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Dlaczego warto zamykac¢ zadania?

W roku szkolnym 2011/2012 egzamin gimnazjalny zostanie po raz pierwszy prze-
prowadzony wedlug nowej formuly. Cze¢$¢ matematyczno-przyrodnicza zostanie
rozdzielona na dwie niezalezne czeéci — przyrodniczg i matematyczng, a czes¢
humanistyczna - na czg¢s¢ polonistyczng i historyczng. Kolejng istotng zmiang
bedzie sposob sprawdzania wiadomosci i umiejetnosci — w zakresie przedmiotow
przyrodniczych i historii wylacznie za pomoca zadan zamknietych, zamiast - jak
do tej pory - zaréwno za pomocg zadan zamknietych, jak i otwartych. Moze to
budzi¢ obawe, czy za pomocy zadan zamknietych jesteSmy w stanie sprawdzac
nie tylko wiadomosci ucznia, ale tez jego umiejetnosci, w szczegdlnosci umie-
jetnosci zlozone. Pytanie to jest o tyle wazne, ze nowa podstawa programowa
sformulowana jest wlasnie w jezyku umiejetnosci, stad kluczowa sprawg staje sie
mozliwos¢ ich sprawdzania podczas egzaminu gimnazjalnego.

W prezentowanej pracy przedstawimy przyklady zadan diagnozujacych po-
ziom wiedzy ucznia gimnazjum w zakresie wybranych przedmiotéw przyrod-
niczych - biologii, chemii i fizyki.

Dwa podstawowe typy zadan — otwarte i zamkniete — znaczaco si¢ od siebie
réznig. W zadaniu zamknietym uczen dostaje propozycje odpowiedzi, ktérych
poprawnos¢ powinien ocenic. W zadaniu otwartym propozycji odpowiedzi nie
ma - uczen powinien ja od poczatku do konca wymygli¢ i stormutowa¢ sam.

Niewatpliwg zaleta zadan zamknietych jest fatwos¢ ich sprawdzania oraz oce-
niania. W rozwigzaniu uczen ogranicza si¢ jedynie do wskazania, czy dana
propozycja odpowiedzi jest poprawna, czy nie. Ocenienie poprawnosci rozwig-
zania nie nastrecza zatem zadnych trudnosci oraz nie zalezy od subiektywnego
osadu sprawdzajacego. Tego komfortu nie ma w przypadku zadan otwartych,
gdzie uczen moze sformulowaé poprawna odpowiedz na wiele sposobow.
Co wigcej, moze udzieli¢ odpowiedzi niepeinej badz poprawnej tylko czgscio-
wo. Ustalenie klucza, wedlug ktérego zadanie bedzie oceniane - a w przypad-
ku egzaminu gimnazjalnego sprawa niezwykle istotng jest, by dane zadanie we
wszystkich przypadkach oceniane bylo w ten sam sposoéb — moze si¢ okaza¢
zatem bardzo trudne.

Jednak to, co byto zaletg zadan zamknietych w przypadku rozwazania kwestii
oceniania, staje si¢ ich wada, gdy popatrzymy na zagadnienie z innej strony.
W zadaniu zamknietym uczen musi jedynie oceni¢ poprawnos¢ odpowie-
dzi. Nie wymaga si¢ od niego zadnego wlasnego uzasadnienia swojej oceny.
Moze wiec — w przypadku gdy nie zna poprawnego rozwigzania — udzieli¢
odpowiedzi w sposob losowy. W przypadku niewielkiej liczby dystraktorow
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(najpopularniejsze sa obecnie zadania zamkniete o czterech wariantach odpo-
wiedzi, z ktérych tylko jeden jest poprawny) prawdopodobienstwo losowego
udzielenia poprawnej odpowiedzi jest calkiem spore. Problem ten nie wyste-
puje, gdy sprawdza si¢ wiedze ucznia za pomocg zadan otwartych. Co wigcej,
w zadaniu otwartym mozemy poprosi¢ ucznia o dluzsza wypowiedz badz
uzasadnienie podanego rozwigzania, upewniajac si¢ w ten sposob, ze istotnie
w pelni rozumie on dane zagadnienie.

Ktéry z tych dwoch typow zadan lepiej nadaje si¢ do sprawdzania umiejetno-
$ci ucznia? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, zastandwmy si¢ najpierw, czego
w ogole oczekujemy od takiego zadania.

Przede wszystkim musi ono sprawdza¢ dokfadnie to, co chcemy przetestowac.
Innymi stowy: chcemy mie¢ pewnos¢, ze uczen, ktéry zadanie rozwigzal po-
prawnie, posiada sprawdzang przez to zadanie umiejetnos¢, a ten, ktéry go nie
rozwigzal badz rozwiazat w sposob nieprawidiowy — danej umiejetnosci nie po-
siada. Sytuacja, w ktorej uczen rozwigzuje zadanie przez przypadek (na przyktad
zgadujac rozwigzanie zadania zamknigtego) jest wiec niepozadana — udzielenie
poprawnej odpowiedzi nie jest wtedy rownoznaczne z posiadaniem przez ucznia
sprawdzanej umiejetnosci. To sugerowaloby, ze lepiej jest sprawdza¢ wiadomo-
$ci i umiejetnosci ucznia za pomocy zadan otwartych. Jednak i ten wariant ma
swoje stabe strony. Uczen, ktéry udzielil odpowiedzi poprawnej, ale niepelnej
(na przyklad z powodu niezrozumienia intencji pytajacego), nie otrzyma za
nig punktéw, mimo ze sprawdzang umiejetno$¢ moze posiadaé. Roéwniez takiej
sytuacji oczywiscie chcielibySmy unikna¢ podczas egzaminu gimnazjalnego.
Mozna zatem odnie$¢ wrazenie, ze decydujac si¢ podczas egzaminu gimnazjal-
nego wylacznie na zadania zamkniete, unikamy wprawdzie sytuacji, w ktorej
uczen moze udzieli¢ odpowiedzi trudnej do oceny (prawdziwej, cho¢ niepelnej),
placimy jednak za to mozliwos$cig losowego udzielenia poprawnej odpowiedzi.

Czy istnieje zloty srodek? Chcielibysmy na kilku przyktadach pokaza¢, ze
mozna w taki sposob konstruowac zadania zamkniete, zeby wyeliminowac ich
najwigksza stabos¢. Co wiecej, mozna tez w taki sposdb ,,zamkna¢” zadanie
otwarte, by - nadal sprawdzajac umiejetnos¢ ztozona — wyeliminowac sytu-
acje, w ktdrej uczen udzieli odpowiedzi trudnej do ocenienia.

Przypatrzmy sie najpierw blizej problemom, jakie moga wiazac si¢ z zastoso-
waniem zadan otwartych podczas egzaminu. Podstawows ich stabo$¢ dobrze
ilustruje ponizszy przyklad:

Jak zmieni si¢ energia kinetyczna ciala, jesli jego predkos¢ wzrosnie dwukrotnie?

Zadanie jest stosunkowo latwe. Wiedzac, ze energia kinetyczna zmienia si¢
proporcjonalnie do kwadratu predkosci, mozna fatwo wyciagna¢ wniosek, ze
przy dwukrotnym wzroscie predkosci energia kinetyczna wzro$nie czterokrot-
nie. Takiej wlasnie odpowiedzi mozna by oczekiwac od uczniéw i taka zapew-
ne umiescilibysmy w kluczu do zadania. Co, jeéli jednak uczen odpowie na
to pytanie po prostu ,energia kinetyczna wzrosnie”? Czy udzielit odpowiedzi
poprawnej? Tak. Czy udzielil odpowiedzi oczekiwanej? Nie. Czy forma zada-
nia w jakikolwiek sposéb sugeruje, ze nie jest to odpowiedz oczekiwana? Nie.
Pytanie jest proste: jak zmieni sie energia kinetyczna? Odpowiedz ,wzro$nie”
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jest poprawna odpowiedzig na to pytanie. Oceniajacy jest zatem postawiony
w trudnej sytuacji. Nie wie, czy uczen nie potrafi okresli¢, ile razy wzro$nie
energia, czy po prostu nie przyszto mu do gtowy, ze takiej odpowiedzi si¢ od
niego oczekuje. Zadanie niniejszym nie spelnia swojej roli — nie sprawdza wie-
dzy w sposdb precyzyjny.

Mozna oczywiscie sformulowaé to samo zadanie nieco inaczej, tak aby za-
sugerowa¢ uczniowi, ze w odpowiedzi oczekujemy czego$ wiecej niz tylko
stwierdzenia, ze energia wzrosnie badz zmaleje. Zamiast tworzy¢ mniej lub
bardziej karkolomne konstrukcje, lepiej jednak po prostu zadanie zamkna¢ na
przyktad w nastepujacy w sposob:

Jak zmieni sig energia kinetyczna ciata, jesli jego predkos¢ wzrosnie dwukrotnie?
Wstaw znak X obok odpowiedniej litery i odpowiedniej cyfry.

0O 1) dwukrotnie.

O A) wzrosnie )
0O 2) czterokrotnie.

Energia kinetyczna ciata L )
0O 3) sze$ciokrotnie.

O B) zmaleje
O 4) o$miokrotnie.

W ten sposob uczen od razu wie, czego od niego oczekujemy. Nie ma niebezpie-
czenstwa, Ze nie rozwigze zadania tylko dlatego, ze nie zrozumial intencji pytajg-
cego. Jednoczesnie taka forma zadania daje nam osiem mozliwosci odpowiedzi,
czyli prawdopodobienstwo trafienia przypadkowego nie jest wcale duze.

Zambknigcie zadania jest wigc jednym ze sposobéw na doprecyzowanie go, co
jest szczegdlnie wazne podczas egzaminu gimnazjalnego, gdzie nie ma moz-
liwosci, by wyjasni¢ ewentualne watpliwos$ci ucznia. Podane odpowiedzi dajg
tez wskazowke uczniowi, czego si¢ w danym zadaniu od niego oczekuje, nie
zdradzajac mu jednoczesnie prawidlowej odpowiedzi — przy odpowiednim
doborze dystraktoréw.

Inny rodzaj problemodw, jakie stwarza¢ moze zadanie, jest ilustrowany naste-
pujacym przykladem:

Uczniowie na szklang szalke nalali troche wody, a nastgpnie na jeden z jej koni-
céw wsypali niewielkg ilos¢ azotanu (V) wapnia Ca(NO,) , a na drugg niewielkg
ilos¢ weglanu potasu K,CO,. Po pewnym czasie uczniowie zaobserwowali poja-
wiajgcg sig biatg linig, tak jak pokazano na rysunku.

azotan (V) wapnia

biata linia

weglan potasu
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Jakie zjawiska zachodzity podczas opisanego doswiadczenia?

Wedlug autora zadania w poprawnej odpowiedzi powinny zosta¢ wymienio-
ne: rozpuszczanie, dysocjacja oraz dyfuzja. W tym przypadku problemem jest
nie tylko to, ze uczen moze udzieli¢ odpowiedzi niepetnej, cho¢ prawidlowej
z punktu widzenia konstrukcji pytania (np. wymieniajac tylko dysocjacje
i dyfuzj¢). Powazng trudnoscia jest rowniez okreslenie, jaka jest ta ,pelna
odpowiedz”. Wymienione w kluczu odpowiedzi zjawiska nie s3 jedynymi,
ktore w tym doswiadczeniu zachodza. Mozna doda¢ do tej listy na przyktad
parowanie wody z szalki. Tego typu zjawisk — malo istotnych dla przebiegu
doswiadczenia - udaloby sie z pewnos$cia wymysli¢ wiele. Jak wobec tego usta-
li¢ klucz do tego zadania? Uwzgledni¢ wszystkie zjawiska? To byloby bardzo
trudne. Poza tym, czy wtedy takie zadanie na pewno sprawdzatoby wiadomo-
$ci i umiejetnosci, o ktére nam chodzi? Mozna by zapytac o kluczowe dla da-
nego doswiadczenia zjawiska. Jednak to okreslenie jest zbyt mato precyzyjne.
Ponadto, nie wiedzgc, ile zjawisk ma wymieni¢, uczen mogltby bardzo tatwo
ktdres$ z nich pomina¢, nie dlatego, ze go nie zna, lecz dlatego, ze prostu o nim
nie pomyslal. W tej sytuacji najprostsza metodg naprawienia zadania jest za-
mbknigcie go, na przyktad w taki sposdb:

Ktére z ponizszych zjawisk zachodzg w doswiadczeniu? Wstaw X w odpowied-
nig rubryke tabeli.

rozpuszczanie

sublimacja

dyfuzja

topnienie

dysocjacja

Dzigki takiej formie uczen wie, na ktorych zjawiskach ma sie¢ skupi¢, a zadanie
rzeczywiscie sprawdza znajomo$¢ tych wlasnie proceséw. Istniejg przy tym
trzydziesci dwie mozliwosci odpowiedzi, a wigc losowe rozwigzanie zadania
jest malo prawdopodobne.

Ponownie widzimy zatem, jak zamkniecie zadania doprecyzowuje je, znaczaco
ulatwia ulozenie klucza odpowiedzi i pomaga uczniowi skoncentrowac si¢ na
tych wiadomosciach i umiejetnosciach, ktére chcemy sprawdzi¢. Stosowanie
zadan zamknietych podczas egzaminu gimnazjalnego ma zatem swoje uza-
sadnienie. Odpowiednio skonstruowane zadanie jest bardziej jednoznaczne
- zaréwno dla rozwiazujacego, jak i dla sprawdzajacego.

Co jednak z wadami zadan zamknietych?

Chcemy pokazad, ze te wady, ktore utrudniajg stosowanie zadan zamknigtych
do sprawdzania wiadomosci i umiejetnosci ucznia w sposéb precyzyjny moz-
na z powodzeniem wyeliminowac.

Przyjrzyjmy sie najpierw podstawowej stabosci takich zadan - mozliwosci
»strzelania™. Zasadniczym zarzutem, jaki stawia sie zadaniom zamknietym jest

to, Ze uczen moze odpowiedz zgadnac. Zarzut ten ma swoje uzasadnienie — naj-
czedciej spotykang formg zadan zamknietych sg zadania wielokrotnego wyboru
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z czterema wariantami odpowiedzi, z ktérych jedng nalezy wskaza¢. W takim
przypadku prawdopodobienstwo catkowicie losowego trafienia w poprawna
odpowiedz wynosi %, a zatem rzeczywiscie jest znaczace. Dodatkowo kon-
strukcja zadania, na przyklad powtarzajace sie elementy w poszczegélnych dys-
traktorach, czesto pozwala uczniowi zbyt fatwo wyeliminowa¢ niektére z nich
i w ten sposob zwiekszy¢ prawdopodobienstwo przypadkowego trafienia.

Dobrym tego przykladem jest przedstawione ponizej zadanie z egzaminu gim-
nazjalnego z 2010 roku:

Ktory z zestawow substancji zawiera tylko metale?
A. wegiel, siarka, cynk

B. brom, zelazo, wegiel

C. lit, magnez, zelazo

D. zelazo, magnez, fluor

Podano cztery mozliwe odpowiedzi, wiec przy losowym wyborze uczen ma
25% szans na dobre trafienie. Jednak jesli wie na przyklad, ze wegiel nie jest
metalem, dwa z dystraktoréw moze od razu wyeliminowaé. W takim przypad-
ku pozostajg mu juz tylko dwie odpowiedzi do wyboru. Prawdopodobienstwo
trafienia wynosi w tym przypadku 50% i jest naprawde duze.

Nalezy jednak mie¢ na uwadze to, Ze zadania wielokrotnego wyboru nie s3
jedynymi formami zadan zamknietych. Prawdopodobienstwo przypadkowego
udzielenia poprawnej odpowiedzi mozna znacznie zmniejszy¢, ukiadajac na
przyklad zadanie, w ktérym kazda sposréd podanych odpowiedzi moze by¢
prawdziwa badz falszywa, jak w zadaniach prawda/falsz, czy tak/nie. Jeszcze
inng forma moze by¢ zadanie, w ktérym petna odpowiedz jest rozdzielona
na dwie czeéci - na przyktad ,,stwierdzenie” oraz jego ,,uzasadnienie”, a kazda
z tych czeéci nalezy wybra¢ oddzielnie.

W powyzszym przyktadzie zmniejszenie prawdopodobienstwa mozna uzyska¢
W sposoOb nastepujacy:

Zaznacz te substancje, ktore sq metalami:

wegiel

cynk

siarka

brom

zelazo

magnez
lit
fluor

W tym wypadku mamy az 256 mozliwosci uzupelnienia tabeli, a wigc prawdo-
podobienstwo losowego trafienia jest praktycznie pomijalne, pod warunkiem,
ze za rozwigzanie poprawne uznamy jedynie takie, w ktérym uczen wlasciwie
zaklasyfikuje wszystkie wymienione pierwiastki. Stanowi to istotng roznice
W porownaniu z pierwotng wersja tego zadania, kiedy to w praktyce wystarczy-
ta wiedza, ze wegiel i fluor s3 niemetalami. Ponadto oceniajac tego typu zadania
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metodg ,,wszystko albo nic”, bardziej precyzyjnie sprawdzamy, czy rzeczywiscie
uczen opanowal dang umiejetnos¢é. W jezyku nowej podstawy programowej
umiejetno$¢ te nalezaloby opisaé: ,uczen klasyfikuje pierwiastki na metale
i niemetale”. Uznajemy wobec tego, ze uczen istotnie opanowal t¢ umiejetnos¢
jedynie wtedy, gdy poprawnie zaklasyfikuje wszystkie osiem pierwiastkow.

Przekonali$my si¢ zatem, ze dzieki odpowiedniej konstrukeji zadania praw-
dopodobienstwo losowego udzielenia poprawnej odpowiedzi mozemy zmini-
malizowa¢ do tego stopnia, ze zarzut niemiarodajnosci w przypadku zadan
zamknietych okaze si¢ bezzasadny.

Drugi problem zwigzany z zadaniami zamknietymi wydaje si¢ by¢ powazniej-
szy. Zadania takie, w opinii wielu oséb, nadaja si¢ wylacznie do testowania
wiadomosci, nie za$ do sprawdzania umiejetnosci. Mozna si¢ spotkaé z opi-
nig, ze zadania zamknigte s3 schematyczne, ze ich obecno$¢ na egzaminach
skutkuje ,,uczeniem pod testy” i ze premiuje si¢ w ten sposoéb uczniéw, ktdrzy
opanowali duzy zasob faktow, a niekoniecznie potrafia wskaza¢ pomiedzy
tymi faktami powigzania, czy wyciagna¢ na ich podstawie wnioski. Jest to
oczywiscie powazny zarzut, jednak nalezy go stawia¢ nie samym zadaniom
zamknietym, lecz tym, ktérzy je uktadaja. Mozna bowiem skonstruowaé
zadanie, ktdre bedzie testowac jedynie wiadomosci, mozna jednak stworzy¢
i takie, ktére pozwoli sprawdzi¢ umiejetnosci. Mozna tak dobra¢ dystraktory,
by uczen posiadajacy mierng wiedz¢ na dany temat, lecz obyty z technikami
rozwigzywania zadan testowych poradzil sobie tatwo, a mozna tez stworzy¢
zadanie bardziej ,odporne” na takie metody. Mozna wreszcie uklada¢ zadania
schematyczne, ktore rozwigzuje sie w typowy sposdb, a mozna ulozy¢ i takie,
ktore bedg wymagac od ucznia sporego wysitku intelektualnego.

Nalezy tez zaznaczy¢, ze o ile w przypadku omawianego wczesniej problemu
losowego trafiania w poprawng odpowiedz mozna podac¢ kilka dos¢ prostych
pomystow na jego rozwigzanie, o tyle ,algorytmu” na konstruowanie niesche-
matycznych zadan zamknietych, ktére beda sprawdza¢ umiejetnosci ucznia,
oczywiscie nie ma. Pomocna moze by¢ tu jednak analiza réznych zadan: za-
réwno ,,dobrych’, nieschematycznych, ciekawych, jak i tych mniej udanych.

Przypatrzmy si¢ wobec tego zadaniu, ktére pojawito si¢ na egzaminie gimna-
zjalnym w 2009 roku. Jest to wlasnie przyklad zadania sprawdzajacego umie-
jetnosci ucznia:

Slina cztowieka ma odczyn obojetny i zawiera amylazg - enzym, ktéry trawi
skrobig. Wykonano doswiadczenie z uzyciem amylazy. W tym celu przygotowano
cztery probowki z jednakowq iloscig skrobi. Zawartos¢ probéwek przedstawiono
w tabeli. Wszystkie probowki na 15 minut umieszczono w temperaturze 37°C.

Numer probéwki zawarto$¢
1 woda, skrobia

2 woda, stezony roztwor HCI, amylaza, skrobia
3 woda, stezony roztwér NaOH, amylaza, skrobia
4 woda, amylaza, skrobia
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Wybierz zdanie, w ktérym poprawnie zapisano problem badawczy do przepro-
wadzonego doswiadczenia:

1. Wplyw temperatury na trawienie skrobi.

2. Wplyw odczynu roztworu na dziatanie amylazy.
3. Wplyw temperatury na dziatanie amylazy.,

4. Wplyw czasu na rozktad skrobi.

Zadanie sprawdza, czy uczen potrafi okresli¢ problem badawczy danego doswiad-
czenia. Nie pada tu pytanie o wiadomosci (definicje problemu badawczego), lecz
przedstawione jest doswiadczenie, ktdre uczen musi przeanalizowac i poprawnie
zinterpretowac, a zatem — wykazac si¢ opanowaniem konkretnej umiejetnosci.

Umiejetnos$ci zwigzane z przeprowadzaniem i analizg eksperymentow sa silnie
zaakcentowane w nowej podstawie programowej, a jednocze$nie mogtoby sie
wydawac, ze ich sprawdzenie podczas egzaminu zlozonego z samych tylko
pytan zamknigtych moze sprawi¢ sporo trudnosci. Tymczasem przytoczony
przykltad pokazuje, Ze mozna skonstruowa¢ takie zadanie dotyczace wlasnie
eksperymentu, ktére bedzie sprawdza¢ kluczowa w nauczaniu biologii umie-
jetnos¢, a jednoczesnie bedzie zadaniem zamknietym.

Jedyna staboscia tego zadania wydaje sie by¢ zbyt mata liczba mozliwych roz-
wigzan, co sprawia, ze prawdopodobienstwo losowego trafienia wynosi 25%.
Ten problem jednak mozna stosunkowo fatwo rozwigzaé, wskazujac uczniowi,
ze ma wybrac nie tylko odpowiedni problem badawczy, ale takze uzasadnienie
dokonanego wyboru. Propozycje odpowiedzi mozna wtedy sformulowa¢ na
przyktad nastepujaco:

Problemem badawczym w doswiadczeniu jest:
A. wplyw temperatury na trawienie skrobi,
B. wplyw odczynu roztworu na dziatanie amylazy,
C. wplyw temperatury na dziatanie amylazy,
D. wplyw czasu na rozktad skrobi,

poniewaz:
1. ten wlasnie czynnik jest taki sam dla kazdej probowki.

2. ten wlasnie czynnik jest inny dla kazdej probowki.
3. w kazdej probéwce znajduje sie skrobia.

W ten sposob dajemy uczniowi do wyboru cztery mozliwe problemy badaw-
cze i trzy uzasadnienia, co daje razem dwanascie mozliwych odpowiedzi.
Prawdopodobienstwo, ze losowy wybor da poprawng odpowiedz jest wigc duzo
mniejsze. Raz jeszcze warto tu podkresli¢ konieczno$¢ przyznawania punktu
jedynie za pelng odpowiedz, co w tym wypadku oznacza wlasciwe wskazanie
zaréwno problemu badawczego, jak i uzasadnienia. Jedynie woéwczas mozemy
bowiem stwierdzi¢, ze uczen opanowal dang umiejetnos$¢. O uczniu, ktory
zaznaczyl np. odpowiedzi ,,b” i ,3” nie mozemy przeciez tego powiedziec.
Wykazal si¢ on bowiem niezrozumieniem problemu i cho¢ jego odpowiedz
jest ,w potowie poprawna’, to nieopanowanie sprawdzanej umiejetnosci jest tu
niewatpliwie catkowite.

538



Ewaluacja w edukacji: koncepcje, metody, perspektywy

Zaprezentowane zadanie jest tylko przykladem, ktéry trudno nawet nazwac
»klasycznym”, zadania zamknigtego sprawdzajacego umiejetnodci, niemniej
jednak pokazuje, ze wbrew obawom wielu 0s6b, mozna takie zadanie utozy¢.
Wymaga to oczywiscie wigkszego wysitku niz ukladanie ,,typowych” zadan te-
stowych, sprawdzajacych wylacznie wiadomosci, wydaje si¢ jednak, ze jest to
kierunek, w ktéorym warto podaza¢. Wlozony wysitek owocuje otrzymaniem
zadania, ktére nie budzi kontrowersji z powodu niescistosci w pytaniu, pozwa-
la na tatwe ulozenie klucza, a jednocze$nie pozwala sprawdza¢ umiejetnosci
ucznia niejednokrotnie w sposob bardziej precyzyjny niz w przypadku zadan
otwartych.

Czesto mozna spotkac sie z zarzutem, Ze nowa formuta egzaminu gimnazjalne-
go czy maturalnego sprawi, ze uczniowie beda przygotowywac si¢ ,,pod testy”.
Zwazywszy, jak waznym sprawdzianem zaréwno dla ucznia, jak i nauczyciela
s3 egzaminy zewnetrzne, nalezy rzeczywiscie, przynajmniej w pewnym stop-
niu, tego oczekiwac. Czy jednak istotnie jest to zjawisko negatywne? To zalezy
przede wszystkim od osob ukfadajacych pytania. Jesli testy beda w precyzyj-
ny i obiektywny sposdb sprawdzaly nie tylko wiadomosci, ale tez zdolnos¢
rozumowania, analizy i wyciaggania wnioskéw oraz inne kluczowe dla przed-
miotéw przyrodniczych umiejetnosci, wowczas uczenie si¢ ,,pod nie” bedzie
zjawiskiem ze wszech miar pozadanym.

Nasze badania sq wspélfinansowane przez Unig Europejskq ze Srodkéw Europejskiego
Funduszu Spotecznego w ramach projektu: Badanie jakosci i efektywnosci edukacji oraz
instytucjonalizacja zaplecza badawczego.
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