czwarty nauczyciel, a pewien nacisk — niemal co drugi. Jednoczes$nie jednak nauczyciele
nie przywiazuja wagi do rozwijania kompetencji nierozerwalnie zwiagzanych z umiejetnoscig weryfikacji informacji, jak chocby
podawanie odnosnikéw do cyfrowych Zrédet informacji. Duzy nacisk na rozwijanie tej umiejetnosci ktadzie zaledwie co piaty



nauczyciel, podczas gdy co dziesigty w ogdle nie przywiazuje do tego problemu wagi. Nieco wiecej uwagi nauczyciele poswiecaja
weryfikacji poprawnosci informacji cyfrowych — duzy nacisk na rozwdj tej kompetencji ktadzie 35%, +/-3,5% nauczycieli w polskich
gimnazjach, a pewien nacisk — 38,6%, +/-3,4%.

Ostatni wyraznie zarysowany zespdt kompetencji to umiejetnosci prezentowania informacji. W tej grupie zdecydowanie najwie-
cej uwagi polscy nauczyciele poswiecajg wykorzystywaniu oprogramowania do tworzenia prac w wersji elektronicznej, a zatem
ponownie mamy tu do czynienia wytacznie z,narzedziowym" podejsciem do wykorzystywania nowych technologii. Umiejetnosci
warunkujace efektywng wspodtprace w srodowisku sieciowym nie wydaja sie wazne dla nauczycieli pracujagcych w polskich gim-
nazjach, o czym swiadczy mniej uwazne traktowanie kompetencji warunkujacych udostepnianie informacji w wersji cyfrowej oraz
przekazywanie innym informacji zwrotnej w wersji cyfrowe;j.

6.2.4. Poglady na temat wykorzystania TIK w nauczaniu

W badaniu dazono rowniez do okreslenia, jakie s3 poglady nauczycieli na temat wykorzystywania nowych technologii w naucza-
niu i uczeniu w szkole. Warto w tym miejscu nadmieni¢, ze deklaracje nauczycieli w tym zakresie nie byty juz powiazane z klasg
referencyjng, ale dotyczyty ich ogélnych pogladéw. Na wykresie 6.2.11 przedstawiono deklaracje polskich nauczycieli. Nawet bez
pogtebionej analizy odpowiedzi udzielonych przez polskich nauczycieli mozna zauwazy¢, ze zdecydowanie czesciej nauczyciele
zgadzaja sie z opiniami pozytywnymi niz z negatywnymi.



Wykres 6.2.11. Poglady na temat roli TIK w edukacji.
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Niemal wszyscy nauczyciele zgadzajg sie z tym, ze TIK umoZzliwia uczniom dostep do lepszych Zrodet informacji. Zdecydowana
wiekszos¢ nauczycieli uwaza tez, ze technologie informacyjno-komunikacyjne pomagajg skuteczniej uczniom taczyc i przetwa-
rza¢ informacje. Nauczyciele dostrzegaja rowniez potencjat komunikacyjny sieci, z ktorego, jak wczesniej pokazano, korzystaja
gtoéwnie we wiasnym zakresie, bowiem wierzg, ze TIK pomaga uczniom w uczeniu sie wspdtpracy z innymi uczniami oraz umozli-
wia im bardziej efektywne komunikowanie sie. Nauczyciele widzg tez pozytywny wptyw TIK na sam proces uczenia sie.

Jesdli chodzi o negatywne oceny wptywu nowych technologii na nauczanie i uczenie sie, nauczyciele z polskich gimnazjéw sa
raczej powsciagliwi. Jedyne twierdzenia, z ktérymi sie zgadzaja w wiekszym stopniu, to przekonanie, ze TIK prowadzi do pogor-
szenia umiejetnosci pisania wérdd ucznidw oraz,,ogranicza komunikacje bezposrednig miedzy uczniami”. Zas okoto jedna trzecia
nauczycieli zgadza sie ze stwierdzeniami, ze wykorzystywanie TIK w nauczaniu i uczeniu sie jedynie sprzyja kopiowaniu materia-
tow z ogdinodostepnych Zrédet w Internecie lub utrudnia ksztattowanie sie pojec, ktérych tworzeniu sprzyja uzycie prawdziwych
przedmiotdw, a nie obrazéw w komputerze.

Warto tez przyjrzec sie temu, jakie czynniki maja wptyw na pozytywne badz negatywne postrzeganie nowych technologii. Analiza
wynikéw zréznicowania pozwolita stwierdzi¢, ze na postrzeganie TIK ma wptyw samoocena kompetencji cyfrowych nauczycieli:
osoby wyzej oceniajgce swoje umiejetnosci w zakresie korzystania z TIK nieco czesciej majg pozytywne zdanie na temat ich roli



W nauczaniu, cho¢ nie mozna tu moéwic¢ o jednomysinosci. Nie bez znaczenia jest réwniez staz korzystania z TIK. Negatywne po-
glady na temat TIK wéréd osob nigdy niekorzystajacych z nowych medidw w edukacji sg na poziomie 52 punktéw, +/-1,8, podczas
gdy negatywa ocena 0s6éb korzystajacych z nowych mediow w nauczaniu powyzej dwoch lat jest na poziomie 48 punktow, +/-
0,6. Poglady na role nowych mediéw w edukacji nie sg zwigzane z ptcig nauczyciela, wielkoscig miejscowosci, w ktérej funkcjonuje
szkota oraz wynikami egzaminacyjnymi szkoty.

Stwierdzenia, wobec ktérych mieli sie ustosunkowac respondenci, mozna podzieli¢ na bariery twarde (zwigzane z brakiem sprzetu,
ograniczeniami infrastruktury informatycznej, przestarzatym wyposazeniem lub oprogramowaniem) oraz bariery miekkie (zwigza-
ne z umiejetnosciami korzystania i motywacja). Juz pobiezne spojrzenie na wykres 6.2.12 prowadzi do wniosku, ze sposrdd barier
utrudniajgcych wykorzystywanie nowych technologii wieksze znaczenie maja bariery miekkie - to z tymi wtasnie stwierdzeniami
nauczyciele wyrazniej sie zgadzaja.

Wykres 6.2.12. Bariery w zakresie wykorzystywania TIK w nauczaniu.
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Okazuje sie, ze na brak elektronicznych zasobow edukacyjnych uskarza sie 11%, +/-2,2% polskich nauczycieli (przy sredniej ICLS
239%, +/-1,2%), a na brak odpowiedniej infrastruktury (brak dostatecznego sprzetu lub ograniczenia w taczeniu z Internetem) — nie-
co ponad jedna trzecia nauczycieli. Najwieksze znaczenie sposrdd barier twardych ma dla polskich nauczycieli brak dostatecznego
wsparcia technicznego pozwalajgcego na utrzymanie zasobéw TIK. Jednoczesdnie istotne jest znaczenie barier miekkich: niemal
dwie trzecie polskich nauczycieli uwaza, ze korzystanie z nowych technologii nie jest uznawane ze priorytet w nauczaniu. Jest to
wskaznik znacznie przewyzszajacy srednia ICILS (46%, +/-1,2%), i lokujacy Polske na trzecim miejscu, za Stowenig (69%, +/-1,8%)
i Chorwacja (66%, +/-3,6%), na poziomie Turcji (63%, +/-5%). Z tym, ze brakuje czasu na przygotowanie lekcji uwzgledniajacych
wykorzystanie TIK, zgadza sie potowa polskich nauczycieli.



6.2.5. Przygotowanie do wykorzystania TIK w nauczaniu

Celem ostatniej czesci badania prowadzonego wsréd nauczycieli byto okreslenie, w jakich formach rozwoju zawodowego, szcze-
gdlnie zwigzanego z zastosowaniem nowych technologii w nauczaniu, nauczyciele brali udziat w przeciggu ostatnich dwaoch lat
poprzedzajacych badanie. Wirdd mozliwosci rozwoju zawodowego znalazly sie formy edukacji pozaformalnej (kursy i szkolenia)

i nieformalnej (obserwowanie kolegéw z pracy, rozmowa na forum internetowym).

Wykres 6.2.13. Udziat w réznych formach rozwoju zawodowego w ciggu dwdch lat poprzedzajacych badanie.
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Zgodnie z wynikami badania nauczyciele rozwijajg kompetencje w zakresie wykorzystywania TIK w nauczaniu przede wszystkim
poprzez obserwowanie swoich kolegdw — robi tak czterech z dziesieciu nauczycieli w polskich gimnazjach. Jest to o tyle ciekawe,
ze — jak wczesniej pokazano — korzystanie z nowych mediéw w polskich gimnazjach jest dosy¢ ograniczone, wiec rodzi sie pyta-
nie: Jak i czego mogg sie wzajemnie od siebie nauczy¢ nauczyciele? Wydaje sie, ze omowione powyzej sposoby wykorzystania
nowych TIK (gtéwnie poza szkotg, nikte wykorzystywanie TIK w regularnym nauczaniu) nie pozwala na osiggniecie wysokiego
poziomu kompetendji informacyjnych i cyfrowych jedynie poprzez obserwacje kolegdw w srodowisku pracy. By¢ moze dlatego
nauczyciele positkuja sie innymi formami doskonalenia zawodowego, w tym kursem pos$wieconym materiatom multimedialnym
z uwzglednieniem uzycia sprzetu audio/wideo, z ktérego skorzystat co trzeci nauczyciel. Niemal co czwarty nauczyciel korzystat
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rowniez z edukacji za posrednictwem nowych medidw, uczestniczac w prowadzonej za posrednictwem TIK dyskusji lub zabierajac
gfos na forum poswieconym sprawom nauczania i uczenia sie badzZ udostepniajac i oceniajac zasoby cyfrowe wspdlnie z innymi
osobami przy wykorzystaniu wspodlnej przestrzeni roboczej.

Jak wida¢, wsréd polskich nauczycieli najwieksza popularnoscia cieszy sie edukacja nieformalna, szczegolnie za$ obserwowanie
innych nauczycieli wykorzystujacych TIK w nauczaniu. Ponownie jest to tendencja widoczna w rozmaitych badaniach dotyczacych
sposobow nabywania kompetencji cyfrowych, dla rozwoju ktérych kluczowe znaczenie ma edukacja nieformalna poprzez wymia-
ne doswiadczer oraz metode préb i bteddw.

W badaniu dgzono réwniez do okreslenia, czy w szkotach nauczyciele wspdtpracuja w zakresie wykorzystywania nowych techno-
logii. Jak sie okazuje, niemal trzy czwarte nauczycieli deklaruje, ze prowadzi wspétprace z innymi nauczycielami nad doskonale-
niem wykorzystywania TIK w nauczaniu. Taki sam odsetek nauczycieli obserwuje, w jaki sposéb koledzy z pracy wykorzystuja nowe
technologie w nauczaniu. Jednoczesnie wysoki odsetek (niemal dwie trzecie) nauczycieli deklaruje, ze w szkole istnieja jedynie
0golne oczekiwania dotyczace tego, czego uczniowie maja sie nauczy¢ na temat TIK. Wydaje sie réwniez, ze systematyczna praca
nad opracowywaniem lekcji opartych na programie nauczania prowadzonych z wykorzystaniem TIK nie jest codziennoscig w pol-
skich szkotach. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w polskich gimnazjach panuje pozytywny klimat wspétpracy prowadzgcy do rozwija-
nia kompetencji cyfrowych i informacyjnych. Wyniki badan wskazuja jednak, ze sa to raczej czynniki,miekkie’, a nie sformalizowane
zasady i wytyczne.

Wykres 6.2.14. Zasady w zakresie stosowania TIK w nauczaniu.
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7.Kluczowe determinanty kompetencji CIL

W poprzednich rozdziatach pokazalismy gtéwne wyniki badania ICILS w pojedynczych, prostych analizach. W tym rozdziale sku-
piamy sie na tym, aby wyjasni¢, z jakimi zmiennymi wigzg sie kompetencje CIL, kiedy bierze sie pod uwage ,duzy obraz’, a wiec
wszystkie zmienne uwzglednione jednocze$nie w modelu matematycznym.

W dokumencie opisujacym zatozenia badania ICILS (Fraillon, Schulz i Ainley, 2013) autorzy postulujg rozpatrywanie wynikdw
ucznia w oparciu o analize systemu, w jakim osadzony jest uczen. Méwiac system, mamy na mysli interakcje czynnikéw charak-
teryzujacych ucznia, jego nauczycieli, szkote, srodowisko domowe, miejscowosc¢ czy w koncu polityke edukacyjng w jego kraju.
Mamy zatem do czynienia ze zmiennymi z réznych poziomdw ogolnosci — niektére opisuja i dotycza tylko pojedynczego ucznia,
inne z kolei opisujg cate szkoty, gminy, wojewddztwa czy tez kraj.

Prezentowane nizej analizy i ich metodologia sg konsekwencja takiego wiasnie, ,warstwowego” podejscia do danych z badania
ICILS. Zastosowane zostaty dwupoziomowe metody modelowania regresyjnego, ktére pozwolity oddzieli¢ od siebie poziom
zmiennych dotyczacych pojedynczych uczniow (poziom 1) oraz zmiennych opisujacych ich szkoty (poziom 2). Druga konsekwen-
Cja jest podziat zmiennych iich analizy na dwie grupy — w kroku pierwszym analizujemy zmienne, ktére opisujg otoczenie cyfrowe
uczniow i o ktérych mozna spekulowac, ze powinny mie¢ bezposredni zwigzek z kompetencja CIL, po czym w kroku drugim
wigczamy do analizy zmienne, o ktérych z innych badar wiadomo, ze sg predyktorem wielu kompetencji ksztatconych w szkole,
a ktoére zbiorczo mozna nazwac statusem spoteczno-ekonomicznym dziecka i jego bliskiego otoczenia. W ten sposdb weryfikuje-
my, jakie dziatania szkoty i cechy otoczenia uczniéw maja potencjalnie realny, samodzielny wptyw na kompetencje uczniéw, a jakie
sg prawdopodobnie jedynie echem zasobnosci rodziny/szkoty/regionu, w jakim wychowuije sie dziecko.

Czytelnikéw zainteresowanych danymi modelu dla innych krajow odsytamy do raportu miedzynarodowego z badania (Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedman i Gebhardt, 2014), w tym miejscu koncentrujemy sie na wynikach dotyczacych Polski.

W kroku pierwszym obliczony zostat tzw. model zerowy, a wiec model, w ktérym wyniki uczniéw przewiduje sie jedynie za pomoca
sredniej dla ich szkoty. Model taki pozwala oszacowad, z jak duza zmiennoscia wynikdéw mamy do czynienia i jak duzg czes¢ zmien-
nosci wynikow CIL mozna przypisac réznym szkotom, w ktorych uczg sie zbadani uczniowie, a jak duza czes¢ nalezy przypisac
réznicom indywidualnym pomiedzy badanymi. W sumie catkowita wariancja wynikéw w Polsce wyniosta 6351 punktéw CIL
- jest to wynik nieznacznie ponizej sredniej dla catlego badania (6859). Najmniejsza wariancja catkowita charakteryzowaty sie
Czechy (3718) — oznacza to, ze uczniowie i szkoty w tym kraju réznig sie od siebie najmniej — to wspaniata wiadomos¢ dla Czechow,
ktérzy nie dos¢, ze moga sie pochwali¢ najwyzsza Srednig w catym badaniu, to w dodatku udaje im sie ksztatci¢ wszystkich na po-
dobnym (wysokim) poziomie — bez wzgledu na cechy indywidualne czy charakterystyki szkoty. Na drugim kraricu mamy Turcje ze
zréznicowaniem na poziomie 9261 — uczniowie tureccy w przeciwienstwie do czeskich charakteryzowali sie jednym z najnizszych
wynikow CIL — analiza ta pokazuje jednak, ze sytuacja w tym kraju jest bardzo zréznicowana ze wzgledu na cechy uwzglednione
w analizie — niektérzy uczniowie majg bardzo niskie kompetencje, inni bardzo wysokie.

W przypadku Polski szkoty ttumacza ok. 20% wariancji wynikéw CIL. Jest to wynik nizszy od przecietnej dla catego badania
(30%) — w niektérych panstwach byta to az potowa zmiennosci (Niemcy — 53%, Turcja — 50%), z kolei w innych mniej niz 15%

(Stowenia 12%, Norwegia 11%).

Modele uzyskane w wyniku analizy danych prezentuje tabela 6.1.



Tabela 6.1. Modele zaleznosci pomiedzy uczniem i jego otoczeniem a jego kompetencjami CIL

Model 1 Model 2
wsp. SE wsp. SE

Dostepnos¢ TIK w domu

Liczba komputerow 7,2 2,4 0,9 24

Dostep do Internetu 19,9 12,6 13,1 12,5
Ekspozycja uczniow na TIK/CIL

Lata do$wiadczenia z komputerami 8,3 1,3 6,0 1,2

Czesto uzywa komp. w domu 33,2 16,3 31,0 16,0

Czesto uzywa komp. w szkole 11,7 6,6 6,3 57

Nauczyli sie w szkole wykonywac zadania sktadajace sie na CIL -16 2,0 0,9 18
Zasoby TIK w szkole

Dostepnos¢ zasobow TIK 1,0 33 -0,9 24

Bariery w dostepie do TIK w szkole -5,4 2,6 -0,2 2,1
Szkofa w kontekscie TIK

Lata doswiadczenia szkoty z TIK 2,1 49 11 3,6

Odsetek uczniow, ktorzy czesto korzystaja z komputeréw w domu 1,6 0,7 0,8 0,4

Szkolny wynik na skali nauki w szkole wykonywania zadan sktadajacych sie na CIL -16,9 4,5 05 4,0
Uczen

Pre¢:

dziewczynki 3,4 3,4

Aspiracje edukacyjne:

gimnazjum -40,4 10,0

szkota policealna 32,2 6,2

studia wyzsze 48,6 4,4

SES 8,8 2,6
Szkota

Przecietny SES uczniéw 20,7 4,5

Pierwsza grupa zmiennych dotyczyta dostepnosci TIK w domu badanych uczniéw: w kwestionariuszu uczniowskim znalazto
sie pytanie o to, jak wiele komputeréw (w tym komputeréw PC oraz tabletéw) znajdowato sie w domu badanego — odpowiedzi
zostaty zakodowane do kategorii 0/1/2/3 i wiecej komputerdw. Drugie pytanie dotyczyto dostepu do Internetu oraz jego jakosci.
Niestety ze wzgledu na bardzo duze odsetki badanych, ktérzy wiedzieli, ze majg dostep do Internetu w domu, ale nie byli w stanie
okresli¢ jego jakosci, zmienna ta zostata zakodowana dychotomicznie: brak dostepu (kategoria odniesienia) lub z dostepem do
Internetu. Wyniki pokazuja, ze dostep do Internetu nie réznicuje istotnie statystycznie kompetencji CIL. W istocie zbadane osoby
bez dostepu do Internetu w domu majg nieco nizsze kompetencje, ale jest ich w Polsce na tyle mato (zaledwie 81 0séb, co przekfa-
da sie na ok. 2,8% populacji uczniow, +/-0,3%), ze trudno wyciggac rzetelne wnioski o ich kompetencjach. Tym, co réznicuje kom-
petencje, jest natomiast liczba komputeréw — model zaktada, ze osoba, w ktérej gospodarstwie domowym jest o jeden komputer
wiecej, bedzie miata wyzsze kompetencje az o ok. 7 punktéw — zatem w przypadku osoby bez dostepu do komputera w domu
i osoby z trzema lub wiecej urzadzeniami oczekiwaliby$my réznicy az 21 punktow w skali CIL. Efekt ten znika jednak w drugim
modelu, w ktérym wigczamy zmienne kontrolne opisujace status spoteczno-ekonomiczny badanych. Wyniki skfaniajg zatem ku
postawieniu hipotezy, ze liczba komputeréw pozwala przewidywac¢ kompetencje CIL, poniewaz moze by¢ wskaznikiem zasob-
nosci i statusu rodziny, a nie ze wzgledu na samodzielne powigzanie z kompetencjami. Nie nalezy jednak wysuwac¢ pochopnego
whniosku o braku zwiazku liczby komputerow i kompetencji, bowiem zadane dzieciom pytanie miato swoje ograniczenia — nie wie-
my, jaki jest dostep dziecka do komputera w czasie wolnym (przeciez dzieci bez wtasnego komputera moga korzystac ze sprzetu
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kolegdw, a dzieci z trzema komputerami w domu moga miec zakaz korzystania z nich), nie wiemy, jakiej jakosci jest posiadany
komputer oraz przede wszystkim nie wiemy, co dziecko za jego pomoca robi.

Druga grupa zmiennych okreslata ekspozycje uczniéw na nowe technologie (w tym zastosowania zwigzane bezposrednio
z konstruktem CIL). Posrdd analizowanych zmiennych znalazty sie:

m  lata doswiadczenia komputerowego (mozliwe wartosci to 0, 2, 4, 6 i wiecej)

m  wskaznik korzystania z komputeréw co najmniej raz w tygodniu (zmienna dychotomiczna) w domu oraz szkole
(2 zmienne)

m  skala podsumowujaca deklaracje uczniéw dotyczace tego, czy w szkole nauczyli sie wykonywac osiem zadan, ktére
wprost odnoszg sie do konstruktu CIL?' (skala zostata wygenerowana w taki sposéb, aby srednia wynosita zero, a odchy-
lenie standardowe 1, a nastepnie zostata wycentrowana dla kazdej szkoty oddzielnie).

Analiza pokazafa, ze istotnym predyktorem kompetencji CIL jest czestotliwos¢ uzywania komputera w domu — uczniowie korzy-
stajacy z komputerow w domu co najmniej raz w tygodniu osiggali w modelu rezultaty wyzsze az o 33 punkty w skali CIL. Druga
zmiennag, ktorej zwigzek ze skalg CIL dato sie zaobserwowad, byta dtugos¢ doswiadczenia w pracy z komputerami ucznia - rok
doswiadczenia przekfadat sie na 8 punktéw w skali CIL (zatem rozpietos¢ pomiedzy osoba bez doswiadczenia a z szescioletnim
doswiadczeniem to w zgodzie z modelem 18 punktéw). Uwzglednienie w modelu srodowiska ucznia sprawia, ze czestotliwos¢
korzystania z komputera traci znaczenie, cho¢ ciggle jest blisko przekroczenia progu istotnosci, z kolei doswiadczenie komputero-
we utrzymuje sie powyzej progu istotnosci statystycznej.

Co bardzo ciekawe, ani czestotliwos¢ uzywania komputera w szkole, ani — co by¢ moze jeszcze ciekawsze i wazniejsze — deklaracje
o tym, ze uczen nauczyt sie w szkole wykonywac zadania bezposrednio sktadajace sie na konstrukt CIL, nie nadaja sie do rzetelnego
przewidywania poziomu kompetencji CIL ucznidw. Aby racjonalnie zinterpretowac te wyniki, nalezy miec¢ oczywiscie swiadomos,
ze o ile pomiar kompetencji CIL mozna uznac¢ w badaniu ICILS za rzetelny i trafny, to pytania kwestionariuszowe sitg rzeczy maja
mniejsza rzetelnos¢, szczegdlnie te dotyczace opinii badanych, a nie ich zachowan - o ile mozna zatem oczekiwac, ze uczniowie
wiedzg, jak czesto korzystaja z komputerow w szkole, to deklaracja dotyczaca zrédta kompetencji CIL nawet dorostemu, inteligent-
nemu cztowiekowi mogtaby sprawic¢ trudnos¢ (Czy na pewno posiadam kompetencje?, Czy nauczytem sie tego w szkole?).

Niezaleznie jednak od zastrzezen metodologicznych wobec niektorych pytarn nalezy odnotowac, ze ponownie istotnym predyk-
torem okazujg sie zmienne opisujace aktywno$¢ komputerowg ucznia w domu, a nie w szkole.

Trzeci blok zmiennych opisywat szkolne zasoby TIK i sktadaty sie na niego dwie skale:

m  skala,dostepnos¢ zasobow TIK” stworzona w oparciu o ankiete szkolnego koordynatora TIK, ktéry okreslat, czy w szkole
dostepnych jest 8 réznych kategorii zasobow technologicznych?

m  skala,bariery w dostepie do TIK w szkole” stworzona w oparciu o pytania z ankiety nauczycielskiej?, skala miata srednig
0 i odchylenie standardowe 1.

21 Na skale sktadato sie osiem odpowiedzi na blok pytan o to, czy uczen,w szkole nauczyt sie, jak wykonywac nastepujace zadania” np.,podawanie odniesiert do
Zrédet internetowych’,, decydowanie, gdzie szukac informacji na nieznany temat’,,prezentowanie informacji dla konkretnego odbiorcy lub w konkretnym celu
z wykorzystaniem komputera’,, analizowanie, czy mozna mie¢ zaufanie do zrédet z Internetu”itd.

2. Miedzy innymi ,Programy instruktazowe lub ¢wiczeniowe’, ,Komputerowe gry edukacyjne’, ,Edytory tekstéw, bazy danych, arkusze kalkulacyjne (np. pakiet
Microsoft® Office)’,,Narzedzia do tworzenia zasobow multimedialnych (np. do przechwytywania i edytowania obrazu, dZwieku, tworzenia materiatéw interne-
towych)"itp.

% Na skale sktadaty sie twierdzenia ,Moja szkofa nie dysponuje dostatecznym sprzetem TIK (np. komputerami)’, ,Moja szkota nie ma dostepu do elektronicz-
nych zasobow edukacyjnych’,,Moja szkota ma ograniczenia w taczeniu sie z Internetem (np. wolne lub niestabilne tacze internetowe)’,,Sprzet komputerowy
w naszej szkole jest przestarzaty’,,Nie mam dostatecznych mozliwosci, aby rozwija¢ swoje umiejetnosci w zakresie TIK” oraz,Nie ma dostatecznego wsparcia

technicznego pozwalajacego na utrzymanie zasobow TIK”.



Tylko druga sposréd skal okazafa sie istotnie statystycznie powigzana z CIL ucznidw - dostepnosc zasobdw nie jest powigzana
z wyzszymi lub nizszymi kompetencjami. Bariery w dostepie do TIK maja z kolei istotny statystycznie zwigzek z kompetencjami
- im bardziej dokuczliwie nauczyciele je odczuwaja, tym gorsze sg oczekiwane wyniki uczniow — jedno odchylenie standardowe
na tej skali wigze sie ze spadkiem oczekiwanych wynikow ucznia o pie¢ punktéw na skali CIL. Jednak efekt ten znika po wiaczeniu
zmiennych opisujacych srodowisko ucznia. Jest to o tyle interesujace, ze w modelu drugim jedynie jedna zmienna opisuje szkofe,
pozostate za$ odnosza sie do konkretnego ucznia (i w zwigzku z tym trudno oczekiwac, ze to one znoszg wpltyw tej zmiennej). Tg
zmienng jest usredniony wskaznik statusu spoteczno-ekonomicznego uczniow w szkole. Mozna zatem spekulowac, ze zmienne
te sg ze sobg powigzane.

Czwarta grupa zmiennych opisuje szkote w kontekscie praktyk zwigzanych z TIK oraz CIL. Sktadaja sie na nia trzy zmienne:

m lata doswiadczenia szkoty z TIK — dyrektor szkoty udzielat odpowiedzi na stosowne pytanie, odpowiedzi zostaty przeko-
dowane jako 0/2,5/7,5/12,5 lat

m  odsetek uczniéw korzystajacych z komputera co najmniej raz w tygodniu w domu — wskaznik ten zostat stworzony za
pomocg zagregowania wskaznika z sekcji,ekspozycja ucznidéw na TIK/CIL"tak, aby opisywat cata szkote (zakodowano go
na skali procentowej od 0 do 100)

m  odsetek ucznidw, ktérzy deklaruja, ze nauczyli sie w szkole wykonywac zadania sktadajace sie na kompetencje CIL - tutaj
rowniez mamy do czynienia z agregacja wskaznika z poziomu ucznidw na poziom catej szkoty (réwniez na skali 0-100).

Sposrdd wymienionych zmiennych pierwsza zdaje sie nie nadawac do przewidywania kompetencji CIL uczniéw — pozostajg one
zréznicowane niezaleznie od tego, czy szkota danego ucznia korzystata z TIK krotko (takich szkdt, jak pokazano w czesci 5.1, jest
w Polsce mniej niz 9%), czy stosunkowo dtugo (takich jest zdecydowana wiekszos¢). Drugi wskaznik istotnie wigze sie z kompe-
tencjami CIL — w szkotach, w ktérych wielu uczniow korzystato czesto z komputera w domu oczekiwane kompetencje uczniéw
byty wyzsze. Relacja ta utrzymywata sie nawet po wigczeniu do modelu dodatkowych zmiennych kontrolnych. Ostatnia zmienna
jest réwniez istotnym predyktorem kompetencji CIL, jednak kierunek zaleznosci jest sprzeczny z prawdopodobnymi hipotezami
— okazuje sie, ze im czesciej uczniowie deklaruja, ze w szkole nauczyli sie wykonywac zadania, ktére sktadaja sie na koncept CIL,
tym gorzej radzg sobie w tescie. W zwiagzku z tym, ze mamy tutaj do czynienia z wynikiem zagregowanym (o jednej szkole wypo-
wiadato sie zwykle 20 uczniéw), traci na sile watpliwos¢ podnoszona poprzednim razem — owszem, trudno jest odpowiedziec na
to pytanie, jednak usrednione opinie od dwudziestu 0séb powinny by¢ rzetelne. Zalezno$¢ pomiedzy ta zmienna a wynikami CIL
zanika w momencie dotaczenia do modelu zmiennych kontrolnych.

Pigty pakiet zmiennych nalezat juz do drugiej grupy zmiennych, zmiennych kontekstowych, kontrolnych. Zmienne z tego pakietu
dotyczyty ucznia i jego Srodowiska:

m  ptec — grupg referencyjng byli chtopcy

m aspiracje edukacyjne — grupa referencyjng w tym wypadku byfa deklaracja checi ukoriczenia szkoty sredniej, pozostate
warianty odpowiedzi (gimnazjum, szkota policealna, studia wyzsze) zakodowane byty jako zmienne instrumentalne

m  status spoteczno-ekonomiczny (SES) — jest to skala bedaca rezultatem analizy czynnikowej przeprowadzonej na wyni-
ku ISEl rodzicow ucznia (lepszym z dwojga), wyksztatceniu rodzicdw (lepszego z dwojga) oraz liczby ksigzek w domu;
wskaznik zostat wycentrowany dla kazdej szkoty osobno.

Pomimo tego, ze z poprzednich rozdziatow wiemy, ze dziewczynki w Polsce uzyskiwaty nieco lepsze wyniki od chtopcow, to w to-
warzystwie innych zmiennych z modelu ptec¢ nie miata wyraznego wptywu na oczekiwany wynik ucznia. Silnym predyktorem byty
natomiast aspiracje edukacyjne: oczekiwane wyniki uczniow, ktérzy deklarowali, ze ukoricza tylko gimnazjum, sg o 40 punktow
nizsze od tych, ktorzy deklarowali liceum. Szkofa policealna to dodatkowe 32 punkty do oczekiwanego wyniku, a szkota wyzsza az
48 punktéw. Silnym predyktorem byt réwniez wskaznik SES — kazde odchylenie standardowe na tej skali wigzato sie ze wzrostem
oczekiwan wobec ucznia o niemal 9 punktdw.



Ostatniag zmienng uwzgledniong w modelu byt zagregowany wskaznik SES ucznidw na poziomie szkoty. Pomimo istotnego wpty-
wu SES na poziomie indywidualnych uczniéw okazuje sie, ze réwniez zagregowany wskaznik ma swaéj unikalny wptyw. Nie wy-
starczy zatem by¢ z dobrze sytuowanej rodziny, dobrze bytoby rowniez, aby koledzy ze szkoty réwniez byli z dobrze sytuowanych
rodzin.

Model przewiduje zatem, ze najlepsze wyniki w tescie CIL zdobywac¢ beda osoby (bez réznicy chtopcy czy dziewczynki), ktore
pochodzg z dobrze sytuowanych rodzin, ucza sie w szkotach gromadzacych ucznidw z zasobnych domaow, ktérzy co najmniej raz
w tygodniu w domu korzystaja z Internetu, majg wysokie aspiracje edukacyjne (szkota wyzsza), a ich staz w korzystaniu z kompu-
terow jest bardzo dtugi. Z punktu widzenia osoby chcacej zmienia¢ kompetencje edukacyjne ucznidow na wyzsze model taki jest
najgorsza z mozliwych opcji — nie ma tu ani jednej zmiennej, ktdrg mozna manipulowac poprzez zmiany w polityce edukacyjnej.

W catosci model ten wyjasnia az 80% wariancji z poziomu szkét i 23% wariancji z poziomu indywidualnego (uczniéw).
Szczegolnie ten pierwszy wynik jestistotny — pozwala on bowiem postawic hipoteze mdéwigca o tym, ze to, czym przede wszystkim
réznig sie szkoty w Polsce — przynajmniej z perspektywy CIL — to status spoteczno-ekonomiczny ucznidéw i ich aspiracje edukacyjne.

Wzor relacji pomiedzy analizowanymi zmiennymi i CIL wpasowuje sie w przypadku w Polski we wzor charakteryzujacy wiekszo$c¢
zbadanych krajéw, jednak z kilkoma istotnymi wyjatkami: po pierwsze w osmiu zbadanych krajach deklaracje uczniow co do
tego, ze nauczyli sie w szkole kompetencji sktadajacych sie na CIL, rzeczywiscie korelujg z ich kompetencjami — w Polsce nie. Po
drugie jestesmy jednym z zaledwie czterech krajow, gdzie narzekania nauczycieli na bariery w uczeniu CIL rzeczywiscie wiaza
sie negatywnie z wynikami CIL. Po trzecie w koncu jeste$my jedynym krajem, w ktérym zagregowany wskaznik poczucia
uczniéw, ze nauczyli sie w szkole zadan zwigzanych z CIL, koreluje z rzeczywistymi wynikami CIL negatywnie. Punkt
pierwszy i ostatni sktadaja sie wiasciwie w catos¢, ktdra mogtaby sktoni¢ do postawienia hipotez, ktdre wigzatyby sie z niewesotymi
implikacjami dotyczacymi naszych gimnazjow oraz jakosci procesu edukacyjnego, ktéry sie tam odbywa — oczywiscie w kontek-
$cie CIL. Naszym zdaniem bytoby to jednak dziatanie zbyt pochopne — pytania, ktore sg Zrédtem tych znalezisk, mogty byc¢ dla
uczniow trudne. Dlatego zamiast hipotez apelujemy o replikacje tego wyniku i jego eksploracje, by¢ moze innymi niz ilosciowe
metodami badawczymi.
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