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a naukowo bezkrytyczny monitoring
i ewaluacja danych oswiatowych

Staranna i krytyczna analiza wynikéw PISA jest [...] obowigzkiem kazde-
go badacza zjawisk o$wiatowych, a wsluchiwanie si¢ w rezultaty tych analiz —
podstawowym obowigzkiem politykéw edukacyjnych (Dolata i in. 2013, s. 128).

ABSTRACT: Critical approach to international PISA survey in Poland.

The analysis is based on critical approach to international PISA survey, which results are wrongly used by
the Ministry of Education for its school reforms and to manipulate public opinion on the alleged success of
government. It is amazing that in Poland, which systematically takes part every three years to measure school
achievement of fifteen year olds since 2000, researchers still have not made a critical analysis of both the
methodological assumptions of these studies, as well as the meaning of their conduct.

PISA measurement tells us nothing about the process of learning. Moreover, it does not present its conditions.
It does not reveal who and how educate our children and under what kind of conditions. There are totally
ignored the socio-political, macro-educational and system changes of the country of origin of students and
their everyday life environment. It is the highest time to remove the mask of the statistical data manipulation
in case of political interests of bureaucrats.
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Wystarczyl krétki czas, by w naszym kraju catkowicie zamart nurt ba-
dan krytycznych w odniesieniu do miedzynarodowych poréwnan osiagnig¢
szkolnych uczniéw. Kiedy natrafilem na publikacje warszawskich socjopeda-
gogéw — Romana Dolaty, Macieja Jakubowskiego i Artura Pokropka pt. Pol-
ska oswiata w migdzynarodowych badaniach umiejetnosci PISA OECD. Wyniki,
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trendy, kontekst i poréwnywalnos¢', bardzo si¢ ucieszytem. Sadzilem, ze skoro
PISA jest przedmiotem powaznych studiéw i analiz w krajach OECD, to mo-
ze 1 w Polsce kto$ postanowil wreszcie dokona¢ rzetelnej ich analizy. Nieste-
ty, rychlo okazalo sig, ze zacheta autoréw do krytycznej mysli byla adresowa-
na jedynie do politykow edukacyjnych, czyli ich przetozonych. Szkoda, ze ci,
ktorzy kilka lat temu czynnie uczestniczyli w ich wspoltworzeniu czy tez pro-
wadzili przy tej okazji wlasne badania naukowe z ramienia PAN, nie pokusili
sie o jaka$ krytyke. C6z wigc majg uczyni¢ politycy edukacyjni, kiedy otrzy-
mujg samopochwalny hymn?

Mimo wszystko wspomniana tu rozprawa jest jedng z pierwszych w na-
szym kraju préb odstoniecia nie tyle kulis owych badan, ile prob zmierzenia
sie socjologdw i pedagogdw z zalozeniami metodologicznymi i wynikami mie-
dzynarodowych badan, dzigki ktérym mozna uzyska¢ statystyczng zaledwie fo-
tografie stanu i poziomu osiggni¢¢ szkolnych pietnastolatkéw. Mozna tez zaj-
rze¢ na polska strone Programu Miedzynarodowej Oceny Uczniéw OECD/
/PISA, ktéra zawiera informacje o tym programie, jego cele i opis, raporty
a nawet przyktadowe, takze odtajnione z edycji 2006 r. zadania, jakie musieli
wykona¢ polscy pietnastolatkowie®. Niestety, nie znajdziemy na niej ani jed-
nego odniesienia do jakiejkolwiek krytyki PISA, w tym do sporu o nieupraw-
nione wyciaganie niektérych wnioskéw z ich wynikéw. Nie uwzgledniono tez
wykazu zadnych publikacji naukowych polskich autoréw, jak M.]J. Szymanskie-
go czy Z. Kwiecinskiego, ktorzy przeprowadzili wielokro¢ lepsze diagnozy dla
zrozumienia uwarunkowan osiggnie¢ edukacyjnych mlodziezy w naszym kra-
ju —obejmujace m.in. powody analfabetyzmu i zréznicowania osiggniec¢ szkol-
nych wsérédd uczniéw polskich szkol. Jedyng publikacja, ktdra si¢ eksponuje na
tej stronie, jest praca pod redakcjg kierownika tego programu w naszym kra-
ju dr. hab. Michala Federowicza (2007).

Autorzy rozpraw z metodologii badan pedagogicznych nie ucza przy-
sztych pedagogéw czym s3 miedzynarodowe badania poréwnawcze, np. PISA,
jakie sg ich warianty, modele oraz jak nalezy odczytywa¢ ich wyniki. Nieste-
ty, nie pisze o nich Krzysztof Rubacha, gdyz pozostajagc w pozytywistycznym
schemacie metodologicznym, usilnie chce nas przekona¢, ze w doniesieniu do
badan nad edukacja musi istnie¢ odrebna, na najwyzszym poziomie metodolo-
gia badan wylgcznie nastawiona na edukacje jako praktyke spoteczng, gtéwnie
na formowanie zdolnosci zyciowych czlowieka, opieke nad nim, jego ksztal-

' Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2013.
2 http://www.ifispan.waw.pl/index.php?lang=pl&m=page&pg_id=98 odczyt z dn. 3.11.2013.
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cenie, nauczanie, uczenie si¢ i wychowanie. Nie mowimy o metodologii jakiejs
nauki, lecz o metodologii badan nad edukacjg. I nie jest to przypadek. Te for-
me praktyki spolecznej badajg pedagodzy — najwicksi jej beneficjenci, ale tak-
ze adepci psychologii i socjologii. Wszyscy oni postugujg si¢ metodologig nauk
spolecznych i ten podrecznik jest rowniez na niej oparty (Rubacha 2008, s. 9).
Troska o ,dociagniecie” do najwyzszych standardéw metodologicznych badan
ilosciowych pedagogéw sprawita, ze autor ten nie dostrzegl, poza wymienio-
nymi wyzej naukami, tych, ktére zadecydowaly o interesujgcych mnie w tym
miejscu badaniach komparatystycznych OECD/PISA.

Tymczasem rzady nie potrzebujg badan, ktérych istotg bedzie docieka-
nie prawdy o edukacji i jej uwarunkowaniach, gdyz one potrzebuja diagnoz
do celéw makiawelistycznych, do manipulacji spoteczenstwami, by moc reali-
zowac cele polityczne pod pozorem troski o wartosci edukacji jako srodka do
wyksztalcenia mlodych pokolen. Lekcewazylismy przez lata nauki o polityce
i ich metodologie badan, bo pozostala nam jeszcze w pamigci ordynarna po-
litologia w stuzbie totalitarnego rezimu sowieckiego. Niestety, ale panstwami
rzadzg politycy, a nie eksperci, a zatem im sg potrzebne badania, ktére be-
da sprawia¢ politykom wiele przyjemnosci, pozwolg odwraca¢ uwage od real-
nych probleméw edukacji, ekscytowa¢ wynikami de facto nic nie znaczacymi
dla praktyki, bo i z niej niewyprowadzanymi. Celem badan potrzebnych po-
litykom jest pozyskiwanie danych, ktore pozwolg im radzi¢ sobie z codzienng
rzeczywisto$cia, by ja moc lepiej kontrolowac i czerpac¢ korzysci dla wlasnych
srodowisk. Jak pisze W. Philips Shively: Jezeli chcemy zrozumieé dlaczego tak
sig dzieje i jezeli chcemy umiec kontrolowac to, co si¢ dzieje — to musimy upro-
sci¢ nasze postrzeganie rzeczywistosci (Shively 2001, s. 14).

Socjotechnika sterowania spoleczenstwem polega na tym, by budowac
pozytywny wizerunek dzialan wtadzy, chociaz nie ma ona z diagnozowanymi
przez podlegle jej stuzby badawcze (resortowe, a wiec zalezne od wladzy insty-
tuty) faktami bezposredniego zwigzku. Kiedy rzad nie ma si¢ czym pochwa-
li¢ w sferze edukacyjnej, to jedynym ,atutem’, na ktéry moze wskazac (tak,
jakby to rzeczywiscie moglo zaleze¢ od jego polityki oswiatowej) sa hurraop-
tymistyczne interpretacje statystycznych danych, najlepiej miedzynarodowych.
Przejawem tych dzialan jest wybidrcze prezentowanie przez resort wynikéw
osiggniec z testow wiedzy i kompetencji ucznidéw, zeby mozna byto mowic i pi-
sa¢ o sukcesach polskiej szkoly. Wcale to nie oznacza, ze propagandowo skro-
jone dane sg nieprawdziwe. Liczby sg liczbami, a z faktami si¢ nie dyskutu-
je, tylko przyjmuje je na wiare. Rdwnie dobrze mozna by przypisa¢ MEN, ze
dzieki jego polityce wzrosta hodowla trzody chlewnej, skoro na lekcjach bio-
logii przekazuje sie uczniom wiedze na temat zwierzat domowych. Przejdzmy
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zatem do faktow, skoro to od ich prezentacji zalezy wyciagniecie wnioskow
z dociekania ich przyczyn.

W moim przekonaniu polski rzad od lat i z premedytacja wykorzystuje
program badan OECD/PISA do podejmowania strategicznych decyzji o zna-
czeniu dla wladzy. Sigga po badania, ktéra majg najwickszy oddzwiek, ale wy-
magaja specjalistycznego przygotowania do zrozumienia ich istoty i zasadno-
$ci (bez-)stosowanej interpretacji danych. Nic dziwnego, ze w takiej sytuacji
moga one angazowal bezwzglednych i zlaknionych stawy adiunktow (Shively
2001, s. 47). lub ztaknionych innych gratyfikacji profesoréw. Gdyby polskiej
wladzy, MEN, rzeczywiscie zalezalo na uzyskaniu odpowiedzi na pytanie: ja-
ka jest dynamika zmian w jakosci wyksztalcenia, a wigc w nabywanym po-
ziomie osiggnie¢ ucznidw w naszym systemie szkolnym, to zainwestowano by
w program badan podtuznych, bo tylko takie moglyby wnie$¢ wiarygodng na
nie odpowiedz. Tymczasem tak si¢ nie stalo. Dlatego uwazam za swoj nauko-
wy obowigzek wlaczenie si¢ w nurt krytyki, ktorej rola jest demistyfikowanie
makropolitycznej gry kosztem jakosci edukacji mtodych pokolen.

Program PISA jest realizowany co trzy lata od 2000 roku w 32, a od
2009 roku w 65 panstwach $wiata, nalezacych nie tylko do obszaru OECD
(Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju). Obejmuje on pomiar wie-
dzy i umiejetnosci pigtnastoletnich uczniéw za pomocg testow w trzech obsza-
rach: czytania, matematyki i wiedzy przyrodniczej (science). Za kazdym jednak
razem kladzie wiekszy nacisk na jedng z tych trzech kompetencji, ktdra jest
oceniana na podstawie ponad 100 zadan testowych. W niektorych panstwach
doktada si¢ jeszcze diagnozowanym uczniom zadania z tzw. opcji narodowej,
by sprawdzi¢, jak jest realizowana nasza podstawa programowa w szkotfach po-
nadgimnazjalnych. To, w czym s3 poréwnywane osiggniecia naszych uczniow
z wynikami mlodziezy z pozostalych 64 panstw, nie ma jednak zwigzku z re-
alizowanymi w naszych szkolach programami ksztalcenia. I to jest pierwsza
kluczowa do poréwnan kwestia wskazujaca na to, ze mierzy si¢ poziom cze-
go$, co wcale nie bylo i nie musialo by¢ przedmiotem ksztalcenia.

Konstrukcja zadan testowych wynika z zalozenn miedzynarodowych eks-
pertow, ktorzy przyjmujg mozliwie wspolng dla uczacych sie w tych krajach
wiedze i umiejetnosci, ale — jak twierdzg konstruktorzy zadan - pod takim
katem, aby byly one niezbedne w dorostym zyciu, na rynku pracy. Ten jednak
w kazdym kraju jest inny i czego innego oczekuje od poszukujacych pracy.
W jednym panstwie bedzie si¢ zwracaé uwage na innowacyjnos¢, umiejetno-
$ci do wspolpracy, niezaleznos$¢, kreatywnosé, a w innym lojalno$¢, postuszen-
stwo, dyspozycyjnosc¢ i odtwdrcze realizowanie wzoréw pozadanych zachowan.
Tym samym prezentowane wyniki s3 oderwane od kontekstu spoteczno-go-
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spodarczego, kulturowego i tradycji narodowych kraju, w ktérym 6w pomiar
byt przeprowadzany a s3g ze sobg zestawiane tak, jakbysSmy wszyscy zyli w ta-
kich samych warunkach i mieli by¢ przygotowywani do pracy w niemalze toz-
samych okolicznosciach i wymaganiach.

Perspektywa pozadanych umiejetnosci jest zatem lokowana w krotkim
czasie, bowiem testuje si¢ pietnastolatkéw z zalozeniem, ze z aktualng wiedza
i umiejetnosciami znajda si¢ na rynku pracy najwczesniej za 3 lata. Coz to
za perspektywa dla procesu ksztalcenia, zeby trzeba bylo si¢ nig przejmowac
i trgbi¢ na alarm, gdy wyniki sg niekorzystne lub chwali¢ sie, jesli sg wysoce
pozytywne, skoro nikt tak naprawde nie wie, jak bedzie wygladal rynek pra-
cy za lat trzy, pie¢ czy dziesie¢. Tymczasem system edukacji musi by¢ podpo-
rzagdkowany perspektywie ksztaltowania kompetencji uczacych si¢ z wyprze-
dzeniem kilkunastoletnim, ale elastycznie modyfikowanym tak czesto, jak jest
to konieczne ze wzgledu na nowe odkrycia naukowe, nowe technologie i Zro-
dfa wiedzy. Statyczny zatem pomiar ,,bieglosci” mltodziezy rozmija sie z czyn-
nikami, ktére istotnie rzutujg na jej poziom, aczkolwiek co trzy lata jest on
takze zmieniany tresciowo. Co to jednak oznacza? Swiadczy to o tym, ze po-
réwnywanie wiedzy i umiejetnosci na podstawie testéw, ktore sg takze zmie-
niane co trzy lata, czyni je czesciowo nieporéwnywalnymi. Mierzy si¢ bowiem
po kilku latach cz¢$ciowo to, czego pierwsze roczniki PISA-nek nie znaly i nie
potrafily, ale to one sg kryterium odniesienia.

Politycy powiadajg np., ze polska miodziez w 2012 roku uzyskata nieco
wyzsze wyniki, niz ta z 2000 roku, totez mamy powdd do dumy. Tymczasem
uzyskany wynik uczniéw danego rocznika dotyczy precyzyjnie tylko i wylacz-
nie tej wlasnie populacji w danym kraju. Nie mozna zatem wycigga¢ wniosku
o tendencjach czy trendach zmian, jakie nastgpily w (byle-)jakosci procesu
ksztalcenia na podstawie wynikéw rocznika urodzonego w 1985 r. z roczni-
kiem uczniéw, ktérzy przychodzili na $wiat w kolejnych latach — 1988, 1991,
1994 czy 1997. Kazdy z tych rocznikéw, wylaczajac juz kwestie indywidual-
nych rdéznic osobowosciowych i spoteczno-kulturowych, dorastal, wychowy-
wal i ksztalcil si¢ w innych szkolfach, pod okiem innych nauczycieli, w wielu
przypadkach takze z innych podrecznikéw a takze w innych warunkach ma-
krogospodarczych polskiego szkolnictwa itp. Jakze wiec pordwnywac ze sobg
nieporéwnywalne juz proby w kazdym z krajow, niezaleznie od tego, ze do-
chodzi tu jeszcze czynnik réznic kulturowych, politycznych i gospodarczych
innych panstw, ktore sg dobierane losowo?

O badaniach PISA w kontekscie krytycznym uzyl kilka lat temu okresle-
nia PISA-nki socjolog edukacji Zbigniew Kwiecinski, kiedy zasygnalizowal nie-
uczciwe praktyki w realizacji badan PISA - Programu Miedzynarodowej Oce-
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ny Umiejetnodci Ucznidw (Programme for International Student Assesment),
a sprowadzajace si¢ do unikania w doborze do testowanej préby ucznidow
o najnizszych kompetencjach (Kwiecinski 2012, s. 277). Istotnie, kwestiona-
riusze z zadaniami PISA nie trafiajg przeciez do uczniéw w pelnych w swo-
im skladzie osobowym klas szkolnych, ale dobierani s3 losowo wedtug roku
urodzenia z danej szkoly. Tak wiec zdobywali wiedze i umiejetnodci w innych
strukturach spolecznych i z udzialem takze czg$ciowo innych nauczycieli. Ba-
dania PISA - chociaz sg badaniami poréwnawczymi - to jednak nie sg bada-
niami podtuznymi, ale poprzecznymi, ktére polegajg na jednorazowym pomia-
rze zmiennej zaleznej (wiedza i umiejetnosci) w wybranej probie. Jak stusznie
pisze o tego typu badaniach Krzysztof Konarzewski, sa to substytuty ekspe-
rymentu, gdyz tworzy sie¢ grupy reprezentujgce wartosci interesujgcej bada-
cza zmiennej niezaleznej, a po zbadaniu zmiennej zaleznej wykrywa zalezno-
$ci miedzy nimi. Badacz jednak nie ingeruje w przebieg zmiennej niezaleznej,
a wiec nie jest podmiotem wprowadzajacym potencjalne zmiany, lecz ...korzy-
sta ze zroZnicowania, ktore wytworzyto samo zycie (Konarzewski 2000, s. 65).
Nie wolno zatem na ich podstawie wnioskowaé o wystepowaniu jakiejkolwiek
dynamiki zmiennej zaleznej w wybranej probie badawczej. Nie dotyczg one
przeciez pomiaru osiggnie¢ szkolnych tych samych respondentéw w kolejnych
latach ich zycia i rozwoju. Ba, my nie badamy w ten sposéb, jak przez badacza
zalozone w jego modelu teoretycznym zmienne niezalezne (ple¢, wyksztalce-
nie rodzicédw, poziom ekonomiczny rodziny itp.) wplywaja na zmienne zalez-
ne (np. osiagniecia szkolne), gdyz nie s3 to badania eksperymentalne. Badacz
na podstawie operacji statystycznych miedzy zmiennymi wnioskuje co najwy-
zej o tym, w jakim stopniu te zmienne s3 ze sobg ,powigzane” lub ,niepo-
wigzane’, a wigc na ile ten zwigzek jest silny, staby lub w ogole nie wystepuje.

W innym miejscu sami autorzy tego raportu stwierdzaja — po poréwna-
niu wynikéw na skali czytania dla uczniéw réznych typow szkot i klas w szko-
fach ponadgimnazjalnych (a bylo to dodatkowe badanie przy okazji PISA)
— ze umiejetnosci wsrdd ucznidw licedw ogolnoksztalcacych rdznig si¢ znacza-
co, natomiast nie ma zadnych rdznic istotnych statystycznie miedzy uczniami
szkol zawodowych (zasadniczych i technikéw czy licedw profilowanych). Jak
to tlumacza? Tym, ze uczniowie s3 w trudnym okresie rozwojowym (a tych
z liceow ogolnoksztalcacych to nie dotyczy? Oni sg w innym okresie? Dojrze-
wania), co ...nie przektada si¢ na postep w zakresie kompetenciji intelektualnych.
By zachodzit postep, potrzebny jest skuteczny trening danej kompetencii, |...]
a w szkolach zawodowych nie kladzie si¢ na to akcentu, tylko na ksztalcenie
praktyczne. No i... W koricu musimy pamietac, ze to nie jest badanie podtuzne.
Gdyby cata populacja uczniow klas I szkét ponadgimnazjalnych kontynuowata
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nauke w tych samych typach szkot, uzyskany wynik mozna by z wigkszg pew-
noscig traktowac jako miare postepéw. Tak jednak nie jest. Po klasie I nastgpuje
kolejny proces selekcji — stabsi uczniowie wykruszajg sie z liceow ogélnoksztatcg-
cych i trafiajg do 1I klas szkét zawodowych (Dolata i in. 2013, s. 84). Ba, nieco
dalej wzmacniajg t¢ konstatacje: Fakt, Ze prezentowane badanie nie jest studium
podtuinym, ma jeszcze jedng wazing konsekwencje. Nie potrafimy mianowicie
stwierdzi¢, czy miedzy I1I klasq gimnazjum a I klasg szkot zawodowych istniejg
znaczgce réznice w poziomie wykonania testu PISA (Dolata i in. 2013, s. 85).

O upolitycznieniu badan PISA tak, by stuzyly one jedynie wladzy, a nie
wszystkim podmiotom zainteresowanym jako$cia edukacji w Polsce najlepiej
$wiadczy fakt, ze traktuje si¢ je jako okazje do generowania takze indywidual-
nych zyskéw ich wykonawcdw, czyli niestety naukowcodw. Oczywiscie, ze swo-
jego zadania wywigzujg si¢ znakomicie, tylko zarazem potwierdzaja, ze nie
o dociekanie prawdy tu chodzi, tylko stuzalczos¢ wobec makiawelistycznej wila-
dzy MEN. Tu kazda strona musi mie¢ jaka$ korzys¢. To tez ttumaczy powo-
dy, dla ktérych autorzy wspomnianego studium w ogoéle nie dokonujg krytyki
ani tez obowigzujacego w standardach badan naukowych chociazby przegla-
du literatury przedmiotu. Ta ich w ogdle nie interesuje, jesli mialaby odstoni¢
sens uczestniczenia w takim programie. Tymczasem, o czym sami zresztg pi-
sz3 w swoim studium, program PISA zezwala na to, by uczestniczgce w nim
kraje przeprowadzily przy tej okazji dodatkowe pomiary z wykorzystaniem te-
stow PISA w innych grupach wiekowych.

Polscy tworcy z tego skorzystali, tylko jakby nie zrozumieli lub nie chcie-
li dostrzec owej szansy, by p6j$¢ w kierunku badan podtuznych. Oni postano-
wili broni¢ idei gimnazjum i wzmocni¢ projekt Edukacyjnej Wartosci Dodane;j,
dlatego polski zespdt PISA zebral dodatkowe dane o wynikach uczniéw biora-
cych udzial w badaniu w klasach I i II szkét ponadgimnazjalnych na egzami-
nie gimnazjalnym ...Dysponujgc wynikami uczniéw na progu szkoty ponadgim-
nazjalnej oraz rezultatami w testach PISA rozwigzywanych przez uczniow pod
koniec klas I lub II, moZemy zastosowal model tzw. edukacyjnej wartosci doda-
nej (EWD), pozwalajgcy na oceng wzglednej efektywnosci nauczania w réznych
typach szkot srednich (Dolata i in. 2013, s. 82). Nie bede tego w tym miejscu
analizowal, gdyz odbiega to od zasadniczego tematu mojego artykulu. Oczy-
wiscie, ze tego typu badanie ma swojg warto$¢ poznawczg, ale ich autorzy
i w tym przypadku potwierdzaja, ze pozwalajg one jedynie ,,rzuci¢ $wiatlo” na
przyczyny mozliwego postepu u uczniéw pierwszych lat edukacji w szkotach
ponadgimnazjalnych. Tyle tylko, ze znowu - jak sami to przyznaja — prezento-
wane badanie ...nie jest studium podtuznym (Dolata i in. 2013, s. 85), co musi
miec¢ daleko idace konsekwencje interpretacyjne. Polscy PISA-nkowcy potaczy-
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li wyniki polskiej proby PISA z 2006 roku z wynikami uczniéw na egzaminie
gimnazjalnym, by mogli na tej podstawie odczytac ...wzgledny postep czynio-
ny przez uczniow miedzy 15. (egzamin gimnazjalny) a 16. rokiem Zycia (PISA
2006, opcja narodowa, 9. rok nauki, czyli I klasa szkoty ponadgimnazjalnej) lub
17. rokiem Zycia (PISA 2006, opcja narodowa, 10. rok nauki, II klasa szkoly
ponadgimnazjalnej) (Dolata i in. 2013, s. 87). Tymczasem nasi potudniowi sg-
siedzi, Czesi, skorzystali z mozliwosci poszerzenia o narodowa wersj¢ badan
PISA w sposob wlasciwy, bowiem skonstruowali projekt PISA-L, to znaczy
PISA-Longitudinalna (Simonova, Soukup 2010). Oni rzeczywiscie chcieli zba-
da¢ w sposob podluzny, czy i jaka role odgrywaja na progu przejscia ze szkoty
$redniej II stopnia do szkoly wyzszej prymarne i sekundarne czynniki srodo-
wiskowe. Przypomnieli tez¢ Sorokina z 1959 roku w mysl ktorej, w nowocze-
snych spoteczenstwach to szkola systematycznie przejmuje selektywng funkcje
rodziny w dostepie jednostek do dobr kultury i wyksztalcenia. Warto spraw-
dzi¢ czy ta funkcja realizuje si¢ sprawiedliwie, niejako bezposrednio w wyni-
ku dziedziczonych zdolnosci dzieci (takze dziedzictwa materialnego rzutujg-
cego na efektywnos$¢ uczenia si¢), czy czesciowo niesprawiedliwie, skoro nie
wszyscy maja ten sam dostep do ksztalcenia. Czeska grupa dokonata najpierw
analizy $wiatowej literatury na temat niejasnych wplywow spotecznych zrédet
trajektorii ksztalcenia dzieci i mlodziezy, by przygotowa¢ wlasny model badan
podluznych przy okazji PISA, a wiec z udzialem uczestnikéw tego programu,
a nie dodanych wynikéw innych respondentéw.

Gléwnym problemem badawczym czeskich PISA-nkowcéw bylo: jaka ro-
le odgrywaja prymarne i wtérne czynniki spotecznego wpltywu uczniéw szkot
$rednich na ich przyjecie do szkoly wyzszej w Republice Czeskiej? W tej anali-
zie uwzglednili: srodowisko rodzinne respondentéw, ich zdolnosci uczenia sie,
ple¢, typ ukonczonej szkoty sredniej i indywidualne aspiracje do dalszych stu-
diéw. PISA--L realizowana byla w jej edycjach z lat 2003 i 2006 na tej samej
probie badawczej, ktora z racji zachowania dobrowolnosci udziatu byla w dru-
gim pomiarze duzo mniejsza, ale i tak wystarczajaca do wyciagniecia wnio-
skéw z uzyskanych wynikéw (Matéji, Strakova (red.) 2006). W roku 2003 uzy-
skano odpowiedzi od 6320 uczniow szkdt srednich, za$ sposrdd nich trzy lata
pozniej odliczyto sie ich 21%, czyli 1300. Dla zachowania poréwnywalnosci
struktury badawczej analizg objeto 3 czynniki: 1) obiektywna charakterystyka
rodzinnego $rodowiska spotecznego (miedzynarodowy wskaznik ESCS - Eco-
nomic, Social and Cultural Status), 2) typ ukonczonej szkoty s$redniej, 3) aspi-
racje studiowania w szkole wyzszej (Matéjti, Strakova (red.) 2006, s. 304 n.).

Z czeskich badan podluznych analizy zrédet nieréwnosci spotecznych
rzutujacych na zdanie egzaminu do szkoly wyzszej wynika, ze zachodzi tu
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pozytywna korelacja miedzy spoleczno-ekonomicznymi czynnikami a men-
talnymi zdolnosciami ucznidéw. Im zatem jest wyzszy status spoleczny rodzi-
ny respondentéw, tym wyzszy dziedzicza oni IQ. Do szkoél ogoélnoksztalca-
cych o charakterze proakademickim uczeszczajg uczniowie bardziej uzdolnieni
(az 90% absolwentow tzw. wieloletniego gimnazjum dostaje si¢ na studia).
Podobna zaleznos¢ dotyczy spolecznego statusu rodzicow i typow ukoticzo-
nych przez nich szkét srednich oraz podijetych studiow. W tym swietle selekcja
uczniow do poszczegolnych typow szkot srednich, zroznicowanych ze wzgledu na
ich program-profil ogélnoakademicki lub zawodowy oraz poziom egzekwowanych
w nich wymagan potwierdza genetyczng zaleznos¢ miedzy spotecznym srodowi-
skiem Zycia uczniow a typem wybieranych przez nich szkot (Matéju, Strakova
(red.) 2006, s. 318). Przy tych samych umiejetnosciach uczniéw i zblizonym
statusie spotecznym ich rodzin, takze ze wzgledy na fiksacje w zakresie aspi-
racji, istnieje ogromna przepas¢ co do prawdopodobnego podjecia studiow
w szkole wyzszej migdzy absolwentami $rednich szkél zawodowych a szkot
ogolnoksztalcgcych. To rodzice najsilniej determinujg dalszg $ciezke eduka-
cyjng dzieci. Z badan podtuznych wynika, ze: ...czeskie szkoly nie odgrywa-
jg (nie potrafig odegrac) w procesie ksztattowania si¢ aspiracji oraz w przejsciu
ze szkoly sredniej do wyzszej wlasciwie zadnego znaczenia.. Ich rola spoczywa
w zakonserwowaniu czy raczej umocnieniu kolejnej Sciezki edukacyjnej u piet-
nastolatkéw (a w przypadku wieloletnich gimnazjow, to nawet 3 lata wczesniej)
(Matéjt, Strakova (red.) 2006, s. 320).

Powr6¢my do polskich badan PISA. Poréwnywalno$¢ poziomu trudnosci
zadan miedzy rocznikami testowanych ucznioéw jest efektem bardzo zmudnych
prac ekspertow, ktérzy starajg si¢ zapewni¢ w kazdej edycji zadania o tym sa-
mym zakresie trudnosci, by uchwyci¢ tres¢ kompetencji i skale ich poziomu
(niski, $redni, wysoki). Tak wiec dopasowanie do danych opiera si¢ na jed-
nym parametrze, jakim jest poziom trudnosci zadan, ktére sg tak konstru-
owane, zeby wzglednie wyeliminowa¢ réznice migdzy grupami ucznidéw we-
diug ich plci, miejsca zamieszkania i pochodzeniem spotecznym oraz statusem
ekonomicznym, ale te i tak nie s3 tozsame, ale co najwyzej zblizone do sie-
bie pod wzgledem statystycznym. Uczniowie rozwigzujg trzy typy zadan te-
stowych w ciggu 2 godzin, a mianowicie: 1) zadania jednokrotnego wyboru;
2) zadania typu ,,prawda-falsz”; 3) zadania otwarte, w ktérych uczen sam for-
muluje odpowiedz na pytanie.

Wyniki PISA moéwig nam co$ o naszych uczniach, o niewidocznych
i obcych nam uczniach z innych panstw, ale nie mogg by¢ one podstawg
do analizy trendéw w edukacji i wyksztalceniu oséb w réznych krajach, jak
i w kazdym z nich z osobna. My niewiele wiemy o tych, ktérzy uczestniczyli
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w tym pomiarze, gdyz informacja o ich plci, miejscu zamieszkania i statusie
spolecznym rodzicow jest w tym przypadku nieistotna dla wycigganych wnio-
skéw. To sg zaledwie zmienne posredniczace, a nie czynniki zmiany, wpltywu
na poziom rozwoju badanych uczniow. Tak wiec réznicujemy ich ze wzgle-
du na malo istotne cechy wlasne i srodowiskowe w oderwaniu ich jednak od
czynnikéw bezposredniego wplywu w skali mikro-, mezo- i makrowychowaw-
czej czy/i dydaktycznej. Dokonujemy pomiaru czego$ na wyjsciu, nie majac
zupelnie wiedzy o tym, jakimi badani byli na wejsciu, a wiec zanim wkroczyli
na $ciezke wlasnej edukacji na danym poziomie ksztalcenia. Pomiar PISA nic
nam nie moéwi o procesie ksztalcenia, o jego uwarunkowaniach, o tym, kto
i jak ksztalci nasze dzieci oraz w jakich warunkach. Calkowicie pomija prze-
miany systemowe, spofeczno-polityczne i makrooswiatowe kraju pochodzenia
uczniéw tak samo, jak stan kondycji psychofizycznej uczniéw w dniu, w kté-
rym muszg przez kilka godzin wypelnia¢ kilkanasdcie zeszytow z kilkudziesie-
cioma zadaniami w kazdym z nich.

Nikt nie chce méwic i pisa¢ o kuchni calej machiny biurokratéw, eu-
roedukratéw, ktorzy zyja z tego, co sami wygeneruja, ale nie ma to Zadnego
wplywu ani na losy 0sob testowanych, ani na zmiany w systemach edukacyj-
nych panstw OECD. Jest to rodzaj zabawy politykéw statystycznymi grami,
z ktérych mozna bardzo dobrze zy¢, bedac ich konstruktorem, ale w niczym
nie przyczynia¢ si¢ do jakosci procesu ksztalcenia. Polska uczestniczy od roku
2000 w badaniach PISA, ale Zaden z rzadéw nie wykazal, co na ich podstawie,
i dlaczego, zostalo zmienione w polskim szkolnictwie. Mierzenie osiggnie¢ sta-
je sie zatem sztukg dla edukratéw, okazjg do wyciggania z unijnej kasy milio-
néw euro, ktére wpompowane w system szkolny przyniostyby wiecej pozytku,
niz wynikajaca z nich pseudodiagnoza. To dowod na to, jak mozna pasozyto-
wac na systemie edukacyjnym, niczego do niego nie wnoszac.

Jak podajg autorzy propagandowej publikacji na ten temat, w 2000 ro-
ku w badaniach PISA uczestniczyli jeszcze absolwenci 8-letniej szkoly pod-
stawowej, ale juz w 2003 roku byli nimi uczniowie ostatniej klasy trzyletniego
gimnazjum. Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w 2000 roku w testach PISA brali
udzial uczniowie I klasy zasadniczych szkét zawodowych i to pono¢ ich sta-
be wyksztalcenie sprawilo, ze Polacy wypadli tak stabo, gdyz uzyskali wyniki
ponizej $redniej panstw OECD. Wystarczyto jednak to, ze w wyniku reformy
strukturalnej, a nie reformy jakosci ksztalcenia po tamtych fatalnych wynikach,
do PISA nie dopuszczono juz uczniéw szkol zawodowych, gdyz byli w tym
wieku jeszcze gimnazjalistami, by 6w wynik podskoczyt po 3 latach w stosun-
ku do poprzedniej grupy respondentéow o kilkanascie punktow. Oczyszczone
strukturalnie pole do kreatywnej statystyki edukacyjnej pozwolito polskiemu
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rzagdowi na rozpoczecie drogi ku samochwalstwu i poprawianiu kondycji fi-
nansowej osob zaangazowanych w PISA-nkowy przemyst.

Kiedy kolejny rocznik gimnazjalistéw z 2006 roku zostal poddany ba-
daniu PISA stwierdzono, Ze jego juz znacznie wyzsze wyniki s3 dowodem
na pozytywny wplyw zmian wprowadzonych dzigki reformie ustroju szkolne-
go. Tymczasem z reformg ma to tyle wspdlnego, ze ci najstabsi gimnazjalisci,
ktoérzy najczesciej trafiali do zasadniczych szkdét zawodowych, byli wykluczani
z tych badan przez dyrektoréw szkol. Dobdr dla byl PISA losowy, ale losowi
trzeba bylo jako$ poméc. A Ze w naszym kraju urzednicy MEN wraz z pod-
porzadkowanymi sobie wizytatorami kuratoryjnymi maja od czaséw socjali-
zmu opanowane i sprawdzone techniki manipulacji doborem préby, to - jak
pisat Z. Kwiecinski: Rados¢ kilku ministrow z gwattownej poprawy wynikéw pol-
skich uczniow w miedzynarodowych badaniach osiggnigc szkolnych, jako dowodu
ich stusznej polityki, byta podbudowana prawdopodobnie manipulacjg na pro-
bie badanych: 9,6% wylosowanych nie wyrazito zgody na udzial w badaniach,
dalszych 9,6% nie stawito si¢ na badania testowe. Czy ci uczniowie, ktérzy od-
mowili udziatu w badaniach, to byli slabsi czy lepsi w osiggnigciach szkolnych?
(Kwiecinski 2012, s. 277).

Oto jaki wyciaga sie wnioski z danych: ...pozytywne efekty reformy ujaw-
nily sig by¢ moze z opdznieniem, co wida¢ w poprawie miedzy edycjami PISA
2003 i 2006. To moze by¢ efekt zmian wprowadzonych wraz z reformg ustroju
szkolnego, ktére wymagaly czasu, aby ujawni¢ swoj pozytywny wplyw. Miedzy
2006 a 2009 rokiem nie obserwujemy zadnej zmiany, co pokazuje, ze system na-
uczania gimnazjalnego ustabilizowat si¢ po pozytywnym - ale tez wymagajg-
cym dostosowan - szoku, jakim byla reforma (Dolata i in. 2013, s. 34). Mozna
by potocznie zapyta¢, co ma piernik do wiatraka? Autorzy formutujg wnioski,
ktére nie majg zadnej wiarygodnosci, bowiem réwnie dobrze mozna byloby
stwierdzi¢, ze w kraju poprawil si¢ klimat, byta mniej surowa zima i dlatego
uczniowie uzyskali nieco lepsze wyniki. Jaki jest dowdd na to, Ze zmiana ustro-
jowa systemu szkolnego ustabilizowala poziom osiggni¢¢ szkolnych u gimna-
zjalistow innego zupelnie rocznika? A moze trzeba by byto zwrdci¢ uwage, ze
tak wysoki wynik byl nastepstwem tego, ze badani w 2006 roku uczeszczali
do zupetnie innych juz szkél podstawowych, bo przeciez urodzili si¢ juz po
roku 1990?

Poréwnywanie wynikéw rocznika pierwszej edycji PISA (2000 r.) z na-
stepnymi jest nonsensowne. Zreflektowali si¢ autorzy, kiedy przyznali, Ze nie-
wielka, ale jednak majaca miejsce zwyzka wynikéw PISA miedzy 2006 a 2009
rokiem jest ...nieistotna statystycznie, a wigc nie mozna stwierdzic, ze jakakol-
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wiek poprawa nastgpita (Dolata i in. 2013, s. 36)°. Kilka akapitéw dalej zaprze-
czyli sobie, stwierdzajac: Polska nalezy do grupy dziewigciu krajow, w ktorych
wyniki znaczgco wzrosty (o 15 punktéow lub wigcej na skali PISA) (Dolata i in.
2013, s. 37). Coz to za naukowcy, ktérzy najpierw stwierdzaja, ze co$ jest nie-
istotne statystycznie, by za chwile stwierdzi¢, ze jest to istotne w ogole, na tle
innych panstw OECD? W tej publikacji wielokrotnie wyprowadza si¢ falszywy
wniosek z tych badan i wlasnych, wczesniejszych interpretacji statystycznych.
W nastepnym akapicie, jak mantre powtarza si¢: Polska jest bowiem jednym
z niewielu krajow, ktorym udato si¢ w stosunkowo krotkim czasie tak podnies¢
swoje wyniki i osiggngc¢ poziom znacznie blizszy krajom najlepszym. Sukces ten
jest wigzany, zapewne stusznie, z reformqg edukacji z 2000 roku. (Dolata i in.
2013, s. 38). A jednak autorzy maja racje, Polsce — czytaj rzadowi, a nie na-
uczycielom i ich uczniom - w wyniku reformy ustroju szkolnego udato sig¢
w krotkim czasie podnies¢ wyniki i osiggnac ich powyzszy poziom. Wistyd.
No, ale jednym z autoréw jest obecny wiceminister edukacji. Trudno, by od-
stanial prawde o tych manipulacjach, ale i tak w opisie badan nie da si¢ te-
go falszu ukry¢.

Zdumiewajacy wniosek wyprowadzaja z tych diagnoz polscy interpre-
tatorzy. Sugeruja bowiem na podstawie analizy wzrostu wydatkéw na ucznia
w wybranych krajach OECD, ze skoro nie poprawiajg si¢ w nich wyniki PI-
SA, to ...nie ma bezposredniej zaleznosci migdzy zmiang w naktadach a zmiang
w wynikach PISA. Przecigtnie dla 26 krajow OECD, w ktérych dane z edycji PI-
SA 2000 oraz 2009 sg poréwnywalne, srednie wyniki pozostaly bez zmiany (Do-
lata i in. 2013, s. 39). Ba, w tej analizie jest wigcej generalizowanych wnioskow
bez odniesienn do faktycznych danych systemowych poszczegélnych panstw.
Oto stwierdza si¢ na s. 44: PISA zapoczgtkowalo tez dyskusje nad sensowno-
scig systemu, w ktorym uczniow bardzo wczesnie dzieli sie na sciezke zawodo-
wq i akademickg. Wiele niemieckich landéw juz opéznito moment tego podzia-
tu, a kolejne planujg reformy w tym zakresie. Badanie PISA pokazuje bowiem,
ze w krajach ze wczesng selekcjg uczniow obserwuje si¢ znacznie wigksze zroz-
nicowanie wynikow, szczegolnie z powodu niskich osiggniec uczniow najstabszych
i pochodzgcych z nieuprzywilejowanych rodzin (Dolata i in. 2013, s. 44). Jak
mozna wycigga¢ wnioski z czego$, co nie byto przedmiotem badan? Czyzby
eksperci PISA byli jasnowidzami i dostrzegli zaleznosci, ktérych w ogdle nie
diagnozowali? A moze chodzi tu o to, by polskiemu spoteczenstwu da¢ prze-

* Przy czym juz na s. 41 stwierdza sie: ...ten wynik jest na krawedzi istotnosci statystycz-

nej. Albo co$ jest nieistotne, albo jest na krawedzi?
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kaz, ze im diuzej sg nasi uczniowie w systemie ksztalcenia ogoélnego, tym le-
piej? No i niewatpliwie dla wiceministra pojawila si¢ kolejna przestanka, ze
wcale nie trzeba podwyzsza¢ budzetu na edukacje, skoro i tak nie wplywa to
na wzrost osiggnie¢ uczniow.

Zupelnie absurdalne s3 interpretacje danych PISA dotyczace powodow
poprawy osiggnie¢ uczniéw ze wzgledu na ich ple¢. Najpierw autorzy tej ma-
nipulacji stwierdzaja, ze nie mozna poréwnywac¢ danych miedzy wynikami
PISA z roku 2000 i 2009, aby na koniec rozdziatu stwierdzi¢: Wyraznie widac,
ze zmiany wsrod chlopcow majq zupetnie inny charakter. Poprawili oni swoje
wyniki bardzo znacznie miedzy 2000 a 2003 rokiem. Miedzy 2006 a 2009 ro-
kiem najstabsi chlopcy nie poprawili swoich rezultatow, a najlepsi nieco je po-
gorszyli, choé ich wyniki sq niemal takie same w 2009, jak w 2003 roku (Dola-
ta i in. 2013, s. 49). Tak wigc dla jednych wnioskéw nie nalezy poréwnywac
wynikéw PISA miedzy rokiem 2000 a 2009, a dla innych nawet nalezy. Sko-
ro w 2003 i 2006 roku badani byli gimnazjalistami, to dlaczego w tym przy-
padku nie stwierdzono, ze ten typ szkoly w niczym nie przyczynit sie¢ do po-
prawy rezultatéw uczenia si¢ wsrod chlopcéw, co ewidentnie wynika z danych
empirycznych? Uderzaloby to w pozytywny mit o wartosci gimnazjum w wy-
réwnywaniu szans edukacyjnych. Tymczasem jest odwrotnie, bowiem stabili-
zuje ono poziom analfabetyzmu wtdérnego i funkcjonalnego.

Ostatni z rozdzialéw opracowania warszawskich naukowcéw dotyczy
odpowiedzi na pytanie, co rzutuje najsilniej na osiggniecia szkolne uczniow?
To jest niestychanie wazny problem, bowiem rozwigzanie go z uwzglednie-
niem zmiennych, jakie zostaly uwzglednione w badaniach PISA, demistyfi-
kuje role szkoty w tym zakresie, a zarazem sens prowadzenia tego typu dia-
gnoz, by usilnie wmawia¢ spoleczenistwom, ze dzigki nim mozna poprawiac
jakos¢ edukacji. Otdz juz od lat 70. XX wieku znane sg wyniki badan obejmu-
jacych ponad pot miliona uczniéw oraz ok. 60 tys. nauczycieli z ponad 4 tys.
szkol, w $wietle ktérych osiggniecia szkolne uczniéw sg silniej powigzane ze
spolecznym pochodzeniem ucznidéw niz z jakoscig szkoly (Dolata i in. 2013,
s. 98). Tego typu zaleznos¢ znalazla juz swoje upelnomocnienie w teorii kul-
turowej deprywacji, ktérg uzasadniaja badania potwierdzajace, ze niskie wy-
niki szkolne uczniéw pochodzacych z rodzin o nizszym statusie spolecznym
a takze wolniejsze przyswajanie przez nich wiedzy sa pochodng niskiego po-
ziomu stymulacji kulturowej w ich $rodowisku rodzinnym. Skoro testy sg kon-
struowane pod wplywem dominujgcej klasy sredniej, nauczyciele sq zakorzenieni
w tej kulturze — nauka dla dzieci o niZszym statusie jest mniej efektywna a te-
sty stronnicze (Dolata i in. 2013, s. 99).
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Z bardzo interesujacej proby uchwycenia zaleznosci migdzy czynnikami
warunkujacymi osiagniecia szkolne uczniéw 15- i 16-letnich (na podstawie
eksploraciji statystycznej) wynika, ze polskie gimnazja, ktérym MEN usiluje od
lat przypisa¢ wyjatkowy sukces w zakresie wyréwnywania szans edukacyjnych
uczniéw, wcale ich nie wyréwnuja, a to ze wzgledu na bardzo silny mechanizm
selekcyjny w polskiej oswiacie. Najlepiej sytuowani spotecznie uczniowie, ktd-
rzy osiagaja najwyzsze wyniki uczenia sig, trafiajg do liceéw ogdlnoksztalca-
cych, za$ nieco stabsi od nich do technikéw, a najstabsi do zasadniczych szkot
zawodowych. Gdyby gimnazja istotnie wyréwnywaly ich szanse edukacyjne, to
osiggniecia szkolne ucznidw w szkofach ponadgimnazjalnych powinny by¢ za-
dowalajace. Tymczasem autorzy stwierdzajg, ze mamy tu do czynienia z praw-
dziwg przepascig. Im nizsze sg bowiem wyniki egzaminu gimnazjalnego, tym
do nizszego typu szkoly ponadgimnazjalnej trafiajg absolwenci tych szkét. I na
odwrét. Im wyzsze byly wyniki egzaminu gimnazjalnego, tym wyzsze wyniki
osiggali uczniowie po ukonczeniu wyzszego typu szkoly ponadgimnazjalne;j.
W przypadku uczniéw licedw ogdlnoksztatcgcych gléwnym predyktorem ich
wysokich osiggniec¢ szkolnych jest wyksztalcenie ich rodzicéw, zas w przypad-
ku uczniéw zasadniczych szkol zawodowych — tym najsilniejszym predyktorem
jest status zawodowy i rodzaj wykonywanej pracy ich rodzicéw.

Na co zwracajg uwage krytycy PISA w innych krajach OECD? Konrad
Paul Liessmann profesor filozofii z Uniwersytetu w Wiedniu demistyfikuje ideg¢
spoleczenstwa wiedzy w swojej krytycznej rozprawie pt. Teoria niewyksztatce-
nia. Bledy spoleczeristwa wiedzy” (Liessmann 2008). Jego zdaniem nietrafna
jest pogon za miejscem w rankingach miedzynarodowych na podstawie wy-
nikéw badan PISA. Podporzadkowywanie polityki edukacyjnej panstwa nie-
ustannemu sprawdzaniu, na ktérym miejscu znajduje si¢ ono w tym rankingu,
jest ewidentnie przerazajace. O sukcesie wladzy $wiadczy¢ ma to, czy w ko-
lejnym pomiarze i rankingu uczniowie wypadli lepiej, czy gorzej, a nie to, jak
naprawde jest wyksztalcone spoteczenstwo. Tymczasem wiarygodno$¢ testow
PISA nie jest wysoka.

Realizowane co trzy lata testy w krajach OECD nie obejmuja wszyst-
kich ucznidw, tylko ich ,reprezentatywng” probke i nie sg w stanie odpowie-
dzie¢ na pytanie, z jakiego powodu, w krétkim czasie, przy tej samej liczbie
i tych samych nauczycielach wyniki uczniéw ulegly nagle pogorszeniu lub po-
prawie? A moze przesuniecia na skali s3 wynikiem konstrukgji testow, zwiek-
szenia lub ograniczenia autonomii szkol, liczby godzin dydaktycznych, wzro-
stu liczby uczniéow w klasach, zwigkszenia si¢ roli elektronicznych mediow
w zyciu uczniéw itp.? Zdaniem Liessmanna ...fakie pojecia, jak proces boloriski
czy badania PISA stanowiq czarodziejskie hasta, ktére ukrywajg inflacje pojec,
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a przy tym kazde funkcjonuje zgodnie z jednym schematem, nie oznaczajgc te-
g0, co z tych terminéw wynika, tylko skrywajgc to wszystko, co jest za ich po-
srednictwem indukowane. Ten klamliwy manewr moze powiez¢ sig tylko dlatego,
Ze wszystkie te pojecia podlegajg performatywnej autoimmunizacji (Liessmann
2008, s. 63). Wyniki testéw nie odpowiadaja na pytanie o ich przyczyny, tyl-
ko wskazuja na wzglednie realny stan wiedzy i niektérych umiejetnosci. Bazu-
je sie tu na falszywej przestance, ze wszyscy ludzie sg z natury réwni, ale nikt
nie jest taki sam jak pozostali, totez trzeba skonstruowa¢ rdznice.

Zgodnie z ideologia rankingdw, ktora jest takze przesigknieta demokra-
cja, kazdy moze zmieni¢ w nim swoja pozycje, gdyz ustalona hierarchia nie
obowigzuje na zawsze. Ten mit dobrze stuzy jedynie krajom, ktérych ucznio-
wie najlepiej zdali testy, gdyz wzrasta zainteresowanie nimi takze w sensie tu-
rystycznym. Dzisiaj wszystko jest poddawane rankingom, gdyz w nich jeste-
smy wszyscy sobie réwni. Nic dziwnego - pisze Liessmann, ze ...poréwnuje sie
w ten sposéb adwokatow, kardiologow, starych mlodziericow, gimnazja, uniwer-
sytety, hotele, restauracje, przedszkola, instytuty badawcze, menedzerow, banki,
firmy ubezpieczeniowe, urode kobiet i ich chirurgow. [...] Fakt konkurowania
ze sobg dzieci z Andaluzji z dzie¢mi z Finlandii, co jest odnotowane w rankin-
gu PISA, nie ma nic wspélnego z realiami jakiejkolwiek rywalizacji (Liessmann
2008, s. 55-56).

Testy PISA - zdaniem niemieckiego filozofa ksztalcenia Manfreda Fuhr-
manna - mierzg wprawdzie kompetencje, ale nie sg w stanie uwzglednic gleb-
szych deficytow ksztafcenia. Pomijajg one bowiem tysigcletnig tradycje europej-
skiej kultury w obszarze religii, filozofii, literatury czy sztuki. Koncentrujg sig
natomiast jedynie na diagnozowaniu umiejetnosci, ktére obiecujg sukces ekono-
miczny. Nie mierzqg zatem rzeczywiscie wyksztalcenia, tylko sugerujg, co mia-
foby by¢ traktowane jako wyksztatcenie (Keller, Tvrdy 2008, s. 65). Podobnie
krytykujg pseudo rzetelnos¢ tych diagnoz francuscy statystycy programu PISA
(sic!). Ich zdaniem nie ma zadnego sensu poréwnywanie wynikéw testow nie
tylko miedzy poszczegdlnymi rocznikami w ramach danego kraju, ale i mig-
dzy uczniami réznych panstw. To tak, jakby uwazaé, ze mozliwe jest poréw-
nanie jabtka z gruszkg®. Pytania w tedcie z nauk przyrodniczych w roku 2003
i 2006 byly radykalnie odmienne. Zupetnie inaczej byli przeciez przygotowa-
ni do odpowiedzi niemieccy i greccy uczniowie, kiedy musieli wyjasni¢ skut-
ki kwasnego deszczu na $wigtynie w Akropolu ateniskim.

*  Zweifelhafter Fortschritt [w:] http://www.zeit.de/online/2007/49/pisa-vergleich-
hinkt?page=all
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Takze niemiecki analityk badan PISA R. Messner twierdzi, ze nie jest
uprawnione na ich podstawie wnioskowanie o jakosci ksztalcenia w ogdle,
gdyz jednak pomiar ten jest wyraznie ograniczony do kilku subzmiennych, po-
mijajgc zupelnie kwestie edukacji literacko-estetycznej i spoleczno-politycznej
szkoly. PISA zupelnie pomija wiedz¢ z zakresu historii, nauk o spoleczenstwie,
jezyki obce, a i w zakresie czytelnictwa nie dostrzega wagi fantazji, symboliki,
poetyki itp., jak i pomija umiejetnosci krytyczne i etyczne, ktdre s kluczowym
komponentem tych przedmiotéw. OECD eksponuje w tych badaniach przede
wszystkim skutki ekonomiczne procesu ksztalcenia, a nie spoteczne i kulturo-
we (Janik, Najvarova, 2006, s. 113 n.).

Niemieccy pedagodzy wielokrotnie protestowali przeciwko propagando-
wemu wykorzystywaniu przez rzad badan PISA do usilnej polityki centralizo-
wania systemu szkolnego w tym kraju. Zwracali uwage przede wszystkim na
takie kwestie, ktore czynig niepordwnywalnymi dane w tej miedzynarodowe;
klasyfikacji i swoistym rankingu, jak:

1) zadania testowe PISA w ok. 60% s3 tajne, totez nie mogg by¢ sprawdzo-
ne naukowo pod katem ich rzetelnosci, trafnos¢, obiektywnosci itd.;

2) PISA jest kierowang interesami ekonomiczno-politycznymi diagnoza na
zamowienie organizacji zmierzajacych do globalnej kontroli i podpo-
rzagdkowywania systeméw edukacyjnych ekonomizacjg i technologiza-
cja edukaciji;

3) zadania PISA nie uwzgledniaja narodowych kultur uczenia si¢ i ich pod-
staw ksztalcenia ogdlnego, tym samym testuja umiejetnosci, ktorych
uczniowie w ogodle nie rozwijali w swojej edukacji, gdyz nie byly one
uwzglednione w programach ksztalcenia;

4) istnieja zasadnicze rdéznice miedzy panstwami, w ktérych do szkot
uczeszcza duzy odsetek dzieci imigrantéw, a te ze wzgledu na nizsze
kompetencje jezykowe, uzyskujg takze nizsze osiggniecia w testach PISA;

5) test PISA mierzy w przewazajagcym stopniu umiejetnosci rozwigzywania
testow, a nie ich rzeczywiscie specjalistyczne kompetencje; udzial w tym
programie i podporzagdkowywanie polityki jego instrumentom niszczy
procesy autonomii edukacji w powigzaniu z takimi kategoriami wspot-
czesnej pedagogiki humanistycznej, jak: indywiduum, ksztalcenie, eman-
cypacja;

6) zadania w PISA powstawaly w specyficznej tradycji jezykowej i mysle-
nia, w tym szczegolnie obszaru anglojezycznego, co skutkuje problema-
mi translatorskimi;

7) odmienna jest tez nie tylko kultura uczenia si¢ w poszczegdlnych kra-
jach, ale i motywacja uczniéw do uczestniczenia w tych badaniach; np.
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Sjoeberg poréwnal motywacje osiggnie¢ u uczniéw przystepujacych do
zadan PISA na Tajwanie i w Korei Pld., gdzie - jak si¢ okazalo - przed
przystapieniem do wypelniania testéw uczniowie musieli od$piewac
hymn narodowy; natomiast uczniowie szkét norweskich i dunskich py-
tali o osobiste korzysci, jakie beda dla nich wynikaly z wypelniania tych
testow, a w zwigzku z tym, ze nie sprawialy im one zadowolenia, nie
traktowali powaznie rozwigzywania zadan;

8) prowadzenie badan wsrdd 15-latkéw sprawia, ze nie objeto nimi w wielu
krajach wigkszej populacji tzw. stabych uczniéw, gdyz oni nie uczgszczajg
do szkodl; tak np. w Turcji w tym wieku do szkét chodzito 54%, w Mek-
syku 58%, a w Niemczech 96,3% mlodziezy. To oznacza, ze szczegdlnie
stabi uczniowie, ktorzy sa objeci edukacjg w tym wieku, zanizajg krajo-
we wyniki testow;

9) pomija sie w grupie czynnikéw rzutujacych przeciez na wyniki PISA ta-
kie, jak np. formy uczenia si¢ (frontalne nauczanie w Finlandii i Korei
Pid.) czy polityczne rozwigzania typu wczesniejszy obowigzek szkolny,
egzaminy panstwowe, calodniowa opieka szkolna, mate klasy, krotszy
czas pracy nauczycieli itp. (Heinemann 2008; Radtke 2013; Fend 1998).
Ciekawym wnioskiem z malowania PISA-nek przez wiladze panstw

w tym uczestniczgcych jest, ze dla wynikéw nie ma Zadnego znaczenia struk-
tura ustroju szkolnego, a wiec to, po jakim typie szkoly dokonywany jest éw
pomiar, skoro jedynym kryterium jest tu wiek nastolatkéw. To prawda, ze po
to zostaty opracowane przez ekspertéow UNESCO - a stosowane w obecnej po-
staci — na 29. Posiedzeniu Konferencji Generalnej w listopadzie 1997 r. Mie-
dzynarodowe Standardy Klasyfikacji Ksztalcenia — ISCED (International Clas-
sification of Education), zeby mozna bylo dzieki tej standaryzacji dokonywac
poréwnan systemow i osiggnie¢ szkolnych (Pricha 2004, Aneks)®. Nie mozna
tez z tych testow wycigga¢ wnioskdw, Ze lepiej jest, jak uczniowie uczeszczaja
do mniej licznych klas, bo znajdziemy w rankingu PISA kraje, w ktérych wy-
sokie osiggniecia majg uczniowie z licznych klas szkolnych. Nie ma zatem sen-
su kreowanie kolejnych mitéw na ten temat. Ani histeryczne, ani euforyczne

> Pierwsza wersja ISCED zostala opracowana w latach 70.XX w. i przyjeta na 35.posiedze-

niu UNESCO w Genewie w 1975 r., a nastepnie przyjeta na 20. posiedzeniu Konferencji Ge-
neralnej UNESCO w Paryzu w 1978 r. Byla ona jednak krytykowana za to, ze zostala struktu-
ralnie zbytnio podporzadkowana amerykanskiej strukturze szkolnictwa, w zwiazku z czym nie
nadawatla si¢ do poréwnan systeméw szkolnych w innych krajach $wiata. Ostatnia korekta tej
klasyfikacji miala miejsce w 2011 r. [za:] http://ec.europa.eu/eurostat/ramon/other_documents/
isced_2011/ISCED_2011.zip dzien odczytu 28.10.2013.
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reagowanie przez politykow na tak diagnozowane osiaggniecia uczniow w ich
krajach nie jest uzasadnione. Najwazniejszy w edukacji jest bowiem nauczyciel,
a wiec ten, ktory rozstrzyga w toku prowadzonych przez siebie zaje¢ o tym,
kogo wspiera, a kogo zniecheca do dalszego uczenia si¢, do samoksztalcenia.
Polskim uczniom potrzebni sg jak najlepsi nauczyciele, pasjonaci, zaangazo-
wani, a nie kolejni ministrowie i wiceministrowie, dyrektorzy departamentéw
czy nawet centralnych placowek nadzoru lub doskonalenia, gdyz ci funkcjo-
nujac de facto dla samych siebie. Ani z nimi, ani z ich resortowymi eksper-
tami wcale nie jest w polskim szkolnictwie lepiej. I nie bedzie, bo to nie od
nich zalezy jego rzeczywisty poziom.

Nie bez znaczenia jest zatem jako$¢ procesu ksztalcenia, to, co wyda-
rza si¢ w czasie zaje¢ dydaktycznych, spotkan uczniéw z ich nauczycielami.
Juz chyba nikt nie podwazy tego, ze o jakosci nawet tak mierzonych wyni-
kow w zakresie wiedzy i umiejetnosci pietnastolatkéw decyduje przede wszyst-
kim ich $rodowisko rodzinne oraz wczesne wspomaganie w zlobkach, przed-
szkolach tych, ktérzy w nim nie odnajdujg wlasciwego wsparcia. O losach
PISA-nkowego pomiaru decydujg takze procesy demograficzne, gospodarcze
i polityczne w kazdym z panstw, w wyniku ktorych jest zupelnie inne nasyce-
nie okreslonego rodzaju srodowisk pochodzenia uczniéw. W panstwach wielo-
kulturowych zwraca si¢ przeciez uwage na to, jak powaznie rzutujg na wyniki
pomiaru wiedzy i umiejetnosci kompetencje komunikacyjne dzieci imigrantéw.

Przypisywanie zatem sobie przez wladze MEN wplywu na sukces pol-
skich uczniéw w takich czy innych pomiarach migdzynarodowych jest nieuza-
sadnione, i to nie ma znaczenia, czy wladze tego resortu sg powolane przez
prawice, lewice albo liberatéw. Jesli juz cokolwiek moga wyniki takich badan
uzasadniac, to chyba tylko to, by urzednicy mieli powdd do rozwijania swo-
ich pasozytniczych rdl w resorcie. Politycy o$wiatowi doskonale zdajg sobie
sprawe z tego, ze przejmujac prawo do prowadzenia badan poréwnawczych
i oceniania na ich podstawie wlasnego zarzadzania szkolnictwem deprecjonujg
ich obiektywny status. Traktuja je bowiem jak $rodek legitymizujacy konsty-
tucyjne organy wladzy, a delegitymizujacy projekty opozycji. Tymczasem, jesli
MEN - wladzy oswiatowej jako mocodawcy dla wykonawcy badan (IBE jest
instytutem, podlegajgcym MEN) - zalezy na nadaniu politycznego charakte-
ru oceniajacego wynikdow badan czesto ukrywaja glebsze przestanki ich zalo-
zen metodologicznych i zastosowanych procedur, poniewaz zalezy im na wy-
dobyciu pewnych faktéw i ukryciu innych. ...badania oceniajgce nie mogg by¢
niczyjg wlasnoscig: nikt nie powinien swobodnie rozporzgdzac ani ich procedu-
rg, ani wynikami. Badanie oceniajgce musi zawsze by¢ wlasnoscig publiczng, do-
stepng analizie i krytyce w otwartym dyskursie (Konarzewski 2000, s. 95). Mi-
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mo, ze K. Konarzewski nigdzie wprost nie odnosi si¢ w swoim podreczniku
z metodologii badan oswiatowych do analizowanych tu badan PISA, to jed-
nak czytelne jest dla mnie jego przestanie: Ocenianie sprowadzone do poréw-
nania wielkosci z gory przyjetych zmiennych (np. wynikéw testowania osiggniec
lub czestosci stosowania danego podrecznika) ignoruje problem wartosci celow
praktyki. [...] Takie podejscie zaciera swiadomos¢ konfliktow i blokuje debate
w sprawie porzgdku spolecznego, politycznej legitymizacji i autorytetu, bez kto-
rej kazde badanie oceniajgce pozostanie uzurpacjg (Konarzewski 2000, s. 95).
Czas z nig zatem skonczy¢ manipulujac wynikami PISA.

Czas takze odczarowa¢ metodologie badan w powyzszym zakresie
i przyzna¢, ze chociaz s3 to wazne dla edukacji badania, to jednak jesli zosta-
ja przechwycone i prowadzone przez przedstawicieli badan polityki spotecz-
nej panstwa, chociaz takze z udzialem pedagogéw i/lub socjologéw, to jednak
komparatystyczne podejscie ma stuzy¢ wladzy w prowadzeniu centralistycz-
nej polityki nadzoru i wplywu, manipulacji spolecznej. Nie sg to zatem zad-
ne badania naukowe, ale wykorzystujace naukowe metody badawcze strategie
monitorowania i ewaluowania polityki spolecznej wladzy. W $wiatowe;j lite-
raturze z nauk spolecznych badania OECD, UNDP s3 niczym innym, jak je-
dynie monitoringiem o charakterze polityczno-analitycznym wykorzystywa-
nym do pozyskiwania danych o przyczynach i skutkach prowadzonej przez
rzady polityki publicznej. Ich celem jest pozyskiwanie danych o wybranych
wskaznikach, dzigki ktérym wiadze i inni autorzy tych informacji o osiagnie-
tym stanie rozwoju, bedg mogli méwi¢ o osiagganiu celéw i wykorzystywaniu
przydzielonych im $rodkéw finansowych przez organizacje migdzynarodowe
np. Bank Swiatowy, Miedzynarodowy Fundusz Walutowy, Unia Europejska.
Monitoring polityki, a nie zadne badanie naukowe, jest tu procesem rejestro-
wania zmian kluczowych zmiennych po ich implementacji. Zadaniem moni-
toringu jest okreslenie czy te zmiany s wynikiem przyjetej przez wtadze po-
lityki (Vesely, Nekola (red.) 2007, s. 338).

Czeskich naukowcdéw sta¢ na to, w odréznieniu od polskich, by uczest-
niczac w programie PISA zachowa¢ nie tylko niezalezno$¢ od polityki wtadzy,
ale by rozwigzywac przy tej okazji wazne dla o$wiaty problemy naukowe wia-
snego szkolnictwa, przeciez takze jemu stuzace. To prawda, ze w 2006 roku
wybitny uczony, pedagog tego kraju — Jan Pricha z Czeskiej Akademii Nauk
pisal o swoim niezadowoleniu z braku reakcji Czeskiego Towarzystwa Pedago-
gicznego na juz druga edycje wynikéw badan PISA w sytuacji, gdy odbywata
sie medialna, a dezorientujaca spoteczenstwo kampania informacyjna o rze-
komym upadku czeskiego szkolnictwa (Janik, Najvarova 2006, s. 107). Stusz-
nie uwazal, ze uzyskane w tym pomiarze dane nalezy poddawa¢ ponownej
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analizie z zastosowaniem wynikéw badan i metod nauk ekonomicznych, so-
cjologicznych a takze etnopedagogicznych. Dzisiaj Czesi przyznaja, ze zaletg
monitoringu o$wiatowego, bo tak w istocie klasyfikowane s3 na $wiecie tego
typu badania, jest zgromadzenie i wolny dostep do danych o pomierzonych
zmiennych edukacyjnych wielu panstw wedlug tej samej metodyki. Pozwala
to na prowadzenie wzglednie dobrej analizy komparatystycznej. Stabg strong
tego monitoringu jest jego powierzchownos¢, ktora jest pochodng charakte-
ru danych jako takich, bez mozliwosci ingerowania przez podmiot badajacy
w zmienne niezalezne. Czesi zwracaja uwage na jeszcze jedng istotng okolicz-
nos¢. Wykorzystywanie miedzynarodowych statystyk prowadzi do tego, ze bada
si¢ przede wszystkim to, co panistwo, miedzynarodowe i migdzyrzgdowe organi-
zacje bada¢ ,pozwalajg” (Geissler, Mouralova 2011, s. 188).

Mam nadzieje, ze takze polscy naukowcy przejrza na oczy i zaczng bar-
dziej krytycznie interesowac si¢ rolg badan, ktore sg zaledwie politycznym mo-
nitoringiem zmiennych na ustugach pozapanstwowych protektoréw.

STRESZCZENIE: Polityczny a naukowo bezkrytyczny monitoring i ewaluacja danych oswiatowych

Przedmiotem analizy jest krytyka miedzynarodowych badan PISA, ktérych wyniki s niestusznie wykorzystywa-
ne przez Ministerstwo Edukacji Narodowej do wiasnych reform szkolnych, jak i manipulowania opinig spo-
teczng na temat rzekomych sukceséw wiadzy. To zdumiewajgce, ze w Polsce od 2000 r., kraju uczestniczgcym
systematycznie co trzy lata w pomiarze osiggnie¢ szkolnych pietnastolatkdw, naukowcy nie dokonali krytycznej
analizy zaréwno zatozen metodologicznych tych badan, jak i sensu ich prowadzenia.

Pomiar PISA nic nam nie méwi o procesie ksztatcenia, o jego uwarunkowaniach, o tym, kto i jak ksztatci na-
sze dzieci oraz w jakich warunkach. Catkowicie pomija przemiany systemowe, spoteczno-polityczne i makro-
oswiatowe kraju pochodzenia uczniow oraz ich $Srodowisko codziennego zycia. Czas zdjg¢ maske statystyczne-
go manipulowania danymi dla intereséw politycznych biurokratéw.

StOWA KLUCZOWE: edukacja, testy, PISA, manipulacja, osiggniecia szkolne, polityka oswiatowa.
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