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Szkola samodzielnego myslenia
koncepcja badania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem,
interpretacji tekstu oraz tworzenia tekstu argumentacyjnego

1. Zalozenia badawcze

Umiejetnosci zlozone sg $cisle zwigzane z ksztalceniem w zakresie jezyka
ojczystego. Rozwijanie swiadomosci i sprawnosci jezykowej ucznia od naj-
wczesniejszych etapow edukacji wyposaza go w narzedzia poznawania $wiata,
przeprowadzania analizy i syntezy obserwowanych zjawisk, opisywania rze-
czywisto$ci. W tym kontekscie optymistyczne moga by¢ wyniki badania PISA
2009, w ktérym - w zakresie czytania i interpretacji — Polska osiagneta wynik
0 21 punktéw wyzszy niz w roku 2000, co stanowi spektakularny postep. Jak
jednak pokazuja wyniki badania PISA, polscy uczniowie lepiej radza sobie
z wykonywaniem czynnosci typowych, z ktérymi spotykaja si¢ podczas zajgé
lekcyjnych (por. PISA Wyniki badania 2009 w Polsce, s. 37).

Wchodzaca do szkdét nowa podstawa programowa podkresla koniecznos¢
ksztalcenia i doskonalenia umiejetnosci ztozonych, wsrod ktérych podkre-
$lane sg zwlaszcza umiejetnosci odbioru wypowiedzi i wykorzystania zawar-
tych w nich informacji, analizy i interpretacji tekstow oraz tworzenia tekstow
réznego typu (w tym takze tekstow argumentacyjnych) - umiejetnosci te
wyznaczaja wymagania ogdlne dla kazdego etapu edukacji. Podstawa oraz
dostosowane do niej podreczniki i zeszyty ¢wiczen z pewnoscig beda wigc
wspiera¢ rozwdj wspomnianych kompetencji, co by¢ moze przyczyni si¢ do
dalszego podwyzszania wynikéw w badaniach miedzynarodowych. Jest to
jednak proces diugotrwaly, a rozwijanie umiejetnosci ztozonych jest zadaniem
wymagajacym szczegotowej wiedzy nauczycieli dotyczacej proceséw myslenia
i przetwarzania wiedzy oraz wyspecjalizowanych narzedzi dydaktycznych.
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Celem prowadzonego przez Instytut Badann Edukacyjnych projektu Szkofa
Samodzielnego Myslenia jest diagnoza poziomu umiejetnosci uczniéow roz-
poczynajacych II, IIT i IV etap nauczania oraz uczniéw konczacych edukacje
w szkotach ponadgimnazjalnych w zakresie umiejetnosci ztozonych: czyta-
nia, interpretowania i argumentowania. Uzyskanie szczegélowych wynikéw
pozwoli na wypracowanie norm osiagni¢e¢ w zakresie poszczegolnych umie-
jetnosci oraz przygotowanie wyspecjalizowanych narzedzi dydaktycznych
wspierajacych ksztalcenie umiejetnosci zlozonych. Ponizej oméwione zostang
poszczegolne aspekty badania.

1.1. Czytanie

We wstepnej czesci podstawy programowej czytamy, ze czytanie nalezy do naj-
wazniejszych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia
ogélnego w szkole podstawowej. Umiejetno$¢ ta — rozumiana zaréwno jako
prosta czynnos¢, jako umiejetnosé rozumienia, wykorzystywania i przetwarza-
nia tekstow w zakresie umozliwiajacym zdobywanie wiedzy, rozwoj emocjo-
nalny, intelektualny i moralny, jak i uczestnictwo w zyciu spoleczenstwa — roz-
wijana jest na kolejnych etapach ksztalcenia. Poza egzaminami zewnetrznymi
po kolejnych etapach ksztalcenia sprawdza sie ja takze w miedzynarodowych
badaniach PIRLS i PISA. Bliska zalozeniom tych ostatnich badan jest kon-
cepcja sprawdzania umiejetnoéci czytania zawarta w Szkole Samodzielnego
Myslenia. Czytanie oznacza w tym wypadku zrozumienie pisanego tekstu, wy-
korzystanie go, poddanie refleksji oraz zaangazowanie w niesione przezen tresci
w celu osiggniecia przez czytajgcego zatozonego celu, poglebienia przez niego
wiedzy, wzmocnienia zdolnosci/mozliwosci dzialania i uczestniczenia w Zyciu
spotecznym. (PISA Wyniki badania w Polsce, s. 26).

W trakcie nabywania przez dziecko umiejetnosci czytania stowa nabieraja
specyficznych wlasnosci, ktére badacze wiaza z odpowiednimi kodami jezy-
kowymi (fonologicznymi, semantycznymi i gramatycznymi), stanowigcymi
abstrakcyjne reprezentacje umystowe odrebnych podsystemoéw jezyka (Wolf,
Vellutino, Gleason 2005, s. 444). W procesie cichego czytania ze zrozumieniem'
istotne jest odniesienie do kodéw semantycznych (wzajemnie powigzanych,
umystowych znaczen przypisanych do jednostek jezyka) oraz gramatycznych
(syntaktycznych) bedacych abstrakcyjnymi regufami porzadkowania stow
w danym jezyku, ktore przypisuja dane sfowo do czesci mowy i okreslaja jego
funkcje w zdaniu. Kodowanie semantyczne, w ktérym istotne jest znaczenie
pojedynczych stow lub znaczenie szersze, przekazywane - jak np. w zwigzkach
trazeologicznych - przez szeregi stéw, mozliwe jest w wielu wypadkach tylko
poprzez odniesienie do wiedzy pozajezykowej (przede wszystkim kulturowej),
ktéra pozwala zrozumie¢ i objasni¢ znaczenie utartych w jezyku wyrazen
i zwrotdw, zrozumie¢ przenos$ne znaczenie stowa czy odkry¢ istote zartu je-
zykowego. Istotne dla kodéw gramatycznych, zwlaszcza w przypadku jezyka

! Termin ten, cho¢ stosowany powszechnie w dydaktyce, jest mylacy, poniewaz nie jest mozliwe czytanie —
w znaczeniu zdefiniowanym wyzej — bez zrozumienia.
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polskiego, bedacego jezykiem fleksyjnym?, sa morfemy, ktére modyfikuja sto-
wa ze wzgledu na przypadek, rodzaj, czas itp. Dziecko, opanowujac umiejet-
nos¢ czytania, uczy sie stosowania regul syntaktycznych do segmentacji zdan
na skladniki gramatyczne, a nastgpnie ustalania ich wzajemnych zwigzkéw.
Kompetencja w zakresie gramatyki i sktadni ulatwia rozpoznawanie stow na
kilku poziomach - jednym z waznych proceséw jest tutaj proces przypisywa-
nia sfowom drukowanym okreslonej funkcji w zdaniu. Kody funkcji istotne sa
zwlaszcza w przypadku postugiwania sie beztresciowymi sfowami funkcyjny-
mi (spdjnikami, przyimkami, partykutami).

Warto podkresli¢, ze czytanie wymaga nie tylko specyficznych umiejetnosci
jezykowych, ale rowniez wykorzystania ogélnych proceséw poznawczych,
takich jak uwaga (wybidrcze kierowanie uwagi), zdolnos¢ do kojarzenia
poszczegolnych elementdw, analizy, selekcji i porzadkowania informacji.
Na podstawie wykonanego zadania sprawdzajgcego umiejetnos¢ czytania
mozna wiec wnioskowac takze o tych — ogoélnych - wlasciwosciach.

Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem sprawdzana jest na poczatku testu.
Na sprawdzenie tej umiejetnosci zarezerwowano 20 minut’. Zadanie sklada
sie z tekstu, ktdrego czescig jest wykres oraz wigzki pytan - zadan do tekstu
i wykresu. Tekst ma charakter popularnonaukowy i dotyczy problematyki
ekologicznej, bliskiej uczniom bez wzgledu na etap ksztalcenia. Napisany jest
prostym jezykiem. Na wykresie dane dotyczace czynnikéw wplywajacych na
decyzje o zakupie wody butelkowanej podaje si¢ na podstawie liczby o0séb —
sa wiec czytelne réwniez dla ucznidw, ktorzy nie znaja jeszcze pojecia ,%”
Po przeczytaniu tekstu uczen rozwigzuje 11 zadan (8 zadan zamknietych i 3 za-
dania otwarte krétkiej odpowiedzi) o réznym stopniu trudnosci. Czes¢ zadan
bada umiejetnosci proste — odpowiedzi na te zadania stanowig ‘grupe kontrolng’
i sg zacheta dla ucznia do podjecia wysitku rozwigzania trudniejszych zadan.

Zestaw zadan dolgczonych do tekstu okresla zakres sprawdzanych umiejetno-
$ci. Wér6d mierzonych umiejetno$ci mozna wyrézni¢ nastepujace:

« wyszukiwanie informacji w tekscie. Czynnos¢ ta moze odnosic si¢ do
informacji zawartych w jednym zdaniu lub w dluzszym fragmencie tek-
stu. Zadania sprawdzaja umiejetno$¢ wyszukania informacji podanej
nie wprost — nawet w najprostszych zadaniach tego rodzaju uczen musi
poddac analizie informacje podane w tekscie i przetworzy¢ je tak, aby
rozwigza¢ postawiony przed nim problem;

« analiza i ocena tresci. Zadania sprawdzajg umiejetno$¢ wnioskowania
na podstawie przestanek zawartych w tekscie, dostownego i przenosne-
go rozumienia fragmentéw tekstu w kontekscie catosci, dokonywania
konfrontacji tekstu z wiedzg pozatekstowg ucznia, rozumienia gléwnej
mysli tekstu i intencji autora wyrazonych explicite i implicite;

2 W jezykach fleksyjnych typowy wyraz sklada sie z jednego morfemu znaczeniowego i jednego lub wiecej
morfemdéw gramatycznych, ktore bardzo czesto spetniaja wiecej niz jedna funkcje gramatyczna i spetnia-
ja ja tylko przy pewnej grupie morfeméw bazowych.

* Tre$¢ i forma zadan oraz czas przeznaczony na ich wykonanie zostang zweryfikowane w oparciu o dane
z pilotazu i mogg ulec zmianom.
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« rozpoznawanie funkcji elementéw skladowych tekstu (refleksja do-
tyczaca formy tekstu). Zadania sprawdzajg umiejetnos¢ dokonywania
analizy funkcji form gramatycznych uzytych w tekscie oraz znaczenia
i funkcji poszczegdlnych wyrazéw i fragmentow tekstu;

o zestawienie i analiza informacji z tekstu werbalnego i niewerbal-
nego. Zadania sprawdzaja umiejetno$¢ faczenia informacji zawartych
w tekscie popularnonaukowym i na wykresie oraz wyciagania wnio-
skow na ich podstawie. Czynnos$¢ polega na integrowaniu informacji
przedstawionych w réznych formach. Bardzo wazna jest w tym procesie
krytyczna ocena informacji nie tylko w rézny sposob wyrazonych, ale
tez bedacych ze soba w réznych relacjach logicznych.

1.2. Interpretowanie

Interpretacja jest jedng z najwazniejszych umiejetnosci ksztatconych podczas
lekcji jezyka polskiego w ciggu calego procesu dydaktycznego: od edukacji
wczesnoszkolnej po mature. Jej waga wynika z tego, ze w niej wlasnie skupiaja
sie inne kompetencje, od komunikacyjnych po kulturowe. W niej zawiera si¢
istota samodzielnego myslenia.

Wyksztalcenie umiejetnosci interpretacji jest jednym z wymagan ogélnych
wpisanych do podstawy programowej nauczania jezyka polskiego. Zapis doty-
czacy interpretacji pojawia si¢ w wymaganiu drugim (,,Analiza i interpretacja
tekstow kultury”), stanowi jednak réwniez integralng cze$¢ wymagania pierw-
szego (,,Odbior wypowiedzi i wykorzystywanie zawartych w nich informacji”),
co widoczne jest w sformutowaniach wymagan szczegétowych.

Dlaczego wlasnie ta umiejetnos¢ jest tak wazna? Jak ja nalezy zdefiniowac?

Interpretacja to zdolnos$¢ przeprowadzenia procesu umystowego skierowa-
nego w strone zrozumienia zjawiska, z ktorym czlowiek sie spotyka. Celem
interpretacji jest zatem intelektualne ogarniecie rzeczywisto$ci. Podkreslmy:
rzeczywistosci. Nie tylko poznanego tekstu, a zwlaszcza nie tylko tekstu kultu-
ry czy nawet dziela literackiego. Wiersz, obraz, artykul, przemdwienie to ele-
menty rzeczywistosci, ktére w szczegdlny sposob domagaja si¢ zrozumienia,
jednak interpretacja obejmuje wszystko, co cztowiek pragnie poznac.

Na umiejetno$¢ interpretacji mozna spojrzec z réznych perspektyw. Z perspek-
tywy filozoficznej interpretacja to podstawa wszelkiego poznania. Mozna nawet
powiedzie¢, ze w niej zawiera si¢ istota ludzkiego bytowania, gdyz cale zycie
czlowieka jest ciagtym rozpoznawaniem $wiata, jego ,,odczytywaniem’, od-
krywaniem w nim wcigz nowych znaczen, aspektow, przyczyn postrzeganych
zjawisk. Interpretacja lezy u podstaw nauki, filozofii czy religii. Z perspektywy
psychologicznej i socjologicznej interpretacja to istotny czynnik w komunikacji
miedzyludzkiej. Kazda rozmowa, kazdy przekaz mysli domagaja si¢ wspot-
uczestnictwa odbiorcy w akcie porozumienia, a ono opiera si¢ na zrozumieniu
sensu wypowiedzi interlokutora. Wystarczy potoczna obserwacja, zeby zauwa-
zy¢, jak wiele nieporozumien, a nawet konfliktow miedzy ludzmi rodzi si¢ z nie-
wlasciwych interpretacji sagdéw wypowiadanych przez innych, a zwlaszcza ich
intencji. Wojny i przesladowania najczgsciej maja swoje zrodta w rozbieznych
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interpretacjach historii, motywéw dzialan przeciwnika czy prognoz rozwoju
spolecznego. Najczesciej interpretacje taczy si¢ jednak z doswiadczeniem este-
tycznym. Z perspektywy kulturowej oznacza ona umiej¢tnosci mozliwie przeni-
kliwego zrozumienia tekstu kultury, a w konsekwencji jego glebokie przezycie.

Umle]qtnosc poprawnej interpretacji stanowi zatem podstawe wszelkiego
poznania, a takze skutecznego funkcjonowania w spofeczenstwie. Cwiczenie
jej podczas lekcji jezyka polskiego jest wazne dla calej edukacji. Bez tej umie-
jetno$ci uczen z trudem radzitby sobie z tekstem naukowym, ze stawianiem
hipotez na temat zjawisk dostrzeganych w otaczajacym go $wiecie, z lektura
gazet i dokumentéw oraz z kontaktami spotecznymi.

Szczegdlna trudnos¢ interpretacji polega na tym, ze jest ona rozpieta miedzy
dwoma biegunami wyznaczajacymi jej wartos¢ i skutecznos¢. Z jednej strony
interpretacja powinna cechowac si¢ inwencja, pomystowoscig, otwarciem na po-
znawany tekst, samodzielnoscig myslenia. Z drugiej strony powinna cechowa¢
sie dyscypling intelektualng, ostrymi kryteriami uprawomocnienia odczytania,
$wiadomosdcig sytuacji, w jakiej odbywa si¢ lektura, procedurami efektywnego
uzasadnienia. Czytelnikowi fatwo wpada¢ w putapki obu biegunéw: catkowitej
dowolnosci lub asekuranckiego, niewolniczego powielania cudzych odczytan.
Zadaniem nauczyciela jest takie pokierowanie aktem lektury, zeby uczen poznat
satysfakcje ptynaca z samodzielnego docierania do zawartych w utworze sen-
sOw, a zarazem zeby potrafil nalezycie uzasadnia¢ swoje tezy interpretacyjne.

Badania umiejetnosci uczniéw (zwlaszcza miedzynarodowe badanie PISA)
oraz obserwacja praktyki edukacyjnej w Polsce pokazuja, ze w zbyt stabym
stopniu ¢wiczy si¢ umiejetno$¢ interpretacji. Najczestsza praktyka jest po-
dawanie uczniom gotowych odczytan dziel. Zdarza sie, jakkolwiek znacznie
rzadziej, praktyka odwrotna, czyli zezwalanie uczniom na lekture zupelnie
pozbawiong jakiejkolwiek dyscypliny. Obie te drogi sg zgubne. Pierwsza nie
tylko nie stuzy uczeniu samodzielnego myslenia, ale je zabija, polega na wpaja-
niu mlodym ludziom postawy konformistycznego odtworstwa. Druga utrwala
nonszalancje i lekcewazenie regul poprawnego rozumowania.

Nauczanie tworczej, samodzielnej, odwaznej, ale i zdyscyplinowanej intelektu-
alnie interpretacji jest wobec tego jednym z najwazniejszych zadan stojacych
nie tylko przed edukacja polonistyczng, ale i przed calym polskim systemem
edukacyjnym, ktéry musi by¢ nastawiony na intensywne ksztalcenie samo-
dzielnego myslenia.

Zastosowane w badaniu Szkota Samodzielnego Myslenia zadanie sprawdza-
jace umiejetnos$¢ interpretowania uczniowie wykonuja w pierwszej czesci
testu. W zadaniu, do ktérego zalacznikiem jest tekst poetycki, uzyto prostego
polecenia: Przedstaw swojg interpretacje, czyli sposob rozumienia tego wiersza.
Polecenie zostalo zbudowane z dwoch czgsci, przy czym druga czes¢ stanowi
uproszczong definicje pojecia ‘interpretacja, ktore moze by¢ nieznane miod-
szym uczniom. Tekst zaproponowany w tym zadaniu (wiersz ,,Sprawiedliwos$¢”
Jana Twardowskiego), wybrany sposrod kilku propozycji i zweryfikowany
w prepilotazu, jest napisany prostym jezykiem zrozumiatym takze dla czwarto-
klasistow. Odkrycie zasady konstrukcyjnej wiersza (paradoks: ‘sprawiedliwos¢
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to nier6wnos$¢’) wymaga umiejetnosci ztozonych, takich jak umiejetnos¢ ana-
lizy oraz refleksyjnego przetwarzania tekstow, ktére pozwalajg na rozszyfrowa-
nie zawartych w tekscie metafor.

Uczniowskie teksty beda kodowane za pomocg narzedzia, ktérym jest Skala
ocen interpretacji. Na skali uwzgledniono nastepujace cechy:

1. Obecnos¢ tezy interpretacyjnej — uchwycenie gléwnej mysli utworu.

2. Konsekwencja wywodu interpretacyjnego, potwierdzana odniesieniami
do tekstu.

3. Logika i wnikliwo$¢ wywodu.

Zaproponowana skala, pozwala umiesci¢ tekst ucznia na jednym z pieciu po-
zioméw. Trzem z nich odpowiadajg okredlenia: interpretacja bardzo dobra,
srednia i staba. Dwa najnizsze zarezerwowane sg dla prac, w ktoérych uczen
podjal prébe interpretacji (cho¢ postawiona przez niego teza jest nietrafna)
lub ktdre nie sg interpretacjami, lub ktére nie majg zwigzku z utworem. Skala
ma charakter kumulatywny, co oznacza, ze poziom wyzszy zawiera cechy po-
ziomow nizszych.

Cechy pracy na kazdym z pozioméw mozna przedstawi¢ w nastepujacy sposob:

o POZIOM A: praca zawiera trafng tez¢ interpretacyjng (wyrazong wprost
lub jednoznacznie wynikajaca z tresci), teza interpretacyjna jest konse-
kwentnie uzasadniana odniesieniami do utworu, wywdd jest wnikliwy
i logiczny.

« POZIOM B: praca zawiera probe uchwycenia gtéwnej mysli utworu, in-
terpretacja jest uzasadniana odniesieniami do utworu, ale jego fragmen-
ty tylko w czg$ci sa wykorzystane funkcjonalnie, wywod jest logiczny.

« POZIOM C: praca zawiera teze, nie odnosi si¢ ona jednak do gléwnej
mysli utworu (teza fragmentaryczna), interpretacja jest oparta na frag-
mentach wylaczonych z calosci utworu, wywod nie jest logiczny.

o POZIOM D: praca zawiera teze nietrafng, ale jest zwigzana z utworem
(préba interpretaciji).

« POZIOM 0: praca nie jest interpretacja lub praca nie ma zwigzku
z utworem.

Skuteczno$¢ i rzetelno$¢ narzedzia pomiarowego zostanie zweryfikowana po
pozyskaniu wynikow pilotazu.

Dodatkowo w zadaniu interpretacyjnym beda oceniane: poprawnos¢ grama-
tyczna, poprawnos¢ ortograficzna, poprawnos$¢ interpretacyjna oraz ustalana
dlugo$¢ pracy mierzona liczbg wyrazdow.

1.3. Argumentowanie

Umiejetno$¢ argumentowania dziecko nabywa wraz z rozwijaniem kompe-
tencji jezykowej i komunikacyjnej juz na poczatkowych etapach edukacji.
Doskonalenie umiejetnosci argumentowania zwigzane jest $cisle z rozwojem
myslenia, ale réwniez z ksztaltowaniem si¢ umiejetnosci spolecznych, ktére
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umozliwiaja udzial w dyskursie* — dostosowanie si¢ nie tylko do gramatycz-
nych regut jezyka, ale takze postepowanie zgodne z okreslonymi spotecznie re-
gulami uczestniczenia w dyskusji, uzasadniania wtasnego zdania i wysuwania
argumentow polemicznych. Niektére zasady prowadzenia dyskursu, np. na-
przemienno$¢ wypowiedzi, dziecko opanowuje jeszcze w okresie przedstow-
nym (por. Ninio, Snow 2007, s. 313), inne pojawiaja si¢ pozniej — np. regula
oczywisto$ci wypowiedzi okoto 5. r.z. (por. Abbeduto, Davies, Furman 1988,
s. 1460,), zasada logicznego odnoszenia si¢ do wypowiedzi innych uczestni-
kéw i tematu dyskursu oraz méwienia tego, co nie zostalo jeszcze powiedziane
lub napisane — mniej wiecej w 6. r.z. (por. Conti, Camras 1984, s. 456, za: Vasta,
Haith, Miller 1995, s. 436).

Dyskurs wymaga jednak nie tylko przestrzegania regul konwersacyjnych, ale
potrzebuje réwniez tresci. Dziecko nie jest w stanie uczestniczy¢ w konwersa-
¢ji, dopoki nie ma czego$ do powiedzenia, to znaczy, dopdki dyskurs nie do-
tyczy tematu, z ktérym laczy si¢ jakas jego wiedza (Vasta, Haith, Miller 1995,
s. 436). Dlatego wprowadzenie elementéw dyskursu do programéw nauczania
skuteczne jest dopiero na etapie edukacji poczatkowej, zwlaszcza w klasie 2 i 3.
Podstawa programowa w punkcie ,Wymagania szczegdtowe — osiggniecia na
koniec klasy III szkoty podstawowe;j” — uwzglednia takie umiejetnosci, jak: do-
bieranie wlasciwych form komunikowania si¢ w roznych sytuacjach spotecznych,
prezentowanie wlasnego zdania, udzial w rozmowach. Na kolejnych etapach
ksztalcenia umiejetnosci te rozwijane sg zaréwno w odniesieniu do jezyka
moéwionego, jak i pisanego®. Specyficznym sposobem myslenia wyrazanym
w dyskursie jest odnoszace si¢ do terminologii Jerome’a Brunera mys$lenie
paradygmatyczne, czyli sposob przetwarzania informacji polegajacy na ujmo-
waniu ich w abstrakcyjne kategorie, poréwnywaniu z innymi informacjami,
ocenianiu oraz szukaniu ogdlnych prawidtowosci i relacji przyczynowo-skut-
kowych (Kwiek 2006, s. 1; por. Bruner 1986). Dyskurs, ktory zawiera ten sposéb
myslenia - dominujacy w nauce szkolnej - nazywany jest dyskursem argu-
mentacyjnym (McCabe 2005, s. 323) i moze rozwingc¢ si¢ po osiagnieciu przez
dziecko stadium operacji konkretnych, czyli najczesciej w mlodszym wieku
szkolnym. Osiaggniecia tego okresu: zdolnos¢ do abstrahowania i uogolniania,
a takze decentracja — umiejetnos$¢ przyjmowania réznych punktow widzenia

* Dyskurs rozumiany jest tutaj zaréwno jako wypowiedzZ ustna, jak i tekst pisany. Wprowadzenie kategorii
dyskursu do jezyka pisanego podkresla interakcyjny charakter tekstow pisanych, ktore zawieraja ukryty
dialog nadawca-odbiorca (por. Duszak 1998; McCabe 2005). W ostatnich latach coraz czesciej umieszcza
sie badania nad tekstem pisanym w ramach analizy dyskursu (Zytko 2006; de Beaugrande 1997).

> Podstawa programowa opisuje te umiejetnos$ci m.in. w punktach: (Uczeri) prezentuje wlasne zdanie
i uzasadnia je (PP, 1I etap edukacyjny); tworzy spdjne wypowiedzi pisemne w formie rozprawki; uczest-
niczy w dyskusji, uzasadnia wlasne zdanie, przyjmuje poglady innych lub polemizuje z nimi (PP, III etap
edukacyjny); tworzy samodzielng wypowiedz argumentacyjng wedtug podstawowych zasad logiki i reto-
ryki (stawia teze lub hipoteze, dobiera argumenty, porzgdkuje je, hierarchizuje, dokonuje ich selekcji pod
wzgledem uzytecznosci w wypowiedzi, podsumowuje, dobiera przyktady ilustrujgce wywod myslowy,
przeprowadza prawidtowe wnioskowanie) (PP, IV etap edukacyjny).
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oraz uwzgledniania réznych aspektéw przedmiotdw czy zjawisk® — sprzyjaja
formulowaniu argumentow poprawnych zaréwno pod wzgledem semantycz-
nym, jak i interakcyjnym.

Argumentowanie przyjetego stanowiska jest umiejetnoscia wysoce ztozona:
aklada przeprowadzenie wewnetrznej analizy zagadnienia postawionego
w temacie. Wymaga dokonania selekcji materiatu wspierajacego przyjeta teze,
natomiast selekcja ta zaklada, ze zarowno teza, jak i przywotane argumenty
reprezentowa¢ bedg ten sam porzadek, np. argumenty, iz w szkofach podaje
sie niesmaczne positki lub Ze lekcje rozpoczynajg si¢ za wczesnie — pozostaja
poza porzadkiem sugerowanym przez temat i tym samym nie wzmacniaja sity
przekonywania. Kolejng czynnoscia sktadowa, ktorej wymaga argumentowa-
nie, jest uporzadkowanie wybranych aspektow zebranego materialu w pewnej
hierarchii, co oznacza kolejnos¢ przeanalizowania argumentéw i ustalenia ich
wartos$ci merytorycznej, a takze obszaru, do jakiego si¢ odnosza, sity przeko-
nywania itd. Jest to operacja myslowa o duzym stopniu trudnosci i — podob-
nie jak poprzednia - wymaga od wykonujacego zadanie stworzenia pewnej
konstrukeji intelektualnej na jego wlasny rachunek: najogélniej rzecz ujmujac,
musi on wykorzysta¢ swoje doswiadczenie egzystencjalne (intelektualne, kul-
turowe) i samodzielnie rozwigza¢ problem. Tak pojmowane argumentowanie
jest bowiem niemal czystym przykladem procesu rozwigzywania problemu
w rozumieniu deweyowskim - uswiadomienie sobie problemu (sytuacja pro-
blemowa) implikuje stawianie hipotez (w naszym przypadku: proby zgroma-
dzenia argumentdw i ustalenia ich kolejnosci) oraz zastosowanie — w omawia-
nym przypadku bedzie to zapisanie przemyslen w postaci przejrzystej catosci.

Argumentowanie przyjetego stanowiska jest zatem praca myslowa o charak-
terze problemowym, jest sprawdzianem nie tylko z logiki, ale rowniez - by
tak rzec - rozlegloéci myslenia: przejawia si¢ ono w umiejetnosci ogarniecia
zjawiska, ktore zostalo sprecyzowane w temacie. Na koniec warto wspomnie¢
o jeszcze jednym czynniku, ktory sprawia, ze czynno$¢ argumentowania lo-
kuje sie¢ w samym centrum proceséw, ktore mozna okresli¢ jako ,samodzielne
myslenie”. Zacheta do argumentowania faczy si¢ bowiem z checig przekonania
odbiorcow o stusznosci zaprezentowanego spojrzenia, wyzwala wiec bodzce
natury emocjonalnej czy ambicjonalnej, ktére sktaniaja do zorganizowania
argumentacji z punktu widzenia jej skutecznosci. Nadanie wypowiedzi argu-
mentacyjnej tego wlasnie waloru, praca (myslowa, jezykowa) nad retorycznym
uksztaltowaniem argumentacji jest rowniez waznym aspektem samodzielnej
aktywnos$ci myslowej. W istocie trudno wyobrazi¢ sobie dziatanie intelektu-
alne, ktére by owa aktywno$¢ wyrazalo (sprawdzalo) lepiej czy tez bardziej
precyzyjnie niz wlasnie argumentowanie.

Zadania sprawdzajace umiejetnos¢ argumentowania uczniowie wykonujg

¢ Decentracja poznawcza, czyli zdolnos¢ do uwzgledniania w mysleniu jednoczesnie wielu aspektow sytu-
acji problemowej i dostrzegania relacji migdzy nimi, pojawia si¢ okoto 7.-8. roku zycia jako efekt rozwoju
myslenia operacyjnego. Decentracja spoleczna (interpersonalna) to zdolno$¢ przyjmowania innych niz
wlasny punktéw widzenia. Ksztaltuje si¢ ok. 8.-10. roku zycia i pozwala zrozumie, ze ludzie moga mie¢
rozne potrzeby, inaczej doswiadcza¢ sytuacji. Pozwala to trafniej spostrzega¢ innych, lepiej si¢ z nimi
porozumiewac i skuteczniej pomagaé im, gdy tego potrzebuja, ale takze modyfikowa¢ swoje dzialania
w zaleznosci od spodziewanej reakgji innych osob i odpowiednio dobiera¢ argumenty w dyskusji (por.
Hickmann 2007, s. 429).
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w pierwszej czgsci testu (zadania 4. i 11. w wigzce do tekstu popularnonauko-
wego) oraz w drugiej czesci testu, w ciggu 40 minut. W tym wypadku polece-
nie dotyczy napisania listu do polityka, ktory zgtosit postulat likwidacji szkét,
wprowadzenia nauki w domu i koniecznosci zdawania egzaminéw sprawdza-
jacych. Uczen ma w swoim liscie zaprezentowa¢ wlasne stanowisko dotyczace
przedstawionej propozycji oraz — co stanowi w tym wypadku zasadniczg trud-
no$¢ — poprzec je odpowiednia argumentacja. Ze wzgledu na tematyke pracy
oraz zapisany w podstawie programowej obowigzek ksztalcenie umiejetnosci
pisania listu od I etapu edukacyjnego zadanie powinno by¢ wykonalne dla
uczniéw na wszystkich poziomach.

Forma listu jest w tym przypadku jedynie ‘nosnikiem’ — pretekstem do stwo-
rzenia tekstu argumentacyjnego, ktory nie bedzie tekstem sztucznym, kierowa-
nym do jednego adresata (nauczyciela) — i w zwigzku z tym nie podlega ocenie.
W kryteriach oceny zostaly uwzglednione nastepujace cechy, ktore tacza opi-
sane wyzej umiejetnosci niezbedne do stworzenia tekstu argumentacyjnego:

1. Zgodno$¢ z tematem — odniesienie do problemu sformutowanego w te-
macie.
2. Stanowisko autora wobec problemu (sad wyrazony posrednio, sad wy-
razony bezposrednio — postawiona teza lub hipoteza).
3. Trafnos¢ i wnikliwo$¢ argumentacji.
4. Logika wywodu.
Cechy te zostaly hierarchicznie ulozone w tabeli, ktdra tworzy skalg ocen tekstu
argumentacyjnego pozwalajaca zakwalifikowa¢ prace ucznia na odpowiedni
poziom, a wiec wskaza¢ wsrod tekstow argumentacyjnych teksty bardzo do-
bre, srednie, slabe, takie, w ktorych zawarto jedynie probe argumentacji, oraz
te, w ktorych jej brak.

Opis tekstow na poszczegélnych poziomach wyglada nastepujaco:

« POZIOM A: praca odnosi si¢ do problemu sformulowanego w temacie,
przedstawia stanowisko autora, zawiera trafng i wnikliwg argumentacje,
zachowuje logike wywodu podkreslong segmentacja tekstu.

o POZIOM B: praca odnosi si¢ do problemu sformutowanego w temacie,
przedstawia stanowisko autora, zawiera trafng argumentacj¢, w przewa-
zajacej czesci zachowuje logike wywodu.

« POZIOM C: praca w przewazajacej czgsci odnosi si¢ do problemu sfor-
mulowanego w temacie, przedstawia stanowisko autora, zawiera cze-
$ciowo trafng argumentacje.

o POZIOM D: praca jest luzno zwigzana z problemem sformufowanym
w temacie, przedstawia stanowisko autora, zawiera probe argumentacji.

« POZIOM 0: praca nie odnosi si¢ do problemu sformufowanego w tema-
cie lub praca nie zawiera argumentacji.

Badanie pilotazowe, w ktéorym koderzy zostali szczegdétowo przeszkoleni
w zakresie stosowania skali oceniania tekstu argumentacyjnego, wykaze ewen-
tualne niescistosci w ocenie i pozwoli udoskonali¢ narzedzie oceniania. 20%
wszystkich arkuszy testowych zostanie zakodowanych podwojnie kolejno
przez 2 koderéw zaréwno w pilotazu, jak i w badaniu gtéwnym.
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Dodatkowo w zadaniu argumentacyjnym beda oceniane: poprawnos¢ grama-
tyczna, poprawno$¢ ortograficzna, poprawnos¢ interpretacyjna oraz ustalana
dtugos¢ pracy mierzona liczba wyrazéw.

2. Organizacja badan

Badanie zostanie przeprowadzone w listopadzie 2011 roku (ostatni tydzien)
i obejmie w przypadku uczniéw test z matematyki, test z jezyka polskiego oraz
ankiete kontekstowa. Odrebne ankiety bedg wypetniane takze przez rodzicow
ucznioéw klas IV SP, nauczycieli uczacych jezyka polskiego i matematyki w ba-
danych oddzialach, dyrektoréw szkot, w ktorych odbedzie si¢ badanie.

Uczniowie beda pisa¢ test z jezyka polskiego w pierwszym dniu badania
i test z matematyki w drugim dniu badania. Test z jezyka polskiego sktada si¢
z dwoch czeéci, a uczniowie na jego wykonanie bedg mieli 105 minut w ukla-
dzie: 50 minut - cze$¢ 1, 15 minut — przerwa, 40 minut — cze$¢ 2.

Badaniem zostang objete 4 poziomy edukacyjne:

e IV SP - 100 oddziatéw (ok. 2000 uczniéw)

 Iklasa gimnazjum - 100 oddzialéw (ok. 2000 uczniéw)

o I klasa szkoly ponadgimnazjalnej - 150 oddzialéw (ok. 3000 uczniéw)
- 1000 uczniéw ze szkot ogdlnoksztalcacych, 1000 ucznidow ze szkot za-
wodowych, 1000 ucznidéw z technikéw i liceéw profilowanych.

« ostatnia klasa szkoly ponadgimnazjalnej — 1000 uczniow ze szkot ogol-
noksztalcacych, 1000 uczniéw ze szkol zawodowych, 1000 ucznidow
z technikow i liceéw profilowanych.

Ogolem badanie obejmie ok. 10 tys. uczniow.

3. Test ogdlnopolski

W kwietniu 2012 roku uczniowie szkot, ktdre zglosza si¢ do udziatu w tescie,
rozwiaza zadania z matematyki i jezyka polskiego. Przebieg testowania bedzie
w tym wypadku identyczny jak w przypadku badania gtéwnego. Test z jezyka
polskiego odbedzie si¢ w jednym, ustalonym dniu, test z matematyki w dniu
kolejnym. Zainteresowane udzialem w tescie szkoly zarejestrujg si¢ w bazie
IBE, co umozliwi $ciggnigcie ze strony narzedzi do przeprowadzenia testu,
ktdre zostang opublikowane w kolejnych dniach testu. Po tescie, w ustalonych
terminach, na stronie internetowej IBE zamieszczone zostang klucze ocenia-
nia oraz raport, w ktérym przedstawione zostang szczegétowy opis badanych
umiejetnosci w odniesieniu do poszczegdlnych zadan oraz normy osiagnie¢
dla poszczegélnych etapow ksztalcenia. Korzystajac z tych materialow, na-
uczyciele beda mogli oceni¢ testy ucznidéw, a nastepnie poréwnac¢ wyniki
z wynikami zawartymi w raporcie. Nauczyciele bedg mogli w ten sposéb zdia-
gnozowac opanowanie umiejetnosci zlozonych przez poszczegélnych uczniéw
oraz wyciggna¢ wnioski w tym zakresie w odniesieniu do calych oddzialow
- co w efekcie moze im pomdc skorygowac stosowane przez siebie programy
i metody nauczania.

380



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

Bibliografia:

1. Abbeduto L., Davies B., Furman L., The development of speech act comprehension in
mentally retarded individuals and nonretarded children [w:] “Child Development,
1988 nr 59, s. 1460-1472.

2. Conti D.J., Camras L.A., Children’s understanding of conversational principles
[w:] “Journal of Experimental Child Psychology”, 1984 nr 38, s. 456-463.

3. Hickmann M., Rozwdj jezykowy a rozwoj poznawczy: stare pytania, nowe kierunki
bada# [w:] Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy, red.
B. Bokus, G.W. Shugar, Gdansk 2007.

4. McCabe A., Zdania w polgczeniach - tekst i dyskurs [w:] Psycholingwistyka, red.
].B. Gleason, N.B. Ratner, Gdansk 2005.

5. Ninio A., Snow C., Dzieci jako rozméwcy [w:] Psychologia jezyka dziecka.
Osiggniecia, nowe perspektywy, red. B. Bokus, G.W. Shugar, Gdansk 2007.

6. PISA Wyniki badania 2009 w Polsce, Warszawa2010.

7. Tokarz M., Argumentacja, perswazja, manipulacja. Wyktady z teorii komunikacji,
Gdansk 2006.,Vasta R., Haith M.M., Miller S.A., Psychologia dziecka, Warszawa
1995.

8. Wolf, Vellutino, Gleason, Psycholingwistyczna analiza czynnosci czytania [w:]

Psycholingwistyka, red. ].B. Gleason, N.B. Ratner, Gdansk 2005.

381



