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Wstep

Przyjecie modelu umiejetnosci jezykowych opartego na kompetencji ko-
munikacyjnej powoduje, iz konieczne staje si¢ zbadanie wptywu okreslonych
w nim czynnikow na jakos¢ tekstow mowionych u testowanych oraz na osiag-
niety przez nich wynik. W przypadku egzaminéw ustnych sprawe komplikuje
dodatkowo obecnos¢ interlokutora i/lub oceniajacego. Rys. 1. schematycznie
ilustruje omawiana sytuacje.

Oceniajacy

Zadanie egzaminacyjne
Egzaminujacy | . ‘

Rys. 1. Zmienne w ustnych egzaminach performancji jezykowej (na podstawie McNamara, 1996: 86)
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Diagram ten wyraznie pokazuje, iz uzyskiwany przez testowanego wynik
nie jest, wbrew do$¢ powszechnie panujacemu przekonaniu, odzwierciedleniem
poziomu opanowania umiejetnosci méwienia. To, czym zdajacy si¢ wykaze, za-
lezy nie tylko od niego, ale rowniez od tego, na co pozwoli mu zadanie egzami-
nacyjne oraz osoba egzaminujaca (Brown, 2005). Co wigcej, ta w duzej mierze
wspoltworzona wypowiedz (Jacoby i Ochs, 1995) podlega ocenie w wyniku
interpretacji jej zawartosci i jako$ci przez oceniajacego, ktory patrzy nan przez
pryzmat wlasnej interpretacji utworzonych dla egzaminu kryteriow oceniania,
zazwyczaj dodatkowo odpowiednio zmodyfikowanej poprzez szkolenie w ich
stosowaniu. Ostateczny wynik zawiera zatem echa wszystkich tych wplywow,
co prowadzi McNamare (1997) do stwierdzenia, iz wynik tyle samo méwi nam
o testowanym, co o testujacym.

Problem

Bez watpienia kluczowym elementem w rozwiklaniu zagadki ‘Co ukrywa
wynik?, czyli odpowiedzi na fundamentalne pytanie dotyczace trafnosci
interpretacji, jest zrozumienie, jaki wplyw na 6w wynik ma oceniajacy. Jasne
jest, Ze proba analizowania wplywu jednej zmiennej w oderwaniu od oddzia-
tywania innych zmiennych nie rozwiaze calego problemu. Jednakze proba
analizowania wszystkich zmiennych jednoczesnie stwarza nierozwiazywalne
na obecnym etapie problemy metodologiczne. Fakt, ze mozemy bada¢ wplyw
oceniajacych na wyniki egzaminu bez konieczno$ci organizowania czaso-
chtonnych i kosztowych schematow badawczych i tak zawdzigczamy pojawie-
niu si¢ nowych metodologii (np. wieloaspektowego skalowania Rascha; por.
Smolik, 2005).

W przewazajacej wigkszosci znanych mi egzaminoéw ustnych z jezyka
obcego oceniajacy ustala wynik, wykorzystujac do tego wystepujaca pod roz-
nymi nazwami skale oceniania.! W zalozeniu, skala oceniania jest niezbednym
skladnikiem kazdego egzaminu performancji jezykowej (praktycznego), gdyz
stanowi operacjonalizacje konstruktu, ktory podlega ocenie w kazdym tescie.
Konstrukt sam w sobie jest hipotetycznym konceptem opisujacym, zazwyczaj
w dos¢ ogolny, teoretyczny sposob, istote ,,rzeczywistosci” mentalnej podlega-
jaca ocenie, w przypadku jezykow obcych najczgsciej w odwotaniu do jednego
lub kilku modeli umiejetnosci jezykowych lub do celéw nauczania okreslo-
nych w programie. Zadania egzaminacyjne oraz skala oceniania identyfikuja
zachowania (zmienne obserwowalne), ktore mozna uznac za przejaw tej hipo-
tetycznej konstrukcji mentalnej. Skala oceniania jest zatem swoistego rodzaju

! Ograniczenie w dlugosci artykulu nie pozwala mi na dokladne oméwienie ani typow sto-
sowanych skal, ani sposobu ich tworzenia, pozwolg sobie zatem tylko podac Zrédla, gdzie
informacje te mozna znalez¢: Alderson (1991), Brindley (1998), Fulcher (2003), Luoma
(2004).
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kluczem do okredlenia poziomu wiedzy i umiejetnosci, lezacych u podstaw
zaobserwowanych zachowan (kwestia ta jest ogromnie problematyczna dla
testowania jezyka obcego, szerzej omawiaja ja McNamara (1996) oraz Smolik
(w przygotowaniu).

Z punktu widzenia tworcow egzamindw ustnych kwestig absolutnie
nadrzedna jest, aby wszyscy oceniajacy w sposob mozliwie identyczny rozu-
mieli i uzywali zawartych w skali deskryptorow. Innymi stowy, konieczne jest
ocenianie wedtug tych samych standardow; tylko wowczas bedziemy mogli
mowi¢ o ocenianiu wypowiedzi testowanych w sposéb porownywalny. Jezeli
oceniajacy odmiennie rozumieja zawarte w skali opisy, moga w rézny sposob (w
sensie ilosci przyznanych punktéw) oceniaé wypowiedzi jakosciowo podobne,
badz w podobny sposob ocenia¢ wypowiedzi jakosciowo catkowicie odmienne.
W konsekwencji, prowadzi to do sytuacji, w ktorej kazdy wynik znaczy zupelnie
co$ innego i niemozliwe staje si¢ zinterpretowanie go w oderwaniu od osoby,
ktora dokonata oceny. John H.A.L. de Jong w sposob odrobing przewrotny pro-
ponuje, aby w przypadku wykrycia takiej sytuacji do kazdego wyniku dotaczac
nazwisko oceniajacego i jego curriculum vitae, bo tylko wowczas wynik stalby
sie interpretowalny (forum internetowe LTEST-L, post z 14 lipca 2006). Prosze
zauwazy¢, iz w takiej sytuacji patrzenie na poréwnywalnos¢ oceniania jedynie
poprzez pryzmat wysokich wskaznikow korelacji zgodnosci sedziow (zaréwno
w sensie statosci oceniania jak i zgodnosci pomigdzy oceniajacymi) jest — cho¢
wysoce pozadane - niewystarczajace. Ta sama liczba punktow moze bowiem
opisywac zupelnie inng jakos¢ lub by¢ wynikiem zastosowania, tak naprawde,
zupelnie innych kryteriow. Psychometryczne wskazniki staja si¢ wowczas w du-
zej mierze bezuzyteczne, gdyz informuja nas jedynie, iz oceniajacy zgadzaja si¢
w swoich ocenach dwoch zupetnie roznych kwestii. To troche tak, jakby cieszy¢
sie z wysokiej dodatniej korelacji pomiedzy wzrostem a poziomem inteligencji.

Powyzsza krotka dyskusja wskazuje na wyrazng koniecznos¢ prowadzenia
badan nad sposobem wykorzystania skali oceniania przez osoby oceniajace
wypowiedzi ustne oraz, oczywiscie, pisemne. Badania te musza wyj$¢ jednak
poza tradycyjny paradygmat pozytywistyczny i, dodatkowo, bada¢ zjawiska
w oparciu o metodologie wyksztalcone w paradygmacie konstruktywistycz-
nym, skupiajace si¢ na badaniu procesow myslowych oraz sposobow i drog
podejmowania decyzji (Krol, 2004). Jak stusznie zauwaza Connor-Linton (1995:
763), »jezeli nie wiemy, co robia oceniajacy (i dlaczego to robia), to nie wiemy,
tak naprawdg, co znacza ich oceny.” Opisane ponizej badanie stanowi probe
zbadania zjawisk zachodzacych w przestrzeni ‘oceniajacy - skala.
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Badanie

Opisane ponizej badanie stanowi niewielki wycinek z badania empirycz-
nego, bedacego czescig pracy doktorskiej poswigconej zagadnieniu trafnosci
oceniania (Weir, 2005) maturalnego egzaminu ustnego z jezyka angielskiego na
poziomie podstawowym (od tej pory: EGZAMINU) (Smolik, w przygotowaniu).
W calosci, na projekt® skladaja si¢ dwa powiazane ze soba, kilkuczesciowe pod-
projekty (Studium A i Studium B). Opisane tu badanie jest czgécia obu studiow
i stanowi probe odpowiedzi na nastepujace pytania badawcze:

1. Jak oceniajacy postrzegaja stosowane w EGZAMINIE kryteria oceniania?

2. Czy oceniajacy stosuja kryteria oceniania w sposob staly, tzn. czy ich ocena
tej samej wypowiedzi nie podlega zbyt silnym zmianom w czasie?

3. Czy oceniajacy rozumieja stosowane w EGZAMINIE kryteria w sposob
podobny, czy tez istnieje rozbieznos¢ pomiedzy ocena ilosciowa o jej uzasad-
nieniem jakosciowym przez roznych oceniajacych?

Zanim postaram si¢ udzieli¢ wstepnych odpowiedzi na te pytania, omowie
krétko zastosowana metodologie.

Metodologia®

Uczestnicy badania: NAUCZYCIELE: W badaniu udziat wzieto dwudziestu
nauczycieli (18 kobiet, 2 mezczyzn) réznego typu szkot $rednich z Lublina
i Bialej Podlaskiej. 12 z nich bylo wpisanych do ewidencji OKE jako egzamina-
torzy egzaminu maturalnego z jezyka angielskiego (‘egzaminatorzy’), 8 zas nie
(‘nie-egzaminatorzy’). 17 osob jest absolwentami filologii angielskiej, pozostali
ukonczyli kolegium. Jesli chodzi o wiek, 14 os6b ma pomiedzy 26 a 35 lat, po
dwie pomiedzy 36-45 i 46-55, jeden nauczyciel ma ponizej 25 lat. Staz pracy
uczestnikow wahat sie od 5 miesiecy do 16 lat.*

Uczestnicy badania: UCZNIOWIE: Kazdy nauczyciel zostal poproszony
o wybranie do badania dwoch uczniéw z nauczanych przez siebie klas. Z réznych
powodow, do projektu zglosilo si¢ w sumie 45 uczniow ostatnich badz przed-
ostatnich klas (25 dziewczat i 20 chlopcow), wszyscy jednak zgtaszali chec zda-

2 Projekt nosit nazwe EGUSANG.PP (Egzamin Ustny z Jezyka Angielskiego na Poziomie
Podstawowym) i zostal przeprowadzony przez autora w okresie od stycznia do czerwca
2006.

3 Z przyczyn oczywistych, przedstawienie metodologii jest ogromnie skrotowe. W catkowi-
tym opisie projektu grupy badawcze scharakteryzowano duzo bardziej szczegétowo.

* Nauczyciele nie zostali poinformowani o rzeczywistym celu badania gdyz obawiatem sig, iz
mogliby zbytnio kontrolowaé swoje zachowania, gdyby wiedzieli, iz badanie skupia si¢ na
nich. Zapraszajac nauczycieli do wspolpracy (list zostal wystany do ponad 80 szkdt), jako
cel badania okreslilem analizg stosowanej podczas egzaminu skali. Niestety, ze wzgledu na
ograniczone miejsce nie jestem w stanie omowic¢ problemu podstepu w badaniach spotecz-
nych (por. Cohen i Manion, 1994: 369).
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wania EGZAMINU w odpowiedniej sesji egzaminacyjnej. 67% uczniow uczyto
si¢ jezyka angielskiego ponad 5 lat; 47% uczestniczyto w dodatkowych zajeciach
pozalekcyjnych; prawie wszyscy (96%) okreslili, iz znaja format egzaminu, 67%
brato udzial w zajeciach nakierowanych na przygotowanie do egzaminu.

Zastosowane narzedzia: Do przeprowadzenia badania stworzono cztery
zestawy egzaminacyjne identyczne jak te stosowane podczas egzaminu matu-
ralnego. Zestawy zostaly pozytywnie ocenione przez trzech ekspertéw (pra-
cownikéw CKE i OKE w Krakowie). Odpowiedzi uczniéw zostaly ocenione
w oparciu o kryteria zawarte w Informatorze 2005 (str. 19).

Skrétowy opis przebiegu projektu: Z kazdym uczniem przeprowadzono
dwie rozmowy w oparciu o ten sam zestaw, w odstepie co najmniej tygodnia.
Jedna rozmowg przeprowadzal z uczniem jego nauczyciel (we wlasnej szko-
le), druga rozmowg przeprowadzal nauczyciel, ktorego uczen nie znal (na
UMCS). Rozmowy byly nagrywane na nosniku audio-video. Bez wyjasniania
powodow zaistnienia takiej sytuacji, powiem tylko, iz w sumie wykonano 99
nagran. Sposrod wszystkich nagran wybrano 64, ktore zostaly ocenione przez
19 uczestnikow projektu.’ Dla potrzeb niniejszego artykulu istotne jest to, iz
9 sposrdd tych 64 nagran zostafo ocenione dwukrotnie przez wszystkich oce-
niajacych (z 2-tygodniowa przerwa pomiedzy oceng pierwsza a druga). Tak
uzyskane dane poddano analizie ilosciowej. Dodatkowo, w przypadku trzech
sposrod owych dziewieciu nagran nauczyciele zostali poproszeni o glosne
uzasadnienie przyznanej punktacji po pierwszej ocenie (stimulated verbal re-
call, ‘przywolanie wspomagane’; Gass i Mackey, 2000). Te same trzy nagrania
zostaly nastepnie ocenione przez dziesie¢ trzyosobowych zespotow.® Zaréwno
uzasadnienie oceny przez indywidualnych oceniajacych jak i dyskusja nad osta-
teczng oceng w zespolach zostaly nagrane na nosniku audio, transkrybowane
i poddane analizie jakosciowej. Po zakonczeniu projektu bioracy w nim udziat
nauczyciele wypetnili ankiete, ktorej jedna czes¢ dotyczyla kryteriow oceniania
stosowanych w EGZAMINIE.

Metody analizy danych: Uzyskane dane (triangulacja: wyniki surowe oce-
niania, dane werbalne uzyskane z wywiadow, dane z ankiet) zostaly poddane
analizie ilosciowej i jakosciowej, przy czym w analizach przyjalem podejscie
akomodacyjne (kompatybilistyczne), ktore zaklada, iz taczenie obu rodzajow
danych jest nie tylko wskazane, ale wrecz pozadane. Jako ze caly projekt zamie-
rzony jest jako badanie walidacyjne, kazdy rodzaj danych pozwalajacy dogleb-

> Wyboru dokonalem na podstawie niezaleznej oceny wszystkich 99 nagran mojej oraz
drugiego egzaminatora w taki sposob, aby nagrania dobrze reprezentowaly cale spektrum
umiejetnosci jezykowych.

¢ Kazdy zespét sktadat sie z dwdch nauczycieli oraz pytajacego, ktdry bral udzial w pracach
kazdego z 10 zespotdw. Ustalanie wynikéw w zespotach zostalo przeprowadzone z zacho-
waniem wszystkich zasad egzaminu okreslonych przepisami.
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niej zrozumie¢ nature konstruktu jest dozwolony (Messick, 1989). W analizach
ilosciowych wykorzystano zarowno statystyki opisowe, jak i inferencyjne,
oraz - przede wszystkim — wieloaspektowe skalowanie Rascha (Linacre, 1989;
McNamara, 1996; Smolik, 2005; Weziak, 2005). Analizy jakosciowe przeprowa-
dzono zgodnie z zasadami analizy danych werbalnych (verbal protocol analysis,
Ericsson i Simon, 1993).

Po tym skrotowym opisie metodologii przedstawie — ponownie w ogrom-
nym skrocie — wyniki badania, odpowiadajac krotko na kazde z zamieszczonych
powyzej pytan badawczych.

Wyniki

Pytanie pierwsze: Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, dokonalem
analizy (a) odpowiedzi udzielonych przez oceniajacych w ankietach oraz (b)
transkrypcji uzasadniania przyznanych punktow i ustalania ostatecznej oceny
w zespotach. Ponownie, z racji ograniczen w ilosci stron, moge jedynie przeka-
za¢ bardzo ogolne wnioski.

3/4 ankietowanych nie wierzy, ze skala umozliwia ustalenie sprawiedliwego
wyniku dla wszystkich zdajacych. Podobna ilos¢ twierdzi, iz skala nie umozliwia
im dokonania rzetelnej oceny uczniow lepszych i stabszych jezykowo. Z analizy
uzasadnien, jakie podawali ankietowani wynika, iz czesciowo przekonania te
moga wynikac¢ z gleboko wciaz zakorzenionego w nauczycielach przekonania
0 wyzszo$¢ kompetencji lingwistycznej nad ogolniejsza kompetencjg komu-
nikacyjna. Zastosowane w kryteriach oceniania EGZAMINU, punktowane
metoda 0-1, kryterium ‘przekazanie informacji’ zmusza oceniajacych niejed-
nokrotnie do przyznania punktu za wypowiedz komunikatywna, nawet jesli
jest naszpikowana bledami (o problemie zwigzanym z tym kryterium ponizej).
Zaryzykuje tu stwierdzenie, iz nauczyciele przechodza wlasnie swoistego rodza-
ju transformacje w sposobie patrzenia na to, co to, tak wlasciwie, znaczy ,znac
jezyk”. Oceniajacy w przewazajacej mierze bardzo pochlebnie wypowiadajg sie
o oddzieleniu kryterium ‘przekazanie informacji’ od kryterium ‘umiejetnosci
jezykowe” (80% uwaza to posunigcie za dobre badz bardzo dobre); z drugiej
strony, jednakze, 85% ankietowanych jako gtéwna rzecz wymagajacq poprawy
w obecnej skali podaje koniecznos¢ wprowadzenia ‘potowek’ punktow, podobnie
jak ma to miejsce w ocenie dluzszej formy uzytkowej w egzaminie pisemnym.
5 0sOb (w przewazajacej mierze ‘nie-egzaminatorzy’) uwaza rowniez, iz wigcej
punktéw powinno przyznawac sie za poprawnos¢ jezykowa.

Na ogodlne pytanie, jak latwo korzysta sie z kryteriow, zdecydowana
wigkszo$¢ ankietowanych (75%) odpowiedziala, iz tatwo badZz bardzo tatwo.
Odpowiedzi na podobne pytania, tylko tym razem dotyczace poszczegolnych
kryteriow (przekazanie informacji, opis obrazka, odpowiedz na pytania, umie-
jetnosci jezykowe), potwierdzity odpowiedz na pytanie ogolne, z matym jednak
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wyjatkiem. O ile wigkszos¢ ankietowanych uwaza, iz deskryptory w pierwszych
trzy kryteriach sa sformutowane w sposob ,,dos¢ przejrzysty i jednoznaczny’, to
w przypadku umiejetnosci jezykowych wigkszos¢ ankietowanych, niezaleznie
od tego, czy przeszli ‘szkolenie czy nie, uwaza, iz deskryptory w tym kryterium
s sformutowane ,dos¢ ogoélnikowo i mozna je zrozumie¢ w rézny sposob”
Réwniez w wywiadach oceniajacy kilkakrotnie zauwazali, iz nie sa w stanie
w sposob jednoznaczny zinterpretowac intencji tworcy skali. Jest to problem
wszystkich skal oceniania, ktorych autorzy musza znalez¢ rownowage pomie-
dzy nadmierng szczegdtowoscia a zbytnig lakonicznoscig i dwuznacznoscia,
prowadzaca do wielosci interpretacji.

Pytanie drugie: W Tabeli 1. przedstawiono statystyki opisowe (kol. 3 - 7) dla
dziewieciu rozmow (kol. 1.), ktore zostaly ocenione dwukrotnie (kol. 2., sesja
A i B) przez 19 nauczycieli. W kolumnie 8. podano wielkosci wspodtczynnika
korelacji Spearmana rho (p) pomigdzy ocenami punktowymi dla tej samej
rozmowy w sesji A i B, natomiast w kolumnie 9. wyniki testu t-studenta.

Tabela 1. Statystyki opisowe dla dziewieciu dwukrotnie ocenionych rozméw

Zakres ) Blad st Korelacja Test t
Rozmowa | Sesja (max. Srednia i Mediana rho (p)
20 pkt) stan. §r. odch. (A>B) (A<B)

1 2 3 4 5 6 7 8 9

A |.8-14 ].1047 0.39...|... L72 ). 10 . 0.265 t =-0.508
1 B 7-16 | 10.79 0.55 2.44 11 (ns) (ns)

A | 5-11 7.74 042 | 185 | 7 -0.333 t = 0.643
2 B | 5-9 | 737 | 026 | 16 8 (ns) (ns)

A | 9-16 | 12.89 048 | 213 | 12 0.619"* | t=-0.842
3 B | 11-15 | 1321 | 030 | 131 13 | p=0005| (ns)

A.|.3=8 .84 0.36.....|... 157 b 0.350 t=-3.371
4 B 6-10 | 7.16 0.32 1.42 7 (ns) p = 0.003

A | 11-18 | 1416 044 | 192 | 1 14 0.581%* | t=-4.270
> B | 13-18 | 1563 | 026 | 117 | 16 | p=0009 | p=0.000

A |.3-7 547 0.26...]... L17 |6 0.384 t =-1.503
6 B | 2-10 | 610 | 046 | 2.02 6 (ns) (ns)

A | 4-9 6.84 031 | 1.34 7 0.709** | t=-2.822
7 B 4-11 7.52 0.38 1.64 7 p=0.001 | p=0.011

A | 11-16 | 1347 0.35 0.467* | t=-0.620
8 B | 11-17 | 13.74 0.45 1.97 13 D =. 044 (ns)

A | 5-10 7.10 032 0.564"* | t=1.097
? B 5-11 6.84 0.31 1.34 7 p = 0.002 (ns)

* - korelacja statystycznie istotna na poziomie 0.05 (test dwustronny)
** — korelacja statystycznie istotna na poziomie 0.01 (test dwustronny)
(ns) - korelacja nieistotna statystycznie
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Jak wida¢, oceniajacy bardzo rdznili si¢ w ilosci punktow, ktoére przyzna-
wali tej samej rozmowie (por. kol. 8); te same rozmowy byly rowniez inaczej
oceniane podczas dwoch kolejnych sesji (A i B; sesje oddzielata 2-tygodniowa
przerwa). Najmniejsza roznica w ocenie pomiedzy nauczycielami to 4 punkty
(np. rozmowa 2B, 4B), najwieksza za$ to 9 punktéw (rozmowa 1B). Srednio oce-
niajacy roznili sie w swojej ocenie tych dziewieciu rozmoéw o 5.5 pkt podczas
sesji A i 0 5.9 pkt podczas sesji B. Nie mozna tu rowniez zignorowac niepoko-
jacego faktu, iz w przypadku 5 z 9 rozmow (2, 4, 6,7, 9), roznica ocen pomigdzy
nauczycielami zahaczala’ o newralgiczny prog 6 pkt., co oznacza, iz — gdyby
ocenianie odbywalo si¢ indywidualnie - u niektérych nauczycieli uczen mature
by zdal, u niektorych nie. Prosz¢ zauwazy¢ rowniez, iz w przypadku rozmowy
4., fakt, czy uczen mature zdaje, czy nie, zalezy nie tylko od tego, kto ja ocenia,
ale rowniez kiedy ocena si¢ odbywa. W tym miejscu praktycznie sam nasuwa
sie wniosek, iz wskazane byloby, aby organizator egzaminu okreslit, wzorem
chociazby egzaminu FCE, profil minimalnych kompetencji wymaganych do
zdania EGZAMINU.

Analizujac srednie ocen oraz mediany, mozna zauwazyc, iz te same rozmo-
wy oceniane po raz drugi sa, w przewazajacej mierze, oceniane wyzej (w 7 z 9
rozmow $rednia jest wyzsza w sesji B niz w sesji A).” Roznica pomiedzy srednimi
(kol. 9.) jest, co prawda, istotna jedynie w przypadku trzech rozmow (4, 51 7),
jednakze w swietle argumentow z poprzedniego akapitu, nie tylko o zadawala-
jace statystyki tu chodzi. Aby sprawdzi¢, czy istotnie oceny wystawione podczas
Sesji B sa wyzsze niz oceny wystawione podczas Sesji A wykonaltem test t-stu-
denta dla wszystkich ocen koncowych (n = 171; 9 rozmdéw x 19 oceniajacych).
Srednie ocen dla Sesji A i Sesji B wynosily, odpowiednio, X,=9.33, X, =9.81
(standardowe odchylenia: G , =3.64, G , =3.75; zakresy punktéw: A: 3 - 18, B: 2
- 18). Test t-studenta wykazal, iz réznica pomigdzy $rednimi wynikéw w Sesji
A i w Sesji B jest statystycznie istotna (t=-3.36, p=0.001, test dwukierunkowy).®

Kolejnym logicznym krokiem wydawalo mi si¢ sprawdzenie, czy osoby be-
dace egzaminatorami OKE, przynajmniej z zalozenia lepiej wdrozone w system,
rozumienie kryteriow, dokonuja oceny w sposob bardziej staly, mniej podle-
gajac zmianom, wynikajacym chociazby z obnizania/podwyzszania oczekiwa-
nego poziomu wypowiedzi w wyniku uczestnictwa w rozmowach jakosciowo

7 Trzeba tu doda¢, iz uczestnicy badania w kazdej sesji oceniali 32 nagrania. Nie zostali po-
informowani o tym, iz w Sesji B powtornie ocenig 6 nagran, ktdre juz oceniali w Sesji A. Z
nieformalnych rozméw po zakonczeniu projektu wynika, iz uczestnicy badania nie zorien-
towali sie, iz niektére rozmowy byly powtérzone.

8 Dodam tu tylko, iz wyniki analiz wynikow wszystkich 64 ocenionych przez nauczycieli na-
gran przy zastosowaniu wieloaspektowego modelu Rascha potwierdzaja wysnuty tu wnio-
sek, tj. poziom surowosci oceniajacych ulega zmianom w czasie. Przyczyn zaistnienia takiej
sytuacji moze by¢ wiele, np. zmeczenie, obnizenie wymagan spowodowane wczesniejszym
ocenieniem stabszych wypowiedzi, wadliwe kryteria, ocenianie przez nieprzygotowane do
tego osoby.
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stabszych/lepszych (tzw. efekt kontrastu, efekt kolejnosci). Aby to sprawdzic,
dla kazdego nauczyciela policzytem, w ilu rozmowach (na 9) ostateczny wynik’
przyznany w Sesji B (w stosunku do Sesji A) byt nizszy, taki sam, badz wyzszy.
Efekt tych analiz przedstawiam w Tabeli 2. w uktadzie procentowym.

Tabela 2. Stalos¢ oceny przez egzaminatoréw i ‘nie-egzaminatorow’

Status Oceniajacy | Wynik nizszy Wynik taki sam Wynik wyzszy
El 22.2% 44.4% 33.3%
E2 22.2% 33.3% 44.4%
§ E3 33.3% 33.3% 33.3%
Ci E4 22.2% 22.2% 55.6%
N E5 22.2% 55.6% 22.2%
2 E6 44.4% 11.1% 44.4%
§ E7 44.4% 0% 55.6%
N E8 22.2% 22.2% 55.6%
20 E9 22.2% 11.1% 66.7%
E10 33.3% 11.1% 55.6%
El1 22.2% 44.4% 33.3%
- N1 22.2% 11.1% 66.7%
g N2 0% 33.3% 66.7%
= N3 44.4% 44.4% 11.1%
g N5 222% 11.1% 66.7%
N N6 33.3% 0% 66.7%
%O N7 33.3% 33.3% 33.3%
S N8 33.3% 44.4% 22.2%
N9 33.3% 33.3% 33.3%
sr. Egz + Nie - egz 28.1% 26.3% 45.6%
$r. Egzaminatorzy 28.3% 26.3% 45.5%
$r. Nie — egzaminatorzy 27.8% 26.4% 45.8%

Jak widag, jezeli wezmiemy pod uwage ‘egzaminatorow’ i ‘nie-egzaminato-
row’ jako grupy, nie ma pomiedzy nimi praktycznie zadnych réznic w stalosci
oceniania. Jedynie w 1/4 przypadkow ocena rozmowy w Sesji A i B byta taka
sama, w okofo 28% byta nizsza, w ponad 45% wyzsza. Niektorzy ‘nie-egzami-
natorzy (N1, N2, N5, N6) wyraznie mieli tendencje do przyznawania wyzszych
ocen, natomiast patrzac na calo$¢ grupy, nie bylo to istotne. Jasnym jest, iz
oprdocz faktu zaistnienia rdznicy, istotne jest rowniez jak duza jest rdznica
pomiedzy ocena pierwsza a druga (ocena moze by¢ wyzsza o punkt, moze by¢
wyzsza 0 6). Bez watpienia rowniez powod, dla ktorego ocena jest wyzsza, moze

° Pomijam tu caly wachlarz réznic pomiedzy Sesja A i B w odniesieniu do ocen wystawia-
nych w poszczegélnych kryteriach, skupiajac si¢ jedynie na ocenie koncowej, ktéra mogtby
uslysze¢ zdajacy.

' Procenty mogga nie dopetniac si¢ do 100% ze wzgledu na zaokraglenie.
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by¢ w kazdym przypadku rozny. By¢ moze powodem bylo ogdlne obnizenie
poziomu surowosci (czym spowodowane? — zmeczeniem? dostosowaniem kry-
teriow do poziomu zdajacych?), by¢ moze jednak - i nie mozna tego wykluczy¢
- zaistnial tu efekt kontrastu, by¢ moze np. rozmowe 4 w Sesji A poprzedzaly
rozmowy na poziomie duzo wyzszym niz w Sesji B. Odpowiedzi na te pytania
wymagaja dalszych analiz.

W swietle dostgpnych badan, wyniki takie nie sq zadziwiajace. Do$¢ do-
brze udokumentowanym zjawiskiem jest fakt, iz poziom surowosci/poblazli-
wodci oceniajacych ulega zmianom w czasie (np. Wilson i Case, 2000). Biorac
jednak pod uwage wage i znaczenie egzaminu maturalnego, nalezy stwierdzic,
iz nie samo pojawienie si¢ opisywanego zjawiska jest problematyczne, ale jego
skala. Dokladniejsza analiza wynikow, ktorej nie moge przywotac tu w catosci
ze wzgledu na ograniczenia objgtosciowe, pokazala, iz najwigksza niestatos¢
w ocenianiu dotyczy kryteridow ‘odpowiedz na pytanie do obrazka’ (szczegol-
nie na pytanie drugie) oraz ‘umiejetnosci jezykowe. Podczas uzasadniania
przyznanych ocen, nauczyciele wielokrotnie mieli problem z interpretacja
sformulowania ,odpowiedz pelna”, mato precyzyjne deskryptory w drugim
kryterium rowniez sprawialty im klopot (o czym krotko pisatem powyzej).
Warto byloby moze zatem przyjrze¢ si¢ dokladnie tym dwom kryteriom
i sprobowac je poprawic. Kolejne analizy pozwolily mi rowniez zauwazy¢, iz
ogromna ilos¢ wariancji wynikow jest zwiazana z zastosowanym zestawem.
Okazuje sie, ze pomimo trzech pozytywnych recenzji ekspertéw, zestawy
bardzo roznily si¢ trudnoscia."

Oczywiscie, planujac projekt, miatem na wzgledzie fakt, iz ostateczna ocena
egzaminu maturalnego jest wystawiana wspolnie przez trzech cztonkow zespotu
oceniajacego. Dyskusja stanowi tylko jeden ze sposobow ustalania koncowego
wyniku (por. Johnson i in., 2003; Myford i Wolfe, 2002), natomiast wszystkie one
maja na celu przynajmniej czesciowe zniwelowanie indywidualnych rozbiezno-
sci pomiedzy oceniajacymi. Okazuje sie jednak rowniez, iz poziom zdawalnosci
zalezy od przyjetej dla danego egzaminu metody ustalania ostatecznego wyni-
ku, przy czym dyskusja nad wynikiem jest jedna z najstabiej poznanych z tych
metod (Johnson i in., 2005).

Trzy sposrod wyzej omowionych dziewigciu rozméw zostaly ocenione
przez 10 trzyosobowych zespoldw, w sktad ktorych wchodzili: egzaminujacy
(zawsze ta sama osoba, poniewaz to wlasnie ona przeprowadzala wybrane
trzy rozmowy) oraz dwoch oceniajacych, z ktérych w kazdym przypadku co

' Znéw z konieczno$ci, ogranicze si¢ jedynie do nastepujacego wniosku. Analiza wynikéw
z wykorzystaniem wieloaspektowego modelu Rascha wykazala, iz wariancja zwiazana
z zestawem odpowiadala za prawie 24% ogodlnej wariancji wynikéw (w analizie Rascha
wartosci wszystkich aspektow sa szacowane niezaleznie, co pozwala na zsumowanie wari-
ancji pochodzacej z poszczegdlnych aspektow w celu uzyskania wariancji catkowitej, por.
Niemierko, 1999: 196).
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najmniej jeden byl egzaminatorem OKE i - tym samym - przewodniczacym.
W Tabeli 3. przedstawiam wyniki, jakie - w wyniku dyskusji - kazdej z trzech
rozmow przyznaly zespoly oceniajace (numery rozméw w kolumnie 1. od-
powiadaja numerom rozmoéw z Tabeli 1., w tabeli pogrubiono wynik bedacy
modalng w kazdym przypadku).

Tabela 3. Koncowy wynik ustalony podczas dyskusji przez 10 zespotow

Rozmowa | Zes. 1 | Zes.2 | Zes.3 | Zes. 4 | Zes.5 | Zes. 6 | Zes. 7 | Zes.8 | Zes.9 | Zes. 10

7 6 9 7 9 4 8 9 7 7 7
8 14 14 15 14 12 17 16 16 16 12
9 7 6 7 6 6 9 6 7 7 7

Jak wida¢, réznice w ocenie tej samej rozmowy przez rézne zespoly rowniez
sa dos¢ znaczne, cho¢ - co troche pocieszajace — mniejsze niz w przypadku
oceny przez pojedynczych nauczycieli. Dla poréwnania, rozbieznos$¢ pomig-
dzy ocenami rozmowy 8. w ocenianiu indywidualnym wynosita (w Sesjach
A i B razem) 6 punktow, w przypadku oceny zespolowej zmniejszyla sie do
5. W przypadku rozmowy 9. te rdznice wynosza, odpowiednio, 6 i 3 punkty;
w przypadku rozmowy 7., odpowiednio 7 i 5 (przy czym tutaj, ponownie, jeden
zespot (Zes. 5.) okreslil, iz uczen nie powinien matury zdac). Poniewaz danych
jest zbyt malo, aby wykonywac jakies skomplikowane analizy, musze zatrzymac
si¢ na poziomie wynikow surowych. Namalowany obraz, cho¢ moze jeszcze bez
powodow do paniki, nie nastraja optymistycznie. Gdybym byl uczniem nr 8,
chcialbym mie¢ mozliwos¢ wyboru zespotu, ktory bedzie ocenial moja wypo-
wiedz. Nie chcialbym, dla przyktadu, aby ocenial mnie zespot nr 5, nie miatbym
nic przeciwko poddaniu si¢ ocenie przez zespol nr 6... Na swiadectwie miatbym
wowczas nie ,60%”, a ,85%, roznica 25% skali. To niedopuszczalnie duzo.

Pytanie trzecie: Odpowiedz na pytanie dlaczego oceniajacy przyznaja taka,
a nie inng liczbg¢ punktéw lezy u podstaw zrozumienia znaczenia przyznanych
przez nich ocen. Sposéb, w jaki oceniajacy podejmuja decyzje, jest procesem
niezwykle skomplikowanym, wielowymiarowym, faczacym w sobie zaréwno
czynniki osobowosciowe, jak i zewngtrzne (por. model czynnosci oceniania
w Noizet i Caverni, 1988: 133). Jak juz wyzej wspomnialem, aby ograniczy¢
aspekty, ktore wplywaja na decyzje oceniajacych, przygotowywana jest ska-
la/kryteria oceniania, ktore nakierowuja ich na wybrane aspekty wypowiedzi
(ustnej lub pisemnej) uwazane przez organizatora egzaminu za najbardziej
istotne. Okazuje si¢ jednak, iz sposob, w jaki oceniajacy rozumiejg opisy tych
aspektow i w jaki sposob wartosciuja wypowiedzi uczniow w ich $wietle, jest
cechg indywidualna. Aby ograniczy¢ te réznorodnos$¢, prowadzone sa szkolenia,
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ktoére maja za zadanie pomdc osobom oceniajacym osiagna¢ pewien wspolny,
pozadany standard. Poniewaz EGZAMIN moze by¢ oceniany zaréwno przez
‘egzaminatorow’ jak i ‘nie-egzaminatorow, opracowana zostata dla niego skala
skupiajaca si¢ na cechach ‘ilosciowych’ wypowiedzi raczej niz na ‘jakosciowych’
(np. ,przekazal - nie przekazal informacji” vs. (upraszczajac nieco) ,wypowiedz
sformutowana poprawnie pod wzgledem gramatycznym”).'?

Chcac zbada¢, czy oceniajacy rozumieja stosowane w EGZAMINIE kryteria
w sposob podobny, zostali oni poproszeni o gtosne uzasadnienie przyznanych
punktéow bezposrednio po zakonczeniu ogladania nagrania. Ich wypowiedzi
zostaly nagrane, transkrybowane oraz poddane analizie. Nie jestem w stanie
w tak krotkim artykule poda¢ nawet czesci wnioskow z tej analizy wyplywa-
jacych. Aby naswietli¢c problem, pozwole sobie przedstawi¢ sytuacje, w ktorej
19 oceniajacych praktycznie podzielilo sie ,pot na pol” w proponowanej
ocenie. Kwestia dotyczy, wydawac by sie moglo, dos¢ oczywistego kryterium
»przekazanie informacji’, ktére mowi, pozwole sobie je tu przytoczy¢ w catosci,
iz 1 pkt. uzyskuje uczen wowczas, jezeli komunikat jest ,kompletny, zgodny
z poleceniem’, 0 pkt. za$ jezeli komunikatu nie ma, badz jest on ,niezrozumialy,
niezgodny z poleceniem lub niekompletny.” Nic prostszego, mogloby sie wyda-
wag, ,lopatologiczna” wrecz decyzja ‘jest — nie ma. A jednak.

Oto przyklad. Uczen mial za zadanie opisa¢ cechy nowo poznanego czto-
wieka, ktore go zafascynowaly. W trakcie calej rozmowy zdajacy opisal nowo
poznang osobg jako calm (spokojna), beautiful (piekna), interested* (interesuja-
cy, z bledem jezykowym), wspomnial rowniez, iz osoba ta byla w Afryce. Czyli
jakie$ cechy sa, nawet trzy, bo zadanie nie precyzowalo, czy maja to by¢ cechy
charakteru, czy wygladu. Okazuje si¢ jednak, Ze nie jest to az tak oczywiste. Na
19 0s6b, 10 przyznalo 0 punktdw, 9 przyznalo punkt 1, niejednokrotnie z tych
samych powodow. Ponizej przedstawiam wybrane uzasadnienia przyznanych
punktow, dla rownowagi 3 ,na zero” i 3 ,na jeden”. Aby nie wchodzi¢ juz tutaj

2 W takiej formie generalizacja i ekstrapolacja wynikow jest praktycznie niemozliwa. Bez
zestawu, ktory byt podstawg egzaminu, nie jestem w stanie stwierdzi¢, co uczen potrafi, a
czego nie, poniewaz punkty uzyskuje si¢ nie, ogdlnie, za umiejetnos¢ komunikowania si¢
(‘wplyw komunikacyjny wypowiedzi, communicative impact), ale za przekazanie takiej a
nie innej informacji. To, ze kto§ w rozmowie sterowanej A dostal 1 punkt za zapytanie si¢ o
godzine, nie oznacza, ze bedzie potrafil zapytac sie o droge, s to jednak kwestie trafnosci
skali, o ktorych mowi¢ tutaj nie jestem w stanie. Interpretacji wynikoéw nie utatwia fakt, iz
scenariusz rozmowy znany jest zarowno zdajacemu jak i oceniajacemu, ktory niejednokrot-
nie ,,styszy” to, co miat uslyszed i nie jest w stanie obiektywnie oceni¢ wtasnego poziomu
zrozumienia wypowiedzi ucznia (stanowi to, w pewnym sensie, zaprzeczenie podstawowej
idei egzaminu jako egzaminu sprawdzajacego kompetencje komunikacyjna). Generalizacji
nie ufatwia rowniez fakt, iz pytajacy moze w rozmowach sterowanych dostosowac poziom
jezyka do kompetencji zdajacego, tym samym podwazajac zasade sprawiedliwosci egzami-
nu (fairness). Pomoc ze strony interlokutora jest mniejsza lub wieksza, punkty - takie same.
To juz zagrozenie dla rzetelnosci i trafnosci.
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w dyskusje, czy to egzaminatorzy, czy nie-egzaminatorzy maja wigksze proble-
my, zacytuje jedynie wypowiedzi egzaminatoréw."”
Oto trzy glosy ,na jeden™

jezeli chodzi o cechy cztowieka, ktére cig zafascynowaly, powiedzial, ze
e7: byt to cztowiek ‘beautiful’ i ‘calm’, wiec, przyjmijmy, Ze cos, to mozna,
ewentualnie, potraktowac na jego plus

tak, cechy, cechy poznanego czlowieka, ehm, ‘he was interested’, powiedziaf,
‘he was in Africa’, to tutaj, zaraz, zaraz, co on powiedzial, nie to juz nie,
mhm, powiedziat gdzies ‘he is calnt, takie wyjasnienie, cecha, ktéra, no, nie
dodal, ze zafascynowata go, ale podaf jakqs ceche charakteru

e4:

nastepnie opisz cechy poznanego cztowieka, ktore cig tak zafascynowaty, no
podejrzewam, ze on nie do kotica zna te cechy, no on wymienit, zZe ‘man is
beautiful, ‘the man is interested, pozniej wymienil jakis przymiotnik calm,
no niestety, przy calej tutaj utomnosci troszke tego systemu, ocenianie,

jesli chodzi o punktacje, poniewaz nie ma potowek i, no ale, to znaczy, no
trudno, chyba no musimy, musze przyznac mu tu punkty bo jakies tam
cechy osobowosci, cechy poznanego czlowieka, no, ‘beautiful, interested,
calm’, no sq to cechy, dlatego tutaj przyznaje punkt

e2:

Ponizej trzy glosy ,na zero™:

ehm, teraz tak, cechy poznanego, tez nie byto zadnej cechy, wlasciwie, ze
e5: podobato mu sig bylo ‘beautiful, ze byt ‘in Africa’, ale o cechach zadnych, to
mamy opisz cechy, o cechach 0 punktéw

yyy, pbzniej, tak, opisz cechy poznanego cztowieka, no i tutaj mam problem,
dlatego, Ze on tak, no, powiedzial, ze on zafascynowat go, bo ten czlowiek
byt w Afryce, no to oczywiscie nie jest cecha, wigc za to nie przyznamy
punktu, al-, a, a pézniej powiedzial, Ze. hhh, Ze ten cztowiek byt calm’, no

ell: to, ale, tutaj nie bardzo rozumiem, czemu to miatoby by¢ takie fascynujqce,
po prostu nie wyjasnit, yyy, dlaczego,. hhh, wiec tutaj powiem, Ze mam
dylemat, definitywny, i, i, ale poniewaz on to ‘calm’ pézniej tak dorzucit ni
stqd, ni zowqd, i, i to nie w kontekscie tego, ze to bylo takie fascynujqgce,
wiec, wiec chyba tutaj dam 0

13 Krotko dodam tylko, iz nie zauwazytem istotnych réznic w sposobie funkcjonowania oséb
przeszkolonych i nie przeszkolonych. Réznic takich nie wykazuja réwniez zadne analizy
statystyczne. Jedynym wyjatkiem jest cechujacy obie grupy poziom surowosci. Wieloaspek-
towe skalowanie Rascha wykazuje, iz egzaminatorzy oceniaja — jako grupa - bardziej suro-
wo, ale roznica jest minimalna.
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jezeli chodzi o cechy natomiast tego cztowieka (...) tutaj bym przydzielit 0
€6: punktow jednak, tutaj nie bylo zadnej informacji na ten temat, mhm, tutaj
w ogéle nie ma tej informacji, wiec nie ma o czym mowic

Zatem sytuacja, pokrotce, przedstawia si¢ tak: E6 uwaza, ze uczen w ogdle
odpowiedzi nie udzielil. E5 zauwazyl, co prawda, stowo beautiful, ale nie uwaza,
by to byla cecha, wiec rowniez daje zero. E11 zauwaza calm i Afryke, i przyznaje
nawet, ze to sg cechy, ale nie rozumie, co w nich mialoby by¢ fascynujacego. Po
drugiej stronie mamy E2 - ‘wyluskuje’ cechy z calego dialogu, nie do konca mu sie¢
one podobaja, najchetniej przyznatby pot punktu (o czym pisatem powyzej), ale
przyznaje 1. E4 zgadza sig, co prawda, z E11, iz w spokoju nic fascynujacego nie
ma, ale uznaje, ze cechy sa, wigc punkt tez jest. Podobnie uwaza E7, dla ktérego
juz nawet dwie cechy wystarczaja. Warto tu jeszcze zwrdci¢ uwagg, ze o ile E11
pobytu w Afryce za cech¢ nie uwaza, E4 jest juz przeciwnego zdania. Wyraznie
rysuje sie tutaj problem na linii ‘oceniajacy (i jego oczekiwania) - skala — (oraz
by¢ moze) polecenie’ ktore nie zostato do konca precyzyjnie sformutowane.

I to tylko w kwestii jednej wypowiedzi skladajacej sie z... czterech stow. Je-
zeli tyle nieporozumien i interpretacji jest przy prostym (z zalozenia) kryterium
ocenianym 0-1, nietrudno sobie wyobrazi¢, jak wielka réznorodnos¢ punktow
i uzasadnien towarzyszy kryteriom bardziej rozwinietym. Sa sytuacje, kiedy ta
sama wypowiedz jest np. w kryterium umiejetnosci jezykowych oceniana na 1,
2,3,4 lub 5 punktow. Dla przykladu pozwole sobie zacytowac dwie wypowiedzi
z propozycja odgadnigcia, ile punktow (od 1 do 5) przyznala kazda z osob
oceniajacych (proszg¢ zwroci¢ uwage na podkreslone fragmenty).

No wymowa jest taka, taka jaka jest, nie jest jakas tam zachwycajgca,
natomiast jesli chodzi o bledy gramatyczne, to nie byto ich tak duzo jakos
tak, oczywiscie, tam interested, interesting, to si¢ zawsze miesza, i chyba
tak spec]alme jednej rzeczy bym si¢ nie czepiala, natomiast starat sie
wlasnie uzywaé jakis takich stow, jakies tu wynotowatam sobie ‘useful,
wlasnie to ‘scratch’ sobie przypomnial, container’,

nl:

Jesli chodzi o znajomo$¢ struktur i stownictwa,, czy, czy fonetyke,

czy, nie wiem, ehm, jakis taki aspekt wiasnie jezyka, moze nie byt
jakims bardzo z wielkimi umieje¢tnosciami uczniem, ale bardzo mi

si¢ podobalo to, ze byl otwarty, byt bardzo komunikatywny, i wyrazat
duza che¢ wspolpracy, nawet jezeli mu niekoniecznie to wychodzil, no,
dos¢ duzo bledéw popetnial, i dlatego, dlatego, ze te struktury i jak tu
jest okreslone, struktury, sfownictwo i struktury jezykowe, no nie byto
zadawalajace, miat duzo bledéw w wymowie, wymyslat sobie stéwka

eeee, ‘[kontener], czy, czy, czy jakie§, czy to ‘[bomb]’ czy, czy, vy,

wymvyslal, ale chcial bardzo

n2:
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Dwie stosunkowo rozne opinie: ,mato btedow” vs. ,,dosc duzo btedow”;
sstaral sie stowek uzywac” vs. ,wymyslat sobie stowka” A ocena? Taka sama.
I w jednym i w drugim przypadku wypowiedz oceniono na 3 pkt. w tym
kryterium (o podobnych rozbiezno$ciach miedzy ocenami punktowymi a ich
jakosciowym znaczeniem pisali rowniez: Douglas (1994) i Orr (2002)).

Z tego fragmentarycznego opisu jasno wynika po raz kolejny, iz kryteria
oceny umiejetnosci jezykowych wymagaja dopracowania. Ale to mnie mniej
martwi. Bardziej martwi mnie fakt, iz ogromne rozbieznosci istnieja w kry-
terium przekazanie informacji. Wyraznie widac, iz ,,komunikat kompletny” jest
opisem niejednoznacznym. Warto tu zauwazy¢, ze przeciez podobne kryteria
oceniania funkcjonuja w przypadku przekazania informacji w krotszej formie
uzytkowej na egzaminie pisemnym, z ta jednak subtelng rdznica, iz tam egzami-
natorzy otrzymuja uscislenia, ktdre, cho¢ nie zawsze logiczne, jednak precyzuja,
co informacja jest, a co nie. Takie narzucanie interpretacji budzi wiele innych
obaw; ale jest to jakies wyjscie z sytuacji; nietatwe rozwigzania na trudne czasy.
Aby unikna¢ sytuacji takich, jak opisana powyzej, jedynym rozsadnym rozwia-
zaniem wydaje mi si¢ przyjecie identycznej strategii na egzaminie ustnym. Do
kazdego zestawu powinny by¢ dotaczone uscislenia, ktére — wzorem egzaminu
pisemnego - wyjasnilyby, czy, np. pobyt w Afryce lub inne doswiadczenie
zyciowe cecha jest, czy tez nie. Skala tego przedsiewzigcia bytaby wrecz nie-
wyobrazalna. 50 zestawow w kazdej z 8 OKE, daje 400 zestawow, w kazdym
zestawie 9 informacji do przekazania, razem 3600 punktéw do uscislenia. To
dopiero wyzwanie dla standaryzacji arkuszy! Z sytuacji jest wyjscie, wydaje mi
sig, o czym w Podsumowaniu.

Podsumowanie

Nie sposob w tak krétkim artykule opisa¢ chocby pokrotce wszystkich
aspektow zwiagzanych z wykorzystaniem skali oceniania na egzaminie, dlatego
celem moim byto wybranie tych, ktore pozwola mi réwniez na poczynienie
pewnym uogolnien i wskazowek dotyczacych EGZAMINU jako takiego.

Z analizy odpowiedzi w kwestionariuszach oraz luznych komentarzy oce-
niajacych zdaje si¢ wynika¢ wniosek, iz ze skali korzysta si¢ fatwo, cho¢ nie
jest to glos jednomyslny, ale to nie dziwi. Latwos¢ korzystania ze skali byta,
bez watpienia, zamierzeniem jej tworcow, swiadomych, iz wypowiedzi beda
oceniane zarowno przez osoby przeszkolone jak i nieprzeszkolone. Problem
jednak tkwi w tym, iz sukces jest tylko polowiczny, gdyz znéw okazuje sie, iz
trafnosci fasadowej ufa¢ nie nalezy. Latwo$¢ korzystania nie przeklada sie ani
na rzetelno$¢, ani nie oznacza, iz kryteria rozumiane sa w sposob jednakowy,
nawet przez osoby, ktore uczestniczyly w ¢wiczeniach warsztatowych w ich
uzyciu. Réznice pomiedzy oceniajacymi sg znaczne.
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By¢ moze uwazny czytelnik zauwazyl, iz dotychczas nie podalem wskaz-
nikéw rzetelnosci lub dokladnosci punktowania. Byt to z mojej strony zabieg
celowy. Jezeli jako wskaznik rzetelnosci oceniania przyja¢ wspoélczynnik
korelacji pomiedzy pierwsza i druga oceng tej samej rozmowy, to dla wszyst-
kich 9 nagran ocenionych przez 19 nauczycieli wynosi on (dla wynikow
zsumowanych): (wspolczynnik Pearsona) r=0.87, p=.000 (test dwustronny),
(wspotczynnik Spearmana) p=0.848, p=.000 (test dwustronny), (wspdtczynnik
Kendala) 7,=0.701, p=.000 (test dwustronny). Jezeli za wspétczynnik dokfad-
nosci punktowania przyja¢ «, wowczas dla zespotu 19 oceniajacych (w obu
sesjach) wynosi ona a=0.99, natomiast wspofczynnik doktadnosci punktowania
przez pojedynczego oceniajacego wynosi r,,=0.84 (por. Niemierko, 1999: 202-3).
Wskazniki statystyczne s zatem dobre, tyle tylko, ze im dluzej zajmujg si¢ testo-
waniem znajomosci jezyka obcego, tym mniej statystyce ufam. Z jednej strony
wskazniki takie sg pocieszajace, gdyz mowia, iz dla grupy zdajqcych wyniki sg
akceptowalne. Z drugiej strony, jednakze, statystyka od lat réwniez niezmiennie
dowodzi, iz jezdziec i kon maja $rednio po trzy nogi. Coz, zatem, z wysokich
wspolczynnikow, skoro okazuje sig, Ze niewiele one znacza? Alfa Cronbacha
zaklada, iz test jest wewnetrznie spojny lub Ze oceniajacy podobnie rozumieja
oceniany konstrukt, a, okazuje si¢, wcale tak nie jest. Poza tym, niezaleznie od
tego, jak dobre sa te wskazniki dla grupy zdajqcych, trzeba pamieta¢, iz matura
najwieksze znaczenie ma na poziomie jednostkowym, a tu, jak widzielismy,
réznice w ocenie sa znaczne; o konsekwencjach etycznych takiej sytuacji chyba
nikogo nie trzeba przekonywac. Stad tez, chcac unikna¢ zbyt daleko posunietej
euforii wywotanej wysokim alfa, wolatem te dobra, badz co badz, wiadomos¢
zachowa¢ na koniec, aby w swietle tego, co juz zostalo powiedziane, euforie
nieco ochlodzi¢.

Na podstawie tego, co opisalem powyzej, jak rowniez na podstawie innych
analiz i wynikow, o ktorych nie mogtem tu napisa¢, nasuwajg mi sie nastepujace
wnioski dotyczace niezbednych zmian w egzaminie ustnym z jezyka angielskie-
go na poziomie podstawowym:

(1) dopracowania wymagaja deskryptory w kryterium ,,umiejetnosci jezy-
kowe’, ale rowniez inne, w obecnej formie sg zbyt dwuznaczne i niejasne,

(2) niezbedne wydaje mi si¢ nakreslenie charakterystyki typu wypowiedzi
spelniajacej stawiane dla tego poziomu warunki w stopniu minimalnym (typical
minimum adequate performance),

(3) nalezy, moim zdaniem, odejs¢ od sztucznego i fikcyjnego podziatu
matury na czes¢ zewnetrzng i wewnetrzng (pierwszy stuszny, w moim odczuciu,
krok - usunigcie nauczyciela z zespotu oceniajacego — zostal juz zaproponowa-
ny). Po pierwsze, niezaliczenie ktorejkolwiek z nich pociaga za sobg takie same
skutki. Po drugie, ‘wewnetrzny’ moze by¢ interpretowany jako ‘nie pozostajacy
niczyja sprawa. A skoro ‘niczyjg, to i przejmowac si¢ nie ma za bardzo czym,
a poza tym to wewnetrzna sprawa szkoly. Z tym punktem laczy sie kolejny,

131

wydawnictwo_kor_ok.indd 131 19-09-2006 19:51:26



A. Nowe pola diagnostyki edukacyjnej

(4) biorac pod uwage fakt, iz analizy ilosciowe i jakosciowe nie wykazuja
szczegdlnych réznic pomiedzy egzaminatorami OKE a ‘nie-egzaminatorami,
trzeba wstgpnie przyjac, iz szkolenia dla kandydatow na egzaminatoréw nie
spelniaja swojego zadania, jezeli chodzi o egzamin ustny. Nie do przyjecia jest
fakt, iz przed egzaminem pisemnym egzaminatorzy przechodza calg seri¢ spot-
kan doszkalajacych, natomiast w przypadku egzaminu ustnego (ktory, jeszcze
raz tu przypomng, niesie ze sobg identyczne skutki jak pisemny!), nawet dla
egzaminatorow nie przeprowadza si¢ sesji kalibrujacych przed egzaminem,
o ‘nie-egzaminatorach’ nie wspomne."* Zalozenie, ze do oceniania egzaminu
pisemnego niezbedna jest ciagla praca z kryteriami, natomiast w przypadku
egzaminu ustnego juz tak nie jest, wydaje si¢ co najmniej nieuzasadnione,
w najgorszym przypadku naiwne. Wyniki badan, cho¢ nie jednomyslne, to
jednak wydaja sie dos¢ jednoznacznie stwierdzac, iz (a) tylko przeszkoleni, od-
powiednio wybrani egzaminatorzy s w stanie dokona¢ prawidlowej oceny, (b)
nawet te osoby wymagaja stalego doszkalania (niektorzy twierdza, minimum
raz na rok, inni, minimum raz na 18 miesiecy). Dodam tu tylko, iz szkolenie
powinno obejmowac nie tylko ocenianie egzaminu, ale rowniez trening w jego
prowadzeniu, tak jak ma to miejsce chociazby w przypadku egzaminu FCE,

(5) podobnie jak w przypadku egzaminu pisemnego, te same zestawy (np.
60) powinny by¢ przygotowane przez CKE dla calego kraju. Ryzyko ‘przecieku’
zestawow do Internetu mozna by zmniejszy¢, wyznaczajac ‘okienko czasowe,
w ktorym egzamin ustny z jez. obcych moze by¢ przeprowadzany (np. 2
tygodnie) i okreslajac, ktore zestawy moga by¢ wykorzystane w danym dniu
(np. szes¢ dziennie). Tym samym, zestawy wykorzystane w poniedziatek, nie
moglyby juz by¢ wykorzystane we wtorek, a w obrebie jednej szkoly mozna,
mniej wigcej, dopilnowac, aby uczniowie, ktorzy juz zdali egzamin, nie mieli
szansy na komunikowanie si¢ z tymi, ktorzy jeszcze do niego w danym dniu nie
przystapili. Zmniejszona liczba zestawow pozwolitaby na opracowanie, przynaj-
mniej ‘mniej wiecej, odpowiednich uscislen podczas pilotazu, aby uniknac jak
najwiekszej ilosci sytuacji, w ktorych ,kompletnos¢ komunikatu” jest tak roznie
interpretowana, jak pokazalem wyzej.

To tyle w kwestiach najpilniejszych. Zupelnie pomijam tu kwestie jezyko-
znawcze, kwestie definicji konstruktu (ktorej nie ma), kwestie trafnosci stosowa-
nej skali (na ile jest ona rzeczywiscie operacjonalizacja konstruktu, co przeciez
bezposrednio przeklada si¢ na sposob interpretacji wyniku; Messick (1989)
nazywa to aspektem strukturalnym trafnosci teoretycznej). To wszystko tez sa
wazne kwestie, ale gdzies trzeba zaczac. Idealnie byloby zaczac¢ od poczatku, ale
na to jest juz chyba za pézno... W obecnej formie, moim zdaniem, egzamin
ustny z jezyka angielskiego (cho¢ przeciez nie tylko, bo nie wydaje mi sie, aby

¥ Nawiasem moéwiac, rozdzielenie tych czesci egzaminu i ocenianie ich osobno w sytuacji,
kiedy pozostate makrosprawnosci (czytanie, stuchanie, pisanie) oceniane sa Iacznie, jest - z
punktu widzenia jezykoznawcy — dos¢ dziwne.
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pozostate jezyki obce nie borykaly sie z podobnymi problemami) jest tworem
troche nieksztaltnym. Pozostaje mi wierzy¢, ze sytuacja bedzie powoli ulega¢
poprawie. By¢ moze osoby, w rekach ktorych spoczywa wtadza (i fundusze)
zrozumieja, iz wynik to nie tylko numer albo tajemniczy ‘procent. Mam réwniez
nadzieje, iz nie dojdzie do sytuacji, w ktorej problemow si¢ ,,uniknie” poprzez
najprostsza z mozliwych drog - zlikwidowanie zrodla problemow. Decyzja taka
bylaby fatalna w skutkach; juz w swojej obecnej, ‘wewngtrznej’ formie, egzamin
nie cieszy si¢ zbytnim uznaniem ani wsrdd ucznidw, ani wérdd nauczycieli.
Problemu tylko pozornie si¢ uniknie, zamiatajac go pod dywan.

Na zakonczenie co$ z ekonomii. Zawsze zachecam, aby na egzaminy patrze¢
jak na produkt, co - w przypadku panstw, gdzie mozna wybiera¢ ,,dostawce”
egzaminu jest faktem. W obecnej formie wartos¢ oczekiwana w stosunku do
EGZAMINU nie idzie w parze z wartoscia otrzymana, nie nalezy wiec sie
dziwi¢, iz klienci sg raczej niezadowoleni. Jezeli nic si¢ nie zmieni, to kazde
swiadectwo maturalne trzeba bedzie opatrzy¢ ostrzezeniem, Caveat emptor.
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