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Przykład powinien być tylko przykładem, 
czyli jakie zadania naprawdę sprawdzają 

umiejętności
WOJCIECH GRAJKOWSKI*, BARBARA OSTROWSKA*

Nowa  podstawa programowa przedmiotów przyrodniczych (biologii, chemii, fizyki i geografii) na pozio-
mie gimnazjum zawiera sprecyzowane dla każdego przedmiotu treści nauczania oraz nadrzędne w stosun-
ku do nich cele kształcenia, czyli ogólne umiejętności, które powinien nabyć absolwent gimnazjum. Zada-
niem systemu egzaminacyjnego jest zatem sprawdzanie nie tylko przyswojenia konkretnego materiału, ale 
również opanowania bardziej uniwersalnych umiejętności. Autorzy artykułu postulują stosowanie pytań te-
stowych, które sprawdzają ujęte w podstawie programowej umiejętności, wykorzystując przykłady niezna-
ne uczniom. W ten sposób możliwe jest rozróżnienie pomiędzy sytuacją, kiedy uczeń zna przykład (pamię-
ta fakty), a taką, gdy zna zasadę (opanował umiejętność i umie posługiwać się nią w różnych sytuacjach). 
Analiza kilku przykładowych zadań tego typu oraz wyników uzyskanych przez rozwiązujących je uczniów 
skłania ponadto autorów do postawienia tezy, że osadzenie zadania w nietypowym kontekście nie powodu-
je istotnego wzrostu jego trudności. 
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Niniejszy artykuł poświęcony jest pro-
blematyce konstruowania szkolnych 

zadań testowych mierzących opanowa-
nie określonych umiejętności (w odróżnie-
niu od zadań sprawdzających głównie zapa-
miętywanie wiadomości). Rozpoczniemy od 
krótkiego omówienia sposobu, w  jaki kwe-
stia kształtowania i sprawdzania umiejętno-
ści ujęta została w nowej podstawie progra-
mowej oraz zwrócimy uwagę na ogólnoświa-

towe trendy, w  które wpisuje się polska re-
forma szkolnictwa. Przyjrzymy się następnie 
technicznym aspektom sprawdzania umie-
jętności przy wykorzystaniu coraz popu-
larniejszych testów wielokrotnego wyboru, 
skupiając się głównie na znaczeniu kontek-
stu, w którym osadzone jest zadanie. Omó-
wimy wreszcie kilka przykładowych zadań 
z biologii i chemii (pochodzących z arkuszy 
egzaminu gimnazjalnego oraz wykorzysty-
wanych w badaniach Laboratorium myślenia 
oraz Diagnoza kompetencji gimnazjalistów 
2011 prowadzonych przez Instytut Badań 
Edukacyjnych), w których zastosowanie nie-
znanego uczniom kontekstu jest celowym 
zabiegiem ułatwiającym wiarygodne spraw-
dzenie opanowania określonej umiejętności. 
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Autorzy artykułu skupiają się na omówieniu 
zadań z  przedmiotów przyrodniczych, jed-
nak wnioski i  rekomendacje sformułowane 
w  podsumowaniu mają charakter bardziej 
ogólny, zwłaszcza, jeśli weźmie się pod uwa-
gę, że podstawy programowe niemal wszyst-
kich przedmiotów nauczanych w zreformo-
wanej szkole silnie akcentują nie tylko po-
trzebę przekazywania uczniom wiedzy fak-
tograficznej, ale również kształtowania 
określonych umiejętności. 

Nowa podstawa programowa 
a kształtowanie umiejętności

Obowiązująca podstawa programowa 
kształcenia ogólnego (MEN, 2009) napisa-
na jest językiem wymagań, co oznacza, że 
wprost wyrażone są w niej oczekiwane efek-
ty kształcenia. Jej twórcy dają tym samym 
do zrozumienia, że ważniejsze od tego, co 
uczeń robi w szkole, jest to, co potrafi zrobić 
po jej ukończeniu. Niemniej jednak, obecna 
podstawa programowa bardzo precyzyjnie, 
w  porównaniu z  obowiązującą poprzednio, 
opisuje treści nauczania (wymagania szcze-
gółowe), które należy uwzględnić. Treści te 
są jednak podrzędne w  stosunku do celów 
kształcenia (wymagań ogólnych), odwołują-
cych się do takich umiejętności, jak wyciąga-
nie wniosków, identyfikacja związków przy-
czynowo-skutkowych czy analiza informa-
cji, a zatem mających charakter bardzo ogól-
ny, nierzadko ponadprzedmiotowy.

Dla prawidłowej interpretacji nowej podsta-
wy programowej i jej skutecznego wdrażania 
niezwykle istotne jest zrozumienie wzajem-
nych relacji pomiędzy treściami nauczania 
(mówiącymi o czym jest dana lekcja) a osią-
ganymi celami kształcenia (określającymi po 
co daną lekcję się przeprowadza).

Przykładowo: w  wymaganiach szczegó-
łowych podstawy programowej geografii, 
w  punkcie 10.3, znajduje się zapis: „Uczeń 

analizuje wykresy i  dane liczbowe doty-
czące rozwoju ludnościowego i  urbaniza-
cji w Chinach; wyjaśnia, na podstawie map 
tematycznych, zróżnicowanie rozmiesz-
czenia ludności na obszarze Chin” (MEN, 
2009, s. 133). Na poziomie treści zapis ten 
odnosi się do konkretnego państwa, na po-
ziomie umiejętności ma jednak charakter 
o  wiele bardziej ogólny. Uczeń powinien 
bowiem nie tyle znać na pamięć określo-
ne fakty dotyczące rozwoju ludnościowego, 
urbanizacji i rozmieszczenia ludności Chin, 
ile umieć wyciągnąć właściwie wnioski na 
podstawie wykresów, danych liczbowych 
i  map. To wymaganie szczegółowe jest za-
tem zgodne z pkt. I wymagań ogólnych dla 
geografii, mówiącym, że absolwent gimna-
zjum „potrafi korzystać z planów, map, fo-
tografii, rysunków, wykresów, danych sta-
tystycznych, tekstów źródłowych” (MEN, 
2009, s. 129). Należy wobec tego oczekiwać, 
że uczeń, który potrafi np. odczytać z rocz-
nika statystycznego wielkość przyrostu na-
turalnego dla Chin, będzie umiał zrobić to 
również w przypadku Islandii czy Wenezu-
eli, choć państwa te nie zostały wymienione 
w podstawie programowej. 

Podobną rolę odgrywają obowiązkowe do-
świadczenia opisane w  podstawach pro-
gramowych przedmiotów przyrodniczych. 
Przykładowo: w trakcie nauki biologii uczeń 
powinien między innymi „planować i prze-
prowadzić doświadczenia wykazujące, że 
podczas fermentacji drożdże wydziela-
ją dwutlenek węgla”, a  także „sprawdzające 
wpływ wybranego czynnika na proces kieł-
kowania nasion” (MEN, 2009, s. 65). Celem 
prowadzenia tych eksperymentów jest nie 
tylko poznanie wymienionych zjawisk, ale 
również, a może przede wszystkim – kształ-
towanie umiejętności opisanych w pkt. II ce-
lów kształcenia Znajomość metodyki badań 
biologicznych (MEN, 2009, s. 58). Tu również 
ważne jest, aby owa „znajomość” miała cha-
rakter uniwersalny. Oznacza to, że uczeń, 
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który zgodnie z zapisami podstawy progra-
mowej nauczył się „planowania, przepro-
wadzania i  dokumentowania prostych do-
świadczeń biologicznych, określania wa-
runków doświadczenia, rozróżniania pró-
by kontrolnej i  badawczej oraz formułowa-
nia wniosków” (MEN, 2009, s. 58) umiał za-
stosować tę wiedzę do każdego prostego do-
świadczenia biologicznego, a nie jedynie do 
tych dotyczących fermentacji czy kiełkowa-
nia nasion – wprost wymienionych w pod-
stawie programowej.

Nie jest to oczywiście koncepcja nowa. Już 
w  poprzednio obowiązujących standardach 
egzaminacyjnych (CKE, 2006) wyraźnie za-
znaczono, że od ucznia oczekuje się nie tyl-
ko zapamiętywania określonych informacji, 
ale też ich wyszukiwania i stosowania (stan-
dard B II), wskazywania i opisywania związ-
ków i  zależności pomiędzy faktami (stan-
dard B III) czy wykorzystywania nabytej wie-
dzy do rozwiązywania problemów (standard 
B IV). W nowej podstawie programowej za-
łożenia te zostały powtórzone i uwydatnione 
przez wprowadzenie celów kształcenia. 

Umiejętności potrzebne w XXI wieku

Silniejsze akcentowanie roli nabywania no-
wych umiejętności w  procesie uczenia się 
jest zgodne z  tendencjami, jakie obserwuje 
się na świecie. Coraz powszechniejszy staje 
się bowiem pogląd, że przekazywanie wie-
dzy faktograficznej nie jest samo w  sobie 
podstawowym celem edukacji, ale stanowi 
raczej podbudowę do kształtowania umie-
jętności – początkowo prostych, później co-
raz bardziej złożonych. Podejście takie opie-
ra się na modelach teoretycznych, które opi-
sują uczenie się jako wzrost i nabywanie no-
wych kompetencji. Przykładem takiego mo-
delu jest tzw. taksonomia SOLO (Structure 
of Observed Learning Outcomes – Struktura 
Obserwowanych Efektów Kształcenia; Bigg 
i  Collis, 1982). Wyróżnia ona pięć pozio-
mów kompetencji:

■■ poziom prestrukturalny (prestructural) – 
uczniowi brak jest kompetencji, nie jest 
w  stanie odnieść się w  żaden sposób do 
danego zagadnienia,

■■ poziom pojedynczej struktury (unistructu-
ral) – uczeń jest w stanie odnieść się do po-

Rysunek 1. Poziomy kompetencji według taksonomii SOLO (na podstawie: Biggs, bdw.).
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jedynczego aspektu zagadnienia, np. na-
zwać lub rozpoznać pojedynczy element;

■■ poziom wielu niezależnych struktur (mul-
tistructural) – uczeń przestawia kilka 
kwestii związanych z  zagadnieniem (wy-
licza elementy, omawia je po kolei), jednak 
nie umie opisać powiązań między nimi;

■■ poziom relacji (relational) – uczeń opi-
suje relacje występujące pomiędzy po-
szczególnymi elementami: analizuje, po-
równuje, identyfikuje związki przyczyno-
wo-skutkowe;

■■ poziom wyższej abstrakcji (extended abs-
tract) – uczeń jest w stanie generalizować, 
tzn. zastosować zdobytą wiedzę do zupeł-
nie nowego obszaru: wnioskuje przez ana-
logię, stawia hipotezy, dokonuje refleksji, 
działa kreatywnie.

Należy zwrócić uwagę, że zgodnie z mode-
lem SOLO przyrost kompetencji (oznaczo-
ny umownie na osi pionowej wykresu na Ry-
sunku 1) ma charakter jakościowy, a nie ilo-
ściowy. W takim ujęciu uczeń, który potra-
fi wymienić stolice wszystkich państw eu-
ropejskich nie osiągnął wyższego poziomu 
kompetencji niż jego kolega, który zna je-
dynie stolice sąsiadów Polski. Podobnie nie 
nazwiemy wzrostem poziomu kompeten-
cji przejścia od znajomości dwóch cech od-
różniających gady od płazów do sytuacji, 
w której uczeń zna takich różnic, powiedz-
my, pięć, gdyż nadal jest to związane z „po-
ziomem wielu niezależnych struktur”. Do-
piero zdolność do analizy znaczenia owych 
płazich i gadzich cech w kontekście przysto-
sowania do środowiska oznacza osiągnięcie 
„poziomu relacji”. O „poziomie wyższej abs-
trakcji” możemy zaś mówić wówczas, gdy 
uczeń potrafi opisać i wyjaśnić tego rodzaju 
różnice pomiędzy innymi grupami organi-
zmów, czyli wnioskować przez analogię.

Wiele innych modeli teoretycznych tak-
że przedstawia nabywanie przez uczniów 

kompetencji w  sposób hierarchiczny, choć 
zarówno sam sposób ich klasyfikacji, jak 
i  przyjęta terminologia mogą się znaczą-
co różnić. Szeroko znana w  Stanach Zjed-
noczonych i  wciąż twórczo rozwijana tak-
sonomia Benjamina Blooma (1956) wyróż-
nia w sferze poznawczej (kognitywnej) sześć 
kategorii: wiedzę (knowledge), zrozumienie 
(comprehension), zastosowanie (application), 
analizę (analysis), syntezę (synthesis) i ocenę 
(evaluation). W późniejszych modyfikacjach 
modelu Blooma zmieniano kolejność tych 
kategorii lub dodawano nowe (np. zastępu-
jąc „syntezę” „tworzeniem”), w każdym wa-
riancie jednak u  podstaw znajduje się wie-
dza faktograficzna (zapamiętywanie), póź-
niej zrozumienie, a następnie bardziej złożo-
ne operacje, takie jak analiza czy ocena.

Bez względu na to, jakiego terminu użyjemy 
na określenie owych „wyższych umiejętno-
ści”, ich znaczenie we współczesnym świecie 
rośnie. W  dobie rewolucji informatycznej, 
kiedy jedno kliknięcie myszą wystarczy, aby 
dowiedzieć się, jakie miasto jest stolicą do-
wolnego państwa na Ziemi czy znaleźć pod-
stawowe informacje o  każdym polskim ga-
dzie, przesadne skupienie na przekazywa-
niu wiedzy faktograficznej staje się bezcelo-
we. Zamiast tego, coraz większą wagę przy-
kłada się właśnie do kształtowania umiejęt-
ności, w  tym także umiejętności wyższego 
rzędu (higher-order skills) nazywanych też 
złożonymi, czyli tych, które w omówionych 
modelach odpowiadają najwyższym pozio-
mom lub kategoriom. Coraz częściej mówi 
się też o  umiejętności rozumowania (thin-
king/reasoning skills), choć wydaje się, że po-
jęcie to staje się nieco nadużywanym sło-
wem-kluczem ze względu na dużą dowol-
ność jego interpretacji. Osobno definiuje się 
także umiejętności ogólne czy też przekrojo-
we (generic skills), czyli niezwiązane z kon-
kretnym przedmiotem nauczania. Zaliczyć 
do nich można: zdolność kojarzenia faktów, 
wyciągania wniosków, zdobywania infor-
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macji, samodzielnego uczenia się czy współ-
pracy w grupie. Do umiejętności tych przy-
kłada się obecnie bardzo dużą wagę, ponie-
waż w warunkach „nowej ekonomii” społe-
czeństwa postindustrialnego pracownik nie 
zdobywa już jednego zawodu na całe życie, 
lecz musi być gotowy do przynajmniej czę-
ściowego przekwalifikowania się i  stałego 
podnoszenia swoich kompetencji (Kearns, 
2001). Szkoła, która wyposaża ucznia w ze-
staw tak rozumianych umiejętności ogól-
nych, daje mu zatem o wiele większe szan-
se na odnalezienie się w  szybko zmieniają-
cych się realiach społecznych, niż taka, któ-
ra przekazuje mu przede wszystkim wiedzę 
faktograficzną.

Potrzeba kształtowania umiejętności jest 
obecnie wyraźnie określona w  dokumen-
tach edukacyjnych najwyższej rangi. W pu-
blikacji Kompetencje kluczowe w uczeniu się 
przez całe życie (Wspólnoty Europejskie, 
2007), będącej załącznikiem do zalecenia 
Parlamentu Europejskiego i  Rady Europy 
z dnia 18 grudnia 2006 r., dla każdej kluczo-
wej kompetencji scharakteryzowane są skła-
dające się na nią: wiedza, umiejętności i po-
stawy. Podobną definicję kompetencji, jako 
połączenia wiedzy, umiejętności, postaw 
i  wartości przyjęto w  prowadzonym przez 
OECD programie DeSeCo (OECD, 2005). 
Na poziomie polityki edukacyjnej pojedyn-
czych państw także daje się dostrzec sil-
niejsze akcentowanie potrzeby kształtowa-
nia umiejętności, również tych bardziej zło-
żonych. Ciekawe studium sposobów i  kon-
sekwencji wprowadzenia zmian wspierają-
cych rozwijanie umiejętności rozumowa-
nia w trzech bardzo różnych systemach edu-
kacyjnych (Irlandia Północna, Izrael, Nowa 
Zelandia) przedstawił niedawno zespół Car-
mel Gallagher (2012). Badacze ci zwrócili 
uwagę m.in. na kluczową rolę, jaką we wpro-
wadzaniu reform systemu edukacyjnego od-
grywają zmiany w  sposobie egzaminowa-
nia i oceniania. Ewaluacja pracy szkoły, któ-

ra ma za zadanie kształtować umiejętności 
u uczniów, jest bowiem niemożliwa bez od-
powiednich narzędzi umożliwiających wia-
rygodny pomiar owych umiejętności.

Jak mierzyć opanowanie umiejętności?

System egzaminacyjny stanowi bardzo istot-
ny czynnik kształtujący sposób nauczania. 
Jeśli na egzaminach zewnętrznych spraw-
dzana jest głównie wiedza faktograficzna, 
należy oczekiwać, że w  szkołach najwięk-
szy nacisk będzie kładziony na zapamięty-
wanie definicji, dat i  formułek. Jeśli nato-
miast sprawdzane będą również umiejętno-
ści specyficzne przedmiotowo oraz umie-
jętności ponadprzedmiotowe (np. rozumo-
wanie, wnioskowanie, korzystanie ze źródeł 
informacji itp.), z  czasem powinno nastą-
pić przesunięcie w  kierunku kształtowania 
tych właśnie kompetencji. Podobna sytuacja 
ma miejsce na poziomie pojedynczej klasy 
szkolnej. Jeśli nauczyciel poświęci w trakcie 
zajęć czas na kształtowanie u uczniów okre-
ślonych umiejętności, a jednocześnie na kla-
sówkach będzie sprawdzał jedynie wiedzę 
faktograficzną, to jego uczniowie prawdopo-
dobnie skupią się przede wszystkim na pa-
mięciowym opanowaniu materiału. 

Sposób sprawdzania kompetencji ucznia na-
leży zatem dostosować do oczekiwanych 
efektów kształcenia, co w Polsce i wielu in-
nych krajach oznacza obecnie położenie sil-
niejszego nacisku na sprawdzanie umiejęt-
ności. Jednocześnie coraz popularniejsze, 
zarówno na egzaminach zewnętrznych, jak 
i na sprawdzianach wewnątrzszkolnych, sta-
ją się zadania zamknięte, czyli takie, w któ-
rych uczeń wybiera jedną z kilku gotowych 
odpowiedzi. W Polsce część egzaminu gim-
nazjalnego poświęcona przedmiotom przy-
rodniczym składa się wyłącznie z  tego ro-
dzaju zadań. Ich popularność wynika 
przede wszystkim z łatwości zbierania, prze-
twarzania i analizowania ich wyników. Po-
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prawność udzielonej odpowiedzi może zwe-
ryfikować bowiem osoba niebędąca specjali-
stą w danej dziedzinie nauczania (a przy za-
stosowaniu odpowiednich kart odpowiedzi 
– nawet maszyna), znikają też wątpliwości 
związane z  interpretacją i  obiektywną oce-
ną wypowiedzi ucznia. W oczywisty sposób 
usprawnia to pracę systemu egzaminacyjne-
go i obniża jej koszty. 

Zadania zamknięte są tradycyjnie, choć nie 
do końca słusznie, utożsamiane ze spraw-
dzaniem wiedzy faktograficznej. Istotnie, 
popularne zadania testowe wielokrotne-
go wyboru bardzo często mają taki właśnie 
charakter, wynika to jednak nie tyle z ogra-
niczeń konstrukcyjnych, co z  potrzeb ryn-
ku. Jak już wspomniano, posługiwanie się 
zadaniami zamkniętymi przynosi wymier-
ne oszczędności. Jeszcze więcej zaoszczę-
dzić można (choć to raczej inwestycja nie-
opłacalna na dłuższą metę), kupując bądź 
tworząc zadania sprawdzające zapamięty-
wanie nazw, faktów i  formułek, ponieważ 
takie właśnie zadania układa się najłatwiej 
i najszybciej, czyli po prostu najtaniej. Tho-
mas Toch (2006) zwraca uwagę na zalewają-
ce rynek tanie zadania testowe, ograniczają-
ce się do sprawdzania wiedzy faktograficz-
nej i ostrzega przed ich negatywnym wpły-
wem na jakość kształcenia w szkołach. Jego 
artykuł opisuje co prawda sytuację panującą 
w  Stanach Zjednoczonych, gdzie podmioty 
odpowiedzialne za egzaminy po prostu ku-
pują gotowe zestawy zadań od firm komer-
cyjnych, zważywszy jednak, że większość 
zadań, które polski uczeń rozwiązuje w cza-
sie swojej edukacji pochodzi z dostępnych na 
rynku zbiorów zadań, możemy dostrzec tu 
pewne podobieństwa. 

Dość powszechne jest również przekonanie, 
że za pomocą zadań zamkniętych po prostu 
nie da się sprawdzić opanowania umiejętno-
ści i z samej swojej natury są one przeznaczone 
jedynie do weryfikacji wiedzy faktograficznej. 

W przygotowanej w University of Queensland 
publikacji przybliżającej taksonomię SOLO 
podano przykłady pytań sprawdzających ko-
lejne poziomy kompetencji ucznia, począwszy 
od najniższych (TEDI, 2006):

■■ Wymień cztery gatunki komarów.
■■ Wymień cztery gatunki komarów często 
spotykanych na obszarach tropikalnych 
i przedstaw główne zagrożenia dla zdro-
wia związane z każdym z nich. 

■■ Wymień cztery gatunki komarów często 
spotykanych na obszarach tropikalnych 
i omów ich (względne) znaczenie z punk-
tu widzenia publicznych programów 
ochrony zdrowia.

■■ Omów, w jaki sposób mógłbyś uzasadnić 
względne znaczenie określonych czyn-
ników dla ochrony zdrowia publicznego; 
w  dyskusji posłuż się przykładami róż-
nych gatunków tropikalnych komarów.

W pytaniach sprawdzających wyższe po-
ziomy kompetencji już samo użycie zwro-
tów takich jak „omów”, „uzasadnij” czy „po-
służ się przykładami” sugeruje konieczność 
zastosowania zadania otwartego, w którym 
uczeń będzie miał możliwość swobodnej, 
dłuższej wypowiedzi. 

Zadania zamknięte, jednak – choć nie są 
w stanie zastąpić dłuższych wypowiedzi pi-
semnych czy odpowiedzi ustnych – nada-
ją się również do sprawdzania umiejętno-
ści, w tym także tych określanych mianem 
„wyższych” czy „złożonych”. Zadania takie 
od lat pojawiają się w  prowadzonym przez 
OECD międzynarodowym badaniu PISA 
(Programme for International Student As-
sessment) czy w testach SAT i ACT wykorzy-
stywanych powszechnie w Stanach Zjedno-
czonych podczas rekrutacji kandydatów na 
uczelnie wyższe. W Polsce prace nad opra-
cowaniem metodologii tworzenia tego typu 
zadań prowadzone były przez ekspertów In-
stytutu Filozofii i Socjologii PAN (Ostrow-
ska i Spalik, 2010).
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Trudna sztuka układania zadań

O ile wykorzystywanie zadań zamkniętych 
wiąże się ze znaczącym ułatwieniem i przy-
spieszeniem pracy, o  tyle ich tworzenie jest 
zajęciem trudnym i pracochłonnym. Punk-
tem wyjścia powinno być zawsze dokład-
ne określenie, co za pomocą danego zadania 
chcemy zmierzyć. Pod tym względem moż-
na je podzielić na trzy kategorie:

■■ zadania sprawdzające wiedzę faktogra-
ficzną z danego przedmiotu, których roz-
wiązanie bardziej niż opanowania wiado-
mości wymaga pamiętania określonych 
informacji;

■■ zadania niewymagające wiadomości, 
sprawdzające natomiast ogólne, ponad-
przedmiotowe umiejętności, takie jak 
praca z tekstem, wnioskowanie, opisywa-
nie zależności przyczynowo-skutkowych;

■■ zadania sprawdzające umiejętności specy-
ficzne przedmiotowo, których rozwiąza-
nie wymaga zarówno znajomości określo-
nych faktów z danej dziedziny, jak i zro-
zumienia zależności pomiędzy nimi oraz 
umiejętności ich analizy i interpretacji.

Z punktu widzenia badacza zajmującego się 
diagnozą kompetencji wszystkie trzy typy 
zadań są równie wartościowe, ponieważ tyl-
ko łączne ich zastosowanie pozwala uzy-
skać całościowy obraz kompetencji ucznia 
wraz z  precyzyjnymi informacjami o  jego 
słabych i  mocnych stronach. W  przypadku 
sprawdzianów szkolnych czy egzaminów ze-
wnętrznych, gdzie liczba zadań jest ograni-
czona (np. na egzaminie gimnazjalnym na 
pojedynczy przedmiot przyrodniczy przy-
pada ich zaledwie sześć) szczególnie godne 
polecenia są zadania z trzeciej kategorii. Ich 
stosowanie bowiem niesie ze sobą czytelny 
komunikat: od ucznia oczekujemy zarów-
no znajomości faktów, jak i umiejętności po-
sługiwania się nimi. Ograniczenie się do za-
dań z pierwszej kategorii promuje proste na-
uczanie faktograficzne, natomiast przesadne 

wykorzystywanie zadań z kategorii drugiej, 
sprawdzających jedynie ponadprzedmioto-
we umiejętności ogólne, sprawia, że prze-
stajemy weryfikować kompetencje ucznia 
w  obrębie danego przedmiotu, otrzymując 
jedynie tak zwany „test na kombinowanie”. 

Budowę typowego zadania wielokrotnego 
wyboru przedstawiono na Rysunku 2. Część 
wstępna określana jest w literaturze angloję-
zycznej terminem stimulus material, w Pol-
sce zaś przyjęło się nazywać ją po prostu 
„wstępem”. Funkcjonuje również wprawdzie 
określenie „materiał źródłowy”, ale odnosi 
się ono tylko do ściśle pojmowanych źródeł 
informacji, takich jak fragment artykułu, 
wykres czy mapa. Wstępem natomiast okre-
ślamy wszystko to, co w zadaniu poprzedza 
polecenie, może być więc to np. jednozda-
niowe wprowadzenie, zapis reakcji chemicz-
nej, krótki opis sytuacji z życia codziennego 
itp. Kolejną część zadania stanowi polecenie 
(stem), mogące mieć formę rozkazującą lub 
pytającą. Na końcu znajdują się możliwe od-
powiedzi, z których tylko jedna jest popraw-
na (key), pozostałe zaś nazywamy dystrakto-
rami (distractors).

W przypadku zadań sprawdzających wie-
dzę faktograficzną, wstęp okazuje się z regu-
ły zbędny i pełni w najlepszym razie funk-
cję elementu ubarwiającego zadanie. Nie 
ma bowiem większego sensu umieszczać 
w  nim na przykład opisu wycieczki szkol-
nej w Tatry, jeśli na końcu i tak padnie tra-
dycyjne pytanie o  najwyższy szczyt Polski. 
Jeśli natomiast chcemy sprawdzać opanowa-
nie umiejętności, wstęp okazuje się niemal 
niezbędny. W podanym przykładzie można 
by umieścić chociażby mapę pasma górskie-
go i poprosić ucznia o odczytanie z niej in-
formacji dotyczących najwyższego szczytu. 
W ten sposób dochodzimy do głównego za-
gadnienia poruszanego w  niniejszym arty-
kule, czyli doboru odpowiedniego kontekstu 
przy konstruowaniu zadań sprawdzających 
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umiejętności. W  naszym przykładzie tym 
łańcuchem górskim nie powinny być polskie 
Tatry. Istnieje bowiem duża szansa, że uczeń 
po prostu pamięta nazwę, a może nawet wy-
sokość najwyższego ich szczytu, i może się 
okazać, że zamiast mierzyć umiejętność po-
sługiwania się mapą, będziemy sprawdzać 
jedynie opanowanie wiedzy faktograficznej. 

Główna teza niniejszego artykułu brzmi: aby 
sprawdzać umiejętności, najlepiej jest posłu-
giwać się w  zadaniach przykładami niezna-
nymi uczniowi. Uważamy również, że pomi-
mo obaw wyrażanych przez część środowiska 
nauczycielskiego, obcy, nieznany kontekst nie 
stanowi dla uczniów znaczącej przeszkody 
w rozwiązaniu zadania, jeśli tylko opanowa-
li sprawdzaną umiejętność. Na poparcie na-
szej tezy, w dalszej części artykułu przedsta-

wimy kilka przykładowych zadań oraz zesta-
wimy opinie nauczycieli z wynikami uzyska-
nymi przez rozwiązujących je uczniów.

Metodologia badania

Poniżej omówimy cztery przykładowe zada-
nia zamknięte mierzące umiejętności zwią-
zane z przedmiotami przyrodniczymi. Dwa 
z  nich pochodzą z arkusza egzaminu gim-
nazjalnego z 2010 roku (CKE, 2010a). Odse-
tek uczniów, którzy prawidłowo je rozwiązali 
przytoczono za Centralną Komisją Egzami-
nacyjną (CKE, 2010b), a wypowiedzi nauczy-
cieli na temat jednego z tych zadań pochodzą 
z wywiadów przeprowadzonych na zlecenie 
Instytutu Badań Edukacyjnych (IBE) w  ra-
mach badania Podstawa programowa i  roz-
wój dydaktyk przedmiotowych w  opiniach 

Rysunek 2. Budowa typowego zadania zamkniętego na przykładzie zadania wielokrotnego wyboru. 
Wykorzystano zadanie „Biegowe rekordy świata” pochodzące z Bazy Narzędzi Dydaktycznych Instytutu 
Badań Edukacyjnych (http://bnd.ibe.edu.pl/tool-page/186).
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nauczycieli, dyrektorów szkół oraz uczniów 
(IBE, w druku). Badanie to odbyło się jesie-
nią 2010 r. i polegało m.in. na przeprowadze-
niu zogniskowanych wywiadów grupowych 
(FGI) z  udziałem nauczycieli przedmiotów 
przyrodniczych w gimnazjum1. 

Kolejne z omówionych zadań pochodzi z ba-
dania Diagnoza kompetencji gimnazjalistów 
2011 (DKG) przeprowadzonego przez IBE 
w  porozumieniu z  CKE i  okręgowymi ko-
misjami egzaminacyjnymi w  grudniu 2011 
roku. W  badaniu uczestniczyli uczniowie 
klas trzecich z 80 szkół gimnazjalnych (ogól-
nopolska, reprezentatywna próba losowa). 
Testowa część badania miała formułę zbliżo-
ną do egzaminu gimnazjalnego. Uczniowie 
rozwiązywali zadania sprawdzające wiedzę 
i umiejętności w zakresie objętym podstawą 
programową gimnazjum z języka polskiego, 
matematyki, przedmiotów przyrodniczych, 
historii i  wiedzy o  społeczeństwie, a  także 
oceniali w skali od 1 do 4 trudność każde-
go zadania. Po zakończeniu terenowej czę-
ści badania odbyło się spotkanie ze 156 na-
uczycielami ze szkół uczestniczących w ba-
daniu, podczas którego w  grupach przed-
miotowych omówiono zadania rozwiązywa-
ne przez uczniów oraz przeprowadzono an-
kietę mającą na celu zebranie opinii nauczy-
cieli o wykorzystanych w badaniu zadaniach 
(m.in. poproszono ich o ocenę trudności za-
dań w  analogiczny sposób, jak zrobili to 
wcześniej uczniowie). Wyniki badania ujęto 
w raporcie końcowym (IBE, 2012a).

Ostatnie z  omówionych w  niniejszym ar-
tykule zadań pochodzi z  prowadzonego 
przez Pracownię Przedmiotów Przyrodni-
czych IBE badania Laboratorium myślenia. 
Jest to badanie podłużne przewidziane na 
lata 2011–14, w którym za pomocą zadań za-
mkniętych mierzone są umiejętności absol-

1  Więcej informacji nt. tego badania dostępnych jest na 
stronie internetowej IBE pod adresem: http://eduentuzja-
sci.pl/pl/badania.html 

wentów gimnazjów w  zakresie przedmio-
tów przyrodniczych. Badanie co roku obej-
muje uczniów klas pierwszych 180 losowo 
wybranych szkół ponadgimnazjalnych, któ-
rzy łącznie rozwiązują 208 zadań testowych. 
Wyniki pierwszego cyklu badania przedsta-
wione zostały w  raporcie (IBE, 2012b), zaś 
cytowane w  niniejszym artykule wypowie-
dzi nauczycieli pochodzą z ankiet zebranych 
podczas konferencji podsumowującej pierw-
szy cykl badania, która odbyła się 3 marca 
2012 roku w Warszawie. 

Zadanie pierwsze – „Szarańczyn” 

Przykładem zadania sprawdzającego okre-
śloną umiejętność, które w odpowiedni spo-
sób wykorzystuje przykład nieznany ucznio-
wi, jest zadanie 25. z egzaminu gimnazjalne-
go z 2010 r. (a więc zdawanego przez uczniów 
objętych jeszcze poprzednią podstawą pro-
gramową). We wstępie do zadania opisa-
no roślinę nazywaną szarańczynem (CKE, 
2010a, s. 9):

Jest to drzewo z  rodziny motylkowatych 
o  liściach złożonych, parzystopierzastych 
(o parzystej liczbie listków). Nasiona z jego 
dojrzałych strąków – drobne, twarde, o bar-
dzo wyrównanej (197 miligramów) masie  
– stosowane były jako odważniki.

Poniżej opisu zamieszczono cztery rysun-
ki pędów z  owocami i  liśćmi, uczeń miał 
zaś wskazać, który z nich przestawia opi-
sany gatunek. Śmiało można założyć, że 
większość uczniów nigdy nie spotkała się 
z  szarańczynem i  nawet w  przybliżeniu 
nie wiedziała, jak on wygląda. Znajomość 
tej rośliny nie była jednak potrzebna, za-
danie mierzyło bowiem umiejętność roz-
poznawania gatunku na podstawie opisu 
– tylko na jednym z rysunków liść złożony 
był z  parzystej liczby listków. Znajomość 
terminu „parzystopierzasty” również nie 
była niezbędna, ponieważ wyjaśniono je 
we wstępie.
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Zadanie okazało się jednym z  najłatwiej-
szych w  całym teście – poprawnie rozwią-
zało je 82% zdających, co świadczy o  tym, 
że uczniowie dobrze opanowali sprawdza-
ną umiejętność. Mimo to w  środowisku 
nauczycielskim można było usłyszeć gło-
sy krytykujące dobór gatunku. Oto wypo-
wiedź nauczyciela pochodząca z  wywiadu 
przeprowadzonego podczas badania Podsta-
wa programowa i rozwój dydaktyk przedmio-
towych w  opiniach nauczycieli, dyrektorów 
szkół oraz uczniów (IBE, w druku):

W tym roku, na przykład, nie wiem jak to 
inni odczuli, ale u nas biolodzy się bardzo 
zdenerwowali […] było jakieś drzewo, już 
w tej chwili nie pamiętam nawet jakie, jego 
liście, i  trzeba było poznać, który z  rysun-
ków, tam były cztery, należy do drzewa, nie-
rosnącego w ogóle w Polsce. Więc my uwa-
żamy, że na egzaminie powinien być nary-
sowany np. dąb. No po cóż dziecko ma wie-
dzieć, jak wygląda drzewo, które w  ogóle 
w Polsce nie rośnie?

Widać tu wyraźne nieporozumienie. Cyto-
wany nauczyciel sądził, że zadanie spraw-
dza wiadomości na temat drzew. Tymcza-
sem sprawdzało ono umiejętność identyfi-
kacji gatunku na podstawie opisu. Gdyby-
śmy, zgodnie z  wysuniętym przez nauczy-
ciela postulatem, umieścili w  zadaniu dąb, 
znaczna część uczniów prawdopodobnie nie 
musiałaby się wykazywać mierzoną umie-
jętnością – rozpoznaliby to drzewo, ponie-
waż po prostu znają wygląd jego liści i owo-
ców. Warto przy tym zwrócić uwagę na fakt, 
że w  podstawie programowej biologii nie-
mal nie pojawiają się nazwy konkretnych 
gatunków, na przykładzie których należa-
łoby omawiać określone treści – ich dobór 
pozostawiono autorom podręczników. O ile 
zatem pojedynczy nauczyciel ma prawo wy-
magać od swoich uczniów wiedzy na temat 
określonego gatunku, który został omówio-
ny na zajęciach, o tyle niedopuszczalne jest, 
aby na egzaminie zewnętrznym pojawiały 
się pytania, które mogłyby w ten sposób da-

wać przewagę uczniom korzystającym z jed-
nego podręcznika, a  dyskryminować tych 
uczących się z  innego. Oczywiście moż-
na przypuszczać, że liczba uczniów, którzy 
nie potrafią rozpoznać dębu jest znikoma, 
kwestia ta jednak zyskuje na znaczeniu, gdy 
mowa jest o  przykładach mniej znanych. 
W  podstawach programowych przedmio-
tów przyrodniczych znajdujemy bowiem 
zapisy takie jak: „uczeń przedstawia pod-
stawowe czynności życiowe organizmu jed-
nokomórkowego na przykładzie wybrane-
go protista samożywnego (np. eugleny) i cu-
dzożywnego (np. pantofelka)” (MEN, 2009, 
s. 59), czy: „uczeń wykazuje, na przykła-
dzie rolnictwa Francji lub innego kraju eu-
ropejskiego, związek pomiędzy warunkami 
przyrodniczymi a kierunkiem i efektywno-
ścią produkcji rolnej” (MEN, 2009, s. 133). 
Zapisy te wskazują wyraźnie, że mowa jest  
jedynie o przykładach, a istotna jest znajo-
mość pewnych ogólnych cech protistów czy 
krajów rolniczych. Zadania pojawiające się 
na egzaminie gimnazjalnym powinny za-
tem odnosić się jedynie do ogólnych cech, 
aby nie dyskryminować ucznia, który po-
znał je na przykładzie, dajmy na to, chlorel-
li czy Ukrainy. Nade wszystko jednak trzeba 
pamiętać, że celem kształcenia nie jest prze-
kazanie uczniowi szczegółowych informa-
cji o wszystkich polskich drzewach czy każ-
dym kraju Europy. Należy zamiast tego wy-
posażyć go w zestaw umiejętności umożli-
wiających zdobywanie oraz świadome wy-
korzystywanie tego typu informacji i te wła-
śnie umiejętności sprawdzać na klasówkach 
i egzaminach. 

Zadanie drugie – „Rudy żelaza”

W tym samym arkuszu egzaminacyjnym 
znalazło się jeszcze jedno zadanie osadzo-
ne w  nieznanym uczniowi kontekście, tym 
razem sprawdzające umiejętności z zakresu 
chemii (CKE, 2010a, s. 7). Brzmiało ono na-
stępująco:
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Żelazo można otrzymać z rud przez reduk-
cję jego tlenku węglem. Który zapis równa-
nia reakcji jest prawidłowy? 

A) Fe2O3 + C → 3Fe + CO2
B) Fe2O3 + 3C → 2Fe + CO2
C) Fe2O3 + 2C → 2Fe + 2CO2
D) 2Fe2O3 + 3C → 4Fe + 3CO2

Zarówno ówczesna, jak i  obecna podstawa 
programowa nie obejmuje procesu otrzy-
mywania żelaza metalicznego ani w  ogó-
le jakiejkolwiek reakcji redukcji. Jednak to 
nie znajomość tych zagadnień jest spraw-
dzana w omawianym zadaniu. Do jego roz-
wiązania wystarczy bowiem prosta i, co naj-
ważniejsze, uniwersalna umiejętność uzgad-
niania współczynników stechiometrycz-
nych. Nie trzeba nawet znać wzoru żadne-
go z występujących w reakcji związków che-
micznych, we wszystkich czterech odpowie-
dziach są one bowiem identyczne. Należy 
natomiast rozumieć, co taki zapis (a w szcze-
gólności użyte w  nim liczby) oznacza. Jak 
pokazują wyniki większości uczniów wyko-
rzystanie nietypowego przykładu reakcji nie 
uniemożliwiło rozwiązania zadania – po-
prawnej odpowiedzi udzieliło 65% przystę-
pujących do egzaminu (CKE, 2010b). Moż-
na zastanowić się, czy wynik ten nie byłby 
wyższy, gdyby zadanie dotyczyło np. spala-
nia wodoru. Wtedy jednak nie wiedzieliby-
śmy, czy rozwiązujący je uczniowie rzeczy-
wiście wykazali się umiejętnością uzgadnia-
nia współczynników stechiometrycznych, 
czy też po prostu mechanicznie odtworzyli 
z pamięci typowy, szkolny przykład. 

Zadanie trzecie – „Neandertalczyk”

Godnym polecenia źródłem inspiracji do 
tworzenia zadań są doniesienia o  najnow-
szych osiągnięciach nauk przyrodniczych. 
Nie chodzi oczywiście o weryfikowanie wie-
dzy ucznia na temat ostatnich odkryć, lecz 
o  sprawdzanie opisanych w podstawie pro-
gramowej umiejętności na nowym, nieoma-

wianym w szkole przykładzie, który dodat-
kowo przynajmniej dla części uczniów może 
okazać się interesujący. Do tej grupy zaliczyć 
można zadanie 4. z arkusza testowego części 
przyrodniczej DKG (IBE, 2012a, s. 11). Treść 
zadania przedstawiono poniżej:

Neandertalczyk to człowiek kopalny, który 
wyginął ok. 25 tys. lat temu. Badacze spiera-
li się, czy można go uznać za bezpośrednie-
go przodka człowieka współczesnego. Uda-
ło się odczytać zapis informacji genetycznej 
neandertalczyka, wykorzystując jego kopal-
ne kości. Opublikowane w 2010 roku bada-
nia sugerują, że we współczesnych popula-
cjach ludzi poza Afryką 1–4% genów może 
być pochodzenia neandertalskiego. Nato-
miast nie znaleziono takich genów wśród 
rdzennych Afrykańczyków.

Dokończ poniższe zdanie, wybierając odpo-
wiedź spośród podanych. 

Opisane odkrycie świadczy, że neandertalczyk:
A)	krzyżował się z  przodkiem człowieka 

współczesnego.
B)	jest bezpośrednim przodkiem człowie-

ka współczesnego.
C)	miał inny kod genetyczny niż człowiek 

współczesny.
D)	został wyparty przez człowieka współ-

czesnego.

Zadanie to wzbudziło znaczne kontrowersje 
wśród nauczycieli uczestniczących w  kon-
ferencji podsumowującej wyniki Diagnozy. 
Zwracali oni uwagę, że neandertalczyk nie 
pojawia się w podstawie programowej bio-
logii dla gimnazjum, a wielu z nich uważa-
ło, że skomplikowany tekst wprowadzający 
nowe, trudne pojęcia stanowi poważną ba-
rierę dla uczniów. W  ankiecie służącej ze-
braniu opinii o teście znalazły się m.in. ta-
kie wypowiedzi: „Za dużo wstępu do zada-
nia, dużo trudnych słów dla ucznia. Na sa-
mym początku zniechęca do dalszego czy-
tania poleceń i  odpowiedzi”; „Nie ma ne-
andertalczyka w  podstawie programowej. 
Uczeń i jego rodzice widzą to w podręczni-
ku”; „Samo słowo neandertalczyk przeraziło 
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uczniów. To zadanie nie sprawdza konkret-
nej wiedzy”; „[Zadanie sprawdza – przyp. 
W. G.] odbiór informacji z  mediów – jeśli 
uczniowie nie są zainteresowani daną tema-
tyką, nie będą wiedzieć”.

Ankietowani nauczyciele ocenili trudność 
tego zadania na 3,5 pkt (biolodzy) i 3,3 pkt 
(nauczyciele pozostałych przedmiotów 
przyrodniczych) w skali od 1 do 4, uznając je 
tym samym za najtrudniejsze w całej części 
poświęconej biologii (IBE, 2012a).

W istocie jednak zadanie nie sprawdza-
ło wiadomości o  neandertalczyku, lecz 
umiejętność interpretacji tekstu na pod-
stawie wiedzy o  ewolucjonizmie i  genety-
ce w  zakresie ujętym w  podstawie progra-
mowej. Warto tutaj nadmienić, że w  mo-
mencie przeprowadzenia badania (grudzień 
2011 r.) działy „Genetyka” i „Ewolucja życia” 
w większości szkół nie zostały jeszcze zreali-
zowane. Mimo to 44% uczniów rozwiązało 
to zadanie poprawnie, co stanowi wartość 
zbliżoną do średniej dla całego testu (IBE, 
2012a). Wydaje się zatem, że istotnie umie-
jętność analizy tekstu była tu najważniejsza 
i pozwalała poradzić sobie nawet z pewnymi 
niedoborami wiadomości. 

Sami uczniowie uznali zadanie za znacz-
nie łatwiejsze, przyznając mu średnio 
2,6 punktu w  skali o  1 do 4 (IBE, 2012a). 
Wśród nauczycieli również pojawiały się 
opinie, odmienne od przytoczonych wcze-
śniej, np.: „Aby zrozumieć pytanie, wystar-
czy przeczytać je, a nie znać neandertalczy-
ka. Pytanie wiąże ewolucjonizm i  genety-
kę. Uczulić uczniów, by czytali wstęp”. To 
ostatnie zdanie wydaje się szczególnie zna-
mienne, ponieważ nauczyciele obecni na 
obu konferencjach (podsumowujących wy-
niki Diagnozy kompetencji gimnazjalistów 
2011 i  badania Laboratorium myślenia) 
dość zgodnie stwierdzali, że rozwiązując 
zadania, uczniowie często nie czytają (lub 

czytają bardzo nieuważnie) nie tylko wstęp, 
ale i  samo polecenie. Wielu uczestników 
konferencji wiązało to z zanikającą u mło-
dzieży umiejętnością skupienia uwagi na 
dłuższym tekście, spowodowaną, przynaj-
mniej częściowo, przez współczesny, skró-
towy i  skondensowany sposób przekazy-
wania informacji w mediach. Warto jednak 
w  tym momencie przypomnieć o  tym, co 
pisaliśmy wcześniej – o zbytecznych wstę-
pach spotykanych w  zadaniach sprawdza-
jących wiedzę czysto faktograficzną. Po-
nieważ do nich właśnie uczniowie są wciąż 
najbardziej przyzwyczajeni, można przy-
puszczać, że nie wyrobili sobie nawyku 
uważnego czytania wstępu, ponieważ nie 
było im to potrzebne do rozwiązywania te-
stów. Wzrost popularności zadań takich jak 
przytoczone powyżej, gdzie ze względu na 
nieznany uczniowi kontekst uważna lektu-
ra wstępu jest konieczna do wskazania pra-
widłowej odpowiedzi, może zatem sprawić, 
że uczniowie zaczną zwracać baczniejszą 
uwagę na wstęp i  dokładne brzmienie po-
lecenia. 

W przypadku trzech dotychczas omówio-
nych przykładów, wyniki uzyskiwane przez 
uczniów sugerowały, że nietypowy kontekst 
zadania nie wpływał znacząco na jego trud-
ność. Na koniec chcielibyśmy jednak przedsta-
wić zadanie, które okazało się niezwykle trud-
ne, i zastanowić się, na ile bardzo niski odse-
tek prawidłowych odpowiedzi wynikał z wy-
korzystania nieznanego uczniom przykładu, 
a na ile zdecydowały o tym inne przyczyny. 

Zadanie czwarte – „Pikantny smak 
papryki”

Zadanie to było wykorzystane w pierwszym 
cyklu badania Laboratorium myślenia, a na-
stępnie zostało odtajnione i  umieszczone 
wraz z komentarzem w ogólnodostępnej Ba-
zie Narzędzi Dydaktycznych (IBE, 2012b). 
Poniżej przytoczono jego treść:
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Kapsaicyna to organiczny związek chemicz-
ny odpowiedzialny za ostry, pikantny smak 
papryki chili. Poniżej narysowany został 
wzór tego związku.

Zaznacz, które ugrupowania charaktery-
styczne dla związków chemicznych można 
odnaleźć we wzorze kapsaicyny.

Ugrupowanie Czy jest obecne?

I. Karboksylowe  Tak /  Nie
II. Estrowe  Tak /  Nie

III. Wiązanie wielokrotne  Tak /  Nie

Zadanie to sprawiło uczniom bardzo dużą 
trudność. Brak ugrupowania karboksylo-
wego poprawnie stwierdziło zaledwie 33,6% 
badanych, a  brak grupy estrowej – 49,2%. 
Stosunkowo łatwe okazało się jedynie ziden-
tyfikowanie wiązania wielokrotnego (72,4% 
prawidłowych odpowiedzi), mimo to jednak 
całe zadanie poprawnie rozwiązało jedynie 
6,9% osób (IBE, 2012b).

Według wielu nauczycieli uczestniczących 
w konferencji podsumowującej wyniki bada-
nia problemem był tu nieznany uczniom, bar-
dzo złożony wzór chemiczny. W ankiecie oce-
niającej zadanie znalazły się m.in. następujące 
wypowiedzi: „Skomplikowany wzór – uczeń 
może nie podjąć [próby rozwiązania] zada-
nia.”; „Jest to zadanie z  przeznaczeniem dla 
uczniów zainteresowanych chemią lub zada-
nie konkursowe.”; „Uczeń będzie zagubiony 
przy tak zintegrowanej wiedzy w jednym roz-
budowanym wzorze.”. Czy jednak rzeczywi-
ście wykorzystanie w  zadaniu wzoru kapsa-
icyny było złym pomysłem? Zapewne zadanie, 
w którym zapytano by o obecność grupy kar-

boksylowej we wzorze np. kwasu octowego, 
nie wzbudziłoby tylu kontrowersji. Czy jed-
nak o uczniu, który umie wskazać określone 
ugrupowanie wyłącznie w  znanym ze szkol-
nych lekcji związku, możemy powiedzieć, że 
naprawdę potrafi to ugrupowanie rozpoznać? 
Chemię spośród pozostałych nauk przyrod-
niczych wyróżnia bardzo duża rola zapisów 
symbolicznych (pierwiastków, wzorów, reak-
cji chemicznych), a  symbole stosuje się wła-
śnie po to, aby móc zestawiać je na różne spo-
soby i tworzyć nową informację. Kto nie umie 
jej odczytać, ten tak naprawdę nie zna znacze-
nia tworzących ją symboli.

Często jednak, jak podkreślają nauczyciele, 
trudny, nietypowy kontekst zadania może 
skutecznie zniechęcić ucznia nawet do pod-
jęcia próby jego rozwiązania. W przypadku 
zadania zamkniętego – a takie właśnie obo-
wiązują obecnie na egzaminie gimnazjalnym 
i są stosowane w badaniu Laboratorium my-
ślenia – trudno jest jednak wykryć, na pod-
stawie samych tylko wyników, sytuację, gdy 
dana osoba zrezygnowała z  jego rozwiąza-
nia. Polscy uczniowie są bowiem dobrze wy-
ćwiczeni w odpowiadaniu na pytania testo-
we i wiedzą, że nawet, jeżeli nie znają prawi-
dłowej odpowiedzi, opłaca im się „strzelać”. 
W przypadku omawianego zadania w poje-
dynczym wierszu puste kratki pozostawiło 
niecałe 3% badanych uczniów, w całym za-
daniu zaś – poniżej jednego procenta (IBE, 
2012b). Nie oznacza to jednak, że pozosta-
li podjęli próbę rozwiązania zadania – część 
z nich zapewnie bezmyślnie „strzeliła”. Dla-
tego nie sposób, na podstawie samych tylko 
wyników, określić, czy rzeczywiście skom-
plikowany wzór i  wstęp rozpoczynający się 
do słowa „kapsaicyna” skutecznie zniechę-
ciły znaczną część badanych, czy też jednak 
przyczyną było głównie niedostateczne opa-
nowanie sprawdzanej umiejętności. 

Biorąc pod uwagę wyniki uzyskane przez 
uczniów rozwiązujących trzy opisane po-
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wyżej zadania, skłaniamy się jednak ku po-
glądowi, że problemem była tutaj nieznajo-
mość wzorów poszczególnych grup funkcyj-
nych, a nie wykorzystany przykład. Podob-
nie, w  pozostałych omówionych zadaniach 
nie chodziło o  znajomość szarańczynu czy 
reakcji redukcji rudy żelaza lub wiedzę o ne-
andertalczyku. Zadania te sprawdzały umie-
jętność rozpoznawania gatunku na podsta-
wie opisu, zrozumienie istoty zapisu reakcji 
chemicznej i interpretację tekstu na podsta-
wie posiadanej ogólnej wiedzy biologicznej.

Podsumowanie

W niniejszym artykule staraliśmy się do-
wieść, że zadania mierzące umiejętności po-
winny odwoływać się do przykładów niezna-
nych uczniowi, a zatem innych niż te obecne 
w  podręcznikach czy tradycyjnie omawiane 
na lekcjach. W takiej sytuacji bowiem uczeń 
nie ma możliwość odwołania się do wyuczo-
nych informacji i musi wykazać się autentycz-
nym opanowaniem danej umiejętności. Uwa-
żamy, że tak skonstruowane zadania powin-
ny możliwie często pojawiać się zarówno na 
sprawdzianach szkolnych, jak i  na egzami-
nach zewnętrznych. Ponieważ system egza-
minacyjny jest bardzo skutecznym narzę-
dziem wpływającym na sposób nauczania 
w szkole, należy spodziewać się, że położenie 
większego nacisku na sprawdzanie umiejęt-
ności prowadzić będzie z czasem do lepszego 
ich kształtowania. Niezwykle istotne jest jed-
nak, aby wszyscy uczestnicy systemu eduka-
cji, w tym nauczyciele, uczniowie i ich rodzice, 
nie mieli wątpliwości, na czym polega i  cze-
mu służy taki sposób weryfikacji kompetencji. 
Przytoczone w artykule wypowiedzi nauczy-
cieli wskazują, że przynajmniej część z  nich 
opacznie rozumie ideę sprawdzania umie-
jętności, dostrzegając w  zadaniach przede 
wszystkim obecność treści nieujętych w pod-
stawie programowej. Jeśli sami nauczyciele 
mają tego typu wątpliwości, trudno wymagać, 
aby uczniowie i ich rodzice w pełni rozumieli 

zasadność takiego sposobu sprawdzania kom-
petencji. Równolegle z  wprowadzaniem tego 
typu zadań mierzących umiejętności do arku-
szy egzaminacyjnych, podręczników i  zbio-
rów zadań należy zatem zadbać o odpowied-
nie działania informacyjne ze strony insty-
tucji zajmujących się kształceniem nauczy-
cieli. Mamy nadzieję, że w przyszłości reak-
cją ucznia na pojawienie się w zadaniu sza-
rańczynu, neandertalczyka czy kapsaicyny 
nie będzie okrzyk „ale tego nie było na lek-
cji!” lecz myśl „robiliśmy to, tyle że na innym 
przykładzie”. Przykłady omawiane w  szko-
le stanowią przecież zaledwie maleńką część 
ogromu wiedzy dostępnej młodemu człowie-
kowi, a  szkoła powinna przede wszystkim 
nauczyć go, jak tę wiedzę zdobywać i wyko-
rzystywać.
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Podziękowania

Przygotowując niniejszy artykuł autorzy 
szeroko czerpali z dorobku Pracowni Przed-
miotów Przyrodniczych IBE, a główne tezy 
przedstawione w  pracy są w  dużej mierze 
owocem dyskusji w gronie jej członków oraz 
stałych współpracowników uczestniczących 
w  cyklicznych warsztatach poświęconych 
tworzeniu zadań testowych.


