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Od nowicjusza do eksperta
- rola do$wiadczenia w ocenianiu egzaminow zewnetrznych!

Wstep

Przyzwyczaili$my si¢ do istnienia wokdt nas tzw. ekspertéw. Za eksperta moze
uchodzi¢ np. mechanik samochodowy, ktéry stuchajac dzwigkéw wydawa-
nych przez silnik samochodu, moze zdiagnozowa¢ usterke, lub naukowiec
trafnie przewidujacy wynik wyboréw na podstawie prowadzonych analiz.
Bycie ekspertem nie jest ograniczone do zawoddw praktycznych, jak przykla-
dowy mechanik, ani do szeroko rozumianej nauki — eksperci istnieja w kazdej
dziedzinie Zycia. Jakie cechy $§wiadcza jednak o tym, ze kto$ jest ekspertem?
Ekspert posiada wiedz¢ i umiejetnosci znacznie przekraczajace ich przecigtny
poziom w populacji (Ericsson, 2006a). Sa one jednak ograniczone do danej
dziedziny. Raczej watpliwe, by nasz mechanik zastosowat skomplikowany mo-
del do dostepnych danych i otrzymat trafng predykcje dotyczaca wyniku wy-
boréw. Oczywiscie moze mu si¢ poszczescic i intuicyjnie przewidzi ten wynik
lub po prostu zgadnie. Podobnie nasz naukowiec moze mie¢ problem z trafna
diagnoza usterki, bo nawet jesli ustyszy inny niz zazwyczaj dzwigk silnika, to
nie bedzie w stanie okresli¢ jego zrédla i przyczyny.

Psychologowie poznawczy wskazuja, ze wiedza ekspertéw rdzni si¢ od wiedzy
nie-ekspertéw nie tylko ilosciowo, o czym byla juz mowa, ale tez jakosciowo.
Jako$ciowo odmienne okazuja si¢ réowniez sposoby korzystania z niej, co tacz-
nie prowadzi do wysokiej skutecznosci dziatania. Wtasciwos$ciami wyréznia-
jacymi wiedze ekspertéw jest m.in. specyficzna struktura organizacji wiedzy,
wysoki stopien jej proceduralizacji i bogaty repertuar schematéw rozwigzy-
wania problemow specyficznych dla danej dziedziny (Necka, Orzechowski
i Szymura, 2013). Uporzadkowanie wiedzy na réznych poziomach, jej proce-
duralny charakter bez utraty dostepu do wiedzy deklaratywnej, schematy roz-
wigzywania probleméw o umiarkowanym poziomie abstrakcyjnosci pozwa-
laja na sprawne i efektywne wykorzystywanie wiedzy w zaleznosci od etapu,
na ktérym znajduje sie rozwigzywany problem. Taka struktura i wlasciwosci
wiedzy dajg jednak nie tylko korzysci. Eksperci sa co prawda szybsi, popel-
niajag mniej bledow oraz wykazujg si¢ duzg elastycznoscia w rozwigzywaniu
rutynowych probleméw, jednak w literaturze przedmiotu zwraca si¢ uwage na
ich wigkszg sztywnos¢ w rozwigzywaniu probleméw nietypowych (Chi, 2006).

! Tekst powstal w wyniku realizacji projektu badawczego nr 2015/17/N/HS6/02961 finansowanego ze
$rodkow Narodowego Centrum Nauki.
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Eksperci moga mie¢ trudnos¢ z nowymi sposobami rozwiazywania problemu
z uwagi na juz posiadane schematy i automatyzacj¢ dziatania (Kossowska,
2000). Zjawisko to nazwano ,.efektem eksperta”

Nie tylko kryteria i wlasciwosci wiedzy eksperckiej, lecz takze droga jej rozwo-
ju sa od wielu lat przedmiotem dociekan badawczych. Klasyczne modele na-
bywania wiedzy eksperckiej zakladaja, ze jest to proces wieloetapowy, ktérego
pierwsze fazy obejmuja wsparcie zewnetrzne, w kolejnych etapach rozwijane
s3 umiejetno$ci monitorowania czynnosci i identyfikacji kryteriow coraz wyz-
szego poziomu wykonywania zadan w danej dziedzinie. W dalszej kolejnosci
ekspert zyskuje pelna kontrole zaréwno nad realizacja zadan w obrebie dome-
ny specjalizacji, jak i kontrole nad procesem nabywania wiedzy (Necka i in.,
2013). O ile droga rozwoju od nowicjusza do eksperta jest praktyka i do§wiad-
czenie, o tyle posiadanie doswiadczenia niekoniecznie automatycznie oznacza
posiadanie ponadprzecietnej wiedzy i umiejetnosci. Badacze zwracajg uwage,
ze istota stawania si¢ i bycia ekspertem jest samoregulacja i umiejetno$¢ dal-
szego rozwoju. Doskonalenie, pogtebianie wiedzy i umiejetnosci odbywa sie
na drodze tzw. swiadomej praktyki (deliberate practice), ktorej kluczowymi
wladciwo$ciami jest zorientowanie na cel - doskonalenie, w tym monitorowa-
nie i samoocena, identyfikacja stabosci i $wiadoma praca nad ich eliminacja
(Ericsson i in., 2006b; Zimmerman, 2006).

Egzaminator w polskim systemie egzaminow zewnetrznych - zalozenia
a rzeczywisto$¢

Wysokiej jako$ci ocenianie efektow osiggnie¢ szkolnych to jeden z funda-
mentéw wlasciwego funkcjonowania systemu egzaminéw zewnetrznych
w edukacji i zarazem jedno ze Zrédet jego wiarygodnosci. Ocenianie jest
czynnoscig angazujaca zlozong aktywnos$¢ umystows, na ktorg skladaja sie
zlozone procesy poznawcze, m.in rozumowanie, rozwigzywanie problemow
oraz podejmowania decyzji, ktoérych podloze stanowi wiedza specjalistyczna
(Szaleniec i in., 2015). Z tych powoddéw system egzamindw zewnetrznych
powierza to wymagajace i odpowiedzialne zadanie wybranym i przygotowa-
nym specjalistom - egzaminatorom.

Dopuszczenie do oceniania reguluje Rozporzgdzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 21 kwietnia 2009 r. w sprawie ramowego programu szko-
lenia kandydatow na egzaminatoréw, sposobu prowadzenia ewidencji egza-
minatoréw oraz trybu wpisywania i skrelania egzaminatoréow z ewidencji.
Egzaminatorem moze zosta¢ czynny zawodowo nauczyciel z co najmniej
3-letnim stazem?, ktéry ukonczyt szkolenie oraz uzyskat pozytywny wynik
nastepujacego po szkoleniu egzaminu. Zapisy rozporzadzenia stanowia, ze
szkolenie dla kandydatéw na egzaminatoréw maturalnych w przypadku mate-
matyki trwa 25 godzin, w tym 11 godzin poswieconych jest ocenianiu, a szko-
lenie z jezyka polskiego trwa 40 godzin, w tym, w zakresie oceniania — 20 go-
dzin, z czego 7 godzin poswigcone ma by¢ ocenianiu czesci ustnej egzaminu
(Rozporzadzenie, 2009). Okoto 85% (jezyk polski) lub 90% (matematyka)

? Szczegdlowe warunki i wymagania wobec kandydatow na egzaminatoréw okresla art. 9c ust. 3 lub 4 usta-
wy z dnia 7 wrzeénia 1991 r. o systemie o$wiaty (Dz. U. z 2004 r. nr 256, poz. 2572, z p6zn. zm.).
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czasu szkolenia poswigconego ocenianiu powinno odby¢ si¢ w formie ¢wi-
czen. W 2014 roku wprowadzono zmiany do rozporzadzenia, zwigkszajac
czas szkolenia dotyczacego oceniania z matematyki do 14 godzin, a z jezyka
polskiego do 29 (z czego 10 godzin ma dotyczy¢ czeéci ustnej egzaminu) oraz
dodajac zapisy o uwzglednieniu oceniania holistycznego (Rozporzadzenie,
2014). Zdecydowana wickszos¢ egzaminatoréw zostala jednak wpisana do
rejestru po przejsciu szkolen sprzed wprowadzonych zmian. Ramowe plany
szkolen dotyczacych innych egzamindéw sg bardzo podobne. W przywotywa-
nym rozporzadzeniu, w zalacznikach dotyczacych egzaminéw maturalnych
z matematyki i jezyka polskiego (w odniesieniu do sprawdzania i oceniania
odpowiedzi do zadan otwartych), podane sa oczekiwane efekty szkolenia:

W wyniku realizacji bloku tematycznego uczestnik szkolenia powinien umiec:

1. opisa¢ i stosowa¢ zasady oceniania odpowiedzi zdajacych do zadan
otwartych wedlug ustalonych kryteriéw;

2. kwalifikowa¢ btedy popelniane przez zdajacych i oznaczac je;

3. stosowac procedury zwigzane ze sprawdzaniem i ocenianiem odpowie-
dzi zdajacych do zadan otwartych;

4. wspotpracowacd z innymi egzaminatorami (Rozporzadzenie, 2009, s. 5537).

W trakcie roku szkolnego organizowane sg szkolenia uzupelniajace, gléwnie
zdalne. Ponadto egzaminatorzy przechodza takze szkolenia kazdorazowo
przed przystgpieniem do sesji oceniania. Polegaja one na probnym ocenianiu
arkuszy egzaminacyjnych i omawianiu otrzymanych wynikéw, kazdorazowo
dotycza konkretnych zadan.

Mozna zaklada¢, ze szkolenie dla kandydatéw na egzaminatorow jest pierw-
szym krokiem na drodze stawania si¢ ekspertem. Kolejne szkolenia i uczest-
nictwo w sesjach egzaminacyjnych powinny prowadzi¢ do nabywania coraz
bardziej rozleglej wiedzy i do$wiadczenia, przeksztalcajacych sie w wiedze
ekspercka, co powinno przektadac sie na prace coraz wyzszej jakosci. Okazuje
sie jednak, ze niekoniecznie musi tak by¢. Badania porownywalnosci ocenia-
nia i efektu egzaminatora przeprowadzone w latach 2013-2014, w ktérych
po wstepnym szkoleniu egzaminatorzy oraz nauczyciele nie-egzaminatorzy
oceniali prace maturalne z jezyka polskiego i matematyki, nie potwierdzity
wigkszej skutecznosci egzaminatoréw (Szaleniec i in., 2015). W przypadku je-
zyka polskiego nie zaobserwowano réznic w odsetku poprawnych klasyfikacji
odpowiedzi uczniéw pomiedzy egzaminatorami i nauczycielami. W przypad-
ku matematyki istnialy minimalne réznice w odsetkach poprawnych klasyfi-
kacji pomiedzy egzaminatorami i nauczycielami na poziomie pojedynczych
zadan, lecz na poziomie wszystkich zadan nie zaobserwowano rdéznicy. Nie
zaobserwowano takze zwiazku pomiedzy doswiadczeniem egzaminatordw,
mierzonym jako liczba gtéwnych sesji egzaminacyjnych, w ktérych egzamina-
tor bral udzial, a odsetkiem poprawnych klasyfikacji. Wigkszos$¢ egzaminato-
réw jezyka polskiego uczestniczyta w o$miu lub dziewieciu sesjach, mieli oni
zatem relatywnie duze doswiadczenie. Egzaminatorzy matematyki byli nieco
bardziej zroznicowani pod tym wzgledem, cho¢ prawie jedna czwarta z nich
uczestniczyla we wszystkich dziewieciu sesjach (Szaleniec i in., 2015).
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Te nieco zaskakujace wyniki daja z pewnoscig do myslenia. Niewykluczone, ze
badanych egzaminatoréw dotyczyt problem przywolywanego ,.efektu eksperta”
- sztywnosci w odniesieniu do nietypowych probleméw mogacej powodowaé
bledy w ocenianiu. Mozemy takze dopusci¢ sytuacje, w ktorej nauczyciele po-
przez swoja praktyke szkolng nabywaja kompetencji w zakresie oceniania na
poziomie poréwnywalnym z poziomem specjalistow. By¢ moze to system przy-
gotowania i wsparcia egzaminatoréw jest niefunkcjonalny — wymiar szkolen dla
egzaminatorow jest niewystarczajacy lub ich zakres nietrafny, co powoduje brak
przelozenia na kompetencje i wysoka jakos¢ pracy. Jednak nawet jesli tak by byto,
jak wytlumaczy¢ brak réznic pomigdzy oceniajacymi ze wzgledu na doswiad-
czenie? Czy doskonalenie i doswiadczenie rzeczywiscie nie majg znaczenia?

Metodologia

Odpowiedzi na powyzsze pytanie moga dostarczy¢ dodatkowe analizy przepro-
wadzone na danych z cytowanego badania, w ktérym poza procedurg wielokrot-
nego oceniania prac przez nauczycieli nie-egzaminatoréw oraz egzaminatoréw
przeprowadzono procedure wielokrotnego oceniania prac z udziatem koordy-
natoréw oceniania na poziomie okregowych komisji egzaminacyjnych (OKE).
Koordynatorzy oceniania to egzaminatorzy, ktérzy nie tylko maja wieloletnie
doswiadczenie w ocenianiu prac, lecz rokrocznie odpowiadajg za uzgadnianie
schematu i kryteridw oceniania na poziomie krajowym, prowadzg szkolenia dla
przewodniczacych zespotéw egzaminatoréw i odpowiadaja za organizacje sesji
oceniania (Szaleniec i in., 2015), w tym ustalajg sposoby postgpowania w przy-
padku watpliwosci, ktérych nie rozwigzano na nizszym poziomie koordynacji
podczas sesji oceniania. W opisywanym badaniu po trzech koordynatoréw
niezaleznie oceniato po 121 prac z jezyka polskiego i matematyki, a na pézniej-
szym etapie uzgadniali oni oceny podczas panelu. Wyniki uzyskane w procesie
oceniania przez koordynatoréw mozemy poréwnac z wynikami oceniania przez
egzaminatorow i nauczycieli. Powinniémy w ten sposob rozstrzygnac, czy ist-
nieja roznice w jakosci oceniania przez nauczycieli, egzaminatoréw i koordyna-
torow i czy mozna ktdras z tych grup uznac za ekspertéw w ocenianiu.

Do poréwnania jakosci oceniania przez poszczegélne grupy oceniajacych, od-
miennie niz w przywolywanych badaniach, uzyto wspoéfczynnikéw korelacji
wewnatrzklasowej (intraclass correlation coefficient, ICC; Shrout i Fleiss,
1979). Jest to wspolczynnik oparty na analizie wariancji, czgsto uzywany
w celu obliczenia zgodnosci lub spojnosci wielokrotnych ocen. Jego wartos¢
réwna 0 oznacza catkowity brak zgodnosci lub spdjnosci pomiedzy ocenami,
a warto$¢ 1 — pelng zgodno$c¢ lub spojnosé. Zgodnosé nastepuje wtedy, kiedy
oceniajacy przyznaja dokladnie tyle samo punktéw tej samej pracy. Spdjnos¢
z kolei dotyczy sytuacji, kiedy przyznana punktacja nie jest identyczna, ale
nastepuje jej systematyczne przesunigcie. Spéjno$c¢ pozwala na ignorowanie
tagodnosci lub surowosci oceniajacego, co jest bardzo pozadane, cho¢ mozna
oczekiwad, ze eksperci bedg przyznawali nie tylko spdjne, ale tez zgodne oceny.
Analizowane dane dotycza dwdch sytuacji. Pierwsza ma miejsce, kiedy kazda
praca jest oceniana przez inny zestaw nauczycieli lub egzaminatoréw wybra-
nych losowo z populacji. Druga natomiast wystepuje, kiedy kazdy z koordyna-
toréw, wybrany losowo z populacji, ocenia kazda prace. Nasze zainteresowanie
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skupia si¢ na spojnosci ocen pojedynczych oceniajacych, zatem odpowiednim
wspodtczynnikiem dla nauczycieli i egzaminatoréw jest ICC(1, 1), a dla koor-
dynatoréw ICC(2,1) (Shrout i Fleiss, 1979).

W celu osiagniecia jak najwigkszej poréwnywalnosci analiz wskazane jest
przeprowadzanie obliczen na tych samych danych - pracach z tego same-
go roku oraz tematu (jezyk polski) lub poziomu (matematyka) egzaminu.
Najbardziej ograniczone s3 dane oceniane przez koordynatoréw, zatem po-
zostalte dane nalezaloby ograniczy¢ do tego samego zestawu prac. Niestety ze
wzgledu na zfozono$¢ schematu badawczego nauczycielom i koordynatorom
oceniania nie przydzielono tych samych prac. W puli wspdlnych prac z jezy-
ka polskiego znalazlo sie¢ ich zaledwie 31. Do prezentowanych analiz zdecy-
dowano wiec o ograniczeniu zakresu prac jedynie do tego samego roku, co
dalto 123 prace oceniane przez czterech nauczycieli kazda (ograniczenie do
tego samego tematu, ktdrzy oceniali koordynatorzy dawato tylko 82 prace).
Z matematyki w puli wspolnych prac ocenianych przez nauczycieli i koor-
dynatoréw byto zaledwie 15. Przyjeto wiec takie same reguly jak dla jezyka
polskiego, otrzymujac 182 prace oceniane przez czterech nauczycieli kazda
(ograniczenie do poziomu rozszerzonego dawalo 58 prac). W przypadku
jezyka polskiego wszystkie prace oceniane przez koordynatorow zostaly
ocenione przez komplet osmiu egzaminatordéw, zatem wspolnych prac bylo
121. W wyniku bledu koordynatorom oceniajacym zadania z matematy-
ki przydzielono cze$¢ prac nieocenianych przez egzaminatoréw, przez co
wspolna liczba prac wyniosta ostatecznie 108 (przy czym jeden z koordyna-
torow nie ocenit indywidualnie jednej z prac, zatem niemozliwe bylo uzycie
jej do obliczenia wspotczynnika korelacji wewnatrzklasowej). Liczebnos$¢
prac i oceniajacych wraz z uzyskanymi wartosciami wspolczynnikéw kore-
lacji wewnatrzklasowej i ich 95% przedziatami ufnosci dla jezyka polskiego
przedstawiono w tabeli 1, a dla matematyki — w tabeli 2.

Cho¢ mozliwe jest analizowanie spdjnosci na poziomie pojedynczych zadan,
zdecydowano si¢ na analize sumarycznych wynikéw prac. Jest to podejscie li-
beralne, ktére uwzglednia ewentualne znoszenie si¢ bledéw oceniania pojedyn-
czych zadan. Bylo to mozliwe, poniewaz w badaniu cala praca byla oceniana
przez jedng osobe i nie wprowadzono specjalizacji w ocenianiu poszczegélnych
zadan. Zasadne wydaje si¢ analizowanie wynikéw sumarycznych, gdyz ogélne
szkolenie kandydatéw na egzaminatoréw powinno zapewnia¢ spojnos¢ na tym
poziomie. Niespdjnos¢ na poziomie zadan moglaby wynika¢ ze szkolenia bez-
posrednio przed ocenianiem, w odniesieniu do konkretnego arkusza i zadan.

Tabela 1. Warto$ci wspolczynnikow korelacji wewnatrzklasowej dla prac z jezyka
polskiego (wraz z 95% przedzialami ufnosci)

Liczba | Liczbaocen | Dolna granica Korelacja Gorna granica
prac | kazdej pracy przedzialu wewnatrzklasowa przedzialu
ufnosci ICC (ICC) ufnosci ICC
Koordynatorzy | 121 3 0,883 0,912 0,935
Egzaminatorzy | 121 8 0,728 0,778 0,824
Nauczyciele 123 4 0,757 0,808 0,852
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Tabela 2. Wartosci wspolczynnikow korelacji wewnatrzklasowej dla prac z mate-
matyki (wraz z 95% przedzialami ufnosci)

Liczba | Liczbaocen | Dolna granica Korelacja Gorna granica
prac | kazdej pracy przedzialu wewnatrzklasowa przedzialu
ufnosci ICC (ICC) ufnosci ICC
Koordynatorzy 107 3 0,984 0,988 0,992
Egzaminatorzy | 108 4 0,960 0,970 0,978
Nauczyciele 182 4 0,983 0,986 0,989

Spdjnos¢ oceniania w réznych grupach oceniajacych

W pierwszej kolejnosci sprawdzono, czy pomiedzy nauczycielami i egzami-
natorami rzeczywiscie nie ma réznic w jakosdci oceniania. W tym celu obli-
czono odpowiednie wspdtczynniki korelacji wewnatrzklasowej dla obydwu
grup. W przypadku jezyka polskiego potwierdzono wnioski z przytoczonych
badan - 95% przedzialy ufnosci wspotczynnikéw korelacji wewnatrzklasowej
cze$ciowo sie pokrywaly (por. tab. 1).

W przypadku matematyki 95% przedzialy ufnosci wspdtczynnikéw korelacji
wewnatrzklasowej okazaly sie rozlaczne, co nie potwierdza wniosku o braku
réznic w jakosci oceniania przez nauczycieli i egzaminatoréw. Warto zwroci¢
uwage na to, ze w przytaczanych badaniach uzyskane wyniki nie byty jedno-
znaczne, cho¢ réznice w odsetkach poprawnych klasyfikacji byly minimalne.
Réwniez w przypadku wspoétczynnikéw korelacji wewnatrzklasowej réznice
okazaly sie znikome (por. tab. 2). Ciekawe jest jednak to, ze wyzszy wynik dla
matematyki (a wiec wieksza spdjnos¢) uzyskali nauczyciele niebedacy egza-
minatorami, podobnie jak w pierwotnych badaniach. Potencjalnym wytluma-
czeniem mniejszej spojnosci egzaminatorow moglby by¢ ,.efekt eksperta” i po-
wigzana z nim sztywno$¢ prowadzaca do bledéw w sytuacjach nietypowych.
Nauczyciele niebedacy egzaminatorami nie wykazywaliby tego efektu. Z uwagi
na brak doswiadczenia nauczyciele w przypadku niepewnosci co do prawidto-
wosci przyznania oceny mogli takze czesciej niz egzaminatorzy konsultowac sie
z przewodniczacym zespolu w celu ustalenia wyniku. Potwierdzenie tych hipo-
tez wymagatoby jednak odrebnych badan, skoncentrowanych na tym aspekcie.

Nastepnym etapem analizy bylo obliczenie wspotczynnikéw korelacji we-
wnatrzklasowej dla koordynatoréw. Okazaly sie one wyzsze niz wspolczynniki
dla egzaminatoréw zaréwno dla jezyka polskiego (por. tab. 1), jak i dla matema-
tyki (por. tab. 2), aich 95% przedzialy ufnosci byly roztaczne. Przedzialy ufnosci
wspoltczynnikow korelacji wewnatrzklasowej dla wszystkich grup oceniajacych
dla jezyka polskiego i matematyki przedstawiono graficznie na rysunku 1.

Z uwagi na dysproporcje liczebnosci koordynatoréw i egzaminatoréw ocenia-
jacych kazda prace postanowiono zweryfikowa¢ otrzymane wyniki, stosujac
procedure podprobkowania (subsampling) podobna do metody bootstrap
(Politis i Romano, 1994). W przypadku istnienia odstajacych egzaminatordw,
zwigkszajacych wariancje ocen pracy, wspolczynniki korelacji wewnatrzkla-
sowej oszacowane dla wszystkich egzaminatorow jednoczesnie moglyby by¢
zanizone (zwlaszcza dla jezyka polskiego).
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Rysunek 1. Przedzialy ufnosci wspolczynnikow korelacji wewnatrzklasowej dla
trzech grup oceniajacych (jezyk polski i matematyka)

Zastosowana procedura polegala na wylosowaniu 100 tys. razy po trzech eg-
zaminatorow z wszystkich dostepnych (o$miu dla jezyka polskiego i czterech
dla matematyki) i obliczeniu dla nich wspétczynnikéw korelacji wewnatrzkla-
sowej. Nastepnie usredniono oszacowania punktowe wspdtczynnikéw, a 95%
przedzialy ufnosci wyznaczono jako 0,025 i 0,975 kwantyle rozkladu oszacowan
punktowych. Otrzymane w ten sposob wartosci punktowe nie réznia si¢ od
tych oszacowanych dla wszystkich egzaminatoréw jednoczesnie, a przedzialy
ufnosci sg nieco wezsze (0,743-0,811 dla jezyka polskiego 1 0,966-0,975 dla ma-
tematyki). Nie powoduje to jednak odmiennej interpretacji niz podana wyzej
- rozlacznos¢ wskazanych wezesniej przedziatow ufnosci pozostaje zachowana.

Koordynatorzy oceniania w zakresie jezyka polskiego, w poréwnaniu z egzami-
natorami, zakwalifikowali wiecej prac jako zawierajace bledy kardynalne. Blad
kardynalny to powazny blad rzeczowy, ktory powoduje przyznanie 0 punktéw
za wszystkie kryteria oceny pracy, bez wzgledu na pozostala wartos¢ wypraco-
wania. Nie musi on by¢ zwigzany bezposrednio z tematem wypracowania czy
prowadzong w nim narracja. W puli 121 prac ocenianych przez koordynatoréw,
az 15z nich uznali oni ostatecznie za zawierajace biad kardynalny. W przypadku
egzaminatordw jedynie w przypadku trzech z tych prac ktorys z egzaminatoréow
stwierdzil taki blad. W catych Badaniach poréwnywalnosci oceniania i efektu
egzaminatora egzaminatorzy uznali, ze praca zawiera biad kardynalny zaledwie
w 1,1% przypadkéw, a koordynatorzy az w 12% przypadkéw (Szaleniec i in.,
2015). Gdyby wszyscy koordynatorzy uznali te same prace za zawierajace
bledy kardynalne i tym samym przypisali im 0 punktéw, spowodowaloby to
podwyzszenie ich spéjnosci. Obliczone wspolczynniki korelacji wewnatrzkla-
sowej nie s jednak z tego powodu zawyzone, gdyz w zadnym przypadku wszy-
scy koordynatorzy oceniania indywidualnie nie przypisali pracy 0 punktéw ze
wzgledu na btad kardynalny. Jeden z koordynatoréw okazat si¢ bardzo surowy
i uznal az 16 prac za zawierajace bledy kardynalne, z czego 14 zostalo uznane
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za takie podczas panelu. Pozostali koordynatorzy nie byli tak surowi - jeden
z nich uznal pie¢ prac za zawierajace taki blad (cztery wspolne z surowym ko-
ordynatorem), a drugi zaledwie jedng (wspdlng z surowym koordynatorem).

Podsumowanie

Przeprowadzone analizy zasadniczo potwierdzity brak zréznicowania w jako-
$ci oceniania pomiedzy nauczycielami nie-egzaminatorami a egzaminatorami.
Watpliwosci co do eksperckiego charakteru oceniania przez egzaminatoréw
mogga by¢ dwojakiego rodzaju. Z jednej strony mozna mie¢ watpliwosci, czy szko-
lenie wstepne, szkolenia w trakcie pracy, a takze doswiadczenie sg wystarczajace,
aby uznac ich za ekspertow. Tego typu watpliwosci wskazywali w poczatkowym
okresie przeprowadzania zewnetrznego egzaminu maturalnego pracownicy
OKE na podstawie badan ankietowych egzaminatoréw (Bulska-Lesniak i Kozak,
2007). Z drugiej strony, jesli egzaminatorzy s ekspertami, to mozemy sie zasta-
nawia¢ nad tym, czy ,efekt eksperta” nie powoduje spadku jakosci oceniania.

Patrzac na przedstawione wyzej wyniki, fatwo mozna zauwazy¢ znaczne rozni-
ce pomiedzy spojnoscia oceniania w jezyku polskim i matematyce (por. rys. 1).
Egzaminy te zdecydowanie si¢ rdznig i z pewnoscia ocenianie wypowiedzi
pisemne;j z jezyka ojczystego jest zadaniem bardzo ztozonym i szczegolnie po-
datnym na biedy (Szaleniec i in., 2015). Najprawdopodobniej jest to przyczyna
nizszych warto$ci i duzo szerszych przedzialéw ufnosci wspétczynnikéw kore-
lacji wewnatrzklasowej w przypadku jezyka polskiego niz matematyki. Bardzo
interesujaca jest odmienna spojnos¢ oceniania przez nauczycieli w zaleznosci
od analizowanego przedmiotu. Sp6jnos¢ nizsza od koordynatoréw w przypad-
ku jezyka polskiego wydaje sie zrozumiata, zwtaszcza w kontekscie ztozonosci
proceséw poznawczych towarzyszacych ocenianiu diugiej wypowiedzi pisem-
nej. Zastanawiajaca jest jednak wyzsza sp6jno$¢ u nauczycieli niz u egzamina-
torow w przypadku matematyki (na podobnym poziomie jak u koordynatoréw
oceniania) oraz niewielkie, cho¢ istotne statystycznie réznice pomiedzy tymi
trzema grupami (zwlaszcza w poréwnaniu z jezykiem polskim).

Niezaleznie jednak od specyfiki egzaminu, koordynatorzy oceniania z okrego-
wych komisji egzaminacyjnych oceniali prace bardziej spéjnie niz egzaminato-
rzy. Takie wyniki sugeruja, ze by¢ moze nie sama dtugo$¢ doswiadczenia, lecz
jego roznorodno$¢ ma wigksze znaczenie. Zakres obowigzkéw koordynatoréow
obejmuje wiele zadan zwigzanych z ocenianiem, ktérych egzaminatorzy nie
muszg wykonywa¢. Nalezg do nich miedzy innymi wypracowanie kryteriéw
ocen, rozstrzyganie watpliwosci podczas oceniania, prowadzenie szkolen.
Niewykluczone, ze to poszerza i wzmacnia struktury wiedzy i ma przelozenie na
jako$¢ samego oceniania. Niewykluczone takze, ze zadania, ktére wykonuja ko-
ordynatorzy oceniania, poprzez swojg ztozonos¢ sprzyjaja swiadomej praktyce.

Niewatpliwie mozna zosta¢ ekspertem w ocenianiu, o czym $wiadcza wyniki
uzyskane w grupie koordynatoréw oceniania. Poréwnywalna (badz wieksza
w przypadku matematyki) spojnos¢ oceniania miedzy nauczycielami nie-eg-
zaminatorami a egzaminatorami z do$§wiadczeniem, skfania ku zastanowieniu
nad koniecznoscig zmian w systemie nadawania uprawnien i szkolenia egza-
minatoréw egzaminu maturalnego.
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