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I.  Organizacja i przebieg egzaminu oraz sprawdzania 

prac uczni·w 

W 2009 roku egzamin gimnazjalny przeprowadzono w dniach 22-24 kwietnia, w trybie 

przewidzianym w RozporzŃdzeniu Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 r. w sprawie 

warunk·w i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczni·w i sğuchaczy oraz 

przeprowadzania sprawdzian·w i egzamin·w w szkoğach publicznych
1
 (zwanym dalej 

rozporzŃdzeniem). Do egzaminu przystŃpiğo ponad 462 tysiŃce uczni·w klas trzecich z okoğo 7 000 

gimnazj·w w Polsce. Po raz pierwszy skğadağ siň on z trzech czňŜci ï opr·cz wiadomoŜci i umiejňtnoŜci  

z zakresu przedmiot·w humanistycznych i przedmiot·w matematyczno-przyrodniczych sprawdzano 

kompetencje z jňzyka obcego nowoŨytnego.  

Egzamin gimnazjalny przeprowadziğy na swoim terenie okrňgowe komisje egzaminacyjne. 

Zgodnie z rozporzŃdzeniem za organizacjň i przebieg egzaminu w poszczeg·lnych szkoğach 

odpowiadali przewodniczŃcy szkolnych zespoğ·w egzaminacyjnych, kt·rymi byli dyrektorzy szk·ğ. 

Powoğywali oni czğonk·w szkolnych zespoğ·w egzaminacyjnych, a w przypadku gdy w danej szkole 

egzamin odbywağ siň w kilku salach ï r·wnieŨ zespoğy nadzorujŃce przebieg egzaminu w kaŨdej 

z tych sal. Czğonkami zespoğ·w nadzorujŃcych nie mogli byĺ nauczyciele przedmiot·w wchodzŃcych 

w zakres danej czňŜci egzaminu, a w przypadku czňŜci trzeciej egzaminu ï nauczyciele tego jňzyka 

obcego nowoŨytnego, z kt·rego zakresu byğ przeprowadzany egzamin. Co najmniej jeden czğonek 

kaŨdego zespoğu nadzorujŃcego musiağ byĺ zatrudniony w innej szkole lub plac·wce. 

Podczas trwania egzaminu w salach opr·cz uczni·w i czğonk·w zespoğ·w nadzorujŃcych mogli 

przebywaĺ obserwatorzy ï delegowani pracownicy MEN, CKE, OKE, przedstawiciele organ·w 

sprawujŃcych nadz·r pedagogiczny i organ·w prowadzŃcych szkoğy, a takŨe szk·ğ wyŨszych 

i  plac·wek doskonalenia nauczycieli. 

Naruszenie przepis·w dotyczŃcych przeprowadzania egzaminu mogğo powodowaĺ, zgodnie 

z Ä 47 pkt 1, Ä 146 pkt 3 i 4 i Ä 147 pkt 2 rozporzŃdzenia, uniewaŨnienie egzaminu lub jego czňŜci. 

W bieŨŃcym roku decyzjň takŃ podjňto w stosunku do 95 gimnazjalist·w (30 w czňŜci humanistycznej 

egzaminu, 34 w czňŜci matematyczno-przyrodniczej oraz 31 zdajŃcych jňzyk obcy, w tym 26 jňzyk 

angielski i 5 jňzyk niemiecki) ï najczňŜciej z powodu wydania przez zesp·ğ nadzorujŃcy 

niewğaŜciwych arkuszy, korzystania przez zdajŃcych z telefon·w kom·rkowych oraz 

niesamodzielnego rozwiŃzywania zadaŒ. 

Po zakoŒczeniu egzaminu w danej szkole zakodowane i zabezpieczone prace egzaminacyjne 

zostağy przekazane do jednego ze 152 oŜrodk·w sprawdzania czňŜci humanistycznej i jednego ze 

145 oŜrodk·w sprawdzania czňŜci matematyczno-przyrodniczej. Arkusze egzaminacyjne z jňzyk·w 

obcych, zawierajŃce wyğŃcznie zadania zamkniňte, przekazano bezpoŜrednio do OKE, gdzie zostağy 

sprawdzone elektronicznie. 

Sprawdzanie prac egzaminacyjnych na terenie kraju koordynowali eksperci CKE, natomiast nad 

organizacjŃ sprawdzania prac i sprawnym przebiegiem tego procesu na terenie danej OKE czuwali 

koordynatorzy egzaminu, kt·rymi byli etatowi pracownicy komisji okrňgowych posiadajŃcy 

uprawnienia egzaminator·w do danej czňŜci egzaminu. 

Do sprawdzenia zadaŒ otwartych komisje okrňgowe powoğağy 360 przewodniczŃcych zespoğ·w  

w czňŜci humanistycznej i 332 w czňŜci matematyczno-przyrodniczej. Byli nimi doŜwiadczeni 

egzaminatorzy, kt·rzy juŨ na og·ğ wczeŜniej peğnili tň funkcjň.  

Sprawdzanie prac uczniowskich powierzono odpowiednio przeszkolonym i wpisanym do 

ewidencji OKE egzaminatorom. W czňŜci humanistycznej powoğano ich 6 860, a w matematyczno- 

-przyrodniczej 6 359. Dokğadny zakres obowiŃzk·w czğonk·w zespoğu egzaminator·w okreŜlağy 

procedury przyjňte przez poszczeg·lne OKE. 

średnio na kaŨdego egzaminatora przypadğo w czňŜci humanistycznej 67 arkuszy, a w czňŜci 

matematyczno-przyrodniczej 72. ĞŃcznie w cağym kraju egzaminatorzy sprawdzili 922 035 arkuszy 

egzaminacyjnych. 

                                                 
1 DzU nr 83, poz. 562, z p·Ŧn. zm. 
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Wszyscy egzaminatorzy sprawdzali prace uczni·w w oŜrodkach zorganizowanych przez 

okrňgowe komisje egzaminacyjne, bez moŨliwoŜci wynoszenia arkuszy egzaminacyjnych poza obrňb 

budynku. WŃtpliwoŜci, kt·re pojawiğy siň w trakcie sprawdzania prac, rozstrzygane byğy przez 

koordynator·w OKE i CKE. Podjňte rozstrzygniňcia w sprawie nietypowych rozwiŃzaŒ uczniowskich 

przekazywane byğy do wszystkich komisji egzaminacyjnych w celu jednolitego stosowania w cağym 

kraju.  

Najwiňcej problem·w przysporzyğo egzaminatorom interpretowanie nietypowych, 

niejednoznacznych rozwiŃzaŒ zadaŒ otwartych, a takŨe identyfikacja bğňd·w jňzykowych 

i rzeczowych, nieczytelnie pismo oraz liczne skreŜlenia.  

Weryfikacji pracy wszystkich egzaminator·w pod wzglňdem poprawnoŜci stosowania klucza 

odpowiedzi dokonywali na bieŨŃco przewodniczŃcy zespoğ·w i 1 368 powoğanych w tym celu 

weryfikator·w (711 w czňŜci humanistycznej oraz 657 w czňŜci matematyczno-przyrodniczej 

egzaminu), natomiast kompletnoŜĺ i poprawnoŜĺ kodowania arkuszy, kt·re oceniağy zespoğy 

egzaminator·w, sprawdzali asystenci techniczni.  

Na etapie sprawdzania prac egzaminatorzy sygnalizowali podejrzenia niesamodzielnoŜci pracy 

uczni·w. Zgğaszano je dyrektorom OKE, kt·rzy wszczynali postňpowanie wyjaŜniajŃce. JeŨeli zarzuty 

siň potwierdziğy, podejmowali oni decyzjň o uniewaŨnieniu egzaminu lub jego czňŜci. W 2009 roku na 

podstawie Ä 47 ust. 2. rozporzŃdzenia podjňto jŃ w stosunku do 147 uczni·w, z czego 145 

uniewaŨnieŒ dotyczyğo czňŜci matematyczno-przyrodniczej.  

Sprawdzone i zweryfikowane prace uczni·w wraz z kartami odpowiedzi przewodniczŃcy 

zespoğ·w egzaminator·w przekazali do okrňgowych komisji egzaminacyjnych, w kt·rych dane 

sczytano elektronicznie, a w razie potrzeby ponownie zweryfikowano. 

Informacje o wynikach egzaminu oraz zaŜwiadczenia o indywidualnych wynikach kaŨdego ucznia 

zostağy przekazane do szk·ğ 10 czerwca.  
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II.  Wyniki egzaminu 

1. CzňŜĺ humanistyczna 

1.1. Mocne i sğabe strony wyksztağcenia humanistycznego gimnazjalist·w 
 

CzňŜĺ humanistyczna egzaminu gimnazjalnego przeprowadzonego w kwietniu 2009 roku okazağa 

siň dla uczni·w doŜĺ ğatwa. Statystyczny uczeŒ otrzymağ 31,7 punktu na 50 punkt·w moŨliwych do 

zdobycia i byğ to wynik wyŨszy niŨ w roku 2008 o 1 punkt. Zatem gdyby zostağ ustalony pr·g 

zdawalnoŜci dla egzaminu gimnazjalnego na poziomie 30%, to w 2009 roku nie zdağoby egzaminu 

tylko nieco ponad 3% uczni·w, podczas gdy w poprzednich dw·ch latach, mimo Ũe ğatwoŜĺ testu nie 

ulegğa zasadniczej zmianie, byğoby to ponad 5%. Oznacza to, Ũe roŜnie liczba uczni·w, kt·rzy 

speğniajŃ stawiane im wymagania egzaminacyjne.  

Podobnie jak w roku ubiegğym, najwyŨsze wyniki na egzaminie uzyskali uczniowie z duŨych 

miast ï powyŨej 100 tys. mieszkaŒc·w (Ŝrednia 33,3), a najniŨsze uczniowie szk·ğ wiejskich (Ŝrednia 

30,9), podobny jest teŨ ksztağt rozkğadu wynik·w. Jeszcze wiňksze r·Ũnice zauwaŨamy miňdzy 

wynikami chğopc·w i dziewczŃt. Statystyczny gimnazjalista uzyskağ Ŝrednio o prawie 5 punkt·w 

mniej niŨ statystyczna gimnazjalistka. Najwiňksze dysproporcje widoczne sŃ wŜr·d uczni·w 

z wynikami wysokimi (od 39 do 45 punkt·w). W tej grupie dziewczňta stanowiğy 31%, a chğopcy 

16%. R·wnieŨ wŜr·d uczni·w z najwyŨszymi wynikami (od 45 do 50 punkt·w) znalazğo siň znacznie 

wiňcej dziewczŃt (6,4%) niŨ chğopc·w (2,2%).  

Dokonywane po kaŨdym egzaminie analizy wynik·w pozwalajŃ na diagnozň tych umiejňtnoŜci, 

kt·re uczniowie opanowali dobrze, oraz takich, kt·re wciŃŨ wymagajŃ doskonalenia. GimnazjaliŜci, 

kt·rzy przystŃpili do egzaminu w 2009 roku, podobnie jak ich poprzednicy, wykazali siň lepszym 

opanowaniem umiejňtnoŜci czytania i odbioru tekst·w kultury niŨ tworzenia wğasnego tekstu. ĞatwoŜĺ 

w obszarze czytania wyniosğa 0,73, podczas gdy w obszarze tworzenia tekstu tylko 0,53. Przyczyn 

takiej r·Ũnicy jest z pewnoŜciŃ wiele, choĺby ta, Ũe reforma z 1999 roku wyraŦnie doceniğa 

umiejňtnoŜĺ czytania ï podstawowego narzňdzia w procesie uczenia siň. 

Czytanie i odbi·r tekst·w kultury 

Z analizy wykonania zadaŒ sprawdzajŃcych opanowanie umiejňtnoŜci czytania i odbioru tekst·w 

kultury wynika, Ũe najğatwiejsze okazağy siň dla uczni·w te, kt·re wymagağy wyszukania informacji  

w zamieszczonym tekŜcie publicystycznym i na obrazie. Poradzili sobie z nimi prawie wszyscy 

gimnazjaliŜci, mimo Ũe na szeŜĺ zadaŒ aŨ poğowa to zadania otwarte. W tym roku na ğatwoŜĺ 

sprawdzanych umiejňtnoŜci wpğynŃğ zasadniczo nie tyle typ zadaŒ, a raczej to, Ũe udzielenie 

odpowiedzi nie wymagağo sformuğowania jej wğasnymi sğowami, lecz posğuŨenia siň informacjami 

wypisanymi z tekstu. Na poprawnoŜĺ rozwiŃzania duŨy wpğyw miağa teŨ zğoŨonoŜĺ informacji i jej 

usytuowanie. Na przykğad pytanie o cel zağoŨenia Fundacji Dzieciňca Fantazja dla jednej trzeciej 

uczni·w okazağo siň wyraŦnie trudniejsze od pozostağych, bo informacjň na ten temat znaleŦĺ moŨna 

byğo nie w tekŜcie gğ·wnym, ale w przypisie. Uczniowie ci formuğowali odpowiedzi zbyt og·lnie, nie 

przywiŃzujŃc wagi do istoty dziağania instytucji. W rozwiŃzaniach nie uwzglňdniali zatem 

rzeczywistego beneficjenta, jakim sŃ nieuleczalnie chore dzieci, ograniczajŃc siň najczňŜciej do zapisu, 

Ũe fundacja byğa powoğana, by pomagaĺ dzieciom, speğniaĺ marzenia dzieci, speğniaĺ marzenia ludzi
2
. 

Podobnym brakiem precyzji w podawaniu informacji wykazali siň ci gimnazjaliŜci, kt·rzy nie 

umieli odpowiedzieĺ na pytanie o przedmiot marzeŒ obojga bohater·w tekstu IV ï Karoliny  

i Marcina. Zwykle wypowiadali siň o pragnieniach jednego bohatera, ignorujŃc w poleceniu obecnoŜĺ 

sp·jnika Ăiò, kt·ry wyraŦnie okreŜlağ zakres oczekiwanej odpowiedzi. Niepeğne lub bğňdne informacje 

pojawiğy siň r·wnieŨ, gdy uczniowie opisywali spos·b przygotowania siň bohater·w do wymarzonej 

podr·Ũy. Zamiast napisaĺ, Ũe dzieci uczyğy siň jňzyka angielskiego, niekt·rzy zdajŃcy og·lnikowo 

stwierdzali, iŨ np. uczyli siň, duŨo czytali lub przygotowywali plan podr·Ũy. 

Nieznacznie trudniejsze od wyszukiwania informacji okazağo siň czytanie tekst·w na poziomie 

dosğownym i przenoŜnym. Wprawdzie trzy zadania sprawdzajŃce rozumienie tekst·w na poziomie 

                                                 
2 KursywŃ oznaczono wypowiedzi uczni·w. 
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dosğownym byğy dla gimnazjalist·w ğatwe, bo odpowiedzi na pytania odnaleŦĺ moŨna byğo w kr·tkich 

fragmentach tekstu, to kolejne, polegajŃce na wyjaŜnieniu znaczenia okreŜlenia wielka, uŨytego  

w stosunku do emigracji po powstaniu listopadowym, okazağo siň juŨ zdecydowanie trudniejsze. Nie 

tylko wymagağo od zdajŃcych odczytania tekstu na poziomie przenoŜnym, co jest umiejňtnoŜciŃ 

bardziej zğoŨonŃ niŨ czytanie na poziomie dosğownym, ale r·wnieŨ selekcji informacji i ich krytycznej 

oceny. Zadanie to poprawnie wykonağa nieco ponad poğowa egzaminowanych. Pozostali wybierali na 

og·ğ bğňdnŃ odpowiedŦ: porywali siň na zadania przekraczajŃce moŨliwoŜci finansowe ich 

Ŝrodowiska, kt·rŃ w dosğownym brzmieniu znaleŦli w ostatnim akapicie tekstu.  

UmiejňtnoŜĺ interpretacji tekst·w kultury sprawdzano zadaniami, na kt·re moŨna byğo udzieliĺ 

odpowiedzi, wyciŃgajŃc wğaŜciwe wnioski z dokonanej syntezy cağego tekstu. Nie byğoby to ğatwe 

szczeg·lnie w odniesieniu do wiersza ĂProŜba o wyspy szczňŜliweò Konstantego Ildefonsa 

GağczyŒskiego, ale w tym wypadku interpretacji utworu dokonağ autor zadaŒ, a uczniowie jedynie 

wybierali wğaŜciwŃ odpowiedŦ spoŜr·d zaproponowanych. Nie wymagano wiňc od nich czynnego 

posğugiwania siň jňzykiem, tylko rozumienia sensu podanych wypowiedzeŒ i skonfrontowania ich  

z tekstem Ŧr·dğowym. Analiza wynik·w wykazağa, Ũe tylko co piŃty uczeŒ nie opanowağ dostatecznie 

tej umiejňtnoŜci. Uczniowie dobrze poradzili sobie z interpretacjŃ informacji zawartych w tekŜcie 

publicystycznym, nieco gorzej w wierszu, w wypadku kt·rego sytuacjň komplikowağ metaforyczny 

charakter utworu.  

Podobnie jak w latach ubiegğych najbardziej r·ŨnicujŃcymi zadaniami sprawdzajŃcymi 

umiejňtnoŜci interpretacyjne okazağy siň te, w kt·rych uczniowie mieli dokonaĺ uog·lnieŒ. Tylko 

nieco ponad poğowa z nich miağa ŜwiadomoŜĺ, Ũe wypowiedŦ przyjmujŃca formň maksymy powinna 

mieĺ charakter uniwersalny, i poprawnie zidentyfikowağa og·lnŃ myŜl o charakterze filozoficznym: 

KaŨdy czğowiek moŨe bardzo wiele dokonaĺ, jeŜli tylko chce, natomiast dwie trzecie spoŜr·d zdajŃcych 

zrozumiağo sens wypowiedzi lirycznej, rozpoznağo intencjň autora i gğ·wnŃ myŜl wiersza, wyraŨonŃ 

sğowami: bliskoŜĺ ukochanej osoby moŨe byĺ Ŧr·dğem szczňŜcia.  

Zadania sprawdzajŃce, czy uczniowie dostrzegajŃ w odczytywanych tekstach kultury Ŝrodki 

wyrazu i potrafiŃ okreŜliĺ ich funkcjň,szeroko pojňtej 

umiejňtnoŜci analizy formy tekstu, zar·wno poetyckiego, plastycznego, jak i publicystycznego. 

ZdajŃcy, interpretujŃc tekst liryczny, na og·ğ 

Ŝrodk·w stylistycznych  

w wersie: rozmowy gwiazd na gağňziach pozw·l mi sğyszeĺ zielonych, mimo iŨ o przenoŜni i epitecie 

(zgodnie z podstawŃ programowŃ) uczniowie uczyli siň juŨ w szkole podstawowej.  

zidentyfikowaniu formy trybu rozkazujŃcego 

czasownik·w, wykorzystanej do sformuğowania proŜby. Uczniowie zaskakujŃco czňsto bğňdnie 

wskazywali tryb przypuszczajŃcy, kt·ry w tekŜcie w og·le siň nie pojawiğ. Wynika z tego, Ũe 

gimnazjaliŜci nie tylko mieli problemy z okreŜleniem funkcji uŨytych Ŝrodk·w stylistycznych, ale teŨ 

nie rozr·Ũniali form gramatycznych (w tym wypadku czasownika).  

narracji dominujŃcej  

w tekŜcie IV. Z analizy odpowiedzi uczni·w wynika, Ũe przewaŨajŃca czňŜĺ z nich nie rozumiağa  

og·le istoty narracji. Zamiast poprawnej odpowiedzi: narracja trzecioosobowa (autorska) czňŜĺ  

z nich podawağa nazwy gatunk·w literackich: sprawozdanie

tekstu, np.: podmiot liryczny, styl potoczny lub wskazywali typ narracji 

niedominujŃcy czy wniewystňpujŃcy w tekŜcie, np.: pamiňtnikarska, pierwszoosobowa.  

Podobnie trudne okazağy siň zadania sprawdzajŃce umiejňtnoŜĺ dostrzegania i analizowania 

kontekst·w niezbňdnych do interpretacji tekst·w kultury. Jedno wymagağo znajomoŜci termin·w 

okreŜlajŃcych rodzaj malarstwa, natomiast drugie ï wybrania daty rocznej wybuchu powstania 

listopadowego. Nie znağa jej ponad poğowa tegorocznych gimnazjalist·w, a ponad jedna trzecia miağa 

problemy z klasyfikacjŃ tematycznŃ obrazu.  

PodsumowujŃc, zadania sprawdzajŃce umiejňtnoŜci z obszaru standard·w Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury sŃ dla uczni·w ğatwiejsze, jeŜli odnoszŃ siň do mağego fragmentu tekstu ï wyrazu, 

zdania czy kr·tkiego akapitu (np.: JakŃ rolň w Ũyciu Marka KamiŒskiego odegrağy ksiŃŨki, kt·re czytağ 

w dzieciŒstwie? albo WyraŨenie Ăbiağe plamyò w kontekŜcie wypowiedzi Marka KamiŒskiego 

oznacza: A. nowe, niezbadane jeszcze miejsca...), a trudniejsze, gdy wymagajŃ zapoznania siň z cağym, 

skğadajŃcym siň z kilku akapit·w tekstem lub kilkoma tekstami (np.: Zdaniem Marka KamiŒskiego 

wyprawy A. pozwalajŃ realizowaĺ marzenia i odkrywaĺ prawdň o czğowieku...). Ğatwiejsze okazujŃ 
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siň, jeŜli odwoğujŃ siň do wiadomoŜci podanych w tekŜcie wprost, w spos·b przystňpny (np.: Co 

studiowağ Marek KamiŒski?), trudniejsze zaŜ, gdy dla udzielenia odpowiedzi konieczne jest 

przemyŜlenie tekstu lub odpowiedŦ podana jest w tekŜcie nie wprost i wymaga krytycznej oceny 

fakt·w, zdarzeŒ czy postaw (np.: Emigracjň polistopadowŃ nazwano ĂwielkŃò, poniewaŨ...). Zadania 

sprawdzajŃce wiadomoŜci i umiejňtnoŜci z obszaru czytanie i odbi·r tekst·w kultury sŃ ğatwiejsze, 

jeŜli dla udzielenia odpowiedzi wystarczy zapoznanie siň z tekstem (analiza), a trudniejsze, gdy 

wymagane jest skonfrontowanie informacji z tekstu z wiedzŃ pozatekstowŃ lub gdy podstawň 

odpowiedzi stanowi wyğŃcznie wiedza ucznia (np. Powstanie listopadowe wybuchğo  

w roku...). R·wnieŨ ğatwiejsze sŃ te zadania, w kt·rych uczeŒ ma moŨliwoŜĺ wyboru odpowiedzi,  

w tym wğaŜciwego terminu, spoŜr·d podanych (np. W kt·rym z zacytowanych wers·w bezpoŜrednio 

ujawnia siň podmiot liryczny?), a zdecydowanie trudniejsze te, gdy musi samodzielnie sformuğowaĺ 

odpowiedŦ i posğuŨyĺ siň funkcjonalnie wğaŜciwymi terminami (np. Jaki rodzaj narracji przewaŨa  

w tekŜcie IV?).  

Tworzenie wğasnego tekstu 

Egzamin gimnazjalny w czňŜci humanistycznej dostarcza r·wnieŨ informacji, na ile 

szesnastolatkowie, tworzŃc wypowiedŦ pisemnŃ, sŃ Ŝwiadomymi i refleksyjnymi uŨytkownikami 

jňzyka. Zadania w teŜcie zostağy zatem tak skonstruowane, by umoŨliwiağy sprawdzanie r·Ũnych 

umiejňtnoŜci, m.in. w zakresie przeksztağcania tekstu, budowania planu, redagowania tekstu 

uŨytkowego ï podania oraz pisania rozprawki. 

Aby zbadaĺ umiejňtnoŜĺ przeksztağcania wypowiedzi, uczniom polecono przeredagowanie tekstu: 

Marcin [...] wkuwağ jak wŜciekğy angielskie sğ·wka. Nie zrobi z siebie gğupka przed Angolami w taki 

spos·b, aby uniknŃĺ wystňpujŃcych w nim potocznych sformuğowaŒ. Sprawdzono zatem, czy 

gimnazjaliŜci potrafiŃ sprawnie posğugiwaĺ siň jňzykiem ze wzglňdu na formň komunikatu, jego 

adresata i cel wypowiedzi, czy potrafiŃ tak dobieraĺ sğowa, by nie zraziĺ lub obraziĺ odbiorcy. Na 

podstawie wynik·w moŨna stwierdziĺ, Ũe niespeğna poğowa zdajŃcych opanowağa umiejňtnoŜĺ 

stylistycznego przeksztağcania tekstu, udzielajŃc poprawnej odpowiedzi, np.: Marcin pilnie uczyğ siň 

angielskich sğ·wek. Nie chciağ skompromitowaĺ siň przed Anglikami. Pozostali wprawdzie 

rozpoznawali we wskazanych wypowiedzeniach te najbardziej nacechowane emocjonalnie wyrazy, 

zwroty i wyraŨenia potoczne: Angole, zrobiĺ z siebie gğupka, wkuwağ jak wŜciekğy, ale podejmujŃc 

pr·by modyfikowania tekstu, zamieniali je na inne kolokwializmy (np.: tamtejsi ludzie, wkuwağ jak 

wariat, wyjŜĺ na wariata, Ŝwieciĺ oczyma, powtarzağ jak nakrňcony) lub je tylko eliminowali (np.: 

Marcin [...] uczyğ siň angielskich sğ·wek. Nie zrobi z siebie gğupka przed Angolami). Z analizy 

rozwiŃzaŒ wynika, Ũe prawie wszyscy uczniowie uŜwiadamiali sobie koniecznoŜĺ zachowania sensu 

wypowiedzi, ale w wielu przeksztağceniach widoczny jest brak troski o poprawnoŜĺ stylistycznŃ 

wypowiedzeŒ.  

W kolejnym zadaniu oczekiwano od uczni·w dziağaŒ w zakresie komunikacji jňzykowej na nieco 

wyŨszym poziomie, bowiem sprawdzano nim trzy umiejňtnoŜci skorelowane ze sobŃ i wzajemnie siň 

uzupeğniajŃce. Na podstawie tekstu gimnazjaliŜci mieli tak uzupeğniĺ brakujŃce punkty w planie 

odtw·rczym, by stworzyĺ tekst uporzŃdkowany logicznie i chronologicznie oraz zapisaĺ go w formie 

r·wnowaŨnik·w zadaŒ, zachowujŃc konsekwentnie jednolitoŜĺ stylistycznŃ z podanymi fragmentami. 

Jak poradzili sobie z tym problemem gimnazjaliŜci?  

Napisanie planu odtw·rczego wymaga rzetelnej analizy tekstu, wybrania z niego istotnych 

fakt·w, udzielania odpowiedzi tylko na podstawie informacji zawartych w tekŜcie oraz szczeg·lnej 

dyscypliny na poziomie jňzyka ï precyzji sğowa, doboru najbardziej pojemnych, jednoznacznych 

znaczeniowo okreŜleŒ, utrzymania siň w jednorodnych strukturach gramatycznych i zachowania 

jednolitoŜci formy.  

Tegoroczni gimnazjaliŜci tym rygorom formalnym w zasadzie sprostali. Zadanie okazağo siň ğatwe 

dla ponad trzech czwartych zdajŃcych. Wybierali oni wszystkie istotne informacje z tekstu i logicznie 

je porzŃdkowali, nie popeğniajŃc przy tym bğňd·w rzeczowych. Konsekwentnie teŨ przestrzegali 

wymog·w wskazanych w poleceniu ï ponad cztery piŃte zapisağo plan odtw·rczy w postaci 

r·wnowaŨnik·w zdaŒ. Jest to niewŃtpliwie pozytywne zjawisko, gdyŨ Ŝwiadczy o sporej swobodzie 

w posğugiwaniu siň jňzykiem oszczňdnym, kt·ry jest niezbňdny w tworzeniu kr·tkiego, zwartego 

komunikatu nasyconego informacjŃ. 
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Niemniej niekt·rym piszŃcym trudno byğo utrzymaĺ siň w rygorach formalnych i treŜciowych 

planu odtw·rczego. Uczniowie ci nie wykazali siň umiejňtnoŜciŃ analizy czytanego tekstu na 

wyŨszym poziomie ï rozumienia nie tylko pojedynczych informacji, ale odczytania fakt·w  

z kontekstu, a nastňpnie wykorzystania ich do stworzenia wğasnego planu. Wybierali nieistotne 

informacje (np. Oswajanie siň z wyciem silnik·w startujŃcych samolot·w), zaburzali chronologiň 

wydarzeŒ (np. przelot samolotem sytuowali w drugim dniu wycieczki), mylili fakty (szczeg·lnie 

dotyczŃce pobytu Karoliny w muzeum figur woskowych i przejaŨdŨki Marcina samochodem), a nawet 

podejmowali pr·by tworzenia planu odtw·rczego innego tekstu. Nie odr·Ũniali planu odtw·rczego od 

tw·rczego, uzupeğniajŃc program wycieczki o informacje, kt·rych tekst nie zawierağ (np.: Lot do 

ParyŨa, Spotkanie z kr·lowŃ Anglii, Pobyt na basenie). Zdarzağy siň teŨ prace, w kt·rych uczniowie 

niepotrzebnie oceniali wydarzenia i postaci (np. Nieudany spacer nad TamizŃ, Spotkanie z piňknymi 

sympatycznymi policjantami), a nieprecyzyjny dob·r wyraz·w i konstrukcji gramatycznych skutkowağ 

bğňdami logicznymi. 

Ze wzglňdu na przydatnoŜĺ w Ũyciu spoğecznym umiejňtnoŜci redagowania tekst·w uŨytkowych, 

gimnazjaliŜci rokrocznie na egzaminie piszŃ jeden z nich. W tym roku byğo to podanie skierowane  

w imieniu samorzŃdu szkolnego do dyrektora gimnazjum, w kt·rym naleŨağo zawrzeĺ proŜbň o zgodň 

na przeprowadzenie zbi·rki pieniňdzy na rzecz Fundacji Dzieciňca Fantazja.  

Jak wskazujŃ wyniki, ta skonwencjonalizowana forma wypowiedzi nie byğa obca zdajŃcym, 

chociaŨ tylko niewiele ponad poğowa piszŃcych wykonağa zadanie poprawnie w cağoŜci. GimnazjaliŜci 

na og·ğ wiedzieli, Ũe podanie jest oficjalnym rodzajem proŜby, skğadanym z reguğy do jakiejŜ 

instytucji, wğadz czy urzňdu. Mieli ŜwiadomoŜĺ, Ũe naleŨy rozpoczŃĺ je od przedstawienia sprawy,  

a nastňpnie uzasadniĺ swojŃ proŜbň. I wğaŜnie ta ostatnia czňŜĺ wypowiedzi sprawiğa im sporo 

problem·w. Najczňstszym bğňdem w argumentacji byğo odchodzenie od istoty sprawy ï uczniowie nie 

nawiŃzywali do zadaŒ statutowych fundacji, na rzecz kt·rej chcieli zbieraĺ fundusze.  

O ile czňsto gimnazjaliŜci otrzymywali punkty za realizacjň tematu (68%), o tyle stosunkowo 

rzadziej (tylko 44%) uzyskiwali je za realizacjň formalnych wymog·w podania. Wprawdzie piszŃcy  

z reguğy pamiňtali o podpisaniu proŜby, umieszczali informacje o nadawcy, zapisywali datň, ale 

zapominali o nazwie miejscowoŜci, a dane o nadawcy prezentowali zbyt og·lnie albo niezgodnie  

z poleceniem. Nagminnym uchybieniem byğ teŨ brak nagğ·wka, w kt·rym uczniowie powinni byli 

umieŜciĺ dane o adresacie.  

Styl wiňkszoŜci podaŒ utrzymany byğ w tonie urzňdowym, wğaŜciwym tej formie wypowiedzi. 

Uczniowie sprawnie posğugiwali siň utartymi, skonwencjonalizowanymi zwrotami i wyraŨeniami, 

wğaŜciwymi dla stylu kancelaryjnego. Stosowali formuğy grzecznoŜciowe, majŃc ŜwiadomoŜĺ ich 

funkcji stylistycznych. WiňkszoŜĺ podaŒ odznaczağa siň rzeczowoŜciŃ, jasnoŜciŃ, zwiňzğoŜciŃ, 

zawierağa jednoznaczne sformuğowania. PiszŃcy, zdajŃc sobie sprawň z jednostronnej komunikacji, 

chcieli byĺ zrozumiani, wiňc unikali wieloznacznoŜci. Zdarzağy siň jednak przypadki mieszania 

styl·w, gğ·wnie poprzez stosowanie zwrot·w charakterystycznych dla list·w, np. Witam, Panie 

Dyrektorze, a takŨe nieprzestrzegania poprawnoŜci jňzykowej, szczeg·lnie przy budowaniu zdaŒ 

zğoŨonych.  

ZatrwaŨajŃcy jest poziom opanowania reguğ ortograficznych i interpunkcyjnych. Nawet w tak 

kr·tkiej, skonwencjonalizowanej formie obnaŨone zostağy uchybienia dotyczŃce pisowni nazw 

wğasnych (np.: *gimnazjum Nr 1111 w Katowicach) i pisowni skr·t·w (zwğaszcza *nr.). Uczniowie 

nagminnie stawiali kropkň po podpisie nadawcy podania i po nagğ·wku, naduŨywali wykrzyknik·w, 

zwroty grzecznoŜciowe pisali mağŃ literŃ (np.: *szanowny panie). 

Najwiňkszym wyzwaniem dla tegorocznych gimnazjalist·w, bo musieli siň oni wykazaĺ 

umiejňtnoŜciami zar·wno w zakresie realizacji tematu, komponowania wywodu argumentacyjnego, 

jak i poprawnoŜciŃ jňzykowŃ, ortograficznŃ i interpunkcyjnŃ byğo napisanie rozprawki na temat 

Wyprawa, wňdr·wka, tuğaczka... ï podr·Ũ niejedno ma imiň. Zgodnie z poleceniem uczniowie, 

uzasadniajŃc trafnoŜĺ podanego stwierdzenia, mieli odwoğaĺ siň do jednego przykğadu z arkusza i co 

najmniej dw·ch przykğad·w z literatury lub historii, ewentualnie z obu tych dziedzin. I chociaŨ 

wyzwanie to podjňğa wiňkszoŜĺ zdajŃcych, to tylko niespeğna poğowa piszŃcych sprostağa w cağoŜci 

okreŜlonym wymogom.  

Zdecydowana wiňkszoŜĺ gimnazjalist·w wğaŜciwie zrozumiağa polecenie i konsekwentnie je 

realizowağa. Temat rozprawki nie zakğadağ stanowiska polemicznego, bowiem teza odwoğywağa siň do 

wiedzy pewnej i sprawdzonej, do powszechnie akceptowanego sŃdu na temat podr·Ũy. Zatem zadanie 
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z g·ry zakğadağo dedukcyjny tok rozwaŨaŒ ï zgromadzenie i przedstawienie przekonywajŃcych 

przykğad·w w funkcji argumentacyjnej, przemawiajŃcych na korzyŜĺ zaprezentowanej tezy, Ũe podr·Ũ 

niejedno ma imiň. StŃd w wiňkszoŜci prac uczniowie we wstňpie formuğowali stwierdzenie stanowiŃce 

punkt wyjŜcia do rozwaŨaŒ, najczňŜciej powtarzajŃc fragment polecenia do zadania, np. Zgadzam siň 

ze stwierdzeniem, Ũe podr·Ũ niejedno ma imiň; SŃdzň, Ũe wyprawa, wňdr·wka, tuğaczka ï podr·Ũ 

niejedno ma imiň.  

GimnazjaliŜci realizowali temat rozprawki w bardzo r·Ũny spos·b. Rozumieli podr·Ũ jako 

przemierzanie drogi, pokonywanie przestrzeni, podŃŨanie do jakiegoŜ okreŜlonego miejsca bŃdŦ 

osiŃganie zamierzonych cel·w. Czasem poza znaczeniem dosğownym, przestrzennym i konkretnym 

ukazywali jej symboliczny wymiar, odczytywali jako synonim egzystencji, jako wňdr·wkň w gğŃb 

samego siebie. PiszŃcy przedstawiali podr·Ũe w czasie i przestrzeni, w Ŝwiecie realnym i fikcyjnym. 

Ich bohaterowie podejmowali trud wňdr·wki powodowani celami praktycznymi (nauka, handel, 

polityka) czy potrzebami religijnymi, jak pielgrzymka do miejsc kultu religijnego wynikajŃca z chňci 

ekspiacji, z proŜbŃ o ğaskň lub w podziňce za niŃ. OkreŜlali znaczenie podr·Ũy w Ũyciu czğowieka jako 

sposobu poznawania Ŝwiata, czynnika motywujŃcego do odkrywania nowych, nieznanych miejsc, do 

poszukiwania wartoŜci doczesnego bytu, jako przygodň bŃdŦ jako Ŧr·dğo poznania i odkrywania 

samego siebie. Uczniowie zauwaŨali, Ũe podr·Ũ moŨe byĺ Ŝwiadectwem wymuszonych okolicznoŜci 

politycznych, historycznych, religijnych, ekonomicznych albo odbywaĺ siň w poszukiwaniu kogoŜ lub 

czegoŜ (ludzi, zwierzŃt, bogactw, przyg·d) bŃdŦ byĺ podejmowana w celu rozwiŃzania problem·w 

osobistych. I w zaleŨnoŜci od przyjňtej koncepcji rozumienia podr·Ũy piszŃcy dobierali materiağ 

literacki lub historyczny.  

Warunki okreŜlone w temacie nie pozostawiağy jednak uczniom cağkowitej swobody w doborze 

treŜci. Oczekiwano, Ũe w argumentacji posğuŨŃ siň oni poprawnie i funkcjonalnie jednym wybranym 

przykğadem z arkusza i dwoma przykğadami spoza niego (z literatury lub historii, ewentualnie z obu 

tych dziedzin) w taki spos·b, by kaŨdy z nich ilustrowağ inny aspekt podr·Ũy. Niestety, pierwszy 

warunek speğniğo niespeğna dwie trzecie piszŃcych, a kolejny zaledwie co drugi. 

Dla udowodnienia sğusznoŜci postawionej tezy przykğadem z arkusza uczniowie najczňŜciej 

przywoğywali przygody i doŜwiadczenia Ũyciowe Marka KamiŒskiego. Zdecydowanie rzadziej  

w argumentacji wykorzystywali przeŨycia podmiotu lirycznego wiersza Konstantego Ildefonsa 

GağczyŒskiego, historiň Karoliny i Marcina ï podopiecznych Fundacji Dzieciňca Fantazja czy 

doŜwiadczenia Wielkiej Emigracji. WŜr·d przykğad·w spoza arkusza najczňŜciej siňgano do fakt·w  

z Ũycia wielkich podr·Ũnik·w ï szczeg·lnie Krzysztofa Kolumba, Vasco da Gamy, Marco Polo, 

Roalda Amundsena, kosmonaut·w lub biografii sğawnych zdobywc·w ï gğ·wnie Aleksandra 

Wielkiego i Napoleona. W czňŜci argumentacyjnej siňgano r·wnieŨ do bohater·w literackich. Tutaj 

najczňŜciej przywoğywano historiň latarnika z noweli Henryka Sienkiewicza, Mağego Ksiňcia, 

Odyseusza, Don Kichota, Guliwera, Robinsona Crusoe, Stasia Tarkowskiego i Tomka Wilmowskiego. 

Warte podkreŜlenia jest to, Ũe wŜr·d uczniowskich rozprawek przewaŨağy wypowiedzi  

o przejrzystej konstrukcji: zaczynağy siň od tezy, potem nastňpowağy argumenty odwoğujŃce siň do 

przykğadu z arkusza i przykğad·w spoza niego. PiszŃcy z reguğy trafnie porzŃdkowali i selekcjonowali 

informacje i ograniczali siň wyğŃcznie do tych treŜci z lektury, kt·re dowodziğy sğusznoŜci 

zaprezentowanego stwierdzenia. Konsekwentnie prezentowali przyjňty tok rozumowania i, analizujŃc 

kolejne przykğady, nawiŃzywali do postawionej tezy. Niestety, o podsumowaniu swoich rozwaŨaŒ 

adekwatnie do tezy pamiňtağ zaledwie co drugi zdajŃcy. Jednak ci, kt·rzy nie zapomnieli o tym 

wymaganiu kompozycyjnym, nie ograniczyli siň do powt·rzenia stwierdzenia podanego w poleceniu, 

lecz czňsto wzbogacali je wğasnymi przemyŜleniami na temat r·Ũnorodnych aspekt·w podr·Ũy. 

Jednak prawie poğowa rozprawek to Ŝwiadectwo nieporadnoŜci uczni·w w zakresie realizacji 

tematu. Z reguğy w takich pracach brakowağo przykğad·w (zwğaszcza spoza arkusza) lub prezentowağy 

one wyğŃcznie jednorodne oblicze podr·Ũy, np. podr·Ũy rozumianej tylko jako tuğaczka lub tylko jako 

wyprawa. Uczniowie, szukajŃc argument·w spoza arkuszy, nie potrafili dokonaĺ wyboru treŜci, kt·re 

poprawnie zilustrowağyby postawionŃ tezň. Nierzadko na trafnoŜĺ uzasadnienia miağ wpğyw 

niefortunny wyb·r postaci literackiej lub historycznej oraz bğňdy merytoryczne, np.: przedstawiano 

Odysa jako pielgrzyma, a Stasia Tarkowskiego jako wiecznego tuğacza. Uczniowie mylili tytuğy 

utwor·w, imiona i nazwiska autor·w, bohater·w wydarzeŒ, przypisywali podany przez siebie 

przykğad do niewğaŜciwej lektury, mylili postaci i wydarzenia historyczne (np. Aleksander Wielki ï 

wielki podr·Ũnik ŨyjŃcy w XVI wieku). W niekt·rych pracach moŨna byğo zauwaŨyĺ rozbieŨnoŜci 
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miňdzy przyjňtŃ tezŃ, argumentacjŃ, a zakoŒczeniem. Czňstym bğňdem w realizacji tematu byğ brak 

podsumowania rozwaŨaŒ. W zakoŒczeniu rozprawki uczniowie ograniczali siň do stwierdzenia, Ũe 

zgadzajŃ siň z postawionŃ tezŃ (np. PodsumowujŃc swoje rozwaŨania, jeszcze raz potwierdzam, Ũe 

zgadzam siň ze stwierdzeniem, Ũe podr·Ũ niejedno ma imiň). 

MocnŃ stronŃ gimnazjalist·w przystňpujŃcych do egzaminu w 2009 roku byğa umiejňtnoŜĺ 

komponowania rozprawki. Zdecydowana wiňkszoŜĺ zdajŃcych zachowağa wğaŜciwe proporcje 

pomiňdzy wstňpem, rozwiniňciem i zakoŒczeniem oraz wyr·Ũniğa graficznie poszczeg·lne czňŜci 

pracy akapitem, interliniŃ lub blokiem. Uczniowie pisali w spos·b sp·jny, zachowujŃc miňdzy 

kolejnymi zdaniami zwiŃzek zar·wno gramatyczny, jak i znaczeniowy, oraz zadbali o porzŃdek 

logiczny wywodu.  

Podobnie jak w poprzednich edycjach egzaminu analiza wypowiedzi pisemnych gimnazjalist·w 

odsğoniğa po raz kolejny problemy w posğugiwaniu siň jňzykiem pisanym. Najczňstsze bğňdy to 

stosowanie skr·t·w myŜlowych (np. W trakcie ksiŃŨki dostrzega siň zmianň osobowoŜci), naruszanie 

stağych zwiŃzk·w frazeologicznych (np. Przeczytağ ĂPana Tadeuszaò do deski), naduŨywanie 

wyraz·w, wyraŨeŒ i zwrot·w z jňzyka potocznego (np. Pracowağ na okrŃgğo) czy tautologie (np. Odys 

po dziesiňciu latach wr·ciğ z powrotem do domu). Uczniowie nie potrafiŃ wyznaczaĺ granic zdania, 

budowaĺ zdaŒ wielokrotnie zğoŨonych, niewğaŜciwie stosujŃ sp·jniki, przyimki, zaimki wzglňdne, 

wyraŨenia przyimkowe. Czňsto powtarzajŃ te same wyrazy i struktury skğadniowe. Zaledwie co piŃty 

gimnazjalista opanowağ reguğy ortograficzne i interpunkcyjne. Pozostağym najwiňcej problem·w 

stwarzağy reguğy pisowni przyimk·w zğoŨonych (np. *z ponad, *z nad), dzielenie wyraz·w przy 

przenoszeniu, zasady pisowni wyraz·w z uï·, Ũïrz, hïch (np. *choryzont, *koŨyŜĺ), ğŃczna 

i rozdzielna pisownia partykuğy nie z r·Ũnymi czňŜciami mowy (np. *nie bezpieczny, *niemieli, *nie 

jeden). Uczniowie bğňdnie zapisywali samogğoski nosowe, szczeg·lnie w wygğosie (np. *myŜle, 

*wzieli, *KsiŃŨe), nie rozdzielali przecinkiem imiesğowowego r·wnowaŨnika zdania (np. WňdrujŃc po 

kraju poznawağ wielu ciekawych ludzi) ani zdaŒ skğadowych (np. Tuğağ siň po morzu w poszukiwaniu 

ryby kt·rŃ chciağ zjeŜĺ na Ŝniadanie). 

 

Mimo Ũe egzamin nie ocenia przyrostu wiedzy w procesie uczenia siň w szkole, lecz pokazuje 

jedynie stan osiŃgniňĺ w jednorazowym akcie testowania, ma tň ogromnŃ zaletň, Ũe dostarcza 

wynik·w rzetelnych i por·wnywalnych w skali kraju. Pozwala to na diagnozň mocnych i sğabych 

stron uczni·w. Wiedza taka jest potrzebna i powinna staĺ siň podstawŃ do planowania pracy nie tylko 

przez nauczycieli obydwu poziom·w edukacyjnych, ale takŨe przez samych uczni·w, 

rozpoczynajŃcych kolejny etap edukacji.  

1.2. Uczniowie bez dysfunkcji i uczniowie ze specyficznymi trudnoŜciami  

w uczeniu siň 
 

Uczniowie bez dysfunkcji i uczniowie ze specyficznymi trudnoŜciami w uczeniu siň wykonywali 

zadania zawarte w zestawie GH-1-092 zatytuğowanym Podr·Ũ niejedno ma imiň. Podstawň tworzenia 

zadaŒ stanowiğy sp·jne z motywem przewodnim arkusza r·Ũnorodne teksty kultury (tekst literacki, 

popularnonaukowy, publicystyczny oraz reprodukcja obrazu).  

Zestaw egzaminacyjny skğadağ siň z 29 zadaŒ, wŜr·d kt·rych byğo 20 zadaŒ wyboru 

wielokrotnego oraz 9 zadaŒ wymagajŃcych od ucznia samodzielnego sformuğowania odpowiedzi. 

Zadania rozszerzonej odpowiedzi wymagağy zredagowania tekstu uŨytkowego (podania) i napisania 

rozprawki. 

 



 

 13 

1.2.1. Wyniki og·lne uczni·w3
 

Wykres 1. Rozkğad wynik·w uczni·w  
 

Tabela 1. Wyniki uczni·w ï parametry statystyczne  
 

Zakres 
Liczba 

uczni·w 
Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

Cağy test 451 809 0 50 33 31,67 8,70 

Czytanie i odbi·r tekst·w 

kultury 0 25 19 18,33 3,83 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 25 14 13,34 5,56 

 

RzetelnoŜĺ testu: 0,89 

 
1.2.2. Wyniki dziewczŃt i chğopc·w 

Wykres 2. Rozkğady wynik·w dziewczŃt i chğopc·w  
 

 

 

                                                 
3 Uwzglňdniono laureat·w i finalist·w olimpiad przedmiotowych oraz laureat·w konkurs·w przedmiotowych o zasiňgu 

wojew·dzkim lub ponadwojew·dzkim z zakresu jednego z przedmiot·w objňtych czňŜciŃ humanistycznŃ egzaminu. Byli oni 

zwolnieni z tej czňŜci egzaminu i otrzymali zaŜwiadczenie o uzyskaniu z niej najwyŨszego wyniku. 
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Tabela 2. Wyniki dziewczŃt i chğopc·w ï parametry statystyczne  
 

Pğeĺ 
Liczba 

uczni·w 
Zakres Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

D
z
ie

w
c
zň

ta
 223 450 Cağy test 0 50 35 33,97 7,83 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 19 19,03 3,59 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 25 16 14,94 4,95 

C
h
ğ
o

p
c
y 

228 359 Cağy test 0 50 30 29,41 8,91 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 18 17,64 3,94 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 25 13 11,77 5,69 

 
1.2.3. Wyniki uczni·w bez dysfunkcji i uczni·w ze specyficznymi trudnoŜciami w uczeniu siň 

Wykres 3. Rozkğady wynik·w uczni·w bez dysfunkcji i uczni·w z dysleksjŃ rozwojowŃ  

 

Tabela 3. Wyniki uczni·w bez dysfunkcji i uczni·w ze specyficznymi trudnoŜciami w uczeniu siň  

ï parametry statystyczne 
 

 Liczba 

uczni·w 
Zakres Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

U
c
z
n

io
w

ie
 

 b
e

z
  

d
ys

le
k
s
ji 

409 021 Cağy test 0 50 33 31,61 8,75 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 19 18,35 3,85 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 0 25 14 13,26 5,58 

U
c
z
n

io
w

ie
  

z
 
d
y
s
l
e
k
s
j
Ń

 42 788 Cağy test 0 50 34 32,24 8,18 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 18 18,12 3,61 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 0 25 15 14,12 5,37 
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1.2.4. Wyniki uczni·w a wielkoŜĺ miejscowoŜci  

 

Tabela 4. Wyniki uczni·w na wsi oraz w miastach do 20 tys., od 20 tys. do 100 tys. i powyŨej 100 tys. 

mieszkaŒc·w ï parametry statystyczne 
 

Zakres 
Liczba 

uczni·w 
Min imum Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

Kraj  451 809 0 50 33 31,67 8,70 

W
i
e
Ŝ

 

Cağy test 160 932 0 50 32 30,88 8,55 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 18 17,96 3,82 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 0 25 14 12,92 5,45 

M
ia

s
to

 d
o

 2
0

 t
y
s
. 

m
ie

sz
k
a
Œ
c
·
w

 

Cağy test 88 242 2 50 32 30,89 8,79 

Czytanie  

i odbi·r tekst·w 

kultury 2 25 18 18,02 3,85 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 

0 25 14 12,87 5,64 

M
ia

s
to

 o
d

 2
0

 t
y
s
. 
d

o
 

1
0

0
 t

y
s
. 

m
ie

szk
a
Œ
c
·
w

 

Cağy test 95 221 0 50 33 31,85 8,73 

Czytanie  

i odbi·r tekst·w 

kultury 0 25 19 18,45 3,81 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 

0 25 14 13,40 5,61 

M
i
a
s
t
o
 
p
o
w
y
Ũ
e
j
 

 

1
0

0
 t

y
s
. 

m
ie

s
z
k
aŒ
c
·
w Cağy test 107 414 0 50 35 33,32 8,58 

Czytanie  

i odbi·r tekst·w 

kultury 0 25 19 19,02 3,75 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 
0 25 15 14,29 5,51 

 

1.2.5. Wyniki uczni·w szk·ğ publicznych i niepublicznych 

 

Tabela 5. Wyniki uczni·w szk·ğ publicznych i niepublicznych ï parametry statystyczne 
 

Szkoğa 
Liczba 

uczni·w 
Zakres Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

P
u

b
lic

z
n

a 439 742 Cağy test 0 50 33 31,61 8,65 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 19 18,30 3,81 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 0 25 14 13,31 5,53 

N
ie

p
u

b
lic

z
n

a 12 067 Cağy test 0 50 37 33,72 10,29 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 25 21 19,44 4,32 

Tworzenie 

wğasnego tekstu 0 25 16 14,28 6,49 
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1.2.6. Wyniki uczni·w na skali staninowej 

 

Tabela 6. Rozkğad wynik·w uczni·w na skali staninowej 
 

Stanin Procent wynik·w  Przedziağ wynik·w 

1 4  0 ï 14 

2 7 15 ï 19 

3 12 20 ï 25 

4 17 26 ï 30 

5 20 31 ï 35 

6 17 36 ï 38 

7 12 39 ï 41 

8 7 42 ï 44 

9 4 45 ï 50 

 

1.2.7. Poziom wykonania zadaŒ  
 

Tabela 7. Poziom wykonania zadaŒ
4
 i moc r·ŨnicujŃca zadaŒ  

 

Nr 

zad. 

Obszar 

standard·w 

Nazwa sprawdzanej  

umiejňtnoŜci  

(z numerem standardu) 

Nazwa sprawdzanej 

czynnoŜci  
Poziom 

wykonania 

zadania  

Moc  

r·ŨnicujŃca  

UczeŒ UczeŒ 

1. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

czyta teksty kultury na 

poziomie dosğownym (1) 

okreŜla rolň ksiŃŨek w Ũyciu 

bohatera tekstu 

0,92 0,32 

2. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wyszukuje w tekŜcie informacjň 

na temat wyksztağcenia jego 

bohatera  0,97 0,22 

3. I . Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury, 

uwzglňdniajŃc intencje 

nadawcy (2) 

interpretuje wypowiedzi bohatera 

tekstu w celu okreŜlenia 

znaczenia wypraw  0,90 0,33 

4. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

czyta teksty kultury na 

poziomie przenoŜnym (1) 

odczytuje przenoŜny sens 

wyraŨenia w kontekŜcie 

wypowiedzi bohatera tekstu 0,86 0,28 

5. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury, 

uwzglňdniajŃc intencje 

nadawcy (2) 

rozpoznaje maksymň 

sformuğowanŃ przez bohatera 

tekstu  0,54 0,30 

6. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wskazuje centralny element 

obrazu 

0,97 0,23 

7. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wskazuje elementy wydobywane 

na obrazie za pomocŃ Ŝwiatğa  

0,87 0,25 

8. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury (2) rozpoznaje stan emocjonalny,  

w jakim znajduje siň postaĺ 

przedstawiona na obrazie 0,86 0,31 

9. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega i analizuje kontekst 

plastyczny niezbňdny do 

interpretacji tekstu kultury (6) 

rozpoznaje rodzaj malarstwa  

0,61 0,43 

10. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega Ŝrodki wyrazu 

typowe dla tekst·w poetyckich 

(4) 

rozpoznaje w tekŜcie wyrazy 

wskazujŃce na podmiot liryczny 

wiersza 0,74 0,42 

                                                 
4
 Poziom wykonania obliczamy, dzielŃc liczbň punkt·w uzyskanych przez liczbň punkt·w moŨliwych do uzyskania. MoŨe 

on przybieraĺ wartoŜci w przedziale od 0 do 1. Im wsp·ğczynnik jest bliŨszy 1, tym zadanie jest ğatwiejsze dla uczni·w, co 
wskazuje, Ũe lepiej opanowali oni danŃ umiejňtnoŜĺ. Poziom wykonania moŨemy r·wnieŨ wyraziĺ w procentach (np. 0,68 to 
68%). 
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11. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury, 

uwzglňdniajŃc intencje 

nadawcy (2) 

okreŜla stan emocjonalny 

podmiotu lirycznego 

0,75 0,19 

12. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury, 

uwzglňdniajŃc intencje 

nadawcy (2) 

okreŜla stan emocjonalny 

podmiotu lirycznego 

0,85 0,29 

13. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega Ŝrodki wyrazu 

typowe dla tekst·w poetyckich 

(4) 

okreŜla Ŝrodki poetyckie 

wystňpujŃce we fragmencie 

wiersza 0,64 0,39 

14. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega w odczytywanych 

tekstach Ŝrodki wyrazu i okreŜla 

ich funkcjň (4) 

wskazuje Ŝrodek sğuŨŃcy 

wyraŨeniu podanej intencji 

wypowiedzi 0,57 0,43 

15. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

interpretuje teksty kultury, 

uwzglňdniajŃc intencje 

nadawcy (2) 

odczytuje intencje autora tekstu 

(rozpoznaje gğ·wnŃ myŜl tekstu) 

0,64 0,26 

16. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega i analizuje kontekst 

historyczny niezbňdny do 

interpretacji tekstu kultury (6) 

przywoğuje kontekst historyczny 

ï wskazuje datň podanego 

wydarzenia  0,43 0,30 

17. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

odczytuje teksty kultury  

na poziomie dosğownym 

i przenoŜnym (1) 

odczytuje znaczenie okreŜlenia  

w kontekŜcie tekstu 

0,52 0,41 

18. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

odczytuje teksty kultury na 

poziomie dosğownym 

i przenoŜnym (1) 

odnajduje cel marzeŒ i dŃŨeŒ 

zbiorowoŜci opisanej w tekŜcie 

0,75 0,28 

19. I.  Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

odnajduje i interpretuje zwiŃzki 

przyczynowo-skutkowe (5) 

wskazuje szereg wydarzeŒ 

uporzŃdkowanych  

z zachowaniem zwiŃzk·w 

przyczynowo-skutkowych  0,65 0,36 

20. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega w odczytywanych 

tekstach Ŝrodki wyrazu i okreŜla 

ich funkcjň (4) 

klasyfikuje tekst ze wzglňdu na 

jego funkcjň 

0,71 0,40 

21. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wyszukuje informacje na temat 

pragnieŒ bohater·w 

0,94 0,17 

22. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wyszukuje informacje na temat 

celu dziağania podanej instytucji 

0,70 0,43 

23. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

wyszukuje informacje zawarte 

w  r·Ũnych tekstach kultury (3) 

wyszukuje informacje na temat 

dziağaŒ podjňtych przez 

bohater·w tekstu 0,95 0,25 

24. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega w odczytywanych 

tekstach Ŝrodki wyrazu i okreŜla 

ich funkcjň (4) 

okreŜla rodzaj narracji  

0,40 0,53 

25. I. Czytanie 

i odbi·r tekst·w 

kultury 

dostrzega w odczytywanych 

tekstach Ŝrodki wyrazu i okreŜla 

ich funkcjň (4) 

wskazuje akapit, w kt·rym jest 

najwiňcej element·w 

sprawozdania 
0,56 0,46 

26. II. Tworzenie 

wğasnego tekstu 

dokonuje celowych operacji  na 

tekŜcie: przeksztağca 

stylistycznie (7) 

przeksztağca wypowiedzenie tak, 

by uniknŃĺ potocznych 

sformuğowaŒ 0,55 0,45 

27. 

 
II. Tworzenie 

wğasnego tekstu 

tworzy tekst o charakterze 

informacyjnym, dostosowany 

do sytuacji komunikacyjnej (3) 

buduje wypowiedŦ w formie 

planu 

0,71 0,42 

zna i stosuje zasady organizacji 

tekstu, tworzy tekst na zadany 

temat, sp·jny pod wzglňdem 

logicznym i skğadniowym (4) 

tworzy tekst sp·jny, logicznie 

uporzŃdkowany  

0,79 0,44 

zna i stosuje zasady organizacji 

tekstu, tworzy tekst na zadany 

temat, sp·jny pod wzglňdem 

logicznym i skğadniowym (4) 

buduje wypowiedŦ w formie 

r·wnowaŨnik·w zdaŒ 

0,81 0,50 

Poziom wykonania i wskaŦnik mocy r·ŨnicujŃcej cağego zadania 0,77 0,62 
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28. II. Tworzenie 

wğasnego tekstu 

tworzy tekst o charakterze 

perswazyjnym, dostosowany do 

sytuacji komunikacyjnej (3) 

formuğuje proŜbň 

0,83 0,31 

formuğuje argumenty 

uzasadniajŃce stanowisko 

wğasne (5) 

uzasadnia swojŃ proŜbň, celowo 

dobierajŃc informacje 

0,54 0,38 

zna i stosuje zasady organizacji 

tekstu (4) 

zachowuje formalne wyr·Ũniki 

podania  0,44 0,41 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem stylistycznym 

(1) 

dostosowuje styl do formy 

wypowiedzi poprzez 

posğugiwanie siň zwrotami 

charakterystycznymi dla podania 0,82 0,35 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem jňzykowym (1) 

pisze poprawnie pod wzglňdem 

jňzykowym 
0,39 0,38 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem jňzykowym (1) 

przestrzega zasad ortografii  

i interpunkcji 0,28 0,34 

Poziom wykonania i wskaŦnik mocy r·ŨnicujŃcej cağego zadania 0,55 0,68 

29. II. Tworzenie 

wğasnego tekstu 
 

 

 
 

 

tworzy tekst na zadany temat 

(4)  

redaguje rozprawkň poprawnŃ 

pod wzglňdem treŜci, 

kompozycji, jňzyka, stylu  

i zapisu, tzn.: 
 

przywoğuje tezň i ustosunkowuje 

siň do niej, wskazujŃc r·Ũne 

aspekty podr·Ũy 0,77 0,57 

formuğuje argumenty 

uzasadniajŃce stanowisko 

wğasne (5)  

przywoğuje przykğad z arkusza  

w funkcji argumentacyjnej  

0,65 0,62 

formuğuje argumenty 

uzasadniajŃce stanowisko 

wğasne (5) 

przywoğuje przykğady spoza 

arkusza (z literatury lub historii, 

ewentualnie z obu tych dziedzin) 

w funkcji argumentacyjnej 0,51 0,69 

wyciŃga wnioski (9) podsumowuje rozwaŨania 0,57 0,57 

zna i stosuje zasady organizacji 

tekstu (4) 

zachowuje tr·jdzielnoŜĺ 

wypowiedzi ï wyr·Ũnia 

treŜciowe czňŜci wypowiedzi, 

zgodne ze wskazanŃ formŃ 0,77 0,68 

zna i stosuje zasady organizacji 

tekstu (4) 

stosuje graficznŃ segmentacjň 

tekstu  0,77 0,67 

tworzy tekst na zadany temat, 

sp·jny pod wzglňdem 

logicznym i  skğadniowym (4) 

redaguje tekst sp·jny pod 

wzglňdem logicznym 

i skğadniowym 0,75 0,68 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem jňzykowym (1) 

pisze poprawnie pod wzglňdem 

jňzykowym 0,15 0,47 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem stylistycznym 

(1) 

dostosowuje styl wypowiedzi do 

sytuacji komunikacyjnej 

0,76 0,67 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem jňzykowym (1) 

przestrzega zasad ortografii  

0,23 0,47 

buduje wypowiedzi poprawne 

pod wzglňdem jňzykowym (1) 

przestrzega zasad interpunkcji 

0,22 0,43 

Poziom wykonania i wskaŦnik mocy r·ŨnicujŃcej cağego zadania 0,48 0,90 
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1.3. średnie wyniki szk·ğ5 na skali staninowej 
 

Tabela 8. Rozkğad Ŝrednich wynik·w szk·ğ na skali staninowej w latach 2008 i 2009 
 

Stanin 
Przedziağ punktowy 

2009 2008 

1 10,6 ï 20,7 ï  

2 20,8 ï 27,2 ï  

3 27,3 ï 29,1 ï  

4 29,2 ï 30,6 ï  

5 30,7 ï 32,1 ï  

6 32,2 ï 33,6 ï  

7 33,7 ï 35,8 ï  

8 35,9 ï 39,2 ï  

9 39,3 ï 45,3 ï  
 

Skala staninowa umoŨliwia por·wnywanie Ŝrednich wynik·w szk·ğ w poszczeg·lnych latach. 

Uzy

samego poziomu osiŃgniňĺ. Np. uzyskanie przez szkoğň 32 punkt·w z czňŜci humanistycznej 

egzaminu w 2008 r. oznaczağo osiŃgniňcie wyniku w staninie 6, a w 2009 r. ï wyniku w staninie 5. 

1.4. Uczniowie sğabo widzŃcy i uczniowie niewidomi 
 

Zestawy zadaŒ dla uczni·w sğabo widzŃcych i uczni·w niewidomych z zakresu przedmiot·w 

humanistycznych (GH-4-092, GH-5-092, GH-6-092) zostağy przygotowane na podstawie arkusza  

GH-1-092. Uczniowie sğabo widzŃcy otrzymali arkusze, w kt·rych dostosowano wielkoŜĺ czcionki  

ï odpowiednio Arial 16 pkt i Arial 24 pkt, a gdy to byğo konieczne, reprodukcjň obrazu uzupeğniono 

bŃdŦ zastŃpiono jego opisem. Dla uczni·w niewidomych przygotowano arkusze w brajlu. 

 

Tabela 9. Uczniowie sğabo widzŃcy i uczniowie niewidomi ï parametry statystyczne  
 

Zakres 
Liczba 

uczni·w 
Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

Cağy test 680 5 50 29 28,28 9,16 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 4 25 17 17,06 3,88 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 25 12 11,22 6,07 

 

RzetelnoŜĺ testu: 0,89 

1.5. Uczniowie sğabo sğyszŃcy i uczniowie niesğyszŃcy 
 

Uczniowie sğabo sğyszŃcy i uczniowie niesğyszŃcy wykonywali zadania zawarte w zestawie  
GH-7-092 zatytuğowanym Bajki i baŜnie. Skğadağ siň on z 29 zadaŒ, w tym z 15 zadaŒ wyboru 
wielokrotnego, 5 zadaŒ z lukŃ, 3 zadaŒ typu prawda-fağsz, 4 zadaŒ kr·tkiej odpowiedzi i 2 zadaŒ 
wymagajŃcych napisania dğuŨszego tekstu.  
Podstawň tworzenia zadaŒ stanowiğy sp·jne z motywem przewodnim arkusza teksty informacyjne 

(hasğo sğownikowe i encyklopedyczne), literackie (bajka i fragment baŜni) oraz ikoniczne (reprodukcja 
obrazu i fotografie budowli).  
Zadania otwarte wymagağy miňdzy innymi napisania zaproszenia na wystawň ilustracji do bajek 

Ignacego Krasickiego (tekst uŨytkowy) i opowiadania na wskazany temat. 

                                                 
5 Ilekroĺ w niniejszym sprawozdaniu jest mowa o wynikach szk·ğ z 2009 roku, przez szkoğň naleŨy rozumieĺ kaŨdŃ 

plac·wkň, w kt·rej liczba uczni·w przystňpujŃcych do egzaminu byğa nie mniejsza niŨ 5. Wyniki szk·ğ obliczono na 

podstawie wynik·w uczni·w, kt·rzy wykonywali zadania z arkuszy GH-(A,B,C)1-092. 
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Tabela 10. Uczniowie sğabo sğyszŃcy i uczniowie niesğyszŃcy ï parametry statystyczne  
 

Zakres 
Liczba 

uczni·w 
Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

Cağy test 1 185 6 50 37 34,87 10,49 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 6 29 23 21,98 5,07 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 21 14 12,89 5,99 
 

RzetelnoŜĺ testu: 0,89 

1.6. Uczniowie z upoŜledzeniem umysğowym w stopniu lekkim 
 

Uczniowie z upoŜledzeniem umysğowym w stopniu lekkim wykonywali zadania zawarte  
w zestawie GH-8-092 zatytuğowanym PrzeszğoŜĺ i przyszğoŜĺ. Podstawň zadaŒ stanowiğy sp·jne  
z motywem przewodnim arkusza kr·tkie teksty literackie, teksty publicystyczne, tekst normatywny, 
zdjňcie i diagram. 

Zestaw egzaminacyjny zawierağ 24 zadania, wŜr·d kt·rych byğy 3 zadania wyboru wielokrotnego, 
6 zadaŒ typu prawda-fağsz, 6 zadaŒ na dobieranie, 5 zadaŒ z lukŃ, 2 kr·tkiej odpowiedzi oraz  
2 rozszerzonej odpowiedzi. Zadania rozszerzonej odpowiedzi wymagağy napisania listu i kartki do 
pamiňtnika. Na rozwiŃzanie wszystkich zadaŒ przewidziano do 180 minut.  

 

Tabela 11. Uczniowie z upoŜledzeniem umysğowym w stopniu lekkim ï parametry statystyczne  
 

Zakres 
Liczba 

uczni·w 
Minimum  Maksimum Mediana średnia 

Odchylenie 

standardowe 

Cağy test 8 807 0 50 32 31,00 9,02 

Czytanie i odbi·r 

tekst·w kultury 0 30 22 21,11 4,95 

Tworzenie wğasnego 

tekstu 0 20 11 9,89 5,23 

 

RzetelnoŜĺ testu: 0,89 
 

2. CzňŜĺ matematyczno-przyrodnicza 

2.1. Mocne i sğabe strony wyksztağcenia matematyczno-przyrodniczego 

gimnazjalist·w 

Populacja uczni·w rozwiŃzujŃcych arkusz standardowy w czňŜci matematyczno-przyrodniczej 

jest zr·Ũnicowana pod wzglňdem osiŃgniňĺ jednostkowych, o czym Ŝwiadczy rozkğad tegorocznych 

wynik·w indywidualnych. Uczniowie w kraju uzyskali Ŝrednio 26,03 punkt·w, podobnie jak w roku  

ubiegğym (27,07). średnie wyniki dziewczŃt (26,47) i chğopc·w (25,59) sŃ zbliŨone do siebie, choĺ 

nieznacznie lepiej wypadğy dziewczňta. Tendencja ta zachowana zostağa takŨe w obszarach 

standard·w, z wyjŃtkiem obszaru III, w kt·rym przewaga dziewczŃt jest bardziej wyraŦna. 

Zdecydowanie bardziej zr·Ũnicowane sŃ wyniki uczni·w ze wzglňdu na miejsce zamieszkania. 

R·Ũnica pomiňdzy ŜredniŃ w duŨych miastach (28,13) a ŜredniŃ w szkoğach wiejskich (24,96) jest 

wyraŦna.  

OsiŃgniňcia uczni·w w zakresie umiejňtnoŜci okreŜlonych standardami sŃ zr·Ũnicowane zar·wno 

pomiňdzy obszarami standard·w jak i wewnŃtrz nich. W niniejszym opracowaniu om·wione zostanŃ 

osiŃgniňcia uczni·w z podziağem na obszary umiejňtnoŜci. 

UmiejňtnoŜci uczni·w we wszystkich obszarach standard·w sprawdzane byğy zar·wno zadaniami 

zamkniňtymi, jak i otwartymi. AnalizujŃc wyniki testu moŨna zauwaŨyĺ, Ũe nie byğo w nim ani 

jednego zadania bardzo ğatwego i ani jednego zadania bardzo trudnego. 

UmiejňtnoŜci gimnazjalist·w, okreŜlone w obszarze standard·w stosowanie termin·w, pojňĺ 

i procedur z zakresu przedmiot·w matematyczno-przyrodniczych niezbňdnych w praktyce Ũyciowej  
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i dalszym ksztağceniu, sprawdzane byğy na egzaminie gimnazjalnym w 2009 roku za pomocŃ 

dziesiňciu zadaŒ. Dwa z nich wymagağy stosowania termin·w i pojňĺ matematyczno-przyrodniczych, 

a osiem wykonywania obliczeŒ w r·Ũnych sytuacjach praktycznych. SpoŜr·d tych zadaŒ cztery 

okazağy siň dla uczni·w ğatwe, dwa umiarkowanie trudne, a cztery trudne. 

Przyjrzyjmy siň bliŨej umiejňtnoŜciom uczni·w w tym obszarze. Stosowanie termin·w i pojňĺ 

matematyczno-przyrodniczych (zar·wno wybranie spoŜr·d podanych cukr·w glukozy jako cukru 

prostego krŃŨŃcego we krwi czğowieka, jak i wskazanie urbanizacji jako terminu okreŜlajŃcego proces 

prowadzŃcy do rozwoju miast i obszar·w miejskich) nie sprawiğo uczniom trudnoŜci. Tylko 15 na 100 

gimnazjalist·w miağo problem z poprawnym wyborem glukozy, a 3 na 10 uczni·w z poprawnym 

wskazaniem urbanizacji. Zastanawiaĺ moŨe jedynie fakt, Ũe prawie co sz·sty uczeŒ myliğ urbanizacjň 

z aglomeracjŃ. Byĺ moŨe niedostatecznie wytğumaczono im, co te terminy oznaczajŃ. 

Zupeğnie inaczej przedstawia siň wykonywanie obliczeŒ w r·Ũnych sytuacjach praktycznych. 

W  zadaniu, w kt·rym podano odlegğoŜĺ pomiňdzy miastami i skalň mapy, co piŃty uczeŒ nie potrafiğ 

obliczyĺ odlegğoŜci w terenie. Dodatkowo, co si·dmy nie wiedziağ, Ũe 1 km to 100 000 cm. Jeszcze 

gorzej byğo, kiedy naleŨağo wyznaczyĺ r·Ũnicň czasu sğonecznego pomiňdzy dwoma miastami, 

kt·rych poğoŨenie okreŜlone zostağo wsp·ğrzňdnymi geograficznymi. Co dziewiŃty uczeŒ do 

obliczenia r·Ũnicy czasu sğonecznego zamiast dğugoŜci geograficznych wykorzystywağ szerokoŜci 

geograficzne poğoŨenia tych miast. Prawie co czwarty uczeŒ nie uwzglňdniğ tego, Ũe miasta poğoŨone 

sŃ po przeciwnych stronach poğudnika zerowego, a na dodatek prawie co czwarty uczeŒ nie wiedziağ, 

Ũe 1  godzina to 60 minut. 

Bardzo wielu uczni·w miağo problemy z wykonywaniem dziağaŒ na liczbach dziesiňtnych. 

świadczy o tym zadanie, w kt·rym naleŨağo obliczyĺ masň biağka zawartego w Ŝniadaniu. 

Na podstawie danych z tabeli trzeba byğo najpierw ustaliĺ, ile gram·w biağka zawierajŃ poszczeg·lne 

skğadniki Ŝniadania, a nastňpnie zsumowaĺ te iloŜci. Zadanie sprowadzağo siň do poprawnego 

zapisania i wykonania dziağaŒ na liczbach dziesiňtnych (mnoŨenia, dzielenia i dodawania). 

TrzecioklasiŜci popeğniali liczne bğňdy rachunkowe. Przykğadowo w dzieleniu 26,1 przez 2 zamiast 

13,05 otrzymywali 13,5, a w mnoŨeniu 0,3 przez 0,6 zamiast 0,18 otrzymywali 1,8 lub 0,018. 

W  pisemnym dodawaniu liczb dziesiňtnych nie zwracali uwagi na poprawne podpisanie liczb 

dziesiňtnych (przecinek pod przecinkiem) tak, aby dodawaĺ do siebie odpowiednie rzňdy wielkoŜci. 

Przy pisemnym mnoŨeniu liczb dziesiňtnych w iloczynie pomijali przecinek lub wstawiali go 

w  niewğaŜciwym miejscu. W efekcie tylko co drugi uczeŒ poprawnie ustaliğ spos·b rozwiŃzania tego 

zadania, a co czwarty rozwiŃzağ to zadanie cağkowicie poprawnie. Byĺ moŨe przyczynŃ takiej sytuacji 

jest nadmierne wykorzystywanie do obliczeŒ kalkulator·w lub przeznaczanie za mağo czasu 

w procesie nauczania na wyĺwiczenie umiejňtnoŜci poprawnego liczenia. 

InnŃ waŨnŃ umiejňtnoŜĺ ï operowanie procentami ï sprawdzano dwoma zadaniami. W pierwszym 

z nich naleŨağo obliczyĺ, jaki procent masy produkt·w wchodzŃcych w skğad Ŝniadania stanowi masa 

szynki. IstotŃ tego zadania byğo poprawne zapisanie ilorazu wyraŨajŃcego udziağ masy szynki w masie 

Ŝniadania i zamiana uğamka na procent. Poprawny spos·b rozwiŃzania tego zadania potrafiğo ustaliĺ 

prawie trzy piŃte trzecioklasist·w, a nieco ponad dwie piŃte wykonaĺ obliczenia cağkowicie 

poprawnie. W drugim zadaniu na diagramie koğowym przedstawiono masowy skğad procentowy 

pierwiastk·w w wňglanie wapnia i podano, Ũe masa wapnia jest r·wna 8 kg. Na tej podstawie naleŨağo 

obliczyĺ masň wňglanu wapnia. RozwiŃzanie zadania sprowadzağo siň do ustalenia zawartoŜci 

procentowej wapnia w wňglanie wapnia, a nastňpnie do obliczenia cağkowitej masy tego wňglanu na 

podstawie masy i zawartoŜci procentowej wapnia. W tym zadaniu takŨe pojawiağy siň bğňdy 

rachunkowe, np.: jeŜli 40% to 8 kg, to zdaniem ucznia na 1% przypada 3,2 kg (mnoŨyğ 0,4 przez 8, 

zamiast podzieliĺ 8 przez 0,4), a zatem 100% to 320 kg. 

Byli i tacy uczniowie, kt·rzy w zadaniu matematycznym utoŨsamiali masň poszczeg·lnych 

pierwiastk·w zawartych w wňglanie wapnia z masŃ atomowŃ tych pierwiastk·w. Poprawnie obliczali 

masy wňgla i tlenu i razem z masŃ wapnia podstawiali do wzoru sumarycznego wňglanu wapnia. 

Z  poprawnym ustaleniem sposobu obliczania masy zwiŃzku chemicznego poradziğo sobie 46 na 100 

uczni·w, a 4 na 10 uczni·w cağkowicie poprawnie wykonağo obliczenia rachunkowe. 

Z matematycznego punktu widzenia pierwsze zadanie dotyczŃce operowania procentami polegağo 

na obliczeniu, jakim procentem jednej liczby jest druga liczba, a drugie zadanie na obliczeniu liczby 

na podstawie danego jej procentu, jednak treŜĺ obu nawiŃzywağa do danych, kt·re uczeŒ musiağ 

odczytaĺ z tabeli lub diagramu. Gdyby zadania brzmiağy odpowiednio: jakim procentem liczby 320 
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jest liczba 40 i oblicz liczbň, kt·rej 40% stanowi 8, to zdecydowana wiňkszoŜĺ uczni·w zapewne od 

razu zapisağaby poprawne dziağania.  

KolejnŃ waŨnŃ umiejňtnoŜciŃ jest posğugiwanie siň wğasnoŜciami figur. Sprawdzano jŃ zadaniem, 

kt·re polegağo na obliczeniu pojemnoŜci kosza w ksztağcie walca o podanej Ŝrednicy i  wysokoŜci. 

Wymagağo to zastosowania wzoru na objňtoŜĺ walca. NaleŨağo jedynie pamiňtaĺ, Ũe w  zadaniu 

podano Ŝrednicň tej bryğy, a do rozwiŃzania zadania niezbňdne byğo obliczenie jej promienia. 

Poprawny wz·r na obliczanie objňtoŜci walca znağa i potrafiğa zastosowaĺ mniej niŨ poğowa uczni·w. 

GimnazjaliŜci czňsto zapisywali bğňdne wzory na obliczanie objňtoŜci walca, mylŃc miňdzy innymi tň 

objňtoŜĺ z polem powierzchni cağkowitej. W rozwiŃzaniach uczniowskich pojawiağy siň takŨe wzory: 

V = Pp h/3, V = 2 r
2
H, V = 2 r/h. Zastosowanie bğňdnego wzoru uniemoŨliwiağo przyznawanie 

uczniom punkt·w za to zadanie. ObliczajŃc objňtoŜĺ z wykorzystaniem wğaŜciwego wzoru, uczniowie 

popeğniali bğňdy przy potňgowaniu. PodnoszŃc do kwadratu liczbň 14, zamiast pomnoŨyĺ tň liczbň 

przez siebie, mnoŨyli podstawň potňgi przez jej wykğadnik. Popeğniali takŨe bğňdy przy mnoŨeniu 

liczb dziesiňtnych. Poprawnie obliczyĺ objňtoŜĺ walca potrafiğ tylko co piŃty uczeŒ. IstotnŃ 

umiejňtnoŜciŃ sprawdzanŃ w tym zadaniu byğa zamiana jednostek objňtoŜci i  posğugiwanie siň 

przybliŨeniami. Wynik naleŨağo zaokrŃgliĺ do 1 litra. I chociaŨ stosowanie przybliŨeŒ nie byğo dla 

uczni·w trudne, to bğňdne przeliczanie jednostek objňtoŜci sprawiğo, Ũe tylko 28 na 100 uczni·w 

otrzymağo za tň czynnoŜĺ punkty. Uczniowie powinni wiedzieĺ, Ũe 1 l to inaczej 1 dm
3
, a 1 dm

3
 to 

1000 cm
3
. Nie dla wszystkich trzecioklasist·w byğo to oczywiste. 

Stosowanie jednostek dğugoŜci, objňtoŜci, czasu czy innych jednostek wielkoŜci fizycznych 

sprawiağo uczniom trudnoŜci nie tylko w obszarze stosowania termin·w, pojňĺ i procedur z zakresu 

przedmiot·w matematyczno-przyrodniczych niezbňdnych w praktyce Ũyciowej i dalszym ksztağceniu 

i spowodowağo utratň punkt·w za wykonanie kilku zadaŒ. Jedynie wskazanie prawidğowo 

przeliczonych jednostek energii okazağo siň w miarň ğatwe. OkreŜliĺ spos·b przeliczenia jednostek, 

czyli stwierdziĺ, czy dokonano zamiany kilokalorii na dŨule (mnoŨenie), czy dŨuli na kilokalorie 

(dzielenie), potrafiğo 90 na 100 uczni·w. Ale wskazaĺ poprawnŃ zamianň potrafiğo juŨ tylko niespeğna 

trzy czwarte rozwiŃzujŃcych test. Przeliczanie jednostek, zwğaszcza podstawowych, jest umiejňtnoŜciŃ 

bardzo potrzebnŃ w Ũyciu codziennym. Uczniowie muszŃ zrozumieĺ spos·b zamiany jednostek ï jest 

on niezaleŨny od dziedziny, kt·rej dotyczy. 

W zadaniach, w kt·rych wymagano podania dokğadnego wyniku bez przybliŨania, 

niejednokrotnie wystňpowağa swoista maniera niekoŒczenia dziağaŒ i przybliŨania wyniku. 

Przykğadem moŨe byĺ zadanie, w kt·rym naleŨağo obliczyĺ, jaki procent masy produkt·w 

wchodzŃcych w skğad Ŝniadania stanowi masa szynki. W rozwiŃzaniach pojawiağ siň zapis: 

13%100%
320

40  zamiast 12,5%100%
320

40
. W innym zadaniu, w kt·rym naleŨağo obliczyĺ, jakŃ masň 

miağby kawağek czekolady, gdyby tabliczkň czekolady o masie 20 dag podzielono na 8 jednakowych 

czňŜci, co dziewiŃty uczeŒ wskazağ jako poprawnŃ odpowiedŦ 2 dag. Wyb·r tej odpowiedzi byğ 

skutkiem przybliŨania wyniku dzielenia liczby 20 przez 8. W koŒcu 2,5 dag czy 2  dag, jaka to 

r·Ũnica? 

Zwraca uwagň takŨe brak krytycznego stosunku uczni·w do otrzymanego wyniku. Przykğadem 

moŨe byĺ odpowiedŦ ucznia: ĂMasa biağka zawartego w Ŝniadaniu Michağa wynosi 1323 kgò, podczas 

gdy masa cağego Ŝniadania byğa r·wna 320 g, czy teŨ ĂPojemnoŜĺ kosza to 246 176 litr·wò ï trudno 

sobie wyobraziĺ pomieszczenie, w kt·rym moŨna by umieŜciĺ kosz o takiej pojemnoŜci. Dla 

niekt·rych uczni·w masa wňgla to masa wňglanu wapnia, a Ũe 2,4 kg to mniej niŨ 40% masy cağego 

wňglanu, to juŨ nieistotny szczeg·ğ. Ksztağtowaniu umiejňtnoŜci krytycznej oceny wynik·w warto 

poŜwiňciĺ wiňcej czasu na lekcjach w szkole. 

W tym obszarze umiejňtnoŜci nie sprawia wiňkszych problem·w uczniom stosowanie 

elementarnych pojňĺ matematycznych i przyrodniczych. Natomiast duŨym problemem jest brak 

umiejňtnoŜci matematycznych. Uczniowie majŃ trudnoŜci z obliczeniami procentowymi, z dziağaniami 

na liczbach dziesiňtnych, potňgowaniem liczb naturalnych, kolejnoŜciŃ wykonywania dziağaŒ, 

przeliczaniem podstawowych jednostek miar. Niepok·j budzi ogromna liczba popeğnianych bğňd·w 

rachunkowych i brak krytycznego stosunku do otrzymanego wyniku.  

UmiejňtnoŜci uczni·w, okreŜlone w obszarze standard·w wyszukiwanie i stosowanie informacji, 

byğy sprawdzane na egzaminie gimnazjalnym w 2009 r. za pomocŃ 11 zadaŒ. Dwa z nich wymagağy 
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odczytywania informacji przedstawionych w r·Ũnych formach, a dziewiňĺ ï operowania informacjŃ. 

SpoŜr·d rozwiŃzywanych w tym obszarze zadaŒ siedem okazağo siň ğatwych, trzy umiarkowanie 

trudne, a jedno trudne. 

PrzeŜledŦmy, jak wyglŃdajŃ osiŃgniňcia uczni·w w tym obszarze standard·w. Dla zdecydowanej 

wiňkszoŜci trzecioklasist·w odczytanie informacji z tabeli czy z wykresu nie stanowiğo trudnoŜci. 

ZawartoŜĺ glukozy jako parametr krwi pacjentki niezgodny z podanŃ normŃ bez problemu wskazağo 

82 na 100 uczni·w, a 84 na 100 poprawnie podağo, Ũe w ciŃgu kaŨdej sekundy biegu zawodnik 

przebywa drogň 10 m. ZastanawiajŃce jest jedynie, Ũe aŨ co 9 uczeŒ wskazağ odpowiedŦ 20  m, czyli 

pierwszŃ z wartoŜci drogi zaznaczonych na osi, i nie zwr·ciğ uwagi na to, Ũe jest to wartoŜĺ 

odpowiadajŃca 2 sekundom biegu zawodnika. Ponadto dla 3 ze 100 uczni·w zawodnik w ciŃgu 

1  sekundy przebiega tyle, ile w ciŃgu cağego biegu. MoŨe to Ŝwiadczyĺ o doŜĺ pobieŨnym czytaniu 

wykresu. Byĺ moŨe ci uczniowie nie zrozumieli, Ũe zawodnik przebywa drogň ruchem jednostajnym. 

W zakresie operowania informacjŃ piszŃcy w tym roku test dobrze poradzili sobie 

z przetwarzaniem, interpretowaniem i praktycznym wykorzystaniem informacji, jeŨeli dane zapisane 

byğy w prostej formie i dotyczyğy znanych zagadnieŒ. PokazujŃ to zadania dotyczŃce zuŨycia energii 

przez organizm zawodnika podczas uprawiania wybranych dyscyplin sportowych i zadania odnoszŃce 

siň do informacji o miňŜniach szkieletowych. 

Poprawne rozwiŃzanie zadaŒ, kt·re dotyczyğy zuŨycia energii przez organizm zawodnika podczas 

uprawiania wybranych dyscyplin sportowych, sprowadzağo siň do przetworzenia i wykorzystania 

informacji zawartych w tabeli. W pierwszym z tych zadaŒ naleŨağo okreŜliĺ, ile energii zuŨywa 

organizm zawodnika podczas trwajŃcego 1,5 godziny treningu siatk·wki. Wystarczyğo odczytaĺ 

z tabeli, Ũe w ciŃgu 120 minut Ŝrednie zuŨycie energii jest r·wne 700 kcal, zatem w ciŃgu 1,5 godziny 

organizm zawodnika zuŨyje 525 kcal. Prawie trzy czwarte uczni·w wskazağo poprawnŃ odpowiedŦ, 

ale co dziewiŃty skoncentrowağ tylko uwagň na czasie trwania treningu i podağ zuŨycie energii dla 

innej dyscypliny sportu, a co dwudziesty ograniczyğ siň do odczytania danych dotyczŃcych siatk·wki  

i nie zwr·ciğ uwagi na czas trwania treningu. 

W drugim zadaniu trzeba byğo wskazaĺ, kt·rŃ dyscyplinň sportowŃ trenowağ zawodnik, jeŨeli 

podczas trwajŃcego 60 minut treningu zuŨyğ 500 kcal. NaleŨağo wiňc ustaliĺ Ŝrednie zuŨycie energii 

dla podanych dyscyplin sportowych i wybraĺ aerobik jako tň dyscyplinň, kt·ra speğnia warunki 

zadania. Cztery piŃte piszŃcych dokonağo prawidğowego wyboru odpowiedzi, ale co dziewiŃty 

wskazağ pğywanie tylko dlatego, Ũe skoncentrowağ siň na czasie trwania treningu. W trzecim z zadaŒ 

naleŨağo okreŜliĺ, ile godzin trwağ trening piğki noŨnej, jeŨeli w ciŃgu 90 minut takiego treningu 

Ŝrednie zuŨycie energii przez organizm zawodnika byğo r·wne 1050 kcal. Niemal trzy czwarte 

uczni·w poprawnie ustaliğo czas trwania tego treningu. 

Inne trzy zadania odwoğywağy siň do informacji zawartych w tekŜcie dotyczŃcym miňŜni 

szkieletowych. RozwiŃzanie dw·ch z nich wymagağo przetworzenia informacji i wskazania wğ·kien 

biağych, raz jako bardziej podatnych na zmňczenie, a drugi raz jako bardziej zaangaŨowanych 

w skurcz miňŜni w czasie biegu kr·tkodystansowego. Byğo to dla uczni·w ğatwe. Pierwsze z zadaŒ 

rozwiŃzağo 86 na 100 uczni·w, a drugie 82 na 100 uczni·w. Niemniej wŜr·d uczni·w znalazğa siň 

grupa takich, kt·rzy nie dopuszczali moŨliwoŜci, aby w dw·ch zadaniach pytano o te same wğ·kna 

miňŜni. JeŜli w jednym z zadaŒ wskazali wğ·kna biağe, to w drugim zadaniu wybierali wğ·kna 

czerwone. Trzecie zadanie wymagağo zinterpretowania informacji zawartych w tekŜcie i nazwania 

procesu powodujŃcego zmňczenie miňŜni. Ta czynnoŜĺ juŨ nie byğa tak oczywista dla uczni·w. 

Poprawnej odpowiedzi udzieliğo 62 na 100 uczni·w. Zamiast oddychania beztlenowego pojawiağy siň 

takie odpowiedzi jak zakwasy, skurcz miňŜni, b·l miňŜni czy wysiğek. 

Zadania wymagajŃce gğňbszej analizy popartej ugruntowanŃ wiedzŃ sprawiğy uczniom problemy. 

Uczniowie niepewni swoich wiadomoŜci i umiejňtnoŜci Ŧle interpretowali i selekcjonowali informacje. 

świadczŃ o tym trzy kolejne zadania. W pierwszym zadaniu, odwoğujŃcym siň do mapy, naleŨağo 

okreŜliĺ poğoŨenie geograficzne Meksyku wzglňdem Buenos Aires. Wymagağo to przede wszystkim 

odnalezienia tych miast na mapie i odwoğania siň do wiadomoŜci na temat oznaczania na mapie 

kierunk·w geograficznych, a nastňpnie wskazania wğaŜciwego poğoŨenia podanych miast wzglňdem 

siebie. Niemal dwie trzecie zdajŃcych wykonağo zadanie poprawnie. Niekt·rzy zamiast okreŜliĺ 

poğoŨenie Meksyku wzglňdem Buenos Aires okreŜlili poğoŨenie Buenos Aires wzglňdem Meksyku. 

Pozostali uczniowie w og·le nie potrafiŃ okreŜlaĺ kierunk·w geograficznych na podstawie mapy. Jest 
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to doŜĺ zaskakujŃce, zwğaszcza Ũe okreŜlanie kierunk·w geograficznych to jedna z umiejňtnoŜci 

ksztağtowana juŨ w szkole podstawowej. 

RozwiŃzanie kolejnego zadania odwoğujŃcego siň do mapy polegağo na skonfrontowaniu 

podanych wsp·ğrzňdnych geograficznych z poğoŨeniem Buenos Aires i Delhi na mapie oraz 

przyporzŃdkowaniu podanym miastom tych wsp·ğrzňdnych, kt·re okreŜlağy ich szerokoŜĺ i dğugoŜĺ 

geograficznŃ. GimnazjaliŜci bardzo czňsto poprawnie wybierali wsp·ğrzňdne liczbowe poğoŨenia 

miast, ale mylili dğugoŜĺ z szerokoŜciŃ geograficznŃ. W konsekwencji prawie poğowa uczni·w nie 

potrafiğa poprawnie rozwiŃzaĺ tego zadania. Jest to takŨe zaskakujŃcy rezultat. Zadania zwiŃzane 

z odczytywaniem wsp·ğrzňdnych geograficznych czňsto byğy obecne na egzaminach gimnazjalnych 

w latach ubiegğych i zazwyczaj okazywağy siň ğatwe. MoŨe zadanie okazağo siň trudne, bo po raz 

pierwszy na egzaminie sprawdzano tň umiejňtnoŜĺ inaczej. Znaczyğoby to, Ũe umiejňtnoŜci uczni·w 

w tym zakresie byğy mechaniczne, raczej nastawione na odtwarzanie gotowych schemat·w niŨ 

samodzielne myŜlenie. 

Najtrudniejszym w tym obszarze standard·w byğo zadanie, w kt·rym na podstawie poğoŨenia 

azotu w ukğadzie okresowym pierwiastk·w naleŨağo podaĺ, ile czŃstek elementarnych wchodzi 

w skğad atomu azotu. Do poprawnego rozwiŃzania tego zadania uczeŒ musiağ wiedzieĺ, Ũe liczba 

atomowa okreŜla liczbň proton·w w jŃdrze danego atomu i jest r·wna liczbie elektron·w. Powinien 

takŨe wiedzieĺ, Ũe liczba masowa to wartoŜĺ opisujŃca liczbň proton·w i neutron·w w jŃdrze danego 

atomu. Liczba masowa ma zatem wiňkszŃ wartoŜĺ niŨ liczba atomowa. Czwarta czňŜĺ uczni·w 

potrafiğa poprawnie rozwiŃzaĺ to zadanie, a prawie poğowa uczni·w pomyliğa liczbň atomowŃ z liczbŃ 

masowŃ. Takie zadania bardzo rzadko pojawiajŃ siň na egzaminie i byĺ moŨe nie zwraca siň na nie 

zbyt duŨej uwagi w procesie nauczania. 

Niekt·rzy uczniowie mağo wnikliwie czytali i analizowali informacje. PokazujŃ to juŨ 

wczeŜniejsze przykğady ï okreŜlanie poğoŨenia Buenos Aires wzglňdem Meksyku zamiast Meksyku 

wzglňdem Buenos Aires, wskazywanie dyscypliny sportowej tylko dlatego, Ũe czas trwania treningu 

tej dyscypliny jest taki sam jak dyscypliny okreŜlonej w trzonie zadania, czy odczytanie zuŨycia 

energii dla podanej dyscypliny sportowej bez uwzglňdnienia czasu trwania treningu. 

W tym obszarze umiejňtnoŜci uczniom nie sprawia trudnoŜci odczytywanie, przetwarzanie czy 

interpretowanie informacji przedstawionych w formie tekstu, tabeli czy wykresu, jeŨeli dane zapisane 

sŃ w prostej formie i dotyczŃ znanych zagadnieŒ. Zadania wymagajŃce gğňbszej analizy popartej 

ugruntowanŃ wiedzŃ sprawiajŃ problemy. Uczniowie niepewni swoich wiadomoŜci i umiejňtnoŜci Ŧle 

interpretujŃ i selekcjonujŃ informacje. 

UmiejňtnoŜci uczni·w w obszarze standard·w wskazywanie i opisywanie fakt·w, zwiŃzk·w 

i zaleŨnoŜci, w szczeg·lnoŜci przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych 

sprawdzane sŃ w zakresie: 

 wskazywania prawidğowoŜci w procesach, w funkcjonowaniu ukğad·w i system·w  

 posğugiwania siň jňzykiem symboli i wyraŨeŒ algebraicznych  

 posğugiwania siň funkcjami  

 stosowania zintegrowanej wiedzy do objaŜniania zjawisk przyrodniczych.  

Na egzaminie gimnazjalnym w 2009 roku uczniowie rozwiŃzywali 11 zadaŒ z tego obszaru 

standard·w. SpoŜr·d tych zadaŒ dwa okazağy siň dla uczni·w ğatwe, cztery umiarkowanie trudne 

i piňĺ trudnych. Spr·bujmy przeanalizowaĺ, jakie osiŃgniňcia mieli tegoroczni absolwenci gimnazj·w 

w tym obszarze standard·w.  

Wskazywanie prawidğowoŜci w procesach, w funkcjonowaniu ukğad·w i system·w sprawdzano 

trzema zadaniami. Na 100 uczni·w 83 nie miağo problemu z rozwiŃzaniem zadania, kt·re polegağo na 

stwierdzeniu na podstawie wynik·w kolejnych badaŒ krwi, Ũe przekroczona norma zawartoŜci 

glukozy we krwi kaŨe przypuszczaĺ, Ũe pacjentka moŨe chorowaĺ na cukrzycň. To zadanie byğo dla 

uczni·w ğatwe. 

Pozostağe dwa zadania odnosiğy siň do treŜci z fizyki i byğy dla uczni·w trudne. W pierwszym 

z  nich naleŨağo wskazaĺ dğugoŜĺ fali dŦwiňkowej o podanych czňstotliwoŜci i prňdkoŜci. JeŜli uczeŒ 

znağ wz·r (  = v/f ), to m·gğ z niego skorzystaĺ i od razu obliczyĺ dğugoŜĺ fali. JeŜli nie znağ wzoru, to 

m·gğ wykazaĺ siň nastňpujŃcym rozumowaniem: jeŨeli w czasie 1 sekundy fala przebywa 

340 metr·w, to w czasie 170 razy kr·tszym, r·wnym okresowi tej fali, przebňdzie 2 m. Okoğo jedna 
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trzecia potrafiğa poprawnie wskazaĺ dğugoŜĺ fali dŦwiňkowej. Pozostağe wybory nie najlepiej ŜwiadczŃ 

o  rozwiŃzujŃcych to zadanie. Czwarta czňŜĺ wskazağa odpowiedŦ 510 m. Liczbň 510 moŨna byğo 

uzyskaĺ, dodajŃc do siebie wartoŜci czňstotliwoŜci i prňdkoŜci. Ciekawe tylko, jak z  dodawania 

jednostki czňstotliwoŜci (Hz) i prňdkoŜci (m/s) miağaby pojawiĺ siň jednostka dğugoŜci (m). Natomiast 

31 na 100 uczni·w wskazağo jako dğugoŜĺ fali 57 800 m. Liczbň 57 800 moŨna byğo otrzymaĺ 

z  mnoŨenia czňstotliwoŜci przez prňdkoŜĺ, ale w·wczas jednostkŃ byğby m/s
2
, co natychmiast 

dyskwalifikuje tň odpowiedŦ. 

W kolejnym zadaniu trzeba byğo obliczyĺ ŜredniŃ moc miňŜni zawodnika podnoszŃcego sztangň 

na podanŃ wysokoŜĺ w okreŜlonym czasie. W tym celu naleŨağo zastosowaĺ poprawne metody 

obliczania siğy (F), pracy (W) i mocy (P). UczeŒ zamiast obliczania siğy i pracy m·gğ obliczyĺ przyrost 

energii potencjalnej ciňŨkoŜci (Ep), jeŨeli wiedziağ, Ũe przyrost tej energii jest r·wnowaŨny 

wykonanej przez zawodnika pracy. RozpoczynajŃc rozwiŃzywanie zadania, naleŨağo zdecydowaĺ, 

kt·rŃ z tych ĂŜcieŨekò wybraĺ, aby wyznaczyĺ moc miňŜni zawodnika. W zadaniu podane zostağy 

moŨliwe do wykorzystania wzory, z kt·rych albo uczeŒ wykorzystywağ trzy (jeŜli liczyğ po kolei F, W, 

P), albo dwa (jeŜli liczyğ Ep i P). Uczniowie czňsto obliczali jednoczeŜnie pracň i energiň i nie bardzo 

wiedzieli, co dalej z tym zrobiĺ. Czňstym bğňdem byğo takŨe podstawianie za s do wzoru na pracň  

W = F Ā s nie wartoŜci drogi, a wartoŜci czasu. GimnazjaliŜci mylili oznaczenie wielkoŜci fizycznej 

z symbolem jednostki innej wielkoŜci. Uczniowie, kt·rzy bardzo dobrze radzili sobie 

z  rozwiŃzywaniem tego zadania, zaczynali od przeksztağcania wzor·w i zapisania zaleŨnoŜci na 

obliczanie mocy w postaci jednego wyraŨenia: albo P = mgh/t albo P = mgs/t. Niekt·rzy z nich 

popeğniali bğňdy w przeksztağcaniu wzor·w i zamiast poprawnych otrzymywali P = mght lub  

P = mgst. Istotne w zadaniu byğo takŨe poprawne stosowanie jednostek wielkoŜci fizycznych. Spora 

grupa uczni·w osobno obliczağa wartoŜĺ liczbowŃ poszczeg·lnych wielkoŜci fizycznych, a nastňpnie 

dokonywağa przeliczania jednostek. WiňkszoŜĺ jednak wykonywağa obliczenia ğŃcznie z jednostkami. 

Niestety bardzo czňsto stosowano niepoprawne jednostki wielkoŜci fizycznych. Czasami moŨna byğo 

odnieŜĺ wraŨenie, Ũe jednostki wielkoŜci fizycznych byğy stosowane Ăna chybiğ trafiğò. MoŨna byğo 

dowiedzieĺ siň na przykğad, Ũe jednostkŃ mocy jest niuton (N), dŨul (J), amper (A), wolt (V) czy om 

(ɋ). To zadanie takŨe okazağo siň dla uczni·w trudne. Poprawnie zastosowaĺ wz·r na obliczanie siğy 

potrafiğo 63 na 100 uczni·w, na obliczanie pracy 48 na 100 uczni·w, a na obliczanie mocy juŨ tylko 

32 na 100 uczni·w. Cağkowicie poprawnie, wraz ze stosowaniem wğaŜciwych jednostek, wykonağo to 

zadanie zaledwie 17 na 100 uczni·w. 

Om·wione powyŨej dwa zadania z zakresu fizyki pokazujŃ r·wnieŨ, Ũe jeŜli uczniowie nie znajŃ  

i nie potrafiŃ poprawnie stosowaĺ jednostek wielkoŜci fizycznych, to podawanie gotowych wzor·w 

tylko nieznacznie pomaga im w rozwiŃzaniu zadania. Za zadanie, w kt·rym nie podano wzoru, 

uczniowie uzyskali 36% punkt·w moŨliwych do uzyskania, a za zadanie, w kt·rym umieszczono do 

wykorzystania wzory ï 40%.  

Posğugiwanie siň jňzykiem symboli i wyraŨeŒ algebraicznych sprawdzano piňcioma zadaniami. 

WiňkszoŜĺ tych zadaŒ (cztery) dotyczyğa treŜci z zakresu chemii. Dwa z zadaŒ odwoğywağy siň do 

poğoŨenia pierwiastk·w w ukğadzie okresowym i byğy dla uczni·w umiarkowanie trudne.  

W pierwszym z nich trzeba byğo rozr·Ũniĺ tlenki metali od tlenk·w niemetali i wskazaĺ odpowiedŦ 

zawierajŃcŃ wyğŃcznie wzory sumaryczne tlenk·w metali. Niemal 4 na 10 uczni·w nie potrafiğo tego 

zrobiĺ. Na dodatek 9 na 100 uczni·w zaliczyğo wodň do tlenk·w metali.  

RozwiŃzanie drugiego zadania polegağo na wskazaniu tlenku azotu, w kt·rym azot jest 

czterowartoŜciowy. Uczniowie powinni wiedzieĺ, Ũe tlen wystňpujŃcy w zwiŃzkach chemicznych jest 

zawsze dwuwartoŜciowy i na tej podstawie wyznaczyĺ wartoŜciowoŜĺ azotu. Prawie poğowa uczni·w 

nie potrafiğa poprawnie wskazaĺ tlenku azotu speğniajŃcego warunki zadania. 

Aby poprawnie rozwiŃzaĺ kolejne zadanie, takŨe z chemii, naleŨağo zidentyfikowaĺ reakcjň 

zobojňtniania tj. reakcjň powstawania soli w wyniku dziağania kwasu na zasadň. Tylko 42 na 100 

uczni·w potrafiğo wskazaĺ bezbğňdnie tň reakcjň. To zadanie byğo dla piszŃcych test trudne. 

RozwiŃzanie ostatniego z zadaŒ chemicznych polegağo na uzupeğnieniu dw·ch r·wnaŒ reakcji 

chemicznych, kt·re dodatkowo w trzonie zadania zostağy opisane sğownie. W pierwszym r·wnaniu 

naleŨağo zapisaĺ wzory substrat·w w reakcji otrzymywania wapna gaszonego, a w drugim zapisaĺ 

wzory substratu i produktu w reakcji otrzymywania wňglanu wapnia. GimnazjaliŜci bardzo czňsto 

niepoprawnie wpisywali reagenty w obydwu r·wnaniach reakcji chemicznych, nie pamiňtajŃc 

o  zbilansowaniu dw·ch stron tych r·wnaŒ.  
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PoniŨej podano przykğady r·wnaŒ reakcji uzupeğnianych przez uczni·w. Wyr·Ũnione w nich 

zostağy bğňdnie wpisane zwiŃzki chemiczne. 

Poprawnie uzupeğnione r·wnanie reakcji I:` 
22 Ca(OH)OHCaO  

Przykğady rozwiŃzaŒ uczniowskich:   22 Ca(OH)OH3CaCO  

      
22 Ca(OH)OH2CaO  

Poprawnie uzupeğnione r·wnanie reakcji II: OHCaCOCOCa(OH) 2322
 

Przykğady rozwiŃzaŒ uczniowskich:   OHCaCOCa(OH) 232 3CO   

OHCa(OH) 22 33 CaNOHNO  

      OHCOCa(OH) 222 22)Ca(CO  

      OH 2COCa(OH) 2 222 CaCO 2  

Niejednokrotnie uczniowie Ătworzyliò wzory zwiŃzk·w chemicznych, kt·re nie istniejŃ, 

np. zamiast CaCO3 pojawiağy siň Ca3(CO3)2 czy CaCO. R·wnanie reakcji otrzymywania wapna 

gaszonego (r·wnanie I) poprawnie uzupeğniğo tylko 35 na 100 uczni·w, a r·wnanie reakcji 

otrzymywania wňglanu wapnia (r·wnanie II) zaledwie 17 na 100 uczni·w. Zadanie dla uczni·w byğo 

trudne. Poprawne zapisywanie i bilansowanie r·wnaŒ reakcji chemicznych to jedna z podstawowych 

umiejňtnoŜci przydatnych nie tylko na lekcjach chemii i dlatego niepokojŃce jest to, Ũe uczniowie tego 

nie potrafiŃ.  

Wskazanie r·wnania opisujŃcego stosunkowo prostŃ sytuacjň praktycznŃ teŨ przysparza uczniom 

trudnoŜci. Pokazuje to zadanie, w kt·rym trzeba byğo przeanalizowaĺ opisanŃ sytuacjň i wybraĺ 

zgodnie z warunkami zadania odpowiednie r·wnanie opisujŃce tň sytuacjň. W zadaniu podano, 

Ũe Hania kupiğa trzy tabliczki czekolady po x zğ i gdy podağa kasjerce 15 zğ, to otrzymağa 0,60 zğ 

reszty. Wystarczyğo tylko zauwaŨyĺ, Ũe koszt zakupu czekolady i otrzymana reszta muszŃ byĺ 

r·wnowaŨne kwocie pieniňdzy podanej kasjerce. AŨ 31 na 100 uczni·w nie potrafiğo przeğoŨyĺ treŜci 

zadania na odpowiednie r·wnanie. 23 uczni·w na 100 wskazağo r·wnanie, kt·re zapisane byğo jakby 

w kolejnoŜci czytania zadania (3x + 15 = 0,6). Uczniom tym pewnie nawet nie przyszğo do gğowy, Ũe 

gdyby wyznaczyli z tego r·wnania cenň tabliczki czekolady, to miağaby ona ujemnŃ wartoŜĺ.  

Posğugiwanie siň funkcjami sprawdzano dwoma zadaniami. W jednym z nich naleŨağo 

przeanalizowaĺ wykres zaleŨnoŜci miňdzy masŃ czekolady (y) przypadajŃcŃ na kaŨdŃ z os·b, a liczbŃ 

os·b (x) dzielŃcych tabliczkň czekolady i wskazaĺ wz·r opisujŃcy tň zaleŨnoŜĺ. Zadanie okazağo siň 

ğatwe. Sprostağo mu nieco ponad trzy czwarte uczni·w. NaleŨy przy tym zauwaŨyĺ, Ũe co dziewiŃty 

uczeŒ nie rozr·Ũnia wielkoŜci wprost proporcjonalnych i odwrotnie proporcjonalnych. 

Do poprawnego rozwiŃzania drugiego zadania potrzebne byğo przede wszystkim rozumienie 

wykresu. AnalizujŃc wykres zaleŨnoŜci przebytej przez zawodnika drogi od czasu biegu, uczeŒ 

powinien zdawaĺ sobie sprawň, jakim ruchem poruszağ siň zawodnik (jednostajnym). Skoro wiedziağ, 

jaki to ruch, to wiedziağ r·wnieŨ, Ũe prňdkoŜĺ w tym ruchu ma stağŃ wartoŜĺ. UczeŒ, wybierajŃc 

wykres przedstawiajŃcy zaleŨnoŜĺ prňdkoŜci od czasu biegu zawodnika, powinien wskazaĺ ten, na 

kt·rym przedstawiono prostŃ r·wnolegğŃ do osi czasu. Zadanie okazağo siň trudne. Poprawnego 

wyboru dokonağo zaledwie 34 na 100 uczni·w. 

Uczniowie najczňŜciej wybierali wykres identyczny jak ten, kt·ry mieli przeksztağciĺ, chociaŨ 

w  zadaniu wyraŦnie zwr·cono im uwagň, Ũe majŃ wskazaĺ wykres przedstawiajŃcy zaleŨnoŜĺ 

prňdkoŜci od czasu biegu zawodnika. Takiego bğňdnego wyboru dokonağo aŨ 56 na 100 uczni·w. To 

moŨe Ŝwiadczyĺ o bardzo pobieŨnym czytaniu treŜci zadania, ale to chyba nie jest gğ·wna przyczyna 

takiego wyboru. Istota problemu tkwi w braku umiejňtnoŜci analizowania wykres·w i w samym 

rozumieniu wykresu. 

Gdy por·wnujemy ze sobŃ te dwa zadania, to wydaje siň, Ũe w ŜwiadomoŜci wielu uczni·w 

istniejŃ jakby dwa r·Ũne ukğady wsp·ğrzňdnych. Z jednym majŃ do czynienia na lekcjach matematyki, 

a ten drugi pojawia siň na innych przedmiotach, gğ·wnie na lekcjach fizyki. Pierwszy jest opisany 

zawsze tak samo ï oŜ x dla zmiennej niezaleŨnej i oŜ y dla zmiennej zaleŨnej. SporzŃdzanie wykres·w 

i odczytywanie informacji z wykres·w jest wtedy proste. Ten drugi ukğad wsp·ğrzňdnych za kaŨdym 

razem jest nowy i osie wsp·ğrzňdnych sŃ inaczej opisane. Bardzo czňsto uczniowie uczŃ siň wykres·w 

na pamiňĺ. MoŨe dobrze by byğo, gdyby na lekcjach matematyki sporzŃdzano wykresy opisane za 

pomocŃ innych zmiennych niŨ x i y. I moŨe byğoby lepiej, gdyby nauczyciele fizyki nie zaczynali 
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interpretowania wykres·w, zanim nauczyciele matematyki nie wytğumaczŃ uczniom, co to sŃ 

zaleŨnoŜci funkcyjne. 

Stosowanie zintegrowanej wiedzy do objaŜniania zjawisk przyrodniczych sprawdzano zadaniem, 

kt·re odwoğywağo siň do mapy i wymagağo wykorzystania wiedzy dotyczŃcej konsekwencji ruchu 

obrotowego Ziemi ï okreŜlenia momentu g·rowania SğoŒca w miastach poğoŨonych na r·Ũnych 

poğudnikach. Uczniowie powinni wiedzieĺ i rozumieĺ, Ũe ruch obrotowy to ruch Ziemi dookoğa 

wğasnej osi z zachodu na wsch·d, przy czym przez oŜ Ziemi rozumie siň umownŃ liniň prostŃ bňdŃcŃ 

osiŃ obrotu Ziemi (w uproszczeniu liniň ğŃczŃcŃ geograficzne bieguny Ziemi). G·rowanie SğoŒca, raz 

w ciŃgu doby, w tym samym momencie odbywa siň w miejscach poğoŨonych na tym samym 

poğudniku. Poğudnie sğoneczne jest p·Ŧniej w tej miejscowoŜci, kt·ra jest bardziej poğoŨona na zach·d. 

W zadaniu podano, Ũe SğoŒce wğaŜnie g·ruje w Lagos (jest godzina 12.00 czasu sğonecznego), a trzeba 

byğo wskazaĺ, w kt·rym z zaznaczonych na mapie miast dopiero bňdzie g·rowağo w tym dniu. 

Z  zaznaczonych na mapie miast warunki zadania speğniağy Meksyk i Buenos Aires. Prawie 6 na 10 

uczni·w wskazağo miasta poprawnie. Co piŃty uczeŒ pomyliğ kierunek obrotu Ziemi wok·ğ wğasnej 

osi (wyb·r tylko Delhi), a zdaniem nieco wiňcej niŨ piŃtego ucznia oŜ Ziemi wyznacza prosta 

przechodzŃca przez r·wnik i Ziemia obraca siň albo z poğudnia na p·ğnoc, albo odwrotnie (wyb·r 

tylko Buenos Aires lub wyb·r Meksyk i Delhi). Zadanie dla uczni·w byğo umiarkowanie trudne. 

Pewnie dlatego, Ũe wymagağo logicznego myŜlenia i skojarzenia r·Ũnych fakt·w. Nie podano Ũadnych 

liczb, kt·re by pozwoliğy odnieŜĺ jakiŜ schemat rozwiŃzania przerabiany na lekcjach w szkole. 

W tym obszarze umiejňtnoŜci zwraca uwagň brak umiejňtnoŜci z zakresu fizyki i chemii. O ile 

wskazanie konkretnego wzoru matematycznego opisujŃcego zaleŨnoŜĺ przedstawionŃ na wykresie, 

gdzie zmienne opisane sŃ tradycyjnie (x, y) nie sprawia trudnoŜci to juŨ w przypadku, gdy wykresy 

dotyczŃ innych wielkoŜci (oznaczonych innymi zmiennymi) uczniowie jakby nie rozumieli idei opisu 

osi ukğadu wsp·ğrzňdnych i nie zauwaŨajŃ, na kt·rej osi naleŨy poszukiwaĺ zmiennej niezaleŨnej, a na 

kt·rej zaleŨnej. Do tego dochodzi pobieŨna, nieuwaŨna analiza wykres·w, kt·ra prowadzi do 

wyciŃgania niepoprawnych wniosk·w. 

Uczniowie nie znajŃ jednostek wielkoŜci fizycznych, a jeŜli znajŃ to nie potrafiŃ z nich skorzystaĺ. 

Nie pomaga w·wczas nawet podanie gotowych wzor·w pozwalajŃcych rozwiŃzaĺ poprawnie zadanie. 

TrudnoŜci pojawiajŃ siň takŨe z przeksztağcaniem wyraŨeŒ algebraicznych. Z  pewnoŜciŃ brak tych 

umiejňtnoŜci przekğada siň takŨe na problemy z chemiŃ. Uczniowie nie potrafiŃ poprawnie 

zbilansowaĺ r·wnaŒ reakcji chemicznych. Brakuje im wiedzy z zakresu chemii. Nie znajŃ istoty 

podstawowych typ·w reakcji. Wskazywanie i opisywanie fakt·w, zwiŃzk·w i zaleŨnoŜci,  

w szczeg·lnoŜci przyczynowo-skutkowych, funkcjonalnych, przestrzennych i czasowych to trudne 

umiejňtnoŜci ale jakŨe potrzebne do ksztağtowania logicznego myŜlenia i naleŨy do ksztağtowania tych 

umiejňtnoŜci przywiŃzywaĺ szczeg·lnŃ uwagň. 

UmiejňtnoŜci uczni·w w obszarze standard·w stosowanie zintegrowanej wiedzy i umiejňtnoŜci do 

rozwiŃzywania problem·w sprawdzane sŃ w zakresie: 

 stosowania technik tw·rczego rozwiŃzywania problem·w  

 analizowania sytuacji problemowej  

 tworzenia modeli sytuacji problemowej  

 tworzenia i realizowania planu rozwiŃzania 

 opracowywania wynik·w. 

Jest to obszar umiejňtnoŜci zarezerwowany dla analizowania i rozwiŃzywania nietypowych zadaŒ 

problemowych. Nie wszystkie zakresy z tego obszaru sprawdzane sŃ na kaŨdym egzaminie 

gimnazjalnym. W 2009 roku uczniowie rozwiŃzywali dwa zadania z zakresu analizowania sytuacji 

problemowej i dwa z zakresu tworzenia i realizowania planu rozwiŃzania. Przyjrzyjmy siň bliŨej 

zadaniom sprawdzajŃcym umiejňtnoŜci uczni·w w tym obszarze. 

Udzielenie poprawnych odpowiedzi do zadaŒ z zakresu analizowania sytuacji problemowej 

wymagağo wnikliwej analizy danych przedstawionych w tekŜcie i w tabeli. Uczniowie powinni 

zauwaŨyĺ, Ũe warunki przeprowadzenia doŜwiadczenia byğy identyczne w odniesieniu do wszystkich 

prob·wek (taka sama temperatura, jednakowy czas trwania doŜwiadczenia, taka sama iloŜĺ skrobi 

w prob·wkach). Prob·wki r·Ũniğy siň zawartoŜciŃ. Prob·wka pierwsza peğniğa rolň pr·by kontrolnej 

w  doŜwiadczeniu i zawierağa tylko skrobiň i wodň. W drugiej, trzeciej i czwartej prob·wce opr·cz 

wody i skrobi byğa amylaza. Dodatkowo do prob·wki drugiej dodano stňŨony roztw·r kwasu solnego, 

a do czwartej dodano stňŨony roztw·r zasady sodowej. R·Ũna zawartoŜĺ prob·wek wskazywağa, jaki 




