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Wydział Matur CKE

Zachęcony Państwa apelem, chciałem napisać kilka słów o przeprowadzonej przez Wrocławską OKE maturze próbnej z matematyki oraz przy okazji o opracowanych przez nią zadaniach przygotowawczych zamieszczonych w czasopiśmie dla nauczycieli „Matematyka”. Mam nadzieję, że moje uwagi mogą się mimo dość późnego terminu do czegoś jeszcze przydać, a przynajmniej, że zostaną wzięte pod uwagę w przyszłym roku szkolnym, ponieważ podstawowym wnioskiem z nich powinno być moim zdaniem zwiększenie staranności przygotowania tego i podobnych egzaminów. Z uwagami tymi zgadza się w większości kilkoro moich znajomych nauczycieli, którzy czytali ten list i znają zadania, o których piszę.

Na początek chciałbym stwierdzić, że zadania wydają mi się interesujące, nie wiem jednak, czy odpowiednio dobrane na egzamin maturalny (np. po co powtarzające się kilka razy istnienie dwóch rozwiązań problemu?), zarówno jeśli chodzi o treść, formę, jak i poziom (według wielu nauczycieli zbyt wysoki na poziomie podstawowym, który miał rzekomo być dostępny dla wszystkich uczniów). Nie chcę się jednak tym zajmować, m.in. dlatego, że nie byłbym w stanie zająć często jednoznacznego stanowiska. W liście chcę podać po prostu konkretne uwagi, dotyczące różnej wagi usterek, które nie powinny zdarzyć się na państwowym egzaminie, a zwłaszcza na egzaminie mającym świadczyć o osiągnięciu istotnego stopnia edukacji i decydującym o przyszłej karierze i wykształceniu młodego człowieka.

Nie podaję czasem sugestii naprawy zaistniałego stanu rzeczy (bo nie mam na nie pomysłu) i zdaję sobie sprawę, że część moich uwag nie dotyczy OKE, tylko wyższych instancji. Liczę jednak przynajmniej na wysłuchanie mojego głosu, zastanowienie się nad moimi uwagami i ewentualne przekazanie ich właściwym osobom.

Przede wszystkim nie podoba mi się opisany przez Państwa schemat oceniania. Pomijając kilka błędów interpunkcyjnych, ostatni punkt jest sformułowany niejednoznacznie – rozumiem, że punktów nie należy przyznać (nie za odpowiedź zresztą, tylko za odpowiedni fragment rozwiązania zapewne), gdy zajdzie warunek opisany po pierwszym myślniku lub – właśnie: lub co? Koniunkcja dwóch następnych warunków czy też alternatywa? Widzę argumenty za zarówno jednym, jak i drugim sposobem interpretacji – nie ma trzeciego myślnika, jest spójnik „i”, ale jest w nowej linii, i w dodatku poprzedzony przecinkiem! Jednocześnie obie interpretacje wydają mi się tu prawdopodobne, przy czym – znów niejednoznaczność – nie wiadomo, czy nawias podaje tylko przykład zaistnienia opisanej sytuacji, czy definiuje ją. Poza tym reguła ta stoi przy jednej interpretacji (jeśli mielibyśmy tam alternatywę trzech sytuacji) w sprzeczności z podaną w arkuszu punktacją wielu zadań, gdzie punkty należy przyznać za odpowiedź, a przy drugiej interpretacji z kolei należałoby przyznać punkty za samą zgadniętą lub odpisaną odpowiedź (bez żadnego rozumowania) – jaki był więc zamiar Komisji?


Następnie opory moje budzi punkt o błędach „niemających wpływu na tok rozwiązania” – jest to przecież fakt ewidentnie subiektywny. Poza tym jeśli mowa o błędach „towarzyszących poprawnemu rozwiązaniu”, to czy błędem takim jest również zamieszczenie obok poprawnego także rozwiązania innego, błędnego, „na wszelki wypadek”? Traktując zasady literalnie, należałoby wówczas, zdaje się, przyznać maksimum punktów, jeśli jedno z rozwiązań byłoby w pełni poprawne. Podobny problem, jeśli uczeń w trakcie rozwiązania napisze gdzieś ewidentną bzdurę, w rodzaju np. „
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 czyli x=2 lub x=-2” – poprawnemu rozwiązaniu towarzyszy niemający na nie wpływu błąd! (?)


Podobnie jest z następnym punktem regulaminu – kto decyduje, czy błąd „drastycznie” obniżył stopień trudności zadania? I co wówczas z punktami za odpowiedź, które należy przyznać w pewnych zadaniach? (Tu znów pikanterii dodaje ostatni punkt schematu).


Większość moich powyższych uwag wiąże się z moim negatywnym nastawieniem do prób schematyzacji oceniania, co jest według mnie niemożliwe i łatwo prowadzić może do wylania dziecka z kąpielą! (Patrz również moje wątpliwości szczegółowe przy podziale punktów za poszczególne zadania i ich części).


Jeszcze mała uwaga techniczna: jak rozumiem, CKE oczekuje użycia wyłącznie czarnego tuszu z jakichś – nieznanych mi – przyczyn technicznych? Obawiam się jednak, że nie wszyscy  nauczyciele są wystarczająco świadomi tego – zdaje się, nowego? – punktu regulaminu, a zdrowy rozsądek i tak wymaga chyba, żeby normalnie oceniać rozwiązania zapisane, „standardowym” przecież, tuszem granatowym – po co więc komplikować sobie życie, pisząc o kolorze czarnym?


Przy okazji chciałbym przyłączyć się do oburzenia wielu nauczycieli wobec ministerialnego przepisu, zgodnie z którym uczniowie dowiadują się o dopuszczonych do posiadania wzorach na 2 miesiące przed maturą! Jest to moim zdaniem objaw niepoważnego podejścia do sprawy reformy, przygotowania do której trwają już rzekomo od dawna, a jej podstawy prawne zostały uregulowane prawie półtora roku temu. Źle świadczy to również o traktowaniu przez władze uczniów, nie wspominając o oczywistym utrudnieniu pracy nauczyciela. Ciekawym eksperymentem CKE było też pozostawienie wzorów dopuszczalnych do użytku na maturze próbnej poszczególnym OKE, co zwiększyło tylko zamieszanie i niepokój uczniów, a przy okazji dowiodło (znów?) panującego u nas bałaganu – dość długo niezmieniony błąd przy współczynniku Newtona we wrocławskich tablicach! (I co, jeśli uczeń z niepoprawionych tablic korzystał?) Nie wiem również, dlaczego tak długo nikt nie wpadł na pomysł umieszczenia zatwierdzonych ostatecznie niedawno tablic również na stronach komisji okręgowych – na kilku (i to nie od razu) umieszczono jedynie odnośniki do dokumentu na stronach CKE. Do niedawna ściąganie tego pliku (ze stron CKE, ok. 5 MB) trwa przy moim stałym, bardzo dobrym połączeniu ponad godzinę, ponieważ transmisja spowolnia się do 1 kb/s, szkoda mi więc uczniów czy nauczycieli łączących się przez modem lub z kafejek internetowych czy też szkolnych pracowni, o często nie najwyższych parametrach połączenia!

A czy zadania z egzaminu próbnego i schematy ich oceniania zostały już ze stron naszej OKE zdjęte? Dlaczego? (Ja przynajmniej nie potrafię ich znaleźć). Przy okazji chciałbym nadmienić, że prawidłową formą podawania dat w języku polskim jest np. „4 grudnia”, a nie „04 grudzień”.


Teraz jeszcze o formularzu do wpisywania wyników. Jak słyszałem, były w nim błędy przy analizie wyników, ale co zauważyłem jako użytkownik, to istotna niewygoda spowodowana faktem wyboru kilku opcji wartości pól. Poza tym zamienione zostały, jak się wydaje, zadania 6.3 i 6.4 (maksima niezgodne z kluczem), co (w wyniku właśnie takiego wykonania formularza) uniemożliwiło właściwe wpisanie punktów i fałszowało wnioski dotyczące opanowania poszczególnych umiejętności itp.


Taki sam efekt dawała konieczność wpisania punktów zgodnie z „kluczowym” podziałem na czynności, kiedy uczeń rozwiązał zadanie całkiem inaczej! (I w naturalny sposób byłoby podzielić punktację inaczej, a i poszczególne etapy wymagałby wykazania się innymi niż opisane w kluczu umiejętnościami). Chyba że punkty za takie rozwiązania należało wpisać gdzie indziej, ale co wówczas ze statystykami liczby piszących uczniów, rozwiązywanych zadań itd.?!


Liczba podjętych prób rozwiązywania danego zadania i tak była według mnie zafałszowana, jak bowiem można stwierdzić, czy uczeń próbę taką podjął, czy nie, jeśli np. w arkuszu zamieścił tylko rysunek odzwierciedlający dane? Podobnie pytam, czy należy w ten sposób uwzględnić sytuację, kiedy podjął próbę, ale wykazał się kompletnym niezrozumieniem treści, czyli de facto próbował rozwiązać całkiem inne zadanie? Poza tym uczeń próbę taką (sensowną) mógł podjąć, ale wszystkie swoje rozważania zapisać tylko w brudnopisie itd.

No i na koniec rażący dla mnie błąd ortograficzny w komentarzu: „Dopuszczone 0, 1 oraz N, w przypadku nie podjęcia przez ucznia próby rozwiązania zadania”. Reguła, którą tu złamano, obowiązuje od kilkudziesięciu lat i powinna być znana uczniom nawet zreformowanej szkoły podstawowej. Wstyd pokazywać taki produkt maturzystom, od których tym bardziej jej znajomości powinniśmy wręcz oczekiwać!


Przechodzę w końcu do arkusza. Przydział miejsca na rozwiązania uczniów uważam w wielu miejscach za nietrafny - vide uwagi przy zadaniach. Odnoszę się kolejno do prawie każdego zadania, więc pomieszane są tu sprawy różnej wagi oraz aspekty merytoryczne, metodyczne, techniczne, językowe, ... Jednak – powtarzam – uważam, ze egzamin tej wagi i teoretycznie tak długo przygotowywany (dlaczego zresztą nie jeden w całej Polsce, autorstwa CKE, jak prawdziwa matura? Czyżby trzeba było dać więcej pracy wszystkim komisjom okręgowym?) nie powinien mieć żadnych usterek i być pod każdym względem wzorem i dla ucznia, i dla nauczyciela!


Wielokrotnie powtarza się błąd interpunkcyjny nieoddzielania przecinkiem imiesłowowego równoważnika zdania: np. w zad. 12 po „Stosując wzory Viete’a”, w zad. 14 po „Korzystając tylko z definicji”, w zad. 15 po „Stosując wzór dwumianowy Newtona”... Zgodnie z niedawnymi zaleceniami Komisji Kultury Języka Polskiej Akademii Nauk normą (prawie bezwyjątkową) jest pisownia z przecinkiem. Ciekawe, czy ktoś czyta wytwory pracy OKE przed dopuszczeniem ich do widoku publicznego.

Zad. 1

Przyjęte jest zaznaczanie w sytuacjach, jak ta, punktu, w którym wykres zmienia istotnie swój charakter (w tym przypadku (0,0)) jako należącego, względnie nienależącego, do wykresu.

W kluczu nie ma ani słowa o ustaleniu skali na obu osiach, co jest przecież czynnością w tym zadaniu istotną i niebanalną, tym bardziej kiedy uczniowi każe się narysować asymptotę, która to czynność jest tu moim zdaniem z kolei zbędna, ponieważ przy dobrze narysowanym wykresie, dzięki pokratkowanemu obszarowi przeznaczonemu na rozwiązanie, asymptotyczne zachowanie funkcji jest widoczne dostatecznie dobrze. Przyznawanie za to punktu uderza zwłaszcza w dobrych uczniów.

Zad. 2

Co z dzieleniem obu stron nierówności? Czy nie lepiej było jednak dać (ograny, ale dobry?) przykład, gdzie zdarzy się dzielenie przez liczbę ujemną? Czy w rozwiązaniu uczeń miał napisać odpowiedni komentarz z tym związany? Według mnie powinien, chociaż sformułowanie „rozwiązanie nierówności” i brak jakiejkolwiek wzmianki na ten temat w kluczu wcale o tym nie świadczy. Podobnie - czy nie oczekujemy żadnego uzasadnienia odpowiedzi? Chyba powinniśmy! A jeśli tak, to jakiego i czemu nie ma tego w kluczu?

Zad. 3

W treści niezbyt naturalne jest użycie słowa „każdą” w sformułowaniu „za każdą sztukę”. Poza tym przychód w pierwszym miesiącu sprzedaży by się nie zwiększył, tylko był większy. (Gdybym miał więcej lat, niż mam, to przecież bym się nie postarzał!)

Bez sensu i mylące jest pisanie o hipotetycznej cenie c i liczbie klientów n, skoro n i c (złotych) to określone już wartości rzeczywiste!

Rozwiązanie przedstawione w kluczu nie jest godne polecenia, ponieważ wykonane jest tam niepotrzebne odejmowanie wyrażeń algebraicznych, co pociąga za sobą następnie konieczność jeszcze obliczenia (choćby w myśli) stosunku otrzymanej różnicy do przychodu nc. W rzeczywistości codziennej, jak sądzę, ludzie obliczają wartość 
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=5% więcej, i tak rozwiązała to zadanie przynajmniej istotna część uczniów.

Zad. 4

W treści nie podoba mi się sformułowanie „sprawdź, że”. W sytuacjach codziennych jest ono bez sensu – albo coś wiemy i nie sprawdza się, że tak jest, albo nie wiemy i sprawdzamy „czy”. Oczywiście wiem, że nie jest to wyrażenie rzadkie w zadaniach matematycznych, ale czy nie można logiczniej napisać „udowodnij” czy też np. „wykaż, że”?
Podobnie za slangowe i nielogiczne uważam sformułowanie „dzieli się bez reszty” – uczniom mówi się przecież, że wielomian dzieli drugi albo nie! (a nie „dzieli” i „dzieli bez reszty”).

Poza tym myślę, że to ciekawe i wcale nieproste zadanie można było nieco lepiej sformułować. W podanym kształcie może sugerować uczniom, że tw. Bézouta jednak się nie przydaje, a jest to przecież dość istotny element podstaw matematyki! (Z polecenia nie wynika wcale moim zdaniem konieczność wykonywania dzielenia, a każdy uczeń powinien wręcz wiedzieć, że do stwierdzenia samej podzielności jest to w tym wypadku zbędne!) Można byłoby – moim zdaniem bardziej celowo – dać jedno zadanie wykorzystujące to twierdzenie, a drugie z poleceniem po prostu „podziel”.

W podanym ilorazie jest zresztą oczywiście błąd: 45 zamiast 15 jako wyraz wolny.

Przyznawanie 1 punktu za podzielenie wielomianów i 2 punktów za rozwiązanie równania kwadratowego jest według mnie nieporozumieniem.

Za mało miejsca na rozwiązanie uczniowskie!

Zad. 5

Czy naprawdę należy przyznać punkt za podniesienie do kwadratu jakiegokolwiek wyrażenia podobnego do 4d+1 ? Punkt jest za „obliczenie kwadratu”, a ew. wcześniejsze błędy nie powinny mieć zgodnie ze schematem oceniania wpływu na ocenę tej czynności.

Uważam również, że w zadaniu można było się ograniczyć do liczb naturalnych, ponieważ w szkole nie rozpatruje się raczej dzielenia z resztą liczb ujemnych. W ogóle dzielenie z resztą

nie jest explicite wymienione w wymaganiach egzaminacyjnych, nie ma go też w żadnej podstawie programowej i nie jest również w ogóle poruszane w wielu podręcznikach. Stanowi więc to innego rodzaju trudność dla ucznia niż umiejętności oceniane w kluczu. Uczeń, który w ogóle nie zauważy problemu i mechanicznie napisze „d(C” czy też rozpatrzy tylko liczby naturalne, ma tu zadanie łatwiejsze od tego, który liczby ujemne będzie chciał rozpatrzyć oddzielnie i być może popełni w dodatku jakiś błąd.

Chciałbym tu nadmienić, że przy znajdowaniu reszt z dzielenia liczb ujemnych błędy popełniło troje moich znajomych nauczycieli pracujących w liceach! A w informatyce działanie takie jest definiowane różnie, co dodatkowo przemawia za niecelowością poruszania tego problemu na egzaminie.

Zad. 6

Dziwi mnie, że formułujący treść zadania zakładają, że ktokolwiek mógłby n początkowych wyrazów ciągu szukać nie wśród kolejnych.

Chciałbym również zauważyć, że wzór na sumę n kolejnych wyrazów ciągu arytmetycznego ma już postać iloczynową, więc 1 punkt w podpkcie 6.4 przyznaje się ewentualnie za co najwyżej wykonanie uproszczeń na liczbach całkowitych, natomiast punkt 6.5 jest chyba nieco zbyt lakoniczny – czy nie należy wymagać od ucznia jakiegoś uzasadnienia, że wyliczenie maksimum funkcji kwadratowej daje w tym przypadku odpowiedź (że argument 10 ma sens dla ciągu)?
Myślę ponadto, że zbyt mało miejsca przeznaczono w arkuszu na rozwiązanie.

Zad. 7

W treści brakuje przecinka po współrzędnych punktu B. Przesunięty powinien być przecinek przed  wskaźnik zespolenia „wtedy i tylko wtedy gdy”. Brakuje też przecinka po współrzędnych punktu S oraz po słowie „metodę” w przedostatniej linii.

Za czynności opisane w punkcie 7.2 przyznałbym raczej 1 pkt w sumie.

Zad. 8

Dość standardowe rozumowanie szkolne prowadzi w podpkcie a do natychmiastowej odpowiedzi 
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. Wstyd dla Komisji, że w kluczu przedstawiono rozumowanie o wiele bardziej skomplikowane.

Chciałbym przy okazji zauważyć, że całe zadanie niektórzy uczniowie rozwiązywali przez narysowanie sobie wszystkich możliwych przypadków, co nie było przy podanych danych zbyt trudne ani czasochłonne. Czy nie lepiej było dać liczby nieco większe, jak np. 10 i 8? Rachunki komplikują się tylko trochę, a za takie błędy i tak punktów nie odejmujemy, zresztą zapewne każdy uczeń ma przed sobą kalkulator. Jeszcze lepiej może nawet m i n punktów – obliczanie współczynników Newtona nie jest wówczas co prawda w części I ćwiczone, ale w zadaniu nie o to chyba chodzi?

Na rozwiązanie uczniowskie przeznaczono według mnie zbyt mało miejsca.

Zad. 9

W zadaniu niewłaściwy dydaktycznie jest moim zdaniem fakt, że podstawienie za tangensa wartości przybliżonej już na początku przekształceń nie powoduje kumulacji błędu, a pisanie „przyjmij, że tg15(=...” sugeruje wręcz, że można tak przyjąć już w trakcie rachunków pośrednich, co ogólnie nie jest przecież sensowne i prowadzić może do niemiłych (czasem niebezpiecznych!) konsekwencji w zastosowaniach matematyki. Może zresztą za to mamy przyznać jeden z punktów w 9.3? (Z klucza tego wywnioskować nie sposób).

W odpowiedzi powinno być napisane, że podany wynik jest przybliżony (słowo „około” lub temu podobne), ale treść pozwala również na podanie jako wyniku 21,95 m – mamy dokładność 0,01 m (należało mówić o zaokrąglaniu!).

Na rozwiązanie uczniowskie przeznaczono według mnie zbyt mało miejsca.

Zad. 10

Treść na pewno nie jest godna prezentacji uczniom jako tekstu matematycznego:

· twierdzenie po prostu jest (prawdziwe) czy też zachodzi, jaki sens ma mówienie o „prawdziwości w trójkącie”?

· dwusieczna nie „podzieli”, a dzieli po prostu, i to bez względu na to, czy to my, czy w ogóle ktokolwiek ją wykreśli czy nawet tylko narysuje lub poprowadzi w myśli!

Czy „odpowiedni” rysunek ma mieć wymiary rzeczywiste? Co z miejscem w arkuszu? I czy te centymetry są kolejną uporczywą próbą urealniania „na siłę” matematycznych problemów szkolnych? Tak czy siak przy podanej treści również we wzorcowej odpowiedzi długość powinna mieć miano!

Wracając do rysunku: w jakim stopniu powinien oddawać on trójkąt opisany w zadaniu? Lepsi uczniowie chcieli rozpatrywać sytuację, w których przyprostokątna dzielona jest w tym samym stosunku, ale odwrotnie niż w rzeczywistości, tj. tak, że jej dłuższa część jest przy kącie prostym.

Skłania do tego np. również taki rysunek, w którym owa przyprostokątna jest krótka i nie widać dobrze jej podziału. Autorzy klucza w ogóle ignorują ten problem – czy zakładają, że „odpowiedni” rysunek doprowadzi do „odpowiednich” proporcji? Czy też nie wymagają od ucznia żadnego uzasadnienia jedyności możliwej sytuacji? A może wymagają, ale o tym nie piszą? A może sami zapomnieli? Nowa matura, a ile nadal możliwości pozostawionych do rozstrzygnięcia nauczycielowi!

Zad. 11

Myślę, że mówienie „długość wysokości ostrosłupa” nie jest konieczne – wydłuża i tak już dość długą (a i tak wg mnie jasną) treść.

Punkt z podpktu 11.5 jest trudniej zdobyć niż ten w podpkcie 11.6. Nie jest to oczywiście sprzeczne z ogólnymi zasadami nowych egzaminów, ale czy słuszne?...

Zad. 12

Nie kosztuje chyba wiele pisać zgodnie z francuskim oryginałem „Viète”, z właściwą matematykom (i uświęconą tradycją, m.in. w odniesieniu do nazwisk) precyzją, a przy okazji przekazując uczniom więcej wiedzy czy tez właściwie nie wprowadzając ich w błąd. (Co ma również miejsce np. w rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 kwietnia 2003 r. zmieniającego rozporządzenie w sprawie standardów wymagań będących podstawą przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów (Dz. U. z 2003 r. Nr 90, poz. 846), a przynajmniej w jego wersji opublikowanej na stronach Centralnej Komisji Egzaminacyjnej).

Niejasne polecenie „stosując wzory Viete’a” – czy jeśli uczeń zastosuje je tylko tam, gdzie nie musi zbyt wiele przekształcać, tj. np. do iloczynu, a kwadraty pierwiastków obliczy ze wzoru na pierwiastki, należy mu przyznać maksimum punktów? Ale czy o takie rozwiązanie chodziło autorowi zadania? (Widziałem takie rozwiązania!)

W kluczu: rozwiązania ładniej jest zapisać alternatywą – z formalnego punktu widzenia rozwiązanie równania nie zostało podane. Ważniejsze: odpowiedź podana w kluczu nie jest odpowiedzią na polecenie sformułowane w zadaniu (wystarczyłoby napisać „Tak, taka wartość p istnieje.”).

Zad. 13

Uważam, że rozdzielenie punktów w ten sposób nie odpowiada rozkładowi trudności. Za rozwiązanie równania liniowego jest tyle samo punktów, co za podstawienie wyliczonej wartości całkowitej do dwu wyrażeń liniowych i za rozwiązanie nierówności wielomianowej, którą część uczniów dodatkowo sobie skomplikowała, zapisując ją w postaci normalnej, a nie iloczynowej! (Trudności tutaj to: zastosowanie postaci iloczynowej, zbadanie znaku wyrażenia (do czego niezbędne jest odpowiednie potraktowanie pierwiastka podwójnego) oraz właściwe uwzględnienie miejsc zerowych).

Poza tym uwaga w treści, że c(2, może być dla uczniów najwyżej myląca. Pytam więc, jaki był jej cel, ponieważ nie widzę żadnego jej sensu merytorycznego.

Na rozwiązanie mogłaby być przeznaczona cała strona.

Zad. 14

To zadanie zostało już chyba dostatecznie skrytykowane, więc chciałbym tylko napisać, że za zasadny uważam zarzut, że uczniowie poznają przecież pojęcie i podstawowe zastosowania pochodnej i poza może jedną lekcją w pierwszej klasie właśnie rachunek pochodnych w prosty sposób wykorzystują do badania monotoniczności. W tym zadaniu chodzi w dodatku o funkcję, której wykres przeciętny uczeń powinien być w stanie naszkicować czy wręcz znać!

Jeśli już, jak każe treść, zapomnieć o pochodnych, to rozwiązanie naturalniejsze i łatwiejsze od podanego w kluczu to coś à la (przeformułowane nieco dla skrócenia oryginalne rozwiązanie ucznia): Kwadrat liczby ujemnej większej od innej liczby ujemnej jest mniejszy od jej kwadratu, więc odwrotności ich kwadratów są w takiej relacji, jak te liczby. Czyli wartości danej funkcji na   (-(,0) rosną wraz ze wzrostem argumentów, więc funkcja rośnie na tym przedziale. Mam nadzieję, że choć w kluczu podano rozwiązanie moim zdaniem mniej czytelne, zgodnie z zasadami oceniania za przytoczone przeze mnie rozwiązanie przyznano by maksimum punktów.

Kuriozalnie brzmi dla mnie określenie „zbudowanie różnicy wartości”! - nigdy żadnej różnicy nie budowałem...

Na rozwiązanie mogłaby być przeznaczona cała strona.

Zad. 15

Czy wyrażenie 
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 albo takie, gdzie nie wyliczono żadnego współczynnika Newtona, można uznać za rozwinięte? Z klucza wynikałoby chyba, że nie, ale większość uczniów zapewne i tak te współczynniki obliczy w dalszej części zadania, więc tutaj mogła zapisać (niemalże zwyczajnie przepisać z tablic!) tylko coś takiego. Również dalsze 2 punkty rozdzielone są moim zdaniem niewspółmiernie do trudności ocenianych czynności – podstawienie wymaga zarówno rozumienia wzoru, jak i sprawnej operacji na liczbach ujemnych oraz podnoszenia pierwiastka do potęg 2, 3, 4 i 5, natomiast redukcję otrzymanych wyrazów musi umieć wykonać każdy gimnazjalista i nie wymaga ona więcej umiejętności niż dodawanie liczb całkowitych w zakresie (-44,76)!

Za mało miejsca na rozwiązanie – lepiej byłoby chyba, nie zwiększając objętości arkusza, dać po jednej stronie na zad. 15 i 16.

Zad. 16

Uwaga do treści: czy piętnaście początkowych wyrazów ciągu może nie być kolejne?

Sformułowanie punktu 16.1 w kluczu oznacza wg mnie, że niesłusznie należy przyznać punkt za napisanie np. „a5( a11 = 4” – zapisano przecież „równanie wynikające z danych w zadaniu”.

Poza tym uważam, że zadanie to ma zbyt dużo punktów w porównaniu do pozostałych. (Przy okazji: czy można przyznać jeden punkt, jeśli ktoś napisze tylko 
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? – to problem bardziej ogólny, odnośnie do niejednoznacznie sformułowanych zasad oceniania, o czym pisałem na początku). W podpkcie 16.4 punkt należy przyznać za dość nienaturalne dla uczniów spostrzeżenie, które łatwo można ominąć, wyliczając po prostu a1 z wcześniej otrzymanej zależności – wówczas przy innej, podkreślam – naturalniejszej dla ucznia drodze rozumowania – punkt ten dostaje się za podzielenie równania stronami! (Działanie na potęgach jest oceniane już w nast. podpkcie).

W odpowiedzi właściwiej jest moim zdaniem pisać „-215”, bo to wyrażenie jest jakby bardziej obliczone i tak zapewne liczyłby to ktoś np. na kalkulatorze bez potęgowania.

Zadanie to niesie poza tym niebezpieczeństwo, że uczeń, który umie posługiwać się potęgami o całkowitych wykładnikach (co wynieść powinien z gimnazjum), ma wiedzę o ciągu geometrycznym i rozumie treść zadania oraz jest intelektualnie w stanie je rozwiązać, mimo to go nie zrobi, ponieważ mechanicznie pomyli się w podpkcie 16.1 lub w późniejszych rachunkach w wykładnikach (np. choćby nie znajdzie wartości 7(15), za co odbierze mu się nieproporcjonalnie dużo punktów.

Zad. 17

Błąd merytoryczny w pkcie 17.1 klucza: zamiast implikacji istotna jest tam równoważność! (Następnikiem implikacji mogłoby tam być przecież choćby zdanie x(-1).

Jak należy ocenić rozwiązanie (u uczniów znacznie częstsze od przedstawionego przez Komisję), w którym uczniowie rozbijają dany logarytm na różnicę? Każdy punkt z czynności opisanych w kluczu może wówczas zostać zrealizowany! (dziedzina obliczona, tylko niebrana później pod uwagę, monotoniczność wykorzystana raz jak w kluczu, raz przy porównywaniu dwu logarytmów, nierówność wymierna rozwiązana poprawnie (tu może punkt mniej, bo błąd upraszcza tę część – nierówność robi się liniowa), no i odpowiedź może uwzględniać poczynione założenia, chyba niczego nie upraszczając!) Ile punktów należałoby więc przyznać za to – niewątpliwie (?) złe – rozwiązanie i (co ciekawsze!) jak uzasadnić taką punktację w zgodzie z ideą schematu oceniania i zreformowanej edukacji??!

Na podobnej zasadzie nie wiem też, jak należałoby punktować rozwiązanie, w którym uczeń, przyrównując logarytm do zera, porównuje równoważnie argument logarytmu z zerem! (Tutaj również wszystkie czynności opisane w kluczu mogą zostać wykonane poprawnie – monotoniczność może być przecież uwzględniona właściwie, a nierówność pozostanie wymierna i uprości się tylko nieznacznie (czy takie jest zdanie Komisji?). Czyżby więc maksimum?)

Niejasne jest według mnie również, czy uczeń otrzymuje punkt za podanie odpowiedzi (zgodnej z przeprowadzonymi obliczeniami), jeśli nie poczynił żadnych założeń.

Chyba zbyt mało miejsca na rozwiązanie.

Zad. 19

Podpkt 19.3 jest moim zdaniem niezbyt szczęśliwie sformułowany – punkt należy przyznać chyba za znalezienie, a nie zapisanie szukanej miary.

Zad. 20

Jestem (może osamotnionym) wrogiem nazywanie osi X (x) osią OX, choć widzę pewne uzasadnienie sensowności takiej notacji.

Niewłaściwy jest także przecinek po „f” w części b polecenia.

W pkcie 20.3 klucza we wzorze pochodnej założenie o dziedzinie jest zbędne, ponieważ wynika ono w naturalny sposób ze wzoru, a nawet już z nienależenia jedynki do dziedziny funkcji f (która też w treści, jak jest to w szkole przyjęte, nie została explicite określona).

Odpowiedź do punktu b podana w kluczu jest dla mnie bezsensowna i niezgodna z logiką – jakie to styczne są niby cztery? W każdej z obu możliwych w zadaniu sytuacji takie (równoległe do l) styczne są oczywiście dwie, więc prawidłową (choć niezbyt jasną) odpowiedzią będzie liczba 2! (co oczywiście można napisać też tak, by wszystko było jasne)

Zauważmy również, że uczeń, który znalazł w pkcie 20.1 tylko jedną wartość kosinusa, jest za to karany wielokrotnie – w pkcie 20.1 (jak rozumiem – choć nie jest to nigdzie napisane ani nie wynika wprost z zasad oceniania – odjęciem jednego punktu) i odjęciem 2 kolejnych punktów w pkcie 20.4. Pytanie (znów odnośnie do problemu niejednoznacznego sformułowania zasad oceniania), czy dodatkowo nie należy też przyznać punktów w podpkcie 20.5, jeśli uczeń dostał np. tylko dwa rozwiązania, jak byłoby w opisanym przypadku.

Niektórzy uczniowie radzili sobie z rozwiązaniem równania kwadratowego, nie obliczając wyróżnika. Czy wówczas faktycznie mają dostać punkt za przekształcenie równania wymiernego do postaci wielomianowej?

Poruszony już problem z ogólnymi wytycznymi co do oceniania tu przejawia się szczególnie jaskrawie: czy sprytny uczeń, który napisze dosłownie samą odpowiedź (a stosunkowo nietrudno ją przecież wydedukować), ma dostać punkt??!

Poza tym na to zadanie w arkuszu pozostawiono uczniowi stanowczo za mało miejsca!

Ponieważ można było za nie zdobyć aż 9 punktów, może warto było dać je wyżej, żeby dać uczniowi szansę zmierzenia się z nim wcześniej (bo większość zabiera się za zadania w kolejności ich numeracji).

Zad. 21

Nie wiem, czy zgodnie ze schematem oceniania można (należy) przyznać punkty uczniowi, który zapisze odpowiednie równości kątów, źle je uzasadniając. (Jeśli zapisze je bez uzasadnienia, rozumiem, że punkty dostaje?)

W kluczu znów błąd – w pkcie 21.4 jest AB zamiast DB.

Zad. 22

Niezręczne sformułowanie – po słowach „są równe” należałoby raczej oczekiwać końca zdania.

Chciałbym zauważyć, że pierwszy punkt otrzyma każdy uczeń, który bezmyślnie przepisze wszystkie wzory z podanej mu listy (nawet mylący prawdopodobieństwo warunkowe z prawdopodobieństwem różnicy zdarzeń i niemający w ogóle pojęcia o prawdopodobieństwie!) i choćby na chybił trafił będzie próbował je przekształcać. Wiem zresztą z wypowiedzi ucznia, że zadanie to dało się rozwiązać nawet w całości (3 pkt), nie wiedząc o prawdopodobieństwie zupełnie nic (w III klasach wielu szkół tego materiału jeszcze nie przerabiano), a rozumiejąc jedynie matematyczną symbolikę i umiejąc przekształcać wzory! Jest to co prawda umiejętność jak najbardziej matematyczna, ale ...

Bezsensowne sformułowanie w kluczu! – nie słyszałem o takiej „własności prawdopodobieństwa sumy dwóch zdarzeń” – czy uczeń miał tak napisać? I powinien znać również analogiczną własność różnicy dwóch zdarzeń, iloczynu dwóch, a może i więcej zdarzeń?

Teraz kilka istotniejszych uwag do zadań przygotowawczych zamieszczonych w „Matematyce”.

  Nr 5/2004

Zad. 3

Warto chyba napisać, że korzystamy z jednego ze wzorów na sumę i dlaczego akurat z tego. Końcowy wniosek też nie jest zbyt trafnie sformułowany – najpierw należy odrzucić x1, bo jest to obcy pierwiastek równania, które dla x=½ nie ma po prostu sensu! Dopiero wtedy możemy napisać, jak wygląda rozwiązanie całego zadania.

Zad. 10

Skrót jednostki minuta to min bez kropki!

W podpkcie a) można było uniknąć potencjalnej niejednoznaczności (czy może chodzi o dwa typy rozmów i należy znaleźć dwie liczby), pisząc np. „ile było takich rozmów, które trwały nie krócej ... i nie dłużej ...” albo używając po prostu spójnika „ale” zamiast „i”.

Zad. 12

Ostatnim słowem powinno być chyba raczej „uzupełnienia”, ale i tak nikt chyba nie mówi o uzupełnianiu basenu...

Zad. 15

Myślę, że sensowniej pisać o równoległości odcinków i zaznaczyć to właściwą symboliką.

  Nr 6/2004

Zad. 2

Przecież to nie klasa ma odchylenie, tylko oceny!

Zad. 4

Nie uważam, żeby uczeń standardowo miał się domyślać (chociaż nie można też tego z drugiej strony uznać za postępowanie niewłaściwe – a jak chciała Komisja?), że funkcja ta jest różniczkowalna w ekstremach. Podobnie nie wiem, co uczeń ma powiedzieć o wartości pochodnej na krańcach dziedziny. Pochodna jednostronna istnieje, a pochodna? A można było przecież trochę dalej pociągnąć wykres, sugerując kontynuację jego przebiegu do plus i minus nieskończoności (wtedy co prawda pytanie o dziedzinę ma mniejszy sens) i dopisać w treści słowo „różniczkowalnej”!...

Zad. 14

Z definicji czego?

Zad. 15

Rażący przecinek przed „i”!

  Nr 2/2005

Zad. 6

Rażący błąd – „nie” z przymiotnikami w stopniu wyższym pisze się wciąż osobno!

Zad. 7

Karygodne jest moim zdaniem używanie w zadaniu egzaminacyjnym samego symbolu stopnia, gdy chodzi o jednostkę temperatury!

Zad. 14

Kolejna niezbyt udana próba urealnienia treści.

1. Fakt, że Rafał coś postanowił, nie oznacza, że tak się stało.

2. Czy do zbioru wartości szukanej funkcji należy np. liczba 300000000000000000000000350 zł?

3. Co znaczy, że oszczędności zwiększają się każdego miesiąca?? Tzn. kiedy? A jak przebiegały oszczędności Rafała dotychczas?

4. Jaka jest dziedzina tej funkcji?? Czy chodzi o numery kolejnych miesięcy, czy może ma to być zbiór ciągły? A jaki jest lewy kraniec dziedziny? (Przecież na początku roku Rafał miał już jakieś oszczędności, więc ich stan wcześniej też zapewne się zmieniał!)

Zad. 18

Podobnie: kto poza OKE mierzy prędkość pociągu w km/min??

Warto też chyba było napisać, że wzór działa tylko na trasie AB – inaczej prędkość staje się dość szybko ujemna i dąży do -(.

Zad. 19

Czy OKE satysfakcjonuje podanie jako zdarzeń elementarnych wylosowania dwóch piłek? Albo dwóch piłek tego samego lub różnych kolorów? A przecież są to możliwe definicje (!

Zad. 20

Znów sformułowanie „dzieli się bez reszty” zamiast prostszego i naturalniejszego „dzieli się”!

Zad. 22

a) Ściśle rzecz biorąc, nie wiadomo, co to jest „ten wielokąt”, a później jaki to wielokąt jest teraz dany!

c) Niepotrzebne słowo „suma” przy „S(5)” może najwyżej uczynić treść niezrozumiałą.

Zad. 25

Sformułowanie jest niezbyt precyzyjne – to nie przekątne i bok spełniają podany warunek, tylko ich długości. Czy od ucznia wymaga się poza tym dostrzeżenia, że podany związek między p, q i a pozwala te wielkości wyznaczyć? Przecież z treści wynika, że są one dane, więc odpowiedź w rodzaju „Jest to taki kąt ostry, tangens połowy którego jest mniejszą z liczb p/q, q/p.” powinna być uznana za prawidłową. A co z odpowiedzią „
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Z poważaniem,






życząc powodzenia w układaniu dalszych zadań

i całej pracy Komisji (





Michał Śliwiński
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