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Przyklad powinien byc¢ tylko przykladem,
czyli jakie zadania naprawde sprawdzajg
umiejetnosci
WOJCIECH GRAJKOWSKTI*, BARBARA OSTROWSKA*

Nowa podstawa programowa przedmiotéw przyrodniczych (biologii, chemii, fizyki i geografii) na pozio-
mie gimnazjum zawiera sprecyzowane dla kazdego przedmiotu treci nauczania oraz nadrzedne w stosun-
ku do nich cele ksztalcenia, czyli ogolne umiejetnosci, ktore powinien naby¢ absolwent gimnazjum. Zada-
niem systemu egzaminacyjnego jest zatem sprawdzanie nie tylko przyswojenia konkretnego materiatu, ale
réwniez opanowania bardziej uniwersalnych umiejetnosci. Autorzy artykutu postuluja stosowanie pytan te-
stowych, ktore sprawdzaja ujete w podstawie programowej umiejetnosci, wykorzystujac przyklady niezna-
ne uczniom. W ten sposoéb mozliwe jest rozréznienie pomiedzy sytuacja, kiedy uczen zna przyktad (pamie-
ta fakty), a taka, gdy zna zasade (opanowal umiejetno$¢ i umie postugiwaé si¢ nig w réznych sytuacjach).
Analiza kilku przykladowych zadan tego typu oraz wynikéw uzyskanych przez rozwigzujacych je ucznidéw
sklania ponadto autoréw do postawienia tezy, ze osadzenie zadania w nietypowym kontekscie nie powodu-

je istotnego wzrostu jego trudnosci.

iniejszy artykul poswiecony jest pro-

blematyce konstruowania szkolnych
zadan testowych mierzacych opanowa-
nie okreslonych umiej¢tnosci (w odrdznie-
niu od zadan sprawdzajacych gléwnie zapa-
mietywanie wiadomosci). Rozpoczniemy od
kroétkiego omowienia sposobu, w jaki kwe-
stia ksztaltowania i sprawdzania umiejetno-
$ci ujeta zostala w nowej podstawie progra-
mowej oraz zwrdcimy uwage na ogolnoswia-

Badania prowadzone przez Pracowni¢ Przedmiotow
Przyrodniczych IBE, w tym opisane w artykule: Labora-
torium myslenia, Diagnoza kompetencji gimnazjalistow
2011 oraz Podstawa programowa i rozwéj dydaktyk przed-
miotowych w opiniach nauczycieli, dyrektoréw szkot oraz
uczniow, stanowia czes¢ projektu systemowego ,Bada-
nie jakosci i efektywnoéci edukacji oraz instytucjonaliza-
cja zaplecza badawczego” realizowanego w Instytucie Ba-
dan Edukacyjnych wspétfinansowanego przez Unig¢ Euro-
pejska ze srodkow Europejskiego Funduszu Spotecznego.

towe trendy, w ktdre wpisuje sie polska re-
forma szkolnictwa. Przyjrzymy si¢ nastepnie
technicznym aspektom sprawdzania umie-
jetnoséci przy wykorzystaniu coraz popu-
larniejszych testow wielokrotnego wyboru,
skupiajgc sie gtéwnie na znaczeniu kontek-
stu, w ktérym osadzone jest zadanie. Omo-
wimy wreszcie kilka przyktadowych zadan
z biologii i chemii (pochodzacych z arkuszy
egzaminu gimnazjalnego oraz wykorzysty-
wanych w badaniach Laboratorium myslenia
oraz Diagnoza kompetencji gimnazjalistow
2011 prowadzonych przez Instytut Badan
Edukacyjnych), w ktorych zastosowanie nie-
znanego uczniom kontekstu jest celowym
zabiegiem ulatwiajagcym wiarygodne spraw-
dzenie opanowania okreslonej umiejetnosci.

* Pracownia Przedmiotéw Przyrodniczych, Instytut Ba-
dan Edukacyjnych. E-mail: w.grajkowski@ibe.edu.pl
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Autorzy artykutu skupiajg si¢ na oméwieniu
zadan z przedmiotéw przyrodniczych, jed-
nak wnioski i rekomendacje sformulowane
w podsumowaniu majg charakter bardziej
ogolny, zwlaszcza, jesli wezmie sie pod uwa-
ge, ze podstawy programowe niemal wszyst-
kich przedmiotéw nauczanych w zreformo-
wanej szkole silnie akcentujg nie tylko po-
trzebe przekazywania uczniom wiedzy fak-
tograficznej, ale réwniez ksztaltowania
okreslonych umiejetnosci.

Nowa podstawa programowa
a ksztaltowanie umiejetnosci

Obowigzujgca  podstawa  programowa
ksztalcenia ogolnego (MEN, 2009) napisa-
na jest jezykiem wymagan, co oznacza, ze
wprost wyrazone s3 w niej oczekiwane efek-
ty ksztalcenia. Jej tworcy daja tym samym
do zrozumienia, ze wazniejsze od tego, co
uczen robi w szkole, jest to, co potrafi zrobi¢
po jej ukonczeniu. Niemniej jednak, obecna
podstawa programowa bardzo precyzyjnie,
w poréwnaniu z obowigzujaca poprzednio,
opisuje tresci nauczania (wymagania szcze-
golowe), ktore nalezy uwzgledni¢. Tredci te
s jednak podrzedne w stosunku do celow
ksztalcenia (wymagan ogdlnych), odwotuja-
cych sie do takich umiejetnosci, jak wyciaga-
nie wnioskow, identyfikacja zwigzkow przy-
czynowo-skutkowych czy analiza informa-
cji, a zatem majacych charakter bardzo ogol-
ny, nierzadko ponadprzedmiotowy.

Dla prawidlowej interpretacji nowej podsta-
wy programowe;j i jej skutecznego wdrazania
niezwykle istotne jest zrozumienie wzajem-
nych relacji pomiedzy tre$ciami nauczania
(moéwigcymi o czym jest dana lekcja) a osig-
ganymi celami ksztalcenia (okreslajgcymi po
co dana lekcje sie przeprowadza).

Przykltadowo: w wymaganiach szczego-
fowych podstawy programowej geografii,
w punkcie 10.3, znajduje sie zapis: ,Uczen

analizuje wykresy i dane liczbowe doty-
czace rozwoju ludno$ciowego i urbaniza-
cji w Chinach; wyjasnia, na podstawie map
tematycznych, zréznicowanie rozmiesz-
czenia ludnoéci na obszarze Chin” (MEN,
2009, s. 133). Na poziomie treéci zapis ten
odnosi sie do konkretnego panstwa, na po-
ziomie umiejetnosci ma jednak charakter
o wiele bardziej ogdlny. Uczenn powinien
bowiem nie tyle zna¢ na pamieé okreslo-
ne fakty dotyczace rozwoju ludnosciowego,
urbanizacji i rozmieszczenia ludnosci Chin,
ile umie¢ wyciagna¢ wlasciwie wnioski na
podstawie wykreséw, danych liczbowych
i map. To wymaganie szczegdtowe jest za-
tem zgodne z pkt. I wymagan ogélnych dla
geografii, mowigcym, ze absolwent gimna-
zjum ,potrafi korzysta¢ z planéw, map, fo-
tografii, rysunkow, wykresow, danych sta-
tystycznych, tekstow zrédlowych” (MEN,
2009, s. 129). Nalezy wobec tego oczekiwac,
ze uczen, ktéry potrafi np. odczytaé z rocz-
nika statystycznego wielko$¢ przyrostu na-
turalnego dla Chin, bedzie umiat zrobi¢ to
réwniez w przypadku Islandii czy Wenezu-
eli, cho¢ panstwa te nie zostalty wymienione
w podstawie programowe;j.

Podobng role odgrywaja obowigzkowe do-
$wiadczenia opisane w podstawach pro-
gramowych przedmiotéw przyrodniczych.
Przykiadowo: w trakcie nauki biologii uczen
powinien miedzy innymi ,,planowac i prze-
prowadzi¢ do$wiadczenia wykazujace, Ze
podczas fermentacji drozdze wydziela-
ja dwutlenek wegla”, a takze ,sprawdzajace
wplyw wybranego czynnika na proces kiet-
kowania nasion” (MEN, 2009, s. 65). Celem
prowadzenia tych eksperymentéw jest nie
tylko poznanie wymienionych zjawisk, ale
réwniez, a moze przede wszystkim - ksztal-
towanie umiejetnosci opisanych w pkt. II ce-
léw ksztalcenia Znajomosé metodyki badan
biologicznych (MEN, 2009, s. 58). Tu réwniez
wazne jest, aby owa ,,znajomos$¢” miata cha-
rakter uniwersalny. Oznacza to, Ze uczen,
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ktéry zgodnie z zapisami podstawy progra-
mowej nauczyl si¢ ,planowania, przepro-
wadzania i dokumentowania prostych do-
$wiadczen biologicznych, okreslania wa-
runkéw dos$wiadczenia, rozrézniania pro-
by kontrolnej i badawczej oraz formulowa-
nia wnioskow” (MEN, 2009, s. 58) umiatl za-
stosowac te wiedze do kazdego prostego do-
$wiadczenia biologicznego, a nie jedynie do
tych dotyczacych fermentacji czy kietkowa-
nia nasion — wprost wymienionych w pod-
stawie programowe;j.

Nie jest to oczywiscie koncepcja nowa. Juz
w poprzednio obowigzujacych standardach
egzaminacyjnych (CKE, 2006) wyraznie za-
znaczono, ze od ucznia oczekuje si¢ nie tyl-
ko zapamietywania okreslonych informaciji,
ale tez ich wyszukiwania i stosowania (stan-
dard B II), wskazywania i opisywania zwigz-
kéw i zaleznosci pomiedzy faktami (stan-
dard B IIT) czy wykorzystywania nabytej wie-
dzy do rozwigzywania probleméw (standard
B IV). W nowej podstawie programowej za-
fozenia te zostaly powtorzone i uwydatnione
przez wprowadzenie celow ksztalcenia.

»
>

kompetencja

Umiejetnosci potrzebne w XXI wieku

Silniejsze akcentowanie roli nabywania no-
wych umiejetnosci w procesie uczenia si¢
jest zgodne z tendencjami, jakie obserwuje
sie na $wiecie. Coraz powszechniejszy staje
sie bowiem poglad, ze przekazywanie wie-
dzy faktograficznej nie jest samo w sobie
podstawowym celem edukacji, ale stanowi
raczej podbudowe do ksztaltowania umie-
jetnosci — poczatkowo prostych, pdzniej co-
raz bardziej ztozonych. Podejscie takie opie-
ra si¢ na modelach teoretycznych, ktdre opi-
suja uczenie si¢ jako wzrost i nabywanie no-
wych kompetencji. Przykladem takiego mo-
delu jest tzw. taksonomia SOLO (Structure
of Observed Learning Outcomes — Struktura
Obserwowanych Efektow Ksztalcenia; Bigg
i Collis, 1982). Wyrdznia ona pie¢ pozio-
mow kompetencji:
= poziom prestrukturalny (prestructural) -
uczniowi brak jest kompetencji, nie jest
w stanie odnie$¢ sie w zaden sposob do
danego zagadnienia,
= poziom pojedynczej struktury (unistructu-
ral) — uczen jest w stanie odnie$¢ si¢ do po-

O

jeden aspekt

I kilka
niezaleznych

r

potaczenie

w strukture generallzowanle

aspektow
| -
>
poziom poziom poziom poziom poziom
prestrukturalny pojedynczej niezaleznych relacji wyzszej
struktury struktur abstrakgji

Rysunek 1. Poziomy kompetencji wedtug taksonomii SOLO (na podstawie: Biggs, bdw.).
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jedynczego aspektu zagadnienia, np. na-
zwac lub rozpoznad pojedynczy element;
poziom wielu niezaleznych struktur (mul-
tistructural) — uczen przestawia kilka
kwestii zwigzanych z zagadnieniem (wy-
licza elementy, omawia je po kolei), jednak
nie umie opisa¢ powigzan miedzy nimi;
poziom relacji (relational) - uczen opi-
suje relacje wystepujace pomiedzy po-
szczegolnymi elementami: analizuje, po-
réwnuje, identyfikuje zwiazki przyczyno-
wo-skutkowe;
= poziom wyzszej abstrakeji (extended abs-
tract) — uczen jest w stanie generalizowac,
tzn. zastosowac zdobyta wiedze do zupel-
nie nowego obszaru: wnioskuje przez ana-
logie, stawia hipotezy, dokonuje refleksji,
dziata kreatywnie.

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze zgodnie z mode-
lem SOLO przyrost kompetencji (oznaczo-
ny umownie na osi pionowej wykresu na Ry-
sunku 1) ma charakter jako$ciowy, a nie ilo-
$ciowy. W takim ujeciu uczen, ktéry potra-
fi wymieni¢ stolice wszystkich panstw eu-
ropejskich nie osiggnal wyzszego poziomu
kompetencji niz jego kolega, ktéry zna je-
dynie stolice sgsiadéw Polski. Podobnie nie
nazwiemy wzrostem poziomu kompeten-
cji przejscia od znajomosci dwdch cech od-
rézniajacych gady od ptazow do sytuacji,
w ktorej uczen zna takich réznic, powiedz-
my, pie¢, gdyz nadal jest to zwigzane z ,,po-
ziomem wielu niezaleznych struktur”. Do-
piero zdolno$¢ do analizy znaczenia owych
plazich i gadzich cech w kontekscie przysto-
sowania do $rodowiska oznacza osiggniecie
»poziomu relacji”. O ,,poziomie wyzszej abs-
trakcji” mozemy za$§ mowié wowczas, gdy
uczen potrafi opisa¢ i wyjasni¢ tego rodzaju
réznice pomiedzy innymi grupami organi-
zmow, czyli wnioskowacd przez analogie.

Wiele innych modeli teoretycznych tak-
ze przedstawia nabywanie przez uczniow

kompetencji w sposéb hierarchiczny, cho¢
zaréwno sam sposob ich klasyfikacji, jak
i przyjeta terminologia moga si¢ znacza-
co réznié. Szeroko znana w Stanach Zjed-
noczonych i wcigz twoérczo rozwijana tak-
sonomia Benjamina Blooma (1956) wyroz-
nia w sferze poznawczej (kognitywnej) szes¢
kategorii: wiedze (knowledge), zrozumienie
(comprehension), zastosowanie (application),
analize (analysis), synteze (synthesis) i oceng
(evaluation). W pdzniejszych modyfikacjach
modelu Blooma zmieniano kolejno$¢ tych
kategorii lub dodawano nowe (np. zastepu-
jac ,,synteze” ,tworzeniem”), w kazdym wa-
riancie jednak u podstaw znajduje si¢ wie-
dza faktograficzna (zapamietywanie), pdz-
niej zrozumienie, a nastepnie bardziej ztozo-
ne operacje, takie jak analiza czy ocena.

Bez wzgledu na to, jakiego terminu uzyjemy
na okreslenie owych ,wyzszych umiejetno-
$ci”, ich znaczenie we wspolczesnym $wiecie
ro$nie. W dobie rewolucji informatycznej,
kiedy jedno klikniecie myszg wystarczy, aby
dowiedzie¢ sig, jakie miasto jest stolicg do-
wolnego panstwa na Ziemi czy znalez¢ pod-
stawowe informacje o kazdym polskim ga-
dzie, przesadne skupienie na przekazywa-
niu wiedzy faktograficznej staje si¢ bezcelo-
we. Zamiast tego, coraz wieksza wage przy-
ktada si¢ wlasnie do ksztaltowania umiejet-
nosci, w tym takze umiejetnosci wyzszego
rzedu (higher-order skills) nazywanych tez
zlozonymi, czyli tych, ktére w omdéwionych
modelach odpowiadaja najwyzszym pozio-
mom lub kategoriom. Coraz cze¢sciej mowi
sie tez o umiejetnosci rozumowania (thin-
king/reasoning skills), cho¢ wydaje sie, ze po-
jecie to staje si¢ nieco naduzywanym sto-
wem-kluczem ze wzgledu na duza dowol-
nos¢ jego interpretacji. Osobno definiuje si¢
takze umiejetnosci ogolne czy tez przekrojo-
we (generic skills), czyli niezwigzane z kon-
kretnym przedmiotem nauczania. Zaliczy¢
do nich mozna: zdolno$¢ kojarzenia faktow,
wyciggania wnioskéw, zdobywania infor-
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macji, samodzielnego uczenia si¢ czy wspot-
pracy w grupie. Do umiejetnosci tych przy-
ktada si¢ obecnie bardzo duza wage, ponie-
waz w warunkach ,nowej ekonomii” spote-
czenstwa postindustrialnego pracownik nie
zdobywa juz jednego zawodu na cale zycie,
lecz musi by¢ gotowy do przynajmniej cze-
$ciowego przekwalifikowania si¢ i stalego
podnoszenia swoich kompetencji (Kearns,
2001). Szkota, ktéra wyposaza ucznia w ze-
staw tak rozumianych umiejetnosci ogdl-
nych, daje mu zatem o wiele wigksze szan-
se na odnalezienie si¢ w szybko zmieniaja-
cych sie realiach spotecznych, niz taka, kto-
ra przekazuje mu przede wszystkim wiedze
faktograficzng.

Potrzeba ksztaltowania umiejetnosci jest
obecnie wyraznie okreslona w dokumen-
tach edukacyjnych najwyzszej rangi. W pu-
blikacji Kompetencje kluczowe w uczeniu sie
przez cale zycie (Wspolnoty Europejskie,
2007), bedacej zafacznikiem do zalecenia
Parlamentu Europejskiego i Rady Europy
z dnia 18 grudnia 2006 r., dla kazdej kluczo-
wej kompetencji scharakteryzowane sg skfa-
dajace sie na nig: wiedza, umiejetnosci i po-
stawy. Podobng definicje kompetenciji, jako
pofaczenia wiedzy, umiejetnoéci, postaw
i wartosci przyjeto w prowadzonym przez
OECD programie DeSeCo (OECD, 2005).
Na poziomie polityki edukacyjnej pojedyn-
czych panstw takze daje si¢ dostrzec sil-
niejsze akcentowanie potrzeby ksztattowa-
nia umiejetnos$ci, rowniez tych bardziej zto-
zonych. Ciekawe studium sposobéw i kon-
sekwencji wprowadzenia zmian wspieraja-
cych rozwijanie umiejetnosci rozumowa-
nia w trzech bardzo réznych systemach edu-
kacyjnych (Irlandia Péinocna, Izrael, Nowa
Zelandia) przedstawil niedawno zespét Car-
mel Gallagher (2012). Badacze ci zwrdcili
uwage m.in. na kluczowa role, jakg we wpro-
wadzaniu reform systemu edukacyjnego od-
grywaja zmiany w sposobie egzaminowa-
nia i oceniania. Ewaluacja pracy szkoty, kto-

ra ma za zadanie ksztaltowa¢ umiejetnosci
u ucznidw, jest bowiem niemozliwa bez od-
powiednich narzedzi umozliwiajacych wia-
rygodny pomiar owych umiejetnosci.

Jak mierzy¢ opanowanie umiejetnosci?

System egzaminacyjny stanowi bardzo istot-
ny czynnik ksztaltujacy sposdb nauczania.
Jesli na egzaminach zewnetrznych spraw-
dzana jest glownie wiedza faktograficzna,
nalezy oczekiwa¢é, ze w szkolach najwiek-
szy nacisk bedzie kladziony na zapamiety-
wanie definicji, dat i formulek. Jesli nato-
miast sprawdzane beda réwniez umiejetno-
$ci specyficzne przedmiotowo oraz umie-
jetno$ci ponadprzedmiotowe (np. rozumo-
wanie, wnioskowanie, korzystanie ze zrodet
informaciji itp.), z czasem powinno nasta-
pi¢ przesuniecie w kierunku ksztaltowania
tych wlasnie kompetencji. Podobna sytuacja
ma miejsce na poziomie pojedynczej klasy
szkolnej. Jesli nauczyciel poswieci w trakcie
zajec czas na ksztaltowanie u uczniéw okre-
$lonych umiejetnosci, a jednoczesnie na kla-
séwkach bedzie sprawdzal jedynie wiedze
faktograficzna, to jego uczniowie prawdopo-
dobnie skupig si¢ przede wszystkim na pa-
mieciowym opanowaniu materiatu.

Sposéb sprawdzania kompetencji ucznia na-
lezy zatem dostosowa¢ do oczekiwanych
efektow ksztalcenia, co w Polsce i wielu in-
nych krajach oznacza obecnie polozenie sil-
niejszego nacisku na sprawdzanie umiejet-
nosci. Jednoczesnie coraz popularniejsze,
zaréwno na egzaminach zewnetrznych, jak
i na sprawdzianach wewnatrzszkolnych, sta-
ja sie zadania zamkniete, czyli takie, w kto-
rych uczen wybiera jedna z kilku gotowych
odpowiedzi. W Polsce cz¢$¢ egzaminu gim-
nazjalnego poswiecona przedmiotom przy-
rodniczym sklada si¢ wylacznie z tego ro-
dzaju zadan. Ich popularno$¢ wynika
przede wszystkim z tatwosci zbierania, prze-
twarzania i analizowania ich wynikéw. Po-
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prawno$¢ udzielonej odpowiedzi moze zwe-
ryfikowa¢ bowiem osoba niebedgca specjali-
sta w danej dziedzinie nauczania (a przy za-
stosowaniu odpowiednich kart odpowiedzi
- nawet maszyna), znikajg tez watpliwosci
zwigzane z interpretacjg i obiektywnga oce-
ng wypowiedzi ucznia. W oczywisty sposob
usprawnia to prace systemu egzaminacyjne-
go i obniza jej koszty.

Zadania zamkniete sg tradycyjnie, cho¢ nie
do konca stusznie, utozsamiane ze spraw-
dzaniem wiedzy faktograficznej. Istotnie,
popularne zadania testowe wielokrotne-
go wyboru bardzo czesto majg taki wlasnie
charakter, wynika to jednak nie tyle z ogra-
niczen konstrukcyjnych, co z potrzeb ryn-
ku. Jak juz wspomniano, postugiwanie sie
zadaniami zamknietymi przynosi wymier-
ne oszczednosci. Jeszcze wiecej zaoszcze-
dzi¢ mozna (cho¢ to raczej inwestycja nie-
oplacalna na dluzsza mete), kupujac badz
tworzac zadania sprawdzajace zapamiety-
wanie nazw, faktéw i formulek, poniewaz
takie wlasnie zadania uklada sie¢ najlatwiej
i najszybciej, czyli po prostu najtaniej. Tho-
mas Toch (2006) zwraca uwage na zalewaja-
ce rynek tanie zadania testowe, ograniczaja-
ce sie do sprawdzania wiedzy faktograficz-
nej i ostrzega przed ich negatywnym wpty-
wem na jakos¢ ksztalcenia w szkotach. Jego
artykut opisuje co prawda sytuacje panujaca
w Stanach Zjednoczonych, gdzie podmioty
odpowiedzialne za egzaminy po prostu ku-
puja gotowe zestawy zadan od firm komer-
cyjnych, zwazywszy jednak, ze wigkszos¢
zadan, ktore polski uczen rozwiazuje w cza-
sie swojej edukacji pochodzi z dostepnych na
rynku zbioréw zadan, mozemy dostrzec tu
pewne podobienstwa.

Dos¢ powszechne jest rowniez przekonanie,
ze za pomocg zadan zamknietych po prostu
nie da sie sprawdzi¢ opanowania umiejetno-
$ciiz samej swojej natury s one przeznaczone
jedynie do weryfikacji wiedzy faktograficzne;.

W przygotowanej w University of Queensland

publikacji przyblizajacej taksonomie SOLO

podano przyktady pytan sprawdzajacych ko-

lejne poziomy kompetencji ucznia, poczawszy

od najnizszych (TEDI, 2006):

= Wymien cztery gatunki komardw.

= Wymien cztery gatunki komaréw czesto
spotykanych na obszarach tropikalnych
i przedstaw gléwne zagrozenia dla zdro-
wia zwiazane z kazdym z nich.

= Wymien cztery gatunki komaréw czesto
spotykanych na obszarach tropikalnych
i omow ich (wzgledne) znaczenie z punk-
tu widzenia publicznych programow
ochrony zdrowia.

= Omoéw, w jaki sposéb mogtby$ uzasadni¢
wzgledne znaczenie okreslonych czyn-
nikéw dla ochrony zdrowia publicznego;
w dyskusji postuz sie przyktadami roz-
nych gatunkéw tropikalnych komaréw.

W pytaniach sprawdzajacych wyzsze po-
ziomy kompetencji juz samo uzycie zwro-
tow takich jak ,,omoéw”, ,uzasadnij” czy ,,po-
stuz si¢ przykladami” sugeruje koniecznos¢
zastosowania zadania otwartego, w ktérym
uczen bedzie mial mozliwos¢ swobodnej,
dtuzszej wypowiedzi.

Zadania zamkniete, jednak - cho¢ nie sg
w stanie zastapi¢ dtuzszych wypowiedzi pi-
semnych czy odpowiedzi ustnych - nada-
ja sie rowniez do sprawdzania umiejetno-
$ci, w tym takze tych okreslanych mianem
Wyzszych” czy ,,ztozonych”. Zadania takie
od lat pojawiajg si¢ w prowadzonym przez
OECD miedzynarodowym badaniu PISA
(Programme for International Student As-
sessment) czy w testach SAT i ACT wykorzy-
stywanych powszechnie w Stanach Zjedno-
czonych podczas rekrutacji kandydatéw na
uczelnie wyzsze. W Polsce prace nad opra-
cowaniem metodologii tworzenia tego typu
zadan prowadzone byly przez ekspertéw In-
stytutu Filozofii i Socjologii PAN (Ostrow-
ska i Spalik, 2010).
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Trudna sztuka ukladania zadan

O ile wykorzystywanie zadan zamknietych
wiaze si¢ ze znaczacym ulatwieniem i przy-
spieszeniem pracy, o tyle ich tworzenie jest
zajeciem trudnym i pracochtonnym. Punk-
tem wyjscia powinno by¢ zawsze doklad-
ne okreslenie, co za pomocg danego zadania
chcemy zmierzy¢. Pod tym wzgledem moz-
na je podzieli¢ na trzy kategorie:
= zadania sprawdzajace wiedze faktogra-
ficzna z danego przedmiotu, ktorych roz-
wigzanie bardziej niz opanowania wiado-
moéci wymaga pamietania okreslonych
informacji;
= zadania niewymagajace wiadomosci,
sprawdzajace natomiast ogdlne, ponad-
przedmiotowe umiejetnosci, takie jak
praca z tekstem, wnioskowanie, opisywa-
nie zaleznosci przyczynowo-skutkowych;
zadania sprawdzajgce umiejetnosci specy-
ficzne przedmiotowo, ktdrych rozwiaza-
nie wymaga zaréwno znajomosci okreslo-
nych faktéw z danej dziedziny, jak i zro-
zumienia zaleznoéci pomiedzy nimi oraz
umiejetnosci ich analizy i interpretacji.

Z punktu widzenia badacza zajmujacego si¢
diagnoza kompetencji wszystkie trzy typy
zadan sg rownie wartosciowe, poniewaz tyl-
ko Iaczne ich zastosowanie pozwala uzy-
ska¢ calosciowy obraz kompetencji ucznia
wraz z precyzyjnymi informacjami o jego
stabych i mocnych stronach. W przypadku
sprawdziandw szkolnych czy egzaminéw ze-
wnetrznych, gdzie liczba zadan jest ograni-
czona (np. na egzaminie gimnazjalnym na
pojedynczy przedmiot przyrodniczy przy-
pada ich zaledwie sze$¢) szczegdlnie godne
polecenia sa zadania z trzeciej kategorii. Ich
stosowanie bowiem niesie ze sobg czytelny
komunikat: od ucznia oczekujemy zardw-
no znajomosci faktow, jak i umiejetnosci po-
stugiwania si¢ nimi. Ograniczenie si¢ do za-
dan z pierwszej kategorii promuje proste na-
uczanie faktograficzne, natomiast przesadne

wykorzystywanie zadan z kategorii drugiej,
sprawdzajacych jedynie ponadprzedmioto-
we umiejetnosci ogodlne, sprawia, ze prze-
stajemy weryfikowa¢ kompetencje ucznia
w obrebie danego przedmiotu, otrzymujgc
jedynie tak zwany ,test na kombinowanie”.

Budowe typowego zadania wielokrotnego
wyboru przedstawiono na Rysunku 2. Czes¢
wstepna okreslana jest w literaturze angloje-
zycznej terminem stimulus material, w Pol-
sce za$ przyjelo sie nazywac ja po prostu
swstepem”. Funkcjonuje rowniez wprawdzie
okres$lenie ,,materiatl zrodtowy”, ale odnosi
sie ono tylko do $cisle pojmowanych zrodet
informacji, takich jak fragment artykulu,
wykres czy mapa. Wstepem natomiast okre-
§lamy wszystko to, co w zadaniu poprzedza
polecenie, moze by¢ wiec to np. jednozda-
niowe wprowadzenie, zapis reakcji chemicz-
nej, krotki opis sytuacji z zycia codziennego
itp. Kolejna cze$¢ zadania stanowi polecenie
(stem), mogace mie¢ forme rozkazujacg lub
pytajaca. Na koncu znajduja si¢ mozliwe od-
powiedzi, z ktorych tylko jedna jest popraw-
na (key), pozostale za§ nazywamy dystrakto-
rami (distractors).

W przypadku zadan sprawdzajacych wie-
dze faktograficzna, wstep okazuje si¢ z regu-
ty zbedny i pelni w najlepszym razie funk-
cje elementu ubarwiajgcego zadanie. Nie
ma bowiem wigkszego sensu umieszczaé
w nim na przyklad opisu wycieczki szkol-
nej w Tatry, jesli na koncu i tak padnie tra-
dycyjne pytanie o najwyzszy szczyt Polski.
Jesli natomiast chcemy sprawdzaé opanowa-
nie umiejetnosci, wstep okazuje si¢ niemal
niezbedny. W podanym przykladzie mozna
by umiesci¢ chociazby mape pasma gorskie-
go i poprosi¢ ucznia o odczytanie z niej in-
formacji dotyczacych najwyzszego szczytu.
W ten sposob dochodzimy do gléwnego za-
gadnienia poruszanego w niniejszym arty-
kule, czyli doboru odpowiedniego kontekstu
przy konstruowaniu zadan sprawdzajacych
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Na wykresie przedstawiono dane dotyczace rekordéw $wiata mezczyzn w biegach
dystansach od 200 m do 1500 m.
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Dane za: http://en.wikipedia.org/wiki/Athletics_world_records

polecenie ——p Ktora z ponizszych zaleznosci ilustruje ten wykres?

dystraktory

[ A. Im dluzszy dystans, tym wiecej czasu zajmuje jego pokonanie.

[ B. Im dtuzszy dystans, tym wolniej zawodnik biegnie.

prawidtowa
odpowiedz

O C. Im wyzsza predkosé zawodnika, tym szybciej pokonuje dystans.
[ D. Im wyzsza predko$é zawodnika, tym krotszy staje sig dystans.

Rysunek 2. Budowa typowego zadania zamknietego na przyktadzie zadania wielokrotnego wyboru.
Wykorzystano zadanie ,Biegowe rekordy swiata” pochodzace z Bazy Narzedzi Dydaktycznych Instytutu
Badan Edukacyjnych (http://bnd.ibe.edu.pl/tool-page/186).

umiejetnos$ci. W naszym przykladzie tym
tancuchem gorskim nie powinny by¢ polskie
Tatry. Istnieje bowiem duza szansa, ze uczen
po prostu pamieta nazwe, a moze nawet wy-
sokos$¢ najwyzszego ich szczytu, i moze sie
okaza¢, ze zamiast mierzy¢ umiejetnos¢ po-
stugiwania si¢ mapa, bedziemy sprawdzac
jedynie opanowanie wiedzy faktograficzne;j.

Gléwna teza niniejszego artykutu brzmi: aby
sprawdza¢ umiejetnosci, najlepiej jest postu-
giwac sie w zadaniach przyktadami niezna-
nymi uczniowi. Uwazamy réwniez, ze pomi-
mo obaw wyrazanych przez czes¢ srodowiska
nauczycielskiego, obcy, nieznany kontekst nie
stanowi dla ucznidw znaczacej przeszkody
w rozwigzaniu zadania, jesli tylko opanowa-
li sprawdzang umiejetnos$¢. Na poparcie na-
szej tezy, w dalszej czesci artykulu przedsta-

wimy kilka przyktadowych zadan oraz zesta-
wimy opinie nauczycieli z wynikami uzyska-
nymi przez rozwigzujacych je uczniow.

Metodologia badania

Ponizej oméwimy cztery przykladowe zada-
nia zamkniete mierzace umiejetnosci zwia-
zane z przedmiotami przyrodniczymi. Dwa
z nich pochodzg z arkusza egzaminu gim-
nazjalnego z 2010 roku (CKE, 2010a). Odse-
tek uczniow, ktorzy prawidfowo je rozwigzali
przytoczono za Centralng Komisja Egzami-
nacyjng (CKE, 2010b), a wypowiedzi nauczy-
cieli na temat jednego z tych zadan pochodza
z wywiadow przeprowadzonych na zlecenie
Instytutu Badan Edukacyjnych (IBE) w ra-
mach badania Podstawa programowa i roz-
woj dydaktyk przedmiotowych w opiniach
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nauczycieli, dyrektorow szkot oraz uczniow
(IBE, w druku). Badanie to odbylo si¢ jesie-
nig 2010 r. i polegato m.in. na przeprowadze-
niu zogniskowanych wywiadéw grupowych
(FGI) z udzialem nauczycieli przedmiotéw
przyrodniczych w gimnazjum'.

Kolejne z oméwionych zadan pochodzi z ba-
dania Diagnoza kompetencji gimnazjalistow
2011 (DKG) przeprowadzonego przez IBE
w porozumieniu z CKE i okregowymi ko-
misjami egzaminacyjnymi w grudniu 2011
roku. W badaniu uczestniczyli uczniowie
klas trzecich z 80 szkot gimnazjalnych (ogdl-
nopolska, reprezentatywna préba losowa).
Testowa cze¢$¢ badania miata formute zblizo-
ng do egzaminu gimnazjalnego. Uczniowie
rozwigzywali zadania sprawdzajace wiedze
i umiejetnosci w zakresie objetym podstawa
programowa gimnazjum z jezyka polskiego,
matematyki, przedmiotéw przyrodniczych,
historii i wiedzy o spoleczenstwie, a takze
oceniali w skali od 1 do 4 trudno$¢ kazde-
go zadania. Po zakonczeniu terenowej cze-
$ci badania odbylo sie spotkanie ze 156 na-
uczycielami ze szkoél uczestniczacych w ba-
daniu, podczas ktdrego w grupach przed-
miotowych omdéwiono zadania rozwigzywa-
ne przez uczniéw oraz przeprowadzono an-
kiete majaca na celu zebranie opinii nauczy-
cieli o wykorzystanych w badaniu zadaniach
(m.in. poproszono ich o ocene trudnosci za-
dan w analogiczny sposob, jak zrobili to
wczesniej uczniowie). Wyniki badania ujeto
w raporcie koncowym (IBE, 2012a).

Ostatnie z omdéwionych w niniejszym ar-
tykule zadan pochodzi z prowadzonego
przez Pracowni¢ Przedmiotéw Przyrodni-
czych IBE badania Laboratorium myslenia.
Jest to badanie podluzne przewidziane na
lata 2011-14, w ktérym za pomocg zadan za-
mknietych mierzone sg umiejetnosci absol-

! Wiecej informacji nt. tego badania dostepnych jest na
stronie internetowej IBE pod adresem: http://eduentuzja-
sci.pl/pl/badania.html

wentéw gimnazjow w zakresie przedmio-
tow przyrodniczych. Badanie co roku obej-
muje uczniow klas pierwszych 180 losowo
wybranych szkét ponadgimnazjalnych, kto-
rzy tacznie rozwigzujg 208 zadan testowych.
Wryniki pierwszego cyklu badania przedsta-
wione zostaly w raporcie (IBE, 2012b), za$
cytowane w niniejszym artykule wypowie-
dzi nauczycieli pochodzg z ankiet zebranych
podczas konferencji podsumowujacej pierw-
szy cykl badania, ktéra odbyta sie 3 marca
2012 roku w Warszawie.

Zadanie pierwsze - ,,Szaranczyn”

Przykladem zadania sprawdzajgcego okre-
$long umiejetnos¢, ktore w odpowiedni spo-
sob wykorzystuje przyklad nieznany ucznio-
wi, jest zadanie 25. z egzaminu gimnazjalne-
g0 22010 r. (a wiec zdawanego przez uczniow
objetych jeszcze poprzednig podstawg pro-
gramowg). We wstepie do zadania opisa-
no rosline nazywana szaranczynem (CKE,
2010a, s. 9):

Jest to drzewo z rodziny motylkowatych
o liciach zlozonych, parzystopierzastych
(o parzystej liczbie listkéw). Nasiona z jego
dojrzatych strakéw — drobne, twarde, o bar-
dzo wyréwnanej (197 miligraméw) masie
- stosowane byly jako odwazniki.

Ponizej opisu zamieszczono cztery rysun-
ki pedéw z owocami i lis§¢mi, uczen miat
za$§ wskaza¢, ktory z nich przestawia opi-
sany gatunek. Smiato mozna zalozy¢, ze
wiekszo$¢ uczniéw nigdy nie spotkata sie
z szarafnczynem i nawet w przybliZzeniu
nie wiedziala, jak on wyglada. Znajomos¢
tej roéliny nie byla jednak potrzebna, za-
danie mierzyto bowiem umiejetno$¢ roz-
poznawania gatunku na podstawie opisu
- tylko na jednym z rysunkow lis¢ ztozony
byl z parzystej liczby listkéw. Znajomos¢
terminu ,parzystopierzasty” réwniez nie
byla niezbedna, poniewaz wyjasniono je
we wstepie.
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Zadanie okazalo si¢ jednym z najlatwiej-
szych w calym tescie - poprawnie rozwia-
zalo je 82% zdajacych, co $wiadczy o tym,
ze uczniowie dobrze opanowali sprawdza-
ng umiejetno$¢. Mimo to w $rodowisku
nauczycielskim mozna bylo ustysze¢ glo-
sy krytykujace dobdr gatunku. Oto wypo-
wiedZ nauczyciela pochodzaca z wywiadu
przeprowadzonego podczas badania Podsta-
wa programowa i rozwdj dydaktyk przedmio-
towych w opiniach nauczycieli, dyrektoréw
szkét oraz uczniéw (IBE, w druku):

W tym roku, na przyklad, nie wiem jak to
inni odczuli, ale u nas biolodzy si¢ bardzo
zdenerwowali [...] bylo jakies drzewo, juz
w tej chwili nie pamig¢tam nawet jakie, jego
liscie, i trzeba bylo pozna¢, ktéry z rysun-
kow, tam byly cztery, nalezy do drzewa, nie-
rosngcego w ogdle w Polsce. Wigc my uwa-
zamy, Ze na egzaminie powinien by¢ nary-
sowany np. dab. No po ¢z dziecko ma wie-
dzie¢, jak wyglada drzewo, ktére w ogole
w Polsce nie roénie?

Wida¢ tu wyrazne nieporozumienie. Cyto-
wany nauczyciel sadzil, Ze zadanie spraw-
dza wiadomosci na temat drzew. Tymcza-
sem sprawdzalo ono umiejetnos¢ identyfi-
kacji gatunku na podstawie opisu. Gdyby-
$my, zgodnie z wysunietym przez nauczy-
ciela postulatem, umiescili w zadaniu dab,
znaczna cze$¢ uczniow prawdopodobnie nie
musialaby si¢ wykazywaé mierzong umie-
jetnoscig — rozpoznaliby to drzewo, ponie-
waz po prostu znajg wyglad jego lisci i owo-
cow. Warto przy tym zwrdci¢ uwage na fakt,
ze w podstawie programowej biologii nie-
mal nie pojawiaja si¢ nazwy konkretnych
gatunkow, na przykladzie ktérych naleza-
toby omawiaé okreslone tresci — ich dobor
pozostawiono autorom podrecznikow. O ile
zatem pojedynczy nauczyciel ma prawo wy-
maga¢ od swoich uczniéw wiedzy na temat
okreslonego gatunku, ktory zostal omdéwio-
ny na zajeciach, o tyle niedopuszczalne jest,
aby na egzaminie zewnetrznym pojawialy
sie pytania, ktore moglyby w ten sposéb da-

wacé przewage uczniom korzystajacym z jed-
nego podrecznika, a dyskryminowaé tych
uczacych sie z innego. Oczywiscie moz-
na przypuszczaé, ze liczba uczniow, ktorzy
nie potrafig rozpozna¢ debu jest znikoma,
kwestia ta jednak zyskuje na znaczeniu, gdy
mowa jest o przyktadach mniej znanych.
W podstawach programowych przedmio-
tow przyrodniczych znajdujemy bowiem
zapisy takie jak: ,uczen przedstawia pod-
stawowe czynnosci zyciowe organizmu jed-
nokomorkowego na przyktadzie wybrane-
go protista samozywnego (np. eugleny) i cu-
dzozywnego (np. pantofelka)” (MEN, 2009,
s. 59), czy: ,uczen wykazuje, na przykla-
dzie rolnictwa Francji lub innego kraju eu-
ropejskiego, zwigzek pomiedzy warunkami
przyrodniczymi a kierunkiem i efektywno-
$cig produkgji rolnej” (MEN, 2009, s. 133).
Zapisy te wskazuja wyraznie, ze mowa jest
jedynie o przyktadach, a istotna jest znajo-
mos$¢ pewnych ogdlnych cech protistéw czy
krajow rolniczych. Zadania pojawiajace si¢
na egzaminie gimnazjalnym powinny za-
tem odnosi¢ sie jedynie do ogoélnych cech,
aby nie dyskryminowaé ucznia, ktory po-
znal je na przykladzie, dajmy na to, chlorel-
li czy Ukrainy. Nade wszystko jednak trzeba
pamietac, ze celem ksztalcenia nie jest prze-
kazanie uczniowi szczegélowych informa-
cji o wszystkich polskich drzewach czy kaz-
dym kraju Europy. Nalezy zamiast tego wy-
posazy¢ go w zestaw umiejetnosci umozli-
wiajacych zdobywanie oraz $wiadome wy-
korzystywanie tego typu informacji i te wia-
$nie umiejetnosci sprawdzac na klaséwkach
i egzaminach.

Zadanie drugie - ,,Rudy zelaza”

W tym samym arkuszu egzaminacyjnym
znalazlo si¢ jeszcze jedno zadanie osadzo-
ne w nieznanym uczniowi kontekscie, tym
razem sprawdzajace umiejetnosci z zakresu
chemii (CKE, 2010a, s. 7). Brzmiato ono na-

stepujaco:
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Zelazo mozna otrzyma¢ z rud przez reduk-
cje jego tlenku weglem. Ktdry zapis rowna-
nia reakcji jest prawidlowy?

A) Fe,0, +C~ 3Fe + CO,

B) Fe,0, + 3C > 2Fe + CO,

C) Fe,0, + 2C > 2Fe + 2CO,

D) 2Fe 0, + 3C - 4Fe + 3CO,

Zaréwno Owczesna, jak i obecna podstawa
programowa nie obejmuje procesu otrzy-
mywania zelaza metalicznego ani w ogo-
le jakiejkolwiek reakcji redukeji. Jednak to
nie znajomo$¢ tych zagadnien jest spraw-
dzana w omawianym zadaniu. Do jego roz-
wigzania wystarczy bowiem prosta i, co naj-
wazniejsze, uniwersalna umiejetno$¢ uzgad-
niania wspdlczynnikéw  stechiometrycz-
nych. Nie trzeba nawet zna¢ wzoru zadne-
go z wystepujacych w reakcji zwiazkow che-
micznych, we wszystkich czterech odpowie-
dziach s3 one bowiem identyczne. Nalezy
natomiast rozumie¢, co taki zapis (a w szcze-
gllnosci uzyte w nim liczby) oznacza. Jak
pokazujg wyniki wiekszo$ci uczniéw wyko-
rzystanie nietypowego przykladu reakcji nie
uniemozliwito rozwigzania zadania - po-
prawnej odpowiedzi udzielito 65% przyste-
pujacych do egzaminu (CKE, 2010b). Moz-
na zastanowic¢ sie, czy wynik ten nie bylby
wyzszy, gdyby zadanie dotyczylo np. spala-
nia wodoru. Wtedy jednak nie wiedzieliby-
Smy, czy rozwiazujacy je uczniowie rzeczy-
wiscie wykazali si¢ umiejetnos$cia uzgadnia-
nia wspolczynnikéw stechiometrycznych,
czy tez po prostu mechanicznie odtworzyli
z pamieci typowy, szkolny przyktad.

Zadanie trzecie - ,Neandertalczyk”

Godnym polecenia zrédfem inspiracji do
tworzenia zadan s3 doniesienia o najnow-
szych osiagnieciach nauk przyrodniczych.
Nie chodzi oczywiscie o weryfikowanie wie-
dzy ucznia na temat ostatnich odkry¢, lecz
o sprawdzanie opisanych w podstawie pro-
gramowej umiejetno$ci na nowym, nieoma-

wianym w szkole przykladzie, ktéry dodat-
kowo przynajmniej dla cz¢sci uczniow moze
okazac sie interesujacy. Do tej grupy zaliczy¢
mozna zadanie 4. z arkusza testowego czesci
przyrodniczej DKG (IBE, 2012a, s. 11). Tres¢
zadania przedstawiono ponizej:

Neandertalczyk to czlowiek kopalny, ktory
wyginal ok. 25 tys. lat temu. Badacze spiera-
li si¢, czy mozna go uznaé za bezpo$rednie-
go przodka czlowieka wspolczesnego. Uda-
to si¢ odczyta¢ zapis informacji genetycznej
neandertalczyka, wykorzystujac jego kopal-
ne koéci. Opublikowane w 2010 roku bada-
nia sugeruja, ze we wspoélczesnych popula-
cjach ludzi poza Afryka 1-4% genéw moze
by¢ pochodzenia neandertalskiego. Nato-
miast nie znaleziono takich genéw wsrod
rdzennych Afrykanczykow.

Dokoncz ponizsze zdanie, wybierajac odpo-
wiedz sposréd podanych.

Opisane odkrycie $wiadczy, ze neandertalczyk:

A) krzyzowal sie¢ z przodkiem czlowieka
wspolczesnego.

B) jest bezposrednim przodkiem cztowie-
ka wspolczesnego.

C) mial inny kod genetyczny niz czlowiek
wspolczesny.

D) zostal wyparty przez czlowieka wspot-
czesnego.

Zadanie to wzbudzito znaczne kontrowersje
wsrod nauczycieli uczestniczacych w kon-
ferencji podsumowujacej wyniki Diagnozy.
Zwracali oni uwage, ze neandertalczyk nie
pojawia si¢ w podstawie programowej bio-
logii dla gimnazjum, a wielu z nich uwaza-
to, ze skomplikowany tekst wprowadzajacy
nowe, trudne pojecia stanowi powazng ba-
riere dla uczniow. W ankiecie stuzacej ze-
braniu opinii o tescie znalazly si¢ m.in. ta-
kie wypowiedzi: ,Za duzo wstepu do zada-
nia, duzo trudnych stéw dla ucznia. Na sa-
mym poczatku zniecheca do dalszego czy-
tania polecen i odpowiedzi”; ,Nie ma ne-
andertalczyka w podstawie programowej.
Uczen i jego rodzice widzg to w podreczni-
ku”; ,Samo stowo neandertalczyk przerazilo
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uczniéw. To zadanie nie sprawdza konkret-
nej wiedzy”; ,,[Zadanie sprawdza — przyp.
W. G.] odbidr informacji z mediéw - jesli
uczniowie nie sg zainteresowani dang tema-
tyka, nie beda wiedziec”.

Ankietowani nauczyciele ocenili trudnos¢
tego zadania na 3,5 pkt (biolodzy) i 3,3 pkt
(nauczyciele  pozostalych  przedmiotow
przyrodniczych) w skali od 1 do 4, uznajac je
tym samym za najtrudniejsze w catej czesci
poswieconej biologii (IBE, 2012a).

W istocie jednak zadanie nie sprawdza-
fo wiadomosci o neandertalczyku, lecz
umiejetno$¢ interpretacji tekstu na pod-
stawie wiedzy o ewolucjonizmie i genety-
ce w zakresie ujetym w podstawie progra-
mowej. Warto tutaj nadmieni¢, ze w mo-
mencie przeprowadzenia badania (grudzien
2011 r.) dzialy ,,Genetyka” i ,,Ewolucja zycia”
w wiekszosci szkot nie zostaly jeszcze zreali-
zowane. Mimo to 44% uczniéw rozwigzato
to zadanie poprawnie, co stanowi warto$¢
zblizong do $redniej dla calego testu (IBE,
2012a). Wydaje si¢ zatem, ze istotnie umie-
jetno$¢ analizy tekstu byla tu najwazniejsza
i pozwalata poradzi¢ sobie nawet z pewnymi
niedoborami wiadomosci.

Sami uczniowie uznali zadanie za znacz-
nie latwiejsze, przyznajac mu $rednio
2,6 punktu w skali o 1 do 4 (IBE, 2012a).
Wsréd nauczycieli réwniez pojawialy sie
opinie, odmienne od przytoczonych wcze-
$niej, np.: ,,Aby zrozumie¢ pytanie, wystar-
czy przeczytad je, a nie zna¢ neandertalczy-
ka. Pytanie wigze ewolucjonizm i genety-
ke. Uczuli¢ uczniow, by czytali wstep”. To
ostatnie zdanie wydaje si¢ szczegdlnie zna-
mienne, poniewaz nauczyciele obecni na
obu konferencjach (podsumowujacych wy-
niki Diagnozy kompetencji gimnazjalistow
2011 i badania Laboratorium myslenia)
dos¢ zgodnie stwierdzali, ze rozwiazujac
zadania, uczniowie czesto nie czytajg (lub

czytajg bardzo nieuwaznie) nie tylko wstep,
ale i samo polecenie. Wielu uczestnikow
konferencji wigzalo to z zanikajaca u mto-
dziezy umiejetnodcia skupienia uwagi na
dtuzszym tekscie, spowodowang, przynaj-
mniej cze$ciowo, przez wspodlczesny, skro-
towy i skondensowany sposob przekazy-
wania informacji w mediach. Warto jednak
w tym momencie przypomnie¢ o tym, co
pisaliSmy wcze$niej — o zbytecznych wste-
pach spotykanych w zadaniach sprawdza-
jacych wiedze czysto faktograficzng. Po-
niewaz do nich wilasnie uczniowie sg wcigz
najbardziej przyzwyczajeni, mozna przy-
puszczaé, ze nie wyrobili sobie nawyku
uwaznego czytania wstepu, poniewaz nie
byto im to potrzebne do rozwigzywania te-
stow. Wzrost popularnosci zadan takich jak
przytoczone powyzej, gdzie ze wzgledu na
nieznany uczniowi kontekst uwazna lektu-
ra wstepu jest konieczna do wskazania pra-
widlowej odpowiedzi, moze zatem sprawic,
ze uczniowie zaczng zwracaé baczniejsza
uwage na wstep i doktadne brzmienie po-
lecenia.

W przypadku trzech dotychczas omoéwio-
nych przykladéw, wyniki uzyskiwane przez
uczniow sugerowaly, ze nietypowy kontekst
zadania nie wplywat znaczaco na jego trud-
nos¢. Na koniec chcieliby$my jednak przedsta-
wic zadanie, ktore okazalo si¢ niezwykle trud-
ne, i zastanowic sie, na ile bardzo niski odse-
tek prawidlowych odpowiedzi wynikat z wy-
korzystania nieznanego uczniom przyktadu,
a na ile zdecydowaly o tym inne przyczyny.

Zadanie czwarte - ,,Pikantny smak
papryki”

Zadanie to byto wykorzystane w pierwszym
cyklu badania Laboratorium myslenia, a na-
stepnie zostalo odtajnione i umieszczone
wraz z komentarzem w ogdlnodostepnej Ba-
zie Narzedzi Dydaktycznych (IBE, 2012b).
Ponizej przytoczono jego tres¢:
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Kapsaicyna to organiczny zwigzek chemicz-
ny odpowiedzialny za ostry, pikantny smak
papryki chili. Ponizej narysowany zostal
wzOr tego zwigzku.
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Zaznacz, ktére ugrupowania charaktery-
styczne dla zwigzkéw chemicznych mozna
odnalez¢ we wzorze kapsaicyny.

Czy jest obecne?

O Tak / O Nie

Ugrupowanie

I. Karboksylowe

Estrowe O Tak / O Nie

. Wigzanie wielokrotne [ Tak / O Nie

Zadanie to sprawito uczniom bardzo duza
trudno$¢. Brak ugrupowania karboksylo-
wego poprawnie stwierdzilo zaledwie 33,6%
badanych, a brak grupy estrowej — 49,2%.
Stosunkowo latwe okazalo si¢ jedynie ziden-
tyfikowanie wigzania wielokrotnego (72,4%
prawidlowych odpowiedzi), mimo to jednak
cale zadanie poprawnie rozwigzalo jedynie
6,9% 0s6b (IBE, 2012b).

Wedlug wielu nauczycieli uczestniczacych
w konferencji podsumowujacej wyniki bada-
nia problemem byt tu nieznany uczniom, bar-
dzo zlozony wzér chemiczny. W ankiecie oce-
niajacej zadanie znalazly sie m.in. nastepujace
wypowiedzi: ,,Skomplikowany wzér - uczen
moze nie podja¢ [préby rozwiazania] zada-
nia.; ,Jest to zadanie z przeznaczeniem dla
uczniéw zainteresowanych chemig lub zada-
nie konkursowe.’; ,Uczen bedzie zagubiony
przy tak zintegrowanej wiedzy w jednym roz-
budowanym wzorze.”. Czy jednak rzeczywi-
$cie wykorzystanie w zadaniu wzoru kapsa-
icyny bylo ztym pomystem? Zapewne zadanie,
w ktorym zapytano by o obecnos¢ grupy kar-

boksylowej we wzorze np. kwasu octowego,
nie wzbudzitoby tylu kontrowersji. Czy jed-
nak o uczniu, ktéry umie wskaza¢ okreslone
ugrupowanie wylgcznie w znanym ze szkol-
nych lekeji zwigzku, mozemy powiedzie¢, ze
naprawde potrafi to ugrupowanie rozpoznac?
Chemie spo$réd pozostalych nauk przyrod-
niczych wyréznia bardzo duza rola zapisow
symbolicznych (pierwiastkdw, wzoréw, reak-
¢ji chemicznych), a symbole stosuje sie wia-
$nie po to, aby mdc zestawiac je na rozne spo-
soby i tworzy¢ nowsa informacje. Kto nie umie
jej odczytad, ten tak naprawde nie zna znacze-
nia tworzacych ja symboli.

Czesto jednak, jak podkreslajg nauczyciele,
trudny, nietypowy kontekst zadania moze
skutecznie zniecheci¢ ucznia nawet do pod-
jecia proby jego rozwiazania. W przypadku
zadania zamknietego - a takie wlasnie obo-
wigzujg obecnie na egzaminie gimnazjalnym
i sg stosowane w badaniu Laboratorium my-
slenia - trudno jest jednak wykry¢, na pod-
stawie samych tylko wynikow, sytuacje, gdy
dana osoba zrezygnowatla z jego rozwigza-
nia. Polscy uczniowie sg bowiem dobrze wy-
¢wiczeni w odpowiadaniu na pytania testo-
we i wiedzg, ze nawet, jezeli nie znajg prawi-
dlowej odpowiedzi, oplaca im si¢ ,,strzelac”.
W przypadku omawianego zadania w poje-
dynczym wierszu puste kratki pozostawilo
niecate 3% badanych uczniéw, w calym za-
daniu za$ - ponizej jednego procenta (IBE,
2012b). Nie oznacza to jednak, ze pozosta-
li podjeli probe rozwiazania zadania — czes¢
z nich zapewnie bezmyslnie ,,strzelita”. Dla-
tego nie sposob, na podstawie samych tylko
wynikoéw, okresli¢, czy rzeczywiscie skom-
plikowany wzor i wstep rozpoczynajacy sie
do stowa ,kapsaicyna” skutecznie znieche-
cily znaczng cze$¢ badanych, czy tez jednak
przyczyna bylo gtéwnie niedostateczne opa-
nowanie sprawdzanej umiejetnosci.

Biorgc pod uwage wyniki uzyskane przez
uczniéw rozwigzujacych trzy opisane po-
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wyzej zadania, sklaniamy sie jednak ku po-
gladowi, ze problemem byla tutaj nieznajo-
mos$¢ wzorow poszczegdlnych grup funkeyj-
nych, a nie wykorzystany przyktad. Podob-
nie, w pozostalych omoéwionych zadaniach
nie chodzilo o znajomo$¢ szaranczynu czy
reakcji redukeji rudy zelaza lub wiedze o ne-
andertalczyku. Zadania te sprawdzaty umie-
jetno$¢ rozpoznawania gatunku na podsta-
wie opisu, zrozumienie istoty zapisu reakcji
chemicznej i interpretacje tekstu na podsta-
wie posiadanej ogdlnej wiedzy biologicznej.

Podsumowanie

W niniejszym artykule staralismy si¢ do-
wies¢, ze zadania mierzace umiejetnosci po-
winny odwolywac si¢ do przykladéw niezna-
nych uczniowi, a zatem innych niz te obecne
w podrecznikach czy tradycyjnie omawiane
na lekcjach. W takiej sytuacji bowiem uczen
nie ma mozliwo$¢ odwotania sie do wyuczo-
nych informacji i musi wykaza¢ si¢ autentycz-
nym opanowaniem danej umiejetnosci. Uwa-
zamy, ze tak skonstruowane zadania powin-
ny mozliwie czesto pojawiac sie zaréwno na
sprawdzianach szkolnych, jak i na egzami-
nach zewnetrznych. Poniewaz system egza-
minacyjny jest bardzo skutecznym narze-
dziem wplywajacym na sposéb nauczania
w szkole, nalezy spodziewac sie, ze polozenie
wigkszego nacisku na sprawdzanie umiejet-
nosci prowadzi¢ bedzie z czasem do lepszego
ich ksztattowania. Niezwykle istotne jest jed-
nak, aby wszyscy uczestnicy systemu eduka-
cji, w tym nauczyciele, uczniowie i ich rodzice,
nie mieli watpliwosci, na czym polega i cze-
mu stuzy taki sposob weryfikacji kompetencii.
Przytoczone w artykule wypowiedzi nauczy-
cieli wskazuja, ze przynajmniej cz¢$¢ z nich
opacznie rozumie ide¢ sprawdzania umie-
jetnosci, dostrzegajac w zadaniach przede
wszystkim obecno$¢ treéci nieujetych w pod-
stawie programowej. Jesli sami nauczyciele
maja tego typu watpliwosci, trudno wymagad,
aby uczniowie i ich rodzice w pelni rozumieli

zasadno$¢ takiego sposobu sprawdzania kom-
petencji. Rownolegle z wprowadzaniem tego
typu zadan mierzacych umiejetnosci do arku-
szy egzaminacyjnych, podrecznikéw i zbio-
réw zadan nalezy zatem zadba¢ o odpowied-
nie dziatania informacyjne ze strony insty-
tucji zajmujgcych sie ksztalceniem nauczy-
cieli. Mamy nadziej¢, ze w przyszlosci reak-
Cja ucznia na pojawienie si¢ w zadaniu sza-
rafnczynu, neandertalczyka czy kapsaicyny
nie bedzie okrzyk ,ale tego nie bylo na lek-
cji!” lecz mysl ,,robilismy to, tyle Ze na innym
przykladzie”. Przyklady omawiane w szko-
le stanowig przeciez zaledwie malenikg cze§¢
ogromu wiedzy dostepnej mlodemu cztowie-
kowi, a szkota powinna przede wszystkim
nauczy¢ go, jak te wiedze zdobywac i wyko-
rzystywac.
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Podziekowania

Przygotowujac niniejszy artykul autorzy
szeroko czerpali z dorobku Pracowni Przed-
miotéw Przyrodniczych IBE, a gléwne tezy
przedstawione w pracy sa w duzej mierze
owocem dyskusji w gronie jej cztonkéw oraz
statych wspotpracownikéw uczestniczacych
w cyklicznych warsztatach pos$wieconych
tworzeniu zadan testowych.



