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Raport prezentuje najwazniejsze wyniki badania “Szkota samodzielnego myslenia” zakonczonego
w grudniu 2011 roku. Badanie obejmowato diagnoze poziomu umiejetnosci ztozonych dzieci
i mlodziezy w zakresie jezyka polskiego (czytanie, argumentowanie i interpretowanie)i matematyki
(modelowanie  matematyczne, tworzenie  strategii rozwigzywania  zadan, rozumowanie
i argumentowanie). Badaniem objeto uczniéw trzech etapéw edukacyjnych (etap Il — klasy IV, etap llI
— klasy | gimnazjum, etap IV — pierwsze i ostatnie klasy szkét ponadgimnazjalnych). W raporcie
zaprezentowano zaréwno wyniki testow z jezyka polskiego i matematyki, jak i wyniki badan
kognitywnych, charakteryzujgcych Srodowisko szkolne i domowe uczniéw, ich droge edukacyjng oraz
postawy zwigzane z uczeniem sie jezyka polskiego i matematyki.



The report presents the most important results of the "School of Independent Thinking" study,
concluded in December 2011. The study encompassed a comprehensive diagnosis of the level of
complex skills displayed by children and adolescents in regard to the Polish language (reading,
argumentation, interpretation) and mathematics (mathematical modelling, problem-solving strategy
creation, reasoning, argumentation). Students of three educational levels were involved in the
research process (etap Il — klasy 1V, etap Il — klasy | gimnazjum, etap IV — pierwsze i ostatnie klasy
szkot ponadgimnazjalnych). The report presents Polish language and mathematics test results as well
as the outcomes of cognitive studies, characterising the domestic and school environment of the
students, their educational path and attitudes regarding learning Polish and mathematics.
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Przedstawiony raport podsumowuje wyniki przeprowadzonego w 2011 roku badania ,Szkofa
samodzielnego myslenia” (SSM). Raport sktada sie z trzech czesci. W pierwszej opisano koncepcje,
zatozenia metodologiczne i wykorzystane narzedzia badawcze. Przedstawiono takze informacje
o0 harmonogramie badania i prébie badawczej. W tej czesci znajduje sie réwniez charakterystyka szkét
i uczniéw uczestniczacych w badaniu.

Kolejne dwie czesci raportu relacjonujg wyniki osiggniete przez uczniow w zakresie poszczegdlnych
umiejetnosci polonistycznych i matematycznych. W tych czesciach opisano najwazniejsze wnioski z
analizy prac uczniowskich oraz analizy danych kontekstowych zebranych w ankietach wypetnianych
przez dyrektoréw, nauczycieli, uczniéw i rodzicéw uczniéw klas czwartych szkoét podstawowych.

Ostatnia cze$¢ raportu zawiera wnioski i rekomendacje wspdlne dla obu czesci — polonistycznej
i matematyczne;.

3.2.1. Koncepcja badania

Podstawa programowa' ktadzie nacisk nie tylko na rozwoj szczegotowych umiejetnosci, ale przede
wszystkim na rozwdéj umiejetnosci ztozonych, okreslonych w wymaganiach ogdélnych. Umiejetnosci
czytania ze zrozumieniem, interpretowania tekstéw, wyrazania wtasnych mysli, prezentacji swojego
stanowiska, analizy sytuacji, odrzucania nieistotnych warunkéw i uwzgledniania waznych dla
rozwigzywanego problemu, wybdor wlasciwego modelu matematycznego, wyciggania wnioskow z
przestanek, podawania argumentacji i rozumienia argumentacji innych sg nieodzowne w kontaktach z
innymi ludzmi i w trakcie rozwigzywania problemoéw dnia codziennego. Dlatego celem badania ,Szkota
samodzielnego myslenia” jest ocena podkreslanych w nowej podstawie programowej umiejetnosci z
zakresu jezyka polskiego i matematyki oraz dostarczenie szkotom narzedzi wsparcia w rozwijaniu tych
umieje,tnos’;ciz. W projekcie zaplanowano takze dziatania wykraczajgce poza aspekt badawczy,
ukierunkowane na wzmacnianie dydaktyki, tj.: upowszechnianie wynikéw i ich analiz oraz
rozpowszechnianie uzytych w badaniu narzedzi badawczych. Z efektéw badania mogg skorzystac
przede wszystkim nauczyciele, poniewaz badanie dostarczylo danych umozliwiajacych poréwnanie
poziomu i rozwoju umiejetnosci ucznidw na réznych etapach edukacyjnych, ktére sg wazne dla
ksztattowania polityki edukacyjne;j.

! Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania

przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17.).

% Nalezy zaznaczyé, ze w czasie trwania badania obowigzywata podstawa programowa wychowania przedszkolnego oraz

ksztatcenia ogdlnego z 2002 roku, co jest sygnalizowane w dalszych partiach raportu.



Na powstanie i ksztalt projektu ,Szkota samodzielnego myslenia” w sposéb istotny wptynety wyniki
miedzynarodowych badan (PISA i PIRLS), ktére wskazaly na trudnosci polskich uczniéw w
wykonywaniu operacji zlozonych. Na ksztalt badania SSM znaczacy wptyw miaty takze zmiany
zachodzace w systemie edukacji, m.in. wprowadzenie w 2009 roku nowej podstawy programowej
ksztatcenia ogdlnego z takimi implikacjami, jak zmiany w programach nauczania i podrecznikach oraz
w systemie egzamindw zewnetrznych. Uczniowie z IV klas szkdt podstawowych i | klas szkot
ponadgimnazjalnych biorgcy udziat w badaniu sg ostatnimi rocznikami realizujgcymi podstawe
programowg z 2002 roku z pdzniejszymi zmianami, uczniowie z | klas gimnazjéw uczg sie zgodnie z
nowg podstawa.

Majac na uwadze opisane wyzej czynniki, autorzy koncepcji ,Szkoty samodzielnego myslenia”
sformutowali gtbwne zatozenia badania.

Pomiar jest realizowany w wymiarze poprzecznym: w 2011 roku badanie przeprowadzono w
IV klasach szkdét podstawowych, | klasach gimnazjéw, | klasach szkdét ponadgimnazjalnych
oraz w ostatnich klasach szkét ponadgimnazjalnych. Takie podejscie umozliwia poréwnanie
poziomu badanych umiejetnosci na poszczegdlnych etapach ksztalcenia w ujeciu
synchronicznym. W niniejszym raporcie przyjeto, ze: 4 klasa szkoty podstawowej to zarazem |
poziom i poczgtek Il etapu edukacyjnego, 1 klasa gimnazjum to Il poziom i jednoczesnie
poczatek |l etapu edukacyjnego, 1 klasa szkoty ponadgimnazjalnej to Ill poziom i zarazem
poczatek ostatniego etapu edukacyjnego (etap IVa), ostatnia klasa szkoly ponadgimnazjalnej
to IV poziom i koniec ostatniego etapu edukacyjnego (etap 1Vb).

Préba badawcza - odpowiednio duza, powinna by¢ dobrana losowo, co umozliwi
wnioskowanie o umiejetnosdciach catej populacji ucznidw z wybranych klas i etapow
edukacyjnych.

Pomiar umiejetnosci i wiadomosci dotyczy trzech obszaréw umiejetnosci zwigzanych z
jezykiem polskim (czytanie, argumentowanie, interpretowanie) i trzech z matematyki
(modelowanie matematyczne, tworzenie strategii rozwigzywania zadan matematycznych,
rozumowanie i argumentowanie®). Wszystkie zadania uzyte w badaniu muszg spetniaé
wysokie standardy merytoryczne i psychometryczne, potwierdzone badaniami pilotazowymi,
badaniami jakosciowymi i standaryzacja.

Pomiar umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego realizowany jest z uzyciem zadan typu
zamknietego i otwartego, a umiejetnosci matematycznych — z wykorzystanie zadan otwartych.
Forma zadan, w tym polecen dla ucznidw, jest przystepna i zréznicowana.

Whioski i analizy opracowywane sg metodami klasycznej teorii testu.

Do osiggniecia celow dodatkowych, w tym przede wszystkim wzmocnienia dydaktyki jezyka polskiego
i matematyki w szkotach w zakresie wybranych umiejetnoéci ztozonych, stuza:

% Zadania dla uczniow klas IV szkoly podstawowej i | gimnazjum sprawdzaty umiejetnosci tylko dwoch obszarow — tworzenia
strategii rozwigzywania zadan matematycznych, rozumowania i argumentowania, a szkoty ponadgimnazjalnej — wszystkich

trzech.



Przygotowanie narzedzi wsparcia dla szkét — materiatéw dydaktycznych wspomagajgcych
nauczycieli w rozwijaniu u uczniéw wybranych umiejetnosci ztozonych. W przeciwienstwie do
narzedzia pomiaru, zadania wsparcia sg adresowane do nauczycieli poszczegdlnych etapéw
edukacji i nadajg sie do wykorzystania podczas lekcji oraz w czasie samodzielnej pracy
ucznia. Przygotowane na podstawie wynikéw badania SSM narzedzia sg uniwersalne — stuzg
rozwijaniu umiejetnosci waznych nie tylko podczas badania SSM, ale kluczowych dla dalszej
edukaciji i funkcjonowania w zyciu spotecznym.

Przekazywanie wynikéw badania szkotom biorgcym w nim udziat rekompensuje im wysitek
poniesiony przy realizacji badania, ale przede wszystkim pozwala ocenic¢ stabe i mocne strony
umiejetnosci ucznidw w zakresie przewidzianym badaniem, dzieki czemu nauczyciele mogg
precyzyjniej dostosowac program nauczania do potrzeb uczniéw.

3.3.1. Wstep

Gtéwnym zrédtem danych zbieranych w badaniu ,Szkota samodzielnego myslenia” sg testy, mierzace
wybrane umiejetnosci zlozone z zakresu jezyka polskiego i matematyki. Dodatkowe informacje
pozyskiwane sg dzieki ankietom wypetnianym przez uczniéw. W przypadku najmtodszych uczniow (IV
klasa szkoty podstawowej) dodatkowe ,Kwestionariusze Rodzica” wypetniali rodzice lub opiekunowie
(tacznie 1836 osdb). W badaniu uzyto kwestionariuszy typu PAPI (kwestionariusz papierowy).

Dyrektorzy badanych szkdt, nauczyciele jezyka polskiego i matematyki uczacy klasy wylosowane do
badania zostali objeci badaniem CAWI (wywiad wspomagany komputerowo przy uzyciu strony
WWW). W ramach projektu ankiete CAWI wypetnili wszyscy dyrektorzy szkét wytypowanych do
badania (350 ankiet) oraz nauczyciele jezyka polskiego i matematyki (500 ankiet) uczacy w
wylosowanych klasach.

Wszystkie pozyskiwane dane zostaty zanonimizowane.
3.3.2. Test z jezyka polskiego

Kazdg z wybranych do pomiaru umiejetnosci (czytanie, interpretowanie, argumentowanie) mozna
traktowaé jako kontinuum, gdyz jest stopniowo rozwijana od 1 klasy szkoty podstawowej az do
ukonczenia nauki na poziomie maturalnym. Poprzez wybér do badania takich wiasnie umiejetnosci
mozliwe stato sie skonstruowanie jednego narzedzia pomiarowego dla czterech poziomow
wiekowych, a dzieki temu — bezposrednie poréwnanie wynikdw osiggnietych przez ucznidéw na
poszczegodlnych poziomach i oszacowanie réznic. Nie mozna jednak powiedzie¢, ze w ten sposéb
zostat zmierzony przyrost umiejetnosci u uczniéw, gdyz pomiarem nie objeto tych samych uczniéw na
kolejnych etapach edukaciji.

Zadania badajgce umiejetnosci ztozone stawiajg przed uczniami rzeczywisty problem do rozwigzania.
Kontekst praktyczny w zadaniach zastosowanych w badaniu ,Szkota samodzielnego myslenia”
widoczny jest przede wszystkim w doborze tekstu, na podstawie ktérego badana jest umiejetnosé
czytania (artykut popularnonaukowy, z jakim uczen moze spotkaé sie w prasie codziennej lub w
Internecie), oraz w sformutowaniu problemu w zadaniu argumentacyjnym (dotyczy spraw bliskich



uczniom, a w zwigzku z tym wzbudza zywe emocje i niejednoznaczne opinie). Polecenie w zadaniu
interpretacyjnym, ktére wydaje sie najblizsze praktykom stosowanym w szkole, w rzeczywistosci
stawia ucznia w typowej sytuacji czytelniczej (takze pozaszkolnej) ,spotkania z tekstem”. Nie jest
wprawdzie dla tej sytuacji oczywiste przenoszenie refleksji i odczué na papier, ale konstrukcja
polecenia nie narzuca okreslonej formy gatunkowej tekstu, a wiec zostawia pewng swobode
piszacym.

Test z jezyka polskiego sktadat sie z trzech czesci:

wigzki zadan do tekstu popularnonaukowego wraz z wykresem (ocena umiejetnosci
rozumienia tekstu) — zadania P1-P11,

tekstu lirycznego wraz z poleceniem dotyczgcym napisania interpretacji (ocena umiejetnosci
interpretowania) — zadania P12 i P13,

polecenia dotyczacego napisania argumentacji (ocena umiejetnosci argumentowania) —
zadanie P14.

Wigzka zadan do tekstu popularnonaukowego obejmowata 11 zadan, w tym 7 zadan jednokrotnego
wyboru (wielokrotnego wyboru z jedng odpowiedzig poprawng), 1 zdania wielokrotnego wyboru oraz 3
zadan otwartych krotkiej odpowiedzi. Zadania w intencji konstruktorow sprawdzaty rozumienie tekstu
na réznym poziomie ztozonosci — mozna wskaza¢ zadania, w ktorych uczen miat wykonac¢ kilka
stosunkowo prostych czynnosci, oraz zadania wymagajgce duzo bardziej skomplikowanych operaciji,
takich jak analiza danych z dwdéch zrodet, a nastepnie synteza wnioskow.

Umiejetnos¢ interpretowania sprawdzana byta w drugiej czesci testu: w zadaniu otwartym
rozszerzonej odpowiedzi oraz w zadaniu otwartym krotkiej odpowiedzi. Odpowiedz ucznia
(interpretacja, zadanie P12) oceniana byla w czterech aspektach: tres¢ (P12.1), liczba btedow
jezykowych (P12.2), liczba btedéw ortograficznych (P12.3) oraz liczba bteddw interpunkcyjnych
(P12.4). Zadanie 13. byto zadaniem kroétkiej odpowiedzi.

Umiejetnos¢ argumentowania sprawdzano w trzeciej czesci tekstu, w zadaniu otwartym rozszerzonej
odpowiedzi. Znéw zastosowano wieloaspektowe ocenianie: tres¢ (P14.1), liczba btedéw jezykowych
(P14.2), liczba btedow ortograficznych (P14.3) oraz liczba btedow interpunkcyjnych (P14.4).

W ponizszej tabeli prezentujemy wartosci wspétczynnika tatwosci zadania®. Im wyzsza warto$c
wspofczynnika, tym tatwiejsze jest dane zadanie. Wspoétczynnik tatwosci zadania jest dobrym
narzedziem pozwalajgcym oceni¢ zaréwno zadania, jak i caty test. Dobry test powinien zawiera¢
zadania o réznym stopniu tatwosci: zadania fatwe, z ktérymi poradzg sobie najstabsi uczniowie, oraz

* Latwos¢ zadania obliczana jest jako $rednia arytmetyczna liczby punktéw uzyskanych przez uczniow za dane zadanie
podzielona przez maksymalna liczbe punktéw mozliwych do uzyskania za to zadanie. W przypadku zadan punktowanych zero-
jedynkowo tatwos¢ zadania jest tozsama z informacjg o tym, jaka cze$¢ ucznidw rozwigzata poprawnie dane zadanie. Wartosci
wspotczynnika tatwosci mieszcza sie w przedziale od 0 do 1; im blizsza 1 jest warto$¢ tego wspotczynnika, tym dane zadanie

jest fatwiejsze dla danej grupy uczniéw (tym wiecej uczniow je rozwigzato).
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zadania o $rednim i wysokim stopniu trudnosci. Popatrzmy na parametry tatwosci zadah na
pierwszym etapie edukacyjnym: w tescie znajdujg sie zaréwno zadania bardzo trudne, ktére
poprawnie rozwigzuje mniej niz 20% ucznidéw, zadania trudne — o rozwigzywalnosci od 20% — 49%
oraz zadania o umiarkowanym stopniu trudnosci.

tatwos¢ zadania jest parametrem, ktéry SciSle wigze sie z badang populacjg oraz poziomem
umiejetnosci uczniéw nalezacych do tej populacji. To samo zadanie bedzie miato inny stopien
trudnos$ci dla uczniéw szkoty podstawowej, inny dla ucznidw gimnazjum i szkét ponadgimnazjalnych.

Wraz z przejsciem do kolejnych etapdw rozwigzywalnos$¢ poszczegdlnych zadan powinna wzrastaé.

Tabela 1. pokazuje, iz tatwos¢ poszczegolnych zadan systematycznie wzrasta w kolejnych etapach edukacyjnych.

Tabela 1. Latwos¢ zadan w tescie polonistycznym

Etap edukacyjny/

Nr zadania wskaznik fatwosci zadania
Il 1 IVa IVb
P1 0.58 0.80 0.86 0.93
P2 0.60 0.86 0.90 0.95
P3 0.42 0.61 0.69 0.75
P4 0.36 0.58 0.67 0.68
P5 0.47 0.67 0.80 0.86
P6 0.36 0.67 0.72 0.76
P7 0.57 0.84 0.91 0.96
P8 0.07 0.18 0.33 0.41
P9 0.31 0.64 0.76 0.83
P10 0.61 0.89 0.90 0.96
P11 0.12 0.25 0.28 0.29
P12.1 0.12 0.23 0.33 0.41
P12.2 0.43 0.56 0.65 0.70
P12.3 0.34 0.50 0.66 0.76
P12.4 0.32 0.40 0.50 0.55
P13 0.07 0.19 0.29 0.36
P14.1 0.39 0.50 0.54 0.61
P14.2 0.44 0.47 0.51 0.51
P14.3 0.21 0.28 0.41 0.45
P14.4 0.24 0.30 0.37 0.37

Opis zadan znajduje sie w czesci szczegotowej (polonistycznej) raportu.

3.3.3. Test z matematyki
Do badan zastosowano dwa rodzaje zeszytow testowych, ktdre wczesdniej zostaty przetestowane w

badaniu pilotazowym. Kazdy zeszyt zawierat tylko zadania otwarte. Zadania z pierwszego zeszytu
rozwigzywali uczniowie 4 klasy szkoty podstawowej i 1 klasy gimnazjum. Zawierat on osiem zadan.

11



Zadania z drugiego zeszytu rozwigzywali uczniowie pierwszych i ostatnich klas szkét
ponadgimnazjalnych. Analizie zostato poddanych pietnascie zadan z tego zeszytu. Zaréwno w
pierwszym, jak i drugim zeszycie cze$¢ zadah byto powigzanych w wigzki i poprzedzonych tekstem
wprowadzajgcym. Cztery zadania (M1, M2, M5 i M7) rozwigzywali uczniowie na wszystkich etapach.
Taki rozktad zadan w testach na poszczegdlnych etapach umozliwit poréwnanie, w jaki sposéb to
samo zadanie funkcjonowato na réznych etapach edukacyjnych.

W ponizszej tabeli przedstawiony zostat uktad zadan w testach, ktére rozwigzywali uczniowie na
poszczegolnych etapach.

Tabela 2. Zadania na poszczeg6lnych etapach

POZIOM Klasaly klasa | klasa | szkoty Sizelnliz iz

ZADANIE szkoly gimnazjum ponadgimnazjalne; szkoly
podstawowe; ponadgimnazjalnej

M1 v v v v

M2 v v v v

M3 v v

M4 v v

M5 v v v v

M19 v v

M6 v v

M7 v v v

M9 v v

M10 4 v

M11 4 v

M78 4 v

M14 4 v

M15 4 v

M16 4 v

M74 4 v

M75 4 v

M76 4 v

M77 v v
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Kazde zadanie zostato sklasyfikowane zgodnie z kryterium, jakim bylo opanowanie jednej z
umiejetnodci ztozonych (modelowanie matematyczne, tworzenie strategii rozwigzywania zadan,
rozumowanie matematyczne i argumentacja). Niektére zadania na réznych etapach edukacyjnych
zostaty przypisane réznym wymaganiom, ze wzgledu na fakt, ze uczniowie na kolejnych etapach maja
rézng wiedze i doswiadczenie matematyczne.

W ponizszej tabeli umieszczone zostaty wartosci tatwosci zadan.

Tabela 3. Latwos¢ zadan w tescie z matematyki

Etap edukacyjny/

Nr zadania wskaznik fatwosci zadania
Il 1 IVa IVb
M1 0.22 0.55 0.62 0.71
M2 0.05 0.26 0.36 0.50
M3 0.52 0.64 = =
M4 0.46 0.65 - -
M5 0.22 0.40 0.41 0.77
M19 0.16 0.58 = =
M6 0.24 0.44 - -
M7 0.22 0.45 0.43 0.57
M9 - - 0.37 0.34
M10 - - 0.27 0.39
M11 - - 0.48 0.60
M78 - - 0.27 0.34
M14 - - 0.41 0.46
M15 - - 0.24 0.29
M16 - - 0.33 0.41
M74 = = 0.34 0.47
M75 - - 0.26 0.36
M76 - - 0.32 0.42
M77 = = 0.29 0.41

Poniewaz te same zadania wystepowaty na réznych poziomach, wiec istnieje mozliwos¢ poréwnania,
jak z danym zadaniem radzili sobie uczniowie na réznych etapach edukacyjnych. Wraz z przejsciem
na kolejne etapy rozwigzywalnos¢ tego samego zadania powinna wzrastaé. Nalezy jednak pamietac,
iz tatwos¢ zadania jest cechg scisle zwigzang z badang populacjg — to samo zadanie bedzie trudne
dla uczniéw szkoty podstawowej, a tatwiejsze dla gimnazjalistow i ucznidéw szkét ponadgimnazjalnych.

Odwotajmy sie do przyktadu zadania M5, ktére pojawito sie w tescie na wszystkich badanych etapach
edukacyjnych. Wsrod uczniow IV klasy szkoty podstawowej tylko 22% rozwigzato poprawnie to
zadanie, w pierwszej klasie gimnazjum rozwigzywalnosc¢ tego zadania wzrosta do 40%, a w ostatniej
klasie szkoty ponadgimnazjalnej juz do 77%.
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Wspétczynnik tatwosci zadania jest réwniez dobrym narzedziem oceny catosci testu. W testach, ktére
rozwigzywali uczniowie na poszczegoélnych etapach, znalazty sie zadania o ré6znym stopniu tatwosci.
Na przyktad w tescie, ktory rozwigzywali uczniowie klasy IV szkoty podstawowej oraz uczniowie
gimnazjum, sg zaréwno zadania trudniejsze (na przyktad zadanie M2), jak i zadania fatwiejsze, o
wyzszym stopniu rozwigzywalnos$ci na obu etapach edukacyjnych (zadania: M3, M4).

3.3.4. Badania kontekstowe
Wszyscy uczniowie biorgcy udziat w badaniu ,Szkota samodzielnego myslenia” wypetniali ankiety.

~Kwestionariusz Ucznia” obejmowat pytania dotyczgce: podstawowych informacji o uczniu (ptci, wieku,
miejsca zamieszkania), dotychczasowej drogi edukacyjnej, sytuacji rodzinnej i statusu spoteczno-
ekonomicznego (wyksztatcenie i zawodd rodzicdw), sytuacji domowej ucznia, strategii rozwigzywania
zadan matematycznych i rozumienia tekstu, korzystania z komputera, stosunku do jezyka polskiego
(zwtaszcza czytania) i matematyki — rozumianych jako przedmioty szkolne oraz dziedziny
zainteresowan dodatkowych.

Uczniowie wypetniali ankiete w drugim dniu badania, po zakonczeniu pisania testu z matematyki. Na
jej wypetnienie mieli ok. 30 min.

Ankiety dla uczniéw byly zréznicowane w zaleznosci od etapu edukacyjnego®, jednakze wiekszo$é
pytan sie pokrywata, co umozliwito dokonywanie poréwnan miedzy poszczegélnymi etapami. Ankieta
dla uczniéw szkot podstawowych roznita sie od pozostatych (takze pod wzgledem graficznym), cho€ i
tu znalazty sie pytania dotyczgce problematyki, o ktdrg pytano ucznidéw na dalszych etapach.

.Kwestionariusz Nauczyciela” dotyczyt zagadnien zwigzanych z organizacjg przebiegu nauczania
jezyka polskiego i matematyki, a takze oceny poziomu umiejetnosci ucznidw we wskazanych
obszarach.

Wybrane wyniki dotyczgce jezyka polskiego i matematyki zostalty omdéwione w czesci szczegotowej
raportu.

.Kwestionariusz Rodzica” przeznaczony byt dla rodzicow ucznidw klas IV. W ankiecie znalazly sie
pytania dotyczgce wyksztatcenia rodzicow, sytuacji rodzinnej, sposobéw wspierania rozwoju dziecka.

.Kwestionariusz Dyrektora Szkoty” dotyczyt zagadniern zwigzanych z organizacjg zaje¢ szkolnych
(lekcyjnych i pozalekcyjnych), charakterystyki Srodowiska szkolnego oraz charakterystyki pracy szkoty.

Wyniki tych ankiet zostaty omdéwione w czesci wspdlnej raportu jako charakterystyka Srodowiska
szkolnego i rodzinnego uczniéw.

® Ankieta dla uczniow szkdt podstawowych zawierata 19 pytan, dla ucznidw gimnazjow 38 pytan, a dla uczniow szkot
ponadgimnazjalnych 39 pytan. Ankiety byty podzielone na kilka blokéw tematycznych: 1. O Tobie, 2. Twoja droga edukacyjna,
3. Twoja rodzina, 4. Twoj dom, 5. Ty i czytanie, 6. Ty i nauka jezyka polskiego, 7. Twoje lekcje jezyka polskiego, 8. Ty i
matematyka, 9. Twoje lekcje matematyki, 10. Korzystanie z komputera — ankiety dla uczniéw gimnazjow i szkot
ponadgimnazjalnych. Ankiety dla uczniéw szkot podstawowych byty krotsze i sktadaty sie z 3 blokéw tematycznych: 1. O Tobie i
Twoim domu, 2. O Twoich lekcjach jezyka polskiego i o czytaniu, 3. O matematyce i Twoich lekcjach matematyki.

14



3.4.1. Wstep

Badanie ,Szkota samodzielnego myslenia” bylo projektem realizowanym na ogdlnopolskiej,
reprezentatywnej probie ok. 10 000 ucznidéw klas IV szkoty podstawowej, klas | gimnazjum oraz
pierwszych i ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych. Zaplanowanie pomiaru na poczagtku roku
szkolnego i nowego etapu nauczania wynikato z zatozenia, by wptyw nowej szkoty na wiedze ucznidow
byt mozliwie niewielki oraz by efekt nowej szkoty korzystnie wptywat na wysokg motywacje uczniéw do
udzialu w badaniu. Dodatkowo, dzieki temu, Zze pomiar dotyczyt umiejetnosci zdobytych na
poprzednim, nizszym etapie ksztatcenia, badanie spotkato sie z przychylnoscig nauczycieli, ktérzy nie
obawiali sie¢ konsekwenciji w przypadku niesatysfakcjonujgcych wynikéw.

Badanie zostato przeprowadzone w nastepujgcym uktadzie:

— IV klasa szkoty podstawowej (etap Il edukacji) — 100 oddziatéw (ok. 2000 ucznidw),

— | klasa gimnazjum (etap Ill) — 100 oddziatéw (ok. 2000 uczniéw),

— szkoly ponadgimnazjalne (etap IV) — 300 oddziatbw, w tym: 120 oddziatbw z licedw
ogolnoksztatcgcych, 100 oddziatéw z technikéw i licedw profilowanych, 80 oddziatdw ze szkét

zawodowych (fgcznie ok. 6000 uczniéw).

W kazdej szkole podstawowej i w gimnazjum badanie objeto jeden oddziat, ale jesli caty poziom liczyt
ponizej 30 uczniow w szkole, wtedy badanie obejmowato wszystkie oddziaty danego poziomu.

W kazdej szkole ponadgimnazjalnej badanie objeto dwa oddziaty: jeden z pierwszej, jeden z ostatniej
klasy.

Préba zostata wylosowana na kilka miesiecy przed badaniem na podstawie danych Systemu
Informacji Os$wiatowej. W losowaniu wykorzystano warstwowanie, czyli wyodrebnienie ze
zréznicowanej zbiorowosci szkot proporcjonalnej ich liczby posiadajgcych dane cechy. Dazono do
tego, by kazda z grup byta odpowiednio reprezentowana w prébie. Warstwowanie przeprowadzono ze
wzgledu na:

wojewodztwo,

typ szkoty (liceum ogdlnoksztatcgce, srednia zawodowa, zasadnicza zawodowa),

wielko$¢é miejscowosci,

wielkos¢ szkoty.

3.4.2. Prébai poziom jej realizacji
Do badania gtéwnego wylosowano:

100 szkot podstawowych w probie zasadnicze;j,
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po 100 szkét podstawowych w 1. i 2. prébie rezerwowej,

100 gimnazjow w prébie zasadniczej,

po 100 gimnazjow w 1. i 2. prébie rezerwowej,

60 licedbw ogdlnoksztatcgcych w probie zasadniczej,

po 60 licedw ogdlnoksztatcgcych w 1. i 2. probie rezerwowej,

50 technikéw i licedw profilowanych w probie zasadniczej,

po 50 technikéw i lice6w profilowanych w 1. i 2. prébie rezerwowej,
40 zasadniczych szkoét zawodowych w prébie zasadniczej,

po 40 zasadniczych szkét zawodowych w 1. i 2. prébie rezerwowe;.

Do badania zrekrutowano 350 szkét (plus jedng dodatkowa, ktéra nie bedzie ujmowana w dalszych
statystykach). 253 (72,3%) szkoty zrekrutowano z préby zasadniczej, 97 szkot zrekrutowano z préb
rezerwowych (wsrdod ktérych 65 szkot — 18,6% wszystkich badanych szkét — stanowig szkoty z 1.
rezerwowej, a 32 szkoty zrekrutowano z 2. préby rezerwowej)°®.

W badaniu udato sie efektywnie przebada¢ 10365 ucznidw, a Srednia stopa realizacji na poziomie
oddziatu wyniosta 83%. Srednia stopa realizacji w podziale na badane typy szkét:

87% — szkoty podstawowe,

87% — gimnazja,

82% — licea ogolnoksztatcace,
83% — technika i licea profilowane,

78% — zasadnicze szkoty zawodowe.

® Do zrekrutowania 350 szkot niezbedne byto nawigzanie kontaktu z 497 szkotami (350 szkét z proby zasadniczej, 97 z 1. proby
rezerwowej oraz 50 szkot z 2. préby rezerwowe;j).
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Tabela 4. Liczebnosci uczniéw bioracych udziat w badaniu ,,Szkota samodzielnego myslenia”

Liczba uczniéw posiadajacych

Etap Klasa h Liczba oddziatow Razem
komplet dokumentéw
1] 4 klasa szkoty podstawowej 1836 100 1836
] 1 klasa gimnazjum 2036 100 2036
1 klasa liceum
) 1490 60
ogolnoksztatcgcego
1 klasa technikum i liceum
IV a . 1129 50 3489
profilowanego
1 klasa zasadniczej szkoty
. 870 40
zawodowej
3 klasa liceum
) 1359 60
ogolnoksztatcgcego
ostatnia klasa technikum i liceum
IV b . 918 50 3004
profilowanego
ostatnia klasa zasadniczej szkot
) SzEOl 727 40

zawodowej

17



3.4.4. Informacje o uczniach

Podziat uczniéw uczestniczgcych w badaniu ze wzgledu na pte¢ i poziom zamieszczono na wykresie
1., natomiast ze wzgledu na miejscowosc i jej wielkos¢ — na wykresie 2.

Wykres 1. Podzial procentowy uczniow bioracych udziat w badaniu ,,Szkota samodzielnego myslenia” ze wzgledu na
pteé, poziom i typ szkoty

M pteé zenska [ pte¢ meska

35,1% 35,7%
49,1% 49,8%
63,4%
68,0% 71,5% 72,1%
poziom| poziomll poziomlll poziomlll poziomlll poziomIV poziomIV poziom IV
LO TEiLP YAYA LO TEiLP YAYA

Wykres 2. Podziat procentowy uczniéw bioracych udziat w badaniu ,,.Szkota samodzielnego myslenia” ze wzgledu na
rodzaj miejscowosci, poziom i typ szkotly

Winne M Nawsi W miescie

36,2% 33,9%
49,8% 9 47,8%
S P os7am o0 58,8%
poziom| poziomlIl poziomlll poziomlll poziomlll poziomIV poziomIV poziom IV
LO TEiLP YAYA LO TEiLP YAYA



3.5.1. Badanie pilotazowe

Badanie pilotazowe przeprowadzono w maju i czerwcu oraz we wrzesniu 2011 r. Zrealizowata je
wytoniona w przetargu firma badawcza: Laboratorium Badan Spotecznych. Celem pilotazu byty:

weryfikacja zadanh testowych majgca sprawdzi¢, czy zastosowane zadania pozwalajg okresli¢
poziom badanych umiejetnosci, czy polecenia sg zrozumiate i jednoznaczne oraz czy sg
wlasciwe dla uczniéw na kolejnych etapach edukacyjnych,- ocena kluczy oceniania oraz skal
pomiarowych,

okreslenie norm osiggnie¢ dla poszczegdlnych etapow ksztatcenia.
Badanie pilotazowe zostato przeprowadzone w dwdch etapach:

etap I: 16.05.2011-03.06.2011 (testowanie), 28—29.06.2011 (spotkania eksperckie), lipiec
2011 (kodowanie prac, opracowanie wynikow),

etap 11: 19.09.2011-30.09.2011.

Badanie objeto uczniéw klas VI z 10 szkdt podstawowych oraz uczniéw klas Il z 10 gimnazjéw (w |
etapie) i uczniéw klas IV szkoét podstawowych (w 1l etapie).-Losowanie szkét oraz pozyskiwanie zgody
na badanie odbyto sie w Instytucie Badan Edukacyjnych. Proba zostata dobrana ze wzgledu wynik
EWD i ma charakter ogdlnopolski. W kazdej wskazanej szkole podstawowej badanie objeto uczniéw
dwéch oddziatéw klas VI. W kazdym wskazanym gimnazjum badanie objeto uczniéw dwéch oddziatow
klas Ill. Wszyscy uczniowie rozwigzywali ten sam test.

Podziat badania na dwa etapy uwarunkowany byt ograniczeniami zwigzanymi z kalendarzem
klas trzecich szkét podstawowych, ktérych uczniowie w maju 2011 roku brali udziat w badaniach
OBUT i PIRLS. Analiza wynikow badania pilotazowego objeta takie parametry, jak fatwos¢ zadan,
korelacje zadan, rzetelnos¢ testow.

3.5.2. Spotkania eksperckie

Po zakonczeniu pierwszego etapu testowania, w czerwcu 2011 zostaty zorganizowane dwa spotkania
eksperckie z nauczycielami jezyka polskiego i matematyki, z ktérych potowa to nauczyciele uczacy w
oddziatach biorgcych udziat w badaniu pilotazowym. W kazdym ze spotkan eksperckich brato udziat
pieciu nauczycieli jezyka polskiego i matematyki z gimnazjum i pigeciu nauczycieli jezyka polskiego i
matematyki ze szkoty podstawowe;j.

Whioski z panelu SSM w zakresie jezyka polskiego i matematyki
Whioski dotyczgce badania SSM:
Zatozenia projektu ,Szkota samodzielnego myslenia” zostaty ocenione pozytywnie. Testowane

w projekcie zadania zostaly uznane za bardzo pozyteczne we wstepnej diagnozie poziomu
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rozwoju umiejetnosci ogélnych ucznidw na poczatku kolejnego etapu nauczania. Badane
obszary zostaty uznane za odpowiednio zidentyfikowane i okazaty sie zbiezne z potrzebami
nauczycieli.

Wiekszos¢ testowanych zadarn uznano za trudne lub bardzo trudne dla uczniéw, co wigzano z
brakiem praktyki w rozwigzywaniu tego typu zadan oraz z przekonaniem nauczycieli o ogdlnie
niskim poziomie ucznidw w zakresie umiejetno$ci rozumowania i argumentowania oraz
tworzenia strategii rozwigzywania zadan matematycznych.

~Szkota samodzielnego myslenia” jest postrzegana jako potencjalna pomoc i wsparcie dla
nauczycieli, co podnosi ocene catego pomystu.

Nie wprowadzono ani nie sugerowano istotnych zmian w obszarze merytorycznym SSM.
Jedyne istotne wskazania dotyczyly kwestii organizacyjnych i informacyjnych.

Realizacja badania SSM: napiete programy nauczania powodujg nieche¢ do podejmowania
dodatkowych dziatan moggcych zaowocowaé zmniejszeniem liczby godzin lekcyjnych —
dobrym rozwigzaniem wydaje sie pozostawienie szkole pewnego marginesu czasowego, tak
by da¢ szanse na takie zaplanowanie momentu przeprowadzania badania, by nie kolidowato
Z kluczowymi godzinami lekcyjnymi (nauczyciele majg w tym obszarze spore doswiadczenie —
muszg mie¢ jednak mozliwo$¢ ,manewru”). Rozwigzaniem wydaje sie okreslenie pewnych
.widetek” czasowych, w ktérych badanie zostanie zrealizowane.

Jednym z kluczowych elementéw moggcych wptywacé na stosunek nauczycieli do SSM jest
zapewnienie o dostarczeniu informacji zwrotnej oraz spetnienie oczekiwan formalnych
(zaproszenie do wziecia udziatu w badaniu oraz podziekowania) odbierane jako wyraz
szacunku ze strony badajgcych.

Whioski w zakresie stosunku nauczycieli do nowej podstawy programowej:
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Nauczyciele deklarujg dobrg znajomos¢ podstawy podstawy programowej z 23 grudnia 2008
r. W szkotach realizowano szkolenia z tego zakresu, a wielu nauczycieli zobowigzanych byto
do wykazania sie znajomoscig nowych zapiséw przed zwierzchnikami. Jednak deklaratywna
znajomos¢ zapisOw nowej podstawy programowej nie przekfada sie na rozumienie istoty
wprowadzonych zmian oraz na zmiane praktykowanych sposobéw nauczania.

Nowa podstawa programowa jest postrzegana w sposéb dwojaki: w wymiarze zatozen
ogolnych oraz jako zestaw szczegdtowych wymogow natury formalnej i organizacyjnej.

Wymagania szczegdtowe sg postrzegane jako nadmiernie drobiazgowe, ograniczajgce
mozliwos¢ indywidualnego dziatania nauczycieli oraz mnozace obowigzki biurokratyczne
spoczywajgce na nauczycielach.

Ow dualny sposdb patrzenia na reforme oraz poczucie przecigzania realizacjg wymogéw
biurokratycznych znacznie obnizajg szanse na spéjne i wynikajgce ze zrozumienia istoty
podstawy realizowanie jej zatozen.

Nauczyciele zdecydowanie potrzebujg wsparcia w interpretowaniu nowej podstawy
programowej. Pomoc w potgczeniu obu komponentdw w spdjng catos¢ znacznie zwiekszy



zaangazowanie pedagogéw oraz pozwoli na realizowanie nowej podstawy programowej
zgodnie z jej istota.

Obecny poziom dziatan wspierajgcych (szkolenia, warsztaty) jest zdecydowanie
niewystarczajgcy. Dotyczy to zaréwno ilosci, jak i jakosci pomocy.

Whioski dotyczgce umiejetnosci ucznidw:

Umiejetnosci ztozone (przede wszystkim umiejetnosci rozumowania i argumentowania oraz
tworzenia strategii) postrzegane byly przez nauczycieli jako takie, ktére mogg by¢ rozwijane
jedynie u najzdolniejszych ucznidow. W zwigzku z tym nauczyciele uwazali, ze na lekcjach
matematyki nie ma czasu i mozliwosci rozwigzywania zadan na ,rozumowanie i
argumentacje”, ktére sg niezrozumiate dla wiekszosci ucznidw. Stwierdzali, ze takie zadania
mozna rozwigzywac ,na kétku matematycznym” lub z ,zainteresowanymi uczniami”.

Powszechne jest przekonanie, ze poziom umiejetnosci ogdlnych uczniéw zmniejsza sie z roku
na rok, co wigze sie ze spotecznymi trendami ,utatwiania codziennego zycia” i nastawienia na
efekt koncowy, a nie proces dochodzenia do prawidlowego rozwigzania. Dlatego umiejetnosci
0golne wydawaty sie nauczycielom mato potrzebne i uzyteczne w zyciu codziennym.

Nauczyciele deklaratywnie popierali zatozenie rozwijania umiejetnosci ogélnych, jednak
w praktyce traktowali te pojecia jako trudno definiowalne i abstrakcyjne. Nauczyciele
stwierdzali, ze nie wiedzg, w jaki sposdb rozwija¢ umiejetnosci zapisane w wymaganiach
ogolnych. Z wypowiedzi pedagogéw wynika, ze codzienna praktyka nauczania matematyki
oparta jest na umiejetnosciach szczegétowych i éwiczeniu algorytmow, tym bardziej ze to one
sg przede wszystkim sprawdzane w trakcie egzaminéw koncowych, ktérych wyniki sg
podstawg oceny pracy nauczycieli.

Nauczyciele wskazywali umozZliwienie wiekszej liczbie ucznidw pozytywnego zaliczenia
egzaminu maturalnego, nauczenie mniejszej ilosci tresci, ale w sposob bardziej gruntowny,
oraz indywidualizacje nauczania jako gtdbwne zatozenia nowej podstawy programowej z
matematyki. W niewielkim stopniu zwracali uwage na wymagania ogodlne jako cel nauczania
matematyki.

Wydaje sie, ze wdrazanie zatozenia o rozwijaniu umiejetnosci ogdélnych wymaga zmiany
mentalnosci nauczycieli i zwiekszenia identyfikacji z zalozeniami nowej podstawy
programowej, ktory to proces powinien by¢ wspierany szkoleniami przyblizajgcymi nie tresci,
lecz idee nauczania umiejetnosci ogoinych, a takze praktycznymi wskazéwkami co do metod
ich rozwijania.

3.5.3. Badanie gtéwne

Badanie w szkofach odbyto sie miedzy 21 listopada a 20 grudnia 2011 r. (sesje uzupetniajgce trwaty
do potowy stycznia 2012 r.) Badanie w kazdym oddziale trwato dwa dni i sktadato sie z dwéch sesji
badawczych, odrebnych dla kazdego przedmiotu. Sesja z jezyka polskiego organizowana byta
w pierwszym dniu, z matematyki — w drugim. Badanie w szkotach przeprowadzali odpowiednio
przeszkoleni ankieterzy.
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Pierwszego dnia uczniowie rozwigzywali test z jezyka polskiego. Na te sesje potrzebnych byto ok. 120
minut (50 min na rozwigzanie zadan z zeszytu 1A: CZYTANIE | INTERPRETOWANIE, 15 min przerwy
i 40 min na rozwigzanie éwiczen z zeszytu 1B: ARGUMENTOWANIE).

Drugiego dnia uczniowie rozwigzywali test z matematyki. Na te sesje potrzebnych byto 170 minut w
szkole podstawowej oraz gimnazjum oraz 150 minut w szkole ponadgimnazjalnej. Zeszyt testowy dla
uczniéw szkot podstawowych i gimnazjow skladat sie z dwdch czesci — zeszytow 2A (1) i 2A (2).
Zadania z obu czesci byty rozwigzywane w czasie jednej sesji testowej z 15-minutowg przerwa.
Zeszyt testowy dla ucznidw szkdt ponadgimnazjainych sktadat sie z jednej czesci (zeszyt 2B).

W celu zapewnienia wysokiej jakosci badania pracownicy Instytutu Badan Edukacyjnych kontrolowali
przestrzeganie procedury realizacji badania w szkole. Kontrolerzy jakosci odwiedzili losowo wybrane
szkoty i obserwowali sesje testowe. Kontrola obejmowata krétkg rozmowe z dyrektorem lub osobg
wyznaczong do kontaktu w sprawie badania, dotyczacg ich doswiadczen i opinii o jakosci realizaciji
badania. Lacznie skontrolowano sesje w 37 szkofach.

Kontrola badania byta za kazdym razem niezapowiedziana, a wszystkie pojawiajgce sie uwagi na
biezgco przekazywano wykonawcy.

Rekrutacja os6b oceniajgcych prace uczniowskie odbyta sie w dniach 23 listopada—12 grudnia 2011
roku. Osoby powotane do sprawdzania testdw musiaty spetnia¢ okreslone kryteria. Koderami
sprawdzajgcymi prace uczniow ze szkoly podstawowej (i odpowiednio: gimnazjum/szkoty
ponadgimnazjalnej) mogli zostac:

nauczyciele jezyka polskiego lub matematyki pracujgcy w szkole podstawowej (analogicznie:
gimnazjum/szkole ponadgimnazjalnej) co najmniej przez rok w ciggu ostatnich 5 lat,

prowadzacy zajecia z dydaktyki jezyka polskiego lub matematyki na wyzszej uczelni co
najmniej przez rok w ciggu ostatnich 5 lat.

W przypadku wszystkich koderéw do czesci polonistycznej niezbedne byto takze doswiadczenie w
kodowaniu w co najmniej w jednym badaniu zadan z jezyka polskiego.

Dwudniowe szkolenie koderéw odbyto sie w dniach 17-18.12.2011 r., w drugim dniu rozpoczeto sie
kodowanie wstepne obejmujgce 50 prac i stuzgce weryfikacji umiejetnosci koderéw. Wprowadzono
podziat pracy koderéw odpowiadajgcy poszczegdlnym etapom edukacji uczniéw wypetniajgcych testy:

W badaniu umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego 6 ekspertéw oceniato odpowiedzi uczniéw
szkot podstawowych, 12 ekspertéw oceniato odpowiedzi uczniéw gimnazjow il klas szkot
ponadgimnazjalnych, a 8 ekspertéw oceniato odpowiedzi uczniéw ostatnich klas szkot
ponadgimnazjalnych.

W badaniu umiejetnosci matematycznych 10 ekspertéw oceniato odpowiedzi uczniow szkét
podstawowych i gimnazjéw, a 18 ekspertow oceniato odpowiedzi ucznidw szkot
ponadgimnazjalnych.

Koderzy otrzymali indywidualne numery identyfikacyjne, ktérymi opatrywali kazdy sprawdzany przez

siebie test (bgdz dotgczong do niego karte w przypadku prac przeznaczonych do podwdjnego
zakodowania). Kodowanie zadan polegato na przyporzadkowaniu do odpowiedzi ucznia kodu
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opisanego w kluczu kodowym przekazanym przez ekspertow IBE. Ocenianie prac zakonczylo sie
zgodnie z harmonogramem w pierwszym tygodniu lutego.

3.6.1. Kwestionariusz Dyrektora Szkoty

Ankiete CAWI wypetnito 350 dyrektoréw, z czego blisko 7 (62%) stanowity kobiety, a 38% mezczyzni.
Najliczniej reprezentowani byli dyrektorzy szkét podstawowych i gimnazjow — ankiete wypetnito po 100
dyrektoréw w kazdej z wymienionych kategorii. Dyrektorzy licebw ogodlnoksztatcgcych stanowili 17%
wszystkich badanych (61 o0s6b). Najmniejsze grupy respondentéw stanowili dyrektorzy
technikow/liceébw profilowanych (51 oso6b) oraz dyrektorzy szkot zawodowych (40 oséb).
Zdecydowana wiekszos¢ ankietowanych to dyrektorzy szkdét publicznych (97%). Ponad potowa
respondentow (56%) pracuje w zespole szkot.

Dyrektorzy zostali zapytani w ankietach o oczekiwania rodzicow wzgledem placéwki. Opinie na ten
temat sg podzielone i zalezg od etapu edukacyjnego. Okazuje sie, ze co pigty badany uwaza, ze
szkota jest pod statg presjg rodzicow, ktérzy oczekujg bardzo wysokiego poziomu nauczania, przy
czym zdecydowanie czesciej takg presje ze strony rodzicow czujg dyrektorzy licedw
ogolnoksztatcagcych (38%), nie mowili o niej natomiast wcale respondenci ze szkét zawodowych.
Prawie potowa badanych dyrektoréw (45%) zadeklarowata, ze w ich placéwkach jedynie niewielka
czes¢ rodzicdw wywiera presje na szkote, przy czym nalezy zauwazyé, iz odpowiedz takg wybrata
ponad potowa respondentdéw z gimnazjow i technikbw oraz co drugi dyrektor szkoty zawodowe;.
Co trzeci badany zadeklarowat natomiast, ze szkota praktycznie nie podlega presji rodzicow, przy
czym najmniej ,aktywni” pod tym wzgledem sg rodzice ucznidow ze szkdét zawodowych — potowa
badanych dyrektoréw z tych typow szkét przyznata, ze nie czujg zadnej presji ze strony rodzicow,
co posrednio swiadczy o tym, iz nie do konca sg oni zainteresowani wysokim poziomem nauczania
w szkotfach, do ktérych uczeszczajg ich dzieci.

Wykres 3. Oczekiwania rodzicow wobec szkoty w opinii dyrektora

szkota podstawowa 34 39 27
gimnazjum 27 55 18
liceum ogodlnoksztatcace 34 28 38
commiceun s
zasadnicza szkota 50 50

zawodowa

Szkota praktycznie nie podlega presji rodzicéw, aby osiggata wyzszy poziom nauczania

Niewielka czes¢ rodzicow wywiera presje na szkote, aby osiggata wyzszy poziom
nauczania

Szkota jest pod statg presjg wielu rodzicow oczekujgcych bardzo wysokiego poziomu
nauczania
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Respondenci zostali zapytani, jakiego rodzaju zajecia dodatkowe nieodptatnie sg dostepne w ich
szkotach.

Kotka jezyka polskiego wymienito % badanych, przy czym zdecydowanie rzadziej wymieniali je
dyrektorzy ze szkét zawodowych (40%), a czesciej ci pracujacy w gimnazjach (76%). Jesli chodzi
o kotka matematyczne sg one dostepne w ponad % badanych szkét, cho¢ warto podkresli¢, ze
w szkotach zawodowych jest ich zdecydowanie mniej (40%). Zajecia artystyczne oferuje 71% szkot,
jednak zdecydowanie rzadziej mogg z nich korzysta¢ uczniowie szk6t zawodowych (28%), najczesciej
zas sg prowadzone w szkotach podstawowych i gimnazjach, co potwierdzita zdecydowana wigkszo$¢é
dyrektoréw z tych placowek. Zajecia w Swietlicy to gtdwnie domena szkét podstawowych — dostepne
sg w ponad % badanych placéwek z tego poziomu edukacyjnego (78%) oraz gimnazjow (65%).

Wykres 4. Dostepnos¢ bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniéw w podziale na etap edukacyjny, n=350

Ktore z ponizszych zaje¢ dodatkowych s3 bezptatnie dostepne dla uczniéw?

[Jogdtem [0 zasadnicza szkota zawodowa

@ technikum/liceum profilowane H liceum ogdlnoksztatcgce

W gimnazjum M szkota podstawowa
| 65%
| 40%
. . . 60%
Kétko z jezyka polskiego 65%
76%
68%
| 68%
R | 62%
, 00
Kétko matematyczne 72%
74%
73%
| 71%
| 28% o
- 48%
Zajecia artystyczne 55%
90%
89%
| 49%
| 23%

Zajecia w Swietlicy

78%

Zajecia wyrownawcze z matematyki prowadzone sg w wiekszosci placowek, niezaleznie od etapu
edukacyjnego, cho¢ czesciej w gimnazjach (91%), rzadziej za$ w liceach ogdlnoksztatcgcych (75%).
Podobnie sytuacja wyglgda z zajeciami wyréwnawczymi z jezyka polskiego — sg dostepne
w wiekszosci szkot (82%), z czego najczesciej w gimnazjach (91%), najrzadziej za$ w liceach
ogolnoksztatcgcych (62%). Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego oferuje 69% badanych szkdt,
Z czego najczesciej oferowane sg one w gimnazjach (80%), najrzadziej zas w szkotach zawodowych
(40%). Dodatkowe zajecia z przedmiotow przyrodniczych oferuje blisko %5 badanych szkdt, z czego
zdecydowanie najczesciej odbywajg sie one w gimnazjach (79%) i liceach ogdélnoksztatcgcych (75%),



a bardzo rzadko prowadzone sg w szkotach zawodowych — dostep do takich zaje¢ zadeklarowato
13% dyrektoréw szkét zawodowych.

Zajecia sportowe dostepne sg w zdecydowanej wiekszosci badanych placéwek (94%) i nie ma w tym
zakresie znaczgcych réznic miedzy poszczegdlnymi etapami edukacyjnymi, cho¢ warto podkresli¢, ze
ich organizacje deklarujg niemal wszyscy dyrektorzy z technikéw (98%), licebw (97%) iszkot
zawodowych (95%). Dostep do zaje¢ muzycznych zadeklarowat co drugi badany, przy czym widaé
wyrazne réznice miedzy poszczegdlnymi etapami: stosunkowo czesto sg one dostepne w gimnazjach
(71%) i szkotach podstawowych (63%), zdecydowanie rzadziej prowadzone sg w technikach i liceach
(30%), najmniejszy dostep majg natomiast do nich uczniowie szkét zawodowych — 18% dyrektorow
zadeklarowato, ze sg one prowadzone w ich szkotach.

Wykres 5. Dostepnos¢ bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniéw w podziale na etap edukacyjny, n=350

M szkota podstawowa M gimnazjum
1 liceum ogdlnoksztatcace technikum/liceum profilowane
zasadnicza szkota zawodowa ogdtem

zajecia wyréwnawcze z matematyki

zajecia wyrdwnawcze z jezyka polskiego

dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego

40%
69%
67%
79%
dodatkowe zajecia z przedmiotéw 75% )
rzyrodniczych 52%
przyl y 13%
63%

zajecia sportowe

zajecia muzyczne




Jesli chodzi o dostepnos¢ zaje¢ dodatkowych dla ucznidéw z ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych,
to kotka jezyka polskiego zdecydowanie najczesciej sg dostepne dla uczniow licedw
ogolnoksztatcgcych (64%), a najrzadziej majg do nich dostep uczniowie szkét zawodowych (40%).
Podobnie wyglgda sytuacja, jesli chodzi o kétka z matematyki — najwiekszy dostep majg do nich
uczniowie licedw ogdlnoksztatcgcych (71%), najrzadziej uczniowie szkét zawodowych (40%). Zajecia
artystyczne dostepne sg w co drugim liceum ogdlnoksztatcgcym i co czwartej szkole zawodowej
(28%).

Wykres 6. Dostepnos¢ bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniow ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych, n=350

Ktére z ponizszych zajeé dodatkowych s3 bezptatnie dostepne dla
uczniow ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych?

[Jogoétem @ zasadnicza szkota zawodowa

[ technikum/liceum profilowane M liceum ogdlnoksztatcgce

. | 56%
Koétko z jezyka polskiego |_40%

————————————— g
64%

I 60%
Koétko matematyczne | 40%

e~
71%

| 45%
Zajecia artystyczne | 28%

48%
54%

Zajecia wyrownawcze z matematyki sg prowadzone w wiekszo$ci szkét ponadgimnazjalnych (79%),
cho¢ nieco wiekszy dostep majg do nich uczniowie ze szkét zawodowych i technikéw. % badanych
szkot oferuje uczniom zajecia wyrbwnawcze z jezyka polskiego, jednak zdecydowanie czesciej sg one
oferowane uczniom w szkotach zawodowych i technikach, rzadziej za$ w liceach ogdlnoksztatcgcych.
Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego oferuje % badanych placowek, jednak wiekszy dostep majg
do nich uczniowie liceéw i technikéw, najstabszy za$ uczniowie szkét zawodowych (40%). Zajecia
dodatkowe z przedmiotow przyrodniczych sg dostepne w % badanych licebw ogdlnoksztatcacych, w
co drugim technikum i jedynie w 13% szkot zawodowych. Z dostepu do zaje¢ sportowych moga
korzysta¢ niemal wszyscy uczniowie (97%), niezaleznie od typu szkoty. Zajecia muzyczne sg rzadsze
i oferuje je co czwarta badana szkota ponadgimnazjalna (26%), przy czym dostep ten jest nieco
wigkszy w technikach i liceach, mniejszy zas w szkotach zawodowych (18%).
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Wykres 7. Dostepnos¢ bezptatnych zaje¢ dodatkowych dla uczniow ostatnich klas szk6t ponadgimnazjalnych, n=350

Ktore z ponizszych zaje¢ dodatkowych sg bezptatnie dostepne dla
ucznidw ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych?
M liceum ogdlnoksztatcace [ technikum/liceum profilowane

D zasadnicza szkota zawodowa [0 ogoétem

E‘%
. . . 82%
Zajecia wyrownawcze z matematyki 33%

| 79%

82%

Zajecia wyrdwnaweczy z jezyka polskiego '85%
| 74%

71%
()
Dodatkowe zajecia z jezyka angielskiego 40% 76%

| 64%

75%
Dodatkowe zajecia z przedmiotdéw przyrodniczych 13% 52%

| 50%

Zajecia sportowe 195%

? E

- 30%

Zajecia muzyczne 18%
]

26%

15% szkot biorgeych udziat w badaniu, w roku szkolnym 2010/2011 uczestniczytlo w programie Unii
Europejskiej ,Uczenie sie przez cate zycie”, przy czym warto zauwazy¢, ze odsetek ten jest duzo
wiekszy w przypadku zasadniczych szkét zawodowych (28%) oraz licedw ogdélnoksztatcgcych (23%).

Wykres 8. Udziat w programie ,,Uczenie sie przez cate zycie”, n=350

Uczestnictwo w programie Unii Europejskiej
"Uczenie sie przez cate zycie" w roku szkolnym
2010/2011

zasadnicza szkota zawodowa %

liceum ogdlnoksztatcace

szkota podstawowa

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%



Blisko % respondentéw przyznato, ze ich szkota byta w latach 2010/2011 beneficjentem projektu
finansowanego ze srodkéw Europejskiego Funduszu Spotecznego, a szczegdlnie aktywne pod tym
wzgledem sg technika (70%).

Wykres 9. Realizacja projektu finansowanego ze srodkéw EFS

Bycie beneficjentem projektu lub projektow
finansowanych ze srodkéw Europejskiego Funduszu
Spotecznego w roku szkolnym 2010/2011

ogotem 62%
zasadnicza szkota zawodowa 65%
technikum/liceum profilowane 70%
liceum ogdlnoksztatcgce 57%
gimnazjum 61%
szkota podstawowa 60%

Whioski

Na podstawie analizy wynikow ankiety mozna sformutowaé kilka wnioskow ogdlnych na temat
Srodowiska szkolnego badanych uczniéw.
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Przede wszystkim warto zauwazy¢, z2e szkoly najczesciej korzystajg ze wsparcia
systemowego, wiekszo$¢ szkot deklaruje, ze byta beneficjentem projektu EFS. Wynika z tego,
ze szkoly poszukujg dodatkowych zrédet pomocy przy rozwijaniu swojej oferty edukacyjne;j.
Jest to bardzo pozytywne zjawisko, Swiadczgce o pewnej aktywnosci szkot.

Coraz wiekszy wpltyw na prace szkoly majg rodzice, szczegdlnie w zakresie poziomu
nauczania. Jednak wcigz ich wptyw na prace szkoty jest zbyt maty, szczegdlnie w szkotach
zawodowych.

Kolejne zjawisko, ktére mozna zaobserwowac, to zréznicowanie oferty zaje¢ dodatkowych.
Wida¢ wyraznie, ze szkoty ponadgimnazjalne czesciej niz szkoty nizszych etapéw rezygnuja
z organizacji zaje¢ o charakterze artystycznym. Byé moze wynika to z braku nauczyciela
w szkole, a moze z braku zainteresowania samych ucznidéw. Pozytywnym zjawiskiem
natomiast jest fakt, ze zajecia sportowe organizowane sg w wiekszosci szkét, co oznacza, ze
cieszg sie one zainteresowaniem uczniow.

Najubozsza oferta zaje¢ rozwijajgcych zainteresowania ucznidéw dotyczy szkét zawodowych.
Wydaje sie, ze warto zwréci¢ wiekszg uwage na rozwijanie umiejetnosci uczniow tych typow
szkét, nie tylko wyrdwnywanie brakéw. W ten sposob byé moze wzrosnie zainteresowanie
ucznidw statym poszerzaniem wiedzy, zwigkszy sie ich poczucie integracji ze szkofg
i wyksztalci sie przekonanie, ze samodoskonalenie jest wartoscig pozadana.



3.6.2. Kwestionariusz Rodzica

Inne dane kontekstowe otrzymano dzieki ankietom rodzicow. Ankiete PAPI wypetnito 1836
rodzicéw/opiekundw, z czego zdecydowana wiekszos¢ respondentéw to matki (87%). Ankieta
dotyczyta tylko rodzicéw dzieci klas IV.

Najwazniejszym wskaznikiem spoteczno-ekonomicznym pozostaje wyksztatcenie rodzicow.
W wynikach badania widag, jak silnie ten czynnik jest skorelowany z wynikami testu. Badanie
potwierdza, ze wcigz aspekt wyksztatcenia rodzicow przekiada sie zaréwno na ich aspiracje
wobec dzieci, jak i zainteresowanie wynikami szkolnymi oraz zaangazowanie w rozwoj dzieci.

Jesli chodzi o poziom wyksztalcenia rodzicow, to widaé, ze populacja ta jest pod tym
wzgledem zréznicowana. Spora cze$é rodzicow to osoby, ktére majg wyksztalcenie
podstawowe lub zasadnicze zawodowe. Co pigty rodzic ma wyksztatcenie srednie, ok. 8%
ukonczyto liceum ogodlnoksztatcgce. Matki sg ogdlnie lepiej wyksztatlcone — dwa razy czesciej
deklarujg wyksztatcenie policealne (7% vs 3%) oraz wyzsze (21% vs 12%).

Wykres 10. Wyksztatcenie rodzicow/opiekunéw wypetniajacych ankiete, n=1836

Jakie wyksztatcenie majg rodzice/opiekunowie?

B podstawowe M zasadnicze zawodowe

m srednie — technikum, liceum zawodowe M Srednie — liceum ogdlnoksztatcgce
policealne/pomaturalne licencjackie/inzynierskie
wyzsze magisterskie lub lekarskie brak danych
wiecej niz jedna odpowiedz nie dotyczy

odmowa odpowiedzi

matka/opiekunka _- 7% 5% 21% 1%
ojciec/opiekun 2% 6% 3%3% 12% 11%

Jak ujawnita analiza, zmienng wptywajacg na wyniki ucznia jest wyksztatcenie rodzicow, a zwlaszcza
matki. Wsrod uczniow, ktérzy uzyskali najwyzsze wyniki, ponad 1/3 matek ma wyksztatcenie wyzsze.
W przypadku ojcéw zaleznos$¢ ta jest nieco mniejsza — 27% ojcow dzieci o najwyzszych wynikach ma
wyksztatcenie wyzsze.

Rodzice zostali zapytani o to, czy i jak czesto przed rozpoczeciem przez dziecko nauki w szkole
podstawowej wykonywali wraz z dzieckiem rézne czynnosci.
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Ponad % badanych (78%) zadeklarowato, ze w ciggu pierwszych szesciu lat zycia dziecka czesto
budowali z dzie¢mi budowle z klockow. Wsréd innych najpopularniejszych czynnos$ci znalazty sie:

zabawy z dopasowywaniem ksztattéw (70%),
gtosne liczenie réznych rzeczy (68%),
rozmowy o wykonywanych czynnosciach (65%),

czytanie ksigzek (61%).

Rzadziej (czasami) rodzice przeznaczali czas na:

mowienie lub Spiewanie wyliczanek (48%),
opowiadanie bajek (45%),
rozmowy o przeczytanych ksigzkach (49%),

granie w gry stowne (50%).

Jesli przyjrzymy sie temu, jaki wptyw na wyniki uzyskane przez ucznia ma fakt wykonywania przez
rodzicow okreslonych czynnos$ci, okazuje sig, iz najwiekszy wplyw na osigganie wysokich wynikow
przez ucznia (zarébwno z jezyka polskiego, jak i matematyki) miaty nastepujgce czynnosci
wykonywane przez rodzicow z dzieckiem przed jego péjsciem do szkoty:
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czytanie ksigzek i rozmowy (spos$réd uczniéw osiggajgcych najwyzsze wyniki z jezyka
polskiego 80% ich rodzicéw zadeklarowato czeste czytanie im w dziecinstwie ksigzek,
w przypadku wynikéw z matematyki odsetek ten wynidst 73%),

rozmowy o przeczytanych ksigzkach (spos$rdd ucznidéw osiggajgcych najwyzsze wyniki
z jezyka polskiego 55% rodzicéw zadeklarowato, ze robito to czesto; w przypadku wynikow
z matematyki odsetek ten wynidst 48%). Wsrod ucznidw, ktdrzy osiggneli najnizsze wyniki,
co czwarty rodzic deklarowat, ze czesto rozmawiat z dzieckiem o ksigzkach,

rozmowy o wykonywanych czynnosciach, co jest zwlaszcza widoczne w pozniejszym
osigganiu przez dziecko wysokich wynikow z jezyka polskiego — sposrod ucznidw
osiggajgcych najwyzsze wyniki z jezyka polskiego 77% rodzicéw zadeklarowato, ze robito to
czesto; w przypadku ucznidw majgcych najwyzsze wyniki z matematyki 71% rodzicow
zadeklarowato, ze czesto rozmawiato z dzieckiem o wykonywanych czynnosciach,

ukladanie puzzli — sposréd ucznidw osiggajacych najwyzsze wyniki z jezyka polskiego,
77% rodzicéw zadeklarowato, ze robito to czesto,

granie w gry planszowe, co jest szczego6lnie widoczne w przypadku wynikéw z matematyki —
wsréd ucznidw, ktoérzy osiggneli najwyzsze wyniki, 63% rodzicow deklarowato, ze czesto
z nimi grato, w przypadku ucznidw, ktérzy osiggneli najnizsze wyniki, odsetek ten wyniést
43%.



Rodzice =zostali zapytani o to, jak czesto w tygodniu poprzedzajgcym badanie wykonywali
z dzieckiem okre$lone czynnosci. O te same kwestie zapytano samych ucznidw i, jak ujawni analiza
danych, ich opinie réznig sie nieco od deklaracji rodzicéw, zwtaszcza jesli chodzi o rozmowy o szkole
i wspdlne odrabianie pracy domowej. By¢ moze, rozbieznos¢ ta wynika z odmiennej interpretaciji
poszczegodlnych czynnosci przez rodzicdw i ucznidow, np. zdawkowe pytanie rodzica o sprawy szkolne
nie jest, byé moze, traktowane przez dziecko jako rozmowa.

Podobnie moze wyglgdaé kwestia dotyczaca wspdlnego odrabiania prac domowych. Ogolnie jednak z
danych tych wynika, ze spora czes¢ rodzicéw aktywnie angazuje sie w zycie swoich dzieci, starajac
sie codziennie poswiecac¢ im swoj czas i monitorowac to, co dzieje sie w szkole, poprzez rozmowy na
ten temat lub aktywne wsparcie, np. przy sprawdzaniu czy odrabianiu lekcji. Zestawienie odpowiedzi
rodzicéw i ucznidéw prezentuje ponizsza tabela.

Tabela 5. Zestawienie odpowiedzi z ankiety rodzicéw i uczniéw na temat wspdélnie podejmowanych

dziatan
Codzienne... Deklaracje rodzicow Opinie uczniéw
rozmowy o szkole 88% 74%
wspolne odrabianie pracy

) 52% 32%
domowej
sprawdzanie przez rodzica pracy
domowej odrobionej 68% 59%
samodzielnie przez dziecko

0,
rozmowy o ksigzkach A
18%

przeczytanych przez dziecko

O zaangazowaniu rodzicéw $wiadczg tez odpowiedzi na inne pytanie ankiety, m.in. o stosunek
do pomagania dziecku w nauce. Generalnie widaé, ze wiekszos¢ badanych rodzicéw deklaruje, ze

lubi pomagac dzieciom i zalezy im na tym, aby osiggaty one sukcesy w nauce.
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Wykres 11. Odpowiedzi na pytanie, w jakim stopniu zgadza si¢ Pan/i z ponizszymi zdaniami, n=1836

W jakim stopniu zgadza sie Pan/i z ponizszymi zdaniami?

B Zdecydowanie sie zgadzam m Raczej sie zgadzam 1 Raczej sie nie zgadzam

Zdecydowanie sie nie zgadzam brak danych

Lubie pomagac¢ swojemu dziecku w nauce czytania .% 5%
Lubie pomagac swojemu dziecku w nauce pisania -% 59
Lubie pomagac swojemu dziecku w nauce %6,
matematyki
Zalezy mi na tym, zeby moj? dziecko byto dobre w | 4%
czytaniu

Zalezy mi na tym, zeby moje dziecko byto dobre w | B
pisaniu °

Zalezy mi na tym, zeby moje dziecko byto dobre w
matematyce 4%

O tym, iz rodzicom zalezy na szkolnych sukcesach dzieci, swiadczy to, ze bardzo duzy odsetek
badanych ma ambitne plany edukacyjne w stosunku do swojego dziecka — %; respondentow
chciatoby, aby ich dziecko ukonczyto studia wyzsze, a 8% zyczytoby sobie, aby ich dziecko zdobyto
stopien doktora.

Wykres 12. Odpowiedzi na pytanie, jakiego wyksztatcenia zyczytby/zyczytaby sobie Pan/i dla swojego dziecka?, n=1836

Jakiego wyksztatcenia zyczytby/zyczytaby sobie Pan/i dla swojego dziecka?
B Ukonczone gimnazjum
M Ukonczona zasadnicza szkota zawodowa
W Ukoniczone technikum z maturg
M Ukonczone liceum ogdlnoksztatcgce z maturg
[ Wyzsze studia zakonczone zdobyciem dyplomu inzyniera lub licencjata
[0 Wyzsze studia zakoriczone zdobyciem dyplomu magistra lub lekarza

[ Studia doktoranckie zakoriczone zdobyciem tytutu doktora

25% 41% 8% (3%




Whioski

Analiza wynikéw ankiet potwierdzita wnioski znane takze z innych badan (znaczenie wyksztatcenia
rodzicéw w osiggnieciu przez ucznidéw sukcesu edukacyjnego). Warto tu uwypukli¢ niektére konkluzje.

Badanie potwierdza, ze opieke nad drogg edukacyjng ucznidow przejmujg matki. One
najczedciej angazujg sie w pomoc dzieciom w nauce, takze na najwczesniejszych etapach
edukacyjnych. Co wiecej, wyksztatcenie matki znacznie bardziej niz wyksztatcenie ojca
wplywa na sukces dzieci.

Bardzo ciekawe jest to, ze zdecydowanie wiecej respondentéw deklaruje, ze zalezy im na
sukcesie edukacyjnym ucznia niz ze lubi pomaga¢ dzieciom w nauce. Pozwala to
przypuszczac, ze wspoélne odrabianie lekcji traktowane jest raczej jako przykry obowigzek, nie
okazja do wspdinej zabawy. Warto promowaé narzedzia BND takze do wykorzystania przez
rodzicéw w pracy z dzieémi w domu.

Warto podkresli¢ niezwykta role codziennego kontaktu z dzie¢mi i komunikacji nastawionej na
relacje. Badanie uwypuklito niespéjnos¢ miedzy deklaracjami uczniéw a rodzicéw w kwestii
codziennych kontaktow. Wydaje sie wazne w tym kontekscie podkreslenie réznicy w jakosci
komunikacji w ocenie uczniéw i rodzicéw. To, co dla dorostego jest rozmowg (pytania o dzien
w szkole, zadane lekcje etc.), nie jest nig dla dziecka, ktére (jak sie zdaje) potrzebuje kontaktu
glebszego i nastawionego na budowanie relacji, zwtaszcza, Ze ci uczniowie, ktorzy
deklarowali czeste rozmowy z rodzicami, osiggali wyzsze wyniki w badaniu umiejetnosci.

33



Umiejetnosci ztozone s3g Scisle zwigzane z ksztalceniem w zakresie jezyka ojczystego. Rozwijanie
Swiadomosci i sprawnos$ci jezykowej ucznia od najwczesniejszych etapéw edukacji wyposaza go w
narzedzia poznawania $wiata, przeprowadzania analizy i syntezy obserwowanych zjawisk, opisywania
rzeczywistosci. W tym kontek$cie optymistyczne moga by¢ wyniki badania PISA 2009, w ktérym — w
zakresie czytania i interpretacji — Polska osiggneta wynik o 21 punktéw wyzszy niz w roku 2000, co
stanowi spektakularny postep. Jednak badanie to pokazato tez, ze nasi uczniowie lepiej radzg sobie z
wykonywaniem czynno$ci typowych, z ktérymi spotykaja sie podczas zajeé lekcyjnych (MEN, 2009).
Gimnazjalisci z Polski dobrze poradzili sobie z zadaniem wymagajgcym odtworzenia szkolnej
interpretacji klasycznego tekstu literackiego, w ktorym nie bylo konieczne przeprowadzenie
rozumowania w problemowo nowej sytuacji, a jedynie odwotanie sie do utrwalonej wiedzy szkolnej.
Podobnie dobre wyniki (ponad $rednig OECD) uzyskali w wyszukiwaniu w tekscie konkretnych
przestanek implikujgcych okreslone stanowisko bgdz poglad. Stabiej nasi uczniowie radzg sobie z
zadaniami wymagajgcymi wnioskowania z interpretacji wiecej niz jednego fragmentu tekstu w
kontekscie catego testu. W zakresie wyszukiwania informacji polscy pietnastolatkowie dobrze radzg
sobie z poleceniami wymagajgcymi wyszukiwania prostych danych w krétkich i prostych tekstach
narracyjnych lub informacyjnych, a takze danych na pojedynczych wykresach i tabelach. Trudnosci w
wyszukiwaniu informacji pojawiajg sie przy analizie tekstéw popularnonaukowych o charakterze
argumentacyjnym badz w zadaniach, w ktérych uczen poszukuje informacji nie w jednym, a kilku
tekstach o zréznicowanej strukturze: tabelarycznej, ciggtego tekstu, diagramu, wykresu. W zadaniach
dotyczacych refleksji i argumentacji badani lepiej wykonali te, ktére wymagaty od nich uzasadnienia
intencji autora i w odniesieniu do niej — budowania argumentacji, uzasadniania stanowiska. Sprawnie
dokonywali takze analizy tekstu pod katem trafnosci tytutu czy obecnosci elementéw, ktére swiadczy¢
mogg o manipulacji jezykowej. Wyniki ponizej sredniej OECD polscy uczniowie uzyskali w zadaniach
wymagajgcych uzasadnienia relacji miedzy formg a trescig tekstu. Badanie wykazato, ze gimnazjalidci
nie potrafig takze zbudowa¢é przekonujgcej argumentacji na rzecz wiasnego stanowiska.

Kontekstu do badania SSM dostarcza takze badanie PIRLS (Miedzynarodowe badanie postepdéw w
czytaniu), w ktérym polscy uczniowie brali udziat dwukrotnie: w 2006 i w 2011 roku. W Polsce badanie
PIRLS objeto ucznidw konczgcych klase trzecig szkoty podstawowej, a wiec koncéwke etapu
nauczania zintegrowanego. Test zastosowany w badaniu PIRLS sprawdzat rozumienie tekstow
literackich (epickich) oraz tekstéw uzytkowych. Zadania testowe badaly umiejetnos¢é wykonywania
réznych operacji na tekscie, ktére w trakcie analizy wynikéw zostaty przyporzgdkowane do dwoch
umiejetnoéci kluczowych: 1) wyszukiwania informaciji i prostego wnioskowania, 2) wigzania informaciji,
interpretowania i oceniania elementéw tekstu (Konarzewski, 2012). W obu edycjach badania polscy
uczniowie nieco lepiej poradzili sobie z tekstami literackimi niz z uzytkowymi. Od 2006 roku wyniki
matych Polakéw wzrosty o 6 punktéw, przede wszystkim dzieki zmniejszeniu odsetka wynikéw
najstabszych. Postep ten nie jest znaczny, ale pozwala mie¢ nadzieje, ze pozytywny trend bedzie
kontynuowany.Na etapie klas I-11l szkoty podstawowej umiejetnosci uczniéw sprawdza ,,0gdéinopolskie
badanie umiejetnosci trzecioklasistow” (CKE: 2012). Edycja tego badania w roku 2012 pokazata, ze
poziom umiejetnosci ucznidw w tych trzech obszarach jest bardzo zréznicowany. Najstabiej wypadty
umiejetnosci w zakresie interpretacji.
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Wchodzaca do szkdét nowa podstawa programowa podkresla koniecznos¢ ksztatcenia i doskonalenia
umiejetnosci ztozonych, wsréd ktérych brane sg pod uwage przede wszystkim umiejetnosci odbioru
wypowiedzi i wykorzystania zawartych w nich informacji, analizy i interpretacji tekstow oraz tworzenia
tekstébw roéznego typu (w tym takze tekstow argumentacyjnych) — umiejetnosci te wyznaczaja
wymagania ogolne dla kazdego etapu edukacji. Podstawa oraz dostosowane do niej podreczniki i
zeszyty ¢cwiczen z pewnoscig bedg wiec wspiera¢ rozwoj wspomnianych kompetenciji, co by¢ moze
przyczyni sie do osiggania przez naszych uczniéw wyzszych pozycji w badaniach miedzynarodowych.
Jest to jednak proces diugotrwatly, a rozwijanie u ucznidw umiejetnosci ztozonych jest zadaniem
wymagajgcym od nauczycieli specjalistycznej wiedzy oraz postugiwania sie wyspecjalizowanymi
narzedziami dydaktycznymi.

W chwili obecnej stwierdza sie brak zadowalajgcej diagnozy umiejetnosci ztozonych polskich uczniéw
w zakresie jezyka polskiego. Wiele informacji mozna wprawdzie uzyskaé¢ na podstawie analizy
egzaminbéw zewnetrznych — sprawdzianu po szkole podstawowej, egzaminu gimnazjalnego oraz
matury — ale egzaminy te czemu innemu stuzg, a zatem sg przygotowane pod innym katem.
Umozliwiajg poréwnanie umiejetnosci uczniéw z danego rocznika, co ma znaczenie w przypadku
kwalifikacji do szkdt wyzszego stopnia, ale dajg ograniczone mozliwosci poréwnywania osiggniec
miedzy rocznikami. Zadania sg po kazdej sesji egzaminacyjnej ujawniane, a tatwos¢ badz trudnosé
catego egzaminu moze si¢ waha¢ z roku na rok — trudno zatem stwierdzi¢, czy réznica miedzy
Srednimi wynikami z poszczegdlnych lat wynika z réznicy poziomu trudnosci egzaminu czy tez
z poziomu kompetencji ucznidw. Zasadniczg kwestig jest jednak specyfika pomiaru egzaminacyjnego,
ktérego celem jest zbadanie catego spektrum umiejetnosci okreslonych w standardach wymagan lub
podstawie programowej: od najprostszych do bardziej ziozonych. Uczen, ktory rozwigzat test
egzaminacyjny lub napisat wypracowanie, otrzymuje pewng liczbe punktéw sytuujagcg go na
okreslonej pozycji w rankingu wynikow, ale nawet jesli otrzymuje wynik czastkowy z poszczegdlnych
obszaréw umiejetnosci, takich jak rozumienie czy tworzenie tekstu, niewiele mu taki wynik méwi o
poziomie opanowania umiejetnosci ztozonych.

4.3.1. Czytanie

We wstepnej czesci podstawy programowej podkreslono, ze czytanie nalezy do najwazniejszych
umiejetnodci zdobywanych przez ucznia w trakcie ksztalcenia ogdlnego w szkole podstawowe;.
Umiejetnos¢ ta — rozumiana zaréwno jako prosta czynnos$¢, umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania
i przetwarzania tekstow w zakresie umozliwiajgcym zdobywanie wiedzy, rozwdéj emocjonalny,
intelektualny i moralny, jak i uczestnictwo w zyciu spoteczenstwa — rozwijana jest stopniowo na
kolejnych etapach ksztatcenia, poczawszy od pierwszej klasy szkoty podstawowe;.

W trakcie nabywania przez dziecko umiejetnosci czytania stowa nabierajg specyficznych wiasnosci,
ktére badacze wigzg z odpowiednimi kodami jezykowymi (fonologicznymi, semantycznymi i
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gramatycznymi), stanowigcymi abstrakcyjne reprezentacje umystowe odrebnych podsysteméw jezyka
(Wolf, Vellutino i Gleason 2005). 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 regutami
porzgdkowania stéw w danym jezyku, ktére przypisujg dane stowo do czesci mowy i okreslajg jego
funkcje w zdaniu. Kodowanie semantyczne, w ktérym istotne jest znaczenie pojedynczych stéw lub
znaczenie szersze, przekazywane — jak np. w zwigzkach frazeologicznych — przez szeregi stow,
mozliwe jest w wielu wypadkach tylko poprzez odniesienie do wiedzy pozajezykowej (przede
wszystkim kulturowej), ktéra pozwala zrozumieé i objasni¢ znaczenie utartych w jezyku wyrazen i
zwrotdéw, zrozumieé¢ przenosne znaczenie stowa czy odkry¢ istote zartu jezykowego. Istotne dla
kodéw gramatycznych, zwtaszcza w przypadku jezyka polskiego, bedacego jezykiem fleksyjnym®, sg
morfemy, ktére modyfikujg stowa ze wzgledu na przypadek, rodzaj, czas itp. Dziecko, opanowujgc
umiejetno$¢ czytania, uczy sie stosowania regut syntaktycznych do segmentacji zdah na sktadniki
gramatyczne, a nastepnie ustalania ich wzajemnych zwigzkéw. Kompetencja w zakresie gramatyki i
sktadni utatwia rozpoznawanie stow na kilku poziomach — jednym z waznych procesow jest tutaj
proces przypisywania stowom drukowanym okreslonej funkcji w zdaniu. Kody funkcji istotne sg
zwlaszcza w przypadku postugiwania sie beztresciowymi stowami funkcyjnymi (spdjnikami,
przyimkami, partykutami).

Warto podkresli¢, ze czytanie wymaga nie tylko specyficznych umiejetnosci jezykowych, ale réwniez
wykorzystania ogolnych proceséw poznawczych, takich jak uwaga (wybiércze kierowanie uwagi),
zdolno$¢ do kojarzenia poszczegdlnych elementéw, analizy, selekcji i porzgdkowania informacji. Na
podstawie wykonanego zadania sprawdzajgcego umiejetnos¢ czytania mozna wiec wnioskowac¢ takze
o tych — og6Inych — wtasciwosciach.

Opanowanie umiejetnosci czytania jest sprawdzane na egzaminach zewnetrznych po kolejnych
etapach ksztalcenia, a takze w miedzynarodowych badaniach PIRLS i PISA. Bliska zatozeniom tych
ostatnich badan jest koncepcja sprawdzania umiejetnosci czytania w ,Szkole samodzielnego
myslenia”. Czytanie oznacza w tym wypadku ,zrozumienie pisanego tekstu, wykorzystanie go,
poddanie refleksji oraz zaangazowanie w niesione przezen tresci w celu osiggniecia przez
czytajacego zatozonego celu, pogtebienia przez niego wiedzy, wzmocnienia zdolnosci/mozliwosci
dziatania i uczestniczenia w zyciu spotecznym” (MEN).

Umiejetnos¢ czytania ze zrozumieniem sprawdzana byta na poczgtku testu. Na jej weryfikacje
zarezerwowano 20 minut. Zadanie sktada sie z tekstu, ktérego czescig jest wykres oraz wigzki pytan —
¢wiczen do tekstu i wykresu. Tekst ma charakter popularnonaukowy i dotyczy problematyki
ekologicznej, bliskiej uczniom bez wzgledu na etap ksztatcenia. Napisany jest prostym jezykiem. Na
wykresie dane dotyczgce czynnikdw wptywajgcych na decyzje o zakupie wody butelkowanej podaje
sie na podstawie liczby oséb — sg wiec czytelne réwniez dla ucznidw, kidrzy nie znajg jeszcze pojecia
procentéw. Po przeczytaniu tekstu uczen rozwigzuje 11 zadan (8 zadan zamknietych i 3 zadania
otwarte krotkiej odpowiedzi) o ré6znym stopniu trudnosci. Cze$é zadan bada umiejetnosci proste —

"Termin ten, cho¢ stosowany powszechnie w dydaktyce, jest mylacy, poniewaz nie jest mozliwe czytanie — w znaczeniu
zdefiniowanym wyzej — bez zrozumienia.

8W jezykach fleksyjnych typowy wyraz sktada sie z jednego morfemu znaczeniowego i jednego lub wiecej morfemow
gramatycznych, ktore bardzo czesto spetniajg wiecej niz jedng funkcje gramatyczng i spetniajg ja tylko przy pewnej grupie
morfemow bazowych.
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odpowiedzi w tych ¢wiczeniach stanowig ,grupe kontrolng” i sg zachetg dla ucznia do podjecia wysitku
rozwigzania trudniejszych zadan.

Zestaw zadan dofgczonych do tekstu okresla zakres sprawdzanych umiejetnosci. Wsréd mierzonych
umiejetnosci mozna wyrdzni¢ nastepujgce:

wyszukiwanie informacji w tekscie. Czynno$¢ ta moze odnosi¢ sie do informacji zawartych
w jednym zdaniu lub w dtuzszym fragmencie tekstu. Zadania sprawdzajg umiejetno$c
wyszukania informacji podanej nie wprost — nawet w najprostszych zadaniach tego rodzaju,
uczen musi podda¢ analizie informacje podane w tekscie i przetworzy¢ je tak, aby rozwigzaé
postawiony przed nim problem,

analiza i ocena tresci. Zadania sprawdzajg umiejetno$¢ wnioskowania na podstawie
przestanek zawartych w tekscie, dostownego i przenosnego rozumienia fragmentow tekstu w
kontekscie catosci, dokonywania konfrontacji tekstu z wiedzg pozatekstowg ucznia,
rozumienia gtéwnej mysli tekstu i intencji autora wyrazonych explicite i implicite,

rozpoznawanie funkcji elementéw skladowych tekstu (refleksja dotyczaca formy
tekstu). Zadania sprawdzajg umiejetnos¢ dokonywania analizy funkcji form gramatycznych
uzytych w tekscie oraz znaczenia i funkcji poszczegélnych wyrazow i fragmentow tekstu,

zestawienie i analiza informacji z tekstu werbalnego i niewerbalnego (wykres).

Kodowanie odpowiedzi na pytania zamkniete odbyto sie na podstawie przygotowanego klucza. W
przypadku zadan otwartych w kluczu podane zostaty jedynie przestanki, ktére powinny zosta¢ zawarte
w odpowiedzi udzielonej przez ucznia.

4.3.2. Interpretowanie

Interpretacja jest jedng z najwazniejszych, a moze najwazniejszg umiejetnoscig ztozong ksztatcong
podczas lekcji jezyka polskiego w ciggu catego procesu dydaktycznego: od edukacji wczesnoszkolnej
po mature. Jej waga wynika z tego, ze w niej wtasnie skupiajg sie wszystkie inne kompetencje, od
komunikacyjnych po kulturowe. W niej zawiera sie istota samodzielnego myslenia.

Wyksztatcenie umiejetnosci interpretacji jest jednym z wymagan ogolnych wpisanych do podstawy
programowej nauczania jezyka polskiego, wprost jest wymieniona w wymaganiu drugim (,Analiza i
interpretacja tekstow kultury”), stanowi jednak réwniez integralng czes¢ wymagania pierwszego
(,Odbiér wypowiedzi i wykorzystywanie zawartych w nich informacji”), co widoczne jest w
sformutowaniach wymagan szczegétowych.

Dlaczego wiasnie ta umiejetnosé jest tak wazna? Jak jg nalezy zdefiniowaé? Interpretacja to
zdolnos¢ przeprowadzenia procesu umystowego skierowanego w strone zrozumienia zjawiska, z
ktérym cztowiek sie spotyka. Celem interpretaciji jest zatem intelektualne ogarniecie rzeczywistosci.
Podkresimy: rzeczywistosci. Nie tylko poznanego tekstu, a zwtaszcza nie tylko tekstu kultury czy
nawet dzieta literackiego. Wiersz, obraz, artykut, przemowienie to elementy rzeczywistosci, ktére w
szczegollny sposéb domagajg sie zrozumienia, jednak interpretacja obejmuje wszystko, co cztowiek
pragnie poznac.

Na umiejetnosc¢ interpretacji mozna spojrze¢ z réoznych perspektyw.
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Z perspektywy filozoficznej interpretacja to podstawa wszelkiego poznania. Mozna nawet
powiedzie¢, ze w niej zawiera sie istota ludzkiego bytowania, gdyz cate zycie cziowieka jest
ciggtym rozpoznawaniem $wiata, jego ,odczytywaniem”, odkrywaniem w nim wcigz nowych
znaczen, aspektow oraz 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 domagajg sie wspoétuczestnictwa
odbiorcy w akcie porozumienia, a ono opiera sie na zrozumieniu sensu wypowiedzi
interlokutora. Wystarczy potoczna obserwacja, zeby zauwazy€, jak wiele nieporozumien, a
nawet konfliktdw miedzy ludzmi rodzi sie z niewtasciwych interpretacji sagdéw wypowiadanych
przez innych, a zwtaszcza ich intencji. Wojny i przesladowania najcze$ciej majg swoje zrodta
w rozbieznych interpretacjach historii, motywow dziatan przeciwnika czy prognoz rozwoju
spotecznego.

Najczesciej interpretacje tgczy sie jednak z doswiadczeniem estetycznym. Z perspektywy
kulturowej oznacza ona umiejetnosci mozliwie przenikliwego zrozumienia tekstu kultury, a w
konsekwencji jego gtebokie przezycie.

Umiejetnos¢ poprawnej interpretacji stanowi zatem podstawe wszelkiego poznania, a takze
skutecznego funkcjonowania w spoteczenstwie. Cwiczenie jej podczas lekcji jezyka polskiego jest
wobec tego niezwykle wazne dla catej edukacji. Bez tej umiejetnosci uczen z trudem radzitby sobie z
tekstem naukowym, ze stawianiem hipotez na temat zjawisk dostrzeganych w otaczajgcym go
Swiecie, z lekturg gazet i dokumentéw oraz z kontaktami spotecznymi.

Podczas lekcji jezyka polskiego uczen interpretuje jednak najczesciej teksty literackie i inne teksty
kultury. Istnieje przetozenie miedzy ¢wiczong w ten sposdb umiejetnoscig a sprawnosciami
wymaganymi w innych sytuacjach interpretacyjnych. Tekst literacki (tekst kultury) jest przekazem
réznigcym sie od innych tym, Zze pojawia sie w nim wieksza komplikacja estetyczna i semantyczna.
Zatem obcowanie z tekstami kultury i docieranie do zawartych w nich znaczeh mozna potraktowaé
jako intensywny ftrening przygotowujgcy do zmagan z lekturg wszelkich, nawet najbardziej
skomplikowanych tekstow, do poszukiwania nieoczywistych senséw w rozpoznawanej rzeczywistosci,
do skutecznej komunikaciji.

To oczywiscie nie znaczy, ze nauka interpretacji ma petni¢ wytgcznie funkcje stuzebng. Obcowanie z
dzietami literackimi (i innymi dzietami wszelkich sztuk) ma réwniez rozwija¢ wrazliwos¢ ucznia, jego
zmyst estetyczny, ma go przygotowywaé do $wiadomego uczestnictwa w kulturze. Oba cele —
pragmatyczny i estetyczny — nie sg jednak sprzeczne, wrecz odwrotnie, one sie uzupetniajg, gdyz
glebokie przezycie estetyczne Scidle sie tgczy ze zrozumieniem dzieta, a zrozumienie stuzy przezyciu.
Inaczej mowigc: ¢wiczenie umiejetnosci interpretacji w kontekscie estetycznym stanowi duzg szanse,
gdyz taczy doznanie emocjonalne z intelektualnym, a to pomaga w osiggnieciu efektu wzmocnienia i
utrwalenia sprawnosci.

Szczegolna trudnos¢ interpretacji polega na tym, ze rozpieta jest ona miedzy dwoma biegunami
wyznaczajgcymi jej warto$¢ i skutecznos¢. Z jednej strony interpretacja powinna cechowaé sie
inwencjg, pomystowoscig, otwarciem na poznawany tekst, samodzielnoscig myslenia. Z drugiej strony
powinna cechowac sie dyscypling intelektualng, ostrymi kryteriami uprawomocnienia odczytania,
Swiadomoscig sytuacji, w jakiej odbywa sie lektura, procedurami efektywnego uzasadnienia.
Czytelnikowi tatwo wpada¢ w putapki obu biegunéw: catkowitej dowolnosci lub asekuranckiego,
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niewolniczego powielania cudzych odczytan. Zadaniem nauczyciela jest takie pokierowanie aktem
lektury, zeby uczen poznat satysfakcje ptyngcg z samodzielnego docierania do zawartych w utworze
sensow, a zarazem zeby potrafit nalezycie uzasadniaé swoje tezy interpretacyjne.

Badania umiejetnosci uczniow (zwlaszcza miedzynarodowe badanie PISA) oraz obserwacja praktyki
edukacyjnej w Polsce pokazujg, ze w zbyt stabym stopniu éwiczy sie umiejetnosci ztozone, wsrdd nich
umiejetnosé¢ interpretacji. Najczestszg praktykg jest podawanie uczniom gotowych odczytan dziet.
Zdarza sie, jakkolwiek znacznie rzadziej, praktyka odwrotna, czyli zezwalanie uczniom na lekture
zupetnie pozbawiong jakiejkolwiek dyscypliny. Obie te drogi sg zgubne. Pierwsza nie tylko nie stuzy
uczeniu samodzielnego myslenia, ale je zabija, polega na wpajaniu mtodym ludziom postawy
konformistycznego odtwérstwa. Druga utrwala nonszalancje i lekcewazenie dla regut poprawnego
rozumowania.

Postulat rzetelnego ksztatcenia umiejetnosci interpretacji wigcza sie w program ksztattowania u
polskich uczniéw umiejetnosci ztozonych. Trzeba z catg mocg podkresli¢, ze jest to jedna z najbardziej
palgcych kwestii w naszym systemie edukacyjnym. Mtody cztowiek, ktdry opuszcza mury szkoty, a nie
potrafi sobie radzi¢ z wyzwaniami wymagajgcymi od niego samodzielnego myslenia i rozwigzywania
probleméw, juz w momencie startu zyciowego stoi na znacznie gorszej pozycji niz jego kolega, ktéry
opanowat umiejetnosci ztozone. Jesli jest to klopot bardzo duzej liczby polskich uczniéw, to w
konsekwencji staje sie on przyczyng stabszej konkurencyjnosci polskiego spoteczenstwa, ktore w
przysztodci z trudnoscig sprosta wymaganiom konkurencji europejskiej czy $wiatowej.

Nauczanie twérczej, samodzielnej, odwaznej, ale i zdyscyplinowanej intelektualnie interpretacji jest
wobec tego jednym z najwazniejszych zadan stojgcych nie tylko przed edukacjg polonistyczng, ale i
przed catym polskim systemem edukacyjnym, ktéry musi byé nastawiony na intensywne ksztatcenie
samodzielnego myslenia.

Zastosowane w badaniu ,Szkota samodzielnego mys$lenia” zadania sprawdzajgce umiejetnosc
interpretowania uczniowie wykonywali w pierwszej czesci testu w ciggu 30 minut. W zadaniu otwartym
rozszerzonej odpowiedzi, do ktérego zatgcznikiem jest tekst poetycki, uzyto prostego polecenia:
Przedstaw swojg interpretacje, czyli sposéb rozumienia tego wiersza. Polecenie zostato zbudowane z
dwoéch czesci, przy czym druga czes¢ stanowi uproszczong definicje pojecia ,interpretacja”, ktore
moze by¢ nieznane mtodszym uczniom. Tekst zaproponowany w tym zadaniu (wiersz Sprawiedliwos¢
Jana Twardowskiego), wybrany sposrod kilku propozycii i zweryfikowany w prepilotazu, jest napisany
prostym jezykiem zrozumiatym takze dla czwartoklasistéw. Odkrycie zasady konstrukcyjnej wiersza
(paradoks: ,sprawiedliwos¢ to nieréwnosc”) wymaga umiejetnosci ztozonych, takich jak umiejetnosc
analizy oraz refleksyjnego przetwarzania tekstéw, ktore pozwalajg na rozszyfrowanie zawartych w
tekscie metafor.

Uczniowskie teksty byty oceniane za pomocg narzedzia, ktérym jest skala ocen interpretaciji.
Na skali uwzgledniono nastepujgce cechy:

1. Obecnos$¢ tezy interpretacyjnej — uchwycenie gtéwnej mysli utworu.

2. Konsekwencja wywodu interpretacyjnego, potwierdzana odniesieniami do tekstu.

3. Logika i wnikliwo$¢ wywodu.

39



Zaproponowana skala pozwala umies$ci¢ tekst ucznia na jednym z pieciu poziomoéw. Trzem z nich
odpowiadajg okreslenia: interpretacja bardzo dobra, srednia i staba. Dwa najnizsze zarezerwowane sg
dla prac, w ktérych uczen podjat prébe interpretaciji (cho¢ postawiona przez niego teza jest nietrafna)
lub ktére nie sg interpretacjami badz nie majg zwigzku z utworem. Skala ma charakter kumulatywny,
CO 0znacza, ze poziom wyzszy zawiera cechy poziomow nizszych.

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

POZIOM A: praca zawiera trafng teze interpretacyjng (wyrazong wprost lub jednoznacznie wynikajgcg
z tresci), teza interpretacyjna jest konsekwentnie uzasadniana odniesieniami do utworu, wywod jest
whnikliwy i logiczny.

POZIOM B: praca zawiera probe uchwycenia gtéwnej mysli utworu, interpretacja jest uzasadniana
odniesieniami do utworu, ale jego fragmenty tylko w czesci sg wykorzystane funkcjonalnie, wywod jest
logiczny.

POZIOM C: praca zawiera teze, nie odnosi sie ona jednak do gtéwnej mysli utworu (teza
fragmentaryczna), interpretacja jest oparta na fragmentach wytgczonych z catosci utworu, wywod nie
jest logiczny.

POZIOM D: praca zawiera teze nietrafng, ale jest zwigzana z utworem (préba interpretaciji).
POZIOM 0: praca nie jest interpretacjg lub praca nie ma zwigzku z utworem.

Dodatkowo w zadaniu argumentacyjnym oceniano: poprawnos¢ gramatyczng, poprawnosc¢
ortograficzng, poprawnos¢ interpretacyjng oraz ustalano dtugos$é pracy mierzong liczbg wyrazéw.

Przygotowanie interpretacji w formie pisemnej jest zadaniem ztozonym: pierwszym etapem jest
budowana w toku lektury wtasna uwewnetrzniona interpretacja, na ktérej poprzestajemy zwykle w
prywatnej lekturze tekstu, drugi etap to przeniesienie zbudowanej konstrukcji myslowej na papier, co
wymaga ubrania refleksji i odczu¢ w odpowiednie stowa, zaplanowania kompozycji i uporzadkowania
tresci. Aby rzetelnie ocenié, czy uczniowie potrafig interpretowaé tekst liryczny, nalezy oddzieli¢ te
sytuacje, w ktérych problem z rozumieniem pojawia sie na poziomie lektury tekstu, od tych, w ktérych
zasadniczym kilopotem ucznia jest sformutowanie wlasnego tekstu interpretacyjnego. Dlatego w
wyniku pilotazu zdecydowano sie umiesci¢ w arkuszu dodatkowe zadanie otwarte krotkiej odpowiedzi,
w ktérym uczniowie mieli przedstawi¢ gtdwng mys$l wiersza. Zestawienie dwoch opisanych zadan
umozliwito ich wzajemng weryfikacje z jednej strony, z drugiej — dawato mozliwos¢ wykazania sie
umiejetnoscia interpretacji tym uczniom, dla ktérych problem stanowito skonstruowanie dtuzszego
tekstu.

4.3.3. Argumentowanie

Umiejetnos¢ argumentowania dziecko nabywa wraz z rozwijaniem kompetencji jezykowej i
komunikacyjnej juz w okresie przedszkolnym. Zwigzane jest to $ciSle z rozwojem myslenia i
ksztattowaniem sie umiejetnosci spotecznych, ktére z kolei umozliwiajg udziat w dyskursie® —

°Dyskurs rozumiany jest tutaj zaréwno jako wypowiedz ustna, jak i tekst pisany. Wprowadzenie kategorii dyskursu do jezyka
pisanego podkresla interakcyjny charakter tekstow pisanych, ktére zawierajg 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).
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dostosowanie sie nie tylko do gramatycznych regut jezyka, ale takze postepowanie zgodne z
okreslonymi spotecznie regutami uczestniczenia w dyskusji, uzasadniania wlasnego zdania i
wysuwania argumentéw polemicznych. Niektdére zasady prowadzenia dyskursu, np. naprzemiennosc¢
wypowiedzi, dziecko opanowuje jeszcze w okresie przedstownym (por. Ninio i Snow, 2007), inne
pojawiajg sie pdzniej — np. reguta oczywistosci wypowiedzi okoto 5. roku zycia (por. Abbeduto, Davies
i Furman, 1988), zasada logicznego odnoszenia sie do wypowiedzi innych uczestnikéw i tematu
dyskursu oraz méwienia tego, co nie zostato jeszcze powiedziane lub napisane — mniej wiecej w 6.
roku zycia (por. Conti i Camras, 1984, za: Vasta, Haith i Miller, 1995).

Dyskurs wymaga jednak nie tylko przestrzegania regut konwersacyjnych, ale potrzebuje réwniez
tresci. Dziecko nie jest w stanie uczestniczy¢ w konwersacji, dopdki nie ma czegos$ do powiedzenia, to
znaczy, dopoki dyskurs nie dotyczy tematu, z ktérym taczy sie jakas jego wiedza (Vasta i in., 1995).
Dlatego wprowadzenie elementéw dyskursu do programéw nauczania skuteczne jest dopiero na
etapie edukacji poczatkowej, zwtaszcza w klasie 2 i 3. Podstawa programowa w punkcie ,Wymagania
szczegotowe — osiggniecia na koniec klasy lll szkoty podstawowej” uwzglednia takie umiejetnosci, jak:
dobieranie wtasciwych form komunikowania sie w réznych sytuacjach spotecznych, prezentowanie
wtasnego zdania, udziat w rozmowach. Na kolejnych etapach ksztalcenia umiejetnosci te rozwijane sg
zaréwno w odniesieniu do jezyka mowionego, jak i pisanego™ (MEN: 2008). Specyficznym sposobem
mys$lenia wyrazanym w dyskursie jest odnoszace sie do terminologii Jerome'a Brunera (1986)
mys$lenie paradygmatyczne, czyli sposéb przetwarzania informacji polegajacy na ujmowaniu ich w
abstrakcyjne kategorie, poréwnywaniu z innymi informacjami, ocenianiu oraz szukaniu ogoéinych
prawidtowosci i relacji przyczynowo-skutkowych (Kwiek, 2006). Dyskurs, ktéry zawiera ten sposéb
mys$lenia — dominujgcy w nauce szkolnej — nazywany jest dyskursem argumentacyjnym (McCabe,
2005) i moze rozwingé sie po osiggnieciu przez dziecko stadium operacji konkretnych, czyli
najczesciej w miodszym wieku szkolnym. Osiggniecia tego okresu: zdolno$¢ do abstrahowania i
uogdlniania, a takze decentracja — umiejetnos¢ przyjmowania réznych punktéw widzenia oraz
uwzgledniania réznych aspektow przedmiotow czy zjawisk™ — sprzyjajg formutowaniu argumentow
poprawnych zaréwno pod wzgledem semantycznym, jak i interakcyjnym.

Argumentowanie przyjetego stanowiska jest umiejetnoscig bardzo ztozong: wymaga przeprowadzenia
wewnetrznej analizy zagadnienia postawionego w temacie, dokonania selekcji materiatu
wspierajgcego przyjetg teze (zardwno teza, jak i przywotane argumenty muszg reprezentowac ten
sam porzadek). Kolejng czynnoscig sktadowa, ktérej wymaga argumentowanie, jest uporzadkowanie
wybranych aspektow zebranego materiatlu w pewnej hierarchii, co oznacza kolejnos¢
przeanalizowania argumentow i ustalenia ich warto$ci merytorycznej, a takze obszaru, do jakiego sie

YPodstawa programowa opisuje te umiejetnosci m.in. w punktach: (Uczen) prezentuje wtasne zdanie i uzasadnia je (PP, |l etap
edukacyjny); tworzy spéjne wypowiedzi pisemne w formie rozprawki; uczestniczy w dyskusji, uzasadnia wtasne zdanie,
przyjmuje poglady innych lub polemizuje z nimi (PP, Il etap edukacyjny); tworzy samodzielng wypowiedz argumentacyjng
wedfug podstawowych zasad logiki i retoryki (stawia teze lub hipoteze, dobiera argumenty, porzgdkuje je, hierarchizuje,
dokonuje ich selekcji pod wzgledem uzyteczno$ci w wypowiedzi, podsumowuje, dobiera przyktady ilustrujgce wywod myslowy,
przeprowadza prawidtowe wnioskowanie) (PP, IV etap edukacyjny).

"Decentracja poznawcza, czyli zdolno$¢ do uwzgledniania w mysleniu jednoczesnie wielu aspektéw sytuacji problemowe;j i
dostrzegania relacji migdzy nimi, pojawia sie okoto 7.—8. roku zycia jako efekt rozwoju myslenia operacyjnego. Decentracja
spoteczna (interpersonalna), to zdolnos¢ przyjmowania innych niz wtasny punktéw widzenia. Ksztattuje sie ok. 8.—10. roku zycia
i pozwala zrozumie¢, ze ludzie mogg mie¢ rozne potrzeby, inaczej doswiadczac¢ sytuacji. Pozwala to trafniej spostrzegac¢ innych,
lepiej sie z nimi porozumiewac i skuteczniej pomaga¢ im, gdy tego potrzebujg, ale takze modyfikowaé swoje dziatania w
zaleznosci od spodziewanej reakcji innych oséb i odpowiednio dobieraé argumenty w dyskusiji (por. Hickmann, 2007).
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odnoszg, sity przekonywania itd. Jest to operacja myslowa o duzym stopniu trudnosci i — podobnie jak
poprzednia — wymaga od wykonujgcego zadanie stworzenia pewnej konstrukcji intelektualnej na jego
wiasny uzytek: najogdlniej rzecz ujmujgc, musi on wykorzysta¢ swoje doswiadczenie egzystencjalne
(intelektualne, kulturowe) i samodzielnie rozwigza¢ problem. Tak pojmowane argumentowanie jest
niemal czystym przykladem procesu rozwigzywania problemu w rozumieniu Deweyowskim -
uswiadomienie sobie problemu (sytuacja problemowa) implikuje stawianie hipotez, prébe
zgromadzenia argumentow i ustalenia ich kolejno$ci oraz (w efekcie) zastosowanie — w omawianym
przypadku bedzie to zapisanie przemyslen w postaci przejrzystej catosci.

Argumentowanie przyjetego stanowiska jest zatem pracg myslowg o charakterze problemowym, jest
sprawdzianem nie tylko z logiki, ale rowniez — by tak rzec — rozlegto$ci mys$lenia: przejawia si¢ ono w
umiejetnosci ogarniecia zjawiska, ktore zostato sprecyzowane w temacie. Na koniec warto wspomnie¢
0 jeszcze jednym czynniku, ktory sprawia, ze czynnos¢ argumentowania lokuje sie w samym centrum
procesow, ktére mozna okresli¢ jako samodzielne mys$lenie. Zacheta do argumentowania taczy sie
bowiem z checig przekonania odbiorcéw do stusznosci zaprezentowanego spojrzenia, wyzwala wiec
bodzce natury emocjonalnej czy ambicjonalnej, ktdre skianiajg do zorganizowania argumentacji z
punktu widzenia jej skutecznosci. Nadanie wypowiedzi argumentacyjnej tego wtasnie waloru, praca
(myslowa, jezykowa) nad takim uksztattowaniem argumentacji jest réwniez waznym aspektem
samodzielnej aktywnosci myslowej. W istocie trudno wyobrazi¢ sobie dziatanie intelektualne, ktére by
owg aktywnos¢ wyrazato (sprawdzato) lepiej czy tez bardziej precyzyjnie.

Zadania sprawdzajgce umiejetnos¢ argumentowania uczniowie wykonywali w pierwszej czesci testu
(zadania 4. i 11. w wigzce do tekstu popularnonaukowego) oraz w drugiej czesci testu, w ciggu 40
minut. W tym przypadku polecenie dotyczy napisania listu do polityka, ktéry zgtosit postulat likwidacji
szkot, wprowadzenia nauki w domu i koniecznosci zdawania egzaminéw sprawdzajgcych. Uczen ma
w swoim licie zaprezentowaé swoje stanowisko dotyczgce przedstawionej propozycji oraz — co
stanowi w tym wypadku zasadniczg trudnos$¢ — poprze¢ je odpowiednig argumentacjg. Ze wzgledu na
tematyke pracy oraz zapisany w podstawie programowej obowigzek ksztatcenia umiejetnosci pisania
listu od | etapu edukacyjnego, zadanie powinno by¢ wykonalne dla uczniéw na wszystkich poziomach.

Forma listu jest w tym przypadku jedynie ,nosnikiem” — pretekstem do stworzenia tekstu
argumentacyjnego, ktéry nie bedzie tekstem sztucznym, kierowanym do jednego adresata
(nauczyciela) — i w zwigzku z tym nie podlega ocenie. W kryteriach oceny zostaty uwzglednione

nastepujgce cechy, ktore tgczg opisane wyzej umiejetnosci niezbedne do stworzenia tekstu
argumentacyjnego:

1. Zgodnos$¢ z tematem — odniesienie do problemu sformutowanego w temacie.

2. Stanowisko autora wobec problemu (sad wyrazony posrednio, sgd wyrazony bezposrednio —
postawiona teza lub hipoteza).

3. Trafnos¢ i wnikliwos¢ argumentaciji.

4. Logika wywodu.
Cechy te zostaty hierarchicznie utozone w tabeli, ktéra tworzy skale ocen tekstu argumentacyjnego
pozwalajgcg zakwalifikowa¢ prace ucznia na odpowiedni poziom, a wiec wskaza¢ wsrod tekstow

argumentacyjnych teksty bardzo dobre, Srednie, stabe, takie, w ktérych zawarto jedynie probe
argumentacji oraz te, w ktérych jej brak.
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Opis tekstéw na poszczegoélnych poziomach wyglgda nastepujaco:

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

POZIOM B: praca odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie, przedstawia stanowisko
autora, zawiera trafng argumentacje, w przewazajgcej czesci zachowuje logike wywodu.

POZIOM C: praca w przewazajgcej czesci odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie,
przedstawia stanowisko autora, zawiera czesciowo trafng argumentacje.

POZIOM D: praca jest luzno zwigzana z problemem sformutowanym w temacie, przedstawia
stanowisko autora, zawiera probe argumentac;ji.

POZIOM 0: praca nie odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie lub praca nie zawiera
argumentaciji.

Dodatkowo w =zadaniu argumentacyjnym oceniano: poprawnos¢ gramatyczng, poprawnosc
ortograficzna, poprawnosé interpretacyjng oraz ustalano dtugos$é pracy mierzong liczbg wyrazéw.

4.4.1. Diagnoza umiejetnosci w zakresie czytania

4.4.1.1. Wstep

Nie ma przesady w stwierdzeniu, ze czytanie jest jedng z najwazniejszych umiejetnosci
wspofczesnego cziowieka. Warunkuje rozwéj umystowy i mozliwos¢ samorealizacji; od niej zalezg
sukcesy — najpierw w szkole, potem w karierze zawodowej i w zyciu spotecznym. Brak dostatecznej
biegtosci w czytaniu jest podstawowg przyczyng wykluczenia w wielu dziedzinach.

Rozumienie tekstu to ztozony proces, ktory rozpatrywaé mozna w trzech wspoétzaleznych aspektach:
technicznym — jako umiejetno$¢ rozpoznawania znakéw graficznych i nadawania im odpowiednikow
fonetycznych, semantycznym — umiejetno$é rozpoznawania sensu fragmentéw i odnoszenia ich do
znaczenia catosci tekstu, krytycznotwérczym — umiejetnosé ustosunkowania sie do tekstu, wydania o
nim opinii, odniesienia do wiedzy osobistej, interpretowania (por. Malendowicz, 1978; Metera, 1978;
Pawtowska, 1993).

Projekt ,Szkota samodzielnego myslenia” w czesci ,,Czytanie” miat na celu zdiagnozowanie uczniéw w
zakresie rozumienia tekstu popularnonaukowego uzupetnionego wykresem. Wybrano do badania ten
rodzaj tekstéw, bo sg one podstawowym zrédiem informacji wykorzystywanym w podrecznikach
szkolnych (do wszystkich przedmiotéw) oraz w obiegu spotecznym. Zadania sprawdzajgce rozumienie
tekstu i danych na wykresie dotyczyly czynnosci zaréwno prostych, jak i ztozonych.

Zasadniczg trudnoscia, przed ktorg staneli konstruktorzy testu, byto duze zréznicowanie kompetencji

czytelniczych uczniéw na czterech etapach edukacyjnych. Tak wiec test musiat by¢ na tyle elastyczny,
zeby z jednej strony przynajmniej te tatwiejsze z nalezacych do niego zadan mogli rozwigzaé
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czwartoklasisci ze szkoty podstawowej, z drugiej zas — musiat zawiera¢ zadania, ktérych wykonanie
mogtoby sprawi¢ trudnos¢ uczniom ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych.

Aby rozwigza¢ ten problem, po pierwsze nalezalo wybra¢ odpowiedni tekst jako podstawe zadan
testowych. Wybér padt na artykut prasowy z ,Przekroju” o metaforycznym tytule Woda nabita w
butelke. Jest to tekst o charakterze popularnonaukowym kierujgcy sie w niewielkim stopniu ku
publicystyce. Skiada sie z 350 stow, ma przejrzystg strukture i wyraznie zarysowang teze: kto kupuje
zrédlang wode, daje sie oszukiwaé reklamie. Napisany jest prostym jezykiem — nie zawiera trudnych
poje¢ ani specjalistycznej terminologii; informacje faktograficzne i dane liczbowe zostaty
przedstawione w sposéb rzeczowy i przystepny; ekologiczno-konsumencka, bliska zyciowemu
doswiadczeniu problematyka sprawia natomiast, ze moze by¢ interesujacy dla ucznidw w ré6znym
wieku.

Oprocz tekstu werbalnego artykut zawiera dodatkowo wykres stupkowy, na ktérym zostaty pokazane
wyniki sondazu wyjasniajgce, czym kierujg sie konsumenci, decydujgc sie na zakup okreslonego
rodzaju wody butelkowanej. Wykres zostat zamieszczony wewnatrz tekstu, pod drugim akapitem, w
ktorym znajdujg sie informacje korespondujgce z danymi pokazanymi na histogramie. Wykres nie jest
oryginalng czescig artykutu. Wigczono go, zeby mozliwe bylo pdzniejsze opracowanie zadan
polegajgcych na skonfrontowaniu przez ucznia informacji podanych w formie stownej i graficzne;.
Doswiadczenie innych badan (w tym PISA) uczy, ze nasi uczniowie majg niemate kiopoty z
wykonywaniem takich zadan.

Zestaw zadan sprawdzajgcych rozumienie omowionych tekstow sktadat sie z 11 zadan réznych typow
—w tym 9 zamknietych i 2 otwartych. Zadania te nalezg do 5 kategorii wyodrebnionych ze wzgledu na
rézne operacje zwigzane z czytaniem tekstu — od wyszukiwania pojedynczych informacji po czynnosci
aktywizujgce swiadomosc¢ jezykowg na poziomie rozumienia konstrukcji tekstu:

e wyszukiwanie pojedynczych informaciji:
zad. 3. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng odpowiedzig poprawng, punktowane w
skali 0-1,;
zad. 7. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng odpowiedzig poprawng, punktowane w
skali 0-1,;

o laczenie i poréownywanie informaciji:
zad. 2. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng odpowiedzig poprawng, punktowane w
skali 0-1;
zad. 10. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng odpowiedzig poprawng, punktowane w
skali 0-1,;

o whnioskowanie na podstawie przestanek zawartych w tekscie:
zad. 4. — otwarte krétkiej odpowiedzi punktowane w skali 0-2;
zad. 11. — zadanie otwarte krotkiej odpowiedzi, punktowane w skali 0—1;

o calosciowe rozumienie tekstu:
zad. 1. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng poprawng odpowiedzig, punktowane w
skali 0-1.
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zad. 9. — zamkniete wyboru wielokrotnego z trzema poprawnymi odpowiedziami, punktowane
w skali 0-1.

e rozumienie konstrukcji tekstu (Swiadomos¢ jezykowa)
zad. 5. — zamkniete wyboru wielokrotnego z jedng poprawng odpowiedzig, punktowane w
skali 0-1.
zad. 6. — zadanie wyboru wielokrotnego z trzema poprawnymi odpowiedziami, punktowane w
skali 0-1.

zad. 8. — otwarte krotkiej odpowiedzi, punktowane w skali 0-2.

Za poprawne wykonanie wszystkich zadan uczniowie mogli otrzymac¢ tgcznie 13 punktéw. Na
wykonanie testu przeznaczono 20 minut — tyle samo na kazdym z czterech badanych etapow
edukacyjnych.

W niniejszym raporcie prezentujemy wyniki badania przeprowadzonego na czterech etapach
ksztatcenia: w klasie IV szkoly podstawowej, w klasie | gimnazjum, w klasie | szkoty
ponadgimnazjalnej i w ostatniej klasie szkoty ponadgimnazjalne;.

4.4.1.2. Wyniki

¢ Umiejetnos¢ wyszukiwania pojedynczych informacji

Te umiejetnos¢ sprawdzaly dwa zadania zamkniete wyboru wielokrothnego oznaczone w tescie
numerami 3 i 7. Oba zadania odnosity sie do informacji podanych w czwartym akapicie tekstu.

Wykonanie pierwszego z nich (lle rodzajéw wod mineralnych jest wytwarzanych w Polsce?) wymagato
zlokalizowania informacji podanej wprost w zdaniu: Sposréd kilku setek wytwarzanych w Polsce wod
butelkowanych niespefna trzydzie$ci mozna nazwac mineralnymi. Zadanie na pierwszy rzut oka moze
sie wydawacC banalne, trzeba jednak zauwazy¢, ze np. we wczesniejszych partiach tekstu, od
pierwszego akapitu poczynajgc, sg informacje, ktére uczen moze mylnie wzig¢ za te, ktdrej dotyczy
pytanie. Zatem w trakcie rozwigzywania zadania lokalizowaniu informacji powinna towarzyszy¢ druga
czynno$¢ — bardzo uwazna selekcja. Warto zauwazy¢, ze odczytanie informacji, ktérej dotyczy
omawiane zadanie, nie jest istotne dla zrozumienia gtéwnej mysli tekstu.

W zadaniu 7. uczeh musiat odpowiedzie¢, dlaczego wedtug autora tekstu nie warto kupowacé
butelkowanej wody zrédlanej. Opinia autora na ten temat zostata wyrazona w dwdch zdaniach.
Z pierwszego: Tak naprawde od zwyktej kranowki wyczuwalnie réznig sie tylko prawdziwe wody
mineralne odczyta¢ mozna jednoznaczng sugestie dotyczgcg jakosci wody ptynacej z kranow.
W drugim zdaniu wartosciujgca opinia dotyczgca niecelowosci kupowania wody zrddlanej zostata
wyrazona wprost: Kupowanie pozostafych tak naprawde mija sie z celem, poniewaz niczym (poza ceng)
nie réznig sie od dobrej kranowki. Trzeba podkresli¢, ze ta opinia jest niezwykle wazna dla wymowy
catego tekstu.

Ponizej zostaly przedstawione oba zadania oraz odnoszace sie do nich dane statystyczne.

Zadanie 3.
lle rodzajéw wod mineralnych jest wytwarzanych w Polsce?
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A. Okoto miliona.

B. Kilkanascie.
C. Kilkaset.

D. Niespetna trzydziesci.

Poprawna odpowiedz: D.

Wykres 13. Wybieralno$¢ odpowiedzi w zadaniu 3.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_3 w zal. od etapu ksztatcenia
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Tabela 6. Wyniki w zadaniu 3. na czterech etapach edukacyjnych
Etap edukacyjny 0 p. 1p.
] 58,2% 41,8%
1 38,7% 61,3%
Typ szkoty LO Techn. VASYA LO Techn. VASYA
IVa 20% 33% 52% 79% 67% 47%
IVb 18% 26% 47% 82% 74% 53%
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Dane procentowe wskazujg na to, ze fatwos¢ tego zadania wzrastata wraz z wiekiem uczestnikéw
badania. Najwiekszg réznice zaobserwowa¢ mozna miedzy klasg czwartg szkoty podstawowej a klasg
pierwszg gimnazjum, tutaj réznica wyniosta okoto 20 punktéw procentowych. Dla uczniow szkét
ponadgimnazjalnych (w klasie pierwszej i ostatniej) zadanie to miato zréznicowany poziom trudnosci w
zaleznosci od typu szkoty.

Wykres pokazuje, ze poziom popularnosci poprawnej odpowiedzi zwiekszat sie wraz z poziomem
edukacyjnym. Na pierwszym etapie edukacyjnym najpopularniejszg btedng odpowiedzig byta
odpowiedz A (ponad 20% ucznidw wybrato te wiasnie odpowiedz). Na kolejnych etapach
obserwujemy, ze najpopularniejszg odpowiedzig btedng byta odpowiedz C, odsetek uczniow
wybierajgcych te odpowiedz utrzymywat sie na statym poziomie ok. 20%. Tymczasem odpowiedzi
AiBnall, llli IV etapie edukacyjnym nie sg réznicujgce.

Zadanie 7.
Wedtug autora nie warto kupowaé butelkowanej wody zrédlanej, poniewaz
A. nie rozni sie ona od dobrej wody z kranu.
B. jej czystos¢ pozostawia wiele do zyczenia.
C. nie jest juz tak smaczna jak kiedys.

D. ma krotki termin przydatnosci do spozycia.

Poprawna odpowiedz: A.

Wykres 14. Wybieralnos$¢ odpowiedzi w zadaniu 7.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_7 w zal. od etapu ksztatcenia
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Tabela 7.

Wyniki w zadaniu 7. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0 p. 1p.

1 43,5% 56,5%

Il 15,9% 84,1%

Typ szkoty LO Techn. VASYA LO Techn. 57
IVa 5% 6% 26% 96% 94% 74%
IVb 2% 3% 17% 98% 97% 83%
Whioski

Wyniki uzyskane w obu zadaniach wskazujg na nastepujgce prawidtowosci:

1.

Ten rod

Uczniowie na kazdym etapie ksztatcenia lepiej wyszukujg informacje wazne, $cisle zwigzane z
catosciowg wymowg tekstu, czyli wchodzgce w zakres struktury informacji prowadzacych do
gtébwnego problemu. Gorzej natomiast radzg sobie z lokalizowaniem informacji majacych
znaczenie dygresyjne, drugorzedne dla wymowy tekstu. Réznica w poziomie wykonania
zadan sprawdzajgcych umiejetnos¢ wskazywania tych dwoch rodzajéw informac;ji jest stata na
kazdym z czterech zbadanych etapéw edukacyjnych i wynosi ok. 15 punktéw procentowych.

Najwigksza réznica poziomu umiejetnosci wyszukiwania informacji nastepuje miedzy klasg IV
szkoty podstawowej a klasg | gimnazjum. Na poziomie wykonania zadan wyraza jg w tym
przedziale edukacji ok. 20 punktow procentowych. Na wyzszych etapach ksztatcenia srednia
réznica w omawianym zakresie to ok. 5 punktéw procentowych. Zatem umiejetnosé ta jest
intensywnie (i skutecznie) ksztatcona gtéwnie w szkole podstawowej. Na wyzszych etapach
edukacji réznica poziomu opanowania umiejetnosci jest niewielka.

Wyniki ucznidw szkét zawodowych negatywnie wyrdzniajg sie na tle ucznidéw innych typow
szkot. Najbardziej zblizone wyniki (czesto wyzsze) osiggneli uczniowie klas | gimnazjum. Z
drugiej strony, miedzy klasg pierwszg i ostatnig tego typu szkoty obserwujemy najwiekszg
réznice umiejetnosci.

taczenie i poréwnywanie informacji

zaj umiejetnosci jest bardziej ztozony niz wyszukiwanie informacji w tekscie. Utrudnieniem w

stosunku do zadanh opisanych poprzednio jest rozszerzenie wymaganych od ucznia kompetencji o
koniecznos$¢ potaczenia kilku informacji rozproszonych w jednym zrédle lub informaciji w dwu zrédtach,
a nastepnie integrowanie ich i przeprowadzenie prostego wnioskowania.

Umiejetnosci tego typu sprawdzaty dwa zadania testu — zadanie 2. i 10.

Zadanie oznaczone w arkuszu numerem 2 sprawdza umiejetno$é wyszukiwania i integrowania
informacji w tekscie. Wymaga odnalezienia i przeanalizowania informacji, ktére znajdujg sie w réznych
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miejscach tekstu i przeprowadzenia prostego wnioskowania (zauwazenia, ze przekonanie o lepszym
smaku wody zrddlanej od wody kranowej jest efektem dziatania marketingowego). Utatwieniem
rozwigzania tego zadania bedzie skorzystanie z wykresu pokazujgcego, ze najwieksza grupa
badanych podejmuje decyzje kupienia wody w butelce, kierujgc sie jej smakiem.

Kolejne zadanie sprawdzajgce te samg umiejetnos¢ to zadanie oznaczone numerem 10. Zadanie
sprawdza umiejetnos¢ wnioskowania i tgczenia informacji z dwdch Zzrédet. Aby poprawnie je
rozwigzac, uczen musi wyszukac informacje w tekscie publicystycznym i wykazac sie umiejetno$cig
odczytywania danych z wykresu. Zaréwno z tekstu, jak i z wykresu wynika, ze kupujgcy uwazaja, iz
szczegOlnie wazny jest smak wody. W ostatnim zdaniu drugiego akapitu czytamy: jak wykazaty
badania, kupujgc wode, kierujemy sie przede wszystkim jej smakiem. Takg samg informacje zawiera
wykres — najwiecej ankietowanych na pytanie: Czym sie kierujemy podczas zakupu wody butelkowej?
odpowiedziato, ze smakiem (najwyzszy stupek na wykresie; 450 na 500 oséb badanych).

Ponizej cytujemy oba oméwione zadania i przedstawiamy odnoszace sig¢ do nich szczegbétowe dane
statystyczne.

Zadanie 2.

Dlaczego ludzie kupuja wode zrodlang w butelkach?
A. Sg przekonani, ze jest smaczniejsza od wody z kranu.
B. Badania wykazaty, ze ma lepszy sktad niz woda z kranu.
C. Udowodniono, ze ma wtasciwosci lecznicze.

D. Jest bardziej ekologiczna niz woda z kranu.

Poprawna odpowiedz: A.

Wykres 15. Wybieralno$¢ odpowiedzi w zadaniu 2.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_2 w zal. od etapu ksztalcenia
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Tabela 8. Wyniki w zadaniu 2. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p.

1 40,4% 59,6%

Il 14,5% 85,5%

Typ szkoty LO Techn. 57 LO Techn. VASYA
IV a 5% 8% 26% 95% 92% 74%
IV b 2% 5% 16% 98% 95% 84%

Dane procentowe wskazujg na to, ze fatwos¢ tego zadania wzrastata wraz z wiekiem uczestnikéw
badania. Dla czwartoklasistéw zadanie byto $rednio trudne. Juz w klasie pierwszej gimnazjum
poprawne odpowiedzi stanowity prawie 86%. Rdznica to az 26 punktéw procentowych. Rozkiad
dystraktorow na I, 11l i IV etapie edukacyjnym jest rGwnomierny i nieréznicujgcy.

Zadanie 10.
Jaka informacja wynika zaréwno z tekstu, jak i z wykresu?
A. Na wybor wody butelkowanej najwiekszy wptyw ma przekonanie o jej smaku.
B. Wybierajgc wode butelkowana, ludzie kierujg sie przede wszystkim ceng.
C. Reklama nie ma prawie zadnego wptywu na wybor wody butelkowane;.

D. Trudno powiedzie¢, czym najczesciej kierujg sie ludzie, wybierajgc wode butelkowana.
Poprawna odpowiedz: A.

Wykres 17. Wybieralnos¢ odpowiedzi w zadaniu 10.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_10 w zal. od etapu ksztalcenia
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Tabela 9. Wyniki w zadaniu 10. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p.

Il 39,3% 60,7%

1 11,4% 88,6%

Typ szkoty LO Techn. 757 LO Techn. 757
IVa 7% 9% 21% 93% 91% 79%
Vb 3% 3% 14% 97% 97% 86%

Zadanie 10. okazato sie $rednio trudne dla ucznidw szkoty podstawowej i fatwe dla ucznidw z
pozostatych etapéw edukacyjnych z wyjgtkiem szkoty zawodowej. Najwiekszy wzrost umiejetnosci
zaobserwowaé mozna pomiedzy uczniami szkoty podstawowej a uczniami gimnazjum. Poziom
wykonania zadania wzrasta o 28 punktéw procentowych. Nie obserwujemy réznicy w poziomie
umiejetnosci u ucznidw pierwszych klas gimnazjum i pierwszych klas szkét ponadgimnazjalnych. Na
tym etapie sprawdzane umiejetnosci sie nie rozwijajg. Wysoki poziom umiejetnosci obserwujemy w
szkole ponadgimnazjalnej. Prawie kazdy rozwigzujgcy to zadanie uczen szkoty ponadgimnazjalnej
poradzit sobie z udzieleniem poprawnej odpowiedzi. Mozna wnioskowaé, ze szkota $rednia rozwija
umiejetnosci bedace juz i tak na wysokim poziomie. Wyjatkiem jest po raz kolejny szkota zawodowa —
wyniki ucznidow tego typu szkét w ostatniej klasie sg zblizone do wynikéw uczniéw gimnazjéw.

Wysoki poziom sukcesu w rozwigzaniu zadania 10. moze wynikac¢ z faktu, ze informacje pozwalajgce
na udzielenie prawidtowej odpowiedzi sg skupione i umieszczone ,na zewnatrz’ tekstu. Mogty tu
zadziata¢ efekty Swiezosci i pierwszenstwa, gdyz kluczowe informacje sg ostatnim zdaniem tekstu i
pierwszga, rzucajgcg sie w oczy informacja, ktérg mozna wyczytaé¢ z wykresu.

Analiza wykresu pokazuje, ze wybieralno$¢ odpowiedzi prawidtowej jest znaczgco wieksza niz
pozostatych. Dystraktory nie réznicujg ucznidw na I, Ill i IV etapie ksztalcenia. Nieznaczne
zréznicowanie wida¢ w IV klasie szkoty podstawowej, gdzie najpopularniejszg odpowiedzig okazata
sie odpowiedz D (wybierato jg niemal 20% ucznidw). Tylko mniej niz 10 % ucznidw wybierato
pozostate, btedne odpowiedzi. Na pozostatych etapach nieprawidtowe odpowiedzi byty bardzo rzadko
zaznaczane i tym samym wybieralno$¢ odpowiedzi A siggneta niemal 100%.

Whnioski

Wyniki uzyskane w obu zadaniach wskazujg na nastepujace prawidtowosci:

1. Uczniowie na kazdym etapie ksztalcenia radzg sobie z tgczeniem informacji z tekstu i
wykresu.

2. Najwieksza réznica poziomu umiejetnosci wyszukiwania informacji nastepuje miedzy klasg IV

szkoty podstawowej a klasg | gimnazjum. Na poziomie wykonania zadan wyraza jg w tym
przedziale ponad 25 punktéw procentowych.
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3. Po raz kolejny zwraca uwage dysproporcja miedzy wynikami uczniéw szkét zawodowych a
wynikami uczniéw szkét ponadgimnazjalnych innego typu.

e Whnioskowanie na podstawie przestanek wynikajacych z tekstu (proste wnioskowanie)

Whnioskowanie to umiejetnos¢ przeksztatcania informacji zawartych w tek$cie, uogodlniania ich i
formutowania konkluzji. Uczen przeprowadza¢ moze wnioskowanie o charakterze dedukcyjnym (to
sprawdzato zadanie 4.) lub indukcyjnym (jak w zadaniu 11.).

Proste wnioskowanie, polegajgce na wykorzystaniu informacji zawartej w tekscie bezposrednio,
sprawdzato zadanie 4. Dodatkowa trudno$¢ polegata na tym, ze byto to zadanie krétkiej odpowiedzi
pisemnej, w ktérym uczen musiat samodzielnie sformutowac petng odpowiedz.

Natomiast zadanie 11. polegato na uogdlnieniu i interpretacji przestanek zawartych w tekscie
werbalnym i graficznym przedstawieniu. Na ich podstawie uczen miat sformutowaé wniosek i zapisaé
go w formie kroétkiej wypowiedzi argumentacyjnej.

Zadanie 4.

Wyjasnij, dlaczego kupowanie wody w butelkach jest nieekologiczne.

Zadanie sprawdza umiejetno$¢ wnioskowania na podstawie tekstu i wiedzy pozatekstowej oraz proste
argumentowanie. Aby udzieli¢ petnej odpowiedzi, uczen powinien podaé trafne argumenty
zaczerpniete z tekstu i wlasnych obserwacji.

Zadanie wymaga od ucznia rozumienia poje¢ ,ekologiczny”/,nieekologiczny” i znajomosci zasad
ekologicznego postepowania, nastepnie odwotania sie do tekstu. W ostatnim akapicie pojawiajg sie
zdania: Jesli chcemy byc¢ ekologiczni, rezygnujmy z kupowania wody nabitej w butelke. Unikniemy
gory niepotrzebnego plastiku. Uczen powinien zauwazy¢ zwigzek pomiedzy ,nieekologicznoscig” i
plastikowymi butelkami i sformutowa¢ wniosek: woda butelkowana jest nieekologiczna, poniewaz jest
opakowana w plastikowg butelke, a plastik jest szkodliwy dla srodowiska ze wzgledu na to, Zze nie jest
biodegradowalny, a nastepnie zapisa¢ wnioskowanie w formie wyjasnienia. Pominiecie ktéregos z
elementéw moze skutkowaé oceng 1 p. na 2 mozliwe, poniewaz pelng punktacje przyznaje sie
uczniowi, ktéry zauwazyt, ze woda butelkowana jest nieekologiczna, i wyjasnit, dlaczego nie jest.
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Tabela 10. Wyniki w zadaniu 4. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p. 2p.

I 49,3% 30,3% 20,4%

Il 22,6% 39,0% 38,4%

Typ szkoty LO Techn. ZSzZ LO Techn. ZSZ LO Techn. 757
IVa 11% 13% 25% 37% 38% 39% 52% 49% 36%
IVb 10% 12% 26% 38% 41% 39% 52% 47% 35%
Wyniki

Pierwsze w teScie zadanie otwarte ukazuje bardziej urozmaicony rozwdj umiejetnosci. Zadanie
oceniane byto na 1 punkt lub 2 punkty, w zaleznosci od tego, czy udzielona odpowiedz byta petna, a
wiec czy uwzgledniata zaréwno informacje z tekstu (woda butelkowana jest nieekologiczna), jak i
wiedze pozatekstowg (wyjasnienie, dlaczego uznaje sie plastik za nieekologiczny). Wyniki ujawniaja,
ze miedzy klasg czwartg a pierwszg gimnazjum nastepuje najwiekszy skok poziomu tej umiejetnosci
(wspdtczynnik sukcesu rézni sie o okoto 25 punktéw procentowych). Mniejsza, cho¢ réwnie znaczgca
réznica, daje sie zauwazy¢ miedzy gimnazjum a pierwszg klasg ponadgimnazjalng. Tutaj jest to okoto
7 punktéw procentowych. Tymczasem porédwnanie najmiodszej i najstarszej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej dobitnie pokazuje, ze réznica jest niewielka, w tym miejscu wykres jest najbardziej
ptaski. Warto takze wspomnie¢ o tym, ze w toku analizy okazato sie, jak wielkie réznice w poziomie
umiejetnosci wykazujg uczniowie szkét zawodowych w poréwnaniu do ucznidw szkét srednich innych
typow. Ich poziom umiejetnosci wtasciwie réwny byt temu reprezentowanemu przez uczniow tuz po
ukonczeniu nauki w gimnazjum.

Rozwigzanie tego zadania oprécz umiejetnosci zwigzanej z czytaniem i analizg tekstu wymagato
uruchomienia wiedzy zdobytej na lekcjach innych przedmiotéw niz jezyk polski lub w toku edukaciji
przyrodniczej poza szkotg. Uczniowie klasy czwartej by¢é moze nie majg wymaganej wiedzy. Wydaje
sie jednak, Zze bardziej uniwersalng trudnoscig dla wszystkich uczniéw okazato sie zapisanie
wnioskéw z rozumowania, ktérego skutkiem miato byé opisanie zjawiska i podanie jego przyczyny.
Wydaje sie, ze z tego typu poleceniami (wymagajgcymi postugiwania sie wiedzg pozatekstowq)
uczniowie nie spotykajg sie na lekcjach jezyka polskiego na Il i Il etapie edukacyjnym, a na IV — tylko
w tekstach dotyczgcych zagadnien z dziedziny humanistyki.
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Zadanie 11.
Czy laczac informacje z wykresu i artykulu, mozna powiedzie¢, jak duzo ludzi kupuje

wode pod wplywem reklamy? Zaznacz (X) odpowiedz i napisz uzasadnienie.

TAK

»
________________________________________________________________________ S

________________________________________________________________________ G

Podczas wykonywania zadania uczeh musi bardzo dokfadnie przeanalizowa¢ tekst i wykres.
Zadanie sprawdza réwniez umiejetno$¢ argumentowania.

1. Uczen musi sprawdzi¢, co na temat reklamy moéwi tekst. Przede wszystkim powinien
zwréci¢ uwage na zakonczenie drugiego akapitu:
Mato tego, fachowcy od reklamy przekonali nas, ze kazda smakuje inaczej i niepowtarzalnie. Byto to
dziatanie skuteczne, poniewaz jak wykazaty badania, kupujgc wode, kierujemy sie przede wszystkim
jej smakiem.
Autor sugeruje wiec, ze tak naprawde wody nie réznig sie smakiem (potwierdza to takze w czwartym
akapicie). Teza, ktérg stawia autor, jest nastepujgca: Ludzie, ktérzy kupujg wode ze wzgledu na smak,

tak naprawde kupujg jg pod wptywem reklamy.

2. Z wykresu uczenh powinien odczytac, ze tylko 20 osdb na 500 uznaje, ze kupuje wode, kierujgc sie
reklama. Réwnoczesnie jednak 450 osob (na 500) twierdzi, ze kieruje sie smakiem.

3. Uczen, po dokonaniu analizy informaciji z tekstu i wykresu, moze odpowiedzie¢ na pytanie: Czy
tgczgce informacje z wykresu i artykutu, mozna powiedzieC, jak duzo ludzi kupuje wode pod wpfywem
reklamy? dwojako:

Tabela 11. Wyniki w zadaniu 11. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p.

I 87,8% 12,2%

1 75,3% 24,7%

Il 71,6% 28,4%

Typ szkoty LO Techn 57 LO Techn. 757
IV a 64% 75% 84% 36% 25% 16%
IV b 64% 78% 84% 36% 22% 16%
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TAK — jednak do liczby oséb kierujgcych sie reklamg nalezy doliczy¢ osoby, ktére twierdza, ze kierujg
sie smakiem, gdyz wedtug autora tekstu wody nie réznig sie smakiem.

NIE - ludzie nie zdajg sobie sprawy z tego, w jak duzym stopniu na ich decyzje wptywa reklama.
Uczen powinien takze zauwazy¢, ze obliczenia utrudnia réwniez fakt, ze jedna osoba wybierata wiecej
niz jedng odpowiedz (z wykresu wynika, ze w badaniu brato udziat 500 oséb, tymczasem odpowiedzi

jest zdecydowanie wiecej).

Wyniki

Zadanie okazato sie trudne dla uczniéw ze wszystkich badanych etapéw edukacyjnych. Najgorzej z
jego rozwigzaniem poradzili sobie uczniowie szkét podstawowych — tylko 12% badanych uzyskato w
tym zadaniu 1 pkt. Najwyzszy wynik osiggneli uczniowie pierwszej i ostatniej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej, co sugeruje, ze poprawnos¢ wykonania zadania rosnie wraz z etapem
edukacyjnym. Najwiekszy wzrost sprawdzanych przez zadanie umiejetnosci nastepuje miedzy szkotg
podstawowg a gimnazjum. W analizowanym zadaniu umiejetnosci nieznacznie wzrastajg w
gimnazjum, a w szkole ponadgimnazjalnej pozostajg na tym samym poziomie.

Mozna sadzi¢, ze zadanie 11. wymaga ztozonych umiejetnosci (fgczenia informacji z réznych zrédet,
argumentowania), ktére mogg by¢ trudne dla uczniéw IV klas i rozwijajg sie dopiero na wyzszych
etapach edukacji. Analiza wynikébw zadania 11. (ktéra pokazuje, ze umiejetno$¢ ta najpierw
nieznacznie rosnie, a potem pozostaje na tym samym — wcigz niskim — poziomie) nie potwierdza
jednak tej tezy. Wynika z tego, ze umiejetnosci wymagajgce kilku krokdéw, w ktérych nalezy
wykorzysta¢ informacje zdobyte w pierwszej fazie do dalszej analizy, sg stabg strong polskich uczniow
— niezaleznie od etapu edukacyjnego.

Zastanawiajgca wydaje sie réznica miedzy poziomem wykonania zadah wymagajgcych zestawienia
informacji z dwoch zrédet. Mozna zaobserwowaé duzg rozbieznos¢ miedzy poziomem wykonania
zadania 10. i 11. Pierwsze z nich — zamkniete — okazato sie jednym z najtatwiejszych w catym tescie,
a zadanie otwarte — wymagajgce uzasadnienia wtasnego zdania — jednym z najtrudniejszych.
Przypuszczalnie, zadanie 10. powinno wprowadzi¢ ucznia w temat, naprowadzi¢ na poprawne
rozwigzanie, a jednak wskaznik sukcesu w zadaniu 11. byt bardzo niski. Jedng z przyczyn tak stabego
wyniku ucznidw moze by¢ forma zadania. Zad. 10. zaktada wybor odpowiedzi sposrdd czterech
mozliwosci, a 11. wymaga wyciggniecia wnioskéw z obu tekstow i uzasadnienia wtasnego zdania.
Bardzo wysoki poziom wykonania zadania 10. na wszystkich badanych etapach edukacji swiadczy o
tym, ze uczniowie nie powinni mie¢ problemoéw z powigzaniem informacji z dwoch zrodet, jednak taki
stan rzeczy moze réwniez wynika¢ z tego, ze uczniowie nie musieli korzysta¢ z dwéch zrédet (do
eliminacji niepoprawnych odpowiedzi wystarczyto im jedno z nich — tekst) lub Zze dostep do
prawidtowej odpowiedzi byt utatwiony przez umieszczenie informacji na koncu pierwszego tekstu i
»poczatku” drugiego.

Mozna zaobserwowac, ze zadania zamkniete majg w tescie wyzszy poziom wykonania niz zadania
wielokrotnego wyboru, co moze réwniez swiadczy¢ o tym, ze sama forma zadania jest dla uczniow
pewnego rodzaju barierg obnizajgcg ich wyniki (szczegdlnie widoczne jest to w szkole podstawowej,
po ktérej wzrost umiejetnosci w tych zdaniach jest bardzo wysoki). Réwniez zadania otwarte (do
ktérych nalezato zad. 11.), wymagajgce samodzielnej wypowiedzi, sg dla uczniéw trudniejsze do
rozwigzania niz zadania zamkniete, co moze by¢ przyczyng tak niskiego poziomu wykonania zad 11.
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Zestawiajgc odpowiedzi uczniéw ze wszystkich badanych etapéw edukacyjnych, najlepsze jakosciowo
odpowiedzi mozna byto odnalezé w szkotach ponadgimnazjalnych. Poréwnujac typy szkét, mozna
stwierdzi¢, ze najwiecej odpowiedzi najbardziej zblizonych do klucza znalazto sie w liceum
ogolnoksztatcgcym w ostatniej klasie, nie jest to jednak zmiana bardzo znaczaca.

Poréwnanie wypowiedzi pokazuje, ze najwiekszy skok poziomu umiejetnosci, w poréwnaniu do
poprzedniego etapu, pojawia sie u uczniow w | klasie gimnazjum, czyli po zakonczeniu szkoty
podstawowej. Najmniejszg réznice widaé miedzy uczniami pierwszych i ostatnich klas technikum i
szkét zawodowych, co wskazuje, ze umiejetnosci po zakonczeniu gimnazjum i wspomnianych szkét
sg porownywalne.

Whioski

Na podstawie analizy wynikow zadar mozna wskazac nastepujagce prawidtowosci:

1) Zadania wymagajace umiejetnosci faczenia informacji z dwéch zrédet sa dla polskich
uczniéw trudne.

2) Nalezy wspomagaé¢ rozwdj tej umiejetnosci w dydaktyce polonistycznej na wszystkich
etapach edukacyjnych.

e Catosciowe rozumienie tekstu

Ta grupa umiejetnosci odnosi sie do odczytywania znaczenia catosci tekstu, to znaczy zawartej w nim
mysli, idei, a takze przestania. Ponadto, aby zrozumiec¢ tekst jako catos¢, uczen powinien zauwazacé
znaczenie struktury dla odczytywania tresci. Wazne jest, by uczen rozpoznat intencje i wymowe
tekstu. Tak ztozony proces mozna nazwac¢ catosciowym rozumieniem tekstu.

Zadanie 1.
Jaka jest funkcja pierwszego akapitu, czyli czemu ten akapit stuzy?
A. Streszcza zawartos$¢ artykutu.
B. Wprowadza w tematyke artykutu.
C. Sygnalizuje niewiedze autora.

D. Rozstrzyga problem przedstawiony w artykule.

Uczen rozwigzujacy to zadanie musi rozumie¢ pojecie akapitu (jako podstawowej jednostki logicznej
tekstu, sktadajgcej sie z kilku zdan potgczonych ze sobg i stanowigcych cato$¢ myslowa, oddzielonej
od nowej mysli w toku wypowiedzi) i potrafi¢ rozrézni¢ rézne zwigzki logiczne miedzy akapitami w
tekstach (np. wprowadzajgca, rozwijajgca, przetwarzajgca etc.) oraz je nazwa¢. Zadanie 1. wymaga
doktadnej analizy pierwszego akapitu, a nastepnie odniesienia jego tresci do catego tekstu i wysnucia
wniosku dotyczacego relacji czesci do catosci tekstu. Czytajgc pierwszy akapit, uczen powinien
dostrzec zawartg w nim informacje o masowosci pewnego zjawiska (kupowanie wody w butelkach), a
takze zwrdci¢ uwage na pytania, ktére stawia autor artykutu (o przyczyny zjawiska). W dalszej czesci
tekstu uczen znajdzie dokfadny opis zjawiska zasygnalizowanego w pierwszym akapicie oraz
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odpowiedzi na pytania w nim postawione. Powinien wiec wysnu¢ wniosek, ze pierwszy akapit
zapowiada tematyke artykutu. Wtasciwe bedzie wiec wybranie odpowiedzi B.

Wyniki

Wykres 18. Wybieralnos¢ odpowiedzi w zadaniu 1.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_1 w zal. od etapu ksztatcenia

80% 100%

60%
L

Procent obserwacji
40%
1

20%
L

ﬁ

Etap ksztatcenia

A B C
D —— BO

Tabela 12. Wyniki w zadaniu 1. na czterech etapach edukacyjnych

Etap
0p. 1p.
edukacyjny
Il 42,3% 57,7%
1 19,6% 80,4%
Typ szkoty LO Techn. 757 LO Techn. 757
IVa 9% 14% 28% 91% 86% 72%
Vb 4% 8% 21% 96% 92% 79%

Dane procentowe wskazujg na to, ze fatwos$¢ tego zadania wzrastata wraz z wiekiem uczestnikow
badania. Najwiekszg roznice wynikdw zaobserwowaé mozna miedzy klasg czwartg szkoty
podstawowej, dla ktérej zadanie okazato sie srednio trudne, a klasg pierwszg gimnazjum, dla ktorej
zadanie okazato sie tatwe. Réznica wyniosta ponad 23 punkty procentowe. Dla uczniéw szkot
ponadgimnazjalnych (w klasie pierwszej i ostatniej) zadanie bylo bardzo fatwe. Réznica miedzy tymi
wynikami wyniosta prawie 6 punktéw procentowych. Warto zauwazy¢, ze ksztatcenie umiejetnosci
dostrzegania relacji miedzy czesciami tekstu jest wpisane w podstawe programowg Il etapu
ksztatcenia (1.1.10), zatem wydaje sie, ze ta akurat umiejetnos¢ jest w sposéb zadowalajagcy ¢wiczona
na Il etapie edukacyjnym i kolejnych etapach.
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Wykres popularnosci odpowiedzi pokazuje, ze wsréd ucznidéw klas IV najpopularniejsza okazata sie
odpowiedz A. Z kolei odpowiedz D byta najczesciej wybierana przez uczniéw klas | gimnazjum, co
moze by¢ dowodem na nieprzyswojenie funkcji pytan retorycznych, kidére obecne sg w tekscie. Ci
uczniowie interpretowali je jako sygnalizujgce niewiedze autora, a nie wprowadzajgce do zagadnienia
omawianego w tekscie.

Mozna stwierdzi¢, ze na ll, lll i IV etapie edukacyjnym btedne odpowiedzi nie réznicujg uczniéw.

Zadanie 9.
Zaznacz (X) wszystkie poprawne odpowiedzi. Kto mégt byé zadowolony z publikacji tego
artykutu?
o0 Producenci wod mineralnych.

Producenci plastikowych butelek.

Producenci wod zrodlanych.

Producenci domowych filtréw do wody.

O O O o

Czlonkowie organizacji ekologicznych.

Zadanie sprawdza bardzo istotne umiejetnosci — wyszukiwanie informacji w tekscie, odrdznianie
informacji o faktach od opinii, rekonstrukcje toku argumentacji, a przede wszystkim rozpoznawanie
intencji wypowiedzi i mechanizméw manipulacji odbiorcami. Aby udzieli¢ poprawnej odpowiedzi na
postawione pytanie, uczen powinien odtworzy¢ tok argumentacji autora, stwierdzajgc, ze normy
sanitarne dla wody zrédlanej i kranowej sg takie same, zatem zeby pi¢ wode o wyzszej normie
sanitarnej, trzeba kupowaé tylko wode mineralng, wiec rozsgdniej jest spozywaC krandwke
przepuszczong przez filtr do wody oraz ze spozywanie wdd butelkowanych wigze sie z nadprodukcijg
plastiku, wiec jest nieekologiczne. Ta analiza powinna skfoni¢ ucznia do wnioskowania, ktére grupy
(wymienione w poleceniu) moglyby by¢ zadowolone z publikacji tego artykulu. Bowiem tekst Woda
nabita w butelke nie zawiera reklam zadnego konkretnego produktu, jednak przedstawione w nim
informacje i komentarze mogg wptyng¢ na zachowania czytelnikow i ich decyzje.

Producenci wéd mineralnych. Uczen powinien zauwazy¢, ze autor artykutu, podwazajgc
sensowno$¢ zakupow wody zrédlanej, przeciwstawia jej wode mineralng. Co prawda nie
podaje zadnych konkretnych dowoddéw wyzszosci wody mineralnej nad zrédlang, podkresla
jednak jej wyjatkowos¢ (Sposréd kilku setek wytwarzanych w Polsce wod butelkowanych
niespetna trzydziesci mozna nazwac mineralnymi) i okresla jag mianem prawdziwa woda
mineralna. Pod wptywem tych sformutowan czes$¢ czytelnikow kupujgcych dotychczas wode
zrédlang moze zmieni¢ swoje przyzwyczajenia i zaczg¢ kupowac¢ wode mineralng, chwalong
przez autora. Taka decyzja bedzie korzystna dla producentéw wody mineralnej — dlatego
mogg oni by¢ zadowoleni z publikacji artykutu.

Producenci domowych filtréw do wody. Kolejng grupa, dla ktérej publikacja jest korzystna, sg
producenci domowych filtrow do wody. Autor wprost zacheca do picia wody z kranu i
podkresla, ze nawet jesli mieszkamy w rejonie, gdzie woda nie jest najlepsza, filtry zapewnig
nam czystos¢ i bezpieczenstwo. Producenci filtréw mogg liczy¢ na wigksze zainteresowanie
swoimi wyrobami i wieksze zyski.
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Czlonkowie organizacji ekologicznych. Grupg zadowolong z publikacji mogg by¢ takze
ekolodzy. Autor sktania do refleksji nad tym, jakie skutki dla Srodowiska majg nasze codzienne
zachowania. Namawia do zmniejszenia ilosci plastikowych odpadéw. Takie przestanie zgodne
jest z celami przyswiecajgcymi organizacjom ekologicznym. Autor tekstu wprost apeluje do
Swiadomosci ekologicznej czytelnikow: Jesli chcemy byc¢ ekologiczni, rezygnujmy z kupowania
wody...

Wyniki

Tabela 13. Wyniki w zadaniu 9. na czterech etapach edukacyjnych

Et

ediiacyjny P lp.

1 68,6% 31,4%

i 36,1% 63,9%

Typ szkoty LO Techn. 7257 LO Techn. 757
IV a 17% 23% 45% 83% 7% 55%
IV b 11% 18% 40% 89% 82% 60%

W wynikach zadan zndéw zaskakuje gwattowny wzrost umiejetnosci miedzy uczniami szkoty
podstawowej a gimnazjum. Nieco mniejszy wzrost zaobserwowa¢ mozna miedzy kolejnymi etapami.
Wcigz najmniejszy poziom umiejetnosci prezentujg uczniowie szkét zawodowych.

Whioski

Analiza pozwolita na sformutowanie nastepujgcych wnioskow:

1. Rozpoznawanie funkcji sktadnikow tekstu jest dobrze przyswojone przez ucznidéw.

2. Uczniowie majg trudnosci w rozpoznawaniu manipulacji jezykowej i celu tekstu.

o Swiadomosé jezykowa

Terminem ,$wiadomos$é jezykowa” okreslamy praktyczng znajomos¢ jezyka, ktéra pozwala na
swobodne postugiwanie sie nim w réznych sytuacjach komunikacyjnych, a takze tworzenie i
rozumienie wypowiedzi jezykowych (por. Porayski-Pomsta, 1996; Zgotka, 1996). To zas wymaga od
ucznia takze znajomosci regut i kategorii gramatycznych oraz rozpoznawania funkcji poszczegélnych
elementéw wypowiedzi.
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Zadanie 5.
Jedno ze zdan w drugim akapicie zaczyna sie od wyrazenia mafo tego. Ktérym wyrazeniem
mozna je zastapic, tak aby nie zmieni¢ sensu zdania?
A. co wiecej
B. wrecz przeciwnie
C. mimo to

D. niemniej jednak

Zadanie wymaga od ucznia rozumienia znaczenia synonimicznego tacznikéw: mafto tego i co wiecej.
Uczen odpowie na zadane pytanie tylko wtedy, gdy doktadnie przeczyta drugi akapit artykutu.
Nagromadzenie informacji dotyczgcych naszego zycia w otoczeniu plastikowych butelek,
spotegowane jest sformutowaniem mafo tego, ktére zastgpi€ mozna — w tym kontekscie —
wyrazeniem co wiecej. Prawidtowa odpowiedz to A.

Wyniki

Wykres 19. Wybieralnos¢ odpowiedzi w zadaniu 5.

Poziom wybieralnosci w pytaniu p_5 w zal. od etapu ksztatcenia

40% 60% 80% 100%
L 1 1 L

Procent obserwacji

20%
1
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1

Etap ksztatcenia

L ]
>

» B —e— C
D * BO
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Tabela 14. Wyniki w zadaniu 5. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p.

1 53,2% 46,8%

Il 32,6% 67,4%

Typ szkoty LO Techn. 57 LO Techn. 57
IV a 10% 20% 47% 90% 80% 53%
IV b 6% 15% 43% 94% 85% 57%

W tym c¢wiczeniu sprawdzano rozumienie znaczenia wyrazenia mafo tego i jego funkciji.
Zaobserwowaé mozemy tutaj (charakterystyczny juz) duzy wzrost umiejetnosci gimnazjalistéw w
porownaniu do uczniéw klas czwartych (ponad 20 punktow procentowych), ktory zostaje znacznie
zahamowany miedzy kolejnymi etapami edukacyjnymi.

Analiza wykresu pozwala zauwazyé, Zze najczesciej wybierang btedng odpowiedzig na | etapie
edukacyjnym byta odpowiedz C (ok. 30%), a jej popularnos¢ malata wraz z wiekiem uczestnikow
badania, by na IV etapie osiggna¢ poziom ok. 10%. Wybieralnos¢ odpowiedzi C na wyzszych etapach
zbiegta sie z popularnoscig odpowiedzi D. Najrzadziej wybierana byta odpowiedz B.

Zadanie 6.

Zaznacz (X) wszystkie poprawne odpowiedzi. Po co autor zastosowat w tekscie czasowniki w 1.
osobie liczby mnogiej, np. rezygnujmy, unikniemy?

Aby zaznaczy¢, ze wypowiada sie takze w imieniu czytelnikéw.
Aby zaznaczy¢, ze wypowiada sie w swoim imieniu.

Aby zmniejszy¢ dystans miedzy sobg a czytelnikami.

Aby podkresli¢, ze pisat ten tekst ze wspotpracownikami.

Aby przekonaé czytelnikéw do swojej opinii.

Zadanie 6. nalezy do zadan sprawdzajgcych rozpoznawanie funkcji, jakie petnig elementy skladowe
tekstu, i zauwazenie celu wykorzystania poszczegoélnych narzedzi jezykowych. Uczen musi umieé
okresla¢ intencje autora, formutowaé gtdwng mysl tekstu i znaé mechanizmy jezykowe stuzgce
osigganiu réznych celdéw. Koncepcja zadania zaktada wykorzystanie Swiadomosci jezykowej uczniéw,
ktérzy posiadajgc okreslong wiedze gramatyczng dotyczacg form osobowych czasownika oraz
wykorzystujgc praktyczne umiejetnosci jezykowe, a w przypadku ucznidéw mtodszych réwniez intuicje
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jezykowa, muszg dokonac analizy tekstu pod katem obecnosci w nim czasownikoéw w 1. osobie liczby
mnogiej oraz zasadnosci uzycia tej wtasnie formy gramatycznej w okreslonej sytuacji komunikacyjne;.
Duze znaczenie w jego rozwigzaniu ma powigzanie informacji dotyczgcych réznych aspektow tekstu —
istotne jest tu zaréwno rozpoznanie formy wypowiedzi (artykut prasowy) i wynikajgce z niej intencje
autora (uczen rozwigzujacy to zadanie musi potrafi¢ je rozpoznac), tematyka tekstu — odwotujgca sie
do codziennych doswiadczen wielu czytelnikow (uniwersalno$¢ tematyki), jak i strona jezykowa tekstu.
Dopiero wykorzystanie wiedzy ze wszystkich wymienionych zakres6w pozwoli uczniowi
przeanalizowa¢ zaproponowane w zadaniu odpowiedzi i oceni¢ ich poprawnos$¢.

Rozwigzywanie zadania uczen moze rozpoczg¢ od sprawdzenia, czy w tekscie pojawiajg sie jeszcze
inne czasowniki w tej samej formie oprécz tych, ktére podane sg w poleceniu. Mtodsi uczniowie mogag
je rozpoznawac, nie majgc wiedzy gramatycznej, a jedynie zwracajgc uwage na podobienstwo w
zakohczeniu wyrazow. Znalezienie w tekscie czasownikow w 1. osobie liczby mnogiej pozwoli
uczniom przekonac sie, ze jej zastosowanie nie jest przypadkowym zabiegiem jezykowym, ale
konsekwentnie stosowanym w catym tekscie zamierzeniem autora. Uczniowie muszg tez zauwazyc,
ze piszac, na przykiad kupujemy, robimy, jestesmy, kierujemy oraz stosujgc zaimki nham, nas, autor
zalicza sam siebie do szerokiej grupy konsumentoéw butelkowanej wody zrodlanej, identyfikujac sie z
jej dziataniami. Taka konkluzja powinna w rezultacie doprowadzi¢ ucznibw do wskazania jako
poprawnej odpowiedzi tej, ktéra zawiera stwierdzenie, ze autor wypowiada sie takze w imieniu
czytelnikow, ktdérzy, podobnie jak on, nalezg do oséb kupujgcych wode w plastikowych butelkach.

Tak poprowadzony tok myslenia pomoze réwniez uczniom zaklasyfikowa¢ odpowiedz trzecig jako
poprawng. Wybierajgc te odpowiedz, uczniowie muszg przeanalizowac intencje autora tekstu. Wazne
wydaje sie rowniez, by rozwigzujgc zadanie, dostrzegli, iz autor posiada wiedze wynikajgcg z badan i
innych zrodet informacji, ktérej nie majg przecietni konsumenci, a jego intencjg jest podzielenie sie tg
wiedzg z innymi. Wypowiedzi w 1. osobie liczby mnogiej uczniowie rozpoznali juz wczesniej jako
identyfikowanie sie przez autora z grupg ludzi, do ktérych tekst jest adresowany. Krokiem do wybrania
nastepnej dobrej odpowiedzi jest zwrécenie uwagi na fakt, ze podobnie jak inni konsumenci, autor
czuje sie oszukiwany przez producentéw wody oraz reklamodawcéw sugerujgcych ,specjalne
wiasciwosci” wody, ktoéra naprawde takich cech nie ma. Rozwigzujgcy zadanie winni zauwazy¢, ze
stawianie sie na réwni z innymi konsumentami pozwala autorowi zdobyé¢ zaufanie czytelnikéw, a wiec
tym samym zmniejsza dystans miedzy nimi. Celem wszystkich wymienionych zabiegdéw analitycznych
jest wiec tak naprawde rozpoznanie pozycji, z jakiej wypowiada sie autor tekstu i uswiadomienie
sobie, iz wybierajac forme ,my”, autor wybiera role wspotuczestnika opisywanych dziatan, ale i
wspotpokrzywdzonego, czyli takg samag, w jakiej stojg adresaci artykutu.

Poprawne odpowiedzi do zadania zostaty tak skonstruowane, iz wyboér dwoch poprawnych odpowiedzi
konsekwentnie prowadzi uczniéw do rozpoznania kolejnej poprawnej odpowiedzi (ostatniej). Bedzie to
mozliwe wtedy, gdy po wykonaniu wymienionych wyzej czynnosci poszukajg odpowiedzi na pytanie, w
jakim celu autor tekstu identyfikowat sie z adresatami, wypowiadat sie w ich imieniu i stawiat sie w
okreslonej pozycji w stosunku do odbiorcéw. Co jeszcze chciat osiagng¢, wybierajgc taki a nie inny
sposob wypowiedzi? Szczegdlnie pomocne w odpowiedzi na te pytania bedzie zwr6cenie uwagi na
ostatni akapit tekstu. Rozpoczynajgc go, autor postawit pytanie: Jak w tej sytuacji mozna namawiaé
ludzi do rezygnacji z kupowania butelkowanej wody Zzrédlanej?, a tym samym zdradzit swoje
prawdziwe intencje. Uczniowie muszg dostrzec w tej wypowiedzi bliskoznaczno$¢ wyrazu namawiac
do znajdujgcego sie w ostatniej odpowiedzi wyrazu przekonac/przekonywac.
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Wyniki

Tabela 15. Wyniki w zadaniu 6. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p.

Il 64,1% 35,9%

1 33,1% 66,9%

Typ szkoty LO Techn. VASYA LO Techn. VASYA
IVa 20% 27% 53% 80% 73% 67%
IV b 18% 24% 45% 82% 76% 55%

Zadanie okazato sie trudne dla czwartoklasistéw (35,9% poprawnych odpowiedzi), wzrost
umiejetnosci w gimnazjum wyniost az o 31 punktéw procentowych. Jednym z powodéw dla tak
gwattownego wzrostu moze by¢ to, ze na umiejetnos¢ rozpoznawania funkcji skfadnikéw tekstu
zwraca sie uwage juz przy przygotowywaniu miodziezy do sprawdzianu szostoklasisty i na
najwczesniejszych etapach nauki w gimnazjum. W przypadku najmiodszych ucznidow rozpoznanie
takie jest czysto intuicyjne i nieéwiczone w sytuacji szkolnej. Miedzy kolejnymi etapami edukacyjnymi
réznice sg mniejsze: miedzy gimnazjum a pierwszg klasg szkoty ponadgimnazjalnej wzrost wynosi
tylko 4 punkty procentowe, podobnie w szkole ponadgimnazjalnej. To zestawienie wydaje sie
zaskakujgce, poniewaz umiejetnos¢ rozpoznawania funkcji sktadnikéw tekstu jest waznym elementem
ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, a w szkole ponadgimnazjalnej powinna by¢ juz pogtebiona.

Whioski

Ksztattowanie $wiadomosci jezykowej jest waznym skitadnikiem edukacji polonistycznej od
najwczesniejszych etapéw edukacyjnych. W gimnazjum miodziez uczy sie rozpoznawac funkcje
(takze retoryczne) réznych sformutowan i wyrazen oraz nazywac je, stosujgc (w dos¢ ograniczonym z
poczatku zakresie) w swoich tekstach. Uczniowie, nie posiadajgc odpowiednich umiejetnosci, nie
bedg funkcjonalnie uzywac jezyka. Nierozpoznanie takich zabiegow, jak zastosowanie czasownikéw w
1. osobie liczby mnogiej, pozbawia ich mozliwosci dojrzatego i refleksyjnego odbioru réznych
komunikatéw, na przykfad takich, ktére zawierajg elementy manipulacji. W tym sensie nawet
absolwenci szkét srednich nie wydajg sie w petni przygotowani do udziatu w zyciu spotecznym.

taczenie umiejetnosci odczytania znaczenia calosci tekstu z umiejetnoscia
rozpoznania mechanizmu gry jezykowej

W tej kategorii znajduje sie jedno zadanie o wysokim stopniu skomplikowania. Zadanie wymaga
zaréwno odczytania gry jezykowej w tytule, jak i skonfrontowania znaczenia tytutu z sensem catosci
tekstu, a nastepnie sformutowania wypowiedzi. Ztozono$¢ zadania zadecydowata o wydzieleniu go w
osobnej kategorii.

Zadanie 8.
Co oznacza tytut Woda nabita w butelke? Dlaczego ten tytut jest dowcipny?

63



Zadanie sprawdza umiejetno$¢ rozpoznania i wyjasnienia mechanizmu gry jezykowej. Jego
rozwigzanie wymagac¢ bedzie od ucznia przeprowadzenia kilku operacji myslowych i jezykowych
(analiza znaczenia frazeologizmu, nawigzanie do znaczenia dostownego, wykorzystanie napiecia
miedzy nimi jako mechanizmu gry jezykowej, nawigzanie do tematyki artykutu, zauwazenie dowcipu i
okreslenie jego adresata), a wiec poziom trudnosci tego zadania jest zdecydowanie wyzszy, rowniez
dlatego, ze jest ono dwustopniowe i tak skonstruowane, ze brak odpowiedzi na pierwsze pytanie lub
odpowiedz niepetna uniemozliwi uczniom poprawng odpowiedz na pytanie drugie bgdz tez powaznie
ja utrudni.

Rozwigzanie zadania wigze sie w pierwszej kolejnosci z koniecznoscig zrozumienia poszczegolnych
elementow tytutu — uczniowie powinni odczytaé go na poziomie dostownym — Woda nabita w butelke
to inaczej woda nalana do butelki, woda butelkowana, czyli woda, ktéra jest tematem artykutu. Takie
odczytanie nie jest jednak wystarczajgce. Uczniowie muszg bowiem zwrécié uwage na fakt, iz w tytule
wykorzystano zwigzek frazeologiczny ,nabi¢ (kogos) w butelke” i wyjasni¢ jego znaczenie (‘oszukac,
okpi¢, przechytrzy¢’). Oba te wyjasnienia — i dostowne, i przeno$ne — powinny stanowi¢ punkt wyjscia
do odpowiedzi na drugie pytanie zawarte w zadaniu — dlaczego tytut jest dowcipny?. Odpowiadajac na
nie, uczniowie muszg zwréci¢ uwage na fakt, ze uzycie zwigzku frazeologicznego w tytule nie jest
przypadkowe, Ze stanowi przemyslany koncept autora i ma zwigzek z trescig artykutu, ktéry wyjasnia
czytelnikom, iz butelkowana woda Zrédlana, ktérg uwazajg za ,lepszg”, jest w istocie ,0szustwem”,
chytrg manipulacjg producentéw wykorzystujgcych naiwnos$é konsumentéw. Uzasadniajgc dowcip
zawarty w tytule, uczniowie powinni tez wskazac, iz autor sprytnie wykorzystat w nim wieloznacznosc¢
sformutowania ,nabita w butelke”, a wrecz, przedstawiajgc problemy omawiane w artykule, sam te
wieloznacznos¢ stworzyt, zasugerowat czytelnikom, bowiem przed przeczytaniem artykutu wyrazenie
»nabita w butelke” nikomu raczej nie kojarzyto sie ze znaczeniem ,nalana do butelki”. Uczniowie winni
tez zauwazy¢, iz dowcip w tytule polega na pewnym odwréceniu funkcji jezykowych — zazwyczaj
bowiem za oryginalne i kunsztowne uwaza sie¢ nadawanie stowom lub wyrazeniom znaczen
przenosnych. W analizowanym tytule mamy do czynienia z odwrdceniem tego zabiegu jezykowego —
zaskakujgce okazuje sie bowiem nie tylko przenosne, ale i dostowne odczytanie znaczenia.

W ocenie zadania zastosowano skale dwupunktowg, w ktdrej oceniano petne przeanalizowanie tytutu
(wykorzystanie napiecia miedzy znaczeniem dostownym i przenosnym, nawigzanie do tematu
artykutu, zwrécenie uwagi na adresata dowcipu) i czesciowe (odwotanie do ktéregos z tych
elementow).

Wyniki

Tabela 16. Wyniki w zadaniu 8. na czterech etapach edukacyjnych

Etap edukacyjny 0p. 1p. 2p.
I 88,9% 8,5% 2,5%
1 69,1% 25,1% 5,8%
Typ szkoty LO Techn. 757 LO Techn. VASYA LO Techn. ZSz
IV a 37% 56% 2% 40% 33% 24% 23% 11% 4%
IVb 31% 41% 67% 40% 44% 29% 29% 15% 4%

Jest to jedno z najtrudniejszych zadan w tescie. Wspotczynnik sukcesu dla klasy czwartej to tylko
11%, w ostatniej klasie szkoty ogolnoksztatcacej, ktérej uczniowie osiagneli najwyzszy wynik — okoto
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69%. Zadanie okazato sie bardzo trudne lub trudne dla wszystkich etapéw edukacyjnych. Znamienny
jest takze fakt, ze jest to zadanie, w ktérym obserwujemy najwiekszy wspotczynnik braku odpowiedzi
na wszystkich etapach edukacyjnych.

Tak niskie wyniki mogg dziwi¢, poniewaz zwigzek miedzy tytutem artykutu a jego trescig jest
oczywisty, a sam tekst jest raczej zrozumiaty dla ucznidw konczacych szkote srednig. Rozwigzanie
zadania jednak nie jest mozliwe bez znajomosci znaczenia frazeologizmu i wykazania, w jaki sposob
zostat on wykorzystany przy tworzeniu tytutu. Tymczasem podstawa programowa juz dla Il etapu
edukacyjnego wskazuje, ze uczen kohczgcy szkote podstawowg rozpoznaje dostowne i przenosne
znaczenie wyrazow w wypowiedzi. W kolejnych latach nauki uczen ma szlifowac¢ te umiejetnosé tak,
aby rozumie¢ rozne teksty, zwitaszcza te obecne w $srodkach masowego przekazu, z ktérymi ma
codzienny kontakt. Rzecz jasha, jedno zadanie tego typu w badaniu nie pozwala diagnozowaé
problemu, jednak jest waznym sygnatem, ktory powinien zwréci¢ uwage nauczycieli na zagadnienie
rozumienia zwigzkéw frazeologicznych i ich funkcjonalnego wykorzystania.

Kolejng palgcg kwestig wydaje sie ogromna przepasc¢ dzielgca poziom umiejetnosci uczniow szkot
zawodowych a ich rowiesnikéw z innych typéw szkét. Jest to tym wazniejsze, ze uczniowie
nieprzystepujacy do matury najczesciej kornczg na tym etapie swojg edukacje, wiec szkota zawodowa
jest ostatnim miejscem, gdzie mogliby naby¢ umiejetnosci tak potrzebne w dzisiejszym swiecie.

4.4.2. Diagnoza umiejetnosci uczniéw w zakresie interpretowania

4.4.2.1. Wstep

Interpretacja tekstu (nie tylko literackiego, cho¢ takiego w szczegdlnosci) jest jedng z najistotniejszych
kompetencji ksztatconych na lekcjach jezyka polskiego. Waga tej zlozonej umiejetnosci zostata
zaakcentowana w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego z dnia 26 lutego 2002 roku. W
dokumencie tym Analiza i interpretacja tekstéw kultury jest jednym z gtéwnych celéw ksztatcenia —
wymagan ogolnych, jakie w czesci dotyczacej przedmiotu jezyk polski sformutowano dla uczniéw na
kazdym etapie ksztatcenia.

Ksztalcenie umiejetnosci twoérczej interpretacji jest absolutnie niezbedne w procesie edukaciji
cztowieka, ktdéry ma sprawnie i skutecznie funkcjonowa¢ w nowoczesnym spoteczenstwie. Mozna
zaryzykowac stwierdzenie, ze interpretacja jest najwazniejszg umiejetnosciag ztozong, ktérg powinien
opanowa¢ kazdy uczen, gdyz to ona stanowi podstawe wszelkiej aktywnosci komunikacyjnej i
intelektualnej cztowieka. Interpretacja jest bowiem szkotg rozumienia.

Mozna wskaza¢ cztery powody, dla ktérych wtasnie interpretacje jako forme aktywnosci intelektualnej
stawia sie tak wysoko:

1. Interpretacja jest podstawa uczestnictwa cziowieka w kulturze. Nie ma odbioru tekstow
bez ich interpretacji, chocby mimowolnej i bardzo powierzchownej. Tekst zawsze niesie jakies
sensy i jego odbioér zawsze jakie$ sensy tworzy. Aktywne uczestnictwo w kulturze oznacza
przede wszystkim rozumienie jej wytworow. Dlatego tak istotna jest umiejetnos¢ dokonywania
interpretacji tworczej, samodzielnej, ale zarazem poddanej pewnej dyscyplinie, nie tylko
umocowanej w tekscie i w doswiadczeniach odbiorcy, ale takze odwotujgcej sie do rozmaitych
kontekstoéw i tradycji kulturowych.

2. Interpretacja jest warunkiem wszelkiego poznania, ale i jego konsekwencja. Jest forma
doswiadczania swiata. Wiedzieli o tym juz filozofowie Sredniowieczni, ktérzy swiat traktowali
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jako tekst, ktéry trzeba umie¢ odczytaC. Nie trzeba jednak siegaé wyzyn filozoficznych.
Wystarczy zatrzymaé¢ sie na poziomie potocznego doswiadczenia, zeby stwierdzi¢, iz caty
proces oswajania rzeczywistosci przez cziowieka jest jej interpretowaniem: to, co nowe,
poznajemy przez pryzmat juz znanego, dla opisania faktow i rzeczy uzywamy stéw, ktore
poznawang przestrzen porzadkujg, a wiec stanowig wyraz jakiegos jej odczytania i nadania jej
sensu. Nie ma $wiadomego istnienia poza interpretacjg. Moze sie jednak zdarzy¢ (i czesto sie
zdarza) istnienie w cudzych, przejetych, narzuconych i bezrefleksyjnie akceptowanych
interpretacjach. Brak umiejetnosci interpretowania otaczajgcego nas swiata uniemozliwia jego
poznanie, a niepodejmowanie samodzielnych préb odczytywania rzeczywisto$ci ogranicza
rozwoj.

3. Interpretacja jest podstawa budowania tozsamosci. Odczuwanie tozsamosci jest formag
zrozumienia samego siebie, jest odczytaniem siebie w kontekscie réznych sytuacji, rél i funkgciji
spotecznych. Refleksja nad sobg opiera sie na interpretacji wiasnego zycia, dokonywanych
czynbéw, podejmowanych decyzji, relacji nawigzywanych z ludzmi.

4. Interpretacja jest podstawg komunikacji miedzyludzkiej i porozumiewania sie. Kazdy
dokonuje interpretacji w niezliczonych sytuacjach zyciowych. Od banalnej rozmowy z kolega,
przez wymienianie informacji w pracy, czytanie gazet, po udziat w Zzyciu publicznym.
Interpretujemy czyjes stowa, gesty, a nawet intencje. Komunikacja nie jest prostym
przekazywaniem wiadomosci, to skomplikowany proces wzajemnego rozumienia sie,
niejednokrotnie poza werbalnym zasobem $rodkéw formutowania mysli. Dlatego cata ludzka
aktywnos¢ zanurzona jest po brzegi w interpretacji. Interpretacja jest niezbednym narzedziem
pracy nie tylko krytyka literackiego czy uczonego. To narzedzie, z ktérego na co dzien
korzystajg przedstawiciele réznych zawodédw — nauczyciele (interpretujg nie tylko teksty
podczas lekcji, ale i zachowania i odpowiedzi uczniéw), lekarze, psychologowie, prawnicy,
ekonomisci etc.

Jak wida¢, interpretacja przybiera rézne formy, petni rozmaite funkcje, pojawia sie¢ w wielorakich
sytuacjach. Btedne interpretacje powodujg powazne skutki. Zte odczytanie dzieta literackiego oznacza
jego zubozenie. Btedna interpretacja rzeczywistosci moze prowadzi¢ do tworzenia ztudnych wizji
Swiata. Oparcie sie na niewlasciwej wizji samego siebie niejednokrotnie wiedzie czlowieka ku
destrukcji osobowosci. Wadliwe interpretacje wzajemnych stow, gestow i intencji sg najczestsza
przyczyng konfliktdbw miedzyludzkich, czesto prowadzg do tragedii, nie tylko w wymiarze osobistym,
ale i spotecznym (wojny, nierozwigzywalne spory). Dlatego nauczanie wilasciwych procedur
interpretacyjnych jest jednym z najwazniejszych celéw edukacyjnych.

Interpretacja obejmuje co najmniej dwa poziomy: odczytanie dostowne, czyli odbiér informacii
wyrazonej wprost oraz odczytanie tresci zakodowanej w tekscie, nieoczywistej, ktérej wydobycie
domaga sie uruchomienia skomplikowanego aparatu interpretacyjnego. Na pierwszym poziomie
odbidr najczesciej dotyczy wypowiedzi nienacechowanych literacko (od potocznej rozmowy przez list,
instrukcje obstugi po tekst publicystyczny), choé element lektury dostownej zawiera sie w kazdej,
nawet najbardziej rozbudowanej interpretacji. Na drugi poziom wchodzimy w przypadku tekstow
kultury, jakkolwiek wiasciwie kazdy przekaz moze byé poddany giebszej interpretacji (informacje
implikowane przez spos6b méwienia, to, co ukryte, niewyeksplikowane itd.).

Lektura na pierwszym poziomie to umiejetnosé prosta. Zeby jg opanowaé, trzeba poznaé podstawowe

zasady kodu komunikacyjnego i trzeba opanowaé sprawno$¢ uwaznego czytania lub stuchania
przekazu. Prosta, ale nieoczywista. Dos¢ podkresli¢, ze w pierwszej edycji badania PISA w 2000 roku
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polscy uczniowie wypadli bardzo stabo, jesli chodzi o te umiejetnosé. Natomiast w kolejnych latach
nastapit wyrazny wzrost odsetka uczniéw, ktérzy umiejetnos¢ rozumienia czytanego tekstu opanowali
w sposob zadowalajagcy. Byt to z pewnoscig efekt reformy programowej z roku 1999, ktéra potozyta
duzy nacisk na ksztalcenie tzw. ,czytania ze zrozumieniem”, czyli uwaznej lektury
nieskomplikowanego tekstu, najczesciej uzytkowego.

Badanie ,Szkota samodzielnego myslenia” byto probg sprawdzenia umiejetnosci interpretacii
wihadciwej, czyli umiejetno$ci zwigzanej z odczytywaniem informacji niewyrazonych wprost, ukrytych w
literackim przekazie poetyckim.

Idee badania oparto na zatozeniu, by uczniom na kolejnych etapach edukacyjnych przedstawi¢ do
lektury ten sam tekst poetycki oraz postawi¢ przed nimi do wykonania te same polecenia. Celem
takiego zabiegu byto przede wszystkim stworzenie mozliwosci przesledzenia, jak zmieniajg sie
kompetencje uczniéw w zakresie interpretacji tekstu poetyckiego, a takze sprawdzenie, czy i w jaki
sposob interpretacje uczniowskie réznig sie od siebie w zaleznosci od etapu edukacyjnego, na ktérym
znajdujg sie badani uczniowie.

Uczniowie otrzymali do lektury wiersz Jana Twardowskiego Sprawiedliwo$¢. Zadanie interpretacyjne
miato posta¢ dwoéch polecen. W pierwszym poproszono ucznidw o odpowiedz na pytanie, jak
zrozumieli wiersz. Polecenie mialo prostg forme, poniewaz istotne dla badajgcych byto to, by
uczniowie, zréznicowani wiekowo, nie mieli problemu z jego zrozumieniem (najmtodsi badani to
uczniowie klasy IV szkoly podstawowej, najstarsi to uczniowie ostatniej klasy szkot
ponadgimnazjalnych — liceum, technikum i szkoty zawodowej). Zadanie zostato sformutowane bardzo
ogolnie, zeby w zaden sposbb nie sugerowac kierunkow interpretacji. Uczniowie zostali sam na sam z
tekstem. Musieli samodzielnie dokona¢ operacji polegajacej na lekturze wiersza, zrozumieniu jego
tresci, dostrzezeniu i zrozumieniu zawartego w nim paradoksu oraz przedstawieniu rezultatu
interpretacji w formie pisemnej jako wypowiedzi argumentacyjnej. Drugie polecenie dotyczyto
sformutowania tezy interpretacyjnej — uczniowie mieli wlasnymi stowami wyrazi¢ gtéwng mys| utworu.

Interpretacje uczniowskie analizowane byty w sposob iloSciowy oraz jakosciowy. Celem analizy byto
okreslenie stopnia opanowania umiejetnosci interpretacji tekstu poetyckiego przez uczniow
reprezentujgcych rozne etapy ksztatcenia oraz zbadanie réznicy miedzy poziomem opanowania
badanej umiejetnosci u ucznidw na poszczegodinych etapach edukacyjnych. Whnioski z tej analizy
przedstawiamy w niniejszym raporcie.

4.4.2.2. Wyniki

Ocena ogodlna umiejetnosci interpretowania
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Jak mozna bylo sie spodziewaé, ogdlny poziom opanowania umiejetnodci interpretacji wiersza
zastosowanego w badaniu okazat sie rézny w poszczegdlnych grupach badanych uczniéw. Najstabiej
z pierwszym zadaniem interpretacyjnym poradzili sobie uczniowie Il etapu ksztatcenia (IV klasa szkoty
podstawowej). Ogdélny poziom umiejetnosci stworzenia pisemnej wypowiedzi interpretacyjnej w tej
grupie przedstawia wykres 20:

Wykres 20. Poziom opanowania umiejetnosci interpretacji tekstu poetyckiego — klasa IV szkoly podstawowej

44,20%
35,50%
20,20%
0,10%
interpretacja nietrafna nieudolna préba interpretacja niepetna interpretacja trafna
interpretacji (logicznie uzasadniona)

Dla uczniéw IV klasy szkoty podstawowej pierwsze zadanie interpretacyjne okazato sie trudne. Blisko
potowa badanych, tj. 44,2% ucznioéw, nie poradzito sobie z interpretacjg wiersza Jana Twardowskiego
Sprawiedliwo$¢. Uczniowie ci tworzyli wypowiedzi, ktére w ogdle nie byly interpretacjg lub nie miaty
zwigzku z utworem. Réwnie wysoki odsetek — 35,50% — stanowity w tej grupie badanych wypowiedzi,
ktére mozna nazwac nieudolng prébg interpretacji — uczniowie w rézny sposéb nawigzywali w nich do
tekstu, np. cytowali jego fragmenty, prébujac je ttumaczy¢ lub parafrazowaé, ale nie byly to
wypowiedzi, ktére swiadczytyby o zrozumieniu tekstu czy choéby jego wiekszych fragmentéw. Wsrdd
uczniow IV klasy szkoty podstawowej tylko nieco ponad 20% wypowiedzi uczniowskich uznano za
niepetng interpretacje, natomiast peing interpretacje udato sie stworzy¢ tylko 0,1% badanych. W tej
nielicznej grupie znalazly sie wypowiedzi ucznidw, ktorzy przedstawili przekonujgcg teze
interpretacyjng i logicznie jg uzasadnili.

Duza trudnos$¢ zadania, ktére postawiono uczniom klasy IV szkoty podstawowej, nie powinna dziwic.
Trzeba bowiem pamieta¢, iz uczniowie, ktorzy byli badani, mieli za sobag jedynie pierwszy etap
edukacyjny, na ktérym (zgodnie z podstawag programowg) ksztatcenie polonistyczne skupia sie raczej
na przygotowaniu uczniéw do nauki czytania i rozumienia na poziomie dostownym prostych tekstow.

Prowadzenie badania na réznych etapach ksztatcenia sktania do poréwnania wynikéw uczniéw, ktoérzy

reprezentowali zréznicowane etapy rozwoju. Na wykresie ponizej pokazano, w jaki sposéb
ksztattowaty sie wyniki uczniéw w zaleznosci od etapu edukacyjnego, do ktérego byli przypisani.
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Wykres 21. Odsetek interpretacji ocenionych negatywnie w badanych grupach

Metap|l Metaplll HetaplVa OetapIVb

44,20%

35,50%

26,60%

19% 19,60%

15,70%

10,70%

interpretacja nietrafna nieudolna préba interpretacji

Liczba wypowiedzi, ktére ocenione zostaty negatywnie — nie byty w ogéle interpretacjg bgdz byty jej
nieudolng prébg — maleje na wyzszych etapach ksztalcenia, co na pewno jest spowodowane
rozwojem u uczniéw réznych umiejetnosci interpretacyjnych. Takiego zjawiska mozna byto oczekiwac,
bowiem przejscie na kolejny etap edukacyjny przynosi uczniom nowe do$wiadczenia lektury, a co za
tym idzie, powoduje zmniejszenie sie liczby ucznidow bezradnych wobec interpretacji. Najwyrazniejsza
réznica w liczbie nietrafnych interpretacji widoczna jest pomiedzy IV klasg szkoty podstawowej a |
klasg gimnazjum — liczba nietrafnych interpretacji spada wsréd tych badanych z 44,2% w szkole
podstawowej do 26,6% w gimnazjum. Mniejsze spadki w liczbie interpretacji ocenianych negatywnie
odnotowano pomiedzy badanymi w | klasie gimnazjum oraz pierwszej i ostatniej klasie szkét
ponadgimnazjalnych, gdzie odsetek zupetnie nietrafnych interpretacji wynosit odpowiednio 26,6%,
19% i 10,7%, a odsetek wypowiedzi uznanych za nieudolne préby interpretacji zmniejszyt sie z
28,10% w | kl. gimnazjum do 19,60% w | kl. szkoty ponadgimnazjalnej i do 15,7% w ostatniej klasie
szkoty ponadgimnazjalnej. Niepokoi¢ moze fakt, ze u progu zakonczenia szkoty ponadgimnazjalnej
(ostatnia klasa) ponad ¥ ucznidéw nie radzi sobie z samodzielnym badaniem tekstu poetyckiego —
10,7% badanych podaje zupetnie nietrafng interpretacje wiersza, a 15,7% podejmuje jedynie
nieudolne proby interpretaciji.

Zmniejszanie sie na kolejnych etapach edukacyjnych odsetka uczniéw, ktorzy nie potrafig budowaé
wypowiedzi interpretacyjnej, sprowokowato réwniez pytanie, w jaki sposéb rosta liczba interpretaciji,
ktére oceniono pozytywnie, a wiec takich wypowiedzi, ktére oceniajgcy uznali za petng interpretacje
badz interpretacje niepetna, tylko w czesci odkrywajacy istote tekstu.



Wykres 22. Odsetek interpretacji ocenionych pozytywnie w badanych grupach

Metapll Wetaplll HetaplVa OetaplVb

71,70%
60,20%
48,10%
20,20%
0,10% 0,20% 1,20% 1,90%
e 1
interpretacja niepetna, czesciowo odkrywajgca interpretacja petna, logicznie uzasadniona
istote tekstu

Jak wida¢ na prezentowanym wykresie, wsréd wypowiedzi spetniajacych wymogi tekstu o charakterze
interpretacyjnym, na kolejnych etapach edukacyjnych rosnie przede wszystkim odsetek interpretacji
niepetnych, czesciowo odkrywajgcych istote tekstu. W pierwszej badanej grupie (klasa IV szkoty
podstawowej) takich wypowiedzi byto jedynie 20,2%, natomiast w | klasie gimnazjum niepetng
interpretacje tekstu stworzyta niemal potowa badanych (48,1%). Tendencja wzrostowa utrzymuje sie
takze w szkole ponadgimnazjalnej, gdzie w | klasie 60,2% uczniow napisato interpretacje niepetna, a
w ostatniej klasie odsetek ten wzrost do 71,7%. Podobnej dynamiki zmian, niestety, nie mozna
zaobserwowac¢ w przypadku tworzenia przez uczniéw petnej, logicznie uzasadnionej interpretaciji.
Odsetek tego typu wypowiedzi rosnie minimalnie — od 0,1% uczniéw w szkole podstawowej i 0,2% w
gimnazjum do 1,2% i 1,9% odpowiednio w pierwszej i ostatniej klasie szkoty ponadgimnazjalne;j.

Réwnie trudne, jak stworzenie wtasnej interpretacji wiersza, okazato sie dla uczniéw drugie zadanie, w
ktérym uczniowie mieli sformulowaé gtéwng idee utworu. Celem tego zadania bylo sprawdzenie
umiejetnosci krotkiego przedstawienia mysli zawartej w wierszu. Na |l etapie ksztatcenia odpowiedzi
zupetnie nietrafnej udzielito 75,91% ucznidéw, na lll etapie — 59,3%, na etapie IVa (I klasa szkoty
ponadgimnazjalnej) — 44,13 %, na etapie Vb (ostatnia klasa szkoty ponadgimnazjalnej) — 36,58%. Z
drugiej strony odpowiedzi trafnej i petnej udzielito odpowiednio: na Il etapie 1,6%, na Il etapie 5,04%,
na etapie IVa 12,58%, na etapie 1Vb 16,62%.

Wyniki badania umiejetnosci ucznidw w zakresie tworzenia wypowiedzi interpretacyjnej do tekstu
poetyckiego nie sg satysfakcjonujgce. Co prawda, widoczny jest wzrost tej umiejetnosci u uczniéw na
coraz wyzszych etapach ksztatcenia, ale jednoczesnie niepokoi fakt, ze przy kohcu ksztatcenia
ogolnego, w ostatniej klasie IV etapu edukacyjnego, liczna grupa ucznidow (ok. 25%) wcigz nie
opanowata umiejetnosci samodzielnego badania tekstu i nie potrafi w trafny sposéb odczyta¢ jego
przestania. Martwi rowniez bardzo powolny wzrost odsetka ucznidéw, ktorzy bardzo dobrze radzg sobie
z zadaniami interpretacyjnymi. Nie moze bowiem satysfakcjonowaé sytuacja, w ktorej jedynie
niespetna 2% uczniéw na koniec szkoty ponadgimnazjalnej potrafi sobie poradzi¢ intelektualnie z
wyzwaniem, jakim jest tekst poetycki. Rodzi to bowiem przypuszczenie, ze mtodzi ludzie bedacy u
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progu dorosto$ci nie sg dobrze przygotowani do trafnego odczytywania mys$li i intencji innych ludzi. A
teksty o charakterze intelektualnym, o skomplikowanej strukturze, niecodziennej formie, z przestaniem
niewyrazonym wprost stanowig dla nich powazng bariere i stajg sie problemem, ktérego nie umiejg
rozwigzac¢. Taka sytuacja budzi powazne pytania o skuteczno$¢ procesu ksztatcenia w tym zakresie.

Aby jednak wskazac kierunki dziatan, ktére mogtyby polepszy¢ sytuacje zwigzang z ksztatceniem
umiejetnosci interpretacji w szkole, nalezy przyjrze¢ sie, jak uczniowie na poszczegolnych etapach
edukacyjnych radzili sobie z tworzeniem wypowiedzi interpretacyjnej, jakg forme wybierali dla swoich
rozwazan, z jakiej terminologii korzystali oraz jakie wartosci przywotywali, by objasni¢ sens
przeczytanego wiersza. Informacje na ten temat przedstawiono w kolejnych czesciach niniejszego
opracowania.

4.4.2.3. Modele interpretacyjne i kompozycja wypowiedzi uczniowskich

Interpretacja to termin, ktéry wywodzi sie od facinskiego stowa interpretatio i oznacza ,objasnienie,
wyjasnienie”. Celem interpretacji jest zatem docieranie do senséw pozwalajgcych na odkrycie
znaczenia tekstu, co w konsekwencji ma doprowadzi¢ do jego zrozumienia.

Analizujgc wypowiedzi interpretacyjne ucznidw dotyczgce wiersza Jana Twardowskiego
Sprawiedliwo$¢, badajgcy probowali okreslic, w jaki sposdb uczniowie usitowali docieka¢ sensu
wiersza, jakie metody i techniki interpretacyjne stosowali i co przy ich uzyciu udato im sie odkry¢ w
utworze. Na podstawie materialu badawczego zebranego na réznych etapach ksztalcenia (szkota
podstawowa, gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalne), wazne wydawato sie ustalenie:

Czy w wypowiedziach ucznidw mozna wyodrebni¢ jakies state, charakterystyczne elementy,
ktore tworzylyby pewien schemat interpretacji utworu? Jesli tak, to jakie.

W jaki sposéb uczniowie ,wchodzg w tekst” — na jakich jego elementach szczegdlnie skupiaja
swojg uwage, np. tytut, kompozycja, wers, srodki poetyckie?

Czy interpretacji towarzyszy analiza funkcjonalna? Jesli tak, to jaki jest jej zakres.

Czy interpretacje uczniéw stanowig logiczng, uporzadkowang, skonczong catos¢, np. czy
uczniowie stawiajg hipotezy interpretacyjne i prébujg je udowodni¢? Czy budujg wypowiedz
argumentacyjng? Czy w swoich wypowiedziach odwotujg sie do tresci wiersza?

Analiza sposobu formutowania uczniowskich interpretacji pokazuje, ze w miare jak uczniowie wchodzg
na wyzszy etap ksztatcenia, rosnie ich sprawnos¢ w budowaniu wypowiedzi interpretacyjnych.

W szkole podstawowej wiersz Jana Twardowskiego Sprawiedliwo$¢ spotkat sie z zainteresowaniem
badanych. W wypowiedziach uczniéw znalez¢ mozna stwierdzenia typu sprawiedliwos¢ jest zawsze
najwazniejsza; trzeba byc¢: sprawiedliwym, uczciwym i pomocnym cztowiekiem; autor wiersza chciat
nam przypomniec, ze nikt nie jest taki sam; Zze kazdy jest potrzebny komus; Zze chociaz to dziwne,
sprawiedliwos¢ jest nierdwnoscig; kazdy jest inny i powinnismy to doceni¢ itp. Do powyzszych (z
reguty koncowych) wnioskédw uczniowie szkoty podstawowej dochodzili réznymi drogami,
wykorzystujgc rézne sposoby czytania wiersza. Niektorzy ukonkretniali swoje mysSlenie
jednozdaniowa, czesto wielokrotnie ztozong wypowiedzig. Inni przepisywali fragmenty tekstu,
streszczali badz ttumaczyli tylko wybrane wersy, m.in. poprzez odwotania do zycia codziennego,
wlasnych doswiadczen, wartosci moralnych, religijnych, sporadycznie do kultury popularnej. Pozostali
prébowali sobie poradzi¢, podporzadkowujgc interpretacje okreslonym schematom. Inni
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(zdecydowana mniejszos$¢) snuli cigg luznych skojarzen, ktére nie miaty nic wspdlnego z interpretacjg
utworu.

Na wczesnym etapie ksztatcenia nie moze dziwi¢ pewna bezradnos¢ uczniowska, gdyz zadanie,
przed jakim staneli czwartoklasisci, niewatpliwie byto dla nich trudne. W wypowiedziach najmtodszych
badanych dominujg interpretacje wyrazone za pomocg jednego zdania, czesto wielokrotnie
ztozonego. Interpretacje tego typu mozna pogrupowac w nastepujgcy sposob:

wypowiedzi, ktére majg charakter pouczajgcy — moralizatorski,

wypowiedzi, w ktérych odbiorca ujawnia swdj stosunek do wiersza (moéwi np., ze wiersz mu
sie podobat),

wypowiedzi, ktére w swojej formie podporzadkowane sg odpowiedzi na pytanie: co autor
chciat powiedzie¢?,

sporadyczne wypowiedzi, w ktérych odbiorca probuje podja¢ polemike z autorem utworu,
wypowiedzi, w ktérych interpretacja ograniczona zostaje do przepisania fragmentu utworu,
wypowiedzi, ktére Swiadczg o braku zrozumienia wiersza, a takze problemach z odbiorem.

Na podstawie badanych wypowiedzi mozna wysnu¢ wnioski dotyczgce tego, w jaki sposdb w umysle
czwartoklasisty funkcjonuje pojecie interpretacji. Na tym poziomie edukacji interpretacja jest dla
uczniéw réwnoznaczna z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: O czym moéwi tekst?, Co autor miat
na mysli?, Czy podobat Ci sie ten utwor?

Wsrod prac ucznidw szkoty podstawowej obok wypowiedzi jednozdaniowych pojawiajg sie takze
zdecydowanie dtuzsze — kilkuzdaniowe. W tej grupie mozna wyrézni¢ przede wszystkim prace, ktére
poswiecone sg tylko poszukiwaniom odpowiedzi na pytanie: Co autor miat na mysli, co chciat nam
powiedzie¢?. Uczniowie szkoty podstawowej prébowali tez streszczaé utwédr bgdz tez po prostu
przepisywali wybrane jego fragmenty. Liczne prace fgczyly w sobie i streszczenie, i przepisywanie.
Najczesciej przepisywane byty fragmenty z pierwszej czesci wiersza. Uczniowie w wiekszosci pomijali
w swoich interpretacjach kilka ostatnich wersOw wiersza, ktére sg przeciez kluczowe dla jego trafnej
interpretacji. Moze to swiadczy¢ o tym, Zze ostatni fragment utworu dla wiekszosci ucznidéw szkoty
podstawowej nie byt zrozumiaty.

Kolejnym czestym zjawiskiem w pracach uczniow szkét podstawowych sg interpretacje tworzone
metodg eksplikacji tekstu. W zebranym materiale mozemy mowi¢ o dwéch rodzajach prezentowane;
metody. Pierwszy sposéb polega na bezposrednim przytoczeniu wiersza i ttumaczeniu znaczenia
pojedynczych werséw. Drugi z kolei objasnia utwor poprzez posrednie odwotania do tekstu. Podobnie
jak w przypadkach przepisywania i streszczania utworu, tak i przy eksplikacji tekstu respondenci
skupiajg sie na objasnieniu pierwszej strofy wiersza, pomijajgc drugg czes¢ utworu Twardowskiego
(jest to tendencja dominujgca w uczniowskich interpretacjach). Czwartoklasisci najchetniej wyjasniajg
znaczenie zwigzkéw frazeologicznych, ktére skads sg im znane (np. silni jak konie), bgdz mieszcza
sie w ich pojeciu rozumienia utworu, np. gdyby wszyscy mieli to samo; nikt nikomu nie bytby
potrzebny. Znaczgcy jest tutaj takze sposdb argumentowania wypowiedzi — objasniania
poszczegdinych wersow. Piszgcy ttumaczg je przede wszystkim poprzez odniesienie do bliskiej im
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rzeczywistosci. Niestety, dowodzenie, poprzez odwotania do Swiata bliskiego mtodemu czytelnikowi,
(np. telewizja, komputer), prowadzi czesto do naiwnej lektury i ,nieadekwatnych” interpretacji.

Najwyzej zorganizowang strukturg wypowiedzi, ale, niestety, nie najpopularniejszg, sg w przypadku
ucznidw szkoty podstawowej interpretacje — schematy. Elementami statymi takiej wypowiedzi sg z
reguty tresci, z ktérych dowiadujemy sie:

1. czym wiersz jest — budowanie hipotezy interpretacyjne;j,
2. co autor miat na mysli, chciat nam — tobie przekazag,
3. w jaki sposéb twérca méwi w utworze — uzasadnienie postawionej hipotezy,

4. co interpretator sgdzi na temat tekstu — prywatna refleksja ucznia, ktéra czesto nie jest
zwigzana z utworem.

Wymienione wyzej cztery elementy nie zawsze wystepujg w prezentowanej kolejnosci, takze nie w
kazdej interpretacji obecne sg réwnoczesnie. Czasami uczen rozpoczyna od swojej refleksji na temat
utworu, ktérg podporzadkowuje mysleniu autora. Po postawieniu hipotezy podejmuje probe
udowodnienia — poprzez odwotania do rzeczywistosci oraz cytatéw z tekstu. Wypowiedz konczy
podsumowaniem, co sprawia, ze interpretacja przypomina zamknietg catosé.

Uczniowie szkoty podstawowej stosowali w swoich wypowiedziach rézne modele interpretacji, od
bardzo prostych jednozdaniowych do bardziej skomplikowanych, ktére zdarzaty sie o wiele rzadziej.
Nalezy jednak pamietac, ze w tej grupie badanych wybdér okreslonego modelu interpretacji nie jest
réwnoznaczny z trafnym odczytaniem utworu. Na tym poziomie ksztatcenia trafng lub czesciowo
trafng interpretacje przedstawito tylko nieco ponad 20% ucznidw.

Dla gimnazjalistéw tekst Jana Twardowskiego ma przede wszystkim charakter pouczajgcy: cztowiek
potrzebuje cztowieka, gdyby wszyscy mieli to samo, nikt nikomu nie bytby potrzebny i zycie bytoby
nudne, powinnismy sobie pomagac. Tylko niektérzy respondenci dostrzegajg w nim inne wartosci, a
ich wypowiedzi majg bardziej dojrzaty charakter, np. wiersz podkresla zalety nierownosci miedzy
kazdym cztowiekiem; gtownym tematem utworu jest rozwazanie nad nierownoScig sprawiedliwosci,
tekst objasnia, dlaczego kazdy cztowiek jest inny od drugiego.

Na poziomie gimnazjum, rzadziej niz w szkole podstawowej, zdarzajg sie interpretacje jednozdaniowe.
Pojedyncze zdania gimnazjalistbw mozna zaklasyfikowa¢ ze wzgledu na wersy, ktérych interpretacje

najczesciej przedstawiajg uczniowie. Podziat mégtby wéwczas wygladaé nastepujgco:

wypowiedzi, ktérych podstawe stanowi cytat: gdyby wszyscy mieli po cztery jabtka / /gdyby
wszyscy byli silni jak konie [...] // gdyby kazdy miat to samo,

wypowiedzi, ktorych podstawe stanowig wersy: gdyby kazdy miat to samo / /nikt nikomu nie
bytby potrzebny // Dziekuje Ci, ze sprawiedliwo$¢ Twoja jest nieréwnoscia,

wypowiedzi, ktérych podstawe stanowi fragment: nieréwni potrzebujg siebie,

wypowiedzi, ktérych podstawe stanowig wersy: umieramy za tych co nie chcg umiera¢ //
kochamy bo innym serce wychtodto.
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Podobnie jak w szkole podstawowej, zdania podkre$lajg moralizatorski charakter wiersza, co wynika
zapewne z faktu postugiwania sie¢ wybranymi fragmentami utworu. Gimnazjalisci w swoich
zdawkowych interpretacjach unikajg sgdow wartosciujgcych, ich uogdlnienia sg z reguty prébg zajecia
obiektywnego stanowiska wobec problemu poruszanego w tekscie.

Obok wypowiedzi krotkich i zdawkowych, pojawiajg sie w gimnazjum wypowiedzi diuzsze mieszczace
sie w przedziale od dwoch do pieciu zdan. Refleksje ucznidw podporzadkowane sg z reguly
odpowiedzi na jedno z pytan: Jak rozumiesz wiersz?, Co autor miat na mysli?, O czym jest ten
wiersz?, Czego uczy mnie ten utwor? Podobnie jak na wczesniejszym etapie, cze$¢ prac
gimnazjalistdw ma forme przepisania, streszczenia, parafrazy, eksplikacji wybranych wersow — czesto
bez postawienia wyraznej hipotezy interpretacyjnej, cho¢ niekiedy taka metoda fgczy sie z prébg
gtebszego odczytania. W tego typu wypowiedziach trudno wyodrebni¢ jakies state elementy
kompozycyjne badz charakterystyczne czynnosci analityczno-interpretacyjne, ktére prowadzityby do
zaprezentowania konkluzji interpretacyjnej. Jednak wiele z tych prac mozna uzna¢ za wartosciowe ze
wzgledu na to, ze przedstawiajg bezposrednia, szczerg reakcje ucznia na utwor.

Jak juz wspomniano, w gimnazjum popularna jest metoda przepisywania i streszczania tekstu, czyli ta
sama, ktérg stosowali uczniowie szkdt podstawowych. Gimnazjalisci, tak jak ich mitodsi koledzy,
bardzo czesto stosujg ten sposdb moéwienia o tekscie. Wsrod zebranego materiatu badawczego
pojawiajg sie wypowiedzi, ktére sg dostownym przepisaniem tresci wiersza Sprawiedliwosc¢, ale i takie,
w ktérych uczniowie postugujg sie tzw. zdaniem wprowadzajgcym. Stosujgc taki zabieg, piszgcy
prawdopodobnie chcg przekona¢ o tym, ze rozumiejg tekst. Rozwiniecie wypowiedzi, polegajgce na
cytowaniu fragmentoéw wiersza, niestety, nie jest dowodem na swiadome odczytanie tekstu. Pokazuje
natomiast, iz duza czes¢ badanych ma trudnosci z wyrazeniem wtasnych refleksji na temat tekstu i nie
wie, na czym polega interpretacja.

Prace uczniéw gimnazjum najczesciej sg bardziej rozbudowane i dojrzalsze od tych, ktére napisali ich
miodsi koledzy. W wiekszosci wypowiedzi pojawiajg sie schematy, w ktdrych mozna dostrzec préby
znalezienia jakiej§ formy dla wyrazenia proponowanego odczytania. Wsréd interpretaci
gimnazjalistdw mozemy wyodrebnic¢ trzy podstawowe schematy pracy z tekstem.

Schemat pierwszy — zwigzany jest z poszukiwaniem odpowiedzi na pytania: Kto mowi?, Do
kogo?, W jakim celu?, Czego uczy wiersz?. Uczniowie czesto organizujg swojg wypowiedz
wokét nadawcy i odbiorcy tekstu (czesto$¢ pojawiania sie tego schematu moze swiadczy¢ o
popularnosci w gimnazjum sposobu nauczania opartego na strukturalistycznej metodzie
badania sytuacji nadawczo-odbiorczej).

Schemat drugi — odnosi sie do probleméw ujmowanych w nastepujgcej formie: Jak rozumiesz
wiersz?, O czym opowiada utwér?, Jaka jest twoja opinia na temat przeczytanego tekstu?.

Schemat trzeci — najmniej wyrazisty, to wypowiedzi, w ktérych uczniowie poszukujg
odpowiedzi na pytanie: Co autor miat na my$li?. W tego typu wypowiedziach gimnazjaliSci
przypisujg poecie jakas role. Wedtug nich poeta np.. pokazuje zasady postepowania,
uswiadamia lub udowadnia co$ czytelnikom;

Oczywiscie wyznaczone w ten sposéb schematy pracy z tekstem majg charakter umowny, a granica
miedzy poszczegdlnymi typami jest bardzo cienka, a czesto wrecz niewidoczna.
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Fakt, ze interpretacje gimnazjalistbw sg zdecydowanie obszerniejsze niz ucznibw ze szkoty
podstawowej, znajduje odzwierciedlenie réwniez w kompozycji wypowiedzi. W wiekszosci prac
uczniowie tego etapu ksztalcenia graficznie — za pomocag wcie¢ akapitowych — wyodrebniajg wstep,
rozwiniecie i zakonczenie. Trzy akapity stanowig podstawe konstrukcji wypowiedzi. W zdecydowane]
wiekszosci prac we wstepie uczniowie stawiajg hipoteze interpretacyjng. Uzywajgc takich okreslen,
jak: Moim zdaniem tekst pt. ,Sprawiedliwo$¢” moéwi o...; Wiersz rozumiem jako...; Interpretuje ten
wiersz w nastepujgcy sposob..., w jednym zdaniu przedstawiajg propozycje odczytania utworu.
Rozwinigcie zwigzane jest z uzasadnieniem tezy wstepnej. Jest to z reguty najobszerniejsza z czesci,
liczaca od kilku do kilkunastu zdan. Interpretator poprzez odwotania do tekstu, wilasnej wiedzy,
kontekstéw, argumentuje propozycje rozumienia wiersza. W niewielkiej grupie wypracowan w
rozwinieciu wydzielonych zostato wiecej czesci, kidére odpowiadalty wprowadzaniu nowej mysli
interpretatora. Zakonczenie wypowiedzi interpretacyjnej to u gimnazjalistow najczesciej jedno lub dwa
zdania.

Prezentowana kompozycja wypowiedzi jest typowa dla uczniéw gimnazjum. Warto jednak zaznaczy¢,
ze wsérod uczniowskich interpretacji nie wszystkie posiadajg takg strukture. Istnieje duza grupa prac, w
ktérych kompozycja jest zaburzona. Gtéwng przyczyng prowadzgcg do jej rozpadu jest brak
umiejetnosci argumentowania. Zdarza sie, ze uczniowie po postawieniu hipotezy interpretacyjnej nie
potrafig jej uzasadni¢ i przechodzg od razu do podsumowania.

Materiat badawczy, ktéry obejmowat prace ucznidbw klas pierwszych i ostatnich szkot
ponadgimnazjalnych, znaczaco rézni sie od wypracowan uczniéw szkét podstawowych i gimnazjéw.
W wiekszosci przypadkéw respondenci prezentujg w swoich interpretacjach swiadomos$¢ miodego
badacza literatury. Poprzez stawianie pytan, poddawanie w watpliwos¢é niektorych twierdzen z
wiersza, podejmujg proby gtebszego odczytania sensu wiersza.

W zaleznos$ci od rodzaju szkoty (liceum, technikum, szkota zawodowa) uczniom towarzyszag rozne
metody interpretacji tekstu poetyckiego. Zdecydowana wiekszos¢ z nich znana jest uczniom z
wczesniejszych etapéw ksztatcenia, np. eksplikacja, streszczenie. Warto jednak podkreslié, ze u
wiekszosci ucznidow szkét ponadgimnazjalnych te formy pracy sg raczej rzadkoscia.

Na poziomie liceum i technikum do najpopularniejszych i najczesciej stosowanych metod mozna
zaliczy¢ tzw. schematy analizy i interpretacji, ktére wystepujg gtéwnie w dwoch odmianach. Pierwszg
Z nich jest tzw. schemat petny, ktéry wigze sie z umiejetnoscig budowania hipotezy interpretacyjnej, a
nastepnie z procesem jej udowadniania, czyli poszukiwaniem odpowiedzi na pytania o to, kto mowi,
do kogo, o czym, w jakiej sytuacji, w jakim celu i w jaki sposéb. By udowodni¢ postawiong hipoteze
interpretacyjng, uczniowie liceum i technikum (szczegdlnie w ostatnich klasach) postugujg sie
pojeciami z zakresu poetyki. Opisujg srodki stylistyczne, jakich uzywa autor, wskazujg nadawce i
adresata utworu, przedstawiajg sytuacje liryczng. Nalezy jednak zauwazy¢, ze, o ile taki schemat
interpretacyjny pojawia sie w liceum i technikum bardzo czesto, to jednak rzadziej niz mozna by
oczekiwac na tym etapie ksztatcenia, analiza taka ma charakter w petni funkcjonalny. Uczniowie szkét
konczacych sie maturg chetnie stosujg tez w swoich interpretacjach tzw. schemat ograniczony —
analityczny, kiedy uwaga respondenta skierowana jest w strone opisu budowy wiersza i jego systemu
wersyfikacyjnego.

Od wypowiedzi ucznidéw liceum i technikum znaczgco réznig sie prace napisane przez uczniéw
zasadniczych szkét zawodowych. W szkole zawodowej wypracowania ucznibw zdominowaty
wypowiedzi jednozdaniowe. Respondenci z tego etapu edukacji chetnie udowadniali, ze rozumiejg
utwor, przedstawiajgc swoje odczytania w formie zdania pojedynczego lub wielokrotnie ztozonego.
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Formutowali swoje opinie na temat tego: co autor miat na mys$li, o czym jest wiersz, jak mozna go
rozumie¢ i czego utwér Twardowskiego moze nas nauczyc¢. W tej grupie badanych rzadko wystepujg
interpretacje — schematy.

Analiza zebranego materiatu badawczego, ktéry obejmowat prace ucznidw szkdt podstawowych,
gimnazjum, technikum, liceum i szkoty zawodowej, pozwala stwierdzi¢, ze swiadomos$¢ uczniow
zwigzana z interpretacjg tekstu poetyckiego jest zréznicowana i zmienia sie w zaleznosci od etapu
ksztatcenia.

Wiersz Jana Twardowskiego Sprawiedliwo$¢ spotkat sie z zainteresowaniem uczniéw na wszystkich
poziomach edukacji. Dla wiekszosci miodych odbiorcow byt to utwér o sprawiedliwosci, o tym, ze
gdyby wszyscy byli tacy sami nikt nikomu nie bytby potrzebny, ze musimy sobie pomagac, bo nieréwni
potrzebujg siebie. Na moralizatorski, pouczajgcy charakter tekstu zwracali uwage niemal wszyscy
badani. Odczytania tego typu pojawiaty sie w pracach uczniéw kazdej z ankietowanych szkdt, na
kazdym z etapéw ksztalcenia. Zapewne duzy wplyw na taki sposGb rozumienia wiersza
Sprawiedliwo$¢ miaty stosowane ,metody” analizy i interpretacji tekstu poetyckiego. Ponizsza tabela
przedstawia przyktadowe zestawienie tych sposobdéw interpretacji utworu Twardowskiego, ktore byty
najpopularniejsze wsréd respondentow:

Tabela 17. Zestawienie sposobow interpretaciji wsréd uczniéw na poszczegolnych etapach ksztatcenia

Etap edukacyjny

Metoda Szkota ) ) ) . Szkota
i y Gimnazjum Technikum Liceum
interpretacji podstawowa zawodowa
Zdania
(pojedyncze, bardzo rzadko,
bardzo czesto czesto umiarkowanie bardzo czesto

wielokrotnie

ztozone)

z reguty brak

Kilkuzdaniowe

refleksje

umiarkowanie

bardzo czesto

bardzo czesto

umiarkowanie

bardzo czesto

Przepisywanie,

Opis

bardzo rzadko,

czesto czesto umiarkowanie czesto
poszczeg6lnych z reguty brak
czesci utworu
Eksplikacja umiarkowanie rzadko umiarkowanie brak umiarkowanie
Schemat umiarkowanie czesto czesto bardzo czesto umiarkowanie

Jak wida¢ z powyzszego zestawienia, kazda z metod obecna jest zarbwno w szkole podstawowej,
gimnazjum, jaki i w szkole ponadgimnazjalnej. Réznig sie jednak od siebie czestotliwo$cig
wystepowania na danym etapie edukacyjnym, a takze sposobem i zawarto$cig przedstawianych
tresci, np. wypowiedzi jednozdaniowe, ktdre stanowig chyba najbardziej spdjng grupe, obecne sg
zarowno w szkole podstawowej, gimnazjum, technikum, szkole zawodowej, jak i sporadycznie w
liceum.
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Tabela 18. Charakter wypowiedzi ucznidow przy interpretacji tekstu poetyckiego na réznych etapach ksztatcenia

Interpretacje

Wypowiedzi jednozdaniowe Wypowiedzi kilkuzdaniowe

- O charakterze moralizatorskim,

- Uigavnigjgce stosunek odbiorcy do podmiotu,

- Co autor mist na mysi?

-Podejmujace polemike T poets, jako autorem
wiersTa,

- Cytujace wedirane wersy,

- Swiadczace o braku zrozumienia.

-Streszczenia,
-Opis poszczegalnych czesci utword,
-Przepisywanie wybranych fragmentou.

- Jak rOZUMIeSZ Wiersz?
-Co autor miat na mysli?
-0 czym jest utwdr?
-CZego UCZY mnie wiersz
Twardowskiegao?

- Wypowiedzl, kidre sg cytatami,
- Wypowiedz podporzadkowans
interpretacji wybranego wersu z wiersza.

-Clreslajgce ogdlny sens ubword,
Stiypowiedzi podporzadkowane

interpretacii wybranego wersu -Jalki jest ogalny sens utworu?

-0 czym opowiada wiersz?

Wlersza. -Co autor miat na mysli?

-0 czym opowiada utwdr?

-Co autor miat na myshi?

-Jaki jest twdj sposob rozumienia wisersza’?
-Czego uczy mnie utwor Twardowskiego?

Wy Zasadzie niewystepuja,

-Co autor miat na myshi?

-0 czym mowi wiersz?

-Co sgdzg o utworze?

-Czeqo uczy mnie Sprawlediiwosce?

Kratkie refleks)e oparte
na analizie wybranych cytatdow z wiersza

Schemat pokazuje, ze, w zaleznosci od etapu ksztalcenia, wypowiedzi jednozdaniowe przybierajg
rézng forme, a ich powstanie inspirowane jest wyttumaczeniem znaczenia pojedynczych wersow
utworu i poszukiwaniem odpowiedzi na najprostsze pytania. Wypowiedzi jednozdaniowych nie da sie
zaklasyfikowac¢ jako interpretacji utworu, sg to raczej hipotezy interpretacyjne, kiére domagajg sie
uzupetnienia.

Wyzej zorganizowang formg sg wypowiedzi kilkuzdaniowe, ktére stanowig pierwsze préby
interpretacji. Zazwyczaj liczg od dwdéch do pieciu zdan dotyczgcych rozumienia tekstu — to swobodne
przemyslenia, refleksje powstate pod wptywem czytania wiersza. W wypowiedziach tego typu mozna
wyodrebni¢ hipoteze interpretacyjng, ktérej problematyka skupiona zostaje wokot odpowiedzi na
pytanie, np.: co autor miat na mysli?, czego uczy wiersz?. Nastepnie rozpoczyna sie proces jej
udowadniania, ktory czesto na poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum, a takze szkoty zawodowej,
zwigzany jest z prezentowaniem wtasnych przemyslen, poprzez odwotania do przyktadéw bliskich
rzeczywistosci mtodemu cziowiekowi, np. rodziny, posiadanych wartosci materialnych. Wprowadzanie
tego rodzaju kontekstow czesto nie ma wiekszego znaczenia dla interpretacji tekstu. Na wyzszych
etapach ksztalcenia (liceum i technikum) kilkuzdaniowe refleksje przybierajg bardziej zorganizowang
forme. Wprowadzenie stanowi takze hipoteza interpretacyjna, ale proces jej dowodzenia blizszy jest
rzeczywistosci utworu, np. pojawiajg sie cytaty, ttumaczenie pojedynczych wersow, konteksty
zwigzane z tre$cig wiersza.

Badanie pokazato, ze wraz z przechodzeniem uczniéw do kolejnego etapu ksztatcenia, rosng ich
kompetencje czytelnicze. Wypowiedzi stajg sie obszerniejsze, ale i bardziej schematyczne.
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Tabela 19. Schematy interpretacyjne stosowane przez uczniéow na réznych etapach ksztatcenia

Schematy interpretacyjne

Szkola Gimnazjum Technikum Liceum Szkola
podstawowa zawodowa
L Schemat| Schemat petny Schemat pelny Uczen priobuje
‘l;.lvcsz;:j;;jrobwe 1. Kto mowi? W swojej
2. Do kogo? 1. Kto mowi? - wipowiedzi
5 - s 1. Kto mowi? s
e 3. W jakim celu? Zalolkngn 2. Do kogo? uwzglednié
uwzglgdnié 3. 0 czym? - 00 k0ga: -

o 4.0 czym? i e i 3. 0 czym? nastepujace
nastepujace 4. W jakiej sytuacji? 4. W jakiej sytuacji? odpowiedzi:
odpowiedzi: 5. W jaki sposdh? 2

Schemat i 5. W jaki sposdb?
P 1. Jak rozumi
i 0 czym mowl wiersz? s 1. Jak rozumiesz
wiersz? R chemat .
. 2. 0 czym opowiada Schemat q wiersz?
2. Co autor miat tekst? . SR 2. Kto moéwi?
na mysli? 3. Jaka jest twoja ograniczony analityczny 3 Do kodo?
3. W jaki sposcb Opinianajtemnat S
méwi twérca Wi 1. Kto mowi? 1. Kto méwi? 4. W jaki sposéb7
o 2 2. Do kogo? 2. Do kogo? 5. Jaka jest
wutworze Schemat Il Saocojchodzl 3. W jaki sposob — budowa utworu?|
4. Co sadze¢ na T (b et w wierszu? srodki poetycki?
temat utworu? n.a mveli? 4. Budowa wiersza,
Lk opis systemu
wersyfikacyjnego

Uczniowie Il etapu ksztalcenia (szkota podstawowa) potrafig w swoich wypowiedziach wskazaé: O
czym moéwi wiersz?, Co autor miat na mysli?, W jaki sposoéb twoérca moéwi w tekScie?. Nie kazda
interpretacja jest podporzgdkowana temu schematowi, bardzo czesto pojawiajg sie prace, ktére dajg
odpowiedz tylko na niektére z postawionych pytan.

W gimnazjum mozna wyrézni¢ az trzy roézne sposoby interpretacji, wsrdéd ktérych znajdujemy
elementy wlasciwe zaréwno dla szkoty podstawowej (O czym opowiada tekst?, Co sgdze o utworze?),
jak i dla szkoly ponadgimnazjalnej (wprowadzanie kategorii podmiotu lirycznego, operowanie
pojeciami z zakresu poetyki). Uczniowie gimnazjum wiekszo$¢ czynnosci wykonujg jednak
automatycznie, a ich interpretacje pozbawione sg analizy funkcjonalnej, co czesto banalizuje odbiér.

Zasadnicze zmiany w stosowaniu schematéw interpretacji zachodzg w szkole ponadgimnazjalnej.
Zaréwno w liceum, jak i technikum, mozemy méwi¢ o wypowiedziach, ktére realizujg tzw. schemat
petny, gdzie analiza i interpretacja wzajemnie sie uzupetniajg. Wsrdd prac duzg grupe stanowig
przede wszystkim te, ktére realizujg tzw. schemat ograniczony. Szczegodlnie zauwazalny jest on w
wypracowaniach licealistéw, na ktére sktadajg sie dwie osobne czesci. Pierwsza z nich informuje o
budowie wiersza, zastosowanych srodkach poetyckich, systemie wersyfikacyjnym, natomiast druga —
to prywatna refleksja ucznia na temat tresci utworu, wzbogacana kontekstami.

O ile da sie zauwazy¢, ze poczawszy od szkoty podstawowej, kompetencje ucznidw rosng wraz z
etapem ksztatcenia, o tyle zaskakujgcy wydaje sie spadek wiedzy na poziomie szkoty zawodowe;.
Interpretacje miodziezy tego typu szkdt sg zblizone poziomem do interpretacji uczniow szkot
podstawowych i gimnazjéw, a dominujgcym elementem prac jest dostownos$¢ odczytan.

Stosowane metody, schematy interpretacji tekstu poetyckiego, mogg by¢ wynikiem przenikania do
dydaktyki szkolnej zatozen rdéznych szkoét interpretacji. Analiza materiatu badawczego utwierdza w
przekonaniu, ze trudno moéwic¢ o jednej, konkretnej metodologii czy technice interpretacyjnej, np. na
poziomie szkoty podstawowej, gimnazjum czy szkoty ponadgimnazjalne;j.
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Tabela 20. Kompozycja wypowiedzi uczniow na réznych etapach ksztalcenia

Kompozycja wypowiedzi
Szkola Gimnazjum Szkola
podstawowa zawodowa

Wypowiedz z requly pozbawiona 5 & = PREgnos - s
graficznego, zapisu podziatu Wstep — od Je.dne_gn do dwach zdan, Wypowiedz zazwyczaj pozbawiona
st o R o et sformutowanie hipotezy graficznego podzialu

elementf.lw Kompozveii interpretacyjnej struktury. Mozliwosci wyodrebnienia
na podstawie tregci'y ] elementiw kompozycji na podstawie

p : tresci:

?;J’::‘eglzjjann%:tr:;rg:n wczne Rozwiniecie — od jednego do a) Wstep — ograniczony do
Jsformglowania’wst ne- v kilkunastu zdan; jednego zdania lub dwoch zdan;

e g gp " Wiersz uzasadnienie tezy wstepnej; formutowanie hipotezy

”rozumiem el .F-';Js,‘t;wienie Argumentacja: z uzyciem kontekstow interpretacyjnej.

hipotezy interpretacyjnej.

odwotujacych sie do rzeczywistosci
bliskiej mtod towiekowi; b) Rozwinigcie — od dwich do

cZ

i 5 poprzez cytowanie, parafraze kilku, czasami kilkunastu
h! 1?5‘:&;':_0590‘”2:;::;::3: zdal;adzie fragmentiw tekstu, sporadyczne zdan; proby udowodniania
Ergyczyna s,kutek ety = Operowanie pojeciami z zakresu hipotezy poprzez: odwolania
najblizszego otoczenie dziecka); BUBIVEE 0 sl = sy,

parafrazowanie wersiw; wprowadzanie
Kontekstow odwotujacych sie do
rzeczywistosci bliskiej mtodemu
cztowiekowi, obiegowych prawd,

cytowanie ow; parafraz
wybranych fragmentow.

c) Zakoriczenie — od jednego do

e Zakoficzenie — od jednego do dwich

P zdan; forma podsumowania, c) Zakoriczenie — od jednego do
podsumowujaca, Zwraca uwage 5 5 5 5 2 5
p B Fwracanie uwagi na aspekt dwdch zdan; proba podsumowania,
na pouczajacy charakter wiersza. = 5 g = ;
pouczajacy wiersza. Zwracanie uwagi na pouczajacy

charakter wiersza.

Analiza prac ucznidéw pozwolita tez zaobserwowa¢ zwigzek obranego przez uczniéw sposobu badania
tekstu z kompozycjg wypowiedzi.

Tabela 21. Zwigzek obranego przez uczniéw sposobu badania tekstu z kompozycja wypowiedzi

Technikum Liceum
Wypowiedz z reguly pozhawiona graficznego zapisu Wstep — od jednego do trzech zda#, sformutowanie
pudzralu struktury Mozliwosci wyodrebnienia hipotezy interpretacyjne, czesta ohecnosc
pozycji na pod ie tresci: tzw. zdan wprowadzajacych — informacje nt. autora, poezji

ktira tworzyt Twardowskizt

a) Wstep — od jednego do trzech zdan; postawienie

hipotezy interpretacyjnej; sporadyczna ohecno§é

tzw. zdan wprowadzajacych odnosnie do powstania utworu,,
autora czy poezji Twardowskiego.

Rozwiniecie — od kilku do kil tu zdan; uz. Inienie tezy
wstepnej; w tym wyodrebnienie czesci analitycznej,
b) Rozwiniecie — do kil tu zdan, argumentacja uwzgledniajacej charakterystyke podmiotu, adresata,
hipotezy poprzez odwotania do tekstu — cytowanie, sytuacje liryczna, srodki artystycznego wyrazu, kompozycje
parafrazowanie wyhranych fragmentow:; wpruwadzanle utworu. Argqumentacja: z uzyciem kontekstow odwolujacych
kontekstow zwiazanych g ie z rzeczywistoscig § sie do rzeczywistosci codziennej; obiegowych prawd,
realnego. Postugiwanie sig pojeciami z zakresu puetyki poprzez cytowanie, parafraze fragmentow tekstu.
(wskazywanie podmiotu lirycznego, adresata, okreslanie
sytuacji lingycznej).
c) Zakoriczenie — od jednego do plgl:lu zdar; upmla na temat
ogdlnego sensu utworu; uwzgle pektywy Zakoficzenie — udjednego do trzech zdan, koncowa
interpretatora, jego stosunku do czylanego utworu, konkluzja polegajaca na ieniu do catosci utworu,
podkreslanie moraliz kiego aspektu tekstu. podkreslenie znaczenia utworu dla spoteczenstwa,
Zwracanie uwagi na jego umoralniajgcy charakter.

éZ reguly kazda inna mysl ujmowana jest w
innym akapicie.

Swiadomo$¢ respondentéw w zakresie kompozycji wypowiedzi jest zréznicowana i zalezy przede
wszystkim od etapu ksztatcenia. Na poziomie szkoty podstawowej, a takze szkoty zawodowej, trudno
wyodrebni¢ te interpretacje, ktére w graficzny sposdb (za pomocg akapitéw) pokazywatyby, ze
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wypowiedz sktada sie ze wstepu, rozwiniecia i zakonczenia. Inaczej jest w liceum i technikum, kiedy
wypowiedzi sg znacznie obszerniejsze. Wowczas mozemy wskaza¢ trojdzielnosé kompozycji i
przyporzadkowac jej poszczegolne akapity. Pomijajgc graficzny aspekt prezentowania tresci, warto
zwréci¢ uwage, ze na kazdym etapie ksztatcenia uczniowie majg swiadomos$¢ konstrukcji wypowiedzi i
jej wptywu na logicznos¢ wywodu. Poczawszy od szkoty podstawowej w uczniowskich interpretacjach
mozemy wydzieli¢ takie elementy, jak wprowadzenie, rozwiniecie oraz zakonhczenie, chociaz
uczniowie nie wyrdzniajg tych czesci w postaci odrebnych akapitow.

Précz interpretacji wzorowych pod wzgledem kompozycyjnym, pojawiajg sie i takie, w ktorych
konstrukcja wypowiedzi zostaje zaburzona. Czesto spotykamy sie w pracach uczniéw z tym, ze jedna
z czesci, np. rozwinigcie, jest zdecydowanie krotsza od wprowadzenia bgdz zakonczenia, albo
odwrotnie, kiedy podsumowanie staje sie rozwinieciem tematu. Zdarza sie, ze niektdére z wypracowan
majg tylko rozwiniecie tematu, bgdz tylko wstep i zakonczenie. Dysproporcije w kompozycji
wypowiedzi wigzg sie z rozumieniem tekstu, poniewaz burzg logicznos¢ wywodu i zaktdcajg jego
wiasciwy odbidr. Z sytuacjg tg mamy do czynienia praktycznie na kazdym etapie ksztatcenia, a
réznica polega jedynie na czestotliwosci wystepowania tego zjawiska

Celem badania ,Szkota samodzielnego myslenia” byto przede wszystkim przesledzenie, jak zmieniajg
sie kompetencje ucznidéw w zakresie interpretacji tekstu poetyckiego, a takze sprawdzenie, czy i w jaki
sposob interpretacje uczniowskie réznig sie od siebie w zaleznosci od etapu edukacyjnego, na ktérym
znajdujg sie badani uczniowie.

Badanie pokazato, iz interpretacje uczniéw na réznych etapach ksztatcenia znaczgco réznig sie od
siebie. Interpretacja czwartoklasistow to najczesciej wypowiedzi jednozdaniowe lub kilkuzdaniowe. W
wypowiedziach kilkuzdaniowych interpretacja przebiega najczesciej wedtug dwoch zasad: eksplikacji
tekstu lub streszczenia. Wielu ucznidbw ma problem ze sformutowaniem hipotezy interpretacyjnej.
Dlatego najchetniej komentujg oni wers po wersie lub po prostu parafrazujg (niekiedy wrecz dostownie
przepisujg) poszczegolne fragmenty.

Wypowiedzi ucznidw na poziomie gimnazjalnym najczesciej sg bardziej rozbudowane i dojrzalsze.
Oczywiscie nadal zdarzajg sie jednozdaniowe namiastki interpretacji, jednak jest ich mniej. W
wiekszosci wypowiedzi pojawiajg sie schematy, w ktérych mozna dostrzec préby znalezienia jakiej$
formy dla wyrazenia proponowanego odczytania. O wplywie sposobu nauczania interpretacji w szkole
na umiejetnosci uczniow swiadczy popularnos¢ strukturalistycznej metody badania sytuacji nadawczo-
odbiorczej. Uczniowie gimnazjum zastanawiajg sie, kto w wierszu méwi i do kogo sie zwraca, dopiero
w dalszej kolejnosci zastanawiajg sie nad tym, co ma do powiedzenia. Taka forma budowania
interpretacji, na pozor poddana dyscyplinie intelektualnej, w istocie nie zawsze prowadzi do
pogtebionego odczytania utworu, czesto oznacza po prostu schematyzm potgczony z bezradnoscig
intelektualng. Drugi sposéb pisania polega na tym, ze uczen eksponuje wiasng osobe jako czytelnika i
proponuje prywatng lekture tekstu. Niekiedy skutkuje to dowolnoscig, jednak w wielu pracach piszacy
ujawniali swiadomos¢ ograniczenn swobody interpretacyjnej i przedstawiali argumenty, ktére miaty
postuzy¢ jako uzasadnienie stawianych tez. Jest tez grupa wypowiedzi, w ktérych uczniowie stawiajg
pytanie: co autor miat na mysli?. Moze zaskakiwa¢ popularnos¢ takiego podejscia — zdawatoby sie —
skutecznie skompromitowanego, jakkolwiek nie nalezy tego faktu pomija¢ czy bagatelizowac. Po
pierwsze tego typu prace nalezaty do lepszych, po drugie taki tryb lektury jest uzasadniony, jesli
wezmiemy pod uwage ten konkretny wiersz, w ktérym gra podmiotowosci nie odgrywa roli, wiec
mozna osobe méwigcg utozsamié z autorem, a skoro tak, to rzeczywiscie naszym zadaniem jest
zrozumienie sformutowanego przez niego komunikatu.
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Na poziomie gimnazjalnym wyrazniejsza jest uczniowska $wiadomosé kompozycji tekstu. Widac
jasno, ze uczniowie zyskali juz umiejetno$¢ budowania logicznie skonstruowanej wypowiedzi.
Oczywiscie czesto sg w tym nieudolni, jednak wielu z nich pamieta, ze wypracowanie musi zawierac
wstep, rozwiniecie i zakonczenie. Duza czes$é prac spetnia elementarne wymagania formy.

Wypowiedzi uczniéw szkét ponadgimnazjalnych sg bardzo zréznicowane. Uczniowie z zasadniczych
szkét zawodowych wtasciwie w duzej mierze wykazujg regres. Ich umiejetnosci nawet w ostatniej
klasie z rzadka przekraczajg poziom umiejetnosci gimnazjalistéw, a czesto sg blizsze sprawnosciom
interpretacyjnym uczniéw ze szkoly podstawowej. W tej grupie pojawialy sie liczne wypowiedzi
jednozdaniowe, streszczenia lub wrecz dostownie przepisane fragmenty wiersza. Interpretacje sg tu
czesto niezdarne, zdarzajg sie nadinterpretacje.

W technikum i (zwtaszcza) w liceum jest inaczej. Interpretacje znacznie czesciej niz na
wczesniejszych etapach uzupetnione sg o analize. Niejednokrotnie wpisujg sie one w schemat
strukturalistyczny, ktéry okazuje sie bardzo zywotny. W wielu wypowiedziach dostrzec jednak mozna
postawe hermeneutyczng. Piszacy czesto starajg sie uzasadni¢ swoje hipotezy interpretacyjne.
Oczywiscie zdarzajg sie tez wypowiedzi nieporadne, jednak zauwazalny jest wzrost swiadomosci
czytajgcego i piszacego. Tak jak interpretacja czesto zostaje poddana dyscyplinie myslenia, tak
stworzona wypowiedZz bywa bardzo dobrze skomponowana, umiejetnie podzielona na akapity,
logiczna, przekonujgca. Trzeba jednak dodac, ze dotyczy to jednak mniejszosci ucznidw.

Drugim przedmiotem analizy byt jezyk, ktérego uczniowie uzywajg do przedstawienia interpretaciji.
Chodzito gtéwnie o terminologie, jakg sie postuguja. Nie byto przy tym celem tropienie postawy
badacza, ale dostrzezenie, na ile zapisana w podstawie programowej terminologia, ktéra ma pomagac
w precyzyjnym wyrazaniu refleksji na temat literatury, zostata przez ucznidw opanowana i
funkcjonalnie wykorzystana.

W szkole podstawowej dominujg proste terminy i quasi-terminy, jak ,wiersz” czy ,mys|”. Pojawiajg sie
tez pojecia bardziej zblizone do terminologii literaturoznawczej, jak ,interpretacja” i ,tekst”, jakkolwiek
pierwszy z nich w wielu przypadkach zostat przejety z tematu zadania i nie do korica poprawnie byt
zrozumiany. Jako nadawcy na tym etapie wskazywani sg ,autor” i ,poeta” — sytuacja komunikacyjna
wydaje sie uczniom prosta — to bezposredni przekaz od poety do czytelnikéw. Dostrzegana jest
segmentacja tekstu, jakkolwiek rzadko jest uzywany termin ,zwrotka”.

W gimnazjum pojawiajg sie terminy ,podmiot liryczny” i ,0soba moéwigca w wierszu”, a takze czesciej
niz poprzednio ,zwrotka” i ,strofa”. Jesli chodzi o inne pojecia, to uczniowie na tym etapie
edukacyjnym nie notujg znaczgcego przyrostu specjalistycznego stownictwa. Sytuacja wyraznie sie
zmienia na czwartym etapie, zwtaszcza w technikum i liceum. Uczniowie na tym etapie Swiadomie
postugujg sie terminem interpretacja”, ,podmiot liryczny” juz rzadko jest mylony z ,autorem”, pojawia
sie ,adresat”, wsrod tropéw poetyckich (ktére rzadko byly dostrzegane na nizszych etapach) pojawiajg
sie ,ronia” i ,kontrast”. Dopiero na tym etapie uczniowie zaczynajg dostrzega¢ sktadniowe srodki
stylistyczne (anafore, apostrofe, powtérzenie).

Wyraznie widoczny jest nastepujgcy wraz z postepem edukacji przyrost umiejetnosci postugiwania sie
terminologig przez uczniéw. Réwnoczesnie zastanawia fakt, ze nawet w technikum i liceum (nie
mowigc o nizszych etapach) miodziez raczej ucieka od specjalistycznego stownictwa. W pisaniu o
poezji woli sie postugiwac¢ jezykiem potocznym. Z jednej strony zjawisko to moze niepokoi¢, bo
oznacza nieskutecznos¢ nauczania specyficznej dla polonistyki terminologii, ktéra mogtaby poméc w
snuciu powaznej i niedyletanckiej refleksji o literaturze, z drugiej jednak strony moze nie jest
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konieczne, by cata populacja postugiwata sie biegle jezykiem specjalistycznym — czy nie jest
wazniejsze spontaniczne reagowanie na wiersz i bedgca jego konsekwencjg samodzielna
interpretacja? Najczesciej jednak brak terminologii taczy sie z nieudolnoscig interpretacyjna.

Rezultat interpretacji wyznaczony jest przez dwa czynniki: umiejetnos¢ zrozumienia tekstu oraz
stojgce u podstaw tego aktu zatozenia $wiatopogladowe, ,przed-sady” ukierunkowujgce proces
myslenia. W przypadku wiersza Sprawiedliwo$¢ chodzi gtéwnie o system aksjologiczny czytelnika,
gdyz kierunek, w jakim podgzy lektura utworu, zalezny jest od rozumienia tytutowego pojecia i
gotowosci do proponowanej przez poete jego swoistej dekonstrukgciji.

Rzecz interesujgca, wiersz Twardowskiego — prowokacyjny, bo eksponujacy nieoczywistos¢ kategorii
~Sprawiedliwosci” i ,réownosci”, oparty na paradoksie — nie wzbudzit znaczacego oporu piszacych,
ktérzy w zwigzku z tym z rzadka podejmowali polemike. Jesli prace pisane byty w opozycji do gtdéwnej
mysli poety, to wynikato to raczej z niezrozumienia wiersza, a wigec z niedostrzezenia zasadniczego
paradoksu: uczniowie — wbrew tekstowi — pisali o tym, ze sprawiedliwos¢ i réwnos$¢ sg tozsame.
Najczesciej zdarzato sie to w szkole podstawowej, troche rzadziej w gimnazjum, najrzadziej w szkole
ponadgimnazjalnej (cho¢ w zasadniczej szkole zawodowej znacznie czesSciej niz w technikum lub
liceum). Uczniowie tak odczytujgcy wiersz nie potrafili wyjS¢ poza utrwalony w ich $wiadomosci obraz
Swiata. Rownoczesnie z trudem radzili sobie z uzasadnianiem swoich odczytan, zazwyczaj luzno sie
odnosili do wiersza. Interesujgca jest obserwacja, ze taki typ btednej, rozmijajacej sie z czytanym
tekstem interpretacji pojawiat sie tym czesciej, im nizszy byt poziom kompetencji czytelniczych ucznia
wynikajgcy z wieku i etapu edukacji, ale tez zaleznie od pici — chtopcy znacznie czesciej niz
dziewczeta pozostawali w kregu swoich przekonan, ktérych nie potrafili przekroczyé w toku lektury
wiersza.

Najczesciej jednak uczniowie podgzali za my$lg Twardowskiego i dostrzegali paradoks oddzielenia
sprawiedliwosci od rownosci. Uczniowie szkoty podstawowej widzieli w tym wartos¢ w postaci
réznorodnosci zachowan, mozliwosci wzajemnego uzupetniania sie ludzi, wielostronnej pomocy. Na
tym etapie czeste byto moralistyczne odczytywanie utworu. Starsza mtodziez w mniejszym stopniu
sktaniata sie do moralizowania, natomiast rozwijata intuicje widoczne u mitodszych kolegow.
Gimnazjalisci dostrzegali, ze opisany przez poete paradoks ma duzg wartos¢, gdyz motywuje do
dziatania i rozwoju. W szkole ponadgimnazjalnej pojawiaty sie rozwazania o celowosci wszystkiego na
Swiecie, 0 niebezpieczenstwach réwnosci, ktéra moze skutkowaé samowystarczalnoscig, a w
konsekwencji samotnoscig cziowieka. Jak widac¢, dla starszej mtodziezy wiersz stat sie pretekstem do
siegajgcej daleko refleksiji filozoficznej.

4.4.3. Diagnoza umiejetnosci w zakresie argumentowania

4.4.3.1. Wstep

Przeprowadzone badania dotyczyly uczniowskich tekstéw argumentacyjnych, stad na poczatku nalezy
omoéwi¢ obecne w literaturze przedmiotu podstawowe rozumienie kluczowych pojeé — tekst,
argumentacja, tekst argumentacyjny. Kazdy tekst, pisze Stanistaw Gajda, wystepuje w okreslonych
kulturowo okoliczno$ciach i moze by¢ w réznym stopniu przez nie determinowany. Najblizszy kontekst
wypowiedzi miesci sie w szerszym kontekscie socjokulturowym, ktéry obejmuje m.in. typy sytuacii,
kategorie uczestnikéw, ich funkcje i role spoteczne, typowe zachowania oraz wpisane w nie reguty,
normy i nawyki (Gajda, 2001).
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Natomiast terminy ,argumentacja” i ,argument” w klasycznej teorii retoryki odnoszg sie do wskazania
jakiejs aktywnosci myslowej, zwigzanej z uzasadnieniem lub obaleniem tezy, zarzutu, cudzej mysli lub
wypowiedzi (Korolko, 1998).

Argumentacja, zdaniem Szymanka (2001) i Tokarza (2006), to zespét czynnoéci, ktére podejmowane
sg w celu uzasadnienia jakiegos pogladu. Wystepuje wtedy, gdy jako uzasadnienie pogladu, bronionej
tezy zdania — T — przedstawiane sg jakies kolejne zdania (P4, P,, Ps), ktére nazywa sie przestankami,
a T — konkluzjg argumentu. Dodajmy, ze konkluzja argumentu nie musi znajdowac sie na jego
poczatku. Moze ona rownie dobrze by¢ umieszczona w innym miejscu wypowiedzi. Standardowo,
kazdy argument mozemy przedstawi¢ przy pomocy jednego z dwéch schematow: [konkluzja] gdyz
[przestanki] lub [przestanki] wobec tego [konkluzja].

Dla prowadzonej w tym opracowaniu analizy najtrafniejsze jest rozumienie argumentaciji
prezentowane przez Romana Kalisza (1993), ktéry uwaza, iz jest ona spoteczng, intelektualng,
werbalng dziatalnoscig stuzgcg do uzasadnienia lub zanegowania opinii, sktadajgcg sie z ukfadu
wyrazen, ktére majg uzasadniajgcg lub negujaca funkcje.

Argumenty najcze$ciej sg prezentowane w wypowiedzi zwanej tekstem argumentacyjnym. Zydek-
Bednarczuk (2005) pisze, iz istotg tego typu tekstéw jest dgzenie do zmiany przekonah odbiorcy w
zwigzku ze zdarzeniami, rzeczami, osobami. W wypowiedziach typu argumentacyjnego zawsze mamy
konflikt przekonan miedzy nadawca i odbiorcag oraz przyjecie lub odrzucenie przekonan odbiorcy.

Realizujgc nadrzedny cel argumentacji, czyli udowodnienie stusznosci swojej opinii, stanowiska,
postugujemy sie trzema rodzajami argumentacji:

argumentacja faktyczna — odwotanie sie do dowodoéw, logicznych wnioskow,

argumentacja tzw. oczywista — odwotanie sie do powszechnie uznawanych regut, praw,
oczywistosci typu: powszechnie wiadomo, nikt nie watpi,

argumentacja emocjonalna — odwotanie sie do uczu¢, emociji, obaw (Allhoff i Allhoff, 2008).

Roéwniez w praktyce szkolnej oprocz popularnej rozprawki coraz czesciej funkcjonuje termin tekst
argumentacyjny. Wigze sie to, pisze Barbara Guzik (2011), z obecnoscig w tresciach nauczania
poje¢ zwigzanych z retorykg i wypowiedziami o strukturze logicznej, takich jak: teza, argument,
przestanka, wniosek, poglad, ocena. Od ucznidw wymaga sie rozpoznawania i tworzenia wypowiedzi
stuzgcych wyrazaniu opinii, przekonywaniu i uzasadnianiu poglgdow.

Uczniowie w ramach sprawdzania umiejetnosci argumentowania mieli za zadanie napisanie listu. Byta
to czes¢ 3. arkusza testu przeprowadzonego w ramach badania ,Szkota samodzielnego myslenia”. Na
jego napisanie uczniowie mieli 40 minut.

Polecenie brzmiato nastepujgco:

Jeden z politykéw ogfosit, Zze szkoty sg niepotrzebne i nalezy je zlikwidowacé. Wedtug niego mtodzi
ludzie powinni uczy¢ sie sami i co rok zdawac¢ egzaminy sprawdzajgce wiedze. Czy zgadzasz sie z

tym politykiem? Napisz do niego list. Przedstaw w nim swoje stanowisko i przekonujgco je uzasadnij.

Zadanie to wymagato od uczniéw wykazania sie przede wszystkim umiejetnosciami:
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pisania listu,

argumentowania,

uzasadniania wlasnego stanowiska,
przekonywania do wtasnych racji,

wartosciowania.

4.4.3.2. Wyniki

W obrebie kazdej ze szkdt prace podzielono na kategorie wg liczby punktéw, jakg otrzymaty w
pierwszym aspekcie oceny — tresé. Prace ocenili zewnetrzni koderzy wedlug wskazanych ponizej
Kryteriow:

ASPEKT 1: tresé¢

Liczba Wymagania wobec pracy/kryteria przyznawania punktow

punktéw

8-7 p. 1. praca odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie
2. przedstawia stanowisko autora
3. zawiera trafng i wnikliwg argumentacje

4. zachowuje logike wywodu podkreslong segmentacja tekstu

6-5p. . praca odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie
. przedstawia stanowisko autora
. zawiera trafng argumentacije

. W przewazajgcej czesci zachowuje logike wywodu

4-3 p. . praca w przewazajgcej czesci odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie

. zawiera czesciowo trafng argumentacje

3-1p. . praca jest luzno zwigzana z problemem sformutowanym w temacie

1
2
3
4
1
2. przedstawia stanowisko autora
3
1
2. przedstawia stanowisko autora
3

. zawiera prébe argumentacji

0p. praca nie odnosi sie do problemu sformutowanego w temacie

lub praca nie zawiera argumentacji

Kod 9 brak pracy lub tekst nieczytelny

Oceny koderéw byly podstawg do przygotowania zestawien statystycznych oraz sformutowania
wnioskow ogdlnych na temat umiejetnosci argumentowania.

Analizie jakosciowej poddano cztery grupy prac ocenione na:

8—7 pkt.
6-5 pkt.
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4-3 pkt.

2-1 pkt.
Maria Madejowa (2004), przyjmujac, iz wypracowanie szkolne mozna uzna¢, zgodnie z zatozeniami
lingwistyki tekstu, za catoSciowo zorganizowany komunikat (tekst) tworzony w okre$lonej sytuacji
komunikacyjnej i w okreslonym celu, wskazuje w nim cztery fazy tworzenia tej wypowiedzi pisemne;j:

koncepcyjng, zbierania tresci, kompozycyjng oraz redakcyjng. Nastepnie autorka formutuje model
jakosciowych norm obiektywnych® dla wszystkich czterech warstw wypracowania (Madejowa, 2005).

Dla prowadzonej analizy najistotniejsze bedg nastepujgce elementy w kazdej z warstw wskazanych
przez Madejowa:

warstwa koncepcyjna: stopien rozumienia tematu, pomyst na opracowanie tematu
znajomo$c¢ zagadnienia;

warstwa semantyczna (zawartos¢ tresciowa): ilos¢ zawartych w pracy informacji, ogélna
wiedza o czlowieku, zyciu, sSwiecie.

W niniejszej analizie, przeprowadzonej w oparciu o model opisany powyzej, zwrécono uwage na
nastepujgce aspekty wypracowan:

= Rozumienie tematu pracy, w tym:
odniesienie sie do obu jego cziondw:
v szkolty sg niepotrzebne, nalezy je zlikwidowac,
v’ uczniowie powinni sami sig uczy¢ i co roku zdawac¢ egzaminy sprawdzajgce wiedze,
sformutowanie wtasnego stanowiska wobec problemu zawartego w temacie.
= Tres$¢ i wartosciowanie argumentacji (czy uczniowie odwotujg sie do wartosci, jakie sg to
wartosci, czy okreslajg wage przytaczanych argumentow).
= Woyczerpanie tematu (w jakim stopniu wskazane argumenty i podane przyktady pozwalajg na
wystarczajgce poparcie zajetego stanowiska).
W przeprowadzonej analizie wskazano najczestsze realizacje tematu. Dokonano kategoryzaciji
argumentacji stosowanej w pracach, dzieki czemu mozna byto sformutowa¢ wnioski dotyczgce

sposobu argumentowania. Kazdy z aspektéw byt analizowany w obrebie czterech kategorii szkolnych
wyznaczonych podstawg programowg ksztatcenia ogélnego:

szkota podstawowa,
gimnazjum,
liceum i technikum,

szkota zawodowa.

12 Przez jakosciowe normy obiektywne autorka rozumie ogdinie sformutowane kryteria oceniania (sktadniki state), ktdre sg przez
nauczyciela uzupetniane o szczegotowe wymagania, charakterystyczne dla konkretnego zadania (sktadniki zmienne). Autorka
w ramach modelu wskazata nastepujgce warstwy: koncepcyjna, semantyczna, kompozycyjna i redakcyjna. Dwie ostatnie

warstwy dotyczg sktadnikow prac, ktérych prowadzona analiza nie dotyczy.
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Zdecydowano o utworzeniu jednej kategorii prac dla liceum i technikum ze wzgledu na fakt, iz oba
typy szkot realizujg te samg podstawe programowa.

Wyniki uzyskane w catej analizowanej populacji dowodzg przede wszystkim, iz wieksza grupa
uzyskata wyzsze wyniki, pisanie tekstu argumentacyjnego okazato sie wyzwaniem $rednio trudnym.
Tylko 21% populacji uzyskato najnizsze wyniki, z czego jedynie 2% 0 pkt. Pozostate 19% badanych
wykazato sie podstawowg wiedzg i umiejetnoscig redagowania tekstéw argumentacyjnych.

Natomiast nalezy zauwazy¢, iz prawie potowa badanych prac — 46% — zostata oceniona przez
koderéow w dwdch najwyzszych kategoriach punktowych (8-7, 6-5 pkt.) jako te, ktore:

odnoszg sie do problemu sformutowanego w temacie,

przedstawiajg stanowisko autora,

zawierajg trafng i wnikliwg lub tylko trafng argumentacje,

zachowujg logike wywodu podkreslong segmentacjg tekstu lub w przewazajgcej czesci
zachowujg logike wywodu.

Najwyzej zostaty ocenione umiejetnosci zaprezentowane przez licealistow i uczniéw technikow,
najnizej zas — uczniéw zasadniczych szkét zawodowych oraz podstawowych.

Tabela 22. Procent prac w rozbiciu na wydzielone kategorie szkolne i klasy wg realizowanej podstawy programowej

Szkota Liceum i Technikum
Gimnazjum Zasadnicza szkota zawodowa
Lieda podstawowa
punktéw Klasa Klasa
) Klasa pierwsza Klasa ostatnia Klasa pierwsza Klasa ostatnia
czwarta pierwsza
% % % % % %

8-7 4 12 16 22 1 3
6-5 28 37 42 41 18 22
4-3 37 32 30 27 42 36
2-1 27 17 11 9 34 33
0 lub 4 2 1 1 5 6
nieczytelna

Taka ocena nie jest zaskoczeniem w przypadku czwartoklasistow, ktorzy dopiero rozpoczynajg prace
nad umiejetnoscig argumentowania. Wynik — 32 % prac ocenionych jako spetniajgce kryteria dwdéch
najwyzszych kategorii (8—7 lub 6-5 punktéw) — nalezy uznaé za satysfakcjonujgcy.

Natomiast niepokojgco staby wynik uzyskali uczniowie szkét zawodowych — jest on nizszy od wyniku
szkoty podstawowej. Tylko 22% prac oceniono w najwyzszych kategoriach (8-7 lub 6-5 punktow),
natomiast az 39% stanowity prace ocenione w dwdéch najnizszych kategoriach (2—1 lub O punktow).
Prowadzone badanie nie miato charakteru podtuznego, wiec nie mozna kategorycznie stwierdzi¢, iz
uczniowie zasadniczych szkdt zawodowych zatrzymali sie na poziomie umiejetnosci ze szkoty
podstawowej, ale z pewnoscig jest to sygnal, iz argumentowanie nie zostato opanowane przez tych
ucznidw mimo przejscia wybranej przez nich $ciezki ksztatcenia — szkota podstawowa — gimnazjum —
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zasadnicza szkota zawodowa i realizacji tresci ksztatcenia zapisanych w podstawie programowej. Jest
to takze potwierdzenie faktu, iz do zasadniczych szkdét zawodowych trafiajg uczniowie o najnizszych
osiggnieciach i niewielkich indywidualnych mozliwosciach rozwoju. Jednoczesnie trzeba zauwazyc, iz
umiejetnos¢ argumentowania, uzasadniania wtasnego stanowiska, przekonywania do wiasnych racji
jest jedng z kluczowych sprawnosci niezbednych do efektywnego funkcjonowania zaréwno w zyciu
osobistym, jak i spotecznym. Zatem uzyskane w tej grupie wyniki nie mogg by¢ uznane za
satysfakcjonujgce w obliczu wyzwan, jakie stawia przed mtodymi ludzmi wspétczesny rynek pracy.

Z kolei wyniki osiggniete przez uczniéw klas pierwszych gimnazjum w stosunku do czwartoklasistow
wskazujg, iz nastgpita jakosciowa zmiana w umiejetnosci argumentowania. 17% prac wiecej zostato
ocenionych w najwyzszych kategoriach (8—7 lub 6-5 punktow), jednoczesnie mniej gimnazjalistéw niz
czwartoklasistow napisato prace ocenione najnizej. Pamietajgc o wskazanym wyzej zastrzezeniu — iz
nie jest to badanie podtuzne — mozna jednak zaryzykowaé stwierdzenie, iz badani gimnazjalisci w
zadawalajgcym stopniu opanowali umiejetnosci zaktadane w podstawie programowej dla szkoty
podstawowe;.

Podobne wnioski mozna wyciggnaé z poréwnania wynikéw gimnazjalistéw z osiggnigciami uczniéw
licebw i technikéw — 12% prac wiecej zostato ocenionych w najwyzszych kategoriach (8-7 lub 6-5
punktéw). Trzeba podkresli¢, iz tutaj roznica nie jest tak duza, jak w przypadku relacji szkota
podstawowa — gimnazjum. Samo poréwnanie wynikéw licedw z wynikami gimnazjéw moze by¢ jednak
mylgce — sugeruje bowiem wprawdzie progres, lecz nie jest on w petni satysfakcjonujgcy, jesli wezmie
sie pod uwage wymagania i oczekiwania zwigzane wtasnie z tym typem szkoty. Ksztatcenie w liceach
ma na celu przygotowanie ,akademickie”, intelektualne, wyposazanie w narzedzia analityczne.
Podstawa programowa definiuje to nastepujgco: poznawanie wymaganych poje¢ i zdobywanie
rzetelnej wiedzy w zakresie umozliwiajgcym podjecie studiow wyzszych bgdz utatwiajgcym zdobycie
zawodu, uczenie syntetyzowania | porzgdkowania poznanego materiatu, rozwijanie zdolnosci
mys$lenia analitycznego i syntetycznego®. Stopien opanowania zaktadanych umiejetnosci nie moze
by¢ wiec traktowany jako dobry. Dodaé przy tym nalezy, iz zaproponowany temat nie stanowi
wyzwania intelektualnego dla uczniéw, nie wymaga gtebszych przemyslen, refleksji, odniesien,
wiedzy. Wiekszos¢ ucznidw ma sprecyzowany stosunek do szkoty i swojg opinie na temat powinnosci
wobec niej. Stad tez uznac¢ nalezy, iz 19% populaciji licealistéw, ktorzy uzyskali punkty z najwyzszego
przedziatu, stanowi swoistg porazke systemu edukacji w Polsce w zakresie ksztatcenia umiejetnosci
tworzenia tekstu argumentacyjnego.

Kolejnym interesujgcym zagadnieniem jest kwestia rozwoju umiejetnosci w obrebie danej szkoty.
Postawiono pytanie, czy istniejg zasadnicze réznice miedzy uczniami klas pierwszych a ostatnich w
zakresie badanych umiejetnosci. Poniewaz w szkole podstawowej i gimnazjum badaniu poddano tylko
jeden poziom (klasy IV w szkole podstawowej, pierwsze w gimnazjum) analize w tym zakresie oparto
na poréwnaniu wynikéw licedéw i technikéw oraz szkoty zawodowe;j.

Uzyskane wyniki wskazujg, iz na kazdym Kkolejnym etapie ksztalcenia odnotowano wzrost
umiejetnosci argumentowania w stosunku do etapu poprzedniego (w réznym stopniu). Powyzsza
konstatacja nie dotyczy szkoty zawodowej. Zauwazyé takze nalezy, ze nie ma znaczacej réznicy
pomiedzy wynikami ucznidéw gimnazjum a technikum oraz pomiedzy pierwszymi i ostatnimi klasami
szkét ponadgimnazjalnych.

'3 podstawa programowa ksztatcenia ogéinego dla liceow ogolnoksztatcgcych licedw profilowanych, technikéw, uzupetniajgcych
licebw ogolnoksztatcgcych i technikoéw uzupetniajgcych z dnia 26 lutego 2002.
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W szkole ponadgimnazjalnej wprawdzie zanotowano progres pomiedzy pierwszg klasg a ostatnia,
jednak nie jest on na odpowiednim, jak na typ szkoty, poziomie. Wzrost jedynie o 8 punktow
procentowych w przedziale 8-7, a spadek az o 4 punkty procentowe w przedziale 6-5 wydaje sie
niepokojgcy. Zasadne wobec tego moze by¢ stwierdzenie, ze zbyt mata liczba uczniéw licedw i
technikow rozwija umiejetnosci, z ktérymi przyszia do szkoty.

e W zakresie czytania

Najwiekszg roznice miedzy poziomami umiejetnosci obserwujemy miedzy uczniami szkoty
podstawowej a gimnazjum. Przygotowanie do sprawdzianu po széstej klasie sprzyja pojawianiu sie
wiekszej liczby ¢wiczen czytania ze zrozumieniem na lekcjach jezyka polskiego. Mniejszg, choC nie
bez znaczenia, réznice wynikdw obserwujemy miedzy gimnazjum a pierwszg klasg szkoty Srednie;.
Wydaje sie, ze uczniowie bazujg na umiejetnosciach zdobytych w szkole podstawowej, szlifujgc je i
sprawdzajgc na coraz trudniejszych tekstach. Najmniejszy wzrost obserwujemy miedzy pierwszg a
ostatnig klasg szkoty Sredniej. By¢ moze dlatego, ze w ramach ksztatcenia polonistycznego nie siega
sie raczej po teksty o tematyce odlegtej od humanistyki i sprawiajg one uczniom trudnosc.

Na uwage takze zastuguje fakt, ze zdecydowanie najnizsze wyniki we wszystkich sprawdzanych
umiejetnosciach osiggneli uczniowie szkét zawodowych. W wielu przypadkach ich wyniki byty zblizone
do wynikéw ucznidow gimnazjéw, a czesto nizsze. Wskazuje to na pilng potrzebe zastanowienia sie
nad problemami dydaktyki polonistycznej w szkotach zawodowych.

W pracy polonistycznej warto czesciej siegaé po artykuty z dziedzin niezwigzanych z humanistykg, za
to poruszajgce aktualne problemy, po to, by utatwic miodym ludziom uczestnictwo w zyciu
wspoétczesnego spoteczenstwa, dajgc im umiejetnos¢ sSwiadomego podejmowania decyzji i
nieulegania manipulaciji.

Nalezy ¢wiczy¢ umiejetnosci zwigzane z rozumieniem i stosowaniem zwigzkéw frazeologicznych jako

waznego sktadnika stownictwa, takze w ciekawym i niecodziennym uzyciu. Rozszerzy to niewatpliwie
uczniowskg swiadomos¢ funkcji poszczegdlnych elementoéw stownictwa.

e W zakresie interpretowania

Z analiz wynika, ze réznica w poziomie kompetencji interpretacyjnych nie jest imponujgca, najbardziej
widoczna jest pomiedzy etapem trzecim (gimnazjum) a czwartym (szkota ponadgimnazjalna).
Oznacza¢ to moze, ze interpretacji naucza sie dopiero w gimnazjum, technikum i liceum, ale nie robi
sie tego w szkole zawodowej (wypowiedzi ucznidw tego typu szkoty blizsze byty bowiem
wypowiedziom czwartoklasistow). Oczywiscie na | i Il etapie edukacji umiejetnosé interpretacii
powinna by¢ éwiczona stopniowo, aby powoli wdraza¢ dzieci w dziatania intelektualne polegajace na
samodzielnym rozwigzywaniu problemow, na rozumieniu wypowiedzi skomplikowanej i nieoczywistej,
jakg jest tekst literacki. Uczniowie czwartych klas szkoty podstawowej chetnie wypowiadali sie na
temat wiersza, co nalezy doceni¢, ale z trudem przychodzito im dostrzezenie, ze wiersz to specyficzny
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komunikat, ktéory domaga sie odczytania. Interpretacja nie moze wiec przybiera¢ formy luzno
zwigzanych z tekstem refleksiji.

Musi niepokoi¢ nie dos¢ duza rdéznica poziomu kompetencji interpretacyjnych miedzy kolejnymi
etapami edukacji polonistycznej — od szkoty podstawowej po koniec ksztatcenia ogdlnego. W zbyt
stabym stopniu uczniowie opanowujg rézne metody pracy z tekstem, niewielu potrafi stworzyc
poprawny pod wzgledem konstrukcyjnym i logicznym interpretacyjny tekst argumentacyjny. Nawet
jesli uczniowie przyswajajg terminologie, ktéra mogtaby byé przydatna do kompetentnego
uzasadnienia postawionej hipotezy interpretacyjnej, to rzadko potrafig z niej skorzysta¢, formutujgc
wiasng opinie o tekscie. Niechetnie tez podejmujg jakgkolwiek dyskusje z przeczytanym tekstem, a
jesli stawiajg wobec niego opér, to tylko woéwczas, gdy nie potrafig go zrozumiec.

Nowa podstawa programowa mocno uwydatnita wymaganie ogolne, ktére jest okreslone jako ,Analiza
i interpretacja tekstow kultury”. Wymaganie to pojawia sie na kazdym etapie edukacyjnym i jest
wypetnione wymaganiami szczegotowymi, czyli listg czynnosci, ktére uczniowie powinni wykonywaé w
zwigzku z poznawaniem, odczytywaniem i interpretowaniem tekstéw. Ksztalcenie kompetencji
zwigzanych z analizg i interpretacjg stuzy nie tylko edukacji estetycznej, ale — na co zwracano uwage
we wstepie — odgrywa tez istotng role w przygotowaniu ucznia do proceséw komunikowania sie i
budowania dobrych relacji spotecznych. Stagd tez wyniki badania ,Szkota samodzielnego myslenia”
skfaniajg do nastepujgcych zalecen.

Nauczyciele powinni zwracaé¢ szczegdlng uwage na wybdr programow nauczania i przed decyzjg o
wyborze dokona¢ analizy pod katem obecnosci w nich zapiséw podstawy programowej, ze
szczegllnym uwzglednieniem zapiséw dotyczagcych czesci ,Analiza i interpretacja tekstéw kultury”.
Warto tez przeanalizowa¢ podreczniki, ktére nauczyciele najczesciej wybierajg do realizacji programu.
Istothg kwestig bedzie sprawdzenie, czy zawierajg one réznorodne teksty kultury oraz czy autorzy
zaproponowali rézne metody badania tych tekstow.

Warto, by nadzér pedagogiczny, szczegdlnie ten wewnetrzny (dyrektor szkoty), sprawdzat, w jakim
stopniu nauczyciele realizujg te zapisy podstawy programowej i programoéw nauczania, ktére fgcza sie
z analizg i interpretacja.

Konieczne wydaje sie prowadzenie szkolerh dla nauczycieli w zakresie analizy i interpretacji réznych
tekstéw kultury, gdyz wielu nauczycieli nie radzi sobie ze skuteczng organizacjg procesu ksztatcenia
kompetencji interpretacyjnych u uczniéw. Analiza i interpretacja powinna znalez¢é sie w tematyce
zadan edukacyjnych realizowanych przez kuratorow o$wiaty oraz w ofertach edukacyjnych osrodkow
doskonalenia nauczycieli.

Zadania interpretacyjne w szerszym niz do tej pory zakresie muszg sie pojawia¢ podczas egzaminéw
zewnetrznych. Powszechnie bowiem wiadomo, Zze system egzaminowania zewnetrznego stymuluje
organizacje procesu ksztatcenia. Czestsza obecnos¢ zadan z zakresu analizy i interpretacji na
egzaminach zewnetrznych wymusi ksztatcenie tych sprawnos$ci na lekcjach jezyka polskiego.
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Nabycie przez ucznia umiejetnosci ztozonych stanowi sens i cel nauczania matematyki. Umiejetnosci
te powinny byé rozwijane juz od przedszkola i doskonalone na kolejnych etapach edukacyjnych.
Umiejetnosci precyzyjnego wyrazania witasnych mysli, argumentowania i rozumienia argumentacji
innych, analizowania danych, odrzucania nieistotnych warunkéw i uwzglednianie waznych z
perspektywy rozwigzywanego problemu, wybér wtasciwego modelu matematycznego, wycigganie
wnioskow z przestanek sg konieczne w poznawaniu $wiata, przeprowadzaniu analizy isyntezy
obserwowanych zjawisk czy opisywania rzeczywisto$ci. Sg niezbedne w kontaktach zludzmi, w
trakcie rozwigzywania problemoéw dnia codziennego lub czysto matematycznych. Dlatego edukacja
matematyczna nie powinna koncentrowac sie tylko na wyc¢wiczeniu okreslonego algorytmu, wyuczeniu
twierdzenia czy rozwigzaniu konkretnego zadania, ale na rozwijaniu myslenia ucznia itwdrczego
podchodzenia do problemdéw. Umiejetnosci ztozone znajdujg sie w zapisach podstawy programowe;.
Juz w preambule tego dokumentu czytamy, ze jedng z najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych
przez ucznia w trakcie ksztalcenia ogdlnego jest myslenie matematyczne, czyli ,umiejetnosc
korzystania z podstawowych narzedzi matematyki w zyciu codziennym oraz prowadzenia
elementarnych rozumowan matematycznych”. Umiejetnosci zlozone sg wymienione explicite w
wymaganiach ogolnych I, Il i IV etapu edukacyjnego, ale znajdujg sie réwniez wsrod wymagan
szczegotowych. Na kolejnych etapach edukacyjnych powinny by¢ rozszerzane i pogtebiane.
Rozwijanie umiejetnosci ztozonych jest warunkiem zrealizowania podstawy programowej w zakresie
wymagan ogolnych.

W chwili obecnej stwierdza sie brak zadowalajgcej diagnozy umiejetnosci ztozonych polskich uczniéw
w zakresie matematyki. Chociaz na podstawie analizy wynikbw egzaminéw zewnetrznych -
sprawdzianu po szkole podstawowej, egzaminu gimnazjalnego oraz matury — mozna wyciggngc
pewne wnioski i postawi¢ hipotezy, jednak z zatozenia cel tych egzamindw jest inny, a zatem sg one
przygotowane pod innym katem.

Nieco wiecej informacji w tym zakresie dostarczajg miedzynarodowe badania PISA i TIMSS. Jednym
z celéw badania PISA (Programme for International Student Assessment™) jest okreslenie, w jakim
stopniu pietnastolatkowie sg przygotowani do wykorzystania wiedzy i umiejetnosci matematycznych w
otaczajgcym ich swiecie (MEN, 2009). Uczniowie uczestniczacy w badaniu rozwigzujg zadania, ktére
sg najczesciej osadzone w kontekscie praktycznym. Pomimo Ze do ich rozwigzania nie jest potrzebna
zaawansowana wiedza matematyczna, to jednak w wiekszosci nie sg to typowe zadania szkolne.
Uczen zostaje postawiony przed pewnymi problemami, dla ktérych nie zna schematéw postepowania i
musi wykazaé sie umiejetnoscig skutecznego radzenia sobie z nimi. W badaniu PISA umiejetnosci
matematyczne polskich pietnastolatkoéw byty sprawdzane czterokrotnie w latach: 2003, 2006, 2009 i
2012", przy czym w latach 2003 i 2012 matematyka byta gtéwng domeng. W 2003 r. Sredni wynik z
matematyki polskich uczniéw (490 punktéw) byt statystycznie istotnie nizszy od sredniego wyniku z
matematyki krajow OECD (500 punktéw). W 2006 r. byt on o 5 punktéw wyzszy niz w 2003 r. i nie
réznit sie statystycznie od s$redniego wyniku krajow OECD. Poprawa wyniku byta efektem

¥ Thum.: Program miedzynarodowej oceny umiejetnosci uczniow.

% Wyniki badania przeprowadzonego w 2012 r. sg w trakcie opracowania i zostang ogtoszone w grudniu 2013 r.
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zmniejszenia sie liczby ucznidw reprezentujgcych najnizsze poziomy umiejetnodci. Nie nastgpit
natomiast istotny przyrost liczby ucznidw na najwyzszych poziomach umiejetnosci. W 2009 r. Sredni
wynik z matematyki polskich pietnastolatkbw nie zmienit sie w stosunku do roku 2006. A zatem
zar6wno w 2006 r., jak i w 2009 r. pod wzgledem s$redniego wyniku z matematyki Polska znajdowata
sie w grupie przecietnych krajbw OECD. Badanie PISA w 2009 roku pokazato tez, ze w poréwnaniu
zinnymi krajami OECD, Polska ma wiecej uczniow na $rednim poziomie umiejetnosci
matematycznych, a mniej na skrajnych poziomach umiejetnosci. Oznacza to, ze w Polsce jest mniegj
ucznidw zaréwno o niskich, jak i wysokich umiejetnosciach matematycznych, niz srednio w krajach
OECD (MEN, 2009). Co wiecej, polscy gimnazjalisci ,specjalizujg sie w zadaniach odtworczych,
rutynowych i nie potrafig radzi¢ sobie w sytuacjach wymagajgcych samodzielnego, twdérczego
myslenia i rozumowania” (MEN, 2006, s. 40).

Badanie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study'®) (Konarzewski, 2012)
przeprowadzono w Polsce po raz pierwszy w 2011 roku. W naszym kraju zostali nim objeci uczniowie
konczacy trzecig klase szkoly podstawowej. Celem badania TIMSS byto okreslenie, czy uczniowie
majg wiedze o liczbach, obiektach geometrycznych i sposobach przedstawiania danych oraz czy i w
jaki sposob potrafig te wiedze wykorzystaé w réznych sytuacjach. Zadania mierzgce wiedze ucznia
(znajomos¢ pojec, praw, algorytmoéw, konwencji zapisu) zostaly zaliczone do jednej kategorii:
,wiedzie¢” (knowing). Natomiast moznos¢ uzycia tej wiedzy zostata ograniczona do dwoéch klas
kompetencji poznawczych: ,zastosowania” (applying) i ,;rozumowania” (reasoning) (Konarzewski,
2012). Jednak terminy te mogg by¢ mylgce. W badaniu TIMSS w kategorii ,zastosowanie” znalazly sie
zadania znane uczniom z zaje¢ z edukacji matematycznej, rutynowe, w ktérych czesto chodzi
0 znalezienie modelu matematycznego dla sytuacji opisanej w jezyku naturalnym albo wybor obiektu
reprezentujgcego takg sytuacje. Natomiast ,rozumowanie” dotyczy zadan nietypowych, ktére mogg
stanowi¢ problem dla ucznia. Dziecko musi np. wykry¢ regularnos¢ w dostarczonych danych
i wykorzystaé jg do wyjscia poza te dane, wyciggng¢ wniosek z podanych przestanek, zweryfikowac
pewng hipoteze. Polscy uczniowie w badaniu TIMSS osiggneli sredni wynik (481 punktéw), istotnie
nizszy niz $rednia miedzynarodowa. Wsrdéd 50 krajéow Polska znalazta sie na 34. pozycji, za
wszystkimi krajami europejskimi. Relatywnie najnizsze wyniki trzecioklasi$ci osiggneli w geometrii,
nieco wyzsze — w wiedzy o liczbach i liczeniu, najwyzsze za$ w umiejetnosciach graficznego
przedstawiania danych, mimo ze w polskich szkotach zazwyczaj w klasach I-lll nie uczy sie podstaw
statystyki opisowej. Nasi uczniowie relatywnie lepiej wypadli tez w zadaniach problemowych niz
w typowych (Konarzewski, 2012). A zatem, jak twierdzi Konarzewski (2012, s. 33) mozna postawic
hipoteze, ze nauczanie matematyki w polskiej szkole ,nie dorasta do mozliwosci umystowych
uczniow”, a ,efektywnos$¢ nauczania matematyki w szkole nie przewyzsza efektywnos$ci uczenia sie
matematyki poza szkotg”. Do podobnych wnioskéw doszedt juz w latach dwudziestych i trzydziestych
ub. wieku Louis Benezet (zob. Zawadowski, 2013).

W czesci matematycznej badania SSM diagnozowano poziom umiejetnosci ztozonych, zapisanych w
wymaganiach ogdlnych podstawy programowej (MEN, 2009), czyli umiejetno$ci: modelowania
matematycznego, tworzenia strategii rozwigzywania zadan, rozumowania matematycznego
i argumentowania.

® Tlum.: Tendencje w miedzynarodowym badaniu osiagnie¢ w matematyce i przyrodoznawstwie.
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5.2.1. Modelowanie matematyczne

Wspdtczesna dydaktyka eksponuje trojakg nature matematyki szkolnej (zob. Trelinski, 2004).
Podkresla sie, ze jest ona: ,autonomiczng dziedzing wiedzy, strukturg poje¢ i twierdzen bedagcych
czescig dorobku ludzkosci [...], zbiorem abstrakcyjnych (teoretycznych) modeli, ktére przedstawiajg
(wyrazajg) zwigzki miedzy realnymi obiektami oraz narzedzi umozliwiajgcych rozwigzywanie
praktycznych zadan i problemoéw, [...] dziedzing twoérczej i poznawczej dziatalnosci ludzi, ktorzy jg
tworza, rozwijajg, uzywajg jej jezyka jako srodka porozumiewania sie, stosujg ze zrozumieniem,
a takze emocjonalnie przezywajg. Trudno rozdzieli¢ te aspekty, bowiem one wszystkie wzajemnie
dopetniajg sie i przenikajg” (Trelinski, 2004, s. 13-14). Zaden z nich nie powinien by¢ pomijany
w nauczaniu matematyki, cho¢ moze byé réznie akcentowany. W nauczaniu ukierunkowanym
na wykorzystanie matematyki jako narzedzia do rozwigzywania probleméw akcent potozony jest
na zwigzki matematyki ze $wiatem rzeczywistym.

Modelowanie matematyczne to umiejetno$¢ opisywania w jezyku matematyki rzeczywistej sytuacji, a
nastepnie interpretowania i weryfikowania uzyskanych wynikbw matematycznych w jezyku
naturalnym, dobierania gotowych modeli matematycznych do sytuacji realnych i poszukiwania sytuacji
realnych wiasciwych dla danych modeli, poddawania refleksji, analizie i krytyce modeli
matematycznych zbudowanych przez siebie i innych (por. Niss, 2012). Konstrukcja modelu
matematycznego danej sytuacji, wymaga od ucznia jej zbadania, a nastepnie wydzielenia obiektow
i relacji miedzy nimi. Stworzony model moze mie¢ posta¢ wzoru, rownania, uktadu réwnan, funkcji,
algorytmu itp., a przy tym powinien uwzgledni¢ jedynie te atrybuty sytuacji, ktére wigzg sie
z postawionym pytaniem (zob. Krygowska, 1986; Trelinski, 2006).

Modelowanie matematyczne jest jednym z wymagan ogolnych zapisanych w podstawie programowej.
Uczen Kkonczacy trzecig klase szkoty podstawowej ,rozwigzuje zadania tekstowe wymagajgce
wykonania jednego dziatania”. W klasach IV-VI szkoty podstawowej ,dobiera odpowiedni model
matematyczny do prostej sytuacji, stosuje poznane wzory i zaleznosci, przetwarza tekst zadania na
dziatania arytmetyczne i proste rownania” (MEN: 2008). Gimnazjalista nie tylko dobiera, ale takze
buduje model matematyczny danej sytuacji. Absolwent szkoty ponadgimnazjalnej na poziomie
podstawowym potrafi krytycznie oceni¢ trafnos¢ modelu, a na poziomie rozszerzonym — zbudowac
model matematyczny ztozonej sytuacji, uwzgledniajgc jego ograniczenia i zastrzezenia.

5.2.2. Tworzenie strategii rozwigzywania zadan

Umiejetnos¢ tworzenia strategii rozwigzywania zadania polega na utozeniu planu dziatania, czyli na
okresleniu relacji miedzy wielkoscig poszukiwang a danymi, ustaleniu kolejnych krokéw prowadzgcych
do rozwigzania i zweryfikowaniu wyniku. Chodzi o to, aby uczen potrafit podzieli¢ dany problem na
kilka mniejszych probleméw czgstkowych i nadat im takg strukture, ktéra pozwoli mu w wyniku
rozwigzania kolejnych probleméw czgstkowych rozwigza¢ wyjsciowy problem (zob. Polya, 2009).
Wazne jest tez, aby uczen wiedziat, ze kazde zadanie matematyczne mozna rozwigza¢ wieloma
sposobami, potrafit stworzy¢ kilka z nich, a takze umiat dokona¢ ich oceny z punktu widzenia
ekonomicznosci rozwigzania, trafnosci czy uniwersalnosci.

Zgodnie z podstawg programowg uczeh konczacy szdstg klase potrafi ustali¢ ,kolejnos¢ czynnosci (w
tym obliczen) prowadzacych do rozwigzania problemu”. W zapisach dla Ill i IV etapu edukacyjnego
czytamy, ze uczeh ,stosuje strategie jasno wynikajgca z tresci zadania, tworzy strategie rozwigzania
problemu” (MEN: 2008).
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5.2.3. Rozumowanie i argumentacja

Problem rozwijania rozumowania matematycznego, argumentowania i dowodzenia twierdzeh od wielu
lat znajduje sie w centrum zainteresowania dydaktykéw matematyki, matematykow, filozoféw,
pedagogéw i psychologéw, zaréwno w Polsce, jak i na $wiecie (zob. Krygowska, 1977, 1986, Turnau
1990, Tocki, 2000, Semadeni, 2002a, 2002b, Siwek, 2005, Maj, Pytlak, Swoboda, 2008, Sierpinska,
1994). W literaturze tematu mozna spotykac¢ rézne okreslenia i typy rozumowan matematycznych,
w zaleznosci od przyjetego kryterium i obszaru rozwazan. W logice formalnej wyréznia sie
rozumowanie dedukcyjne, redukcyjne i indukcyjne (zob. Kotarbinski, 1990). Tocki (1992) pisze
o dedukgcji lokalnej i globalnej. Zgodnie z Piagetowskg teorig rozwoju cziowieka wymienia sie
rozumowanie na poziomie operacji konkretnych i na poziomie operacji formalnych (zob. Gruszczyk-
Kolczynska, 1986, 1997, 2009; Siwek, 1998, 2005). Z. Krygowska (1977) opisata na poziomie
nauczania szkolnego trzy typy rozumowah matematycznych: wnioskowanie empiryczne, rozumowanie
intuicyjne oraz rozumowanie formalne.

W badaniu ,Szkota samodzielnego myslenia” nie rozrézniano typéw rozumowan matematycznych.
Przyjeto, ze przez rozumowanie matematyczne i argumentacje rozumiemy umiejetno$¢ podawania
matematycznych argumentéw uzasadniajgcych poprawnos¢ rozumowania Ilub oceny ciggu
przedstawionych argumentéw. Takie okreslenie jest w pelni zgodne ze znaczeniem nadawanym
pojeciom ,rozumowanie” i ,argumentacja” w miedzynarodowych badaniach edukacyjnych, ich
charakterystykg we wspoétczesnej dydaktyce matematyki, a takze z zapisami podstawy programowe;.
Z tego ostatniego dokumentu wynika, ze absolwent szkoty podstawowej wykazuje sie umiejetnoscig
rozumowania, jesli potrafi przeprowadzi¢ ,proste rozumowanie sktadajgce sie z niewielkiej liczby
krokéw” i ,wycigga wnioski z kilku informacji podanych w rdéznej postaci”, zas gimnazjum — jesli
.prowadzi proste rozumowania i podaje argumenty uzasadniajgce jego poprawno$¢”. Licealista
uczacy sie na poziomie podstawowym powinien w tym zakresie prowadzi¢ ,rozumowanie sktadajgce
sie z niewielkiej liczby krokéw”, natomiast na poziomie rozszerzonym ,tworzy¢ tancuch argumentow i
uzasadnia¢ jego poprawnosc¢” (MEN: 2008).

5.3.1. Szczegélowa analiza rozwigzan zadan

W niniejszym raporcie prezentacja wynikéw analizy rozwigzan kazdego z zadan bedzie przebiegata
wedtug nastepujgcego schematu. Najpierw przedstawiamy petny tekst zadania oraz rézne sposoby
jego rozwigzania wraz z czestoscig ich wystepowania. Nastepnie przedstawiamy fatwosc¢ tego zadania
na poszczegolnych etapach edukacyjnych. W przypadku, gdy zadanie byto rozwigzywane przez
uczniow szkét ponadgimnazjalnych, prezentujemy fatwos¢ w podziale na typy szkét. Opis rozwigzan
konczymy krotkim komentarzem.

Zadanie M1

Filizanka z talerzykiem kosztujg razem 28 zi. Filizanka jest drozsza od talerzyka o 8 zt. lle
kosztuje filizanka? Przedstaw swoje rozumowanie.

To zadanie byto rozwigzywane przez ucznidw wszystkich etapéw. Uczniowie szkét podstawowych i
gimnazjalisci musieli wypracowaé¢ wtasng strategie jego rozwigzania. Natomiast uczniowie szkot
ponadgimnazjalnych, ktérzy zostali wyposazeni w odpowiednie narzedzia matematyczne, tzn.
zapoznani z metodami rozwigzywania rownan i ukladéw réwnan liniowych, a takze wykorzystaniem
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réwnan i uktadéw réwnan liniowych do rozwigzywania zadan z kontekstem pozamatematycznym,
musieli wykazac sie umiejetnoscig modelowania matematycznego.

Zadanie M1 mozna rozwigzac¢ na kilka sposobow.

Sposdb 1. Przeprowadzenie nastepujgcego rozumowania: jezeli zmniejszymy cene filizanki
z talerzykiem o 8 zl, to otrzymamy podwojong cene talerzyka, czyli 28 — 8 = 20. Zatem cena jednego
talerzyka jest réwna 10 zt (20 : 2 = 10), a cena filizanki jest rowna 18 zt (10 + 8 = 18).

Przy ocenie rozwigzania tym sposobem brano pod uwage tylko jego poprawnos¢ merytoryczng, a nie
forme przedstawienia — uczeh mogt przedstawi¢ swoje rozumowanie stownie, graficznie albo za
pomocg obliczen.

Sposéb 2. Przeprowadzenie nastepujgcego rozumowania: jesli zwiekszymy cene filizanki
z talerzykiem o 8 zI, to otrzymamy podwojong cene filizanki, czyli 28 + 8 = 36. Zatem cena jednej
filizanki jest rowna 18 zt (36: 2 = 18).

Tak jak w przypadku sposobu 1., przy ocenie rozwigzania brano pod uwage tylko poprawnosc
merytoryczng rozwigzania, a nie forme jego przedstawienia.

Sposoéb 3. Podzielenie kwoty 28 zt na p6t i dodanie do wyniku potowy réznicy, czyli 4 zt.
Sposob 4. Utozenie réownania i rozwigzanie go, np. x — cena filizanki, x + x — 8 = 28, x = 18.
Sposoéb 5. Utozenie uktadu réwnan i rozwigzanie go, np.:

x — cena filizanki, y — cena talerzyka
X+y=28
X=y+8

x=182z,y =10z

Spos6b 6. Zastosowanie metody préb i poprawek.

W zaleznos$ci od etapu edukacyjnego uczniowie w rézny sposob radzili sobie z rozwigzaniem tego
zadania. Uczniowie | i Il poziomu rozwigzywali je najczesciej sposobem 1 lub 6, a uczniowie poziomu
Il i IV sposobem 1, 4 lub 5, przy czym z tej grupy ucznidw najlepiej poradzili sobie z zadaniem
uczniowie licedw, a najgorzej uczniowie szkot zawodowych. Uczniowie poziomu IV z licedw
i technikbw stosowali najczesciej narzedzia (rownania lub uktady réwnan) niedostepne uczniom
nizszych poziomoéw edukacyjnych, natomiast uczniowie zasadniczych szkét zawodowych preferowali
te same sposoby (sposéb 1, 3 i 6), co uczniowie | i Il poziomu. Czestos¢é wybierania wymienionych
sposobdw przez ucznidw, ktérzy bezbtednie rozwigzali zadanie, zamieszczono w tabelach 23. i 24.
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Tabela 23. Czestos¢ wybierania wymienionych sposob6w rozwiazywania zadan przez uczniéw, ktérzy bezbiednie
rozwigzali zadanie M1, z uwzglednieniem pozioméw. W nawiasach podano odsetek uczniéw, gdy podstawa obliczen sa
wszyscy badani uczniowie na danym poziomie

Poziom | Poziom I Poziom Il Poziom IV
Sposob 1. 56,4% (11,0%) 60,5% (31,6%) 24,3% (13,9%) 13,7% (8,9%)
Sposéb 2. 1,1% (0,2%) 1,2% (0,6%) 0,1% (0,1%) 0,1% (0,1%)
Sposéb 3. 11,1% (2,1%) 12,2% (6,4%) 5,6% (3,2%) 4,4% (2,8%)
Sposéb 4. 0,0% (0,0%) 11,1% (5,8%) 39,9% (22,8%) 41,4% (26,9%)
Sposob 5. 0,0% (0,0%) 0,3% (0,1%) 22,8% (13%) 34,5% (22,4%)
Sposob 6. 31,4% (6,1%) 14,7% (7,9%) 7,3% (4,2%) 5,9% (3,8%)
Razem 100,0% (19,4%) 100,0% (52,4%) 100,0% (57,2%) 100,0% (64,9%)

Tabela 24. Czestos¢ wybierania wymienionych sposob6w rozwigzania zadan przez uczniéw szkoty ponadgimnazjalnej,
ktorzy bezbtednie rozwiazali zadanie M1, z uwzglednieniem klasy i typu szkoty. W nawiasach podano odsetek uczniéw,
gdy podstawg obliczen sg wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i w danym typie szkoty

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP zsz LO TEiLP zsz
s b 1 13,6% 34,4% 61,7% 6,9% 19,4% 57,1%
0s6b 1.
P (9,7%) (19,2%) (14,4%) (5,3%) (11,9%) (15,8%)
= b 2 0,2% 0,0% 0,0% 0,1% 0,2% 0,0%
0s0b 2.
2 (0,1%) (0,0%) (0,0%) (0,1%) (0,1%) (0,0%)
< shi3 3,8% 7,3% 12,3% 2,2% 7,5% 9,5%
0s0b 3.
2 (2,7%) (4,1%) (2,9%) (1,7%) (4,6%) (2,6%)
s b 4 46,2% 36,2% 7,9% 45,5% 38,7% 11,4%
0s06b 4.
P (33,0%) (20,2%) (1,9%) (34,7%) (23,8%) (3,1%)
= b 5 31,9% 11,5% 2, 7% 41,3% 27,1% 2,1%
0s0b 5.
2 (22,8%) (6,4%) (0,6%) (31,6%) (16,6%) (0,6%)
= b 6 4,3% 10,6% 15,4% 4,0% 7,1% 19,9%
0s0b 6.
2 (3,1%) (5,9%) (3,6%) (3,0%) (4,4%) (5,5%)
5 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
azem
(71,4%) (55,8%) (23,4%) (76,4%) (61,4%) (27,6%)

Skrot LO oznacza liceum ogolnoksztatcgce, TE- technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Za to zadanie uczeh mogt uzyskac 2 punkty (zadanie rozwigzane poprawnie), 1 punkt (zastosowano
poprawng metode, ale popetniono btgd rachunkowy lub podano odpowiedz bez uzasadnienia) albo 0
punktéw (zadanie rozwigzane btednie, brak proby rozwigzania zadania). Na wykresie 23. zestawiono
odsetek uczniéw, ktorzy otrzymali odpowiednio 0, 1 lub 2 punkty z podziatem na poziomy edukacyjne.
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Wykres 23. Wyniki uczniow za rozwigzanie zadania M1 z podziatem na poziomy

80,0% - 76,1%

70,0% - 64,9%
60,0% - 57,0%
52,3%
50,0% -
0,

42,5% m 0 pkt

40,0% -
32,4% 1 pkt
30,0% - 2 pkt
22,9%
19,5%
20,0% -
0,6% 2,2%
10,0% - 4,4% 5,3%
0,0% T T T 1
poziom | poziom |l poziom Il poziom IV

Uczniowie, ktérzy uzyskiwali 1 punkt, najczesciej podawali dobrg odpowiedz bez jakiegokolwiek
uzasadnienia. Na uwage zastuguje réwniez to, ze niekiedy rozumowanie ucznia byto poprawne, ale
spos6b zapisu tego rozumowania byt btedny, np.: 28:2=14+4=18,28-8=20:2=10+8 =18,

28+8=36:2=18.

Tabela 25. Kategorie rozwigzania zadania M1 z podziatem na poziomy

Poziom | Poziom I Poziom Il Poziom IV
Uczen nie podjat proby rozwigzania zadania 0,9% 1,2% 1,6% 1,4%
Uczen_ podjat nieudang prébe rozwigzania 75.2% 41,3% 30,8% 21.4%
zadania
Uczen pqdal poprawng odpowiedz, ale jej nie 3.2% 2.4% 6.8% 7.2%
uzasadnit
Uczen pgdqi poprawng odpomgdz, ale 1,0% 1,8% 1,5% 1,3%
uzasadnienie zawiera biad zapisu
Ucze_n zas_tosow_a’r poprawng metode, ale 0.2% 1,0% 2.3% 3.8%
rozwigzanie zawiera usterki
pczen podgi poprawng odpowiedz i poprawnie 19.5% 52.3% 57.0% 64.9%
jg uzasadnit
Razem 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

W tabeli 25. podano odsetek ucznidw, ktérzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
prébe rozwigzania zadania, podali tylko poprawng odpowiedz bez jej uzasadnienia, popetnili btgd
zapisu rozwigzania lub przedstawili w petni poprawne rozwigzanie. Zastanawiajgce jest, ze im wyzszy
poziom, tym wiekszy odsetek uczniéw, ktdrzy nie podjeli proby rozwigzania tego zadnia. Byé moze na
wyzszych etapach edukacyjnych motywacja uczniéw do rozwigzywania testu byta mniejsza, zadanie
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wydawato sie im zbyt tatwe, aby zechcieli podjg¢ trud jego rozwigzywania lub nie potrafili oderwac sie
od myslenia schematycznego i nie widzgc od razu drogi rozwigzania, porzucali zadanie.

tatwosc¢ zadania M1 dla poszczego6lnych poziomoéw zamieszczono w tabeli 26.

Tabela 26. Latwos¢ zadania M1 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
Poziom | Poziom Il
LO TEiLP ZSZ Razem LO TEiLP ZSZ Razem
21,7% 54,9% 75,0% 61,0% 32,5% 62,3% 80,6% 68,8% 38,5% 71,0%

Prawie 80% ucznibw klas 4 szkét podstawowych nie poradzito sobie z tym zadaniem.
Wraz z kolejnymi etapami edukacyjnymi wzrastata jego rozwigzywalnos¢. Mimo to, co czwarty uczen
ostatnich klas szkét ponadgimnazjalnych nie rozwigzat zadania.

35% uczniéw | poziomu oraz 15% uczniéw |l poziomu najczesciej popetniato btad polegajgcy na
automatycznym odejmowaniu liczb wystepujgcych w tekscie zadania. Taka sytuacja wystgpita juz
tylko w przypadku 10% uczniéw IIl poziomu i 7% ucznidéw IV poziomu. W$rdd ucznidw | i Il poziomu
czestym btedem byto rowniez wykonanie dziatan w niewtasciwej kolejnosci lub odjecie 8 zt od potowy
kwoty 28 zt.

Zadanie M2

Tomek stoi za Basig w dos¢ dlugiej kolejce po bilety. Miedzy nimi stoi 7 os6b. Za Basig stoi 15
osob, przed Tomkiem takze 15 osdb. lle oséb stoi w tej kolejce? Przedstaw swoje

rozumowanie.

Zadanie rozwigzywali uczniowie kazdego etapu edukacyjnego. Jego rozwigzanie wymagato
przede wszystkim zrozumienia sytuacji opisanej tekstem zadania i, w zaleznosci od poziomu
edukacyjnego, wypracowania strategii lub stworzenia odpowiedniego modelu matematycznego.
Powinno by¢ dostepne nawet uczniom klas 3 szkét podstawowych, bowiem do jego rozwigzania
konieczne sg umiejetnosci okreslania stosunkéw przestrzennych (z przodu — z tytu, przed — za),
ilustrowania sytuacji rysunkiem, zliczania elementéw utozonych w szereg lub wykonania dodawania i
odejmowania liczb w zbiorze liczb naturalnych. Umiejetnosci te opisane sg w podstawie programowe;j
dla | etapu edukacyjnego (zaréwno z dn. 26 lutego 2002 r. z pozn. zm., jak i z dn. 23 grudnia 2008 r.).
Wielokrotnie, szczegodlnie na nizszych etapach, zrozumienie sytuacji i sporzadzenie rysunku
decydowato o sukcesie lub porazce ucznia. Ponizej przedstawiono te sposoby rozwigzania zadania,
ktére pojawity sie w pracach uczniow.

Sposoéb 1. Przedstawienie sytuacji za pomocg rysunku i odczytanie wyniku (przeliczenie) z rysunku.

Sposéb 2. Zsumowanie liczby oséb stojgcych odpowiednio przed Tomkiem i za Basig i odjecie od
wyniku liczby oséb stojgcych miedzy Basig a Tomkiem (15 + 15 = 30; 30 — 7 = 23).
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Sposo6b 3. Wyznaczenie liczby oséb, ktére stojg za Tomkiem (7 osob), liczby oséb, ktore stojg przed
Basig (7 os6b), a potem zsumowanie liczby oséb stojgcych za Tomkiem, miedzy Tomkiem a Basia,
przed Basig oraz dodanie TomkaiBasi (7+ 1+ 7+ 1+ 7 =23).

Sposoéb 4. Wyznaczenie liczby osob, ktére stojg przed Tomkiem i nie stojg za Basig (liczby oséb, ktére
stojg za Basig i nie stojg przed Tomkiem) i dodanie do niej liczby osob, ktére stojg za Basig (stojg
przed Tomkiem) (7 + 15 = 23).

Czestosci pojawiania sie wymienionych sposobéw na kazdym z poziomdw, wsrod rozwigzan, za ktére
przyznano 2 punkty, zamieszczono w tabeli 27.

Tabela 27. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobéw rozwigzania zadania przez uczniéw, ktorzy bezbtednie
rozwigzali zadanie M2, z uwzglednieniem poziomow. W nawiasach podano odsetek uczniéw, gdy podstawa obliczen sg
wszyscy badani uczniowie na danym poziomie

Poziom | Poziom Il Poziom lll Poziom IV
Sposéb 1. 46,3% (2,0%) 45,1% (11,3%) 50,1% (17,4%) 54,4% (26,0%)
Sposéb 2. 22,8% (1,0%) 17,2% (4,3%) 13,2% (4,6%) 9,0% (4,3%)
Sposob 3. 23,2% (1,0%) 31,1% (7,8%) 30,5% (10,6%) 31,2% (14,9%)
Sposob 4. 7,7% (0,3%) 6,6% (1,7%) 6,2% (2,2%) 5,4% (2,6%)
Razem 100,0% (4,3%) 100,0% (25,1%) 100,0% (34,8%) 100,0% (47,8%)

Tabela 28. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobow rozwigzania zadania przez uczniéw szkoty
ponadgimnazjalnej, ktérzy bezbtednie rozwiazali zadanie M2, z uwzglednieniem klasy i typu szkoly. W nawiasach
podano odsetek uczniéw, gdy podstawa obliczen sg wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i w danym typie
szkoly

Poziom lll Poziom IV
LO TEi LP VASYA LO TEi LP VASYA
52,1% 48,1% 40,0% 55,8% 53,2% 44,9%
Spos6b 1
(23,5%) (16,3%) (4,2%) (31,5%) (24,3%) (8,6%)
10,5% 16,0% 26,7% 7,1% 9,6% 28,3%
Spos6b 2
(4,7%) (5,4%) (2,8%) (4,0%) (4,4%) (5,4%)
32,2% 27,8% 27,3% 31,9% 31,9% 18,2%
Sposéb 3
(14,5%) (9,4%) (2,8%) (18,0%) (14,6%) (3,5%)
5,2% 8,1% 6,0% 5,2% 5,3% 8,6%
Sposéb 4
(2,4%) (2,7%) (0,6%) (2,9%) (2,4%) (1,7%)
R 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
azem
(45,1%) (33,8%) (10,4%) (56,4%) (45,7%) (19,2%)

Skrot LO oznacza liceum ogdlnoksztatcace, TE — technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ -
zasadniczg szkote zawodowa.
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Za rozwigzanie zadania uczniowie mogli uzyska¢ 2 punkty (gdy byto ono poprawne), 1 punkt (gdy

Wykres 23. Wyniki ucznidéw za rozwigzanie zadania M2 z podzialem na poziomy

100,0% - 94,5%

90,0% -
80,0% - 73,5%
70,0% - 62,1%
60,0% - m 0 pkt
48,9%  48,0%
50,0% - ’ - 1 okt
p
40,0% - 34,8%
2 pkt
30,0% - 25,1%
20,0% -
[v) 4 0,
10,0% 1,0%4,54 1,4% 3,1% 3,1%
0,0% . . .

poziom | poziom Il poziom IlI poziom IV

popetniono btad rachunkowy albo podano odpowiedZz bez uzasadnienia) lub 0 punktéw, gdy
rozwigzanie bylo biedne lub nie podjeto préb rozwigzania zadania. Nalezy zwréci¢é uwage, ze
najczesciej, jesli uczen obrat wiasciwg metode rozwigzania zadania, otrzymat poprawng odpowiedz.
Sytuacje, w ktérych pojawity sie btedy rachunkowe, narysowano zbyt duzo lub zbyt mato symboli
reprezentujgcych osoby, podano sam wynik bez uzasadnienia, zdarzaty sie bardzo rzadko
(zob. tabela 29.). Na wykresie 24. zestawiono odsetek uczniéw, ktérzy otrzymali odpowiednio 2, 1 lub
0 punktéw z podziatem na poziomy.

Tabela 29. Kategorie rozwigzania zadania M2 z podzialem na poziomy

Poziom | Poziom Il Poziom IlI Poziom IV
Uczen nie podjat préby rozwigzania zadania 0,4% 0,6% 1,0% 1,2%
Uczen. podjat nieudang probe rozwigzania 94.4% 72.9% 61.2% 47.9%
zadania
Uczen ppda’r poprawng odpowiedz, ale jej nie 0.4% 0.3% 1,3% 1,4%
uzasadnit
Uczen popetnit btagd rachunkowy 0,1% 0,4% 0,7% 0,8%

Uczen narysowat o jeden symbol za mato lub za
duzo albo sporzadzit poprawny rysunek, ale 0,4% 0,8% 1,1% 0,8%
pomylit sie w liczeniu

Uczen podat poprawng odpowiedz i poprawnie

ja uzasadnit 4,3% 25,1% 34,8% 47,9%

Zadanie to okazato sie bardzo trudne dla uczniéw. Pomimo Zze wiekszo$¢ z nich podjeta prébe jego
rozwigzania, wlasciwg odpowiedz uzyskang w drodze zastosowania poprawnej metody otrzymali tylko
nieliczni. Zaledwie co czwarty uczen pierwszej klasy gimnazjum, co trzeci pierwszej i co drugi ostatniej
klasy szkoty ponadgimnazjalnej poradzili sobie z rozwigzaniem tego zadania. Na uwage zastuguje
fakt, ze réwniez i tu, na kolejnych poziomach, obserwujemy wzrost odsetka uczniéw, ktérzy nie podjeli
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proby rozwigzania zadania. Przyczyny takiego zachowania mogg by¢ identyczne, jak w przypadku
zadania M1.

tatwos¢ zadania M2 dla poszczeg6lnych etapéw edukacyjnych zamieszczono w tabeli 30.

Tabela 30. Latwos¢ zadania M2 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
Poziom | Poziom Il
LO TiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
5,0% 25.8%  464%  357%  121%  364%  57,9%  47.6% 2&)7 49,5%

Nalezy zwréci¢é uwage na fakt, ze chociaz na wyzszych etapach edukacyjnych nie rozwija sie
w sposéb ukierunkowany i celowy umiejetnosci, ktére sg pomocne przy rozwigzywaniu tego zadania
(np. przedstawiania rysunkiem sytuacji opisanej w zadaniu), to im wyzszy poziom, tym wigkszy jest
odsetek uczniéw, ktérzy poprawnie je rozwigzali. Wzrést zwlaszcza odsetek uczniodw, ktdrzy rozwigzali
zadania metodami 1. i 3. A zatem wydaje sie zasadne postawienie hipotezy, ze rozwijanie innych
umiejetnodci, nabywanie doswiadczenia heurystycznego, a nawet specyficzny trening
W rozwigzywaniu zadan réznych typow sprzyja nabywaniu umiejetnosci takich jak czytanie tekstu
zadania ze zrozumieniem, przedstawianie rysunkiem opisanej sytuacji czy matematyzowanie.

Najczesciej popetnianym btedem na kazdym z etapéw edukacyjnych byto automatyczne
dodawanie liczb wystepujgcych w zadaniu z uwzglednieniem Tomka i Basi (15+15+7+2), przy czym
najwiekszy odsetek tego typu btedéw popetnili uczniowie 1 klasy gimnazjum (46,3%). Dla uczniéw
4 klasy szkoly podstawowej odsetek tego typu odpowiedzi byt tylko nieco nizszy (40,8%).
Tak postgpito 38,6% ucznidéw pierwszej klasy (31,8% — LO, 40% — TE i LP, 53,2% — ZSZ) oraz 31,7%
ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej (26,4% — LO, 33,1% — TE i LP, 49,8% — ZSZ). Innym,
czestym btedem byto dodanie do siebie trzech liczb wystepujagcych w zadaniu (15+15+7). Nalezy
jednak zwréci¢ uwage, ze odsetek oséb, ktére tak postgpity, maleje na kolejnych etapach
edukacyjnych i jest odpowiednio rowny 30,9% (Il etap edukacyjny), 9,2% (Il etap edukacyjny), 5,5%
(IV etap edukacyjny | klasa), 3,7% (IV etap edukacyjny ostatnia klasa).

Zadanie M78

W korku na trasie dojazdowej do Zakopanego utknely 123 samochody. Zétty citroen stoi
znacznie dalej niz rézowy fiat. Przed z6ttym citroenem stoi 70 samochodéw, a za ré6zowym
fiatem 86 samochodéw. lle samochodéw stoi miedzy zéltym citroenem i rézowym fiatem?

Przedstaw swoje rozumowanie.

Zadanie rozwigzywali uczniowie 1V etapu edukacyjnego. Rozwigzujac je, mogli zastosowac te
samg strategie, co w zadaniu M2, jednak, ze wzgledu na wystepujgce tutaj liczby, przedstawienie
sytuacji za pomocg rysunku, na ktérym kazdy z samochodéw bytby zaznaczony jakim$ znakiem
graficznym i bezposrednie odczytanie z niego (przeliczenie) wyniku, jest czasochtonne, pracochtonne
i bardzo mato ekonomiczne. Dlatego rozwigzanie graficzne wymaga umiejetnosci schematycznego
przedstawiania sytuacji. Uczniowie szkoly ponadgimnazjalnej znajg juz metody rozwigzywania
uktadéw rownan liniowych i wielokrotnie stosujg je do rozwigzywania zadan z kontekstem
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realistycznym. Dlatego to zadanie zostato zaliczone do grupy zadan kontrolujgcych umiejetnosé
modelowania matematycznego.

Zadanie to mozna rozwigzaé sposobami przedstawionymi ponizej.

Spos6b 1. Przedstawienie sytuacji za pomoca rysunku (reprezentowanie sytuacji rysunkiem)
i odczytanie z niego odpowiedzi, np.:

Przyktad 1.

123 samochody

o N

rézowy fiat 26ty citroen
O00... OO0OOO0.. OCOOBOO0... OO0
\— \ _/ J/
Y
70 samochodéw 86 samochody
N N J
Y
36 samochoddow 33 samochody 52 samochody

Sposéb 2. Zsumowanie liczby samochodéw stojgcych odpowiednio przed zottym citroenem i za
rézowym fiatem, a nastepnie odjecie od wyniku liczby wszystkich samochoddw, np. 86 + 70 = 156,
156-123 = 33.

Sposoéb 3. Odjecie od liczby samochodéw w korku sumy wyznaczonych liczb samochodoéw stojgcych
przed rézowym fiatem i za 2o6ttym citroenem, np. 123 -86—-1=36, 123 -70—-1 =52,
123 — (36 + 52+ 2) = 33; 123 — (123 —86) — (123 — 70) = 33.

Sposéb 4. Wyznaczenie tylko liczby samochodéw stojacych przed rézowym fiatem (tylko liczby
samochoddéw stojacych za zoitym citroenem) i odjecie jej od liczby samochodéw stojgcych przed
zOftym citroenem (za rézowym fiatem), np. 123 — 86 = 37, 70 — 37 =33; 123 —70 =53,
86 — 53 = 33.

Sposdb 5. Utozenie uktadu réwnan liniowych i jego rozwigzanie dowolng, poprawng metodg, np.:

Przyktad 2.

x — liczba samochodéw miedzy rézowym fiatem i zéttym citroenem, y— liczba samochoddéw stojgcych
za z6ttym citroenem, z — liczba samochoddw stojgcych przed ré6zowym fiatem

y+1+x=86
X+1+z=70
X+y+2+2=123
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X =33

y =52
z=36
Przyktad 3.
123 samochody
N
- M
rézowy fiat z6tty citroen
O00.. 0C00O000.. OO0 ®OO0... OO0
N A A J
Y Y Y
a b c
a+b=86
b+c=70
a+b+c=123
b=33

Czesto$¢ pojawiania wymienionych sposobow na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej z podziatem na typy szkét zamieszczono w tabeli 31.
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Tabela 31. Czestosé¢ wybierania wymienionych sposobow rozwigzania zadania przez uczniéw szkoty
ponadgimnazjalnej, ktérzy bezblednie rozwigzali zadanie M78, z uwzglednieniem klasy i typu szkoty. W nawiasach

podano odsetek tych uczniéw, gdy podstawa obliczen sg wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i w danym

typie szkoty
Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP yASYA Razem LO TEiLP ZSZ Razem
< 5b 1 14,9% 12,9% 8,0% 13,4% 18,4% 12,6% 6,6% 16,0%
posob 1.
(4,7%) (2,9%) (1,4%) (3,5%) (7,3%) (3,5%) (1,0%) (5,1%)
sl 49,1% 60,9% 85,0% 57,1% 38,0% 50,9% 84,7% 44,6%
posob 2.
(15,4%)  (13,8%) (14,6%) (14,7%) (15,0%) (14,0%) (12,8%) (14,4%)
15,4% 6,1% 0,7% 10,8% 17,7% 9,8% 3,6% 14,5%
Sposob 3.
(4,9%) (1,4%) (0,1%) (2,8%) (7,0%) (2,7%) (0,5%) (4,7%)
18,0% 20,1% 6,3% 17,2% 18,8% 21,9% 5,1% 18,9%
Sposoéb 4.
(G.7%)  (45%)  (L1%)  (44%)  (74%) (60%)  (08%)  (6,1%)
2,6% 0,0% 0,0% 1,5% 7,1% 4,8% 0,0% 6,0%
Sposoéb 5.
(0.8%)  (0,0%)  (00%)  (04%)  (28%)  (13%)  (0,0%)  (1,9%)
R 100,0% 100,06 100,090  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%  100,0%
azem

(31,5%) (22,6%) (17,2%) (25,8%) (39,5%) (27.5%) (15,1%) (32,2%)

LO oznacza liceum ogolnoksztatcgce, TE — technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Réwniez i w tym zadaniu uczen moégt uzyskac¢ 2, 1 lub 0 punktéw. Uczen otrzymywat 1 punkt, gdy
popetnit btad rachunkowy, utozyt witasciwy uktad réwnan, ale nie okreslit niewiadomej lub podat
odpowiedz bez uzasadnienia. SzczegdStowe informacje zawarto na wykresie 24 i w tabeli 32.

Wykres 24. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M78 z podziatem na poziomy

80% -
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
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Tabela 32. Kategorie rozwigzania zadania M78 z podzialem na poziomy

Poziom llI Poziom IV
TE TEi
LO iLp VASYA Razem LO Lp VASYA Razem

Uczen nie podjat préby

- . " 3,5% 85% 223% 8,7% 2,7% 4,6% 18,7%  55%
rozwigzania zadania

Uczen podjat nieudang probe

s ] - 61,1% 650% 58,6% 62,0% 538% 63,2% 64,0% 58,4%
rozwigzania zadania

Uczen podat poprawng

S I . 0,7% 0,8% 0,9% 0,8% 0,9% 1,3% 1,1% 1,1%
odpowiedz, ale jej nie uzasadnit

Uczen popetnit btad rachunkowy 3,3% 3,1% 1,0% 2,8% 3,0% 3,4% 1,1% 2,9%

Uczen utozyt poprawny ukfad
réwnan, ale nie oznaczyt 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,0% 0,0% 0,0%
niewiadomej

Uczen podat poprawng odpowiedz

. o . 315% 22,6% 172% 258% 39,5% 27,5% 15,1% 32,2%
i poprawnie jg uzasadnit

Skrét LO oznacza liceum ogdlnoksztatcace, TE — technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Latwos¢ tego zadania na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoly ponadgimnazjalnej

Z podziatem na typy szkét podano w tabeli 33.

Tabela 33. Latwos¢ zadania M78 z podzialem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP 257 Razem LO TEiLP 257 Razem
33,4% 24,5% 18,1% 27,5% 41,5% 29,7% 16,1% 34,1%

Zadanie M5

Wojtek, Michat i Kuba maja razem 11 naklejek z samochodami. Kazdy z chtopcéw ma wiecej niz
jedna naklejke. Kuba ma mniej naklejek niz Michal, a wiecej niz Wojtek. lle naklejek moze mie¢
kazdy z chtopcow? Podaj wszystkie mozliwosci. Przedstaw, w jaki sposob znalaztas/znalazies

rozwiazanie.

Zadanie bylo rozwigzywane przez ucznidw wszystkich pozioméw. Jego rozwigzanie wymagato
przeprowadzenia pewnego rozumowania i podania matematycznych argumentéw uzasadniajgcych
jego poprawnos¢. Pewng trudnoscig byto w nim to, ze zadanie miato dwa poprawne rozwigzania.
Uczen musiat wskazac oba poprawne rozwigzania i wykazaé, ze nie ma ich wiecej.

Uczen za rozwigzanie uzyskat 3 punkty, jesli poprawnie obliczyt, ile naklejek moze mie¢ kazdy z
chtopcéw, podat wszystkie mozliwosci i podjgt sensowne proby wyjasnienia, ze nie ma ich wiecej, np.:
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postepujgc metodycznie, zapisat inne mozliwosci i je skreslit albo przedstawit sensowne argumenty. 2
punkty uzyskat uczen, ktéry podat obie mozliwosci, ale nie podjgt krokéw, aby uzasadni¢, ze nie ma
wiecej rozwigzan. 1 punkt otrzymat ten uczen, ktéry podat tylko jedng z mozliwosci albo, pomijajgc
jeden z warunkéw zadania, podat wtasciwe odpowiedzi i co najmniej jeszcze jedna, albo podat btedne
uzasadnienie, ze nie ma wiecej naklejek. Informacje o odsetku ucznidw, ktérzy otrzymali 3, 2, 1 lub O
punktoéw, zawarto na wykresie 25. oraz w tabelach 34. i 35.

Wykres 25. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M5 z podziatem na poziomy
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Tabela 34. Kategorie rozwigzania zadania M5 z podziatem na poziomy
Poziom | Poziom I Poziom Il Poziom IV
Uczen nie podjgt proby rozwigzania zadania. 4,3% 3,4% 10,2% 6,0%
Uczen podjat nieudang probe rozwigzania zadania. 46,7% 22,9% 23,5% 18,3%
Uczen podat obie mozliwosci i jeszcze jedna. 1,3% 1,8% 1,9% 1,0%
Uczen podat tylko odpowiedz: 2 3 6. 7,8% 7,4% 6,8% 6,1%
Uczen podat tylko odpowiedz: 2 4 5. 19,0% 18,3% 11,3% 8,6%
Uczen pomingt warunek ,wiecej niz jedna” i podat 0.6% 1,9% 2.3% 2.9%

rozwigzania: 236,24 5,128,137,146.

Uczen pomingt warunek, z ktérego wynika, ze chtopcy
majg rézng liczbe naklejek i podat rozwigzania: 2 3 6, 2 0,4% 0,1% 0,1% 0,1%
45,227,335,344,

Uczen podat jedng poprawng odpowiedz i dodatkowo
odpowiedzi wskazujace, ze nie uwzglednit jednego z 5,4% 7,5% 5,8% 4,9%
warunkoéw zadania.

Uczen podat obie poprawne mozliwosci, ale btednie 0.0% 0.2% 0.1% 01%
uzasadnit, ze nie ma ich wiecej. ' ' ' '

Uczen podat obie mozliwosci, ale nie podjat krokéw, 11.4% 26.0% 20.3% 24.9%
aby uzasadni¢, ze nie ma ich wiecej. ' ' ' '

Uczen poprawnie wyliczyt, ile naklejek moze mie¢

kazdy z chtopcow, podat wszystkie mozliwosci i podjat 3.0% 10.4% 17.6% 27 0%
sensowne proby wyjasnienia, ze nie ma wiecej ' ' ' '
mozliwosci.

105



Tabela 35. Kategorie rozwigzania zadania M5 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP VASYA LO TEiLP VASYA
Uczen nie podjat préby rozwigzania zadania. 5,0% 12,2% 19,7% 4,2% 6,5% 11,9%
Uczen podjat nieudang probe rozwigzania
) 19,6% 23,5% 33,4% 16,1% 17,8% 28,7%
zadania.
Uczen podat obie mozliwosci i jeszcze jedna. 1,5% 2,6% 1,8% 0,7% 1,4% 1,4%
Uczen podat tylko odpowiedz: 2 3 6. 6,1% 7,7% 6,9% 5,3% 5,0% 12,1%
Uczen podat tylko odpowiedz: 245. 7,5% 11,8% 20,2% 6,7% 7,1% 20,3%
Uczen pominagt warunek ,wiecej niz jedna”
i podat rozwigzania: 236,245,128,137, 3,0% 2,3% 0,7% 3,0% 3,4% 1,3%
146.
Uczen pominat warunek, z ktérego wynika,
ze chtopcy majg rézng liczbe naklejek i podat 0,1% 0,1% 0,0% 0,1% 0,1% 0,0%
rozwigzania: 236,24 5,227,335,344.
Uczen podat jedng poprawng odpowiedz i
dodatkowo odpowiedzi wskazujgce, ze nie 6,3% 6,7% 3,1% 5,0% 4,8% 4,6%
uwzglednit jednego z warunkéw zadania.
Uczen podat obie poprawne mozliwosci, ale
0,1% 0,1% 0,1% 0,2% 0,0% 0,0%
btednie uzasadnit, Zze nie ma ich wiece;j.
Uczen podat obie mozliwosci, ale nie podjat
) ) ) ) o 24,4% 19,8% 10,8% 23,6% 30,3% 15,7%
krokow, aby uzasadnic¢, ze nie ma ich wiece;j.
Uczen poprawnie wyliczyt, ile naklejek moze
mie¢ kazdy z chtopcow, podat wszystkie
26,4% 13,2% 3,4% 35,1% 23,5% 4,0%

mozliwos$ci i podjat sensowne proby

wyjasnienia, ze nie ma wiecej mozliwosci.

Latwos¢ zadania M5 dla poszczegodlnych poziomow i typow szkédt zamieszczono w tabeli 36.
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Tabela 36. Latwos¢ zadania M5 z podziatem na poziomy i typy szkét

Poziom Il Poziom IV

Poziom | Poziom Il TE
LO iLP VASYA Razem LO TEi LP VASYA Razem

22,1% 40,0% 50,9% 36,8% 21,5% 40,6% 57,9% 51,0% 27,7% 51,6%

Uczniowie réznych pozioméw edukacyjnych radzili sobie z zadaniem w podobny sposéb: wypisywali,
ile naklejek moze mie¢ kazdy z chtopcow. Czesto poprzestawali na wypisaniu jednej, spetniajgcej
warunki zadania odpowiedzi np.: chtopcy mogg mie¢ 2, 3, 6 naklejek albo: chtopcy mogg mie¢ 2, 4, 5
naklejek. Takg odpowiedz podato prawie 27% ucznidw poziomu |, 25% ucznidéw poziomu I, 18%
uczniéw z etapu lll i 15 % uczniéw IV poziomu. Moze to swiadczy¢ o tym, ze uczniowie zbyt rzadko
majg do czynienia z zadaniami, w ktérych rozwigzanie polega na poszukiwaniu wszystkich mozliwych,
poprawnych rozwigzan.

Zadanie M77

W kwadracie o boku dlugosci 90 cm umieszczono mniejszy kwadrat tak, ze

jeden z jego bokéw lezy na boku duzego kwadratu, a wierzchotki

przeciwlegltego boku lezg na przekatnych duzego kwadratu (tak jak na rysunku

obok). Oblicz dlugosé boku mniejszego kwadratu. Przedstaw swoje

rozumowanie.

To zadanie byto rozwigzywane tylko przez ucznidw szkét ponadgimnazjalnych. Jego rozwigzanie
wymaga wypracowania wtasnej strategii jego rozwigzania. Zadanie M77 mozna rozwigza¢ na kilka
sposobéw.

Sposéb 1. Uczeh podat odpowiedz 30 cm i uzasadnit jg, korzystajac z wiasnosci tréjkgtow
prostokatnych réwnoramiennych, przy czym nie dorysowat zadnych dodatkowych elementdéw rysunku.
Ponizej przedstawiamy przykfadowe rozwigzania, w ktérych uznano, ze uczen zastosowat sposéb 1.

e Tréjkaty ABC i DEF sa prostokatne rownoramienne (katy ostre po 45°), wiec
AB = BC = xiDE = EF = x,aponiewaz BC = BE = x,wiec AF =
3x = 90,astgdx = 30cm

VAN
e Katy BAC i EFD — 45° N
AB = EF = ED = BE A B E E

Bok matego kwadratu jest réwny 30 cm.

o Male trojkaty z bokéw matego kwadratu sg potdwkami matego kwadratu. Maty kwadrat ma bok
30 cm.
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Sposéb 2. Uczeh podat odpowiedz 30 cm i uzasadnit jg, dorysowujgc dodatkowe elementy rysunku,
oraz skorzystat z whasnosci tréjkatéw prostokatnych rownoramiennych. Oto przyktadowe rozwigzania
zaliczone do tej grupy:

) Odp.: 30

¢ Na jednym boku duzego kwadratu mieszczg sie trzy mate, 90 : 3 = 30.

Sposéb 3. Uczen podat odpowiedz 30 cm i uzasadnit jg w inny sposob niz powyzsze, np.

e Trojkaty BDJ, HGJ, HGF sg przystajgce. Odcinek CJ jest potowg boku matego kwadratu i stanowi
trzecig czes$¢ odcinka CF, ktéry jest potowg boku duzego kwadratu. Tréjkaty BDJ i AEF sag
podobne, wiec BD jest trzecig czedcig AE. Bok matego kwadratu ma dtugo$é 90 : 3 = 30 cm.

Czestosci pojawiania sie wymienionych sposobOw na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty
ponadgimnazjalnej z podziatem na typy szkét zamieszczono w tabeli 37.
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Tabela 37. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobow rozwigzania zadania przez uczniéw szkoty
ponadgimnazjalnej, ktérzy bezbtednie rozwiagzali zadanie M77, z uwzglednieniem poziomu i typu szkoty. W nawiasach
podano odsetek tych uczniéw, gdy podstawa obliczen sg wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i w danym

typie szkoty

Poziom llI Poziom IV

LO TEiLP ZSZ Razem LO TEiLP ZSZ Razem

. - 23,9% 13,9% 0,0% 20,4% 30,9% 14,1% 3,8% 26,4%
pos6b 1.

(4,1%) (1,0%) (0,0%) (2,2%) (9,3%) (2,1%) (0,1%) (5,7%)

. 07 73,1% 77,6% 100,0% 75,4% 62,4% 83,0% 89,3% 67,8%
pos6b 2.

(12,4%) (5,8%) (2,8%) (8,3%) (18,9%) (12,1%) (3,3%) (14,5%)

3,0% 8,5% 0,0% 4,2% 6,7% 2,9% 6,9% 5,8%

Sposob 3.

(0,5%) (0,6%) (0,0%) (0,5%) (2,0%) (0,4%) (0,3%) (1,2%)

R 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

azem

(17.0%)  (7,4%) (2,8%)  (11,0%)  (30,2%)  (14,6%)  (3.7%)  (21,4%)

Skrot LO oznacza liceum ogolnoksztatcgce, TE — technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Za rozwigzanie uczen mogt uzyskaé 2, 1 lub 0 punktéw. Uczen otrzymywat 1 punkt, gdy podat
odpowiedz 30 cm na podstawie pomiaréw rysunku (np. a=(0,9-90)/2,7) , podat poprawng odpowiedz,
ale jej nie uzasadnit lub przedstawione uzasadnienie byto niejasne lub niepetne. Zero punktow
otrzymat uczen, ktéry podat dwie odpowiedzi — poprawng i btedng, jego odpowiedz byta btedna albo
niezwigzana z zadaniem. Szczegoétowe informacje zawarto w tabeli 38. i na wykresie 26.

Tabela 38. Kategorie rozwigzania zadania M77 z podzialem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
TE TEi
LO iLP 2SZ Razem LO Lp 2SZ Razem

Uczen nie podjat préby

- . . 19,000 356% 62,7% 32,8% 10,4% 232% 55,6% 20,7%
rozwigzania zadania.

Uczen podat dwie odpowiedzi:

) 1,4% 1,3% 0,4% 1,2% 1,6% 1,7% 0,2% 1,4%
poprawng i btedna.

Uczen podat odpowiedz btedng

L . 20,6% 20,0 16,8% 19,7% 17,0% 17,5% 18,4% 17,3%
lub niezwigzang z zadaniem.

Uczen podat poprawng odpowiedz

- S 0,0% 0,1% 0,0% 0,0% 0,1% 0,3% 0,0% 0,2%
na podstawie pomiaréw z rysunku.

Uczen podat poprawng

R I . 3,3% 4,5% 3,4% 3,7% 2,7% 5,4% 5,1% 3,9%
odpowiedz, ale jej nie uzasadnit.

Uczen podat poprawng
odpowiedz, ale uzasadnienie jest 38,7% 31,1% 14,0% 31,5% 380% 37,4% 17,0% 35,0%
niejasne lub niepetne.

Uczen podat poprawng odpowiedz

. o . 17,0%  7,4% 28% 11,00 30,2% 146% 3,7% 21,4%
i poprawnie jg uzasadnit.
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Wielu ucznidw w ogole nie podjeto prob rozwigzania tego zadania. Byé moze wynika to z faktu, ze
zadanie jest zadaniem geometrycznym, a w szkolnej matematyce jest stosunkowo mato geometrii.
Uczniowie obawiajg sie takich zadan; nie wiedza, jak sie za nie zabra¢, nie majg gotowych schematéw
postepowania i dlatego od razu je porzucajg. Na uwage zastuguje jeszcze fakt, ze spora grupa
uczniow (w tym takze ucznidw technikéw, licedw profilowanych i zasadniczych szkét zawodowych)
podata prawidlowg odpowiedz z niejasnym lub niepetnym uzasadnieniem albo pozostawita jg bez
uzasadnienia. Mozliwe jest zatem, Ze ci uczniowie majg poprawne intuicje, ale nie majg umiejetnosci
uzasadniania (nawet nieformalnego) wyniku lub prezentacji tego uzasadnienia.

Wykres 26. Wyniki uczniow za rozwigzanie zadania M77 z podzialem na poziomy

mOpkt m1lpkt o 2pkt

53,8%

39,5% 39,2%

21,4%

11,0%

poziom Il poziom IV

tatwosé tego zadania na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej z podziatem
na typy szkot podano w tabeli 39.

Tabela 39. Latwos¢ zadania M77 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
38,0% 25,2% 11,5% 28,6% 50,6% 36,1% 14,8% 41,0%



Zadanie M3

Kwiaciarka robi bukiety z tulipanéw i zonkili. Poniewaz zna cene jednego tulipana i jednego

zonkila, oblicza cene kazdego bukietu i zapisuje ja na prostokatnej karteczce obok bukietu.

r ) [}(/__ 5.{/____- {‘ / 12
* ¢ ) Sh2
I\ 0\ ] |
v v / Zonkil

Ktoéry z kwiatéw: zonkil czy tulipan jest drozszy? O ile jest drozszy?
Przedstaw swoje rozumowanie.

Zadanie to jest pierwszym z wigzki ztozonej z dwdch zadanh, ktére rozwigzywali uczniowie | i Il
poziomu. Mozna je rozwigza¢ bez uzycia algebry, przeprowadzajgc pewne rozumowanie, sposobami
dostepnymi uczniom na Il etapie edukacyjnym. Dla uczniéw, ktérzy potrafig rozwigzywaé uktady
réwnan liniowych i wykorzystywac je do rozwigzywania zadan tekstowych, jest to zadanie typowe,
algorytmiczne; wymaga jednak stworzenia odpowiedniego modelu matematycznego. Ponizej
przedstawiono kilka sposobo6w, jakimi mozna rozwigzaé to zadanie.

Sposoéb 1. Nie wymaga on od ucznia znajomosci algebry i rozwigzywania uktadéw réwnan liniowych,
natomiast konieczna jest umiejetnos¢ analizy sytuacji oraz dostrzegania zaleznosci pomiedzy
obiektami. Wystarczy zauwazyé, ze oba bukiety réznig sie tylko jednym kwiatem. Wymiana Zonkila na

tulipana powoduje wzrost ceny bukietu o 2 zt, zatem tulipan jest drozszy od Zonkila o 2 zt.

Sposoéb 2. Zastosowanie metody préb i poprawek; stwierdzenie, ze zonkil kosztuje 1 z, tulipan 3 z,
a zatem tulipan jest drozszy o dwa ziote.

Sposéb 3. Utozenie poprawnego uktadu réwnan, np.:

x — cena jednego zonkila, y — cena jednego tulipana
{2x +3y=11
3x+2y=9

i wyznaczenie cen jednostkowych obu kwiatéw, a nastepnie obliczenie réznicy tych cen.
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Sposéb 4. Podobnie jak w sposobie 3. utozenie uktadu réwnan, a nastepnie bez wyznaczania cen
jednostkowych obliczenie réznicy tych cen.

Czesto$¢ pojawiania sie wymienionych sposobdéw rozwigzania na obu poziomach zamieszczono
w tabeli ponizej.

Tabela 40. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobdw rozwigzania zadania przez uczniéw, ktérzy bezblednie
rozwigzali zadanie M3, z uwzglednieniem pozioméw. W nawiasach podano odsetek tych uczniow, gdy podstawag

obliczen sa wszyscy badani uczniowie na danym poziomie

Poziom | Poziom Il
Sposéb 1. 23,4% (10,9%) 17,9% (11,0%)
Sposob 2. 75,9% (35,2%) 80,7% (49,7%)
Sposéb 3. 0,2% (0,1%) 1,1% (0,7%)
Sposob 4. 0,5% (0,2%) 0,3% (0,2%)
Razem 100,0% (46,4%) 100,0% (61,6%)

Najczesciej uczniowie stosowali sposéb 2., rzadziej sposéb 1. Tylko nieliczni rozwigzali zadanie,
stosujgc uktad rownan, co jest zrozumiate, poniewaz w podstawie programowej dla Il etapu
edukacyjnego nie ma tych tresci.

Uczen otrzymywat 2 punkty jesli podat stwierdzenie i uzasadnit, ze tulipan jest drozszy 2 z, natomiast
1 punkt jesli stwierdzit, ze tulipan jest drozszy od Zonkila i nie wskazat o ile, lub podat, Zze réznica w
cenie jest réwna dwa ztote, ale nie podat, ktéry kwiat jest drozszy, lub stwierdzit bez uzasadnienia, ze
tulipan jest drozszy o dwa zlote. Informacje o odsetku uczniéw, ktérzy otrzymali 2, 1 lub 0 punktéw,
zawarto na wykresie 27. oraz w tabeli 41.
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Wykres 27. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M3 z podziatem na poziomy

70% -
61,5%
60% -
50% - 46,3%
43,3%
40% - m 0 pkt
32,8% 1 pkt
30% - 2 pkt
20% -
10,4%
10% A 5,7%
0% T )
poziom | poziom Il
Tabela 41. Kategorie rozwigzania zadania M3 z podzialem na poziomy
Poziom | Poziom Il
Uczen nie podjat préby rozwigzania zadania. 2,2% 1,7%
Uczen podjat nieudang prébe rozwigzania zadania. 41,1% 31,0%
Uczen podat poprawng odpowiedz, ale jej nie uzasadnit. 7,8% 3,8%
Uczen stwierdzit, ze tulipan jest drozszy od Zonkila, nie wskazat o ile, ale
o : 1,4% 1,5%
podat sensowne uzasadnienie tego wniosku.
Uczen podat, ze réznica w cenie jest réwna dwa ziote, nie podat, ktory
o . S . 1,1% 0,3%
kwiat jest drozszy, ale podat sensowne uzasadnienie tego wniosku.
Uczen podat poprawng odpowiedz i jg uzasadnit. 46,4% 61,6%

Nalezy zwréci¢é uwage, ze az 41% czwartoklasistéw i 31% ucznidw pierwszych klas gimnazjum
podjeto nieudang prébe rozwigzania zadania. Wydaje sie, ze wynika to z faktu, iz zadania tego typu
stosunkowo rzadko wystepuja w nauczaniu szkolnym, a zatem uczniowie majg zbyt mato
doswiadczeh w proalgebraicznym szukaniu zwigzkéw miedzy wielkosciami. Ponadto, 7,8%
czwartoklasistow podato wtasciwg odpowiedz, ale bez zadnego uzasadnienia. By¢ moze napotkali oni

tatwosé zadania M3 dla ucznidw IV klasy szkoty podstawowej jest réwna 51,5%, a | klasy gimnazjum
— 64,3%. Nalezy zwréci¢ uwage, ze uczniowie, zwlaszcza na Il etapie edukacyjnym, albo w ogoéle nie
rozwigzali zadania, albo rozwigzali je poprawnie, prezentujac sposdb rozumowania. Rzadko podawali
tylko odpowiedz bez jakiegokolwiek uzasadnienia lub ich odpowiedz byta niepetna (np. sensowne
uzasadniali, ze réznica w cenie jest rowna dwa zlote, ale nie okreslali, ktory kwiat jest drozszy).
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Zadanie M4

Kwiaciarka robi bukiety z tulipanéw i zonkili. Poniewaz zna cene jednego tulipana i jednego

zonkila, oblicza cene kazdego bukietu i zapisuje ja na prostokatnej karteczce obok bukietu.

r/ *{/ '{/ 4

Wpisz w prostokat cene bukietu zlozonego z kwiatow przedstawionych na rysunku ponize;j.

Tulipan

Wyjasnij, jak obliczates (obliczatas) te cene.

Jest to drugie z wigzki zadan. Rozwigzywane byto tylko przez ucznidéw klasy 4 szkoty
podstawowej i 1 gimnazjum. Zadanie to mozna rozwigza¢, odwotujgc sie do wynikow poprzedniego
zadania lub przeprowadzajgc rozumowanie niezaleznie od nich.

Sposob 1. Stowne lub graficzne (np. za pomocg rysunku) podanie wyjasnienia typu: jesli wymienie
jeden zonkil na jeden tulipan, to cena bukietu wzrosnie o dwa ztote. Jesli w bukiecie za 11 zt wymienie
dwa Zonkile na dwa tulipany, to cena bukietu wzrosnie o 4 zt. Zatem cena bukietu z 5 tulipanéw jest
réwna 15 zi.

Sposéb 2. Obliczenie ceny jednego tulipana (3 zt), np. metodg préb i poprawek i wyznaczenie iloczynu
liczb 5i 3.

Sposéb 3. Rozwigzywanie zadania algebraicznie do momentu otrzymania réwnania typu 5x = 15
i udzielenie odpowiedzi, ze bukiet kosztuje 15 zt.

Najczesciej uczniowie, ktérzy rozwigzali zadanie poprawnie i otrzymali maksymalng liczbe
punktéw, bez wzgledu na poziom, wybierali sposéb 2. (odpowiednio 38,5% i 57,9% dla uczniow
czwartej klasy szkoty podstawowej i pierwszej klasy gimnazjum). Sporadycznie stosowali sposéb 1.
(odpowiednio 0,4% i 2,7%). Tylko nieliczni uczniowie gimnazjum rozwigzali zadanie sposobem 3.
(0,046%), natomiast zaden uczen z 4 klasy szkoty podstawowej nie rozwigzat zadania tym sposobem.
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Za rozwigzanie zadania uczeh moégt maksymalnie otrzymaé 2 punkty. 1 punkt otrzymat ten,
ktéry podat odpowiedz bez obliczen lub wyjasnien albo podat inng cene bukietu z powodu btedéw
rachunkowych. Informacje o odsetku uczniow, ktérzy otrzymali 2, 1 lub O punktéw zawarto na

wykresie 28. oraz w tabeli 42.

Wykres 28. Wyniki uczniéw za rozwiazanie zadania M4 z podzialem na poziomy

70% -
60,7%
60% -
50% - 47,5%
0,
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30,4% 1 pkt
30% - 2 pkt
20% -
13,6%
8,9%
10% - °
0% i T
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Tabela 42. Kategorie rozwigzania zadania M4 z podziatem na poziomy
Poziom | Poziom I
Uczen nie podjat préby rozwigzania zadania. 4,0% 4,4%
Uczen podjat nieudang probe rozwigzania zadania. 43,4% 26,0%
Uczen podat poprawng odpowiedz, ale jej nie uzasadnit. 9,7% 5,9%
Uczen popetnit btad rachunkowy. 4,0% 3,1%
Uczen podat poprawng odpowiedz i jg uzasadnit. 38,8% 60,6%

Podobnie jak i w poprzednim zadaniu tej wigzki, uczniowie 4 klasy szkoty podstawowej znacznie
czesciej niz uczniowie 1 gimnazjum podawali gotowg, poprawng odpowiedz bez jej uzasadnienia.
Potwierdza to w pewien sposéb hipoteze, ze uczniowie wykonali w mysli odpowiednie operacje, ale
napotkali trudnosci z ich zapisem i przekazaniem swojego sposobu rozumowania. By¢ moze wystgpita
tu tzw. ,bariera oczywistosci”. Latwosc¢ tego zadania na | poziomie jest rowna 45,7%, a na Il — 65,1%.
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Zadanie M9

Kwiaciarka robi bukiety z tulipanow, zonkili i r6z. Bukiet ztozony z 2 zonkili, 3 tulipandéw i 2 réz

kosztuje 25 zt, a bukiet ztozony z 3 zonkili, 2 tulipanéw i 2 r6z kosztuje 23 zt.
Ktéry z kwiatéw: zonkil czy tulipan jest drozszy? O ile jest drozszy?
Przedstaw swoje rozumowanie.

Zadanie to, pierwsze z wigzki zlozonej z dwdch zadan, byto rozwigzywane przez uczniéw klas
ponadgimnazjalnych. Jego sformutowanie jest typowe; z zadaniami o podobnej strukturze i poleceniu
uczniowie spotykali sie juz w szkole podstawowej. Na czwartym etapie edukacyjnym rozwigzywanie
uktadoéw rownan liniowych jest juz wyéwiczone, uczniowie sg do nich przyzwyczajeni. Sg one
traktowane jako uniwersalny, skuteczny ,wytrych” do rozwigzywania réznych problemoéw. Pobiezny
oglad zadania pozwala wiec sadzi¢, ze jest to ono algorytmiczne. Jednak postepowanie mechaniczne,
polegajgce na utozeniu uktadu rownan liniowych, rozwigzaniu go jednym ze znanych sposobow (np.
za pomocg przeksztatcen rownowaznych), wyznaczeniu niewiadomych (cen jednostkowych kwiatéw),
a nastepnie roéznicy cen jednostkowych tulipana i zonkila, w tym przypadku okazuje sie nieskuteczne.
Trudno$¢ zadania polega na tgczeniu kilku warunkéw i manipulowaniu tymi warunkami.

Wiekszos¢ ucznidow podjeta prébe rozwigzywania zadania, ale z powoddéw wymienionych
wyzej tylko nieliczni je rozwigzali. Rozwigzanie zadania wymagato dobrego zrozumienia sytuaciji
opisanej w zadaniu, okre$leniu wielkosci poszukiwanej (nie byty nimi ceny jednostkowe kwiatéw, ale
réznica w cenach jednostkowych dwoch typow kwiatdw), a nastepnie wypracowaniu witasnej strategii
rozwigzania zadania. Uczniowie, ktdrzy poprawnie rozwigzali zadanie, wybrali jeden sposréd
sposobow zaprezentowanych ponizej.

Sposéb 1. Zauwazenie, ze oba bukiety réznig sie tylko jednym kwiatem i podanie wyjasnienia typu:
Wymiana zonkila na tulipana powoduje wzrost ceny bukietu o 2 zl, zatem tulipan jest drozszy od

zonkila o 2 zt.

Sposéb 2. Zastosowanie metody préb i poprawek do wyznaczenia ceny zonkila, tulipana i rozy
(np.:1z, 3z, 7 ztlub 2 zt, 4 zt, 4,50 zt lub 3 zt, 5 zt, 2 zI), a nastepnie stwierdzenie, Zze tulipan jest

drozszy o dwa ziote.
Sposoéb 3. Utozenie poprawnego uktadu réwnan, np.:

{Ex-l-E}r—i-Ez =25
3x +2y+2z =23

{25—21—3}': 23 —3x— 2y
2z=23 —3x — 2y
x —cena jednego zonkila, y —cena jednego tulipana, z — cena jednej rozy
i obliczenie roznicy cen jednostkowych tulipana i zonkila.

}:r—xzz
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Najczesciej uczniowie | klasy szkoly ponadgimnazjalnej stosowali sposéb 1. (11%), a uczniowie
ostatniej klasy — sposéb 3. (19,75%). Czestos¢ pojawiania sie wymienionych sposobdw rozwigzania

na obu poziomach w podziale na typy szkét zamieszczono w tabeli ponizej

Tabela 43. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobow rozwigzania zadania przez uczniéw, ktérzy bezblednie
rozwigzali zadanie M9, z uwzglednieniem pozioméw. W nawiasach podano odsetek tych uczniow, gdy podstawag

obliczen sa wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i typie szkoty

Poziom Il Poziom IV

LO TEi LP VASYA Razem LO TEi LP VASYA Razem

S i 42,0% 51,3% 51,5% 45,3% 28,0% 37,1% 43,6% 31,4%
poséb 1.

(14,1%) (9,8%) (5,2%) (11,0%) (13,8%) (13,6%) (5,3%) (12,6%)

< 5b2 16,9% 39,3% 45,5% 25,3% 11,6% 31,4% 56,4% 19,6%
poséb 2.

(5,7%) (7.5%) (46%) (6,1%) (57%) (11,5%) (6,8%) (7,9%)

s o 41,1% 9,4% 3,0% 29,4% 60,4% 31,5% 0,0% 49,0%
poséb 3.

(13,8%) (1,8%) (0,3%) (7,1%) (29,9%) (11,6%) (0,0%) (19,7%)

R 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

azem
(33,6%) (19,1%) (10,1%) (24,2%) (49,4%) (36,7%) (12,1%) (40,2%)

Za rozwigzanie zadania uczen mogt maksymalnie otrzymac 2 punkty. Informacje o odsetku uczniéw,
ktorzy otrzymali 2, 1 lub O punktéw, zamieszczono na wykresie 29.

Wykres 29. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M9 z podziatem na poziomy

60% -
49,5%
50% -

40,2%
40% - 36,7%
m 0 pkt

0, - 0,
30% 264%  54,2% 23,1% 1 pkt

20% - 2 pkt

10% -

O% i T 1
poziom Il poziom IV

Tylko 9,9% uczniéw pierwszych klas oraz 6,4% ostatnich klas nie podjeto proby rozwigzania zadania,
natomiast znaczaca liczba uczniéw wykonata je btednie, w ich pracach nie widaé postepow lub jest

niewielki postep na drodze do rozwigzania zadania (tabela 44.).
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Tabela 44. Kategorie rozwigzania zadania M9 z podziatem na poziomy

Poziom llI Poziom IV
TE TE
LO iLp VASYA Razem LO iLp VASYA Razem

Uczen nie podjat préby rozwigzania

. 42% 11,8% 20,9% 9,9% 2,7% 72% 19,4% 6,4%
zadania.

Uczen podjat nieudang probe

- . - 372% 41,2% 418% 39,4% 27,0% 31,3% 40,4% 30,2%
rozwigzania zadania.

Uczen podat poprawng odpowiedz, ale

jej nie uzasadnit 152% 195% 22,4% 18,0% 12,2% 16,9% 24,8% 155%

Uczen stwierdzit, ze tulipan jest
drozszy od zonkila, nie wskazat o ile,
ale podat sensownego uzasadnienia
tego wniosku.

84% 6,6% 4,0% 6,9% 72% 55% 2,1% 5,9%

Uczen podat, ze réznica w cenie jest
réwna dwa zlote, nie podat, ktéry kwiat
jest drozszy, ale podat sensowne
uzasadnienie tego wniosku.

09% 09%  0,5% 0,8% 1,0% 14% 0,1% 1,0%

Uczen, np. metodg préb i poprawek
wyznaczyt cene 1 zonkila i 1 tulipana,i 0,6% 0,9%  0,3% 0,6% 0,5% 1,1% 1,1% 0,8%
na tym poprzestat.

Uczen podat poprawng odpowiedz i jg

; 33,6% 19,1% 10,1% 24,2% 49,4% 36,7% 12,1% 40,2%
uzasadnit.

Wskazniki tatwosci zadania na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej
Z podziatem na typy szkét podano w tabeli 45.

Tabela 45. Latwos¢ zadania M9 z podziatem na poziomy

Poziom llI Poziom IV
LO TEiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
46,1% 33,0% 23, 7% 37,4% 59,8% 49,1% 26,1% 51,7%

Nalezy zauwazyc¢, ze fatwos¢ tego zadania wzrosta znaczgco miedzy pierwszg a ostatnig klasg szkoty
ponadgimnazjalnej. Najwiekszg réznice odnotowano w technikum i liceum profilowanym
(ok. 16 punktéw procentowych) i nieco mniejszg w liceum ogolnoksztatcgcym (ok. 14 punktow
procentowych).

Zadanie M10

Kwiaciarka robi bukiety z tulipanéw, zonkili i r6z. Bukiet ztozony z 2 Zonkili, 3 tulipanéw i 2 réz

kosztuje 25 zt, a bukiet ztozony z 3 zonkili, 2 tulipanéw i 2 r6z kosztuje 23 zt.
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lle kosztuje bukiet ztozony z 5 tulipanéw i 2 r6z? Wyjasnij, jak mozna obliczy¢ te cene.

Zadanie to bylo drugim z wigzki zlozonej z dwoch zadan, rozwigzywanym przez uczniéw klas
ponadgimnazjalnych. Uczniowie, ktoérzy w zadaniu M10 obrali wtasciwg strategie, mogli jg wykorzystac
réwniez w tym zadaniu. Zadanie Kwiaty 4 jest analogiczne do zadania Kwiaty 2 i moze by¢
rozwigzane tymi samymi metodami. Przedstawiamy je ponize;j.

Sposoéb 1. Stowne lub graficzne (np. za pomocg rysunku) podanie wyjasnienia typu: bukiety réznig sie
tylko jednym kwiatem. Jesli wymienie jednego Zonkila na jednego tulipana, to cena bukietu wzrosnie
o dwa ziote. Jesli w bukiecie za 25 zt wymienie dwa zonkile na dwa tulipany, to cena bukietu wzros$nie

0 4 zt. Zatem cena bukietu z 5 tulipandw i 2 réz powinna by¢ rowna 29 zt.

Sposdb 2. Wyznaczenie metodg préb i poprawek cen jednego zonkila, jednego tulipana i jednej rozy
(np: 1z, 32z, 7 ztlub 2z, 4 zt, 4,50 zt lub 3 zt, 5 zt, 2 zt) i podanie uzasadnienia typu: 5-3+2-7=29 lub
5.4+2.4,5=29 |lub 5-5+2.2=29.

Sposob 3. Rozwigzywanie zadania algebraicznie do momentu otrzymania réwnania typu 5x+2y=29

i udzielenie odpowiedzi, ze bukiet kosztuje 29 zt.

Czestos¢ pojawiania sie wymienionych sposobdw rozwigzania na obu poziomach w podziale na typy
szkét zamieszczono w tabeli ponizej.

Tabela 46. Czestos¢ wybierania wymienionych sposobow rozwigzania zadania przez uczniéw, ktérzy bezblednie
rozwigzali zadanie M10, z uwzglednieniem pozioméw. W nawiasach podano odsetek tych uczniow, gdy podstawag

obliczen sa wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i typie szkoty

Poziom llI Poziom IV

LO TEi LP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem

S i 39,4% 37,6% 31,9% 37,9% 35,7% 36,7% 29,0% 35,6%
posoé

(12,7%) (8,6%) (5,4%) (9,9%) (15,6%) (13,3%) (5,5%) (13,5%)

S 02 34,5% 57,3% 67,4% 45,4% 23,3% 46,3% 70,2% 33,9%
poso

(11,1%) (13,1%) (11,4%) (11,9%) (10,2%) (16,8%) (13,2%) (12,8%)

S . 26,1% 5,1% 0,7% 16,7% 41,0% 17,0% 0,8% 30,5%
poso

(8,4%) (1,2%) (0,1%) (4,4%) (17,9%) (6,1%) (0,2%) (11,6%)

R 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
azem

(322%)  (22,9%)  (16,9%)  (262%)  (43,7%) (36,2%)  (18,9%)  (37,9%)

Skrot LO oznacza liceum ogolnoksztatcgce, TE- technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.
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Informacje o odsetku ucznidw, ktérzy otrzymali 0, 1 lub 2 punkty zawarto na wykresie 30. oraz w tabeli
47. Nalezy zwréci¢ uwage, ze zazwyczaj uczniowie albo w ogdle nie rozwigzali zadania, albo

rozwigzali je catkowicie poprawnie.

Wykres 30. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M10 z podziatem na poziomy
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Tabela 47. Kategorie rozwigzania zadania M10 z podziatem na poziomy
Poziom llI Poziom IV
TE | TE |
LO LP VASYA Razem LO LP VASYA Razem

;’:j:ﬁig'e podjat proby rozwiazania g6 500 43606 42,8% 40,0% 23.8% 38,1% 44.7%  31,4%
%‘;ﬁgz'[;"n‘??*zgf;rﬂ:”q B 30,0% 32,0% 37,3% 32,0% 30,3% 239% 322% 283%
Uczen podat poprawng odpowiedz, 1 20t 139 o 1 6% 1 8% 1 6% 4.0% 2 10
ale jej nie uzasadnit. Sl D M (85 B (85 0% =70
étfgg;ggyggﬁézﬁﬂiﬂgzzgr 0,3% 0,2% 0,0% 0,2% 0,4% 0,2% 0,2% 0,3%
Uczen podat poprawng odpowiedZija 55 590 22905  16,9% 262% 43,7% 362% 18.9% 37.9%

uzasadnit.

Skrot LO oznacza liceum ogdlnoksztatcgce, TE— technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Nalezy zauwazy¢, ze w przypadku tego zadania wystgpita stosunkowo duza liczba opuszczen. 40%
ucznidw klas pierwszych szkoty ponadgimnazjalnej w ogodle nie podjeto préoby rozwigzania tego
zadania; dla uczniéw klas ostatnich odsetek ten byt réwny 31,4%. By¢ moze, zadziatat tu czynnik
psychologiczny i wystgpit efekt ,przeniesienia emocji”. Dla znacznej liczby ucznidw, ktérzy podjeli
prébe rozwigzania zadania wczesniejszego, skonczyta sie ona niepowodzeniem. Zadanie o podobnej
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fabule i konstrukcji powodowato, ze uczniowie bardziej lub mniej Swiadomie odwotujgc sie do swoich
doswiadczen, przewidywali porazke nawet przed podjeciem jakichkolwiek dziatan.

Znaczgca czesé uczniow podjeta nieudang prébe rozwigzania zadania. Czesto probowali oni utozyé
uktad dwdch réwnan z trzema niewiadomymi. Nie znajgc sposobdw rozwigzywania takich uktadow,

porzucali rozwigzywanie zadania.

Wskazniki tatwosci zadan na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej
Z podziatem na typy szkdt podano w tabeli ponize;j.

Tabela 48. Latwos¢ zadania M10. z podziatem na poziomy

Poziom IlI Poziom IV
LO TEiLP yASYA Razem LO TEIiLP 57 Razem
33,0% 23,7% 18,4% 27,0% 44.8% 37,1% 21,0% 39,1%
Zadanie M6 41
Na rysunku obok przedstawiono czteropietrowg piramidke liczbowa. 20 21
Liczba wpisana w kazdy prostokat (z wyjatkiem czterech prostokatéow 9 11 10

potozonych najnizej) to suma dwéch liczb naturalnych réznych od

zera znajdujacych sie bezposrednio pod tym prostokatem.

Czy kazda z piramidek mozna uzupetni¢ zgodnie z wyzej opisana reguta? Wypetnij te piramidki,
ktére da sie wypetnié, a jesli ktérejs piramidki nie mozna wypetnié¢, wyjasnij, dlaczego

wypetnienie nie jest mozliwe.

Piramidka 1 Piramidka 2

12

Zadanie to wchodzito do wigzki ztozonej z dwdch zadan. Omawiane tutaj zadanie byto rozwigzywane
tylko przez uczniow | i Il poziomu, a drugie zadanie z tej wigzki przez ucznidw wszystkich poziomow.
Rozwigzanie zadania M6 wymagato od czwartoklasistow i gimnazjalistdw stworzenia wtasnej strategii.
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Piramidka po lewej stronie byta mozliwa do uzupetnienia. Najtatwiej byto to zrobié, rozpoczynajgc od
wyznaczenia réznicy liczb 21 i 12, a nastepnie kolejno réznic: 9-3, 12—6 i sum 6+5, 12+11, 21+23.
Strategia wypracowana przez ucznidw podczas wypetiania tej piramidki mogta pomdéc im w
dostrzezeniu i wyjasnieniu faktu, ze drugiej z piramidek nie mozna wypetni¢ zgodnie z podang regutg.
Jako poprawne odpowiedzi uznawano wszystkie sensowne wyjasnienia typu: ,Piramidki 2. nie da sie
wypetni¢, bo 14 musi by¢é réwne sumie 13 i 1, a 1 nie da sie rozlozy¢”, ,Liczba wieksza od 12 i
mniejsza od 14 to 13, obok niej musiatbym wpisac 1, a jedynke moge zapisa¢ tylko jako sume 1i 0, a
0 nie wolno mi uzy¢”, ,Liczby w drugiej piramidce sg niewtasciwe, bo musiatbym wpisaé zero do
piramidki”. Za poprawne uznawane byly rowniez te odpowiedzi, z ktérych jasno wynikato, ze uczen
dostrzega fakt, ze piramidki po prawej stronie nie mozna uzupehic, wie, jakie jest wyjadnienie, ale ma
trudnos¢ z jego sformutowaniem, np. wpisuje do piramidki liczby 1, 13 i 0, a nastepnie skresla zero lub
obok pisze ,nie da sig”, i pozostawia nieuzupetniong piramidke.

Uczen otrzymywat 2 punkty, gdy wypehit prawidtowo piramidke 1. i podat sensowne wyjasnienie,
dlaczego piramidki 2. nie da sie uzupetni¢. 1 punkt otrzymywat uczen, ktéry: 1) wypetnit poprawnie
piramidke 1. i nie podat uzasadnienia albo podat btedne uzasadnienie, dlaczego nie mozna wypetnic
piramidki 2., np. ,Nie mozna wypetni¢ piramidki 2., bo jest za mato liczb”; 2) wypetnit poprawnie
piramidke 1. i wypetnit piramidke 2., uzywajgc liczby 0 lub popetniajgc btad rachunkowy; 3) nie
wypetnit piramidki 1. lub popetnit btad przy jej wypetnianiu i podat sensowne wyjasnienie, dlaczego
piramidki 2. nie da sie uzupenié.

Odsetek uczniéw, ktérzy otrzymali 2 punkty, jest w przypadku uczniéw gimnazjum prawie o 20
punktéw procentowych wyzszy niz czwartoklasistow.

Nalezy zwréci¢é uwage, ze wiekszo$é ucznidw podjeta prébe rozwigzania zadania, jednak ponad
potowa czwartoklasistow i co trzeci gimnazjalista nie potrafit wypracowac strategii rozwigzania zadania
i poprawnie uzupetnic¢ piramidki 1. oraz wyjasni¢, dlaczego wypetnienie piramidki 2 zgodnie z podang
regutg nie jest mozliwe. Szczegétowe informacje zamieszczono w tabeli 49.

Wykres 31. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M6 z podziatem na poziomy
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Tabela 49. Kategorie rozwigzania zadania M6 z podziatem na poziomy

Poziom | Poziom Il
Uczen nie podjat proby rozwigzania zadania. 2,2% 1,6%
Uczen podjat nieudang prébe rozwigzania zadania. 57,6% 36,8%

Uczen wypehit poprawnie piramidke 1. oraz nie podat wyjasnienia lub
podat btedne wyjasnienie, dlaczego piramidki 2. nie mozna wypetni¢ albo 31,6% 31,4%
btednie wypetnit piramidke 2.

Uczen nie wypetnit piramidki 1. lub popetnit btgd przy jej wypetnianiu

0, 0,
i podat sensowne wyjasnienie, dlaczego piramidki 2. nie da sie uzupetnié. Co) &z

Uczen wypehit prawidtowo piramidke 1. i podat sensowne wyjasnienie,

0, 0,
dlaczego piramidki 2. nie da sie uzupemic. (e CIEe

tatwosé zadania M6 dla ucznidw IV klasy szkoty podstawowej jest réwna 23,6%, a | klasy gimnazjum
— 44,1%. Wysoki odsetek uczniow, ktorzy podjeli prébe rozwigzania zadania, ale rozwigzali je btednie,
moze wynika¢ z braku zrozumienia polecenia. By¢ moze uczniowie nie spotkali sie¢ wczesniej z tego
typu zadaniami. Bariere mogty stanowi¢ zaréwno nieznane uczniom pojecia (np. liczby naturalne),
polecenie ,wyjasnij”’, jak i forma zadania. Schemat graficzny wypetnionej piramidki dla czesci uczniow
nie stanowit wystarczajgcego wyjasnienia sposobu jej wypetniania.

Zadanie M11

Na rysunkach przedstawione sg czteropietrowe piramidki liczcbowe. W prostokaty wpisuje sie
rézne od zera liczby naturalne. Liczba umieszczona w kazdym prostokacie (z wyjatkiem
czterech prostokatow potozonych najnizej) powinna by¢é réwna sumie dwoéch liczb

znajdujacych sie bezposrednio pod tym prostokatem.

Czy kazda z piramidek mozna uzupetni¢ zgodnie z wyzej opisang reguta? Wypetnij te piramidki,
ktore da sie wypetnié, a jesli ktérejs piramidki nie mozna wypetnié, wyjasnij, dlaczego

wypetnienie nie jest mozliwe.

Piramidka 1

21

12
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Piramidka 2 Piramidka 3

67

12 11

Zadanie to, rozwigzywane przez uczniéw Ill i IV poziomu, jest zmodyfikowanym i rozszerzonym
zadaniem M6. Z tekstu usunieto przykladowo rozwigzang piramidke. Uczen musiat zrozumie¢ regute
na podstawie opisu stownego, bez mozliwosci analizy gotowego przyktadu. Dodano tez trzecig
piramidke, ktérej wypetnienie nie jest jednoznaczne. Rozwigzanie zadania wymaga od uczniéw
umiejetnosci dodawania w zakresie 100, znajomosci zaleznosci miedzy dodawaniem i odejmowaniem
oraz stworzenia wlasnej strategii rozwigzania zadania. Podobnie jak w przypadku zadania M6 jest ono
pierwszym z wigzki dwoch zadan.

Za rozwigzanie tego zadania uczen mogt uzyskac 0, 1, 2, lub 3 punkty. 3 punkty otrzymat uczen, ktéry
wypetnit prawidtowo piramidki 1. i 3. oraz podat sensowne wyjasnienie, dlaczego piramidki 2. nie da
sie uzupetnié. Przy okreslaniu poprawnosci wyjasnienia przyjeto takie same kryteria jak w zadaniu M6.
Zatem za poprawne uznawane byly nie tylko wyczerpujgce i formalnie poprawne wyjasnienia, ale
réwniez te odpowiedzi, ktére nie byly perfekcyjne, ale z ktérych jasno wynikato, ze uczeh dostrzega
fakt, ze piramidki 2. nie mozna uzupetni¢, wie, jakie jest wyjasnienie, ale ma trudnosci z jego
sformutowaniem. 2 punkty otrzymat uczen, ktéry: 1) wypemit poprawnie piramidki 1. i 3., ale nie
wyjasnit lub btednie uzasadnit, dlaczego nie mozna wypetni¢ piramidki 2.; 2) wypetnit poprawnie
piramidki 1. i 3. oraz wypefit piramidke 2. niezgodnie z regutg lub popetiajgc btad rachunkowy;
3) wypetnit prawidtowo tylko jedng z piramidek — 1. albo 3. — i podat sensowne wyjasnienie, dlaczego
piramidki 2. nie da sie uzupetié. 1 punkt otrzymat uczen, ktéry wypetnit prawidtowo tylko jedng
z piramidek — 1. albo 3. — i nie podat wyjasnienia, podat btedne wyjasnienie lub nieprawidtowo
(niezgodnie z regutg lub popetniajgc btad rachunkowy) wypetnit piramidke 2.

Informacje o odsetku ucznidw, ktérzy otrzymali 3, 2, 1 lub O punktéw, zawarto na wykresie 32. oraz w
tabeli 50. Pomiedzy pierwszg i ostatnig klasg szkoly ponadgimnazjalnej odsetek ucznidow, ktérzy
otrzymali 3 punkty, wzrést o ponad 12 punktéw procentowych, a tych, ktérzy otrzymali 0 punktow,
zmalat o 10 punktéw procentowych.
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Wykres 32. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M11 z podziatem na poziomy
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Tabela 50. Kategorie rozwigzania zadania M11 z podzialem na poziomy

Poziom llI

Poziom IV

LO

TEi
LP

YASYA

Razem

TEi
LP

VASYA

Razem

Uczen nie podjat préby rozwigzania
zadania.

2,7%

4,7%

18,3%

6,3%

1,8%

3,6%

13,4%

3,9%

Uczen podjat nieudang prébe
rozwigzania zadania.

15,3%

25, 7%

46,3%

24,6%

12,4%

17,8%

38,6%

17,7%

Uczen wypetnit prawidtowo jedng z
piramidek (1. albo 3.) i nie wyjasnit,
dlaczego nie mozna wypetnié
piramidki 2.

6,2%

7,4%

6,2%

6,6%

4,6%

5,2%

7,2%

5,1%

Uczen wypehit prawidtowo jedng z
piramidek (1. albo 3.) i podat btedne
wyjasnienie, dlaczego piramidki 2.
nie da sie uzupetnic.

4,8%

4,3%

1,8%

4,1%

4,1%

3,8%

1,7%

3,7%

Uczen wypetnit prawidtowo jedng z
piramidek i nieprawidtowo wypetnit
piramidke 2. (niezgodnie z regutg lub
popetniajgc btad rachunkowy).

6,4%

9,9%

10,9%

8,5%

4,6%

7,4%

10,3%

6,3%

Uczen wypehit poprawnie piramidki
1.i 3., ale nie wyjasnit, dlaczego nie
mozna wypetni¢ piramidki 2.

4,9%

8,2%

3,0%

5,7%

5,3%

7,5%

8,6%

6,5%

Uczen wypehit poprawnie piramidki
1.i 3. i podat btedne wyjasnienie,
dlaczego nie mozna wypetnié
piramidki 2.

5,1%

4,5%

0,7%

4,1%

4,4%

4,8%

1,9%

4,2%

Uczen wypehit poprawnie piramidki
1.1 3. i nieprawidtowo wypenit
piramidke 2. (niezgodnie z regutg lub
popetniajac btad rachunkowy).

6,4%

9,0%

9,0%

7,8%

6,0%

8,6%

12,1%

7,7%

Uczen wypetnit prawidtowo tylko
jedng z piramidek (1. albo 3.) i podat
sensowne wyjasnienie, dlaczego
piramidki 2. nie da sie uzupetnic.

9,8%

6,5%

1,1%

7,1%

8,5%

6,9%

0,8%

7,0%

Uczen wypetit prawidtowo piramidki
1.1 3. i podat sensowne wyjasnienie,
dlaczego piramidki 2. nie da sie
uzupetnic.

38,3%

19,8%

2,8%

25,3%

48,3%

34,6%

5,6%

38,0%

Skrot LO oznacza liceum ogolnoksztatcgce, TE- technikum, LP — liceum profilowane, ZSZ — zasadniczg szkote zawodowa.

Wskazniki fatwosci zadan na poziomie pierwszej i ostatniej klasy szkoty ponadgimnazjalnej

Z podziatem na typy szkdt podano w tabeli ponize;j.
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Tabela 51. Latwos¢ zadania M11. z podziatem na poziomy

Poziom llI Poziom IV
LO TEiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
61,6% 45,7% 18,2% 48,0 % 68,8% 58,4% 27,5% 59,8 %

Niskie wyniki w tym zadaniu sg pewnym zaskoczeniem. Rozwigzanie zadania wymagato bowiem od
ucznidéw umiejetnosci rachunkowych w zakresie 100. Byé moze uczniowie szkét ponadgimnazjalnych
byli zbyt mato zmotywowani do rozwigzywania tego typu zadan lub napotkali trudnosci z
uzasadnieniem stownym, dlaczego piramidki 2. nie mozna wypetnié.

Zadanie M7

Czy w poprawnie wypetnionej piramidce moga by¢ same liczby nieparzyste? Wyjaénij, dlaczego.

To zadanie byto rozwigzywane przez ucznidw wszystkich pozioméw i byto umieszczone bezposrednio
po zadaniu M6 w przypadku testu dla uczniéw | i Il poziomu lub po zadaniu M11 — w przypadku testu
dla uczniéw poziomu Il i IV.

Jego rozwigzanie wymagato od ucznia przeprowadzenia rozumowania i podania matematycznych
argumentéw uzasadniajgcych jego poprawnos¢. Dodatkowym utrudnieniem byt fakt, ze uczen
powinien zauwazy¢, ze w tekscie zadania jest mowa o dowolnej piramidce (niekoniecznie
czteropoziomowej). Najmniejsza piramidka jest dwupoziomowa i taka piramidka wystarczy juz do
uzasadnienia, ze w poprawnie wypetnionej piramidce nie mogg by¢ same liczby nieparzyste. Jednak
wiekszos¢ ucznidw, poszukujgc odpowiedzi na postawione pytanie, koncentrowata sie na piramidkach
czteropoziomowych — takich, jakie wczesniej wypetniali.

Uczen otrzymat 2 punkty, jesli podat sensowne wyjasnienie w przypadku ogélnym, np. ,Nie, bo suma
dwoch liczb nieparzystych jest liczbg parzystg”, ,Nie mogg by¢ dlatego, ze liczba nieparzysta nie
moze by¢ sumg dwodch liczb nieparzystych”, ,Liczba nieparzysta to suma liczby parzystej
i nieparzystej”. 1 punkt otrzymat ten uczen, ktéry: 1) podat tylko odpowiedz ,nie” bez zadnego
wyjasnienia; 2) podat przyktad i z przedstawionego rozwigzania nie mozna wnosi¢, ze uczeh rozumie,
iz w kazdym przypadku w piramidce muszg by¢ liczby parzyste, ale widaé, ze przeprowadzit pewne
rozumowanie (np. w dolnym wierszu sg cztery liczby nieparzyste, w géornym wierszu wpisana zostata
liczba nieparzysta, a potem roztozona na sume liczby nieparzystej i parzystej).
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Uczniowie, ktorzy otrzymywali jeden punkt, najczesciej podawali tylko odpowiedz ,nie” i nie podawali
zadnego uzasadnienia.

Wykres 33. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M7 z podziatem na poziomy
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Tabela 52. Kategorie rozwigzania zadania M7 z podziatem na poziomy
Poziom | Poziom I Poziom Il Poziom IV
Uczen nie podjat proby rozwigzania zadania. 15,8% 11,9% 24,6% 16,2%
Uczen podjat nieudang probe rozwigzania zadania. 52,9% 35,9% 23,4% 17,8%
Uczen podat tylko odpowiedz NIE. 15,2% 10,8% 16,3% 15,1%
Uczen podat tylko przyktad i z przedstawionego
rozwigzania nie mozna wnosic, ze uczen rozumie, ze 2.2% 3.1% 2.0% 2.0%

w kazdym przypadku muszg by¢ w piramidce liczby
parzyste.

Uczen podat sensowne wyjasnienie w przypadku
0g0Inym, dlaczego w poprawnie wypetnionej 13,9% 38,4% 33, 7% 48,9%
piramidce nie mogg by¢ same liczby nieparzyste.

Uczniowie poziomu Il poradzili sobie z tym zadaniem nieznacznie lepiej niz uczniowie poziomu lll.



Tabela 53. Latwos¢ zadania M7 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
Poziom| Poziom Il
LO TEiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
22,5% 45,3% 56,1% 40,9% 12,6% 42,8% 66,6% 57,5% 20,6% 57,4%

Zadanie M19

Przedstawiony ponizej prostokat zbudowany jest z 10 matych kwadracikéw. Diugosé boku
malego kwadracika jest rowna 1 cm. Zamaluj takie dwa kwadraciki, zeby figura otrzymana po

ich usunieciu miata taki sam obwéd jak prostokat.

To zadanie bylo rozwigzywane przez uczniéw | i Il poziomu. Kontrolowato umiejetnos¢ tworzenia
uczniowskiej strategii rozwigzywania zadan. Znajomosc¢ pojecia obwodu prostokagta i umiejetnosé
mechanicznego jego obliczania byty konieczne, ale niewystarczajgce dla rozwigzania tego zadania.
Uczen musiat wykazac sie umiejetnoscig badania zaleznosci miedzy obwodem danego prostokata
a obwodem figury powstatej w wyniku usuniecia kwadracikéw. Efektem powinno byé uswiadomienie
sobie przez ucznia faktu, ze w zaleznosci od tego, ktére dwa kwadraty zostang usuniete, obwdd nowo
powstatej figury moze by¢ wiekszy lub mniejszy od obwodu prostokgta lub jemu réwny. Obwdéd nie
ulegnie zmianie, gdy zostang usuniete dwa narozne kwadraty (np. rys. 1. i 2.) lub dwa sgsiadujgce ze
sobg kwadraty (majgce jeden bok wspdlny), z ktorych jeden jest narozny (rys. 3.). Dodatkowo, uczen
musiat wykaza¢ sie $wiadomoscig, ze istnieje kilka réwnowaznych utozen, otrzymywanych poprzez
symetrie z uktadéw prezentowanych na rysunkach 1., 2., 3.

" am ™

Rys. 1. Rys. 2. Rys.3.

Za rozwigzanie zadania mozna byto uzyska¢ maksymalnie 1 punkt. Wiekszo$¢ uczniéw (powyzej 98%
w kazdej z grup) podjeta probe jego rozwigzania, jednak tylko 16,4% ucznidw IV klasy szkoty
podstawowej rozwigzato je poprawnie. Nawet uczniowie o umiejetnosciach powyzej przecietnej
napotkali trudnosci z wyborem odpowiednich kwadratéw. Natomiast w | klasie gimnazjum odsetek
0s6b, ktére rozwigzaty zadanie, byt rowny 57,5%
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Wykres 34. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M19 z podziatem na poziomy
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Tabela 54. Kategorie rozwigzania zadania M19 z podzialem na poziomy
Poziom | Poziom Il
Uczen nie podjat préby rozwigzania zadania. B0 0
0, 0,
Uczen podjat nieudang prébe rozwigzania zadania. A0 b0
16,4% 57,5%

Uczen poprawnie rozwigzat zadanie.

tatwos¢ tego zadania na poziomie | byta réwna 16,4%, a na poziomie Il — 57,5%.

Informacje do zadan M74, M75 i M76.

Przedstawiony na rysunku prostokat zbudowany jest z 15 matych kwadracikéw. Diugosé boku

matego kwadracika jest réwna 1.

Ktére ze zdan podanych ponizej s prawdziwe, a ktére fatszywe?

Zadania te, rozwigzywane przez uczniow szkdét ponadgimnazjalnych, byty analogiczne do zadania
M19, jednak przedstawiona w nich sytuacja byta bardziej skomplikowana. Aby oceni¢ podane zdania



w kategoriach prawda—fatsz, uczen musiat zbadac, jak usuniecie matych kwadracikédw wptywa na
zmiane pola i obwodu figur. Musiat dostrzec, ze pole nowej figury jest mniejsze o tyle, ile kwadracikow
zostanie usunietych (zatem nalezy usungé¢ doktadnie dwa kwadraciki, aby pole nowej figury byto o 2
mniejsze od pola prostokata). Natomiast wybér kwadratéw wptywa na to, czy nowa figura bedzie miata
obwdd réwny obwodowi prostokata, czy mniejszy lub wiekszy od niego. Uczen musiat tez zauwazyé,
ze w przypadku usuniecia doktadnie dwoch kwadracikow obwdd nowej figury nie moze by¢ mniejszy
od obwodu prostokata.

Zadanie M74

Z prostokata mozna wycia¢ takie brzegowe kwadraciki, aby otrzymana po ich usunieciu figura

miata pole mniejsze o 2 i obwad taki, jak prostokat.

Zakresl koétkiem poprawng odpowiedz. Jesli zakreslisz PRAWDA, zamaluj te kwadraciki, ktére

nalezy wycig€. Jesli zakreslisz FALSZ, uzasadnij odpowiedz.

Prawda Fatsz

Uczen otrzymywat 2 punkty, jezeli zakreslit wtasciwg odpowiedz i poprawnie zamalowat dwa
kwadraciki. Obwadd nie ulegnie zmianie, gdy zostang usuniete dwa narozne kwadraty (np. rys. 4.1 5.)
lub dwa sgsiadujgce ze sobg kwadraty (majgce jeden bok wspdiny), z ktérych jeden jest narozny (rys.
6.).

" an_al

Rys. 4. Rys. 5. Rys. 6.

131



Uczen otrzymywat 1 punkt, gdy zaznaczyt odpowiedz ,prawda” i nie zamalowat kwadracikéw lub
niepoprawnie zamalowat dwa kwadraciki albo nie zaznaczyt Zzadnej odpowiedzi, ale poprawnie
zamalowat dwa kwadraciki

Wykres 35. Wyniki uczniéw za rozwiazanie zadania M74 z podzialem na poziomy
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W tabeli 55. podano odsetek ucznidw, ktérzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
prébe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub czesciowo poprawne). Ze
wzgledu na fakt, ze w kazdej z badanych grup odsetek uczniéw, ktorzy poprawnie zamalowali
kwadraty i nie zaznaczyli zadnej odpowiedzi, byt ponizej 1%, oraz ze w tym przypadku brak
zaznaczenia odpowiedzi ,prawda” mogt wynikaé jedynie z nieuwagi uczniéw, brano pod uwage tylko

to, czy uczen zamalowat wtasciwe kwadraty.

Tabela 55. Kategorie rozwigzania zadania M74 z podzialem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
TE i TEI
LO Lp ZSZ  Razem LO Lp ZSZ  Razem

Uczen nie podjat proby rozwigzania 7 100 1199 22,8% 11,8% 3.9% 7.6% 241%  7,8%
zadania.
Uczen podjaf nieudang prébe 432% 53,6% 5509% 492% 362% 462% 524% 41,7%
rozwigzania zadania.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i nie zamalowat 39% 7,0% 11,1% 63% 2,7% 4,7% 10,3% 4,3%
kwadracikéw.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i niepoprawnie zamalowat 16% 31% 38% 26% 13% 20% 40% 1,9%
dwa kwadraciki.
Uczen poprawnie zamalowat dwa 439% 243% 64% 302% 56,0% 396% 93% 44,3%

kwadraciki.
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Tabela 56. Latwos¢ zadania M74 z podzialem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
46,3% 29,2% 13,4% 34,3% 57,6% 42,6% 16,4% 47,1%

Na uwage zastuguje fakt, ze rozwigzywalnos¢ tego zadania znaczgco wzrosta pomiedzy pierwszg a
ostatnig klasg szkoty ponadgimnazjalnej, zwlaszcza w technikum i liceum.

Zadanie M75

Z prostokata mozna wycia¢ takie brzegowe kwadraciki, aby otrzymana po ich usunieciu figura

miata pole mniejsze o 2 i obwod wigekszy o 2 od prostokata.

Zakresl koétkiem poprawng odpowiedz. Jesli zakreslisz PRAWDA, zamaluj te kwadraciki, ktére

nalezy wycig¢. Jesli zakreslisz FALSZ, uzasadnij odpowiedz.

Prawda Fatsz

To zadanie wymagato od uczniow Il i IV poziomu stworzenia wiasnej strategii rozwigzania zadania.
Uczen otrzymywat 2 punkty, jezeli zakreslit wilasciwg odpowiedZz i poprawnie zamalowat dwa
kwadraciki. Obwdd nowej figury bedzie o 2 wiekszy od obwodu prostokata, gdy zostang usuniete dwa
niesgsiadujgce ze sobg (niemajgce wspolnego boku) kwadraty, z ktérych jeden jest narozny (np. rys.
7.) lub dwa sgsiadujgce ze sobg kwadraty (majgce wspdlny bok), z ktérych zaden nie jest narozny

(rys. 8.).

Rys. 7. Rys. 8.
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Uczen otrzymywat 1 punkt, gdy zaznaczyt odpowiedz ,prawda” i nie zamalowat Zadnych kwadratéw
lub niepoprawnie zamalowat dwa kwadraciki, albo nie zaznaczyt Zzadnej odpowiedzi, ale poprawnie
zamalowat dwa kwadraciki.

Wykres 36. Wyniki uczniow za rozwigzanie zadania M75 z podzialem na poziomy
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W tabeli 57. podano odsetek ucznidw, ktérzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
prébe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub cze$ciowo poprawne).
Podobnie jak w przypadku zadania M74 potgczono ze sobg odsetki uczniow, ktérzy poprawnie
zamalowali kwadraty i zaznaczyli odpowiedz ,prawda” z tymi, ktérzy poprawnie zamalowali kwadraty i
nie zaznaczyli zadnej odpowiedzi.

Tabela 57. Kategorie rozwigzania zadania M75 z podzialem na poziomy

Poziom llI Poziom IV
TEi TEIi

LO LP VASYA Razem LO Lp VASYA Razem
g:j:r?ig'e Eediaeiokilieatizeaiy 12,1% 16,6% 31,4% 17.3% 7,2% 13,7% 30,8% 12,5%
Wzt POAIE MENE ERe pTlss 44.9% 56,6% 49,8% 49,9% 44,0% 47.4% 49,6% 459%
rozwigzania zadania.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i nie zamalowat 4,8% 8,1% 133% 7,5% 2,4% 50% 122% 4,6%
kwadracikow.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i niepoprawnie zamalowat 5,1% 5,8% 3,6% 5,1% 4,9% 5,2% 4,1% 4,9%
dwa kwadraciki.
Ulezehi pefEhilts 2 el e 21 33,1% 12,9% 1,9% 20,3% 41,5% 287% 3,3% 32,1%

kwadraciki.



W tabeli 58. podano fatwo$¢ omawianego zadania M75 z podziatem na poziomy i typy szkét. Nalezy
zwréci¢ uwage, ze jego rozwigzywalno$é znaczgco wzrosta pomiedzy pierwszg a ostatnig klasg
szkoty ponadgimnazjalnej, zwtaszcza w technikum i liceum profilowanym.

Tabela 58. Latwos¢ zadania M75 z podzialem na poziomy i typy szkot

Poziom IlI Poziom IV
LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
37, 7% 19,6% 10,5% 26,4% 44.8% 33,4% 11,3% 36,5%

Zadanie M76

Z prostokata mozna wycia¢ takie brzegowe kwadraciki, aby otrzymana po ich usunieciu figura

miata pole mniejsze o 2 i obwod mniejszy o 2 od prostokata.

Zakresl koétkiem poprawng odpowiedz. Jesli zakreslisz PRAWDA, zamaluj te kwadraciki, ktére

nalezy wycig¢. Jesli zakreslisz FALSZ, uzasadnij odpowiedz.

Prawda Fatsz

Dwa punkty otrzymat uczen, ktéry zakreslit odpowiedz ,falsz” i jg uzasadnit, podajgc wyjasnienia typu:
+~Wyciecie naroznego kwadracika nie zmienia obwodu figury, a wyciecie innego brzegowego
kwadracika zwieksza obwad figury.”, ,Wyciecie brzegowego kwadracika nie zmniejsza obwodu figury”.
Jeden punkt przyznawano wtedy, gdy uczeh zaznaczyt odpowiedz ,fatsz” i nie podat uzasadnienia lub
podat btedne uzasadnienie, albo nie zaznaczyt Zadnej odpowiedzi, ale poprawnie uzasadnit, dlaczego
nie mozna wycig¢ brzegowych kwadracikéw, tak aby byty spetnione warunki zadania.
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Wykres 36. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M76 z podziatem na poziomy
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W tabeli 59. podano odsetek ucznidw, ktérzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
probe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub czgsciowo poprawne). Do
kategorii ,Uczen zaznaczyt odpowiedz FALSZ i podat niepoprawne uzasadnienie” zaliczono réwniez
te sytuacje, w ktorych przedstawione wyjasnienie w rzeczywisto$ci nie jest uzasadnieniem
odpowiedzi, dlaczego nie mozna wycig¢ brzegowych kwadracikéw, tak aby byty spetnione warunki
zadania. Do rozwigzan poprawnych zaliczono réwniez te odpowiedzi, w ktérych uczen nie zaznaczyt
zadnej odpowiedzi, ale poprawnie uzasadnit, ze nie mozna wycig¢ brzegowych kwadracikéw, tak aby

byty spetnione warunki zadania.

Tabela 59. Kategorie rozwigzania zadania M76 z podziatem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
TE| TE

LO Lp YASYA Razem LO LP VASYA Razem
l;;j:r?ig'e podjat proby rozwigzania 16,1% 19,7% 34,2% 20,7% 9,5% 17,0% 32,4% 15,0%
Uczen podjat nieudang probe 21,1% 33,5% 37,2% 28,4% 16,9% 24,4% 37,7% 22,2%
rozwigzania zadania.
Uczen zaznaczyt odpowiedZ FALSZ o4 o0 23405 2460 221% 19.3% 252% 2520%  22.1%
i nie podat uzasadnienia.
Uczen zaznaczyt odpowied2 FALSZ o g0 14700 3506  155% 23.0% 197% 2.1% 19,1%
i podat niepoprawne uzasadnienie.
Uczen podat odpowiedz FALSZ i jg 21,7% 88% 05% 13,2% 31,4% 13,8% 2,6% 21,6%

uzasadnit.

W tabeli 60. podano fatwos¢ zadania M76 z podziatem na poziomy i typy szkot.

136



Tabela 60. Latwos¢ zadania M76 z podzialem na poziomy i typy szkot

Poziom I Poziom IV
LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
42,0% 27,6% 14,5% 31,9% 52,1% 35,9% 16,1% 41,8%

Informacje do zadan M14, M15, M16.

Liczby a oraz b sa dodatnie i mniejsze od 100. Rozwazamy trzy wtasnosci takich liczb:

® Suma a + b jest wieksza od 150.
@ Réznica a — b jest wieksza od 50.

® Jednazliczb a, b jest wigksza od 50, a druga — mniejsza od 50.

Ktére ze zdan podanych ponizej sg prawdziwe, a ktore falszywe? Zakresl koétkiem poprawna

odpowiedz, a nastepnie jg uzasadnij.

Zadania M14, M15 i M16 stanowily jedng wigzke zadahn rozwigzywanych przez uczniéw szkoty
ponadgimnazjalnej. Wymagaty skojarzenia podanych warunkoéw, przeprowadzenia pewnego
rozumowania oraz rozumienia i stosowania praw logiki matematycznej (bez ich formalnego zapisu).

Zadanie M14

S3 dodatnie, mniejsze od 100 liczby a i b spetniajace

Prawda Fatsz

jednoczesnie wtasnosci @ i ®.

Aby udowodni¢ prawdziwos¢ tego zdania (istnienie liczb), uczen musiat dobra¢ odpowiednie,
konkretne liczby a i b mniejsze od 100 i takie, aby jedna byta wieksza, a druga mniejsza od 50 oraz
aby ich roznica byta wieksza od 50. Wystarczyto, aby zauwazyt, ze jezeli jedna z liczb bedzie bliska,
ale mniejsza od 100 (np. 99), a druga bliska zeru, ale wieksza od niego (np. 1), to spetnione bedg
wszystkie warunki. Uczen, ktéry zaznaczyt odpowiedz ,prawda” i podat odpowiedni przyktad, otrzymat
dwa punkty. Jeden punkt przyznano temu, ktéry zaznaczyt odpowiedz ,prawda” i nie podat
uzasadnienia lub podat btedne, albo nie zakreslit odpowiedzi, ale poprawnie uzasadnit, ze zdanie jest
prawdziwe.

Wykres 37. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M14 z podziatem na poziomy
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W tabeli 61. podano odsetek ucznidw, ktdrzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
probe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub czgsciowo poprawne). Do
kategorii ,Uczen podat poprawne uzasadnienie” zaliczono réwniez te sytuacje, w ktérych uczen nie
zakreslit kotkiem odpowiedzi ,prawda”, ale poprawnie uzasadnit istnienie liczb.

Tabela 61. Kategorie rozwigzania zadania M14 podzialem na poziomy

Poziom Il Poziom IV
TE TE |
LO Lp VASYA Razem LO Lp VASYA Razem

Uczen nie podjat préby rozwigzania

. 7,4% 10,7% 21,3% 11,1% 3,7% 8,7% 24,8% 8,2%
zadania.

Uczen podjat nieudang probe

- . - 275% 31,7% 356% 30,4% 30,8% 30,2% 33,0% 30,9%
rozwigzania zadania.

Uczen zaznaczyt odpowiedz

) 0 0 9 9 9 ) 9
PRAWDA i nie podat uzasadnienia. 18,6% 28,0% 33,2% 24,6% 158% 22,4% 33,3% 20,3%

Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i podat btedne 10,1% 9.6% 7,7% 95% 10,6% 10,5% 6,0% 10,0%
uzasadnienie.

Uczen podat poprawne uzasadnienie. 36,4% 20,0% 2,1% 244% 39,1% 283% 29% 30,7%

Tabela 62. Latwos¢ zadania M14 z podziatem na poziomy i typy szkét

Poziom IlI Poziom IV
LO TEiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
50,6% 38,6% 22, 7% 41,3% 52,3% 44,4% 22,5% 45,7%
Zadanie M15
Nie ma dodatnich, mniejszych od 100 liczb a i b spetniajacych Prawda Fatsz

jednoczesnie wtasnosci © i @.

Uczen, aby poprawnie rozwigza¢ zadanie, musiat najpierw postawi¢ pewng hipoteze, a potem jg
uzasadni¢. Podane zdanie, bedace jednoczesnie hipoteza, przedstawione w formie przeczacej,
kategorycznie generalnej, stwarza uczniom trudnosci w jego uzasadnieniu. Nalezy bowiem udowodni¢
pewien ogélny fakt. Wskazanie kilku (nawet bardzo wielu) przypadkéw szczegdétowych nie swiadczy
0 jego prawdziwosci. Aby wykazac¢ prawdziwo$¢ tego zdania, trzeba bylo dowiesé sprzecznosci
podanych warunkéw.

Dwa punkty otrzymat uczen, ktéry zakreslit odpowiedz ,prawda” i podat poprawne uzasadnienie tego
faktu. Mgt to zrobi¢ np. na jeden z trzech sposobdéw opisanych ponizej.

138



Sposéb 1. Uczen podat uzasadnienie typu: ,Aby spetniony byt warunek 1., Srednia tych liczb
musiataby by¢ wigksza od 75. Poniewaz kazda z liczb jest mniejsza od 100, to obie liczby musiatyby
by¢ wieksze od 50. Ale wtedy ich rdznica bedzie mniejsza od 50, czyli nie bedzie spetniony warunek
2. Dlatego nie ma liczb mniejszych od 100 spetniajgcych jednoczesnie warunki 1. i 2.

Sposéb 2. Uczen podat uzasadnienie typu: ,Aby spetniony byt warunek 1., $rednia tych liczb
musiataby by¢ wieksza od 75. Aby réznica tych liczb byta wieksza od 50, to jedna liczba musi byé
mniejsza od 50, druga musi by¢ wieksza od 100, a liczby sg mniejsze od 100. Dlatego nie ma liczb
mniejszych od 100 spetniajgcych jednoczesnie warunki 1. i 2".

Sposoéb 3 Uczen tworzy uktad nieréwnosci i go rozwigzuije, np.

a — pierwsza liczba,

b — druga liczba,

a<100
b < 100,
a>b
a+b>150
a—b>50

a< 100
b < 100,
{ a>b
a+b>150
2a > 200

a nastepnie podaje odpowiedz typu ,Nie jest mozliwe, aby te warunki byly spetione”.

Pojawialy sie tez inne, poprawne rozwigzania, za ktére przyznano dwa punkty. Jeden punkt otrzymali
uczniowie, ktorzy zaznaczyli odpowiedz ,prawda” i 1) nie podali uzasadnienia; 2) podali przyktad lub
przyktady (np. 90 + 99 — nie jest spetniony warunek 2., bo 99 — 90 < 50, 48 + 99 — nie jest spetniony
warunek 1., bo 48 4+ 99 < 150); 3) podali inne niz w 2) btedne uzasadnienie. Jeden punkt otrzymat
réwniez uczenh, ktéry nie zakreslit Zadnej odpowiedzi, ale z przedstawionych przez niego zapisow
wynika, ze poprawnie uzasadnit, Zze zdanie jest prawdziwe. Czestos¢ pojawiania sie wymienionych
sposobow na kazdym z etapdw, wsréd rozwigzan, za ktére przyznano 2 punkty, zamieszczono w
tabeli 63. Nie uwzgledniono w niej ucznidw zasadniczych szkét zawodowych, poniewaz w tych
szkotach odsetek uczniéw, ktérzy otrzymali 2 punkty za rozwigzanie tego zadania, jest na poziomie
0%. Odsetek ucznidw, ktérzy otrzymali 2, 1 lub 0 punktéw, przedstawiono na wykresie 38.
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Tabela 63. Czestos¢ wybierania wymienionych sposob6w rozwigzania zadania przez uczniéw, ktorzy bezbtednie
rozwiazali zadanie M15, z uwzglednieniem pozioméw i typéw szkét. W nawiasach podano odsetek tych uczniow, gdy
podstawa obliczen sa wszyscy badani uczniowie na danym poziomie i typie szkoty

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP Razem LO TEiLP Razem

13,6% 24.,6% 16,2% 12,7% 22,1% 14,4%
Sposéb 1.

(0,7%) (0,5%) (0,5%) (1,2%) (0,7%) (0,9%)

2, 7% 9,8% 4,3% 6,4% 0,0% 5,2%
Sposéb 2.

(0,1%) (0,2%) (0,1%) (0,6%) (0,0%) (0,3%)

23,2% 0,0% 17,8% 29,4% 20,23% 27,7%
Sposéb 3.

(1,2%) (0,0%) (0,6%) (2,7%) (0,7%) (1,7%)

60,5% 65,6% 61,7% 51,5% 57,7% 52,7%
Inne sposoby

(3,1%) (1,3%) (1,9%) (4,8%) (1,9%) (3,2%)
R 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

azem
(5,1%) (2,0%) (3,1%) (9,2%) (3,3%) (6,0%)

Wykres 38. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M15 z podziatem na poziomy
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W tabeli 64. podano odsetek ucznidw, ktérzy nie podjeli proby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
probe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub czesciowo poprawne). Do
kategorii ,Uczen podat poprawne uzasadnienie” zaliczono réwniez te sytuacje, w ktoérych uczen nie
zakreslit kotkiem odpowiedzi ,prawda”, ale poprawnie uzasadnit, Ze nie istniejg liczby spetniajgce
jednoczesnie podane dwa warunki.



Tabela 64. Kategorie rozwigzania zadania M15 podziatem na poziomy

Poziom llI Poziom IV

LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
Uczen nie podjat proby 10,8% 152% 238% 147%  68%  112% 27.8% 11,1%
rozwigzania zadania.
Uczen podjat nieudana probe 35 000 45306 435%  39.6% 28.7% 454%  445%  36,5%
rozwigzania zadania.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i nie podat 20,8% 19,8% 27,3% 21,6% 17,5% 16,4% 25,4% 18,1%
uzasadnienia.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWDA i podat przykfad lub 17, 7% 6,8% 1,0% 10,8% 24,1% 13,4% 0,9% 17,4%
przyktady.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
PRAWNDA i podat btedne 12,7% 9,9% 4,4% 10,2%  13,6% 10,3% 1,4% 10,9%
uzasadnienie.
Uczen podal poprawne 50%  2,0%  00%  31%  93%  33% 00%  60%
uzasadnienie.
Razem 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Zadanie okazato sie prawie niedostepne dla ucznidw. Tylko nieliczni rozwigzali je bezbtednie. Nawet
znaczgca cze$¢ maturzystow nie umiata go wykona¢. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze ponad 40%
badanych wiedziato, ze zdanie jest prawdziwe, ale nie potrafito tego uzasadni¢ lub zapisac
uzasadnienia w taki sposob, aby jawnie przedstawi¢ tok swojego rozumowania.

Tabela 65. Latwos¢ zadania M15 z podziatem na poziomy i typy szkét

Poziom Il Poziom IV
LO TEiLP 757 Razem LO TEi LP 757 Razem
30,6% 20,3% 16,4% 24,4% 36,9% 23,3% 13,8% 29,2%
Zadanie M16
S3 dodatnie, mniejsze od 100 liczby a i b spetniajgce wszystkie trzy Prawda Falsz

wiasnosci.

Podobnie jak w zadaniu M15, aby poprawnie rozwigzaé zadanie, nalezato najpierw postawi¢ pewng
hipoteze, a potem jg uzasadnié. Tym razem jednak podane zdanie byto fatszywe. Uczen musiat
zaprzeczy¢ podanemu zdaniu zgodnie z prawami logiki (bez formalnego zapisu tego faktu),
a nastepnie uzasadni¢, ze nie ma dodatnich mniejszych od 100 liczb a i b spetniajgcych wszystkie trzy
wiasnosci. Trudnos¢ polegata na tym, ze uzasadnienie dotyczyto przypadku ogdlnego, a zatem
wskazanie kilku przypadkéw nie byto dowodem prawdziwosci zdania bedgcego zaprzeczeniem zdania
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wyjsciowego, wystepujgcego w tekécie zadania. Nalezy jednak zauwazyé, ze poprawne rozwigzanie
zadania M15 od razu pozwalato (przy zatozeniu, ze uczen poprawnie stosuje prawa logiki, nawet bez
formalnej ich znajomosci) na podanie poprawnej odpowiedzi w zadaniu M16 — jesli nie ma dodatnich,
mniejszych od 100 liczb a i b spetniajgcych jednoczesnie wtasnosci @ i @, to nie moze by¢ dodatnich,
mniejszych od 100 liczb a i b spetniajgcych jednoczesnie wtasnosci ®, @ i @. Z rozwigzania zadania
M15 przy rozwigzywaniu zadania M16 skorzystato 6,7% uczniow (11,1% uczniéw LO, 4,4% technikum
i LP) na Ill poziomie i 11,7% uczniéw (17%% uczniow LO, 8,1% TE i LP) na IV poziomie. Pozostali
uczniowie, ktorzy catkowicie poprawnie rozwigzali zadanie M16 (3,8% na lll poziomie, 5,6% na IV
poziomie), nie odwotywali sie do rozwigzania podanego w zadaniu M15.

Dwa punkty otrzymat uczen, ktory zakreslit odpowiedz ,falsz” i podat poprawne uzasadnienie tego
faktu. Jeden punkt otrzymat uczen, ktéry zaznaczyt odpowiedz ,falsz” i 1) nie podat uzasadnienia; 2)
podat przyktad lub przyktady; 3) podat inne niz w 2) btedne uzasadnienie. Jeden punkt otrzymat
réwniez uczen, ktory nie zakreslit zadnej odpowiedzi, ale z przedstawionych przez niego zapisow
wynika, ze poprawnie uzasadnit, ze zdanie jest fatszywe. Odsetek uczniow, ktérzy otrzymali 2, 1 lub O
punktéw, przedstawiono na wykresie 39.

W tabeli 66. podano odsetek uczniéw, ktérzy nie podjeli préby rozwigzania zadania, podjeli nieudang
probe rozwigzania zadania albo przedstawili rozwigzanie (catkowicie lub czesciowo poprawne). Do
kategorii ,Uczen podat poprawne uzasadnienie” zaliczono réwniez te sytuacje, w ktérych uczen nie
zakreslit kotkiem odpowiedzi fatsz”, ale poprawnie uzasadnit, ze nie istniejg liczby spetniajgce
jednoczesnie wszystkie warunki.

Wykres 39. Wyniki uczniéw za rozwigzanie zadania M16 z podzialem na poziomy
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Tabela 66. Kategorie rozwigzania zadania M16 podziatem na poziomy

Poziom llI Poziom IV

LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
Uczen nie podjat proby 128% 173% 26,8% 16,9%  89%  14.8% 293%  13,6%
rozwigzania zadania.
Uczen podjaf nieudang probe 15 300 371305 39206 26,7% 164% 22,9% 33.8%  20,9%
rozwigzania zadania.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
FALSZ i nie podat 25,6% 25,8% 29,3% 26,3% 22,4% 28,5% 31,3% 25, 7%
uzasadnienia.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
FALSZ i podat przyktad lub 9,7% 3,8% 0,8% 6,0% 10,1% 8,5% 0,7% 8,3%
przyktady.
Uczen zaznaczyt odpowiedz
FALSZ i podat btedne 16,9%  13,7% 3,5% 13,3% 16,9%  13,3% 4,8% 14,1%
uzasadnienie.
oL IES RS 16,7%  81%  04%  10,8% 253% 12,0% 0,1%  17,4%
uzasadnienie.
Razem 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Nalezy zwroci¢ uwage na fakt, ze chociaz w zadaniu trzeba byto wykazac¢ sie nie tylko tymi
umiejetnosciami, ktérych wymagato zadanie M15, ale réwniez umiejetnoscig zaprzeczania zdania
zawierajgcego kwantyfikator, to jednak jego rozwigzywalnos$¢ byla wieksza niz w przypadku zadania
M15. By¢ moze wynika to z faktu, ze wiecej ucznidw postawito wtasciwg hipoteze w zadaniu M16 niz
w zadaniu M15 lub tatwiejszy byt dla nich dowdd faktu, ze nie ma dodatnich, mniejszych od 100 liczb
a i b spetniajgcych jednoczesnie wszystkie trzy wtasnosci. Latwosci tego zadania dla poszczegoéinych
pozioméw zamieszczono w tabeli 67.

Tabela 67. Latwos¢ zadania M16 z podziatem na poziomy i typy szkét

Poziom Il Poziom IV
LO TEIiLP VASYA Razem LO TEiLP VASYA Razem
42, 7% 29,6% 17,2% 33,5% 49,8% 37,1% 18,5% 41,3%
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5.3.2. Analiza wynikow uzyskanych w testach

Wymaganiom ogélnym podstawy programowej przypisano zadania, ktére miaty sprawdzac¢, w jakim
stopniu uczniowie opanowali dang umiejetnosc (zob. tabela 68.). Niektére zadania zostaty przypisane
réznym wymaganiom ze wzgledu na fakt, ze uczniowie na wyzszych etapach edukacyjnych poznali
narzedzia matematyczne niedostepne miodszym uczniom. Np. zadanie M1 sprawdza umiejetnosc
tworzenia strategii przez uczniéw | i Il poziomu, ktérzy nie potrafig jeszcze rozwigzywac¢ uktaddéw
réwnan liniowych, a umiejetnos¢ modelowania matematycznego — u uczniéw lll i IV poziomu, ktérzy
nauczyli sie rozwigzywania uktadow réwnan liniowych w gimnazjum.

Tabela 68. Odniesienie zadan z zeszytow testowych do wymagan ogoéinych podstawy programowej

Zadania z zeszytu testowego dla | Zadania z zeszytu testowego dla lll
i Il poziomu i IV poziomu
M9
M10
M1
M11
] M2
Strategia (S) M74
M19
M75
M6
M76
M77
M1
Modelowanie M2
matematyczne (M)
M78
M5
M5
M7
Rozumowanie i M3 M14
argumentacja (R) M4
M15
M7
M16

Zadania sprawdzajgce umiejetno$¢ tworzenia strategii okazaty sie nieco trudniejsze dla uczniéw niz
zadania sprawdzajgce umiejetno$¢ rozumowania. Jedynie dla uczniéw IV poziomu wystandaryzowany
Sredni wynik zadan z obszaru tworzenia strategii jest wyzszy niz z obszaru rozumowania. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze w kazdym z obszaréw uczniowie poziomu Il wypadli lepiej niz uczniowie
poziomu |, a uczniowie poziomu IV lepiej niz uczniowie poziomu lll. Ponadto uczniowie IV poziomu
osiggneli srednie wyniki z testu w kazdym obszarze lepsze niz uczniowie Il poziomu bez wzgledu na
typ szkoty ponadgimnazjalnej (liceum, technikum, zasadnicza szkota zawodowa). Nie mozna jednak
poréwnywac Srednich miedzy Il i lll poziomem, poniewaz uczniowie rozwigzywali rézne testy.

Badanie potwierdzito potoczny poglad o znacznie nizszych umiejetnosciach matematycznych uczniow
zasadniczych szkét zawodowych. Wystandaryzowane $rednie wyniki zadan w kazdym z obszaréw dla
uczniéw liceum ogdlnoksztatcgcego sg ponad dwukrotnie wyzsze niz dla ucznidw zasadniczej szkoty
zawodowej. Szczegodtowe informacje zawierajg tabele 69. i 70.
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Tabela 69. Srednie wyniki w podziale na poziom

Poziom Strategia Modelowanie Rozumowanie Ogotem
| 0,2 0,3 0,3
Il 0,4 0,5 0,5
] 0,4 0,4 0,4 0,4
v 0,5 0,5 0,5 0,5

Tabela 70. Srednie wyniki w podziale na poziom i typ szkoty

Il poziom IV poziom

Modelowa  Rozumow Modelowa  Rozumow

Strategia nie anie Ogoélnie Strategia nie anie Ogoélnie
Liceum
ogodinoksztatcace 0,5 0.5 0,5 0,5 0,6 0,6 0,5 0,6
Technikum 0,3 0,4 0,3 0,3 0,4 05 0.4 0.4
Zasadnicza szkota 0.2 0.2 02 0.2 0.2 0.3 0.2 0.2

zawodowa

5.3.3. Analiza odpowiedzi ankietowych
5.3.3.1. Ocena wiedzy i umiejetnosci matematycznych uczniow

Ponad potowa badanych nauczycieli (53%) ocenita poziom wiedzy i umiejetnosci matematycznych
ucznidw biorgcych udziat w badaniu jako przecietny, zas blisko ¥4 uznata, ze jest on niski. Niemal tyle
samo badanych ocenito umiejetnosci ucznidéw na poziomie bardzo wysokim (7%) i bardzo niskim
(8%).Jesli przyjrzymy sie doktadnie ocenom nauczycieli poszczegoélnych rodzajéw szkét, widaé spore
réznice w ocenie umiejetnosci ucznidw.

Wykres 40. Ocena ogo6lnego poziomu wiedzy i umiejetnosci matematycznych uczniow

bioracych udziat w badaniu, n=500

M Jest bardzo niski Jest niski Jest przecietny Jest wysoki

32% 53% 7%

% nauczycieli szkét podstawowych ocenito umiejetnosci swoich uczniéw jako przecietne. W tej grupie
najwiecej jest ucznidéw, ktdérych poziom oceniany jest jako wysoki i najmniej tych, ktérych poziom
umiejetnosci jest bardzo niski i niski (13%), a tym samym réznice miedzy uczniami nie sg duze.
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Nauczyciele z gimnazjéw i licedbw pracujg z uczniami o bardziej zréznicowanym poziomie
umiejetnosci, przy czym roznice miedzy tymi dwoma rodzajami szkét nie sg zbyt duze, co
pokazuje ponizszy wykres.

Potowa nauczycieli z technikéw/liceéw profilowanych ocenita umiejetnosci swoich uczniéw
jako niskie, a 41% uznato, ze sg one przecietne.

Najgorzej umiejetnosci matematyczne swoich ucznidw oceniajg nauczyciele ucznidw szkoét

zawodowych — blisko %4 ocenita, ze sg one na najnizszym poziomie, a potowa uznata, ze ich
poziom jest niski. Co piaty z kolei okreslit, ze sg one przecietne.

Wykres 41. Ocena og6lnego poziomu wiedzy i umiejetnosci matematycznych uczniéw
z podziatem na poszczegélne rodzaje szkét, n=500.

M Jest bardzo niski Jest niski Jest przecietny Jest wysoki

szkota podstawowa 75% 12%
gimnazjum 58% 9%
liceum ogdlnoksztatcgce 63% 9%
technikum/liceum profilowane 51% 41% 1%
zasadnicza szkota zawodowa 58% 20%

Analiza danych ujawnita, iz najlepiej poszczegodlne umiejetnosci matematyczne swoich uczniow"’
oceniajg nauczyciele ze szkét podstawowych — najwiecej jest wsrdd nich uczniéw okreslanych jako
przecietnych, stosunkowo duzo w poréwnaniu z pozostatymi grupami tych, ktérych umiejetnosci sg
wysokie, najmniej za$ tych, ktérzy majg umiejetnosci na poziomie niskim lub bardzo niskim.
Zdecydowanie najgorzej ocenili umiejetnosci swoich uczniéw nauczyciele pracujacy w szkotach
zawodowych.

Umiejetnosci zwigzane z wykorzystaniem i interpretowaniem reprezentacji oraz umiejetnosci i
wiedze zwigzang z rozumowaniem i argumentacja najlepiej oceniajg nauczyciele uczacy w liceach
ogolnoksztatcgcych — jedynie 3% badanych okreslito umiejetnosci swoich uczniéw na poziomie bardzo
niskim. Najgorzej oceniajg je nauczyciele z zasadniczych szkot zawodowych — prawie co pigty uznat,
ze jego uczniowie opanowali te umiejetnosci na bardzo niskim poziomie, blisko potowa okreslita ich
poziom jako niski.

W przypadku oceny umiejetnosci i wiedzy zwigzanych z rozumowaniem i argumentacja
odpowiedzi respondentéw nie sg az tak bardzo zrdéznicowane jak w przypadku pozostatych

7 wyjatkiem umiejetnosci zwigzanych z rozumowaniem i argumentacjg oraz wykorzystywaniem i interpretowaniem
reprezentaciji, ktére nie byly oceniane przez te grupe. Pytanie dotyczyto umiejetnosci zwigzanych ze sprawnoscig rachunkowa,
modelowaniem matematycznym, wykorzystaniem i tworzeniem informacji, uzyciem i tworzeniem strategii.
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umiejetnosci. Najlepiej pod tym wzgledem zostali ocenieni uczniowie licebw — w stosunku do oceny
nauczycieli z gimnazjéw widaé, iz maleje odsetek ocen najnizszych na rzecz ocen wysokich, co moze
Swiadczy¢ o rozwoju umiejetnosci w tym obszarze — wsrdd nauczycieli gimnazjow jedynie 3% ocenito
umiejetnosci uczniéw jako wysokie, a wsrdéd nauczycieli licealistdw odsetek ten wyniést 9%.
Nauczyciele uczacy w technikach i liceach profilowanych nieco gorzej oceniajg umiejetnosci swoich
ucznibw — w poréwnaniu z uczniami gimnazjoéw i licedw wiecej jest tu ucznidw, ktérzy opanowali te
umiejetnosdci na niskim poziomie. Uczniowie ze szkét zawodowych majg wieksze problemy w tym
zakresie — ponad Vs respondentéw ocenita ich umiejetnosci jako bardzo niskie, a co pigty okreslit je
jako przecietne.

5.3.3.2. Ocena poziomu zréznicowania umiejetnosci uczniow

Najwieksze zréznicowanie poziomu umiejetnosci ucznibw pod wzgledem ogodlnej wiedzy
i umiejetnosci z matematyki jest, zdaniem nauczycieli respondentéw, w szkotach podstawowych
i w gimnazjach, najmniejsze za$ jest w zasadniczych szkotach zawodowych.

Wykres 42. Ocena zréznicowania poziomu umiejetnosci uczniéw biorgcych udziat
w badaniu pod wzgledem ogdlnej wiedzy i umiejetnosci z matematyki , n=500

M Jest bardzo mate Jest mate Jest przecietne Jest duze Jest bardzo duze
szkota podstawowa | 8% 38% 44% 10%
gimnazjum 1% 17% 30% 47% 5%
liceum ogdlnoksztatcgce 2% 15% 43% 38% 2%
technikum/liceum profilowane 20% 46% 32% 2%
zasadnicza szkota zawodowa 30% 38% 23% 4%

Najwieksze zréznicowanie oceny umiejetnosci dotyczacych sprawnosci rachunkowej wystepuje w
gimnazjach — 40% badanych uznato, ze sg one duze, a co dziesigty ocenit je jako bardzo duze. W
przypadku technikéw i zasadniczych szkét zawodowych prawie potowa respondentéw okreslita je jako
przecietne.

Nie ma natomiast duzych rozbieznosci, jesli chodzi o zréznicowanie poziomu umiejetnosci pod
wzgledem wykorzystywania i tworzenia informacji miedzy poszczegdélnymi etapami edukacyjnymi.
Jedyny wyjgtek stanowig szkoty zawodowe, w ktérych, zdaniem ponad 5 badanych (35%), sg one
mate lub bardzo mate (6%).

Jesli chodzi o zréznicowanie poziomu umiejetnosci pod wzgledem wykorzystania
i interpretowania reprezentacji, to ocena nauczycieli z gimnazjow i licebw ogdélnoksztatcacych jest
bardzo zblizona — ponad potowa uznata, ze sg one przecietne, a ponad Y okreslita je jako duze.
Nauczyciele z technikéw i licebw profilowanych sg bardziej podzieleni w tej kwestii, a prawie Vs
ocenita, ze jest ono mate. Z kolei nauczyciele uczacy w szkotach zawodowych majg inne zdanie — co
dziesigty twierdzi, ze sg bardzo mate, 40% okreslita je jako mate.
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W przypadku oceny poziomu umiejetnosci modelowania matematycznego mozna dostrzec spore
réznice miedzy poszczegoélnymi rodzajami szkét. O ile w szkotach podstawowych zréznicowanie
to, zdaniem niemal potowy badanych, jest przecietne lub duze (35%), o tyle np. w gimnazjach i liceach
ogolnoksztatcacych proporcje te sie odwracajg — prawie co drugi nauczyciel gimnazjum (46%) i 40%
nauczycieli licedw ogodlnoksztatcgcych uwaza, ze jest ono duze, a co pigty okresla je jako mate lub
bardzo mate. Mniejsze zréznicowanie tych umiejetnosci dostrzegajg nauczyciele technikéw oraz
liceéw profilowanych — ponad ': ocenia je jako mate, a co czwarty twierdzi, ze jest ono duze.
Odmienne zdanie majg nauczyciele szkét zawodowych — jedynie 13% okreslita je jako duze,
natomiast 43% uznato, ze jest ono mate, a nawet bardzo mate (16%).

Wykres 43. Ocena zréznicowania poziomu umiejetnosci pod wzgledem: modelowania
matematycznego, n=500

M Jest bardzo mate Jest mate Jest przecietne Jest duze Jest bardzo duze

szkota podstawowa 47% 35% 9%
gimnazjum 29% 46% 6%
liceum ogdlnoksztatcgce 34% 41% 5%
technikum/liceum profilowane 36% 32% 25% 3%
zasadnicza szkota zawodowa 43% 28% 12% 1%

Podobnie, zdaniem badanych, wyglada zréznicowanie poziomu umiejetnosci pod wzgledem tworzenia
strategii. Jest ono najwieksze w gimnazjach i szkotach podstawowych, mniejsze w liceach i
technikach, najmniejsze zas$ jest w szkotach zawodowych — 44% okreslito je jako mate, a co dziesiaty
uwaza, ze jest ono bardzo mate.

W przypadku umiejetnosci zwigzanych z rozumowaniem i argumentacjg sytuacja wyglgda podobnie.
Najwieksze zréznicowanie jest w szkotach podstawowych — blisko potowa okreslita je jako duze, nieco
mniejsze w technikach, liceach profilowanych i liceach ogdélnoksztatcgcych, a najmniejsze jest w
szkotach zasadniczych — 28% respondentéw okresla je jako mate, a blisko co pigty jako bardzo mate.

5.3.3.3. Samoocena ucznidow w zakresie umiejetnosci matematycznych

Uczniowie w ankietach zostali poproszeni o ocene wtasnych umiejetnosci matematycznych™.

Odpowiedzi uczniéw sa zbiezne z opiniami nauczycieli. Najlepiej swoje umiejetnosci oceniaja
uczniowie gimnazjow — ponad potowa (51%) uwaza, ze jest ,dobra” w matematyce. Bardzo
podobnie postrzegaja swoje zdolnosci uczniowie licedw. Nieco gorsza ocene wystawili sobie
uczniowie technikbw — ponad % z nich uwaza, ze jest ,dobra” w matematyce. Najgorzej oceniaja
swoje umiejetnosci matematyczne uczniowie szkot zawodowych — ponad Y4 z nich uwaza, ze jest
,dobra” w matematyce, a pozostali majg odmienne zdanie na ten temat, przy czym niemal co trzeci

'8 Pytanie to nie byto zadawane uczniom szkét podstawowych.
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zdecydowanie nie zgadza sie z tym stwierdzeniem, co pokazuje, ze nie wierzy we wtasne mozliwosci
matematyczne.

Wykres 44. Ocena wiasnych umiejetnosci matematycznych przez uczniow

Uwazam, ze jestem dobra/y w matematyce, n=8529

M zdecydowanie sie zgadzam M raczej sie zgadzam
I raczej sie nie zgadzam zdecydowanie sie nie zgadzam
brak danych
gimnazjum _ 15% 1%
1 klasa LO 21% 1%
1 klasa szkoty zawodowe;j 30% 4%
1 klasa technikum 25% 2%
ostatnia klasa LO _ 21% 2%
ostatnia klasa szkoty zawodowej 32% 4%
ostatnia klasa technikum 25% 2%

Opinie ucznidw potwierdzajg z kolei ich rodzice. Ci, ktdrzy najlepiej ocenili swoje umiejetnosci
matematyczne, a wiec gimnazjalisci i licealisci, najczesciej styszg od swoich rodzicow, ze sg dobrzy w
matematyce, co niewatpliwie stanowi dla nich rodzaj pozytywnego wzmocnienia i przyczynia sie do
zwiekszenia wiary we wtasne umiejetnosci. Z kolei uczniowie, ktérzy w wigkszosci nie czujg sie dobrzy
z matematyki, zdecydowanie rzadziej styszg stowa rodzicéw, ze sg dobrzy z tego przedmiotu, a brak
pozytywnej informacji zwrotnej ze strony rodzicow moze wptywac na ich nizszg samoocene.



Wykres 45. Ocena umiejetnosci matematycznych uczniéw przez rodzicow

Moi rodzice méwia, ze jestem dobra/y w matematyce, n=8529

M zdecydowanie sie zgadzam M raczej sie zgadzam

raczej sie nie zgadzam zdecydowanie sie nie zgadzam
brak danych

gimnazjum 31% 14% 2%
1 klasa LO 30% 19% 2%
1 klasa szkoty zawodowe;j 39% 28% 4%
1 klasa technikum 36% 23% 2%
ostatnia klasa LO 31% 22% 2%
ostatnia klasa szkoty zawodowej 45% 27% 5%
ostatnia klasa technikum 36% 25% 2%

5.3.3.4. Stosunek uczniéw do matematyki
Stosunek ucznidéw do matematyki rozni sie w ze wzgledu na etap edukacyjny i typ szkoty.

Jak wynika z badania, matematyke lubig najbardziej gimnazjalisci i licealisci — tam odsetek jej
mitosnikdw jest najwiekszy — lubi jg ok. 40% badanych. Najmniej matematyke lubig uczniowie
technikow i szkot zawodowych — ok. % badanych nie lubi uczy¢ sie matematyki, z czego blisko
potowa (35% w ostatniej klasie technikum) przyznaje, ze zdecydowanie niechetnie podchodzi do
uczenia sie tego przedmiotu.

Wykres 46. Stosunek uczniow do matematyki

Ucze sie matematyki, bo to lubie, n=8529

B zdecydowanie sie zgadzam M raczej sie zgadzam

raczej sie nie zgadzam zdecydowanie sie nie zgadzam
brak danych
gimnazjum 31% 26% 2%
| klasa liceum 25% 31% 1%
| klasa technikum 45% 2%
| klasa szkota zawodowa 46% 4%
ostatnia klasa liceum 24% 30% 2%
ostatnia klasa technikum 35% 1%
ostatnia klasa szkota zawodowa 45% 4%

Warto jednakze podkresli¢, ze spora czesé respondentéw, niezaleznie od tego, czy lubi uczy¢ sie
matematyki, czy nie, ma swiadomos¢, ze uczenie si¢ tego przedmiotu moze zwiekszyé ich
szanse na lepsza przysziosé. Najbardziej Swiadomi sa tego uczniowie gimnazjéw i liceéw, a wiec ci,
ktérzy najbardziej lubig ten przedmiot — ok. % z nich zgadza sie z takg opinig, nieco rzadziej, cho¢
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réwnie czesto przyznajg to uczniowie technikow (ok. %3 z nich). Rzadziej z tym stwierdzeniem
zgadzajg sie uczniowie szkét zawodowych (blisko potowa w klasach pierwszych i 42% w ostatnich
klasach) — wida¢ jednak wyraznie, ze odsetek tych, ktérzy tak twierdza, jest wyzszy niz odsetek tych,
ktérzy deklarujg, ze lubig uczy¢ sie matematyki. Niektorzy uczniowie, cho¢ nie lubig uczy¢ sie
matematyki, wiedzg, ze jest ona waznym przedmiotem, ktdérego znajomos¢ moze zwigkszy¢ ich
szanse na lepszg przysziosé.

Wykres 47. Uczenie sie¢ matematyki a szanse na lepszg przysztos¢ w opinii uczniow

Uczenie sie matematyki jest wazne, gdyz zwiekszy to moje szanse na
lepszg przysztos¢ , n=8529

H zdecydowanie sie zgadzam M raczej sie zgadzam

raczej sie nie zgadzam zdecydowanie sie nie zgadzam
brak danych
gimnazjum 11% 10% 1%
I klasa liceum 12% 11% 1%

17% 2%
28% 4%
3% 10% 12% 1%

S B% 1% 15% 1%
24% 30% 3%

| klasa technikum 15%

| klasa szkota zawodowa
ostatnia klasa liceum
ostatnia klasa technikum

ostatnia klasa szkota zawodowa

Jak wynika z badania, spora czes¢ ucznidéw interesuje sie tym, czego uczg sie na lekcjach
matematyki. Generalnie najbardziej zainteresowani przedmiotem sg uczniowie szkoét podstawowych:
zdecydowana wiekszo$¢ (86%) deklaruje, ze zadania matematyczne, kidre rozwigzujg na lekcjach
matematyki, sg ciekawe. Jesli chodzi o pozostate etapy edukacyjne, to najbardziej zainteresowani sg
uczniowie gimnazjow i licedw, w najmniejszym stopniu uczniowie szkét zawodowych (ok. Yadeklaruje,
ze sg zainteresowani), ktérzy — jak wynika z odpowiedzi na inne pytanie — w najmniejszym stopniu
deklarujg, ze lubig uczy¢ sie matematyki. A zatem ci, ktérzy lubig matematyke, interesujg sie tym, co
dzieje sie na lekcjach, i widzg uzyteczno$¢ przekazywanych tresci na swojej dalszej drodze
edukacyjnej.
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Wykres 48. Zainteresowanie tresciami nauczanymi na matematyce przez uczniéw

Interesuje mnie to, czego sie ucze na lekcjach matematyki, n=8529

m zdecydowanie sie zgadzam M raczej sie zgadzam

I raczej sie nie zgadzam zdecydowanie sie nie zgadzam
brak danych

gimnazjum S 26% 0 17% 1%
| klasa liceum - 2T% 23% 1%

| klasa technikum - 33% 27% 2%

| klasa szkota zawodowa 32% 4%
ostatnia klasa liceum - 27% 20% 2%

ostatnia klasa technikum S 34% 25% 1%

ostatnia klasa szkota zawodowa S 32% 35% 4%

5.3.3.5. Lekcje matematyki w opinii nauczycieli i uczniéw

Nauczyciele zostali zapytani w ankiecie, jak wygladajg ich lekcje matematyki, jakie podejscia i metody
pracy stosujg w swojej codziennej pracy z uczniami. Z kolei uczniowie zostali zapytani o to, jak
postrzegajg lekcje matematyki.

Wyjasnianie sposobu rozwigzania

Wyjasnianie uczniom krok po kroku, w jaki sposob nalezy rozwigza¢ zadanie matematyczne, jest
czestg praktykg stosowang przez nauczycieli, przy czym zdecydowanie czesciej przyznaja sie do tego
nauczyciele ze szkét zawodowych oraz technikéw i licedw profilowanych, najrzadziej za$ tego typu
dziatania podejmujg nauczyciele ze szkdét podstawowych, choé i tak jest to bardzo powszechna
praktyka, ktéra obecna jest na wiekszosci lekcji matematyki, niezaleznie od etapu ksztafcenia.

Opinie nauczycieli potwierdzajg uczniowie — wiekszos¢ ucznidw szkét podstawowych (90%)

Wykres 49. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwéch miesiecy na tych lekcjach wyjasniata
Pani /wyjasniat Pan uczniom, krok po kroku, jak nalezy rozwigza¢ zadanie matematyczne?
n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ™ Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale

szkota podstawowa 21% 2%

gimnazjum 12%
liceum ogdlnoksztatcace 13%
technikum/liceum profilowane %

(o]

zasadnicza szkota zawodowa



stwierdzita, ze nauczyciele wyjasniajg im, w jaki sposéb rozwigza¢ zadanie. Potowa gimnazjalistow i
licealistow deklaruje, ze dzieje sie to na kazdej lekcji, a sodpowiedziata, ze na wigkszosci lekgiji.
Nieco rzadziej wyjasniajg uczniom, jak rozwigza¢ zadanie, nauczyciele w technikach (40% robi to na
kazdej lekciji) i szkotach zawodowych (35% robi to na kazdej lekcji). Warto jednoczes$nie podkresli¢, iz
co dziesigty uczen szkoét zawodowych zaznaczyt odpowiedz ,wcale”, co nie do konca zgodne jest z

tym, co méwili nauczyciele.
Gry i zabawy matematyczne

Wykorzystywanie gier i zabaw matematycznych na lekcjach jest zdecydowanie mniej popularne i jak
ujawnia badanie, najczesciej stosujg je nauczyciele ze szkét podstawowych — wiekszos¢ twierdzi, ze
pojawiajg sie one na niektérych lekcjach, rzadziej natomiast wykorzystuja je nauczyciele w gimnazjach
— ponad potowa przyznaje, ze zdarza sie to niektérych lekcjach. W szkotach zawodowych — ponad
potowa nie wykorzystuje ich wcale. Warto podkresli¢, ze w liceum tego typu rozwigzania sg raczej
rzadkoscig — ¥% respondentdw mowi, ze nie gra ze swoimi uczniami w tego typu gry, stosunkowo
rzadkie sg one w technikach i liceach profilowanych, co by¢ moze wynika z faktu, iz nauczyciele
uznajg je za rozwigzania zbyt infantylne i niewarte stosowania.

Wykres 50. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwéch miesiecy na tych lekcjach uczniowie
grali w gry i zabawy matematyczne? n=500

M Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale
szkota podstawowa 1i 86% 12%
gimnazjum 0% 55% 45%
liceum ogdlnoksztatcgce 26% 74%
technikum/liceum profilowane (% 34% 64%
zasadnicza szkofa zawodowa 6 43% 55%
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O tym, ze gry na lekcjach matematyki pojawiajg sie rzadko, méwig tez uczniowie. Warto przy tym
zauwazy¢, ze im wyzszy poziom edukacyjny, tym gry na lekcjach sq wykorzystywane rzadziej,
przy czym najrzadziej graja w nie uczniowie ostatnich klas liceéw i technikéw. W szkotach
podstawowych z kolei 59% uczniéw przyznato, ze na lekcjach poprzedzajgcych badanie uczestniczyli

w grach i zabawach matematycznych, co potwierdzajg opinie nauczycieli na ten temat.

Wykres 51. Jak czesto na lekcjach graliscie w gry matematyczne, n=8529

M na kazdej lekcji na wiekszosci lekcji na niektdrych lekcjach
nigdy lub prawie nigdy brak danych
% 20% 40% 60% 80% 100%
' i i i i
gimnazjum 15% 53% 24% 2%
1klasaLO 1% 6% 49% 42% 2%
1 klasa szkoty zawodowej 15% 36% 39% 5%
1 klasa technikum 11% 40% 41% 39
ostatnia klasa LO 1%2% 24% 71% 1%
ostatnia klasa szkoty zawodowej 13% 32% 46% 4%
) | | |
ostatnia klasa technikum 1% 25% 67% 39
I I I I

Rozwigzywanie zadan wieloma sposobami

Analiza danych ujawnia, iz nauczyciele zachecajg swoich uczniéw do rozwigzania jednego zadania
wieloma sposobami tylko na niektérych lekcjach — najczesciej dzieje sie to w szkotach podstawowych,
gimnazjach i liceach ogolnoksztalcgcych, rzadziej zas w szkotach zawodowych, gdzie blisko %
badanych przyznato, iz dzieje sie to tylko na niektérych lekcjach.

Wykres 52. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesigecy na tych lekcjach zachecata
Pani /zachecal Pan uczniéw do rozwigzania jednego zadania matematycznego wieloma
sposobami? n=500

H Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektdrych lekcjach Wocale
szkota podstawowa 35% 56%
gimnazjum 28% 61%
liceum ogdlnoksztatcace 32% 62% 1%
technikum/liceum profilowane 22% 63% 2%
zasadnicza szkofa zawodowa 28% 73%
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Jak wynika z opinii uczniow, nauczyciele stosunkowo czesto zachecajg ich do rozwigzywania zadan
réznymi sposobami — spory odsetek respondentéw, niezaleznie od typu szkoty™, deklaruje, iz dzieje
sie to na kazdej lub wiekszosci lekcji, cho¢ w ostatnich klasach technikéw i szkét zawodowych dzieje
sie to rzadziej niz w pozostatych. Warto podkresli¢, iz w stosunku do odpowiedzi nauczycieli, wieksza
czes¢ ucznidw dostrzega takie dziatania na kazdej lekcji. Nalezy jednak zwréci¢ uwage, ze by¢ moze
niektérzy uczniowie nie zrozumieli pytania i w rzeczywistosci odpowiadali na pytanie: ,jak czesto Twoj
nauczyciel zachecat do rozwigzywania zadan?”. Hipoteze takg mozna postawi¢ na podstawie
odpowiedzi ucznidw na pozostate pytania ankiety. W przeciwnym bowiem razie pojawia sie brak
konsekwencji dziatan nauczycieli — z jednej strony zachecajg uczniéw do rozwigzywania zadan
réznymi metodami, z drugiej — pokazujg uczniom krok po kroku sposdb rozwigzania zadan i wymagajg
od nich, aby zadania okreslonego typu byly rozwigzane jedynie wskazang przez nich metodg, o czym
piszemy w dalszej czesci raportu.

Wykres 53. Jak czesto Twoj nauczyciel zachecat do rozwigzywania zadan réznymi sposobami,
n=8529

M na kazdej lekcji m na wiekszosci lekcji na niektdrych lekcjach

nigdy lub prawie nigdy = brak odpowiedzi

gimnazjum 21% 8% 2%
I klasa liceum 30% 10% 2%
I klasa technikum 24% 12% 4%
| klasa szkota zawodowa 24% 13% 6%
ostatnia kalsa liceum 32% 11% 2%
ostatnia klasa technikum 37% 9% 3%
ostatnia klasa szkota zawodowa 32% 14% 5%

Czes¢ ucznidw przyznaje, ze nauczyciele wymagaja, aby rozwigzywali zadania metoda, ktéra
wskazujg. Najmniejszg swobode majg pod tym wzgledem uczniowie szkét podstawowych — niemal co
drugi badany (45%) przyznat, ze na ostatnich kilku lekcjach nauczyciel wymagat, aby zadania byty
rozwigzane tylko wskazang przez niego metodg. Najwiekszg samodzielnoscig mogg wykazywac sie z kolei
uczniowie ostatnich klas licebw — 41% przyznato, ze nauczyciel nigdy nie narzuca sposobu
rozwigzania zadania.

¥ W ankiecie 68% uczniow szkdét podstawowych deklarowato, ze nauczyciel na ostatnich kilku lekcjach pozwalat na
rozwigzywanie zadan dowolng metoda.
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Wykres 54. Jak czesto Twoj nauczyciel wymagal, aby zadania byly rozwiazane tylko
wskazang przez niego metoda, n=8529

M na kazdej lekcji m na wiekszosci lekcji na niektdrych lekcjach

nigdy lub prawie nigdy ' brak odpowiedzi

gimnazjum o 26% 38% 20% 2%
I klasa liceum 41% 27% 2%
| klasa technikum - 21% 37% 2% 3%
| klasa szkofa zawodowa 33% 22% 5%
ostatnia klasa liceum 35% 41% 1%

ostatnia klasa technikum

3% 40% 25% 2%
ostatnia klasa szkota zawodowa o 30% 37% 18% 4%

Prezentowanie przez ucznidow réznych rozwigzan tego samego zadania matematycznego nie jest
rébwniez powszechng praktykg — najczesciej odbywa sie w szkotach podstawowych i gimnazjach, cho¢
i tam ponad 70% badanych przyznaje, ze takie sytuacje zdarzajg sie jedynie na niektérych lekcjach.
W technikach i szkotach zawodowych uczniowie majg jeszcze mniej mozliwosci, aby prezentowaé
swoje rozwigzania, a cze$¢ nauczycieli przyznata, ze wcale nie daje im takiej szansy.

Wykres 55. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesiecy na tych lekcjach uczniowie
prezentowali rézne rozwigzania tego samego zadania matematycznego? n=500

H Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ™ Na wiekszosci lekcji Na niektdrych lekcjach Wocale

szkota podstawowa o 23% 71% 1%
gimnazjum o 16% 74% 3%

liceum ogdlnoksztatcgce 77% 6%
technikum/liceum profilowane 69% 15%
zasadnicza szkota zawodowa 69% 21%

Nauczyciele zostali rowniez zapytani o to, jak czesto w ciggu ostatnich dwéch miesiecy uczniowie
mogli wymysla¢ wtasne zadania matematyczne. Analiza danych ujawnia, iz dzieje sie to raczej rzadko,
cho¢ uczniowie ze szkot podstawowych majg najwiekszg szanse, aby wymysli¢ swoje zadanie
i przedstawi¢ je pozostalym uczniom. W pozostatych typach szkét jest to raczej rzadka praktyka,
a ¥ nauczycieli z licedw i niemal tyle samo nauczycieli szkét zawodowych i technikow przyznaje, ze
wcale sie to nie zdarza.
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Wykres 56. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesiecy na tych lekcjach uczniowie
wymyslali wlasne zadania matematyczne? n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ® Na wiekszosci lekcji = Na niektérych lekcjach = Wcale

szkota podstawowa 82% 12%
gimnazjum10 51% 44%
liceum ogdlnoksztatcgce 1% 33% 67%
technikum/liceum profilowane 40% 60%
zasadnicza szkota zawodowa1l9 31% 64%

Jesli chodzi o sprawdzanie przez nauczyciela zadanych prac domowych, wida¢ znaczne réznice
miedzy typami szkét. Im miodsi uczniowie, tym nauczyciele czesciej sprawdzajg im prace domowa,
wraz z wiekiem ucznidw dziatania te stajg sie coraz rzadsze — w szkotach podstawowych zadanie
domowe codziennie sprawdza 61% badanych, w gimnazjach ponad potowa, w liceach 29%, a w
technikach i szkotach zawodowych — co pigty badany.

Wykres 57. Jak czesto w przeciaggu ostatnich dwéch miesiecy na tych lekcjach
sprawdzata Pani/sprawdzat Pan prace domowa z matematyki? n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ® Na wiekszosci lekcji @ Na niektdrych lekcjach © Wecale

szkota podstawowa

gimnazjum 10%1%

liceum ogdlnoksztatcgce 29% 2%
technikum/liceum profilowane 36%
zasadnicza szkota zawodowa 25% 1%

Opinie nauczycieli potwierdzajg uczniowie. Im miodsi uczniowie, tym czesciej deklarujg, ze
nauczyciele sprawdzajg ich prace domowe®. Z czasem czestotliwosé ta spada i zadania z prac
domowych sprawdzane sg coraz rzadzie;.

% Wiekszo$¢ uczniow szkot podstawowych (86%) deklaruje, Ze na ostatnich kilku lekcjach nauczyciel sprawdzat prace domowa

Z matematyki.



Wykres 58. Czy na kilku ostatnich lekcjach matematyki Twéj nauczyciel sprawdzat, czy
uczniowie odrobili prace domowg?, n=8529

M na kazdej lekcji M na wiekszosci lekcji  ® na niektorych lekcjach

nigdy lub prawie nigdy = brak odpowiedzi

gimnazjum 16%  4%2P
I klasa liceum 2% 8% 2%
| klasa technikum . 26% 9% 3%
| klasa szkota zawodowa 13% 5%
ostatnia klasa liceum 13% 1%
ostatnia klasa technikum 10% 2%

ostatnia klasa szkota zawodowa O 29% 14% 4%

Im mtodsi uczniowie, tym czesciej nauczyciele nie tylko sprawdzajg ich prace, ale tez omawiaja
z nimi rozwigzania — najczesciej w szkotach podstawowych i gimnazjach, rzadziej w liceach,
najrzadziej zas w technikach i szkotach zawodowych, gdzie do regularnego omawiania rozwigzan
zadan z uczniami przyznaje sie 15% respondentow.

Wykres 59. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwéch miesigcy na tych lekcjach omawiata
Pani/omawiat Pan rozwigzania zadan z prac domowych z matematyki? n=500

H Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ® Na wiekszosci lekcji = Na niektérych lekcjach + Wecale

szkota podstawowa 24% 1%
gimnazjum 18% 2%
liceum ogdlnoksztatcgce 31%
technikum/liceum profilowane 40%
zasadnicza szkota zawodowa 34% 1%

Nieco inaczej kwestia omawiania prac domowych wyglgda z perspektywy uczniéw. Z danych
pozyskanych od ucznidéw wynika, ze w gimnazjach nauczyciele omawiaja zadania najrzadziej —
niemal potowa ucznidw powiedziata, ze taka sytuacja nigdy sie nie zdarza. W pozostatych typach
szkot omawianie zadan zdarza sie stosunkowo czesto, zazwyczaj na kazdej lub na wiekszosci lekciji.
Warto jednoczes$nie zauwazyC, ze w klasach pierwszych szkdét ponadgimnazjalnych nauczyciele
czesciej omawiajg zadania niz w klasach ostatnich.



Wykres 60. Jak czesto Twéj nauczyciel w omawiat rozwigzania zadan z prac domowych?,
n=8529

M na kazdej lekcji M na wiekszosci lekcji  ® na niektorych lekcjach

nigdy lub prawie nigdy = brak odpowiedzi

gimnazjum 48% 2%
| klasa liceum 11% 2%

| klasa technikum 2%% 0 12% 2%

| klasa szkota zawodowa . 23% | 15% 5%
ostatnia klasa liceum 12% 1%

ostatnia klasa technikum 14% 2%
ostatnia klasa szkota zawodowa 19% 3%

Rodzaje zadan rozwigzywanych przez uczniéw na lekcjach matematyki

Spory odsetek nauczycieli (40%) przyznaje, ze na kazdej lekcji daje uczniom do rozwigzania
zadania wymagajace stosowania wyuczonych procedur. Podobna grupa twierdzi, ze robi to na
wiekszosci lekcji, co pokazuje, iz jest to powszechna praktyka.

Wykres 61. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwdéch miesiecy dat/a Pan/i uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne wymagajace stosowania wyuczonych procedur? n=500

® Na kazdej lub prawie kazdej lekcji ™ Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale

szkota podstawowa 15% 1%
gimnazjum 17% 1%
liceum ogdlnoksztatcgce 25% 1%
technikum/liceum profilowane 7%
zasadnicza szkota zawodowa 20%
ogdtem 17% 1%

Zdecydowanie gorzej wyglada sytuacja, jesli chodzi o =zadania wymagajgce odczytywania
i interpretowania informacji z tabel, diagramow czy wykres6w — % respondentow deklaruje, ze takie
zadania daje uczniom tylko na niektorych lekcjach (nieco cze$ciej pojawiajg sie one na lekcjach w
gimnazjum), najrzadziej zas rozwigzujg je uczniowie szkoét zawodowych oraz podstawowych.



Wykres 62. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoéch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne wymagajace odczytywania i interpretowania informacji z
tabel, diagramow, wykreséw? n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji = Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach wcale

szkota podstawowa 76% 10%
gimnazjum 84% 3%
liceum ogdlnoksztatcgce 75% 6%
technikum/liceum profilowane 74% 9%
zasadnicza szkota zawodowa 70% 14%
ogdtem 76% 8%

Co piaty badany deklaruje, ze na kazdej lekcji jego uczniowie rozwigzuja zadania badajace
rozumienie poje¢ matematycznych, 40% twierdzi, ze dzieje sie tak na wiekszos¢ lekcji, a niemal tyle
samo przyznaje, ze zadania tego typu wykorzystywane sg przez nich jedynie na niektoérych lekcjach.

Wykres 63. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwdéch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne badajace rozumienie pojeé matematycznych? n=500

H Na kazdej lub prawie kazdej lekcji = Na wiekszosci lekcji Na niektdrych lekcjach wcale
szkota podstawowa 43% 4%
gimnazjum 9% 48% 1%
liceum ogdlnoksztatcgce 27%

technikum/liceum profilowane - s0% 32%
zasadnicza szkota zawodowa S 33% 43% 6%
ogétem B 38% 2%

Zadania z nadmiarem danych wykorzystuje na niektérych lekcjach potowa nauczycieli (czesciej
dzieje sie to w szkotach podstawowych i gimnazjach, rzadziej natomiast w szkotach zawodowych).



Wykres 64. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesigcy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne z nadmiarem danych? n=500

m Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektdrych lekcjach Woecale
szkota podstawowa 1%6% 62% 31%
gimnazjum 1% 60% 39%
liceum ogdlnoksztatcacel4% 46% 53%
technikum/liceum profilowane |5% 44% 51%
zasadnicza szkota zawodowa %4% 38% 60%
ogotem (;f; 50% 46%

Jeszcze rzadziej uczniowie dostajg do rozwigzania zadania z deficytem danych — ponad potowa
nauczycieli przyznaje, ze nie wykorzystuje ich wcale (najwiekszy odsetek to respondenci uczacy w
technikach i liceach profilowanych).

Wykres 65. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwdéch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom
do rozwigzania zadania matematyczne z deficytem danych? n=500

® Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektdrych lekcjach Wcale

10
szkota podstawowa [3% 42% 54%
gimnazjum 2% 44% 54%
liceum ogdlnoksztatcgce 3% 38% 59%
. . . 1%
technikum/liceum profilowan % 33% 63%
zasadnicza szkota zawodowal% 5% 36% 58%
ogétem 3% 39% 58%
10

Podobnie rzadko uczniowie dostaja do rozwigzania zadania z danymi sprzecznymi — 60%
przyznato, ze nie daje ich wcale, przy czym wida¢ wyraznie, ze najrzadziej dostajg je uczniowie
gimnazjow i szkoét podstawowych.
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Wykres 66. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwéch miesigcy data Pani /dat Pan uczniom
do rozwigzania zadania matematyczne z danymi sprzecznymi? n=500

m Na kazdej lub prawie kazdej lekcji = Na wiekszosci lekcji = Na niektdrych lekcjach © Wcale

szkota podstawowa | 2% 32% 66%
gimnazjum 1% 29% 70%
liceum ogdlnoksztatcgce 48% 52%
. ) 29
technikum/liceum profilowane 42% 56%
zasadnicza szkota zawodowa I% 39% 59%
ogdétem 1% 38% 60%

Jesli chodzi o zadania matematyczne nietypowe ze wzgledu na brak schematu rozwigzywania to
sq one dosy¢ popularne, a % badanych odpowiedziato, ze wykorzystujg je na niektérych lekcjach
(czesciej dzieje sie to w gimnazjach i liceach ogdlnoksztatcgcych, zdecydowanie rzadziej zas w
szkotach zawodowych, gdzie 40% ankietowanych odpowiedziato, ze nie daje ich uczniom wcale).

Wykres 67. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwéch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne nietypowe ze wzgledu na brak schematu rozwigzywania ?
n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale

szkota podstawowa | 7% 71% 22%
gimnazjum 2% 86% 12%
liceum ogdlnoksztatcace | 6% 86% 8%
technikum/liceum profilowane 6% 68% 23%
zasadnicza szkota zawodowal% 4% 56% 39%
ogotem 1 5% 75% 20%

Nieco bardziej popularne s natomiast =zadania wymagajace stworzenia modelu
matematycznego do opisanej sytuacji z kontekstem realistycznym — co dziesigty ankietowany
daje tego typu zadania na kazdej lekcji (niemal dwa razy czesciej dostaja je uczniowie szkét
podstawowych), a blisko % wykorzystuje je na niektérych lekcjach. Najrzadziej wykorzystuja je z kolei
nauczyciele szkét zawodowych — co czwarty przyznaje, ze nie daje takich zadan wcale.

162



Wykres 68. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwoch miesigcy data Pani /dat Pan uczniom
do rozwigzania zadania matematyczne wymagajace stworzenia modelu matematycznego do
opisanej sytuacji z kontekstem realistycznym? n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji = Na wiekszosci lekcji = Na niektdrych lekcjach © Wcale

szkota podstawowa 1%  19% 64% 16%
gimnazjum 15% 73% 10%
liceum ogdlnoksztatcace 13% 75% 12%
technikum/liceum profilowane 9% 76% 13%
zasadnicza szkota zawodowal”3% 73% 24%
ogotem 1% 12% 72% 14%

Uczniowie cze$ciej dostajg od swoich nauczycieli zadania wymagajgce przeprowadzenia
rozumowania matematycznego — ponad s badanych odpowiedziata, ze daje je na wigkszosci
lekcji, a w przypadku szkét podstawowych i licedw prawie co pigty nauczyciel zadeklarowat, ze daje je
na kazdej lekcji. Najrzadziej dostajg je uczniowie szkét zawodowych — co dziesigty nauczyciel
przyznat, ze nie daje ich wcale.

Wykres 69. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne  wymagajace przeprowadzenia rozumowania
matematycznego? n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale
szkota podstawowa 41% 37% 3%
gimnazjum 34% 47% 4%
liceum ogdlnoksztatcgce 38% 44%
technikum/liceum profilowane 33% 52% 2%
zasadnicza szkota zawodowa 1% 36% 51% 11%
ogdtem 37% 46% 4%

Zadania matematyczne wymagajace przesledzenia przedstawionego rozumowania regularnie,
na kazdej lekcji daje prawie co dziesiaty nauczyciel. 30% badanych zadeklarowato, ze takie
zadania dajg uczniom na wiekszosci lekcji, a ponad potowa odpowiedziata, ze pojawiajg sie one tylko
na niektérych lekcjach. Nauczyciele szkét podstawowych wyrdzniajg sie na tle pozostatych — ich
uczniowie rozwigzujg tego typu zadania zdecydowanie czesciej niz pozostali.
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Wykres 70. Jak czesto w przeciggu ostatnich dwoch miesiecy data Pani /dat Pan uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne wymagajace przesledzenia przedstawionego
rozumowania? n=500

M Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach
szkota podstawowa 34% 46%
gimnazjum 27% 55%
liceum ogdlnoksztatcgce 27% 63%
technikum/liceum profilowane 28% 59%
zasadnicza szkota zawodowa 34% 50%
ogdtem 30% 55%

Wcale

3%

8%

5%

4%

14%

6%

Zadania, ktore nalezy rozwigza¢ wiecej niz jedng metoda, uczniowie rozwigzujg tylko na
niektérych lekcjach — takg odpowiedz wybrato niemal % badanych, a co dziesigty nauczyciel
zadeklarowat, ze zdarza sie to na kazdej lekcji. Warto takze podkresli¢, ze co piaty nauczyciel uczacy
w szkole zawodowej odpowiedziat, ze wcale nie daje takich zadan. Bardzo podobnie odpowiedzieli
nauczyciele technikéw, cho¢ jednoczes$nie wsréd tej grupy najwiekszy odsetek badanych (6%) daje

takie zadania swoim uczniom na kazdej lekcji.

Wykres 71. Jak czesto w przeciagu ostatnich dw6ch miesiecy dal/a Pan/i uczniom do
rozwigzania zadania matematyczne ktére nalezato rozwigza¢ wiecej niz jedng metoda?
n=500

B Na kazdej lub prawie kazdej lekcji = Na wiekszosci lekcji = Na niektérych lekcjach

szkota podstawowa 1% 11% 79%
gimnazjum 2% 11% 76%
liceum ogdlnoksztatcgce 12% 72%
technikum/liceum profilowane 11% 66%
zasadnicza szkota zawodowa 1% 3% 78%
ogdtem 10% 74%

Wecale

9%

11%

14%

17%

19%

14%

5.3.3.6. Korzystanie z programdéw komputerowych na lekcjach

matematyki

Jak wynika z badania, z programéw komputerowych do rozwigzywania zadan matematycznych
korzysta co trzeci nauczyciel matematyki w szkole podstawowej, co czwarty w gimnazjum i

prawie co pigty nauczyciel liceum, technikum i szkoly zawodowe;j.
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Najbardziej popularnym programem jest Excel, z ktérego ogoétem korzysta potowa
nauczycieli (61% nauczycieli gimnazjéw) oraz programy do rysowania wykresow funkcji
(np. Wykresy, Wykresy online czy Winplot), z ktérych korzysta 39% badanych (programy te sg
czesciej wykorzystywane w liceach i technikach — deklaruje to ok. 43% respondentéw).

Programy Geogebra i Cabri sg wykorzystywane zdecydowanie rzadziej, a tylko niewielki
odsetek badanych przyznat (3%), ze korzysta z programu C.a.R.

Odsetek wykorzystujgcych programy komputerowe rézni sie nieco w zaleznosci od poziomu
edukacyjnego, co przedstawiono w ponizszej tabeli.

Tabela 50. Wykorzystywanie programéw komputerowych w trakcie rozwigzywania zadan matematycznych w podziale
na typy szkot, n=500

Odsetek nauczycieli korzystajacych z poszczeg6lnych
programow komputerowych, n=500

PROGRAMY DO

RYSOWANIA
GEOGEBR WYKRESOW
EXCEL CABRI C.aR A FUNKCJI (np.
Wykresy, Wykresy
online, Winplot)
ogotem 50% 14% 3% 16% 39%
gimnazjum 61% 17% 4% 15% 34%
liceum ogdlnoksztatcace 50% 13% 2% 18% 43%
tech_mkum/llceum 47% 15% 5% 19% 42%
profilowane
zasadnicza szkota 1% 8% 1% 11% 3506
zawodowa
| klasa gimnazjum 61% 17% 4% 15% 34%
| e 2 ee 54% 13% 3% 21% 43%
ponadgimnazjalna
ostatnia klasa szkota 39% 11% 204 13% 37%

ponadgimnazjalna
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O korzystanie z programéw na lekcjach matematyki zapytano takze ucznidw szkot
ponadgimnazjalnych®.

Najbardziej popularnym programem jest Excel — korzystata z niego potowa badanych. Co trzeci
badany (nieco mniej w ostatnich klasach) korzystat z programéw do rysowania wykreséw funkcji,
natomiast pozostate programy sg niemal zupetnie nieznane wsréd uczniéw, a do korzystania z nich

przyznaje sie niewielki odsetek badanych. Szczegdétowe zestawienie przedstawiono w ponizszej
tabeli.

Tabela 51. Korzystanie z programéw komputerowych w trakcie rozwigzywania zadan matematycznych, ankieta dla
uczniow szkét ponadgimnazjalnych z podzialem na klasy, n=6493

| klasa

Czy kiedykolwiek w szkole korzystatas/es z ostatnia klasa
nastepujacych programéw komputerowych szkoly szkoty ponadgimnazjalnej
w trakcie rozwigzywania zadan ponadgimnazjalnej

? =
matematycznych? n=3315 n=3178
Excel 56% 50%
CABRI 6% 4%
C.a. 4% 3%
GeoGebra 7% 5%
programy do rysowania wykresow funkciji 33% 28%

3.3.7. Korzystanie z innych narzedzi wsparcia/pomocy dydaktycznych

Nauczyciele matematyki rzadko wykorzystujag na swoich lekcjach Internet — korzystanie z tych
zasobow na niektérych lekcjach deklaruje prawie co trzeci respondent (39% w szkotach
podstawowych). Pozostali nie wykorzystujg go wcale.

Nauczyciele czesciej korzystajg natomiast z konkretnych modeli i innych pomocy wizualnych —
na wiekszosci lekcji korzysta z nich 16% badanych, ponad % wykorzystuje je na niektorych lekcjach,
cho¢ jest tez grupa nauczycieli (zwtaszcza w liceach i szkotach zawodowych), ktérzy przyznaja, ze
wcale z nich nie korzystaja.

Zdecydowanie czesciej nauczyciele wykorzystuja na swoich lekcjach teksty uzytkowe (np.
reklamy, instrukcje itp.) — potowa deklaruje, ze korzysta z nich na niektérych lekcjach
(w gimnazjach i szkotach podstawowych odsetek ten jest wyzszy). Warto podkresli¢, iz niechetnie
korzystajg z nich nauczyciele licedbw — na niektérych lekcjach robi to co trzeci badany.

! pytanie w ankiecie brzmiato: ,Czy kiedykolwiek w szkole korzystatas/e$ z nastepujgcych programéw komputerowych w
trakcie rozwigzywania zadan matematycznych?”.
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Wykres 72. Jak czesto w przeciaggu ostatnich dwéch miesiecy na tych lekcjach
wykorzystywata Pani/wykorzystywal Pan teksty uzytkowe (np. reklamy, instrukcje, ulotki,
czasopisma)? n=500

Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale
szkota podstawowa 2% 61% 37%
gimnazjum 2% 66% 32%
liceum ogdlnoksztatcace 33% 67%
technikum/liceum profilowane 2% 45% 53%
zasadnicza szkota zawodowa 4% 48% 49%
ogétem 2% 50% 48%

Z kolei osobiscie przygotowane karty pracy na niektérych lekcjach stosuje co pigty nauczyciel, spora
czes¢ przyznaje, ze korzysta z nich na niektérych lekcjach, jednak sg tez tacy, ktérzy nie robig tego
wcale (najwiecej takich nauczycieli jest w liceum - przyznat sie do tego, co czwarty badany).

Wykres 73. Jak czesto w przeciagu ostatnich dwoéch miesiecy na tych lekcjach
wykorzystywata Pani/wykorzystywat Pan karty pracy przygotowane osobiscie przez
Panig/Pana? n=500

H Na kazdej lub prawie kazdej lekcji Na wiekszosci lekcji Na niektérych lekcjach Wocale
szkota podstawowa 16% 70% 11%
gimnazjum 9% 78% 10%
liceum ogdlnoksztatcace 1% 16% 58% 25%
technikum/liceum profilowane 29% 50% 17%
zasadnicza szkota zawodowa 21% 58% 19%
ogdtem 18% 63% 17%

Znajomos¢ podstawy programowej

Ogdlnie rzecz ujmujac, badani nauczyciele deklaruja bardzo dobrg lub dobra znajomos¢ podstawy
programowej z 2008 r. w zakresie wymagan odnoszacych sie do matematyki. Najlepsza
znajomos¢ deklarujg nauczyciele gimnazjow — 70% uznato, ze zna jg bardzo dobrze. Do pewnych
brakéw w tym zakresie przyznajg sie natomiast nauczyciele szkét zawodowych — 15% okreslito, ze ich
znajomosc¢ podstawy programowej jest przecietna.
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Wykres 74. knajomos¢ podstawy programowej z 2008 r. w zakresie: Wymagan odnoszacych
si¢ do matematyki n=500

M Bardzo dobra m Dobra Przecietna Staba

szkota podstawowa
gimnazjum

liceum ogdlnoksztatcgce
technikum/liceum profilowane

zasadnicza szkota zawodowa

ogdtem

W przypadku znajomosci podstawy programowej w zakresie wymagan odnoszacych sie do
poprzednich etapéw edukacyjnych, respondenci deklaruja nieco stabszg znajomos¢, cho¢ i tak
znaczna czes¢ przyznaje, ze jest ona dobra lub bardzo dobra. Czesciej jednak przyznajg sie do
tego, ze znajomosc ta jest przecietna. Najlepszg samoocene wystawili sobie nauczyciele gimnazjéw.

Wykres 75. Znajomos$¢ podstawy programowej z 2008 r. w zakresie: Wymagan odnoszacych
sie do matematyki na poprzednim etapie edukacyjnym/etapach edukacyjnych, n=350

M Bardzo dobra mDobra = Przecietna Staba Bardzo staba
1%

szkota podstawowa o 15%
gimnazjum 6%1%
liceum ogdlnoksztatcace 9
g 9 /ﬁ%
technikum/liceum profilowane o 16%
zasadnicza szkota zawodowa %
ogdtem 9
& %

Znajomos¢ podstawy i wymagan odnoszacych sie do matematyki na wyzszym etapie
edukacyjnym jest nieco gorsza, choé¢ i tak spora czesé¢ respondentéw deklaruje, ze zna ja
bardzo dobrze lub dobrze. Pojawia sie jednak spory odsetek tych, ktdrzy przyznajg, ze ich
znajomosc jest raczej przecietna.

Badani przyznaja, ze ich wiedza na temat wymagan z innych przedmiotéw jest zdecydowanie
gorsza niz tych, ktore dotyczg matematyki. Najwiekszg wiedze na ten temat majg nauczyciele ze
szkot podstawowych i gimnazjow, pozostali czesciej przyznaja, ze jest ona przecietna lub staba.

3.3.8. Ocena wiarygodnosci wynikéw sprawdzianu/egzaminu gimnazjalnego



Nauczyciele zostali poproszeni w ankiecie o ocene wiarygodnosci sprawdzianu po szkole
podstawowej orz egzaminu gimnazjalnego w zakresie umiejetnosci matematycznych.

Okazuje sie, ze nieco ponad potowa badanych uznaje za wiarygodne te wyniki, pozostali maja
odmienne zdanie na ten temat, przy czym najbardziej krytyczni sg w tym wzgledzie nauczyciele
uczacy w liceum — 15% z nich zdecydowanie negatywnie podchodzi do wynikéw egzaminu
gimnazjalnego, podobnie krytyczni, cho¢ nieco mniej, sg nauczyciele technikdw — co dziesigty
zdecydowanie negatywnie ocenia te wyniki.

Wykres 76. Ocena wiarygodnosci wynikéw sprawdzianu po szkole podstawowej/egzaminu
gimnazjalnego w zakresie umiejetnosci matematycznych n=500

B Zdecydowanie tak Raczej tak Raczej nie Zdecydowanie nie
gimnazjum 56% 37% 5%
liceum ogdlnoksztatcace 2% 50% 33% 15%
technikum/liceum profilowane 48% 46% 4%
zasadnicza szkota zawodowa 55% 33% 10%
ogoétem 53% 37% 8%

5.3.3.7. Wyniki uczniéw szkét podstawowych w testach a odpowiedzi

ankietowe

Badanie wykazato, ze liczba ksigzek w domu tylko w niewielkim stopniu wyjasnia wynik testu
Z matematyki (R2=6%). Jednak jesli juz uwzglednimy te zmienng, to uczniowie, ktérzy majg w domu
mato ksigzek, majg statystycznie istotnie nizsze wyniki z testu z matematyki niz ci, ktérzy majg ich
powyzej 500. Natomiast wyniki tych ucznidw, ktérzy majg wiecej niz 26 ksigzek, ale mniej niz 500, nie
réznig sie statystycznie istotnie od wynikéw ucznidéw, ktérzy majg powyzej 500 ksigzek.

Podobnie liczba godzin spedzanych przed komputerem tylko w niewielkim stopniu wyjasnia wynik
testu z matematyki (R2=2%). Jednak przy uwzglednieniu tej zmiennej okazuje sie, ze im mniej godzin
dziennie spedzajg uczniowie czwartych klas szkoty podstawowej przed komputerem, tym ich wyniki z
testu z matematyki sg wyzsze i statystycznie réznig sie od wynikow tych ucznidw, ktorzy dzienne
spedzajg wiecej niz trzy godziny przed komputerem. Natomiast wyniki uczniow, ktérzy spedzajg przed
komputerem mniej niz godzing dziennie lub wcale tego nie robig nie réznig sie statystycznie istotnie.
Wazny jest natomiast cel korzystania z komputera. Statystycznie wyzsze wyniki z matematyki uzyskali
ci uczniowie, ktorzy korzystali z komputera po to, aby poszerzy¢ wiedze na tematy zwigzane ze
swoimi zainteresowaniami, natomiast nizsze ci, ktérzy tworzyli strony internetowe, prowadzili blog lub
czytali opowiadania i wiersze, korzystajac z Internetu.

Jednym z ciekawszych wynikow badania ,Szkota samodzielnego myslenia” jest to, ze zaleznos¢
miedzy wynikami uczniow z testu z matematyki a rodzicielskg pomocg w nauce matematyki nie ma
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charakteru liniowego. Wyniki uczniow, ktérzy odpowiedzieli, ze rodzice 2—3 razy w tygodniu odrabiaja
z nimi prace domowa, byty wyzsze od wynikow tych ucznidw, ktérzy zaznaczyli, ze rodzice codziennie
odrabiajg z nimi prace domowa. Z kolei ci uczniowie, ktérzy zaznaczyli, ze rodzice raz w tygodniu
pomagajg im w odrabianiu zadania domowego, byly wyzsze od wynikow tych uczniéw, ktérzy
zaznaczyli, ze rodzice odrabiajg z nimi prace domowg 2-3 razy w tygodniu. Jednak wyniki tych
uczniéw, ktorzy zadeklarowali, ze rodzice wcale nie pomagajg im w odrabianiu zadan domowych, byty
znacznie nizsze od wynikéw pozostatych grup uczniéw. Analogiczna sytuacja wystgpita w przypadku
pytania o to, czy rodzice sprawdzajg prace domowg odrobiong przez ucznidw samodzielnie. Wydaje
sie zatem zasadne postawienie hipotezy, ze dzieci rodzicéw, ktorzy systematycznie, codziennie je
kontrolujg i pomagajg w odrabianiu prac domowych uzalezniajg sie od tej pomocy, nabierajg
Swiadomosci, ze nie sg odpowiedzialne za efekty swojej nauki i przestajg byé samodzielne
w dziataniu. W sytuacjach problemowych nie podejmujg prob ich rozwigzania, ale oczekujg wsparcia
z zewngtrz. Niskie wyniki osiggajg réwniez ci uczniowie, ktorych naukg rodzice si¢ w ogodle nie
interesujg i nie pomagajg im w odrabianiu prac domowych. Oznacza to, ze dobrze jest, jesli rodzice
interesujg sie naukg matematyki swoich dzieci, umiarkowanie jg kontrolujg i doraznie, od czasu do
czasu, pomagajg w nauce.

Zazwyczaj ci sami uczniowie sg pozytywnie ustosunkowani do lekcji jezyka polskiego i matematyki
(77% ucznidw jednoczesnie nie zgodzito sie ze stwierdzeniami: ,Matematyka jest nudna i nieciekawa”
oraz ,Uwazam, ze lekcje jezyka polskiego sg nudne”), przy czym tych, ktérzy lubig lekcje matematyki,
jest nieco wiecej. A zatem, jesli uczen jest ogdlnie pozytywnie nastawiony do szkoty i lekciji, to tak tez
postrzega lekcje obu przedmiotéw.

5.3.3.8. Podsumowanie

Podsumowujgc najwazniejsze wyniki z danych ankietowych, zebranych zaréwno od nauczycieli, jak i
uczniéw, mozna stwierdzi¢, ze:

Ponad potowa respondentéw ocenita ogélny poziom wiedzy i umiejetnosci
matematycznych uczniéw biorgcych udzial w badaniu jako przecietny, a blisko
uznala, ze jest on niski. Niemal tyle samo badanych ocenito umiejetnosci uczniéw na
poziomie bardzo wysokim (7%) i bardzo niskim (8%). Najlepiej poszczegodlne umiejetnosci
matematyczne swoich ucznidw oceniali nauczyciele ze szkét podstawowych — najwiecej
jest wsrod nich ucznidw okreslanych jako przecietnych, stosunkowo duzo w poréwnaniu z
pozostatymi grupami tych, ktérych umiejetnosci sg wysokie, najmniej zas tych, ktdérzy majg
umiejetnoéci na poziomie niskim lub bardzo niskim. Zdecydowanie najgorzej ocenili

umiejetnosci swoich uczniéw nauczyciele pracujacy w szkotach zawodowych.

Najwieksze zréznicowanie poziomu umiejetnosci uczniéw pod wzgledem ogélinej wiedzy
i umiejetnosci z matematyki jest, zdaniem respondentéw, w szkotach podstawowych

i w gimnazjach, najmniejsze zas jest w zasadniczych szkotach zawodowych.

Matematyke najbardziej lubig gimnazjalisci i licealisci — tam odsetek jej mitosnikéw jest

najwiekszy — lubi jg ok. 40% badanych. Najmniej matematyke lubig uczniowie technikéw
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i szkot zawodowych — ok. % badanych nie lubi uczy¢ sie matematyki, z czego blisko potowa
(35% w ostatniej klasie technikum) przyznaje, ze zdecydowanie niechetnie podchodzi do

uczenia sie tego przedmiotu.

Spora czesé respondentéw, niezaleznie od tego, czy lubi uczy¢ sie matematyki, czy nie,
ma swiadomosé, ze uczenie sie tego przedmiotu moze zwigkszy¢ ich szanse na lepsza
przysztosé. Najbardziej Swiadomi sg tego uczniowie gimnazjéw i licedw, a wiec ci, ktorzy
najbardziej lubig ten przedmiot — ok. % z nich zgadza sie z takg opinig, nieco rzadziej
przyznajg to uczniowie technikow (ok. 2/3 z nich). Rzadziej z tym stwierdzeniem zgadzajg sie
uczniowie szkdét zawodowych (blisko potowa w klasach pierwszych i 42% w ostatnich klasach)
— widac¢ jednak wyraznie, ze odsetek tych, ktérzy tak twierdza, jest wyzszy niz odsetek tych,

ktérzy deklaruja, ze lubig uczy¢ sie matematyki.

Wielu uczniéw interesuje sie tym, czego ucza sie na lekcjach matematyki. Najbardzie;
zainteresowani przedmiotem s3 uczniowie szkét podstawowych: zdecydowana
wiekszos¢ (86%) deklaruje, ze zadania matematyczne, ktére rozwigzujg na lekcjach
matematyki, sg ciekawe. Jesli chodzi o pozostate etapy edukacyjne, to najbardziej
zainteresowani sg uczniowie gimnazjéow i liceow, w najmniejszym stopniu uczniowie
szkot zawodowych (ok. 1/3 deklaruje, ze sg zainteresowani), ktorzy — jak wynika
z odpowiedzi na inne pytanie — w najmniejszym stopniu deklarujg, ze lubig uczy¢ sie
matematyki. A zatem ci, ktérzy lubig matematyke, interesujg sie tym, co dzieje sie na lekcjach

i widzg uzytecznos$é przekazywanych tresci na swojej dalszej drodze edukacyjnej.

Nauczyciele stosunkowo rzadko zachecajg swoich uczniéw do rozwigzania zadania
wieloma sposobami — najczesciej (cho¢ i tak tylko na niektorych lekcjach) dzieje sie to
w szkolach podstawowych, gimnazjach i liceach ogolnoksztalcacych, rzadziej zas
w szkotach zawodowych. Inaczej postrzegaja to uczniowie - spory odsetek
respondentow, niezaleznie od typu szkoty, deklaruje, iz dzieje sie to na kazdej lub wigkszosci
lekcji, cho¢ w ostatnich klasach technikéw i szkdét zawodowych dzieje sie to rzadziej niz
w pozostatych. Jednoczesnie 44% badanych nauczycieli deklaruje, ze na wiekszosci lekcji
proszg uczniow o wyjasnienie swojego sposobu rozumowania;

Czes$¢ uczniow przyznaje, ze nauczyciele wymagaja, aby rozwigzywali zadania metoda,
ktora wskazuja. Najmniejsza swobode majg pod tym wzgledem uczniowie szkot
podstawowych — niemal co drugi badany (45%) przyznat, ze na ostatnich kilku lekcjach
nauczyciel wymagat, aby zadania byty rozwigzane tylko wskazang przez niego metodag. Najwiekszg

samodzielnoscig mogg wykazywac sie z kolei uczniowie ostatnich klas licedw.

Jesli chodzi o sprawdzanie przez nauczyciela zadanych prac domowych, wida¢ znaczne
réznice miedzy szkotami. Im miodsi uczniowie, tym nauczyciele czesciej sprawdzajg im
prace domowa, wraz z wiekiem uczniéw dziatania te staja sie coraz rzadsze — w szkofach

podstawowych codziennie sprawdza jg 61% badanych, w gimnazjach ponad potowa,
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w liceach 29%, a w technikach i szkotach zawodowych przyznaje to co pigty badany.Opinie
nauczycieli potwierdzajg uczniowie. Im miodsi uczniowie, tym czesciej deklaruja, ze
nauczyciele sprawdzajg ich prace domowe. Z czasem czestotliwosé ta spada i prace

domowe sprawdzane s3 coraz rzadziej.

Im mtodsi uczniowie, tym czesciej nauczyciele nie tylko sprawdzajg ich prace domowe,
ale tez omawiajg z nimi rozwigzania — najcze$ciej w szkotach podstawowych i gimnazjach,
rzadziej w liceach, najrzadziej zas w technikach i szkotach zawodowych, gdzie do regularnego
omawiania rozwigzan z uczniami przyznaje sie 15% respondentéw. Nieco inaczej kwestia
omawiania prac domowych wyglgda z perspektywy ucznidw. Z danych pozyskanych od
ucznidw wynika, ze najrzadziej omawiane sg zadania domowe w gimnazjach — niemal
potowa uczniéw powiedziata, ze taka sytuacja nigdy sie nie zdarza. W pozostatych typach
szkét omawianie zadan zdarza sie stosunkowo czesto, zazwyczaj na kazdej lub na wiekszosci
lekcji. Warto jednoczesnie zauwazy¢, ze w klasach pierwszych szkdt ponadgimnazjalnych

nauczyciele czesciej omawiajg zadania niz w klasach ostatnich.

Jak wynika z badania, z programéw komputerowych w trakcie nauki matematyki
korzysta co trzeci nauczyciel w szkole podstawowej, co czwarty w gimnazjum i prawie
co piaty nauczyciel liceum, technikum i szkoty zawodowej. Najbardziej popularnym
programem, co potwierdzajg zarédwno nauczyciele, jak i uczniowie, jest Excel oraz
programy do rysowania wykreséw funkcji (np. Wykresy, Wykresy online czy Winplot).
Natomiast pozostate programy sg niemal zupetnie nieznane wsréd uczniéw, a do korzystania

z nich przyznaje sie niewielki odsetek nauczycieli.

Wykorzystywanie gier i zabaw matematycznych na lekcjach jest bardzo mato popularne
i jak ujawnia badanie, najczesciej stosujg je nauczyciele ze szkét podstawowych, rzadziej
natomiast wykorzystujg je nauczyciele w gimnazjach i szkotach zawodowych — ponad potowa
nie wykorzystuje ich wcale. Warto podkresli¢, ze w liceum tego typu rozwigzania sg raczej
rzadkoscig — % respondentéw moéwi, ze nie gra ze swoimi uczniami wcale, co by¢ moze
wynika z faktu, iz uznajg je za propozycje zbyt infantylne i niewarte stosowania. O tym, ze gry
na lekcjach matematyki pojawiajg sie rzadko, moéwig tez uczniowie. Warto przy tym zauwazyé,
ze im wyzszy poziom edukacyjny, tym gry na lekcjach sa wykorzystywane rzadziej, przy

czym najrzadziej graja w nie uczniowie ostatnich klas liceéw i technikow.

Nauczyciele matematyki rzadko wykorzystuja na swoich lekcjach Internet — % badanych
nie korzysta z niego wcale na swoich lekcjach, a ¥ wykorzystuje go tylko sporadycznie.Ponad
¥% respondentéw przyznaje takze, ze wcale nie korzysta na swoich lekcjach z ptyt CD

dotaczonych do podrecznikow.

Nauczyciele czesciej korzystajg natomiast z konkretnych modeli i innych pomocy

wizualnych — na wiekszosci lekcji korzysta z nich 16% badanych, ponad % wykorzystuje je



na niektérych lekcjach, cho¢ jest tez grupa nauczycieli (zwtaszcza w liceach i szkofach

zawodowych), ktérzy przyznajg, ze wcale z nich nie korzystaja.

Zdecydowanie czesciej nauczyciele wykorzystuja na swoich lekcjach teksty uzytkowe
(np. reklamy, instrukcje itp.) — potowa deklaruje, ze korzysta z nich na niektérych

lekcjach (w gimnazjach i szkotach podstawowych odsetek ten jest wyzszy).

Blisko % ankietowanych deklaruje, ze na niektérych lekcjach wykorzystuje wiasne karty

pracy, a 17% nie przygotowuje ich wcale.

Wiekszos¢ badanych przyznaje, ze czesto daje swoim uczniom do rozwigzania zadania
matematyczne wymagajace stosowania wyuczonych procedur. Rzadziej natomiast
nauczyciele daja do rozwigzania zadania wymagajace odczytywania i interpretowania
informacji z tabel, diagramow, wykreséw. Zadania badajgce rozumienie pojeé
matematycznych zadaje na kazdej lekcji co pigty badany nauczyciel, 40% robi to na
wiekszoéci lekcji. Zdecydowanie rzadziej pojawiajg sie zadania z nadmiarem danych —
blisko potowa nie daje ich wcale, a co drugi poleca je do wykonania na niektérych lekcjach,
przy czym cze$ciej sg one wykorzystywane w szkotach podstawowych, najrzadziej zas
w szkotach zawodowych (60% nie daje ich wcale). Podobnie wyglada kwestia zadan
z deficytem danych — 58% nie dawato ich wcale, a 39% zadeklarowato, ze pojawity sie one
tylko na niektérych lekcjach. Niemal identycznie wyglada sytuacja, jesli chodzi o zadania

ze sprzecznymi danymi — pojawiajg sie one na tylko na niektérych lekcjach (38%).

Polecanie uczniom zadan nietypowych ze wzgledu na brak schematu rozwigzywania, na
niektérych lekcjach, deklaruje % badanych, cho¢ warto podkresli¢, ze czesciej takie
¢wiczenia sg wykorzystywane w gimnazjach i liceach (86%), zdecydowanie rzadziej
w szkotach zawodowych (56%). Polecanie uczniom do wykonania zadan wymagajacych
stworzenia modelu matematycznego do opisanej sytuacji z kontekstem realistycznym,

na niektorych lekcjach, deklaruje blisko % badanych.

Zdecydowanie bardziej popularne sg zadania wymagajgce przeprowadzenia
rozumowania matematycznego — na wiekszosci lekcji daje je co trzeci badanych —

czesciej cwiczone sg w szkotach podstawowych, najrzadziej zas w szkotach zawodowych.
% badanych przyznaje, ze na niektorych lekcjach daje uczniom zadania matematyczne

wymagajgce wykrycia btedu w rozumowaniu, przy czym zdecydowanie czesciej dzieje sie to w

szkotach podstawowych, najrzadziej w szkotach zasadniczych.
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Wiekszos¢ zadan okazata sie bardzo trudna lub trudna dla uczniéw. Nalezy jednak pamietac,
ze zadania narzedzia badawczego nie byly zadaniami schematycznymi, ktére mozna
rozwigzac¢, uzywajgc wyuczonych algorytmédw czy procedur postepowania. Zadania w tym
tescie sprawdzatly jedynie, czy uczeh ma umiejetnosci zlozone, a zatem na podstawie
wynikOdw nie mozna wnioskowa¢ 0 ogolnym poziomie umiejetnosci matematycznych uczniow
czy ich podstawowej wiedzy matematycznej. Rozwigzanie zadan wymagato od ucznidow
zrozumienia sytuacji opisanej tekstem zadania, fgczenia prostych umiejetnosci w bardziej
ztozone schematy mys$lowe, wypracowania strategii postepowania, przeprowadzania
rozumowan typu matematycznego, uzasadniania, argumentowania czy modelowania
matematycznego. Takie zadania, jak stwierdzajg sami nauczyciele (np. uczestniczacy
w panelach eksperckich w pilotazu badania), rzadko pojawiajg sie na lekcjach matematyki,
natomiast spotykajg sie z nimi uczniowie uzdolnieni matematycznie, ktérzy przygotowujg sie
do konkursow. Nalezy tez zauwazy¢, ze na kolejnych etapach edukacyjnych rozwigzywalnos$é
zadan zazwyczaj wzrastata — to samo zadanie byto trudne dla uczniéw szkoét podstawowych,
a fatwiejsze dla gimnazjalistow i ucznidow szkét ponadgimnazjalnych. Pomimo ze na wyzszych
etapach edukacyjnych rozwijanie niektorych umiejetnosci ztozonych koniecznych do
rozwigzania zadan zamieszczonych w tescie nie jest celem samym w sobie, to wraz
z rozwojem intelektualnym, doskonaleniem umiejetnosci matematycznych na réznych polach,
poznawaniem nowych narzedzi matematycznych i nabywaniem doswiadczenia, uczniowie
nabywajg réwniez pewnej ogtady matematycznej, co najprawdopodobniej przektada sie na
wzrost rozwigzywalnosci zadan.

Mozna postawi¢ hipoteze, ze wyniki mogtyby by¢ lepsze, gdyby nauczyciele uwierzyli
w mozliwosci ucznidw i na lekcjach, obok zadan rutynowych, czesciej wykorzystywali zadania
nieschematyczne, kierowane nie tylko do tych, ktérzy wykazujg sie zdolnoSciami
matematycznymi, ale do wszystkich uczniéw. Nauczyciele uczestniczacy w badaniu uwazali,
ze uczniowie potrafig rozwigzywac tylko takie zadania, z ktérymi spotkali sie wczesniej na
lekcjach i poznali sposoby rozwigzywania tych zadan. Nie mozna wiec wymagaé od uczniéw,
aby rozwigzywali zadania innego typu.

Uczniowie chetnie korzystajg z poznanych schematéw postepowania. Od chwili, gdy poznaja
kolejne narzedzia do rozwigzywania zadan okreslonego typu (np. réwnania), zaczynajg
automatycznie je stosowac nawet wtedy, gdy nie jest to racjonalne lub gdy dane narzedzie nie
jest skuteczne. Czesto, w sytuacji, gdy uczeh zauwazy, ze uzyte narzedzie nie doprowadzito
do rozwigzania zadania, nie poszukuje innej strategii jego rozwigzania, lecz je porzuca.
Prawdopodobng przyczyng takiego postepowania moze byé zbyt czeste rozwigzywanie zadan
na lekcjach tylko jednym sposobem, na co zwracali uwage ankietowani uczniowie.

W sytuacji zadaniowej podobnej do znanej z lekcji uczniowie nie potrafig sie oderwaé od
schematycznego, rutynowego myslenia. Zazwyczaj calg swojg uwage skupiajg na
przypomnieniu sobie schematu rozwigzania tego typu =zadania, a nie na analizie
przedstawionego problemu i okresleniu zalezno$ci miedzy wielkoSciami danymi
i poszukiwanymi.

Uczniowie zbyt rzadko przedstawiajg rysunkiem sytuacje opisang tekstem zadania i korzystajg
z niego w trakcie rozwigzywania zadania. Zastanawiajgce jest to, ze nawet uczniowie klasy
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czwartej rzadko wykonywali rysunki, natomiast starali sie od razu zapisywa¢ rozwigzanie w
postaci wyrazenia arytmetycznego. Czesto automatycznie dopasowywali dziatania do liczb
i stow-kluczy wystepujgcych w tekscie. Wydaje sie, ze takie zachowanie moze byé¢ skutkiem
sposobu nauczania na | etapie edukacyjnym. Jak pokazujg badania (Dgbrowski, 2007, 2009,
2013), w edukacji wczesnoszkolnej rozwigzywanie zadan matematycznych czesto jest
sprowadzone jedynie do doboru odpowiedniego dziatania do danych.

Wielokrotnie uczniowie uczestniczacy w badaniu, po znalezieniu pierwszego rozwigzania, nie
zastanawiali sie nad poprawnoscig wyniku, nad tym, czy znalezione rozwigzanie jest
poprawne i jedyne, czy sg tez mozliwe inne rozwigzania. Nawet w zadaniach, w ktory byta
informacja, ze jest kilka mozliwych rozwigzan, zatrzymywali sie¢ po znalezieniu pierwszego.
By¢é moze przyczyng takiego zachowania jest fakt, ze na lekcjach matematyki zbyt rzadko
mieli do czynienia z zadaniami, w ktérych istniato wiele poprawnych rozwigzan, i nalezato
wskazac¢ wszystkie lub kilka przyktadowych, a takze stylu pracy nauczycieli, ktorzy, jak
pokazuje praktyka, czesto pomijajg w procesie nauczania rozwigzywania zadanh
matematycznych ostatni etap Polyowskiego schematu rozwigzywania zadan (zob. Polya,
2009) — rzut oka wstecz na zadanie i jego rozwigzanie.

Pozytywnym sygnatem jest mata liczba opuszczen zadan. Oznacza to, ze uczniowie
podejmowali proby rozwigzywania zadan nawet wtedy, gdy konczyty sie one fiaskiem. Moze
to by¢ spowodowane tym, ze zadania byty nietypowe, a tym samym, interesujgce dla uczniéw
lub przyczyna moze tkwi¢ w stylu pracy nauczyciela, ktéry wymaga, aby uczniowie nie
oddawali pustych kartek.

Na lekcjach matematyki uczniowie bardzo rzadko majg mozliwos¢ wykazania sie aktywnos$cig
matematyczng i rozwijania umiejetnosci ztozonych. Pomimo ze wiekszos¢ badanych
nauczycieli uwaza, ze umiejetnosci tworzenia strategii rozwigzywania zadan, modelowania,
rozumowania i argumentowania mozna i nalezy rozwija¢ u wszystkich uczniéw, a nie tylko
u ucznidw uzdolnionych matematycznie, to jednak teza ta pozostaje gtéwnie w obszarze
przekonan i deklaracji nauczycieli, natomiast nie ma przetozenia na praktyke. Badani
nauczyciele sami przyznawali, ze na wszystkich lub wiekszosci lekcji prezentujg uczniom
gotowe schematy rozwigzywania zadan i wyjasniajg krok po kroku, jak nalezy rozwigzywaé
konkretne typy zadan. Wigkszo$¢ z nich przyznawata réwniez, ze na lekcjach matematyki daje
uczniom do rozwigzania gtéwnie zadania wymagajgce zastosowania wyuczonych procedur
postepowania.

Pomimo wielosci dostepnych metod nauczania nauczyciele matematyki stosujg prawie
wytgcznie tradycyjne metody pracy z uczniami, oparte gtéwnie na stownym przekazie wiedzy
i ¢wiczeniu wyuczonych sprawnosci.

Znaczgca grupa nauczycieli przyznawata, ze wcale nie wykorzystuje na swoich lekcjach piyt

CD dofgczonych do podrecznikow, programéw komputerowych ani Internetu.
Nie wykorzystuje rowniez gier i zabaw rozwijajgcych umiejetnosci matematyczne.
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Badanie ,Szkofa samodzielnego mys$lenia” obejmowato dwa przedmioty szkolne: jezyk polski
i matematyke. Dotyczyto jednak tylko czesci umiejetnosci, ktére w czasie lekcji tych przedmiotow sa
ksztatcone: istotg badania byto bowiem sprawdzenie, w jakim stopniu uczniowie opanowujg i rozwijajg
sprawnos¢ samodzielnego rozwigzywania problemoéw intelektualnych, przed ktérymi stajg. Chodzito o
to, zeby zobaczy¢, jak uczniowie sobie radzg ze zrozumieniem tresci przekazu, jak poszukujg drog
rozwigzania problemu, jak sami formutujg wypowiedz, jak argumentujg odpowiedz i zajete stanowisko.
Najwazniejsze w badaniu byto przesledzenie sposobu myslenia mtodych ludzi, zwltaszcza stosowanej
przez nich logiki. Potgczenie i poréwnanie umiejetnosci ksztatconych na lekcjach jezyka polskiego i
matematyki jest jak najbardziej uzasadnione. Nie pomijajac specyfiki obu przedmiotéw, dostrzegamy
w nich wspdlny rys, ktéry polega na tym, ze w znacznym stopniu skupiajg sie one na rozwijaniu
myslenia. Powinno to stuzy¢ ksztatceniu samodzielnosci w podejmowaniu wyzwanh, przed jakimi staje
ludzki umyst. Istnieje jednak niebezpieczenstwo, ze zamiast samodzielnosci bedzie sie uczyé
schematéw, algorytméw, gotowych formut. Jak to wyglgda w polskiej szkole?

6.1.1. Réznica poziomu opanowania umiejetnosci

Interesujgca jest obserwacja réznic w poziomie opanowania umiejetnosci rozwigzywania problemow
na poszczegolnych etapach edukacji. Z badania wynika, ze w przypadku niektérych umiejetnosci
najwieksza réznica nastepuje na etapie drugim, czyli w klasach 4-6 szkoly podstawowej. Na
przyktadzie matematycznego zadania M1 widzimy, ze na poziomie pierwszym (klasa 4) poprawnie
zostato ono rozwigzane przez 19,43% ucznidw, na poziomie drugim (1 klasa gimnazjum) juz przez
52,21%, na poziomie trzecim (1 klasa szkoty ponadgimnazjalnej) — 57,08%, a na poziomie czwartym
(ostatnia klasa szkoty ponadgimnazjalnej) — 64,89%.

Tak jest réwniez w przypadku wyszukiwania pojedynczych informacji w zadaniu z zakresu jezyka
polskiego. Juz na pierwszym poziomie wyniki sg dosy¢ dobre, gdyz mniej wiecej potowa ucznidow w
czwartej klasie szkoty podstawowej potrafi sobie z tym poradzi¢, potem odsetek dobrych odpowiedzi
systematycznie i wyraznie rosnie, na poczatku gimnazjum jest on o 20-30 punktéw procentowych
wyzszy, a na etapie szkoly ponadgimnazjalnej osigga az 98% w liceum i 83 % w szkole zawodowe;j.
Najbardziej znaczaca réznica wystepuje jednak pomiedzy szkotg podstawowg a gimnazjum. Podobna
widoczna jest w zakresie fgczenia i porownywania informacji czerpanych zréznych tekstow,
zrozumienia catosci tekstu oraz $wiadomosci jezykowe;j.

Réwniez w zakresie umiejetnosci tworzenia tekstu argumentacyjnego zauwazalna réznica nastepuje
juz pomiedzy klasami 4-6 a gimnazjum. Najwyzszg liczbe punktow (7-8) na pierwszym poziomie
uzyskato 4% uczniéw, na drugim juz 12%, a w liceum i technikum 19%. W poréwnywalnym tempie
spada odsetek ocen najgorszych (1-2), odpowiednio: 27%, 17%, 10%.

Podobnie wyglada réznica w poziomie opanowania umiejetnosci interpretacji. Odsetek ocen
wzglednie pozytywnych (interpretacja niepetna, czesciowo odkrywajgca istote tekstu) uktadat sie
w nastepujgcy sposob: szkota podstawowa 20,2%, gimnazjum 48,1 %, pierwsza klasa szkoty
ponadgimnazjalnej 60,2%, ostatnia klasa szkoty ponadgimnazjainej 71,7%. Jak widaé, roznica jest
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wyrazna, przy czym skok nastepuje po klasach 4-6 szkoly podstawowej. Analogicznie wyglada
spadek ocen negatywnych (interpretacja nietrafna), odpowiednio: 44,2%, 26,6%, 19%, 10,7%.
Najbardziej uderza jednak nikta réznica w liczbie ocen najwyzszych (interpretacja petna, logicznie
uzasadniona), odpowiednio: 0,1%, 0,2%, 1,2%, 1,9%. Ten wynik musi niepokoi¢, bo pokazuje, iz
samodzielno$¢ myslenia, umiejetnos¢ zrozumienia skomplikowanej wypowiedzi, sprawnos¢
argumentacyjna cechuje uczniéw nielicznych, zapewne szczegdlnie utalentowanych.

W przypadku innych umiejetnosci réznica na poszczegdinych poziomach jest znacznie wieksza.
Przyktadem jest matematyczne zadanie M2 (przyrost odsetka prawidtowych rozwigzan: 4,31%,
25,07%, 34,79% oraz 47,87%). By¢ moze trudnos¢ dla mtodszych ucznidw polegata na tym, ze trzeba
byto tu pofgczyé stosunki liczbowe z uktadem przestrzennym, a wiec mamy do czynienia ze
skomplikowang umiejetnoscig ztozona. | tutaj dostrzegamy najwiekszg réznice poziomu opanowania
umiejetnosci na drugim etapie ksztatcenia, cho¢ i pézniej jest ona dostrzegalna.

Interesujgca jest obserwacja réznic poziomu opanowania umiejetnosci uzasadniania rozwigzania.
Przyktadem jest zadanie M5. Co prawda skala zupetnego niepowodzenia szybko spadta miedzy
poziomem pierwszym i drugim (z 46,7% do 22,9%), ale na wyzszych poziomach ona pozostata niemal
stata (a nawet nieznacznie wzrosta na poziomie trzecim do 23,5%, by spa$¢ do 18,3% na poziomie
czwartym). Wazniejsze jest jednak co innego. Otéz rdéznica poziomu opanowania umiejetnosci
rozwigzywania i uzasadniania, cho¢ zauwazalna, okazata sie gteboko niesatysfakcjonujgca.
Najwyzszg liczbe punktéw na kolejnych etapach ksztatcenia uzyskato kolejno 3%, 10,4%, 17,6% oraz
27% uczniéw. Moze cieszy¢ fakt skoku na czwartym etapie edukacyjnym, jednak to, ze w ostatniej
klasie szkoty ponadgimnazjalnej wiekszos¢ ucznidéw wcigz nie potrafi uzasadni¢ wyniku rozwigzania
zadania, musi niepokoic.

Pewng analogie mozna znalezé w analizie réznicy poziomu opanowania ksztatconej na lekcjach
jezyka polskiego umiejetnosci wnioskowania na podstawie informacji zawartych w tekscie.
Umiejetnos¢ ta wypada stabo na kazdym etapie. W zaleznosci od zadania najwyzsza liczbe punktéw
na poziomie szkoty podstawowej uzyskato od 12 do 20 % uczniéw, na poziomie liceum od 36% do
52%. Podobnie jest z umiejetnoscig rozpoznania mechanizmu gry jezykowej. Az 88,9 % uczniéw szkot
podstawowych uzyskato 0 punktéw w zadaniu sprawdzajgcym te umiejetnos¢; co réwnie, a moze
nawet bardziej niepokoi, to fakt, ze nie potrafito sobie z tym zadaniem poradzi¢ az 31% maturzystéw z
liceum, a tylko 29% licealistéw uzyskato 2 punkty, czyli uzasadnito swojg opinie.

Niezadowalajgce roéznice w poziomie opanowania umiejetnosci ucznidw znajdujg wyraz w opiniach
nauczycieli. Interesujgce, ze na poziomie szkoty podstawowej oceny kompetencji uczniowskich sg
dosy¢ wysokie. Ogoélny poziom wiedzy i umiejetnosci matematycznych jest uznawany za wysoki przez
12% nauczycieli, a za niski lub bardzo niski przez 13%, przy czym bardzo niski tylko przez 3%
nauczycieli, a z jezyka polskiego odpowiednio — wysoki lub bardzo wysoki 8 %, niski 6% , nie ma
wskazan na poziom bardzo niski. Im wyzszy etap edukacji, tym te oceny sg bardziej surowe
(w gimnazjum z matematyki odpowiednio 9% i 33%, w liceum 9% i 29%, z jezyka polskiego
w gimnazjum odpowiednio 8% i 35%, w liceum 16,6% i 15,8%). Dosy¢ dobrze, w oczach nauczycieli,
wygladajg wiedza i umiejetnosci rachunkowe ucznidéw, przy czym zndw najlepiej o wychowankach
wypowiadajg sie uczgcy w szkotach podstawowych (az 27% sposréd nich wysoko ocenia te
umiejetnosci, na wyzszych poziomach 6w odsetek spada). Znacznie gorzej jest z umiejetnosciami
zwigzanymi z wykorzystaniem i tworzeniem informacji, jako wysokie lub bardzo wysokie uznajg je
nauczyciele w szkole podstawowej (13%), na wyzszych etapach ocen bardzo wysokich nie ma,
a wysokie pozostajg mniej wiecej na tym samym poziomie. Podobnie jest z pozostatymi
umiejetnosciami  —  wykorzystywaniem i interpretowaniem reprezentacji, modelowaniem
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matematycznym czy uzyciem i tworzeniem strategii. W przypadku jezyka polskiego nauczyciele
najlepiej oceniajg umiejetnosci ucznidbw w zakresie rozumienia przeczytanego tekstu, w szkole
podstawowej na wysoki poziom opanowania tej umiejetnosci wskazuje 31% respondentéw, podobny
odsetek jest tylko w liceum — 30,8%; w gimnazjum, technikum i szkole zawodowej ocena jest
zdecydowanie nizsza. Jesli chodzi o umiejetnosci interpretacji i argumentacji, na stosunkowo wysoki
poziom wskazujg nauczyciele szkét podstawowych, znacznie wyzej oceniajg je pedagodzy w liceum,
natomiast w pozostatych typach szkdt nastepuje spadek tego odsetka. Na kazdym etapie dominujg
oceny przecietne, ale tendencja jest raczej spadkowa. Okazuje sig, ze im wyzszy etap, tym mniejsza
satysfakcja nauczycieli (z wyjatkiem umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego w liceum). Mozna
w zwigzku z tym zadaé pytanie: skoro zwiekszenie stopnia umiejetnosci wydaje sie zbyt wolne,
a opinie nauczycielskie uznamy za miarodajne, to na czym polega problem? Czemu nauczyciele na
wyzszych etapach edukacji doswiadczajg frustracji, a zarazem nie potrafig jej przetamac?

By¢ moze jaka$ odpowiedz mozna znalez¢ w analizie odpowiedzi nauczycieli na ankiety dotyczgce
metod pracy i podejscia do ucznia. Interesujgce sa odpowiedzi dotyczace matematyki. Okazuje sie, ze
im wyzszy etap edukacji, tym bardziej w dydaktyce dominuje forma lekcji polegajgca na wyjasnianiu
uczniom, jak nalezy rozwigzywa¢ zadania. Metod uruchamiajgcych samodzielnos¢ myslenia stosuje
coraz mniej. Gry i zabawy matematyczne — obecne w szkole podstawowe] — w gimnazjum i szkole
ponadgimnazjalnej albo znikajg zupetnie, albo sg marginalizowane. Zachety do rozwigzywania zadan
wieloma sposobami sg dosy¢ rzadkie, coraz rzadsze na kolejnych etapach edukacji. Wiekszosé
nauczycieli deklaruje, ze omawia rdézne rozwigzania tego samego zadania tylko na niektérych
lekcjach, mozna sie domysla¢, ze niezmiernie rzadko. Niewielu nauczycieli twierdzi, ze zacheca
ucznidw do wymyslania zadan, przy czym znéw im wyzej w edukacji, tym rzadziej to sie dzieje.
Podobnie jest z oceng poprawnosci rozwigzania zadania domowego: spada na kolejnych etapach
czestotliwosé sprawdzania przez nauczycieli prac domowych. Mniejszo$¢ nauczycieli wykorzystuje w
swojej pracy ptyty CD, programy komputerowe, tylko na niektérych lekcjach wykorzystywane sg
modele, pomoce wizualne, teksty uzytkowe.

Interesujgce jest tez, ze to nauczyciele szkét podstawowych w najwiekszym stopniu deklarujg wiare w
mozliwosci intelektualne swoich ucznidéw. To oni czesciej niz ich koledzy nauczajgcy na wyzszych
etapach edukacji uwazajg, ze nalezy uczniom pozwoli¢ na poszukiwanie wiasnych sposobdw
rozwigzywania zadan i zachecac ich do tego, nalezy docenia¢ ucznia, ktéry rozwigzat zadanie inng
metodg niz zaprezentowana na lekcji, uzna¢, ze w zaproponowanym przez ucznia rozwigzaniu
zadania najbardziej liczy sie pomyst. Jesli deklaracje nauczycieli zestawi sie z osiggnieciami ucznidw
po drugim etapie edukaciji, to spostrzeze sie zaleznos$¢ miedzy deklarowanym optymizmem uczgcych
a osigganymi efektami. Nauczyciele gimnazjalni i w szkotach ponadgimnazjalnych wydajg sie bardziej
sfrustrowani, konserwatywni, mniej tworczy, bardziej polegajacy na gotowych formutach i tradycyjnych
metodach, zwtaszcza podawczych.

6.1.2. Zmiany sposobéw rozwiazywania probleméw

Inna istotna obserwacja dotyczy sposobu rozwigzywania probleméw. W przypadku matematycznego
zadania M1 wida¢ znaczgcg zmiane polegajgcg na tym, Zze na nizszych poziomach odnoszacy sukces
uczniowie stosujg rézne skuteczne strategie rozumowania (jeden prosty sposob wybrato 56,44%
uczniodw, inny 31,41%), na poziomie trzecim radykalnie zmienia sie jednak metoda pracy, pojawia sie
modelowanie, czyli w przypadku wspomnianego zadania utozenie rownania lub uktadu réwnan (na
poziomie czwartym to juz jest 41,37% lub 34,53%), podczas gdy prostsze strategie sg wybierane
znacznie mniej chetnie (na poziomie czwartym jest to 13,73% lub 5,89%). Okazuje sie zatem, ze
odkad w gimnazjum zostajg wprowadzone narzedzia matematyczne do rozwigzywania zadanh
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okreslonego typu, a nastepnie intensywnie ¢wiczone jest ich stosowanie, myslenie ucznia staje sie
usztywnione, a jego czynnosci — zmechanizowane. Myslenie twércze ulega stopniowemu wypieraniu.
Uczniowie stosujg wyuczone narzedzia, nawet w sytuacjach, gdy jest to nieracjonalne Iub
nieekonomiczne.

Niekiedy wybdr metody jest podobny na poszczegélnych poziomach. Tak jest z matematycznym
zadaniem M2, w przypadku ktérego wybér sposobu rozwigzania polegajgcego na przedstawieniu
sytuacji za pomocg rysunku nieznacznie sie rézni na poszczegdlnych poziomach (od 46,25% do
54,39% dobrych rozwigzan, przy czym trzeba zaznaczy¢, ze sukces w rozwigzaniu tego zadania
bardzo sie réznit na kolejnych poziomach). Co ciekawe, réoznice w wyborze innych metod rozwigzania
tego zadania nie byty znaczne.

W analizie czesci z zakresu jezyka polskiego wazne sg obserwacje dotyczace interpretacji tekstu
poetyckiego. Mozna na tej podstawie powiedzie¢ wiele o przyjmowanych przez uczniéw postawach w
rozwigzywaniu problemu intelektualnego, jakim jest zrozumienie wypowiedzi literackiej. Analiza
jakosciowa pokazuje, ze duza grupa ucznidw pozostaje bezradna wobec tego wyzwania. Na poziomie
szkoty podstawowej i gimnazjum czeste sg wypowiedzi jednozdaniowe lub kilkuzdaniowe, ale bardzo
krotkie, bedgce ledwie prébg sformutowania hipotezy interpretacyjnej. Uczniowie wielokrotnie
odpowiadajg na zbanalizowane pytanie ,co poeta miat na mysli?”. Ich lektura wiersza czesto ma
charakter moralizatorski. Umiejetnosci interpretacyjne sg znacznie wyzsze w szkole
ponadgimnazjalnej, co Swiadczy o tym, ze dla nauki interpretacji szczegdlnie wazne sg trzeci i czwarty
etap edukacyjny. Pojawia sie woéwczas fachowe stownictwo, swiadomos¢ metody i struktury tekstu
interpretowanego. Niektérzy uczniowie zdolni sg do odczytywania gtebokich tresci utworu (np. ironii,
paradoksu). Nie mozna jednak zapominac¢ o tym, ze nawet uczniowie na czwartym etapie w niezwykle
niskim stopniu osiaggali maksymalng liczbe punktow (1,9%). Ich wieksza sprawnos¢ w tej dziedzinie
czesto okupiona zostata schematyzmem (zwilaszcza niefunkcjonalng analizg formalng czy
rekonstruowaniem sytuacji nadawczo-odbiorczej w wierszu). Samodzielnos¢ niejednokrotnie wiodta ku
innej putapce — nadmiernej dowolnoé$ci i nadawaniu wierszowi znaczerh w nim nieobecnych. Okazuje
sie zatem, ze nauka interpretacji w duzej mierze oznacza nie ksztatcenie sprawnosci w rozwigzywaniu
probleméw, lecz podsuwanie schematdw i gotowych wzorow.

6.1.3. Unikanie rozwigzania problemu

Niekiedy interesujgce wnioski mozna wyciggng¢ z obserwacji unikania rozwigzan. Co ciekawe,
szczegolnie duzy odsetek ucznidéw nie podjgt préby zmierzenia sie z zadaniem geometrycznym M77
(rozwigzywanym tylko na trzecim i czwartym poziomie). W pierwszej klasie zadanie to pomineto 19%
ucznidbw w liceum, 35,6% ucznidw w technikum i liceum profilowanym oraz az 62,7% ucznidw
w szkole zasadniczej. Co prawda w ostatniej klasie ten odsetek spadt w kazdym typie szkoty, ale
pozostat wysoki (10,4%, 23,2%, 55,6%). Jesli dodamy, Zze dobrej odpowiedzi z poprawnym
uzasadnieniem udzielito bardzo niewielu uczniéw szkoty zasadniczej (na trzecim poziomie 2,8%, na
czwartym poziomie 3,7%), zobaczymy, ze znajomos¢ zagadnien geometrycznych, a zwilaszcza
umiejetno$¢ formutowania uzasadnien, jest wiekszosci uczniom szkdt zawodowych zupetnie obca.
Moze bycC tez tak, ze geometria nie jest lubianym dziatem matematyki szkolnej (wymaga wyobrazni,
taczenia réznych elementéw wiedzy, jest mniej algorytmiczna niz inne dzialty matematyki) i dlatego
uczniowie opuszczali zadania geometryczne. Lepiej zadania z geometrii rozwigzywali uczniowie
z liceum (odsetek odpowiedzi premiowanych najwyzszg liczbg punktow wzrost z 17% w pierwszej
klasie do 30,2% w klasie maturalnej).
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6.1.4. Réznice miedzy typami szkét ponadgimnazjalnych

Na czwartym etapie edukacyjnym (w badaniu SSM na trzecim i czwartym poziomie) trzeba jednak
bra¢ pod uwage zréznicowanie ze wzgledu na typ szkoty. Oczywiscie nie moze dziwi¢ réznica miedzy
liceami ogodlnoksztatcgcymi, technikami (oraz liceami profilowanymi) i zasadniczymi szkotami
zawodowymi. Uderza jednak ogromna skala dysproporcji miedzy uczniami tych typow szkét. Zndw,
przyktadowo, przyjrzyjmy sie matematycznemu zadaniu M1. O ile uczniowie liceum rozwigzali je
w 71,32% (pierwsza klasa) i 76,44% (ostatnia klasa), to uczniowie technikum odpowiednio w 55,81%
i 61,4%, a uczniowie szkoty zasadniczej w 23,35% i 27,63%. Trzeba zwrdci¢ uwage, ze uczniowie
szkot zasadniczych radzg sobie nawet znacznie gorzej niz ogdlna populacja uczniéw gimnazjum,
a uczniowie technikow w niewielkim tylko stopniu ich przewyzszajg. Niekiedy bywa nawet gorzej,
czego przyktadem jest zadanie M5 — uzasadnienie rozwigzania w zasadniczej szkole zawodowej
potrafit sformutowaé podobny odsetek uczniéw, jak w szkole podstawowej! (a réznic miedzy pierwszg
a ostatnig klasg szkoty zasadniczej niemal nie zanotowano).

Jesli chodzi o umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego (czytanie, argumentowanie, interpretacja) w
przypadku prawie wszystkich zadan odsetek ucznidow szkét zawodowych uzyskujgcych maksymalng
liczbe punktow byt nizszy lub w najlepszym razie poréwnywalny z odsetkiem odnoszacych sukces
uczniéw w pierwszej klasie gimnazjum i réznica poziomu opanowania umiejetnosci w toku edukacji w
tego typu szkole jest bardzo niewielka. Jesli chodzi o interpretacje niejednokrotnie uczniowie szkoty
zasadniczej postepowali podobnie jak ich koledzy z... czwartej klasy szkoty podstawowej, tzn.
ograniczali sie do napisania jednego zdania lub kilku zdan, ich lektura z reguty nie byta poddana
dyscyplinie, nie potrafili dokonywaé analizy tekstu, nie méwigc juz o uzyciu fachowego stownictwa i
zastosowaniu jakiejkolwiek Swiadomie wybranej metodologii.

Na czwartym etapie edukacyjnym skok umiejetnosci nastepuje tylko w liceum. Zroznicowanie jest
uderzajgce. W duzym stopniu wynika ono stgd, ze przy rekrutacji do szkét ponadgimnazjalnych
nastepuje selekcja ucznidw. Zréznicowanie miedzy typami szkot pojawia sie w pierwszych klasach,
a potem sie utrzymuje niemal bez zmian, rdéznica poziomu opanowania umiejetnosci w szkole
zawodowej nie jest juz duza. Z drugiej strony zréznicowanie wewnetrzne w poszczegolnych typach
szkot ponadgimnazjalnych jest umiarkowane, znacznie mniejsze niz w szkotach podstawowych
i gimnazjach, co $wiadczy o tym, Ze licea, technika i szkoty zawodowe przyjmujg mtodziez
0 zdecydowanie dookreslonych kompetencjach i predyspozycjach.

Interesujgce w tym konteksScie jest zréznicowanie ze wzgledu na sposdb rozwigzania zadania
matematycznego. Uczniowie szkdét zasadniczych, podobnie jak uczniowie szkét podstawowych,
wybierajg strategie prostego rozumowania, uczniowie technikdw stosujg rézne metody, natomiast
uczniowie liceow w zdecydowanej wiekszosci postugujg sie narzedziami matematycznymi.

Zroznicowanie dotyczy tez stosunku do ksigzki i czytania. Widoczna jest korelacja miedzy czytaniem
(w tym czytaniem przez rodzicow matym dzieciom) a osiggnieciami ucznidow. Uwidacznia sie to z calg
sitg w zréznicowaniu miedzy uczniami poszczegodlnych typdw szkédt ponadgimnazjalnych. Licealisci
znacznie czesciej czytajg niz ich koledzy ze szkoty zasadniczej, czesciej znajdujg w tym przyjemnosc,
majg wiecej ksigzek w domu. Warto w tym kontekscie zwrdci¢é uwage na szczegdlny czynnik —
skupienie sie na dluzszej lekturze. Otéz w ostatniej klasie szkoty zawodowej tylko 61 % ucznidow
potrafi sie skupi¢ na czytaniu diuzej niz kilka minut, dla poréwnania w gimnazjum odsetek ten wynosi
73%, a w klasie maturalnej liceum 86%. To w duzej mierze ttumaczy niepowodzenia ucznidow ze szkot
zasadniczych.
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Zrdznicowanie widoczne jest nie tylko w osiggnieciach uczniéw, ale tez w opiniach nauczycieli.
Interesujgca jest analiza opinii nauczycieli matematyki. Nauczyciele w szkotach zawodowych
w zdecydowanej wiekszosci oceniajg poziom wiedzy i umiejetnosci matematycznych swoich uczniéw
jako niski lub bardzo niski (80%), w technikach jest to troche ponad potowa pedagogow (58%),
a w liceach ogodlnoksztatcgcych jest ich mniejszos¢ (29%). W szkole zawodowej i w technikum nie
zauwaza sie lub prawie sie nie zauwaza ucznidw o wysokim poziomie umiejetnosci, w liceum
nauczyciele postrzegajg co dziesigtego ucznia jako zdolnego. Mozna by powiedzie¢, ze nauczyciele
dokonujg wtasciwej diagnozy, cho¢ z drugiej strony mozna odnie$¢ wrazenie, ze istnieje zalezno$¢
pomiedzy stabymi wynikami uczniow szkot zawodowych a kompetencjami nauczycieli, ktére sg nizsze
od kompetencji pedagogéw z licebw czy technikéw. Gorzej znajg podstawe programowg, znacznie
chetniej stosuja podawcze metody nauczania, niemal nie deklaruja zachecania ucznidw do
rozwigzywania zadan réznymi metodami, rzadko proszg uczniéw o wyjasnienie sposobéw poradzenia
sobie z problemem, niechetnie dajg swoim podopiecznym do rozwigzania zadania wymagajgce
przeprowadzenia rozumowania matematycznego. Ciekawe sg rowniez postawy nauczycieli wobec
matematyki. Nauczyciele ze szkdt zawodowych rzadziej niz inni zgadzajg sie z tym, ze matematyka to
tworcza dziatalnos¢ cziowieka, a wiekszo$s¢ zadan mozna rozwigza¢ na wiele sposobdw, ze
rozwigzujgc zadania, mozna dostrzega¢ nowe problemy, dlatego nauczyciele powinni pozwoli¢
uczniom na poszukiwanie wiasnych sposobdéw rozwigzywania zadan, ze powinni zacheca¢ uczniéw
do znajdowania wtasnych btedoéw. Czesciej niz inni, nauczyciele ze szkét zawodowych sg przekonani,
ze przecietny uczen potrafi tylko wyuczy¢ sie gotowych schematdéw postepowania i naby¢ proste
umiejetnodci — zdecydowanie lub raczej zgadza sie z tym pogladem 62% nauczycieli ze szkot
zasadniczych, wobec 33% w technikum i 28% w liceum. Te wyniki badania wskazujg, ze przyczyny
porazki ucznidw ze szkot zawodowych wynikajg nie tylko z ich niedostatkow intelektualnych, a nawet
nie tylko z selekgciji, ktéra sie dokonuje po gimnazjum, ale tez z postaw i umiejetnosci dydaktycznych
nauczycieli, z ich frustracji, niewiary w sukces swoich uczniéw, a moze niekiedy z niekompetenc;ji. By¢
moze negatywna selekcja dotyczy nie tylko uczniéw szkét zawodowych, ale i nauczycieli.

Waznym czynnikiem wptywajgcym na jakos$¢ nauczania w ZSZ jest tez fakt stabej presji ze strony
rodzicéw. Z ankiet dyrektoréw wynika, ze presja ta jest albo niewielka, albo wcale jej nie ma. W liceum
na odwrét — az 38% dyrektorow odczuwa silng presje ze strony rodzicow, a tylko 35% nie odczuwa jej
wcale. Zjawisko to fgczy sie $SciSle z wyksztalceniem rodzicéw, a zwlaszcza matek: wyzsze
wyksztatcenie ma 1/3 matek oraz 27% ojcOw uczniow, ktérzy uzyskali najwyzsze wyniki. To Swiadczy
0 aspiracjach $rodowisk, z ktérych wywodzg sie uczniowie, ale zarazem jest przyczyng pogtebiania
sie rozni¢, gdyz dyrektorzy i nauczyciele szk6ét zawodowych sg zbyt stabo motywowani do
podnoszenia jakosci ksztatcenia. Totez w znacznie mniejszym stopniu niz w liceum, a takze niz na
nizszych etapach ksztatcenia, rozwija sie zainteresowania uczniéw zdolniejszych — tylko 40% szkot
zawodowych oferuje uczniom kotka matematyczne czy polonistyczne oraz tylko 28% zajecia
artystyczne, podczas gdy w liceach ten odsetek jest znaczaco wyzszy: kétka matematyczne prowadzi
72% szkot, polonistyczne — 65%, zajecia artystyczne — 55%. Najwiecej tego typu ofert majg
gimnazjach i szkoty podstawowe. Natomiast trzeba doceni¢, ze wiekszg uwage zwraca sie na uczniéw
stabszych, stad duza liczba zaje¢ wyréwnawczych. W szkotach zawodowych tego typu zajecia z
matematyki organizowane sg w 83% placéwek, a z jezyka polskiego w 85% placéwek. W mniejszym
stopniu sg one oferowane w liceum, co by¢ moze wynika z faktu mniejszego zapotrzebowania na
takie zajecia.
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Z przeprowadzonych analiz mozna wyciggna¢ nastepujgce wnioski ogdlne:
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Duza réznica w poziomie opanowania umiejetnosci ztozonych, ktéry byt sprawdzany w
badaniu ,Szkota samodzielnego myslenia”, nastepuje na drugim etapie edukacyjnym, czyli w
klasach 4-6 szkoty podstawowej. Miedzy wyzszymi etapami roznica ta jest mniej widoczna, co
moze wynika¢ z faktu, ze umiejetnosci te — jako poznane — s3g juz tylko c¢wiczone i
doskonalone.

Stopien opanowania badanych umiejetnosci nie satysfakcjonuje. Trzeba jednak pamietaé, ze
sg to umiejetnosci szczegdlnie trudne, a zadania, z ktérymi uczniowie mieli sie zmierzyc¢, sg
nietypowe dla standardowego ksztatcenia.

Proporcje miedzy czasem przeznaczonym na wyposazanie ucznia w narzedzia matematyczne
i Ewiczenie ich stosowania a czasem przeznaczonym na rozwijanie umiejetnosci ztozonych sg
zaburzone, przesuniete w strone narzedzi. Oczywistym jest, ze nalezy uczy¢ i jednego, i
drugiego, ale zbyt rzadko ktadzie sie nacisk na swiadome stosowanie narzedzi i poszukiwanie
innych metod rozwigzywania zadan, zwtaszcza w sytuacjach, gdy wykorzystywanie narzedzi
jest nieekonomiczne lub nie prowadzi do osiggniecia celu.

Niepokojg bardzo stabe wyniki ucznidw zasadniczych szkét zawodowych, w niektorych
przypadkach mozna dostrzec wrecz regres umiejetnosci.

W liceach ogdlnoksztatcacych przyrost opanowania badanych umiejetnosci jest duzy. Ceng za
to jest jednak widoczny schematyzm, poszukiwanie jednego, i jesli to mozliwie, najpemiej
zgodnego z narzuconym przez nauczyciela, modelu rozwigzania problemu. Dostrzegalne to
jest tak w matematyce, jak w jezyku polskim.

Nauczycielom powinno by¢ udzielone wsparcie metodyczne, zeby im pomdc w ksztatceniu
umiejetnosci ztozonych u ucznidéw. Np. nalezy zorganizowaé szkolenia dla nauczycieli w
zakresie tworzenia sytuacji lekcyjnych, w ktérych uczen swiadomie bedzie dobierat narzedzia
matematyczne i ich uzywat, weryfikowat otrzymane wyniki, poszukiwat réznych drog
rozwigzania problemu. Odpowiedzialne za to instytucje powinny opracowac strategie wsparcia
nauczycieli w zakresie ksztatcenia umiejetnosci ztozonych.

Wsparcie dla nauczycieli musi by¢ zréznicowane w zaleznosci od etapu edukacyjnego
ucznidbw. Szczegodlnie duzo uwagi trzeba poswieci¢ nauczycielom gimnazjéow i szkot
ponadgimnazjalnych. Gimnazjum jest szkotg, w ktdrej samodzielno$¢ mys$lenia powinna byé
ksztalcona ze szczegdlng intensywnoscig. Z jednej strony ze wzgledu na dyspozycje
psychiczno-intelektualne uczniéw wynikajgce z ich rozwoju, z drugiej strony dlatego, ze jest to
ostatni etap ksztatcenia powszechnego. Na etapie ponadgimnazjalnym nastepuje radykalny
podziat uczniéw ze wzgledu na ich kompetencje, aspiracje i mozliwosci. Staboscig dydaktyki w
tym typie szkot jest jednak zbyt czeste sprowadzanie nauczania rozbudowanych procedur
intelektualnych do nauczania schematéw, nierozwijanie wyobrazni, samodzielnosci myslenia,
odbieranie uczniom prawa do btedu w poszukiwaniu wiasciwego rozwigzania. Dlatego
konieczne jest prowadzenie szkolen i warsztatow pozwalajgcych nauczycielom licealnym na



rozwiniecie inwencji dydaktycznej oraz inspirujgcych ich do wigekszej odwagi i wyobrazni.
Szczegodlnie jednak palgce jest wprowadzenie programu naprawczego do zasadniczych szkot
zawodowych. Z jednej strony warto przemysle¢ system wsparcia dla nauczycieli, ktorzy
wydajg sie sfrustrowani, nie majg wiary w skuteczno$é swoich dziatan dydaktycznych, a
niekiedy by¢ moze (jak wynikatoby z ankiet) brakuje im kompetencji merytorycznych. Z drugiej
jednak strony problem jest gtebszy, bo nieche¢ uczniéw, w tym typie szkét, do rozwijania
bardziej skomplikowanych umiejetnosci motywowany jest Srodowiskowo (brak aspiracji) i
psychologicznie (brak motywacji). Jest to zagadnienie do dalszego przebadania i gruntownej
analizy.

Wazne jest stworzenie bazy narzedzi dydaktycznych dla wszystkich etapéw edukacyjnych,
w ktorej bylyby zamieszczone zasoby wspomagajgce rozwijanie umiejetnosci ztozonych
(np. przetestowane zadania rozwijajgce lub sprawdzajgce umiejetnosci ztozone, propozycije
metodyczne pracy z uczniami na lekcji i na zajeciach pozalekcyjnych).

W pomoc dydaktyczng powinny sie wigczy¢ wyzsze uczelnie. W przygotowaniu do zawodu
nauczyciela powinny ktas¢ duzy nacisk na prezentowanie nowoczesnych metod ksztatcenia
umiejetnosci ztozonych, a zarazem powinny dba¢ o wysoka jako$¢ przygotowania
merytorycznego studentéw. Réwnoczeénie dobrze by byto, gdyby zostat opracowany program
wsparcia praktykujgcych nauczycieli przez wyzsze uczelnie — tak w zakresie metodyki
nauczania, jak (a moze zwlaszcza) w doskonaleniu umiejetnosci ztozonych (mozna zywi¢
obawy, iz wielu nauczycieli ma niedostatki w tym zakresie), uzupetnianiu wiedzy i dopetnianiu
formacji intelektualnej.

Wydawcy i autorzy podrecznikdw powinni do materiatdbw dydaktycznych wprowadzac
¢wiczenia umiejetnosci ztozonych i samodzielnosci myslenia. Trzeba na to zwréci¢ uwage w
zaleceniach ministerialnych i w wytycznych dla oceniajgcych podreczniki rzeczoznawcow.

System egzaminacyjny powinien promowa¢ samodzielno$¢ myslenia i umiejetnos¢ radzenia
sobie z wyzwaniami intelektualnymi. W arkuszu egzaminacyjnym powinny sie znalez¢ tego
typu zadania i powinny one by¢ wysoko punktowane. Skreslenia w zadaniach
matematycznych dokonane przez uczniéw powinny byé przez egzaminatoréw czytane i
analizowane, po to, aby méc zrozumie¢ tok myslenia ucznia i przesledzi¢ catly proces
rozwigzywania zadania. Skreslenia w zadaniach matematycznych nie $wiadczg o
popetnionych btedach, ale celowym eliminowaniu tych wynikéw, ktére nie spetniajg wszystkich
zatozen.

Nalezy upowszechni¢ wyniki badania wsréd nauczycieli, a takze zwréci¢ ich uwage na
stawiane w nim diagnozy.
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