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ROLA NAUCZYCIELA W STYSTEMIE OCENIANIA
ZEWNETRZNEGO

Autorka analizuje role nauczycieli w systemie egzaminowania zewnetrznego. Twierdzi, ze bez ich
zaangazowania i wiedzy nie da si¢ zapewni¢ egzaminom dobrej jakosci. Natomiast praca przygotowa-
nych i $wiadomych nauczycieli moze odegraé¢ kluczows rolg w zapewnieniu spojnosei migdzy oby-
dwoma systemami oceniania, a tym samym zdecydowa¢ o wigkszym zaufaniu do diagnostycznej
funkcji egzamindw zewngtrznych.

Egzaminy zewnetrzne podlegaja wielu analizom i réznorodnym ocenom. Czgsto dys-
kutuje sie na temat ich efektu zwrotnego. Na ogédt wskazuje sig na ogromny wplyw egzami-
nowania na gzycie szkoly, A. J. Nitko pisze ,Doniosto§¢ egzaminéw dyplomowych
i selekeyjnych dla ucznia czyni z nich potgine narzedzie oddzialywania na to, co robig na-
uczyciele w klasie szkolnej™. Podobnego efektu spodziewano sig niemal natychmiast po
ogloszeniu Rozporzadzenia MEN z dn. 19 kwietnia 1999 r. w sprawie warunkow i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniow i sluchaczy oraz przeprowadzania egzami-
now i sprawdzianéw w szkolach publicznych. Czesciej wskazywano jednak wplyw negatyw-
ny, a gtownie obawiano sig, ze spowoduje ono uczenie pod egzamin.

W praktyce okazalo sie jednak, ze przez dhugi okres czasu, juz po opublikowaniu stan-
dardow, a nawet informatoréw, tredci tych dokumentdw pozostawaly w wigkszosci szkét ma-
lo znane, a tym samym nie mogly odgrywac zasadniczego znaczenia w procesie dydaktycz-
nym. Wynikalo z tego, ze efekt zwrotny wdrazanego systemu jest bardzo staby, jesli nie zo-
stajg do niego czynnie whaczeni nauczyciele.

Potwierdzaly to kolejne grupy nauczycieli zgtaszajace sig na kursy dla kandydatéw na
egzaminatoroéw. Zapisy podstawy programowej oraz tre$¢ standardow byly dla nich niezro-
zumiale, mimo ze przed pierwszymi zajeciami uczestnicy kursoéw byli zobowiazani zapoznac
sie z trescig tych materiatdw.

Oczywiicie, jedli nie znali dobrze zapisoéw standardow, trudno sig spodziewac, ze czy-
nili z nich integralny element ksztalcenia, i Ze umieli je traktowac jako cele edukacyjne, kto-
rymi przeciez powinny by¢, jesli zaklada sig trafnos¢ egzaminu. Trafnos¢ rozumiang jako
doktadno$é, z jakq czynnosci wykonywane przez uczniow w toku egzaminu reprezentujg ich
aktualne osiagnigceia,

' A. 1. Nitko, Model egzamindw patistwowych opartych na programie nauczania, sprawdzajacych
i réznienjacych, przeznaczonych do dyplomowania i selekcji uczniow. (w:) Perspektvwy diagnostvki edikacyjnef,
Gdansk 1998, s 83.
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Mozna postawic¢ dwie tezy: )

1. lJesli nie wiaczy sig nauczycieli do calego systemu dzialan egzaminacyjnych i nie stworzy
takiej sytuacji, w ktorej poczuja sig odpowiedzialni za rzetelno$¢ pomiaru, nie osiagnie sie
nawet obiektywizmu sytuacji egzaminacyjnej.

2. Bez rozwijania kompetencji nauczycieli nie mozna spodziewa¢ sig efektu zwrotnego wy-
razajgcego sig umiejetnoscia wlgczania wymagan egzaminacyjnych w tredé ksztalcenia,
a tym samym trafnosci egzaminu.

Pierwszg teza potwierdzila si¢ w czasie ostatniej sesji egzaminacyjnej. Nauczyciele,
ktorzy w perspektywie obawiali sig oceny swojej pracy na podstawie wynikow egzamindw
uczniéw, zapominali o swojej efyce 1 o tym, ze sa czionkami zespolu nadzorujgcego,
i przymykali oczy na nieuczciwe metody pracy ucznidw,

Tezg druga mozna udowodnié, gdy przeanalizuje sig postawy i zachowania nauczycie-
li, ktérzy zostali integralnie wigczeni do systemu, mianowicie nauczycieli - egzaminatorow.

W naszym wojewodztwie mamy przeszkolonych 1542 egzaminatorow gimnazjalnych,
w tym 1101, ktorzy brali udziat w sprawdzaniu prac po egzaminie w 2002 r,

Nauczyciele ci nie tylko uczesticzyli w nielatwych zajeciach, ale takze dobrowolnie pod-
dali weryfikacji swoj sposob oceniania. Z ankiet i rozméw z kandydatami na egzaminatoréw wy-
nikalo, Ze zajgcia byly trudne, a najtrudniejsze bylo praktyczne stosowanie schematéw punktowa-
nia. Nierzadko podczas zajec daly sig styszec¢ uwagi typu: ,ja bym za to nie dat tylu punktow” lub
.» IN0Ze ja rzeczywiscie za duzo wymagam”, albo dajmy mu punkt, chyba dobrze myslal”, Natu-
ralny subiektywizm w ocenianiu konfrontowany z czesto odmiennym zdaniem kolegdw byt dla
wigkszosci prawdziwym odkryciem. Najtrudniejsze okazywalo sie uzgadnianie zakresu znacze-
niowego pojgé pozomie oczywistych, zwlaszeza wirdd humanistow. Najwyrazniej ujawnial sie
ten problem, gdy chodzito o rozumienie zapiséw poszczegolnych kryteridw do oceny zadan roz-
szerzonej odpowiedzi. Poczatkowe éwiczenia pokazywaly, Zze kazdy ocenia co innego. W skraj-
nych przypadkach nawet czytelno$é pisma mogta stanowié podstawe do dyskwalifikacji pracy. Z
czasem wspdlne uzgodnienia dotyczace wskaznikow spdjnosci pracy, stosownosei stylu, czy ty-
pow bleddw potwierdzane podczas kolejnych éwiczen rekompensowaty wysitek i dawaty poczu-
cie pewnodci, Ze porownywalnos¢é w ocenianiu nawet zadan rozszerzongj odpowiedzi
w okreslonych warunkach jest mozliwa. Kursanci dostrzegali wige, ze ocenianie kryterialne pro-
wadzi do ograniczenia subiektywizmu i wyeliminowania takich sytuacji, w ktérych pewien typ
bledu decyduje o ocenie, a wigc w konselwencji takze do przeklamanej informacji zwrotnej dla
ucznia. Tam gdzie nie ma jasno sprecyzowanych kryteriow moze pojawic sie taki problem, ze
jesli uczen popeia bledy jezykowe, ktore dla jego nauczyciela sa najwazniejsze, to mimo iz inne
obszary jego pracy sg dobre, moze otrzymaé komunikat, 7e nie umie pisac. Jest to taka informa-
cja, ktoéra nie pozwala na eliminowanie trudnosci poprzez odpowiednio zaplanowane ¢wiczenia,
Praca z kryteriami zapewniala nauczycielom takze pewne poczucie komfortu, ze wypracowania
ich uczniéw nie bedy oceniane przypadkowo. Uczestnicy kursn w ankietach ewaluacyjnych pod-
kreglali takze, ze wykorzystaja wiedze zdobyta podczas kursu w swojej codziennej pracy. Doce-
niali przede wszystkim dokladne poznanie: koncepcii egzaminu — 98%, zasad oceniania kryterial-
nego wypracowan — 93%, zasad budowy zadan — 88%, typologii bledow jezykowych i sposoby
ich oznaczania — 77%, umiejetnos¢ analizy zadan pod katem badanych nimi umiejemosci — 63%,
wreszeie konstruowania zadan otwartych — 43%. (kazdy ankietowany mogt wybraé wigeej niz
jedng odpowiedz). Konczac kurs, nauczyciele wychodzili z przekonaniem, ze potrafig teraz prze-
prowadzi¢ lepiej diagnozg swoich uczniéw i uwzglednié uzyskane dzigki niej informacje do pla-
nowaria pracy.

Kurs niewatpliwie dal nauczycielom egzaminatorom duzo wiedzy, ale za naprawdg
wazng lekcje majaca wplyw na ich proces dydaktyczny uznali udziat w sprawdzaniu prac eg-
zaminacyjnych po egzaminie probnym. Egzaminatorzy pisali o duzym obcigzeniu
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i odpowiedzialnosci, wreszcie o zbyt matych w poréwnaniu z wysitkiem wynagrodzeniu, ale

takze o ogromnym doswiadczenin, majacym w konsekwencji duze znaczenie w pracy

z uczniem. Poza takimi korzysciami jak: docenienie zalet pracy w zespole interdyscyplinar-

nym, czy poznanie zasad efektywnej pracy w krdtkim czasie, wskazywali przede wszystkim

mozliwosé:

1. obserwacji typow bledow popemianych przez uczniéw w rdznych rodzajach zadan,

2. pordéwnywania poziomu prac uczniow z innych srodowisk i szkot,

3. oceniania rozwigzan z wykorzystaniem klucza i kryteridw, bez uwarunkowan personal-
nych.

Wigkszos¢ nauczycieli po tych dodwiadczeniach dostrzegla takze konieczno$é stoso-
wania okre§lonych procedur podezas formulowania wymagan dla swoich ucznidw,
a zwlaszcza podczas konstruowania zadan. Swiadomosé tego, jak uczen moze opatrznie zro-
zumie¢ polecenie, jesli nie odnosi sig ono wprost do wiadomosci zapisanych w notatce
z lekeji, 1 jest sformulowane nieprecyzyjnie, wyraznie przekonala uczestnikéw kursu, Ze za-
sady budowania zadan stosowane w pomiarze dydaktycznym nie sa wylacznie zamachem na
wolnosé i tworezo$é nauczyciela, ale sa warunkiem niezbgdnym w kazdym rodzaju diagnozy
edukacyinej, tak wewnetrznej, jak i zewnetrznej. Nauczyciele formutujac, np. klucz odpowie-
dzi do skonstruowanego wczesniej przez siebie ,,bardzo tadnego” zadania, przekonywali sig,
np. ze albo nie da si¢ na nie udzieli¢ jednoznacznej odpowiedzi, albo jesli przyjmie sig rézno-
rodnoéc zapisdw, zadanie nie sprawdza tego, co zatozyli, albo co gorsza, w ogdle nie ma moz-
liwoéci jego realizacji w okreSlonym czasie.

Niewatpliwie takie doSwiadczenia to istotny wplyw oceniania zewngtrznego na ocenianie
wewnatrzszkolne i wazny krok w ksztaltowania kultury oceniania. Przeniesienie pewnych zasad
oceniania z egzamindéw do codziennej praktyki nauczycielskiej, moze wplynaé¢ takze na to, ze
uczniowie nie bedg sie dziwi¢, iz warunkiem spelnienia wymagan postawionych w zadaniu jest
po pierwsze dokladne zrozumienie polecenia, a po drugie udzielenie precyzyjnej odpowiedzi w
zadanej formie, a nie jakiejkolwiek, wypehiajgcej miejsce w arkuszu.

Takze waznym efektem szkoleh i uczestniczenia w sprawdzanin prac dla procesu
ksztalcenia jest zdobyta Swiadomod¢ dotyczaca faktycznych wymagan opisanych
w standardach egzaminacyjnych. Takie praktyczne zapoznanie sig z ich trescig, umozliwia
przelozenie ich na cele ksztalcenia, a nastgpnie uwzglednienie w planie nauczania,

PODSUMOWANIE

Zawsze bgdzie mozna dyskutowac z diagnostyczng funkcjg egzaminu zewngtrznego,
jesli nie bedzie on sprawdzatl tego, co w szkole jest rzeczywiscie przedmiotem ksztalcenia.
Istnieje wige oczywiscie koniecznos¢ doskonalenia zapisu standardéw egzaminacyjnych, ale
kluczem do uzyskania trafnosci egzamindw jest ksztalcenie na lekcjach sposob naturalny
umiejgtnosei zapisanych w standardach i ocenianie poziomu ich opanowania na biezaco. Nie
bedg miaty wtedy racji bytu obawy, Ze ocenianie zewngtrzne istnieje poza procesem ksztalce-
nia i jest rozbiezne z ocenianiem wewnatrzszkolnym. Nikt jak dotad nie podwazal przeciez
celowosci ksztalcenia umiejgtnosci zapisanych w standardach, wige jedli moglyby one staé sig
rzeczywiscie integralng czescig pracy szkoly, nie trzeba by obawiaé si¢ perspektywy ich
sprawdzania.

Do osiggnigcia tego celu niezbedni jest rola nauczyciele. Zatem Zaden zewngtrzny sys-
tem egzaminowania nie zafunkcjonuje prawidlowo, jesli nie zyska pelmej akceptacji
i zrozumienia, Dlatego tak wazne jest, aby dokumenty decydujace o ksztalcie systemu eduka-
cji nie powstawaly w oderwaniu od Srodowiska nauczycielskiego, aby zyskiwaty akceptacjg
na drodze dyskusji spolecznej i prac wielu zainteresowanych $rodowisk. Nic przeciez nie bu-
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dzi tak glosnego sprzeciwu, jak fakt narzucania z gory okreSlonych zasad. Opor pojawia sig
jako naturalna reakcja, a wyrazac si¢ moze np. odrzuceniem, ignorancja lub cichym przemil-
czaniem problemu. Nauczyciele muszq mieé dostgp do informacji, mozliwosci ksztalcenia i
weryfikowania swojej wiedzy w konkretnych warunkach, musza mieé $wiadomosc, ze wspol-
tworza pewng rzeczywistos¢, gdyz w innym przypadku nigdy nie wezma za nig odpowie-
dzialnosci.

ElEbieta Modrzewska
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