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Autor podnosi zagadnienie emocji towarzyszqeych cgzaminom, w tym zwlaszeza u uczniéw przyzwy-
czajonych do korzystania z ulgowego ukladu wymagar podezas oceniania wewngtrzszkolnego. Egza-
miny zewngtrzne wykrywaja rozlegly ,.szarg strefe” osiggnigé uczniéw, wobec ktdrych zastosowano w
szkole obnizone wymagania. Bardzo wazna jest precyzyjna informacja nie tylko o sukcesach, ale i
brakach w strukturze osiagnigé uezniéw. bo tylko taka informacja jest uzyteczna w planowaniu pod-
noszenia jako$ci kszialcenia. Wedlug autora pomysine wprowadzenie egzamindw zewnelrznych stwa-
rza nowe perspektywy diagnostyce edukacyjnej na poziomie szkoly, wojewddztwa i kraju.

Jak tytul sugeruje, moj referat bedzie gldwnie dotyczyl emocji zwigzanych
z egzaminami. Duza czesé tych emocji wynika z ujawniania nowego typu prawdy o edukacji.
Ta prawda moze by¢ przeceniana lub niedoceniana, ale nigdy nie jest obojetna dla jej adresa-
tow.

Nie wszystkie elementy edukacji publicznej sq przyjmowane z jednakowym przekona-
niem. Popierajac ja jako calosc, spoleczenistwo moze opieraé sie poszezeg6lnym dzialaniom
nie tylko ze wzgledéw poznawczych, ale i emocjonalnych. W tym drugim przypadku proces
zmiany przediuza sig i wikla, a gdy nie jest wlasciwie kierowany, zalamuje sig.

To, co ma wigksze tradycje, budzi mniej oporu. ,,Lekeja” i ,,podrecznik™ nie wywotuja
wickszych watpliwoscl, choé zostaly podwazone przez radykalne szkoly alternatywne i coraz
sprawniejsze multimedia. Uzasadnien natomiast potrzebuja na przykiad gry dydaktyczne jako
metoda ksztalcenia, a z drugiej strony - egzaminy, zwlaszcza w wersji masowej, wyzej zorga-
nizowanej. Te pierwsze wydaja sie nazbyt rozluzniaé, a te drugie - nazbyt usztywniaé prakty-
ki edukacyjne. Zderzaja sig tu stereotypy ,pracowitego ucznia” (siedzacego nad ksiazka)
i ,surowych wymagan” (bezwzglgdnego egzaminatora), a przezwyciezanie stereotypow wy-
maga szczegdlnej cierpliwosci (Wojciszke 2002, s. 116 - 119).

Nim zatem przejde do kondycji egzaminu zewnetrznego w Polsce, zastanowie sig nad zna-
czeniem wszelkiego egzaminu.

1. CZY POTRZEBUJEMY INFORMACII O WYNIKU UCZENIA SIE?

Szeroko rozumiany egzamin szkolny, jako sprawdzanie osiggnieé wyodrgbnione
w procesie dydaktycznym, polega - w najprostszym ujeciu - na upewnianiu sie o tych osia-
gnieciach.

Dlaczego sprawdzanie osiagnigc jest wyodrebnione, a nie wplecione w przebieg
ksztalcenia, naturalne i malo widoczne? Dlatego, Ze jest ono koncepcyjnie i organizacyjnie
trudne. Wymaga analizy tresci ksztalcenia, diagnozy kontekstu uczenia sie, doboru zadan,
kierowania praca ucznia nad zadaniami, wnioskowania statystycznego, odpowiedniego ko-
munikowania wyniku sprawdzania. Zludzenie, ze to wszystko mozna uzyskaé lekko
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i mimochodem, staralem sig rozwia¢ w referacie przedstawionym w Krakowie na VI Konfe-
rencji naszego cyklu (Niemierko 2001, s. 14). Tam tez probowalem ostrzec wladze oswiatowe
przed wiara, ze wyprowadzenie egzaminu na zewnatrz szkoly i ujednolicenie zadan znakomi-
cie i ostatecznie go zobiektywizuje (Niemierko 2001, s. 15 - 16).

Co wszakze nas sklania do podejmowania wysitku dokladnego sprawdzania osiagnied
uczniow? Czy gra jest warta ,,$wieczki”, a mianowicie - czasu i pieniedzy, a nade wszystko
stresu, jakiego nie udaje si¢ uniknaé w zadnej ze znanych form organizacyjnych wyodrgbnio-
nego sprawdzania osiggnigc? O pomoc w rozwiagzaniu tak zasadniczej kwestii dydaktycznej
zwracamy sig, jak zwykle, do psychologow.

Nasz wybitny psycholog Wiestaw Lukaszewski juz trzydziesci lat temu zebral dowody
tezy, ze informacja o wyniku czynnosci, niekoniecznie tylko pomyslna, podnosi jakosé tej
czynnosci w kolejnych powtorzeniach (Lukaszewski 1972), bo dazenie do znajomosci wia-
snych osiagnieé jest dla ucznia silniejszym motywem dzialania w sytuacji zadaniowej niz
dazenie do poczucia powodzenia. Po trzydziestu latach - co zasluguje na uznanie - autor ten
zndw przestudiowal nagromadzong literaturg przedmiotu i przekonal sig, ze nadal nie ma ja-
snosci co do tego, w jakim stopniu sukcesy i porazki przyczyniaja si¢ do ulepszen, ale brak
informacji zwrotnef oraz jej niezroznicowanie - w postaci wylacznie wysokich albo wylgeznie
niskich ocen - na dluzsza mete zawsze obnizaja poziom wykonywania czynnosci (Lukaszew-
ski 2002).

Przeskakujac do przykladu ,makro” mozna by zauwazyé, ze socjalizm, wylaczajac
obiektywny sprawdzian gry rynkowej w gospodarce 1 uczciwe badanie opinii publicznej
w polityce, byt skazany na zastdj i pogarszanie si¢ systemu. To byly jednak zmiany dos¢ po-
wolne, nie dla wszystkich obywateli widoczne. Latwo dzi§ znalezé rodakéw, ktorzy
w tamtym systemie czuli sig lepiej, bo nie byli zmuszeni do walki o jakosé¢, do intensywnej
pracy i, co bodaj dla nich jest najstraszniejsze, do podnoszenia kwalifikacji. Jako ,,masy pra-
cujace” mogli wszak liczy¢ na komplementy wladzy, niby dziecko bezwarunkowo kochane
przez czulych rodzicow.

Ta analogia makro nie jest jednak dostatecznie bliska szkole, bowiem dzieci nie wy-
bierajg sobie nauczycieli, nawet pseudodemokratycznie, i maja co najwyzej ledwie zauwazal-
ny wplyw na program ksztalcenia. Znaczna czgsé uczniow moze zatem traktowac opanowy-
wanie przewidzianych programem czynnosci jako zadania obce, narzucone im przez szkole.
Niektorzy uczniowie mogg rozwijac sig w srodowiskach nie doceniajacych szkoly, inni mogg
czu¢ si¢ w niej zle od poczatku z powodu braku sukceséw poznawczych i emocjonalnych,
jeszeze inni, chyba najliczniejsi, zaczynali szkole z wiara w siebie, by stopniowo popaséé
w bezradnosé intelektualng, nabyta wskutek niemoznosci sprostania rosnacym wymaganiom
programowym.

2. JAKOSC UCZENIA SIE A INFORMACJA O WYNIKU

W cytowanym artykule Wiestaw Lukaszewski dokonuje - dla pedagogdéw kardynalne-

go - podzialu zadan, czyli wyobrazen pozadanego wyniku, wedtug dwu kryteriow:

a) lokalizacji Zrodta zadania,

b) precyzji wymagan (,,zawartosci informacji dotyczacych wyniku™).

To pierwsze kryterium prowadzi do odréznienia wspomnianych juz zadai obcych,
z zewnetrzng i zwykle staba motywacjg do danego rodzaju dziatania, na przykiad do uczenia
si¢ wybranego przedmiotu szkolnego, oraz zadan wlasnych, z wewnetrzng, zwykle znacznie
silniejsza motywacja do dziatania. Analogia jest tu wiedza ,,zimna” i ,,gorgca” {(Zajonc 1985).
Rosnace liczby uczniéw traktujacych uczenie si¢ w szkole jako zadanie obce niepokoja peda-
gogow wielu krajow. W podsumowaniu badan osiggniec¢ szkolnych PIS4 2000, w ktorych
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Polska brala takze udzial, na pierwszym miejscu ,,gléwnych ustalen” znalazto sig nastepujace
stwierdzenie (OECD 2001, s. 14):

»Biorac pod uwage powazne inwestycje w edukacje¢ i jej znaczenie dla przyszlego do-
brobytu spoleczenstw i jednostek rozczarowuje fakt, iz pokazna czgsé pigtnastolatkow wyraza
negatywne postawy wobec uczenia sig i wykazuje brak zaangazowania w szkole.
W wigkszodci krajow ponad czwarta czesé ogobu uczniow oswiadcezyla, ze szkola jest miej-
scem, w ktorym nie cheg bywac. Dotyczy to od niespelna 20 procent uczniow w Danii, Mek-
syku, Portugalii i Szwecji - do ponad 35 procent w Belgii, Kanadzie, Francji, na Wegrzech,
we Wioszech i w Stanach Zjednoczonych”.

Drugie kryterium dotyczy - w warunkach szkolnych - wymagan programowych. Od-
roznia (w mojej terminologii) zadania wyrazZne, oparte na standardach wymagan programo-
wych, sformulowanych odgdrnie lub przez danego nauczyciela i mozliwie konsekwentnie
stosowanych, od zadan niejasnych, mglistych, w przewadze intuicyjnych, podatnych na
zmienne interpretacje. Réznice objasnia Mafa encyklopedia logili (Marciszewski 1970):

~Wyrazenie, ktore jest zrozumiate dla pewnej osoby, moze mieé dla niej badz znacze-
nie wyrazne, badZ znaczenie intuicyjne. Wyrazenie ma dla danej osoby w danym czasie zna-
czenie wyrazne, gdy - skrotowo mdowiac - osoba ta potrafi w danej chwili objasni¢ znaczenie
tego wyrazenia. Jesli natomiast jedna osoba w danym czasie potrafi tylko uzywaé wyrazenia,
nie umiejac objasni¢ jego znaczenia, to méwimy, ze wyrazenie ma wowczas dla tej osoby
znaczenie intuicyjne. (...) Isinieja wiec wyrazenia, ktore si¢ rozumie, ale nie w posob wyraz-
ny; sg to wlasnie wyrazenia, ktére rozumie sig intuicyjnie.”

Traktujac kryteria lokalizacji Zrodla zadania i precyzji wymagan jako niezalezne,
otrzymujemy tabele, w ktorej imiona ucznidw sg zapozyczone z ksigzki Ocenianie szkolne
bez tajemnic, tuz przed nasza konferencjg opublikowana przez Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne (Niemierko 2002a).

Tabela |. Cztery modele zadaniowe uczenia sie

Zadania | obee | wlasne
niejasne Andrzej Dariusz
wyrame | Celina Beata

Postuzymy si¢ teraz modelami Wiestawa Lukaszewskiego i biografiami czterech
ucznidw, zawartymi w mojej ksigzce, by scharakteryzowac wybrang czworke i opisad jej style
zachowan egzaminacyjnych.

Andrzej jest chlopcem silnym, odpomym i sprytnym, ale bez zainteresowan intelekivalnych. Slabo
czyta i pisze. Szkolg traktuje jako uciazliwy obowigzek, tym przykrzejszy, ze z trudem przechodzi z klasy do
klasy. Uwaza, ze to wina nauczycieli, ktorzy ,sig czepiaja”. Nauczyl sig stosowac strategie obronne w postaci
zwlekania z odpowiedzia, przemysInego $ciagania klasdwek, inspirowania zbiorowych aktow oporu, przeplata-
nia postaw hardych i dobrodusznych oraz wielu podobnych zachowan.

Andrzej nie wie, co bedzie na egzaminach zewnetrznych, lecz przyjmuje je jako probe umiejgtnosei
przetrwania. Zaopatruje si¢ w ,.gotowee™ i liczy na nauczycieli. ,,Niemozliwe, Zeby nam nie pomogli. Przeciez to
oni mieli nas wszystkiego nauczyél” - mowi. Rozwaza tez mo2liwose bojkotu egzamindw, ale nie $pieszy sig
z podjeciem ryzyka. Demonstruje postawe ,,spoke”, bo przecicz w opalach jest w szkole na co dzien,

Przeciwny biegun motywacji reprezentuje Beatn. Lubi zadania konkretne, nic wymagajace wzlotow,
ktore zawsze wykonuje z wzorowa starannoscia. Od swoich nauczycieli oczekuje objasnienia, co trzeba ,wy-
kuc”, by otrzymac czworke. Dzigki swej solidno$ci jest dobra uczennica. Nauczyciele jq cenia za stosunek do
nauki, a uczniowie wybrali staroscing klasy.

Beata przyklada duzq wage do egzamindw zewnetrznyeh, cho¢ wypada na nich slabo. Zaluje, e nie po-
trafi przygotowaé sie do nich dokladnie, bo niektére zadania sq ,,na inteligencje™ i zawierajq material spoza pod-
recznika. ,\Na co komu takie zadania?” - mysli Beata. Godzi si¢ jednak z faktem, Ze sq uczniowic zdolnigjsi od
niej i ze nie wszystkie kierunki studiow bgda dla niej dostepne.

Do najzdolniejszych w klasie nalezy Celina. Niestety, wykorzystuje swoj talent raczej przeciw szkole.
W zlosc wpada, gdy jest oceniana z lekeji na lekeje. Dobrze wie, czego sig od nicj wymaga, ale to weale nie
znaczy, ze zamierza sie tego uczy¢. W szkole rozwija pozyteczng dzialalnosé ekologiczna i opozycyjng dzialal-
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nos¢ towarzyska. Material opanowuje ..pie¢ przed dwunasta”, wprawigjae w nieklamany podziw kolezanki.
Dostaje tréjki. Lubi szkolg za jej bezsilnosé wychowawczg.

Celina demonstracyjnie lekcewnzy egzaminy zewnetrzne, ale wie, Ze stanowia dla niej szanse. Wpraw-
dzie niektdre zadania zamkniete ujawniaja jej horrendalny brak wiedzy, lecz inne, rozszerzonej odpowiedzi,
stanowig pole do popisu. Potrafi zablysna¢ stylem i oryginalnym pomyslem. ,,Na egzaminie pokaze fige swoim
belfrom!™ - chwali sie kolezankom. Jest przekonana, Ze dostanie si¢ na kazdy kierunek studiéw, na jaki si¢ zde-
cyduje, ale nauczyciele w 1o watpia.

Zdolny i pracowity jest Dariusz, olimpijezyk w przedmiotach scistych. Uczy si¢ nawet wigcej niz Be-
ata, ale brak mu jej rownowagi psychicznej. Dariusz weiaz sigga do nowych dziedzin naukowych, co cieszy
nauczycieli, lecz oddala go od klasy. Drobny, niezgrabny, w okularach, nie moze sig do niej dostosowac. Wolal-
by ni¢ chodzi¢ do szkoly i uczy¢ sig sam, przy komputerze.

Mimo piatek i szostek w szkole Dariusz boi si¢ testow, bo ma z nimi nienajlepsze dodwiadczenia, Cze-
sto zdarza mu si¢ niezrozumienie zadania, zwlaszcza wyboru wielokrotnego, kidre, jego zdaniem, ,.nie moze byé
tak proste”, Bywa, ze w schematach punktowania zadan otwartych nie przewidziano teorii, ktéra wlasnic opa-
nowal. To wszystko denerwuje Dariusza i prowadzi do hustawki nastrojéw. Mysli o sobie krytycznie i sukces go
dziwi. ,,Egzaminy niszcza wiedz¢” - zauwaza. - Zmuszajy do uczenia sig¢ tego, co nie jest ani ciekawe, ani
uczniom potrzebne,” Bardzo dokladnic jednak studiuje syllabusy, narzekajac na wieloznaczno$c standardow.

Mozna spodziewaé sie, ze Andrzej uzyska na egzaminie zewnetrznym wynik najniz-
szy, Beata niski, Celina - gdy szczgscie jej dopisze - $redni, a Dariusz wysoki. Jak to odbiora
uczniowie o tak réznych charakterystykach zadaniowych?

Andrzej zglosi pretensje do egzaminatordw. Raczej nie otwarcie, na forum szkoly, ale
w mniejszym gronie, wobec rodzicow, kolegéw i podobnych rozmowcdow. Jego zdaniem,
organizacja sprawdzania jest zla, zadania dziwaczne, atmosfera policyjna, wynik niesprawie-
dliwy. Nie wida¢ szans na to, by Andrzej zaaprobowal egzamin szkolny w jakiejkolwiek for-
mie.

Beata powstrzyma si¢ raczej od krytyki egzaminu, ale popatrzy i westchnie w sposdb,
ktory powie wszystko. Jej pilnosc i dojrzalo$é, ktore zapewniaja jej wysoka pozycje w klasie
szkolnej, nie przydajg sig w testowaniu. Im wyzsza jest jakodc zadan, tym glebiej siegajg one
do uzdolnien intelektualnych ucznia, a tym oszczedniej do jego pamigci. Beata stara sie jed-
nak wyciagna¢ wnioski z egzaminu i postanawia dokladniej nauczy¢ sie tego, co na nim bylo.

Celing egzamin zewngtrzny upewnia, Ze {0, czego wymagajq nauczyciele, jest malo
wazne. Szkole mozna przejsé indywidualnym szlakiem, orientujac sie na to, co bedzie po-
trzebne egzaminie koncowym. Wigkszos¢ materiatu nie przyda sie, wiec po co si¢ nim przej-
mowac? Egzamin daje Celinie podstawg do uwolnienia sie od podleglosci nauczycielom
i rodzicom.

Egzaminy zewnetrzne zbyt wiele kosztuja Dariusza. Mimo serii sukcesdw nie wierzy
w siebie. Dobrze wie, ze wszystkiego nie mozna umie¢, a nadto ma spore klopoty z testowa
formg egzaminu, w tym zwlaszcza z zadaniami wyboru wielokrotnego. Nie moze sobie daro-
waé zadnego straconego punktu, obwinia przy tym zawsze tylko siebie. Styszac to koledzy
pukajg sie w czolo, co dodatkowo go przygnebia. Rodzice sa dumni z Dariusza, ale czy na
pewno go dobrze rozumieja?

Podsumowujac te charakterystyki, mozemy stwierdzi¢, ze epzamin zewnetrzny, po-
traktowany jako egzamin doniosly, to jest taki, w ktorym wynik (promocja, dyplom, przyjecie
do szkoly) bardziej liczy sig niz komentarz dydaktyczny, wykazal nastepujace wlasciwosci:

1. Zwezenie tresci ksztalcenia. Nie sposob reprezentowaé zadaniami wszystkiego, co
miesci sig w programie kilku lat ksztatcenia, tym bardziej zas tego, co wprowadzil nauczyciel.
Dokonuje sie wybdr, kierowany interpretacja standardow edukacyjnych oraz wzgledami ad-
ministracyjnymi, w tym przede wszystkim czasem pracy ucznia i egzaminatora. Celina
i Beata, dla ktdrych te standardy sg w miare wyraZne, zaczynaja wigc uczy¢ sie ,,pod egza-
min”.

2. Newtralnosé wychowawcza. Na co dzien nauczyciele wspieraja przyktadng pilnosé
Beaty i zainteresowania naukowe Dariusza, a starajq si¢ zwalczy¢ opor pozostatej dwojki wo-
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bec obowiazkow szkolnych. Tu zadne wezesniejsze zashugi sie nie licza i do glosu dochodzg
uzdolnienia, a takze, posrednio, czynniki spoleczne, takie jak kultura jezykowa srodowiska
rodzinnego (Konarzewski 1999). Dlatego leniwa i krngbrna Celina moze wyprzedzié pracowi-
ta i ukiadna Beate, whrew oczekiwaniom wychowawcow tych dziewczat.

3. Stresujqcy przebieg. Psychologowie dowodza, ze najsilniejszym pozafizjologicz-
nym motywem naszego dzialania jest autowaloryzagja, rozumiana jako ,,dazenie do obrony,
podtrzymania lub nasilenia dobrege mniemania o sobie” (Wojciszke 2002, 5. 22 i 149 - 151)
Autowaloryzacja prowadzi do przeceniania wilasnej wartosci. Zardéwno uczniowie, jak i na-
uczyciele systematycznie przeceniajg osiggniecia szkolne (Niemierko 1990, s. 290 - 291).
Egzaminy $ciagaja obie strony na ziemig, a stres, jaki przezywa w tym przypadku uczen, mo-
ze by¢ porownany tylko z sytuacjg, gdy matka matemu dziecku mowi, ze ,juz nie kocha™ lub
~sobie pojdzie”. Najbardziej denerwuje sie Dariusz, ktory ma jednak tak niska samoocene, ze
wynik egzaminu moze mu przyniesc tylko ulge i polepszenie samopoczucia.

4. Wielopostaciowosc odbioru. Wydawaloby sie, ze egzamin zewnetrzny, uwolniony
od lokalnego kolorytu i personalnych zaszlosci, standaryzuje doswiadczenia edukacyjne
uczniow. Nic podobnego! Kazdy z uczniow odbiera go po swojemu: Andrzej jako wolng
amerykanke, Beata jako krzyz panski, Celina jako partig szachéw, a Dariusz jako ciezka cho-
robg. Egzamin zewngtrzny nie niweluje psychologicznych roznic indywidualnych, lecz je
poglebia.

3. EMOCJONALNA WARTOSC EGZAMINU

W swobodnych wypowiedziach uczniéw na temat egzaminéw doniostych przewazaja
oceny ujemne. ,,Matura kojarzy mi sie wylacznie ze stresem, wrzodami na zoladku, nerwowa
atmosfera w rodzinie. Ucz sig, bo nie zdasz matury!!! Wartos¢ - zadna” - napisal jeden
z licealistow (Fronckiewicz 1998). Egzaminy to loteria i sady kapturowe, kara boska za po-
pelnione grzechy, a w najlepszym przypadku - zmowa ludzi dorostych przeciwko miodziezy.

Potrzebe wytworzenia cieplejszych skojarzen dostrzegl Marek Legutko, dyrektor
Okrggowej Komisji Egzaminacyinej w Krakowie, W artykule Oswajanie z nowosciq (2000)
zaproponowal az cztery pordwnania, ktére (w nieco zmienionej kolejnosci) poddam tu syste-
matycznej analizie.

Tabela 2. Wzmacnianie wartosci emocjonalnej egzaminu szkolnego przez poréwnania (wedlug pomysiu

M. Legutki)
Obiekt odnie-* | . Pods lawa poréwnania | | | Spe dziewnne emacje | | Akcentiwana wlasciwos¢ | Cdrgbnod¢ egzami-
sienja | i i Jucznia ; pomiaru b nu

niezaleznosé sytuacji
egzaminacyjnej
(uczciwa proba sil)

Masowe biegi
(przelajowe)

Pokonywanie slabosci,
wartos¢ udzialu

chec udzialu, motywa-
cja do wysilku

Obowiazkowy
udzial

Obowigzkowe - ——— ; rzetelnos¢ pomiaru i _—
badania lekar- iﬁ;ﬁ;lgvif.gf;dzga cm;gh:_z(:s;(;:;cu?}? e (prawdziwosci doktad- s iz&e\;'imema
shie P i P y nos¢ informacii) P
.Spiewac kaz- | okazja do popisu, wie- | redukeja leku, pew- (z;:ggzosscrf\ig]zl;ruuch Swiadomos¢ normy
dy mode"” lopostaciowosc sukcesu nosc sukeesu P 4 Jjakosci

kompetenciji)

Jazda figirowa
na lodzie

jasno$é wymagan, pro-
fesjonalni sedziowie

przezycie prawdy,
przezycie pigkna

obiektywizm pomiaru
(stosowanie standardow)

Ograniczenie wy-
bom dyseypliny

Analiza dowodzi, Zze cztery umowne obrazy egzaminu dadzgq si¢ zinterpretowac

w kategoriach niezbednych wlasciwosci pomiary sprawdzajacego. To jednak weale nie zna-
czy, ze tatwo je wytworzy¢ w umyslach uczniéw i rodzicow. Wrecz przeciwnie, takie rozwa-
zania zobowiazuja nas do wielu ulepszen egzaminu, by doswiadczenia pokolen skladaly sie
na podobny obraz. Realia i marzenia nie powinny byé przeciwstawne.
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Nim zajmiemy sie realiami, warto przypomniec, ze ,kazde porownanie kuleje”. Prawa
skrajna kolumna tabeli pokazuje, na czym polega ta niedoskonalosé. Na egzamin uczen zwy-
kle nie zglasza sie dobrowolnie, na pomoc bywa za pézno, nie kazdy ,.Spiew” jest sukcesem i
nie zawsze mozna wybrac¢ ulubiony przedmiot. Z ulomnosei poréwnan ich autor zdawal sobie
sprawe i dlatego zaproponowal ich od razu kilka. Podobnie postepuje kazdy dos$wiadczony
wychowawca, gdy pragnie uksztattowac korzystne emocje w sercach swych podopiecznych.

4. SZARA STREFA OSIAGNIEC SZKOLNYCH

Badania osiagnie¢ szkolnych pokazuja, ze szkoly nie stosuja oficjalnych, deklarowanych
wymagan programowych wobec wszystkich ucznidw. Przykladem beda wyniki Ogolnopol-
skich Badan Osiggnie¢ Uczniow, Nauczycieli i Szkol, dokonanych w 1984 roku (Patrzalek
1988, Nowik 1988).

Tabela 3. Wyniki testow sprawdzajacych z jezyka polskiego i matematyki w ogolnopolskich badaniach osig-
gnigé ucznidw szkol podstawowych i §rednich w 1984 roku

Rodzaj | Liczba | Norma | Stopnie

et el | DR Zaes MOSEnOnY zadan*) | badanych | ilosciowa ndst

Jezyk polski | IV SP | Osiqgniecia konieczne Z+0 | 4460 60 % 25 %
IV SP | Czytanie ze zrozumieniem Z 4 463 65 % 30 %

IV SP | Gramatyka i ortografia Z 4 450 60 % 48 %
VIII SP | Wiedza o jezyku Z+0 | 4400 45 % 49 %
VIII SP | Czytanie utworu epickiego | Z+0O | 4496 35 % 51%
VHUI SP | Pisanie sprawozdania 0 4 448 70 % 53 Y%

IV LO | Wiedza o jezylu Z+0 | 3289 35% 37 %
IV LO |Odbidr poezji 0O 3 287 (brak) 59 %
IVLO |Czytanie poezji wspdlcze- z 3269 35% 31%
W 1O |snef Z 3298 60 % 62 %
Razem |Srodki samoksztalcenia Z+Q | 39860 52 % 44 %

Jezyk polski

4437 75 % 52%
4 444 75 % 69 %
2153 75 % 73 %

Matematyka | TV SP | Osiggniecia konieczne
IV SP | Test wielostopniowy

VIII SP | Osiqgniecia konieczne
VIII SP | Test wielostopniowy 2243 75 % 74 %
IVLO |Test wielostopniowy 3910 75 % 62 %
Razem Matematyka| O+Z | 17187 5% 66 %

NNOOO

*) Z - zadania zamknigte (wyboru wiclokrotnego), O - zadania otwarte (krtkiej i rozszerzonej odpowiedzi)

Proby uezniow wykorzystane w badaniach, ktérych dotyczy tabela 2, byly nie tylko duze,
lecz takze wysoce reprezentatywne, to jest poprawnie wylosowane i uprawniajace do wniosko-
wania o odpowiednich populacjach. Grupy uczniéw nie spelniajacych normy oceny ,,dostatecz-
nej” sa w nich przerazajaco wielkie, gdyz siggaja blisko polowy badanych w jezyku polskim, a
dwu trzecich w matematyce. Zwazywszy jednak na to, ze w pierwszym z tych przedmiotéw za-
stosowano niskie normy ilosciowe wymagan (niekiedy nawet 35%), to trzeba uznaé, ze wiek-
szo$é uczniow nie spebnila wymagan programowych - z wyjatkiem moze jezyka polskiego w 1V
klasie szlkoly podstawowej - i to niezaleznie od szczebla szkoly i formy zadan.

Dlaczego autorzy testéw, doswiadczeni nauczyciele i wytrawni dydakiycy poszcze-
golnych przedmiotow, zbudowali tak trudne zadania? Nie mogli zbudowaé tatwiejszych za-
dan, jedli mieli reprezentowad obowigzujace programy ksztalcenia, wyraZajace w wigkszym
stopniu ambicje naukowe, narodowe i polityczne dzialaczy niz osobiste do$wiadczenia peda-
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gogiczne nauczycieli! Po badaniach pilotazowych (w 1983 roku) przeprowadzono dyskusje i
obnizono niektdre normy (polonisci), ale tres¢ zadan zostata tylko nieznacznie skorygowana.

Podobnie szokujace konfrontacje zdarzyly sig takze w innych krajach. Na przelomie
lat siedemdziesigtych i osiemdziesiatych ubieglego stulecia Stany Zjednoczone podjely wysi-
fek eliminacji analfabetyzmu funkejonalnego u absolwentéw szkot srednich, przejawiajgcego
sig klopotami z czytaniem i pisaniem, bledami w pomiarze czasu, nieumiejetnoscia postugi-
wania sig mapa i ksigzeczkyg czekowa, niezrozumieniem tabeli i wykresu oraz podobnymi
brakami ogodlnocywilizacyjnymi. Ufundowano programy minimum kompetencji, oparte na
pomiarze osiggniec koniecznych, czyli umigjetnoscei pozwalajacych uczniom korzystaé z roz-
nych zZrodel informacji i wykonywad proste zadania Zycia codziennego. Przepascig nie do
pokonania okazaly sig roznice migdzy spolecznie akceptowalnym minimum osiggnie¢ matu-
rzysty a wynikami testowania najstabszych uczniow.

Henry Brickell, dyrektor jednego z amerykanskich instytutow ewaluacji dydaktycznej,
opatrzyl doswiadczenia programéw minimum kompetencji nastepujaca refleksja: ,,W tradycji
edukacyjnej minima sa czyms, co szkoly starajq sie osiagnac, a nie, co gwarantuja. Sa celami,
a nie standardami. Praca bez brakow nie jest dewiza szkoly. Jest nig praca wedlug moziiwosci
ueznia. A mozliwosei, jak nie majg gormej granicy, tak nie majg i dolnej” (Airasian, Madaus
i Pedulla 1979, s. 99). Nie dziwmy sie wigc, ze po kilku latach cigzkich zmagan pedagogicz-
nych, politycznych i sadowych, programy minimum kompetencji w USA upadty.

Drugim ukladem wymagan egzaminacyjnych nazwiemy wymagania programowe
ograniczone ze wzgledu na specjalne potrzeby edukacyjne ucznidw. Specjalne potrzeby edu-
kacyine wykazujg uczniowie, ktorzy ,nie potrafia podota¢ wymaganiom programu naucza-
nia”, Obok dzieci i miodziezy z =zaburzeniami rozwoju umyslowego, dysleksja
i nadpobudliwych lub zahamowanych ruchowo, ktorych {aczna liczba sigga 20 procent popu-
lacji, mozna tu zaliczyé uczniéw, ktérych materialne lub moralne warunki uczenia sie pozba-
wily wstgpnego przygotowania poznawczego i charakterystyki emocjonalnej, niezbednych do
opanowanie przewidziane] tresci ksztalcenia. Sposrod czwérki ucznidw, jakich poznalismy w
tym referacie, naleza do nich Andrzej oraz, w pewnym stopniu, Beata i Celina.

Pionierskie badania nad tym ukladem przeprowadzila w Stanach Zjednoczonych Su-
san Brookhart {1993). Nauczyciele, zdaniem Brookhart, starajg si¢ wychowaé ucznidéw do
wytrwalej pracy. ,,Sens pojecia stopiei szkolny” - napisala - jest dla nauczycieli scisle zwia-
zany z zagadnieniem naktadu pracy ucznia. Nauczyciele uzywaja zwrotow w rodzaju praca,
Jaka wylkonal(a), by opisac stopnie i ich stawianie. (...) Stopnie sg dla nich czyms, co ucznio-
wie zarabiajg - sq wynagrodzeniem za wklad pracy na pewnym poziomie. Osiagnigcia miesz-
cza si¢ w tym pojegciu, ale go nie wyczerpuja.”

Jakie, wobec tego, znaczenie dla oceniania szkolnego ma poziom osiagnieé ucznia?
.Istnieja dwa standardy sprawiedliwo$ci oceniania: uczefi przecigtny lub lepszy otrzymuje na
co zastuzyl, podeczas gdy uczen slabszy od przeciginego otrzymuje szanseg, jezeli tylko da sig
to jako$ uzasadnic. (...) Nie moglabym Zle ocenic ucznia, ktory sie stara, poniewaz uczen, ktg-
1y pilnie pracuje nie zasfuguje na zla ocene. (...) Zalecane procedury oceniania, sugerujace
bezkompromisowos¢, maja ograniczonag wartosé dla nauczycieli. Wyniki badan sugeruja, ze
nauczyciele lacza role sedziego i adwokata w rozny sposdb wobec uczniow o réznych zdolno-
sciach i ze to jest wlasnie sedno aktu wartosciowania”™ - konkluduje Brookhart.

O drugim ukladzie wymagan nauczycieli, tworzacym ,szarg strefe” osiggnieé
ucznidw, wiemy na razie niewiele. Jego wstepna charakterystyka obejmuje nastepujace wia-
$ciwosci:

1. Jest zjawiskiem miedzynarodowym 1 miedzysystemowynt. O przyklady nietrudno ani
w Polsce, ani w innych krajach. Dotyczy kazdej - w zasadzie - nieselekcyjne] szkoly obo-
wigzkowej i wielu szkdt wyzszego szczebla.
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2. Wynika z ingerencji kontekstu uczenia si¢ w proces edukacyjny. Nie wszyscy ,
uczniowie maja sprzyjajace warunki rozwoju - wewngtrzne i zewnetrzne. W wielu przypad-
kach te warunki sa bardzo dalekie od zalozen autora programu ksztalcenia.

3. Jest nie w pelni legalny, zwlaszcza gdy obejmuje uczniow bez formalnych orzeczen
medycznych i psychologicznych. Szkoly legitymujg sig wymaganiami reprezentujacymi pelne
programy ksztalcenia, nie zas wymaganiami z koniecznosci obnizonymi.

4. Obejmuje jedynie dolig cze¢sc skali stopni szkolnych. Nauczyciele bronig pilnie,
cho¢ nie zawsze skutecznie, wysokich stopni przed inflacja. Wobec dolnej czesei skali - od
stopnia ,,dopuszczajacego™ do ,,dostatecznego™ lub ,,dobrego™ - bywajg bezradni, gdyz przy-
kre fakty sa silniejsze od szlachetnych zamierzen.

5. Przynosi wyraZny poiytek indywidualny i spoleczny. Porazki szkolne nigdy nie
podnosza aspiracji edukacyjnych, a strach pomysle¢ o spoteczenstwie przepelnionym osobni-
kami, ktérzy poodpadali ze szkal, do jakich uczeszczali.

6. Moze wykazywaé shutecznosé dyscyplinarng, gdyz wprowadza zagrozenie wycofa-
niem ulgi, ale jest miewychowaweza, zwlaszeza wtedy, gdy ,,zasady gry” sg niejasne i zmien-
ne. Uczen .z laski” promowany traci wiarg w siebie i motywacje wewnetrzna.

Zakres zastosowan drugiego ukladu wymagan jest zwykle wymuszony warunkami
pracy szkoly, ale stosunek nauczycieli do tych dziatan i, co wazniejsze, do uczniéw, ktérych
dzialania dotycza, jest bardzo zroéznicowany. Mozna tu wyrdznic cztery strategie dydaktycz-
ne:

1. Strategia ohwarta - pr=yjazna: przyzwolenie.

2. Strategia ohvarta - nieprzyjazna: zwalczanie.

3. Strategia ukryta - przyjazna; zrozumienie.

4., Strategia ukryta - nieprzyjazna: potgpienie.

Strategie olwarte sa lepsze niz ukryte, a przyjazne sa lepsze niz nieprzyjazne. Rozwig-
zanie problemu ukladéw wymagan egzaminacyjnych przyniesie jednak dopiero ewolucja
standardow edukacyjnych, programéw i metod ksztalcenia w kierunku wielopozionowosci
ksztalcenia, czyli duzego zréznicowania poziomow uczenia sie w jednej, wspolnej klasie.
Wymagania najnizsze musza by¢ obnizone, a wymagania najwyzsze moga by¢ podwyzszone.
Chodzi o to, by - w miare podnoszenia jakosci ksztatcenia i pomnazania wyposazenia szkoly -
zardwno uczen wybitny, jak i uczen czyniacy niewielkie postepy, mieli warunki spokojnego,
skutecznego i uczciwego rozwoju osiagnieé.

5. POMIAROWE ZALETY I WADY DWU RODZAJOW EGZAMINU

Rozréznienie egzaminu wewnetrznego, regulowanego przez wlasnego nauczyciela da-
nych ueczniow, i egzaminu zewnetrznego, regulowanego spoza nauczycielskiego systemu
ksztalcenia, nie jest ostre. Istnigje wiele form posrednich, ,,zewnetrzno-wewnetrznych”, jak
»stara” matura, podatna na efekt , szarej strefy” wymagan programowych, oraz ,,wewnetrzno-
zewnetrznych”, jak stosowanie baterii testow standaryzowanych, na przyklad takich, jak kon-
struowane w Instytucie Badai Kompetencji w Walbrzychu. O mggq@m;qydu&e
ci"ggl_ny\orgamzator lecz alokacja normowanie wynikéw. Tak wigc o stopniu ucznia na ,sta-
rej” maturze decyduje wylacznie jego szkola, natomiast ukladem odniesienia wyniku badama
kompetencji sa normy staninowe populacji ogdlnopolskiej (Mulawa i Sroka 2001).

Gdy poréwnamy egzaminy wewnetrzne (wewnatrzszkolne) i egzaminy zewnetrzne ze
wzgledu na gléwne postulaty pomiaru sprawdzajacego (Niemierko 1990, s. 112 - 121), zary-
suja sig¢ miedzy nimi istotne roznice:

1. Egzaminy zewnetrzne stoja znacznie wyzej od wewnetrznych pod wzgledem bez-
Stronnosci, rozumianej jako zapewnianie wszystkim uczniom jednakowo sprzyjajacych wa-
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runkéw do wykazania si¢ opanowaniem przewidzianej tresci ksztalcenia. Nauczyciel nie jest
zasadniczo w stanie uwolni¢ sie od swoich wyobrazen o uzdolnieniach i nakladzie pracy
ucznia, totez wielkie wotanie o ,,sprawiedliwosc¢” rozlega sie we wszystkich ankietach na te-
mat osobowosci nauczyciela. Gdy uczen wystgpuje jako numer kodowy, pokusy nagradzania
ulubiencow i zwalczania oponentéw nie maja do egzaminatora dostepu.

Dlaczego jednak do idealu jest wcigz jeszcze daleko? Glgbiej rozumiana bezstronnogé
obejmuje nie tylko ujednolicenie (lub wyréwnanie) zadan i organizacji sprawdzianu, lecz tak-
ze podobne przygotowanie uczniow, nie wylaczajac kulturowych wplywow srodowiskowych
(Hornowska 1999), oraz pewnego rodzaju indyvwidualizacje, niezbedna we wszelkich przy-
padkach specjalnych potrzeb edukacyjnych. Wywazenie zakresu i glebi tej indywidualizacji
jest skomplikowane, co potwierdzily tegoroczne egzaminy w szkotach podstawowych i gim-
nazjach. Wahania tak rozumianej stronniczosei egzaminu zewnetrznego sg jednak zaledwie
utamkiem amplitudy niekontrolowanych postaw i nastrojéw typowego nauczyciela.

2. Dokladnosé punktowania, rozumiana jako jego zgodnosc z wilasciwym kluczem lub
schematem punktowania zadan, jest takze wyzsza w egzaminie zewnetrznym. Decyduje o tym
wklad pracy w przygotowanie egzaminu,

Doktadnos¢ punktowania to jednak nie tylko statystyczna zgodnodé miedzy egzamina-
torami, lecz takze poprawnosé¢ odczytania odpowiedzi ucznidw. Nieporadnosci w konstrukcji
i pomytki w kluczu punktowania zadan zaméknietych mozna ograniczy¢ w toku standaryzacji
testow, ale nigdy nie da sig ich calkowicie wyeliminowa¢ i historia pomiaru dydaktycznego
zna przypadki wielkich katastrof w tym zakresie (Niemierko 1990, s. 69 - 70). Profesjonal-
nych egzaminatoréw mozna wycéwiczy¢ w dzialaniach zapewniajacych zgodnos¢ wynikéw
punktowania -ada:i otwartych, ale nie wykluczy to, nawet w matematyce (Chodnicki 2002),

3. Trzecim zakresem widocznej przewagi egzaminu zewngtrznego nad egzaminem
wewnetrznym jest rzefelnosé, czyli powtarzalnosé wyniku egzaminu w podobnych warun-
kach. Te przewage uzyskuje on dzigki czterem okolicznoiciom: 1) staranniejszej (standary-
zowanej) konstrukeji narzedzia pomiaru, 2) wydluzeniu czasu egzaminowania pojedynczego
ucznia (w stosunku do jednorazowego odpytywania, ale nie w stosunku do ogétu prac domo-
wych i klasowych), 3) bardziej analitycznemu (wigcej zadan, wigcej kryteridw) podejéciu i 4)
zwigkszeniu rozrzutu osiggnigé ucznidow w probie przez systematyczne rdznice poziomu pra-
cy szkol,

Losowe bledy pomiaru sg nie do wyeliminowania ze wzglgdu ograniczong liczebnosé
kazdej realnej proby zadan w stosunku do uniwersum zadan, niepetng dokladno$é punktowa-
nia zadan otwartych, zgadywanie odpowiedzi na zadania zamknigte i kilka pomniejszych
czynnikow statystycznych, ale udziat gléwnych Zrddet bledu jest lepiej kontrolowany w te-
stach_standaryzowanych. Zastosowanie takich testow na masowa skalg w egzaminach 0g6l-
nopolskich oraz upowszechnienie komputerdw stwarza w naszym kra_]u perspektywe stoso-
wania probabilistvcziiych modeli pomiaru dydaktycznego, znacznie bardziej precyzyjnych
i elastycznyeh niz oszacowania klasycznego bledu pomiaru (Szaleniec 2002, Kryniewski
2002).

4. Trafnos¢ pomiarn powinna byé rozumiana szeroko, jako uzyteczno$é wnioskow
' opartych na jego wymk'ach do okreslonego celu. Gdy tym celem uczynimy przewidywanie
wynikéw dalszego uczenia si¢ w szkole wyzszego szczebla, egzaminy wewnetrzne wykazy
pewng przewage nad egzaminami zewnetrznymi.

Jak to sig dzieje. ze na przyklad wyniki znakomitego testu Scholastic Apritude Test nizej
koreluja z osiggnieciami studentow pierwszego roku amerykanskiego kolegium niz mniej rzetelne
i jawnie zalezne od poziomu pracy szkoly oceny dyplomowe (Nitko 1983, s. 550 i n.)? Oddziatuja
tu silnie dwie sposrad przedstawionych juz wiasciwosci egzaminu donioslego: zwezenie tresci
ksztalcenia i neutralno$é wychowawecza. To, czego uczen rzeczywiscie uczy sie w swojej szkole, i



to, jak si¢ tego uczy, ma wigksze znaczenie dla jego przysziych postgpow niz proba wybranych
umiejetnodci. Poniewaz jednak roznice wymagan programowych sa w naszym szkolnictwie duze,
a w szkolnictwie amerykanskim - ze wzgledu na rozmaitos¢ kulturows - jeszeze wigksze, pola-
czenie wynikdw dwu rodzajow egzaminowania_polepsza-przewidywanie skutecznosci-dalszego
uczenia sie (Niemierko 2001, s. 21).

Trafnos¢ jest wyzsza wlasciwoscig pomiaru niz rzetelno$c (a takze niz bezstronnos¢
i dokladno$é¢ punktowania wynikow), totez jej niedostatek w egzaminach zewnetrznych budzi
uzasadniong troske specjalistéw pomiaru dydaktycznego. Dla zilustrowania problemu przyto-
cze raz jeszcze model Petera Knighta, rozwinigty przez Arlete Porgbg-Konopezyniska (2001):

Tabela 4. Rzetelnosé i trafnosé egzamindw szkolnych

Wiadch vosci egzaminu | Wysoka rzetelnodé | Umiarkorvana rzetelnosé | Nis! :a rzetelnodé
' i Perly profesjonali- | Nauczyciel - éwiatly | Nauczyciel obdarzon
Wysoka-trafniodé Y P J el il e v
Zmu profesjonalista intuicjg pedagogiczng
: : < zaniiny ze- Na iel - do - i kt
e e | Egzaminy ze uczyciel _bry rze- | Codzienna praktyka
5 ; wnetrzne miesinik szkolna
Nic ka trafnosc Pola minowe egzaminowanial!

Tabela ostrzega przed niska trafnoscia sprawdzania osiggnie¢ uczniéw, gdzie ,,pola
minowe” zagrazajg procesowi ksztalcenia szkolnego. Wysoka rzetelnosé, nie do uzyskania
poza analityczng strategia pomiaru dydaktycznego i bez zastosowania testéw standaryzowa-
nych, pojawia sig tylko na egzaminach zewnetrznych i u najwyzej zaawansowanych ,.pomia-
rowecow”. Trafnos¢ egzaminu zewnetrznego jest ograniczona jego wyobcowaniem z nauczy-
cielskiego systemu ksztalcenia. Typowe egzaminy wewnetrzne odbywaja sie przy niskiej lub
umiarkowanej rzetelnosci, ale przy umiarkowanej lub wysokiej trafnosci sprawdzania osig-
gnigé ucznidw. Nauczyciel sprawdza - jak umie - to, czego naucza.

5. Najwiecej probleméw egzaminacyjnych wiaze si¢ z obiektywizmem pomiaru, rozu-
mianym jako reprezentowanie ustalonych wymagan programowych. Ta koronna wlasciwosé
pomiaru sprawdzajacego jest trudna do analizy i jeszcze trudniejsza do zapewnienia egzami-
nom. Gléwng trudnosé stanowi wskaznikowanie jakosci osiagnigé, opisanej standardami edu-
kacyjnymi, przez ficzbe punktow, jakie uczen musi uzyskaé w wyniku egzaminu. Istnicje wie-
le wyrafinowanych statystycznie technik budowania norm wymagan, badZ na podstawie ana-
lizy zadan, badZ na podstawie wynikéw testowania wybranych grup uczniéw (Niemierko
1990, s. 338 - 351), ale zadna z nich nie rozwigzuje problemu spolecznego uczniow ,,tuz pod
kreska”.

W egzaminach wewngtrznych ta trudnosé jest pokonywana przez incydentalne,
w miarg potrzeb i - w zalozeniu - niejawne, obniZanie wymagarn w postaci:

1. drugiego uldadu wymagan programowych (redukcji zakresu wymagan),

2. minimalnej normy ilosciowej (,,jesli odpowie na jakiekolwiek pytanie™).

W egzaminach zewnetrznych ,,szara strefa” osiagnigé uczniow ulega prze$wietleniu.
Poniewaz wszelkie istotne procedury sa jawne, drugi uktad wymagan méglby istnie¢ tylko
w postaci wielopoziomowej struktury egzaminu, napotykajacej ostry sprzeciw politykow
oswiatowych, protestujacych przeciw dyplomom ,lepszym” i ,,gorszym”. Nim spoleczenstwo
oswoi sie z upadkiem mitu ,,szkoly jednolitej”, pozostaje nam tylko operowanie norma ilo-
Sciowaq,

Zastosowanie pomiaru sprawdzajacego w egzaminach obejmujacych cala populacje
wiekowa przy ustalonej normie ilosciowej jest obecnie w Polsce praktycznie niemozliwe!
Nawet bardzo niskie normy, konsekwentnie stosowane, doprowadzityby do katastrofy eduka-
cyjnej wielu uczniow i wiele szkol. Oto jakie bylyby skutki zastosowania wybranych pozio-
mow norm W tegorocznych egzaminach zewnetrznych:




Tabela 5. Wybrane ilosciowe normy wymagan a procent uczniow, ktorzy nie zaliczyliby egzaminu zewnetrzne-
go w 2002 roku*!

Liczba Norma ilosciowa

Egzamin |uczniow | 20%  30% 50% 70%  80%.

Sprawdzian” w kl. VI szkoh podstawowej | 537614 0.7 [ 13 [ 93 ] 344 | 724

Egzamin w kl. TIT gimnazjum - jezyk polski | 562542 1,0 50 [ 26,9 64,1 | 854

Egzamin w k. IIT gimnazjum - matematyka | 558257 0,9 [ 59 |36,6| 73.8 | 87.9

* Wykorzystano tu raporty Centralnej Komisji Egzaminacyijnej, napisane przez A. Brozka i T. Chrostowska,

Tylko w szkole podstawowej datoby sig utrzymaé norme 5@ procent, a i to zapewne
pod warunkiem zorganizowania kursow wyrdwnawczych i stworzenia uczniom mozliwosci
powtarzania egzaminu. W gimnazjum - racjonalna norma nie moglaby przekraczad
30 procent, zas w przypadku probnego egzaminu maturalnego z matematyki nawet tak niska
norma zbulwersowala spoleczenstwo i wplynela, jak wiadomo, na odroczenie Nowej Matury.

Niskie normy oslabiaja znaczenie treciowe wynikdw egzaminu, to jest mozliwosé
ustalenia, co umie uczen uzyskujacy te wyniki. Normy 20 - 30% nazbyt zblizaja sie do warto-
dci oczekiwanej (10% i 13%) wyniku ,,czystego™ zgadywania odpowiedzi na zadania wyboru
wielokrotnego w obu testach, dopuszczajg fragmentaryczng i malo funkcjonalna wiedze
ucznia. Takze emocjonalny efekt egzaminu, w ktdrym uczen nie rozwigzal wiekszosci zadan,
jest ujemny. W pomiarze sprawdzajacym najczgéciej stosuje sig normy 60 - 80% (Niemierko
1990, s. 332 - 338). ,,Lepiej mniej a pewniej” jest generalng zasada budowania standardéw
edukacyjnych, organizacji ksztatcenia i sprawdzania osiggniec szkolnych.

Proces urealniania, a dokladniej - poziomowania (stratyfikacji) standardéw wymagan
egzaminacyjnych, musi w Polsce potrwaé co najmniej kilka lat. Jest nieunikniony. Rezygna-
cja z zewngtrznego sprawdzania osiagnigé uczniéw z powodu ,,ztej nowiny”, jakie przynosi,
bylaby bowiem przystowiowym ,wylaniem dziecka z kapiela”, odsunigciem zadania zracjo-
nalizowanego kierowania edukacja narodowa na dalsze lata.

Teoria pomiaru psychologicznego i dydaktycznego oferuje zaawansowane modele
analizy zadan ze wzgledu na prawdopodobiefistwo ich rozwiazania przez uczniéw o réznym
poziomie przygotowania (uzdolnienia). Sq to, wspomniane juz, probabilistvczne modele wy-
niku zadania testowego (Hambleton i Swaminathan 1985). Podjete w ostatnich latach
i miesiacach, w kilku osrodkach w Polsce, prace z tego zakresu mogg korzystnie wplynaé na
jakos¢ projektowania narzedzi egzaminu zewnetrznego.
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6. ADMINISTRACYINE ZALETY I WADY DWU RODZAJOW EGZAMINOW

Jakie walory majg egzaminy w oczach uczniow, rodzicow, nauczycieli, dyrekcji szkol,
administracji o$wiatowej i spoleczenstwa? Rozwazymy ich ,,opcje” po kolei.

1. Z pozycji ueznia - od Andrzeja do Dariusza - egzamin zewngtrzny ma niewiele za-
let, a wiele wad zasadniczych. Teoria czynnosci sugeruje, ze lepiej powinna go znosi¢ mio-
dziez majgca potrzebe uczenia sig (Beata i Dariusz) i zorientowana w wymaganiach progra-
mowych (Beata i Celina), ale rzeczywistosc¢ jest znacznie bardziej skomplikowana. Uczen
najlepiej dostosowany (Beata) najwigcej traci na wycofaniu kryteriow spoleczno-moralnych,
pozapoznawczych, uczen w konflikcie wychowawczym z nauczycielami (Celina) moze na
tym raczej zyskac, uczen wyobcowany (Andrzej) zademonstruje spryt i ,,twardos¢”, a uczen
zdolny i wrazliwy (Dariusz) - lek i poczucie winy.

Na razie nie widaé uczniow, ktorzy cieszyliby sig na egzamin zewnetrzny jak na szlachet-
ne wyzwanie, jak na fascynujgcy mecz sportowy, indywidualny lub w barwach szkoly. Jesli eg-
zaminy powszednie sq dla nich matym ztem koniecznym, to egzaminy donioste -~ duzym. Kazdy
postep uczyniony w tym zakresie fialezaloby przywitaé z entuzjazmem.

2. Rodzice, jak mozna sadzic z reportazy, sa glownie zainteresowani dwoma aspektami
egzamindw zewngtrznych:

a. zeby ich dziecko moglo dostac si¢ do jak najlepszej szkoty,

b. zeby w toku egzaminu go nie skrzywdzono.

Przy takich oczekiwaniach tatwo o zal do nauczycieli (o slabe przygotowanie uczniow) i
do egzaminatoréw (o niewlasciwe ich traktowanie). Gdyby egzamin zewngtrzny, konsekwentnie
sprawdzajgcy osiggnigcia, zdyskwalifikowal .,szara strefe” oceniania szkolnego, zal bytby o wiele
wiekszy. ,,.Dlaczego szkola udaje, ze uczen umie, co powinien, a egzaminy pokazujg, ze tego nie
umie?” - pytano by. Na takie wlasnie pytanie nie potrafili odpowiedzie¢ organizatorzy amerykar-
skich epzaminow ,minimum kompetencji” (Pipho 1978). Po dwudziestu latach coraz bardziej
sklonni jestesmy sadzié, ze zadna - w zasadzie - szkola nie jest w stanie utrzyma¢ wymagan pro-
gramowych, jakie deklaruje i zobowiazuje sig stosowac.

3. Badania pedagogiczne pokazuja. Zze nauczyciele zachowuja spory dystans wobec
egzamindw zewnegtrznych, a szerzej - wobec wszelkich wynikow testéw standaryzowanych
(Kelleghan i in. 1982). Przybiera to posta¢ nastepujaca:

a. ,informacja o wynikach pomiaru jest wykorzystywana przez nauczycieli glownie
wtedy, gdy zgadza sig z ich wlasng opinig o uczniach”, —

b. ,,zaufanie nauczycieli do testéw rosnie w miare zdobywania pewnosci, ze wyniki te-
stowania nie zburzg ich opinii o uczniach” (Niemierko 1990, s. 387). _—

Dlaczego oswajanie sig nauczycieli z pomiarem trwa dlugo? By to wyjasnié, musimy
wrécic do eytowanych juz pogladéow Susan Brookhart i Henry’ego Brickella na temat roz-
bieznosci migdzy postulowanym i realnym poziomem ksztalcenia. Stata koniecznosé prowa-
dzenia pracy dydaktycznej z uczniami, jacy sq, przy obowiazujacych programach, podsta-
wach programowych, planach pracy szkoly i innych dokumentach objasniajacych, jacy po-
winni byé, powoduje, ze klasa szkolna tworzy rodzaj ,,ukladu odosobnionego”, rodzinnego,
nieprzenikliwego, chronionego przed zbyt silnym wplywem otoczenia.

Ten uklad mozna rozbi¢, uzalezniajac karierg ucznia wylacznie od wynikow egzaminow
zewngtrznych, jednak zmniejszenie roli nauczycielskiego systemu ksztalcenia niesie ryzyko rady-
kalnego obnizenia jakosci uczenia sig w nader licznych przypadkach wylgcznie zewnetrznej mo-
tywacji 1 jawnej niecheci do szkoty (Ornstein 1 Hunknins 1998, s. 364 - 366).

4, Znacznie bardziej otwarta postawe wobec egzaminéw zewnetrznych wykazuja dy-
rektorzy szkol i przedstawiciele nizszych szczebli administracji oswiatowej. Wydajg sig je
aprobowac pod niemal kazdym wzgledem (Niemierko 1998; Niemierko 1999, 5. 190 - 192),
co stwarza zagrozenie zbyt pospiesznym wdrazaniem tej innowacji.
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Sklonnoé¢ administracji oswiatowe] do bezkrytycznego ufania wynikom pomiaru dydak-
tycznego wymaga poglebionych badan. Gdy slyszy sie, ze ,trzeba nauczycielom pokazaé, jakie
maja braki”, powstaje obawa, Ze egzaminowanie uczniow mogloby postuzy¢ nie tyle do wspiera-
nia procesu ksztalcenia, ile do rozgrywania batalii z niepokornym personelem szkoly.

Przed takim niebezpieczefistwem przestrzega nas Jan Potworowski, dobrze znajacy
przykre do$wiadczenia angielskie (Potworowski 2000). W tamtym kraju wladze do$é szybko
przeszly od ,,wytykania i zawstydzania” szkét o niskich wynikach egzaminow zewnetrznych
do ,,drakonskich srodkéw™ w postaci nieustannych wizytacji takich szkél, ich zamykania lub
wrekonstytucji”, to jest do karnego zwalniania nauczycieli (Wiliam 2000). Skutki tego rodzaju
dzialan byly oplakane. Teza, iz ,,polityka o$wiatowa ma chronié¢ ucznia przed zltym nauczy-
cielem i zlq szkola, a dobrego nauczyciela i dobra szkole przed administracja o$wiatowa”
(Kruszewski 2002) okazuje sie bardzo trudna do zastosowania.

5. Wszelkie bledy popelnione na szczeblu Ministerstwa Edukacji maja range polityczna,
co znaczy, ze wchodzg tu w gre stosunki wladzy. Egzaminy jako filar jednej z czterech reform,
ktore mialy ostatecznie zerwac z niestuszna przeszloscia, zostaly zaangazowane w walke z na-
uczycielskim konserwatyzmem. W tym duchu zredagowano wstepny manifest systemu egzami-
nacyjnego, dobrano czotows kadrg i powolano dekoracyjna Rade Programowa.

Inwazja postgpowosci musiala przynies¢ pewne skutki ujemne. Tak pisze Maria Gro-
enwald (2002): ,Zabraklo wyrozumialosci wobec krytycznych opinii, jak i szacunku dla ich
autoréw. Zamiast pozadanej tolerancji pojawilo sig zjawisko nietolerancji (...) W duchu nieto-
lerancji, osobom krytycznie wypowiadajaeym si¢ o zewnetrznym egzaminowaniu oraz o jego
nie zawsze pozytywnych skutkach przypisywano etykietke innosci i dystansowano sie od
nich. Z czasem przybierano wobec nich postawg niechgci czy nawet wrogosci”. Taka polityke
obeciaza autorka odpowiedzialnoscia za przypadki ,,osobliwej tolerancji” wielu nauczycieli
wobec jawnego odpisywania rozwiazan wybranych zadan przez niektérych ucznidow w toku
egzaminu gimnazjalnego. Nietolerancja zaowocowala zla, falszywa tolerancja nieuczeciwosci -
tolerancja zostala postawiona przed prawda i odpowiedzialnoscia™.

Pozytywne i negatywne doswiadczenie wielu krajow uczy, ze o sukcesie reformy o$wiato-
we] decyduje pozyskanie zaufania i wspolpracy nauczycieli, a nie gloszona ideologia (Konttinen
1993). To jeden z powoddw, dla ktérych zmiany nie mogg byé nagle i z reguly nie mieszeza sie w
jednej kadencji parlamentarnej. Nad przebudowg nauczycielskich systemoéw ksztalcenia trzeba pra-
cowat dhugo, wytrwale i z niemalym nakladem srodkow. Madra kontynuacja zmian zapoczatkowa-
nych przez poprzednikow bywa miarg dojrzalosci nowej wladzy.

6. Najwyzsza instancja obywatelska w systemach demokratycznych jest spoleczes-
stwo, ktérego nastroje wyrazaja - lepiej lub gorzej - srodki masowego przekazu, zas sumie-
niem bywaja zaangazowani uczeni, specjalisci nauk spolecznych,.

Do takich uczonych nalezy Zbigniew Kwiecinski, ktory w swym dziele pod alarmujg-
cym tytulem Wykluczanie zauwaza, Zze - w zwiazku z upowszechnieniem ksztalcenia - ,,pozy-
tywna selekcja do szkot srednich w roku 1972 zostala zastapiona w roku 1998 negatywna
selekcja do szkot zasadniczych. Wspinanie sig do elit poprzez szkole érednia zastapione zo-
stalo spychaniem najstabszych na margines” (Kwiecinski 2002, s. 32).

Autor tych spostrzezen spodziewa sig, ze likwidacja szkét zasadniczych zmniejszytaby
~margines” analfabetyzmu funkcjonalnego, cho¢ zapewne - wobec zlozonosci wszelkich zja-
wisk z zakresu zdolnosei i motywacji - nie bylaby w stanie go wyeliminowaé, skoro nie udaje
sie to nawet w USA, gdzie szkola $rednia jest od dawna ujednolicona. Pewien optymizm
wnosi raport Instytutu Studiow Spolecznych, pokazujacy wzrost pokoleniowy sztuki czytania,
jednak - podobnie jak w badaniach Kwiecinskiego - stabnacy w latach dziewigédziesiatych
(Cichomski 2001). Metodologiczna trudnoscia obydwu badan pozostaje konstrukeja iloscio-
wej normy wymagan, rozdzielajacej ,,analfabetdw funkejonalnych” od ,,alfabetéw funkcjo-
nalnych”.



Spoleczenstwo jako caloi¢ nie dysponuje tak szczegdlowa informacja, jak uczeni
i wielkie urzedy, tym bardziej wigc jest sklonne do emocjonalnego reagowania na zaobser-
wowane zjawiska. Jezeli egzaminy nie mowig calej prawdy o uczniu, to moze sg niepotrzeb-
ne? Jezeli wyniki wielu uczniow sg stabe, to kto jest winien i jak bedzie ukarany? Jezeli nie-
ktore szkoly sq slabsze niz reszia, to dlaczego je utrzymujemy? Jezeli nie ma catkowitej ja-
snosci co do wartosci egzamindw zewnetrznych, to dlaczego je wprowadzamy? Na takie py-
tania trzeba odpowiadaé spokojnie, rozwaznie, z poszanowaniem przekonan i uczué pytajace-
go. Konferencja, w ktorej uczestniczymy, moze zblizy¢ nas do takiego wzoru.

7. JAK EGZAMIN ZEWNETRZNY WZBOGACA DIAGNOSTYKE EDUKACYINA?

Selekeja szkolna jest wybieraniem jednych, a odrzucaniem innych uczniow i z tego
wzgledu zawsze bedzie podlegaé uzasadnionej krytyce spolecznej. Inaczej jest z diagnostykq
edulacyjng, polegajaca na rozpoznawaniu i wyjasnianiu proceséw edukacyjnych. Zdobyta w
ten sposob wiedza moze byé wykorzystana do podniesienia wynikow ksztalcenia, przeciw
czemu niltt rozsadny nie protestuje. Do tego celu musimy znac obecny stan tych wynikdw,
mozliwy do rzetelnego zarejestrowania albo w odpowiednio szerokich badaniach osiagnied
szkolnych, albo w toku obowigzkowego egzaminu.

By naszkicowaé metodologie takiej diagnozy, postuze si¢ modelem zbudowanym na
uzytek Instytutu Badan Kompetencji w Watbrzychu (Niemierko 2002b):

1. Kontekst ekonomiczno-spoleczny
2. Kontekst rodzinno-materialny
3. Kontekst rodzinno-edukacyjny

SytuaCJc dydaktyczne
[ 5 Ucziiowie
6. Nauczyciele
4. Wejscia systenni g, ( 7. Tresé ksztalcenia —»  10. Wyjscia systemu
8. Wyposazenie
X Organizacja

Rysunek 1. Model systemu ksztalcenia

Model pokazuje, ze wyniki ksztalcenia 53, uzyskiwane w wielowarstwowym kontek-
Scie uczenia sie (1, 2, 3) w ten sposdb, ze wejsciowy stan osiggnigé ucznidow (4) jest prze-
ksztalcany poprzez sytuacje dydaktyczne (5 - 9) na stan wyjsciowy (10). Stan wejsciowy
i stan wyjsciowy moga by¢ mierzone wynikami egzaminéw zewnetrznych lub wewngtrznych,
co kierunkuje diagnozg weziej, poznawezo, lub szerzej, ale mniej dokladnie, wychowawezo.

Pojecie komtekstu, to jest okolicznosei nie poddajacych si¢ dziataniom podmiotu, nie
ogranicza sig do zmiennych o numerach 1 - 3. W przypadku dziatalnosci szkoly niezalezna
jest takze zmienna 5, w przypadku ucznia - takZe zmienne 6 - 9. Kontekst uczenia sie jest za-
tem niezwykle bogaty, a model przedstawiony na rysunku 1 jest tylko ,konstruktem”, umow-
nym zarysem struktury najwazniejszych uwarunkowan wynikow ksztalcenia.
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Tegoroczne analizy kontekstu wynikéw krajowego sprawdzianu w VI klasie szkoly
podstawowej i egzaminu w III klasie gimnazjum nie wykroczyly poza ekonomiczno-
spoleczne charakterystyki powiatdw, okreslenie typu gminy oraz pordwnanie wynikdw
dziewczat i chlopcow. Aby poszerzy¢ zakres analiz potrzebne sg dwa rodzaje wskaznikow:

1. Wskaznilki rzeczowe, obejmujace dane twarde”, mierzalne (policzalne) bezposred-
nio. Ich dobér moze byé wzorowany na koncepcji OECD, od okolo 20 lat systematycznie
stosowanej i ulepszanej do celu monitorowania rozwoju systemow edukacyjnych w skali
migdzynarodowej, ,,makro” (Bogaj i in. 2001).

2. Wskazniki szacunkowe, obejmujace dane ,,migkkie”, mierzalne posrednio, poprzez
odczucia i poglady uczniow, nauczycieli i dyrektorow szkol. Kazdy z tych wskaznikow powi-
nien byé¢ liczbowym wynikiem skali postaw (opisowej, szacunkowej)., mozliwie starannie
wystandaryzowanej do swej funkcji. Jego trafnosé jest zwykle wyzsza w skali ,mikro”, bo
poszerzanie krggu respondentdw rozmywa znaczenie wskaznika. Pewne postepy w zakresie
konstrukeji takich wskaznikéw uczyniono pod (buniczucznie brzmigcym) hastem ,,mierzenia
jakosei pracy szkoly” (Wlazlo 1999).

Plan i przyktady operacjonalizacji modelu systemu ksztaleenia przedstawia tabela 6:

Tabela 6. Wskazniki rzeczowe i szacunkowe dla dziesieciu zmiennych w modelu systemu ksztalcenia przedsta-
wionym na rysunku |

. Wskaznik r=eczowy | Wskaznik sza-
Z-mienna : : cunkowy -
tres¢ (przy lad) Zrodlo | respondent
L antekst skono- Stopa bezrobocia w powiecie Dane GUS Dymeltar
miczno-spoteczny szkoly
2 { i - . : 5 .
- Komekst Tadeinne Liczba oséb na pokdj w mieszkaniu | Uczen Uczen
materialny
3. Kontekst_ TOCEmD: Wyksztalcenie rodzicow Uczen Nauczyciel
edukacyjny
4, Wejbciasystentis Os.lqgms;’(.:ta POZNAWCze UCzmow W | o Dyrektor
szkole nizszego szczebla szkoly
5. Uczniowie Przewidywane wyksztalcenie ucznia | Uczen Nauczyciel
6. Nauczyciele Stopnie zawodowe nauczycieli Dyrektor szkoly | Uczen
7. Tres¢ ksztalcenia | Srednia ocen latwosdci zadan testu | Nauczyciel Uczen
8. Wyposazenie Liczha kszsiawnejeien komputer Dyrektor szkoly | Uczen
w szkole
9. Organizacja L_1czba MERRIGW 8 jednege nalzy: Dyrektor szkoly |Nauczyciel
ciela w szkole
10, Wyjscta systemu Osmgm@(:;a poznawcze uczniow w [OKE Dyrektor
danej szkole szkoly

Przydatnosé wynikow egzaminéw wewnetrznych i zewnetrznych oraz innych wskaz-

nikéw zestawionych w tabeli 6 do interpretacji pracy szkoly podlega weryfikacji empirycznej.
Wskazniki szacunkowe wydaja si¢ niezbedne, gdyz mimo - a moze raczej dzieki - swej
migkkosci” moga dobrze rejestrowaé emocjonalny aspekt ksztalcenia i stan emocji zwiaza-
nych z procesem uczenia sig i egzaminowania w wybranym systemie ksztalcenia.



PODSUMOWANIE

Glowne tezy mojego referatu mozna strescic nastgpujaco:

1. Egzaminy doniosle obfitujg w emocje, zwlaszcza w poczatkowej fazie wdrozen. Nie
wszystkie emocje podpowiadaja racjonalne rozwiazania, ale zadnych nie wolno lekcewazyé.

2. Informacia o wyniku ksztalcenia jest niezbedna do podnoszenia jego jakosci. Doty-
czy to nie tylko informacji o sukcesach, lecz takze informacji o brakach.

3. Uczniowie reaguja na egzamin doniosty w zgodzie ze swym siylem uczenia sie.
Wysoka motywacja i jasnosé wymagan moga, ale nie musza sprzyjaé¢ wysokim wynikom.

4. Wigkszosci uczniom egzamin szkolny, w tym zwlaszcza egzamin zewnetrzny, koja-
rzy si¢ ujemnie. Dominuje poczucie zagrozenia i bezradnosci.

5. Wytworzenie dodatnich skojarzer egzaminu jest trudne. By je uzyskaé, trzeba nie
tylko oddzialywaé na emocje ucznidw, lecz takze dostarczy¢ im wlasciwych doswiadezen.

6. W wigkszosei krajow okolo 1/5 - 1/3 uczniéw w wieku gimnazjalnym oswiadcza,
ze wolalaby nie chodzi¢ do szkoly. Ta grupa okreéla zadania szkolne jako obce.

. W kazdym kraju egzaminy zewnetrzne wykrywaja rozlegla ,, szarq strefe " osiggnied
uczniow, wobec ktorych zastosowano obnizone wymagania. Wing obarcza sie nauczycieli.

8. Egzaminy zewngtrzne gdruja nad wewnetrznymi wlasciwosciami organizacyjnymi
i technicziymi, ale egzaminy wewnetrzne gorujg #rafitosciq programowsy i rolg wychoweawezq,

9. Obnizanie normy wymagan do poziomu ponizej 50 procent powoduje utrate zna-
czenia treSciowego wynikow. Dotyczy to zwlaszcza testow zlozonych z zadan zamknietych.

10. Ze wzgledu na ,szarg strefe” osiggnied ucznidow jednopoziomowe zewnetrzne eg-
zaminy sprawdzajqcee sa praktycznie niemozliwe. Pozostaje réznicowanie osiggnied uczniow.

11. Egzaminy zewnelrzne majg wiele zalet i zastosowan z pozycji administracji szkol-
nej. W oczach ucznidw, nauczycieli 1 opinii publicznej ich zalety wylaniajg sie wolniej.

12. Pomysine przeprowadzenie egzamindw zewnetrznych na dwu szczeblach systemu
szkolnego stwarza nowe perspektywy diagnostyce editkacyfnej w skali szkoly i w skali kraju,

Bolestaw Niemierko
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