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Warto$¢ diagnostyczna zadan sprawdzajacych
w aspekcie umiejetnosci ponadprzedmiotowych

Funkcjonowanie dwoch systemOw oceniania szkolnego spowodowalo,
se szkola stala sie miejscem, w ktorym dokonuje sie analizy i opisu stanu
osiagnie¢ uczniow na podstawie wynikow egzaminow zewnetrznych, we-
wnatrzszkolnych badan, oceniania biezacego, §rédrocznego i konicoworocznego.
Prowadzenie tego rodzaju analiz rodzi szereg problemow dydaktycznych, meto-
dologicznych, spotecznych, a nawet etycznych.

Prowadzac analize, mozna zauwazy¢ rézne prawidlowosci. Np. w grupie ucz-
niow, ktorzy znalezlisie w 6smymi dziewiatym staninie niejednokrotnie pojawiajg
sie tacy, ktorzy w szkole nie osiagaja bardzo wysokich wynikow i nie naleza do tak
zwanych prymusow. Rozne s3 reakcje nauczycieli na tego rodzaju rozbieznosc:
wysoki wynik z egzaminu - nie najwyzsze oceny w szkole. Najczgsciej przyczyn
szukamy w postawie ucznia, koncepcji egzaminu i arkusza egzaminacyjnego,
a takze w formie zadan. Rzadziej kierujemy uwagg na wlasne metody pracy,
realizowany program nauczania czy tez sposob oceniania osiagnig¢ ucznia.
Podejmujac dziatania naprawcze, koncentrujemy si¢ na nauczaniu, ¢wiczeniu
dostepnych arkuszy egzaminacyjnych, a niekoniecznie na ocenianiu. Tymcza-
sem poszukujac przyczyn wskazanej rozbieznosci, nalezaloby zapytaé siebie,
jak i za co oceniam ucznia na co dzien, jakie stosuj¢ narzedzia, jakie zadania.
Moze jednak nadal oceniamy wyzej tych pilnych i systematycznych, mysélacych
algorytmem, spetniajacych nasze oczekiwania. Dlaczego uczen, ktory jest
malo aktywny czy niezbyt pracowity, zaskakuje nas w sytuacji egzaminacyjnej
samodzielnoécia, nietypowym rozwiazaniem, forma odpowiedzi? Czy oznacza-
foby to, ze wiele zadan, ktore uczen rozwiazuje na co dzien, nie daje rzetelnej
i trafnej informacji o jego rzeczywistych umiejetnosciach? To pytanie prowadzi
do nastepnego. Jakie powinno byc zadanie sprawdzajace, aby jego rozwigzanie
stato sie zrodlem wiedzy o obrazie osiagnie¢ ucznia? Nie jest ono nowe. Od
dawna zastanawiamy si¢ nad tym, co okreslamy wartoscia diagnostyczna zada-
nia sprawdzajacego. Jest to kwestia wazna nie tylko dla konstruktorow arkuszy
egzaminacyjnych, ale i dla kazdego nauczyciela oceniajacego ucznia.
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Nauczyciele i twércy arkuszy egzaminacyjnych winni podaza¢ w tym
samym kierunku - tworzenia zadan sprawdzajacych o wysokiej wartosci diag-
nostycznej, ktére datyby podstawe przede wszystkim analizom jakosciowym
i porownawczym.

Aby méwi¢ o wartosci diagnostycznej zadania sprawdzajacego, nalezy wzigc
pod uwage wiele czynnikow, ktore o tym decyduja, miedzy innymi: podstawe
programowa, programy nauczania, indywidualne predyspozycje i zaintere-
sowania ucznia, metody nauczania i oceniania. Okreslenie ich oddzialywania
wymaga poglebionych badan.

W badaniach osiagnie¢ edukacyjnych o charakterze diagnostycznym wazne
jest nie tylko to, jak wielu uczniéw rozwiaze okreslone zadanie, ale tez wszelkie
informacje zawarte w uzyskanych rozwigzaniach, np. sposob rozwigzania, forma
przedstawienia rozwigzania, samodzielno$¢. Interesujaca whasciwos¢ osiagniec
ucznia to wykorzystywanie nabytych wiadomosci i umiejetnosci - ktore byly
przedmiotem ksztalcenia - w konkretnej sytuacji praktycznej, ale rowniez
umiejetno$ci ponadprzedmiotowe: umiejgtnosc komunikowania si¢ z uzyciem
jezyka danej dyscypliny, umiejgtnos¢ planowania pracy, poziom rozumowania
i wnioskowania, wyobraznia wyrazajaca si¢ miedzy innymi dojrzatoscia w prze-
widywaniu skutkéw podejmowanych dzialan, umiejetno$¢ uczenia sig.

Celem tego artykulu jest teoretyczne rozwazenie na kilku przykiadach
mozliwych powiazan wartoéci diagnostycznej zadania z umiejetnosciami
przedmiotowymi i ponadprzedmiotowymi, wskazanymi w podstawie progra-
mowej. Inaczej mowiac, warto odpowiedziec sobie na pytanie, jakie zadanie
sprawdzajace w formie pisemnej, niezaleznie od etapu edukacyjnego, zyskuje
rzeczywista warto$¢ diagnostyczng i co ona w takim przypadku oznacza.

Konstruujac narzedzia badawcze, warto dobierac zadania sprawdzajace,
majac na uwadze ten aspekt. Na przyklad wielosc rozwiazan lub réznorodno$c
sposobéw rozwigzania bywa wlasciwoscia tylko niektdrych zadan. Trzeba si¢
nieraz natrudzi¢, aby takie zadania wyszukac¢ albo wymyslic samemu. Czasem
pomysly takich zadan podsuwa wnikliwa analiza rozwiazan przedstawionych
przez uczniéw albo obserwacja ich pracy nad rozwigzaniem zadania albo wresz-
cie znajomosé sposobu rozumowania uczniéw na danym etapie ksztalcenia.

Planujac badania, nie mozna zdawac si¢ na sprzyjajacy przypadek, ktory
podsunie nam pomyst na takie zadanie i umozliwi bogate analizy. Trzeba sta-
rannie przemysle¢ i zaplanowa¢ whasciwosci osiagniec uczniow, ktore chcemy
mierzy¢. Najlepiej, gdy w jednym tescie uda sig uzy¢ 2 -3 zadan pozwalajacych
okredli¢ nabycie przez uczniow wlasciwosci waznej dla ich wyksztalcenia.
Mamy wowczas mozliwos¢ obserwacji, czy analogiczne czynno$ci wykonuja
egzaminowani tak samo skutecznie w roznych sytuacjach.
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Oto dwa przyktady zadan matematycznych'.

. L. Pewna firma, specjalizujgca si¢ w kopaniu studni, oferuje klientom naste-
pujgcy sposob obliczania kosztu robot ziemnych:

Wykopanie pierwszego metra glebokosci studni kosztuje 300 ztotych, za$
w.}fkopanie kazdego nastgpnego metra glebokosci kosztuje o 30 zlotych wiecej
niz poprzedniego metra. Sprawdz, wykonujac odpowiednie obliczenia, czy 7500
zloty(’:h wystarczy, aby zaplacic tej firmie za wydrazenie studni o gltebokoéci 15
metrow.

2. Na okregu dany jest zbior pieciu réznych punktow. Ile jest réznych
wielokqtow (wielokqty sq rozne, jezeli rozniq si¢ przynajmniej jednym
wierzchotkiem), ktorych wszystkie wierzchotki nalezq do danego zbioru?
Przeprowad? i zapisz odpowiednie rozumowanie.

_ R’ozlrwia,zania tych zadan, poza informacja o poziomie opanowania umie-
jetnosci programowych, dostarczaja m.in. danych o sposobie rozumowania
zdajacych. Kazde z nich mozna bowiem rozwiazac stosujac wprost odpowiedni
apar?lt.pojqciowy‘f poznany na lekcjach matematyki. Rozwiazujacy zadanie 1.
powinien zauwa?yt%, ze zastosowany tu moze byc¢ ciag arytmetyczny (podano
wyraz pierwszy i réznice) w celu obliczenia sumy pierwszych pietnastu wyra-
z6w. Rozwiazujacy zadanie 2. zauwazy, ze wielokatami o ktorych mowi zadanie
moga by¢: pigciokat, czworokaty i tréjkaty. Maturzysta ma wiedze pozwalajaca
dostrzec, ze wierzchotki wielokatow kazdego rodzaju stanowia, w wypadku
omawianego zadania, k-elementowe (k = 3,4,5) podzbiory zbioru pieciu danych
punktow. Liczbe wszystkich wielokatow ustala sie, sumujac liczby odpowiednich
kombinacji zbioru pigcioelementowego.

. Bez lobawy popelnienia wigkszych bledéw, mozna zaryzykowa¢ wniosek,
ze rozwigzujacy oba zadania podanymi sposobami potrafia rozumowaé abs-
trakcyjnie. Umieja dopasowac poznane pojecia i aparat matematyczny do kon-
kretnejlsytuacji praktycznej i w prosty sposob uzyska¢ rozwigzanie problemu.

Kazde z tych dwdch zadan da si¢ takze rozwiaza¢ bez zastosowania poda-
nych Wczeéniej poje¢ matematycznych. Mozna wyznaczy¢ ,,na piechote” koszt
wydrq’zelr}ia kazdego metra studni oddzielnie, a potem zsumowaé otrzymane
wartosci i w ten sposdb sprawdzic, czy podana kwota jest wystarczajaca. Jednak,
gdyby autor zadania polecit wyznaczy¢ koszt wydrazenia studni o glebokosci
50 metrow, rozwigzanie tego zadania przedstawionym sposobem zajeloby zda-
Jacemu wiele cennego czasu; dzialanie egzaminowanego byloby zatem wysoce
nieefektywne.

. Malo skuteczne okaze si¢ takze rozwigzywanie zadania 2. poprzez zlicza-
nie wielokatow z rysunku. Chwilowa nieuwaga bedzie powodowata pomytki,
zwlaszcza przy ustalaniu liczby tréjkatow, a zdajacy ciagle nie uzyska pewnosci
czy uwzglednit wszystkie przypadki. ’

1 L4 .
Prébny egzamin maturalny z matematyki, poziom podstawowy, 18 wrzesnia 2001 r., 5. 5-6
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Rozwiazujacy zadania drugim sposobem s jeszcze na etapie operacji
konkretnych?. Tym sposobem rozwiazalaby te zadania wiekszo$¢ uczniow gim-
nazjum, a nawet czgs¢ uczniow konczacych szkole podstawowa. Jesli podobnie
rozwiaza te zadania maturzysci, bedzie mozna odnieé¢ wrazenie, ze kilka lat
uczenia si¢ matematyki nie spowodowato nawyku poszukiwania skutecznego
modelu matematycznego dla opisania konkretnej sytuacji.

Analiza prac uczniow w klasie moze wykaza¢, czy zdajacy potrafia czesciej
wykorzystac wiedze o ciggu arytmetycznym, CZy pojecia kombinatoryczne.
Dodatkowo analiza rozwiazan moze pokazac jeszcze, ze zliczajacy na podstawie
rysunku liczbg wielokatow wykazali si¢ stabo rozwinieta wyobraznig geome-
tryczna, nawet w zakresie figur ptaskich.

Ustalona za dane zadanie liczba punktow moze, a czasem musi, by¢ przy-
znana niezaleznie od sposobu rozwigzania zadania albo uzalezniona od jego
poziomu. Jezeli jednak poprzestaniemy tylko na wyniku punktowym, pozba-
wiamy si¢ informacji cenne dla prowadzonego diagnoze. Sposob notowania
informacji o jakoéci rozwigzania powinien wiec by¢ inny. W prowadzonych
badaniach osiagnie¢ uczniéw’ stosowano z powodzeniem takie zabiegi.

Juz te dwa przyklady wskazuja, jak wiele informacji mozna uzyska¢, anali-
zujac rozwigzania zadan w wielu plaszczyznach. Konstruowaniu tego rodzaju
zadar sprzyja sama natura przedmiotu. Tak sie dzieje w przypadku jezyka pol-
skiego. W tej dziedzinie preferuje sie zadania otwarte rozszerzonej odpowiedzi,
oceniane wielokryterialnie. Im przyznaje sie najwyzsza wartos¢ diagnostyczna.
Daja mozliwos¢ prowadzenia wielokierunkowych analiz. Dzigki nim uzyskujemy
informacje, ktéra pozwala na tworzenie szczegdtowych charakterystyk osiagnig¢
ucznidéw zaréwno w ujeciu przedmiotowym, jak i ponadprzedmiotowym.

Wéréd nich wysoka warto$¢ diagnostyczna maja zadania sprawdzajace
odbiér i tworzenie informacji - umiejetnosci ujete w podstawie programowej
i standardach egzaminacyjnych. Rozwigzanie tych zadan wymaga myslenia syn-
tetycznego i analitycznego, whnioskowania, warto$ciowania, logicznego wiazania
clementow w catoéé, formulowania problemow i ich rozstrzygania, sprawnosci
jezykowej, celowego postugiwania si¢ roznymi $rodkami jezykowymi, znajomo-
ici zasad jezykowych i ich przestrzegania, ¢wiadomoéci indywidualnych cech
wlasnego stylu wypowiedzi. Ponadto rozwiazujacy zadanie powinien wiedziec,
w jakiej sytuacji komunikacyjnej si¢ znalazl, do kogo kieruje swoja wypowiedz,
o czym i w jakiej formie chce méwic. Na poziom rozwiazan tego typu zadan
ma wplyw wiedza wyjéciowa, obycie kulturowe, zainteresowania podmiotu

2 Wadsworth B. ], Teoria Piageta. Poznawczy i emocjonalny rozwdj dziecka, WSiP, Warszawa
1998, . 132

3 Sobczak M., Jakosciowa analiza wynikow badan osiggnie¢ edukacyjnych a ich funkcja
ksztattujgca,[w] B. Niemierko (red.) Jak praktycznie wykorzysta¢ pomiar dydaktyczny W
oéwiacie?, Materialy XXIV Krajowej Konferencji Doradcow Metodycznych Wydawnictwa
Rozak, Rozak, Gdansk 2005, s. 80
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czytajacego, a ponadto sprawnos¢ pisania i samodzielnos¢ w rozwigzywaniu
sytuacji problemowych.

'Zat.em o poprawnosci rozwiazania zadan sprawdzajacych umiejetnosc two-
rzenia informacji na podstawie informacji pozyskanych i przetworzonych z in-
nych zrodet decyduje wiele elementéw. Z nich wyprowadzane sg kryteria oceny.
Niespelnienie ktoregokolwiek obniza wartos¢ calego rozwiazania, poniewaz
wszystkie ze sobg wspotdziataja. Kwestig t¢ ilustrujg ponizsze przykiady zadan.

Przyklad I*

. Jedna z najwickszych dyskusji filozoficznych w historii odnosita sig do zagadnie-
nia celu i érodkow. I znajdowali sig ludzie twierdzqcy, ze cel uswigca srodki, Ze srodki,
u podstaw, sq bez znaczenia, istotq rzeczy jest osiggnigcie zaplanowanego celu.

‘To dlatego, méwiq oni, jesli chcecie zbudowaé sprawiedliwe spoleczeristwo,
wazne jest abyscie do tego doszli, a Srodki nie sq weale wazne. Wybierzcie byle jakie
srodki, ab,ys'cie tylko osiggneli wasz cel: mogq byc gwattowne, mogq byc nieuczciwe,
mogag by nawet niesprawiedliwe. Co za roznica, skoro cel jest sprawiedliwy! Tak,
przez cala historie znajdowali si¢ ludzie argumentujgcy w taki sposéb. Ale nie be-
dzrfemy mieli pokoju na swiecie, dopoki wszyscy ludzie nie uznajq, Ze cel nie moze
by¢ oddzielony od srodkéw, poniewaz srodki przedstawiajq ideal, ktory sig tworzy,
a afl - ideal, ktéry sie spetnil. Jednym stowem, nie mozna osiqgngc sprawiedliwych
celéw przy pomocy zlych srodkow, poniewaz Srodki stanowiq zarodek, a cel stanowi
drzewo.

’ }rf'st nieslychanym skonstatowanie, ze najwigksi wojskowi geniusze Swiata
mo.v'w.Zi wszyscy o pokoju. Starozytni zdobywcy, ktorzy oddawali si¢ teoriom w celu
do]_scm do pokoju: Aleksander, Juliusz Cezar, Karol Wielki i Napoleon, wszyscy
dgzyli do pokojowego tadu na swiecie. Jesli przeczytacie doktadnie ,, Mein Kampf”,
odkryj?cie, ze Hitler twierdzit, iz wszystko co robit dla Niemiec mialo za cel pokéji
Za kazdym razem, kiedy spuszczamy bomby na Pétnocny Wietnam, prezydent
th?’ISO?‘T elokwentnie mowi o pokoju. Jak wyttumaczy¢ ten paradoks? Oni mowiq
0 pokoju jak o dalekim koricu, jak o celu, do ktdrego zmierzamy, ale pewnego dnia
trze!?a bedzie zrozumied, ze pokdj nie jest tylko oddalonym celem, ktdry obieramy,
ale $rodkiem, ktory pozwala nam dojsc do tego celu, musimy obierac pokojowe cele:
za pomocq pokojowych srodkéw. To wszystko, aby powiedziec, ze w koricu rachuba
srodkow i celow musi byé logiczna, poniewaz cel istnieje w Srodkach i poniewaz
destruktywne srodki nie mogq doprowadzié do konstruktywnych celow.

Martin Luther King, Rewolucja bez przemocy (©(1976 Editions Payot)

e Napisz_dia?og, w ktérym stanq przeciwko sobie dwaj méwcy, z ktérych
jeden bedzie sie zgadzal z tezq Martina Luthera Kinga, a drugi bedzie jej

A i .. ;
:gﬁzogciaq‘an‘ z )Igzyka ojczystego dla 16-latkow. Przygotowanie do egzaminu wraz z nowgq me-
eniania. rancja (nauczanie ogolne i techniczne). Zeszyt 4 od red. M. Klawe - Ma-
zurowej, MEN, Warszawa 1999, s. 139 - 140 e S :
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przeciwny: kazdy z nich rozwija swoje argumenty i obrazuje je za pomocq przy-
ktadow (pietnascie linijek). Nie uzywaj argumentow ani przykladow podanych
w tekscie.

Co robi uczef, zanim przystapi do rozwiazania zadania? Czyta tekst i ana-
lizuje tres¢ polecenia. W efekcie ma dwa teksty, ktore musi zrozumie¢. Kazdy
z nich wymaga przynajmniej dwukrotnego cichego i uwaznego czytania. Nie
jest przypadkowy zapis zadania. Sugeruje on kolejnosé czynnosci. Najpierw
nalezy poznac wypowiedz Kinga (przedmiot operacji myélowych rozwiazuja-
cego zadanie), a poinie] tre§¢ polecenia wyznaczajacego czynnosci podmiotu
czytajacego. Uktad zadania ma charakter ksztalcacy. Okreéla kierunek dzialan
_ od poznawanego tekstu do wlasnego, tworzonego przez SAmego odbiorceg
informacji. Podstawa rozwiazania zadania jest wiec rozumienie tekstu. Uczen
pozyskuje swiadomosé, ze aby samodzielnie tworzy¢ informacje, trzeba umiec
skorzysta¢ z tych juz istniejacych. Jezeli zrozumie te zasade, nie zlekcewazy
uwaznej lektury tekstu stanowiacego podstawg rozwigzania.

Treé¢ zadania wprowadza ucznia w sytuacje problemowa. To, jak sobie z nig
poradzi, zalezy od stopnia jego samodzielnoéci, doswiadczenia czytelniczego
i preferowanej strategii rozwigzywania zadan otwartych zwiazanych z lektura
tekstu. W tym przypadku istnieja przynajmniej dwie drogi postepowania
prowadzace do whasciwego rozwigzania. Majg one inny punkt wyjscia: analiza
zadania (postgpowanie odwracajace kolejnos¢ dziatan wynikajaca z zapisu
zadania) lub analiza wypowiedzi Kinga (postgpowanie zgodnie z kolejnoscia
dziatart wynikajaca z zapisu zadania).

Wychodzac od analizy sadania, uczen najpierw wezytuje si¢ W tre$¢ po-
lecenia. Sytuacja zadaniowa narzuca piszacemu rolg mowcy, ktory zgadza sig
7 teza Kinga lub ja odrzuca. Rozwiazujacy musi wyobrazic sobie te sytuacje.
Wymaga ona umiejetnosci okreslenia wiasnego stanowiska wobec cudzego
pogladuy, a tym samym odwotania sie do systemu wartosci znanego uczniowi,
na podstawie ktorego moze odnies¢ sie do tekstu prezentujacego czyjes prze-
konania. Ponadto powinien uéwiadomi¢ sobie do kogo skieruje wypowiedz
_ zawsze bedzie to osoba przyjmujaca stanowisko przeciwstawne. Oznacza
to, 7e argumentacja, ktora postuzy si¢ mowca powinna by¢ przekonywujaca,
logiczna, uporzadkowana i shierarchizowana. Przy czym obowiazuje go wymog
zwieztoéci - 15 linijek. Nie wolno za autorem powtarza¢ tych samych argumen-
tow i przykladow.

Analiza polecenia ukierunkowuje czytanie tekstu. Nakazuje selektywny od-
bi6r informacji. Okresla cel czytania. Uczen poszukuje tezy autora wypowiedzi,
wezytuje si¢ W nia, okreéla wlasne stanowisko (za lub przeciw). Koncentruje
uwage na argumentach i przyktadach wpisanych w tekst. Wchodzi w rolg
wskazana w sytuacji zadaniowej. Gromadzi wlasne argumenty i przyklady.
Porzadkuje, kierujac si¢ struktura mowy. Jednoczesnie odwotuje si¢ do swojego
doéwiadczenia czytelniczego i wiedzy z zakresu retoryki.
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eryjmujqc w rozwiazaniu kolejnoé¢ dziatan zgodna z zapisem zadania,
uczen rozpoczyna pracg od poznania tekstu. Proces lektury nie jest ukierun-
kowany, Oznacza to, ze odbiorca ma mozliwoé¢ zarejestrowania catkowicie
whasnych wrazen z lektury tekstu. Sam dochodzi do tego, ze jest to tekst ar-
gumentacyjny. W zaleznosci od tego, jakim jest czytelnikiem, moze juz w tym
momencie odnieé¢ sie do problemu celu i srodkow.

Zatem do analizy polecenia przystepuje uczen, ktory zna tekst, a nawet ma
whasny osad kluczowego zagadnienia. Szuka odpowiedzi na pytanie, cO ma zro-
l?ié 7 tekstem. W tym momencie moze postapic dwojako: znajac swoje zadanie
i warunki poprawnego rozwigzania, czyta ponownie lub od razu przystepuje
do konstruowania mowy, przywolujac wiedzg na ten temat. To, jak si¢ zachowa,
zalezy od tego, jak pewnym poczut si¢ czytelnikiem. Istotna jest tu ostroznosc.
W kazdym przypadku uczen powinien powroci¢ do tekstu przynajmniej dwa
razy: szukajac tezy, a nastepnie konfrontujac argumenty i przyklady Kinga
z tymi, ktore sam sformutowal i przywotal.

Tak skonstruowane zadanie jest przyktadem funkcjonalnego wykorzystania
telfstu w sprawdzaniu umiejgtnosci tworzenia informacji w funkcji perswa-
zyjnej. Pominigcie ogniwa analizy czyni niemozliwym poprawne rozwigzanie.
Wartoé¢ rozwiazania na poziomie znaczen i struktury bedzie rowniez zalezna
od wiedzy ogélnej ucznia, logicznego my$lenia i stopnia opanowania sztuki
argumentowania.

Analiza odpowiedzi pozwala okreslic postepowanie ucznia w zwiazku
2 odbiorem i tworzeniem wypowiedzi uzasadniajacej stanowisko, osad, opini¢
w .sy’tuacji problemowej. Trudnosci moga pojawi¢ si¢ w zakresie rozumienia
poje¢ wystepujacych w tekscie i ich wykorzystania w okresleniu wlasnego
stanowiska, a takze w zwiazku z rozpoznaniem tezy i argumentow, logicznym
uporzadkowaniem wlasnego tekstu oraz zastosowaniem srodkéw retorycznych.
Nielatwe jest réwniez okreslenie celu wypowiedzi.

Qrzy odpowiednim dostosowaniu tekstu do mozliwoéci percepcyjnych
ucznia oraz nieznacznej modyfikacji warunkéw rozwigzania zadanie tego typu
moze wystapi¢ na roznych etapach edukacyjnych. W kazdym przypadku bedzie
srédlem wieloaspektowej informacji o uczniu jako odbiorcy tekstow kultury.
Po_zx.vol_i odréini¢ uczniéw swobodnie postugujacych sig sztuka retoryki (z po-
minigciem umiejetnosci wygloszenia mowy) od tych, ktorzy pozostang w swej
Wypowmd{zi na poziomie nasladownictwa i prostego przetworzenia informacji.

Zadanie to ma jeszcze jeden walor dydaktyczny. Z jego tredci i konstrukeji
nauc'zy'ciel odczytuje, jak uczyé tworzenia tekstu argumentacyjnego. Najlepie]
przyjac strategic uczenia sie bezposredniego w sytuacji odbioru tekstu (infor-
macji), przestrzegajac zasady: czytam — rozumiem - przetwarzam (nasladuje)
- tworze.

; Kolejny przyklad zadania sprawdzajacego umiejetnos¢ kluczowa w powiaza-
niu z przedmiotowymi wlasciwie nie ma tradycji w polskiej praktyce oceniania.
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A. Nowe pola diagnostyki edukacyjnej

Przyklad IT°

Kim byt lis w opowiadaniu?

A. Lis jest tu uosobieniem madrosci, ktdra uczy nas, czym jest samotno$c i jakg
wartos¢ ma przyjazn.

B. Byt prawdziwym lisem, ktory chcial, aby chlopiec go oswoil, gdyz wtedy
nigdy nie bedzie glodny.

C. Autor wymyslit méwigcego lisa, aby mdgl on nauczyc Mafego Ksigcia, czym
jest przyjazn.

D. Lis to postaé z bajki, bo w rzeczywistosci prawdziwe lisy nie mogg mowic
ludzkim gtosem.

Zadanie ma posta¢ zamknieta. Zwigzane jest z fragmentem lektury Maty
Ksigze A. de Saint-Exupéryego. Sprawdza cztery poziomy interpretacji tekstu,
stawiajac ucznia w sytuacji odbiorcy informacji majacej znaczenie symboliczne.
Poszczegblne odpowiedzi odpowiadaja kolejnym poziomom interpretacji
tekstu. Rozwiazanie zadania polega na wyborze jednej z nich. Decyzja ucznia
prowadzi do do zdiagnozowania poziomu rozumienia tekstu symbolicznego.
Jednoczeénie moze postuzy¢ okresleniu kierunkow dalszej pracy dydaktyczne;
dajacej uczniowi szans¢ osiagnigcia wyzszego poziomu interpretacji. Konstruk-
cja zadania sprzyja samoocenie. Rozwigzujacy dowiaduje sie, czego musi si¢
jeszcze nauczyé, aby rozumie¢ znaczenia symboliczne. Nie ma tu odpowiedzi
blednych. Sq one zhierarchizowane. Najwyzsza wartos¢ ma odpowiedz prezen-
tujaca czwarty poziom interpretacji - symboliczny.

Odpowied? A oznacza interpretacj¢ symboliczna. Uczen, ktory ja wybral,
zrozumial, ze mowiacy lis to symbol. W sytuacji oswajania jest wyobrazeniem
samotnego czlowieka pragnacego przyjazni. Kto opanowat ten poziom inter-
pretacji, potrafi w tekécie dostrzec symbol i odczytac jego glebokie znaczenie.
Uczniowie majacy t¢ umiejetno$¢, potrafia myslec syntetycznie, uogolniac
i wyprowadzaé wnioski. Odpowiedz B oznacza interpretacje faktyczna. Roz-
wiazujacy zadanie pozostaje na poziomie rozumienia znaczen dostownych.
Pojmuje lisa jako konkret — przedstawiciela zwierzat, ktorego nalezy oswoic.
Odpowiedz C oznacza interpretacj¢ refleksyjna. Uczen nie potrafi calkowicie
oderwaé sie od dostownosci, ale podejmuje probe uogélniania znaczen, sfor-
mutowania wniosku wynikajacego z sytuacji oswajania lisa. Rozpoznaje fikcje
literackq i wie, ze stuzy ona pewnej nauce. Domysla si¢, ze mowigcy lis cos
znaczy, ale nie potrafi tego wyjasnic. Ma $wiadomosc, ze literatura czegos$ uczy.
Odpowiedz D oznacza interpretacje basniowa. Uczent odnosi mowigcego lisa
do rzeczywistosci i poprzestaje na mysleniu, ze jest on nieprawdziwy, nalezy do

5 Zadanie pochodzi z testu sprawdzajacego rozumienie tresci symbolicznych. Autorka zada-
nia odnoszac sie do badar nad rozumieniem tekstu i zalozen teorii Piageta, wyrdznia cztery
poziomy interpretacji: faktyczna, basniowa, wyobrazeniowa, symboliczng. Zob. E. Guttme-
jer, Rozumienie tresci symbolicznych przez dzieci z klas 111 - V, PWN, Warszawa 1982, 5. 78
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$wiata zmyslonego. Odréznia go od konkretu, elementéw realnych. Nie ma po-
trzeby wyjaséniania zjawiska mowiacego lisa. Czytajac tekst, odroznia elementy
fantastyczne od realnych, zmyslenie, wyobrazenie od rzeczywistosci.

Tego redzaju zadania pozwalaja $ledzi¢ postep ucznia w zakresie umiejgtno-
§ci czytania, obserwowa¢, jak si¢ rozwija w kierunku interpretacji symbolicznej.
Kieruja procesem lektury, spetniaja role ogniwa posredniczacego i prowadza ku
wyzszym poziomom odbioru.

Przytoczone przyklady zadan pochodza z edukacji polonistycznej
i matematycznej. Rownie dobrze mozna byloby postuzy¢ sie przykladami z za-
kresu edukacji przyrodniczej albo jezykowej.

Sumujac, mozna pokusic si¢ o zestawienie wlasciwosci zadania sprawdzaja-
cego, ktore decyduja o przyznaniu im wysokiej wartosci diagnostycznej.

1. Natura tych zadan jest integralnos¢ sprawdzanych tresci.

2. Mozna je rozwiaza¢ wieloma sposobami roézniacymi sie nie tylko wy-
korzystanym materialem ksztalcenia, ale tez poziomem rozumowania.

3. Maja wiecej niz jedno rozwigzanie, wymagaja przyjecia pewnych zalo-
zen (okreslenia kontekstu).

4, Oprocz zredagowania odpowiedzi wymagaja wartosciowania albo
wyjasnienia procesu, zjawiska.

5. Maja czeSciej postac otwarta niz zamknieta.

6. Wymagaja oceniania wielokryterialnego oraz specjalnego sposobu
notowania informacji o jako$ci rozwiazania. Poszczegdlne kryteria tworza
strukture sprawdzanych umiejgtnosci.

Dzieki tym cechom sg zrédlem informacji o powigzaniach migdzy wia-
domosciami i umiejgtnosciami uczniow w ujeciu przedmiotowym i ponad-
przedmiotowym. Wskazujg zatem na systemowy charakter osiagnieC ucznia.
Umozliwiaja tym samym tworzenie szczegotowych charakterystyk uczniow
z uwzglednieniem rodzaju i poziomu operacji myslowych.

Na poziom rozwigzan tych zadan silnie oddziatywuja czynniki indywidual-
ne ucznia, ale takze sposob ksztalcenia i oceniania. Analiza rozwigzan pozwala
na wnioskowanie o procesie ksztatcenia danej umiejetnosci i sposobu jej oce-
niania. Wnioski z analizy pozwalaja zaprojektowa¢ sytuacje dydaktyczne w celu
podwyzszenia skutecznosci ksztalcenia.

Rozwiazania tego typu zadan $wiadcza o $wiadomosci ucznia nt. wlasnego
warsztatu pracy. S odbierane przez nich jako wazne, przydatne i problemowe.
Wyzwalajg samodzielno$¢ i ucza myslenia.

_ Warto podkresli¢, ze wykorzystanie zadan o wysokiej wartosci diagnostycz-
nej moze stanowic jeden z czynnikéw ograniczajacych bezradnos¢ intelektualng
egzaminowanych. Pozwala bowiem zdajacemu rozwigzywac zadanie na whasci-
wym a dla niego poziomie intelektualnym. Przeciwdziala tym samym prébom
niesamodzielnoéci, podnosi poziom etyczny egzaminowania.






