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Czy egzaminy zaklocaja prace nauczyciela?

Referat oparty na badaniach terenowych Wydzialu Badan i Analiz OKE w Gdansku

Referat podejmuje problem sprzecznosci miedzy egzaminowaniem zewnetrz-
nym osiagnie¢ uczniéw a ocenianiem spoteczno-wychowawczym w szkotach oraz,
co za tym idzie, niecheci wielu nauczycieli w kraju i za granica do edukacyjnej
diagnozy unormowanej opartej na pomiarze dydaktycznym.

Sposobem przezwyciezenia tej sprzecznosci moze by¢ ukierunkowanie dia-
gnozy nie na stan, lecz na rozwdj osiggnie¢ ucznia. Autor proponuje stosowanie
rownowaznika klasy jako miary edukacyjnej wartosci dodanej bezwzglednej.
Pokazuje interpretacje réownowaznika na przykladzie dwunastu gimnazjow
przebadanych przez Wydzial Badan i Analiz Okregowej Komisji Egzaminacyjnej
w Gdansku. Rozwaza mozliwo$¢ zharmonizowania skutecznego kierowania ucze-
niem sie z zastosowaniami pomiaru dydaktycznego w systemie edukacji.

I. Uczenie si¢ i rozwoj

Uczenie si¢ jest opanowywaniem - emocjonalno-motywacyjnym i poznaw-
czym - nowych czynnosci. Jest zaréwno biologicznym mechanizmem przysto-
sowawczym jednostki oraz spolecznym mechanizmem przystosowawczym grupy,
jak i celowo zorganizowanym dzialaniem pedagogicznym wyprzedzajacym aktu-
alne potrzeby mlodych pokolen. W kazdej z tych odmian moze przynies$¢ rozwoj
jednostki i spoleczenstwa.

Jako rozwoj, przypomne, traktowaé bedziemy (1) ciag zmian dlugotrwatych
i(2) wzglednie nieodwracalnych, (3) uporzadkowanych w sekwencje rosnaca, a (4)
spowodowanych wewnetrznymi sitami jednostki lub grupy spotecznej (Brzezinska,
2000, rozdz. 2; Sztompka, 2002, s. 440). Rozwdj w tym ujeciu jest zatem zawsze (1)
powolny, (2) trwaly, zdobywany na lata, (3) pozytywny i (4) w wysokim stopniu
samodzielny, niemozliwy do zapewnienia z zewnatrz. Ma wiele postaci — dotyczy
zaréwno ucznia poddawanego oddzialywaniu szkoly, jak i np. kraju, ktéry wstapit
do Unii Europejskiej. Jesli wiedzy nie mozna uczniowi przekaza¢ ,jak paczki
nadanej na poczcie’, to tym bardziej nie potrafimy przekaza¢ mu rozwoju.
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II. Uczenie si¢ a egzamin

Egzamin jest sprawdzaniem i ocenianiem osiggnie¢ ucznia wyodrebnionym
w procesie ksztalcenia i wlasnie to wyodrebnienie jest powodem do jego krytyki.
W wyobrazeniu ucznidw, ich rodzicéw, nauczycieli i spoteczenstwa moze jawic si¢
on jako ,,obce cialo”, draznigce uczestnikow i degradujgce proces wspoéldziatania.
Dotyczy to zwlaszcza egzamindw zewnetrznych, przygotowywanych, prowa-
dzonych i interpretowanych przez osoby nieznajace osobiscie ani ucznidw, ani
nauczycieli, ani historii ich wspotpracy: porozumien, zobowigzan, wzajemnych
ustepstw, dorobku.

Istotny dla diagnostyki zorientowanej pomiarowo jest ubytek trafnosci
egzaminow zewnetrznych i wszelkich testow standaryzowanych w stosunku do
obserwacji i innych metod diagnostycznych stosowanych w sposob ciagly przez
nauczycieli. Chodzi tu o trafno$¢ programowa, rozumiang jako zgodnos¢ tresci
pomiaru z programem zrealizowanym (implemented curriculum), ktéry - jak
to bolesnie pokazaly doswiadczenia ostatniego roku - czesto nie pokrywa sie
z programem zamierzonym (intended curriculum) zadekretowanym w podstawie
programowe;j.

Przypomne tu pickne dzieto dr Arlety Poreby-Konopczynskiej (2001), ktora
adaptowala model Petera Knighta (2000) do polskiej terminologii i metaforyki.
Przedstawia to Tab. 1.

Tabela 1. Rzetelno$¢ i trafnos¢ egzaminow szkolnych (wedlug A. Porgby-Konopczynskiej)

Wiasciwodci Wysoka rzetelnoé¢ Umlarkow,a na Niska rzetelno$¢
egzaminu rzetelnos¢
Nauczyciel - Nauczyciel
W iy Perly P obdarzony
ysoka trafnos¢ T $wiatly C
profesjonalizmu fesionali intuicja
profesjonalista dacogi
pedagogiczng
Umiarkowana Egzaminy Nauczyciel - Codzienna
trafnos¢ zewnetrzne dobry rzemieslnik | praktyka szkolna
Niska trafnos¢ Pola minowe egzaminowanial!

Trafnos¢ egzaminu zewngtrznego, ktoérego przebieg jest regulowany spoza
nauczycielskiego systemu ksztalcenia, jest ograniczona jego nieuniknionym wy-
obcowaniem z tego systemu. Zdarza mu si¢ nawet zeslizgnac na ,,pole minowe”...
Typowe egzaminy wewnetrzne, samodzielnie regulowane przez nauczyciela, od-
bywaja sie natomiast przy niskiej lub umiarkowanej rzetelnosci, ale umiarkowanej
lub wysokiej trafnosci sprawdzania osiggnie¢ uczniow.
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II1. Zarzuty wobec edukacyjnej diagnostyki unormowanej

Pod wzgledem metodologicznym mozemy rozrézni¢ edukacyjna diagnostyke
nieformalng, uprawiang na co dzien przez nauczycieli-wychowawcow, oraz
edukacyjna diagnostyke unormowana, bedaca rozpoznawaniem wynikow
uczenia sie dokonywanym z zastosowaniem standaryzowanych narzedzi pomiaru
(Niemierko, w druku). Te narzedzia moga by¢ dostepne na rynku wydawniczym,
w osrodkach metodycznych i badawczych, a takze s3 stosowane w dzialalnosci
komisji egzaminacyjnych.

Edukacyjna diagnostyka unormowana w postaci obowigzkowego badania
osiagnac ucznidw (high-stakes testing) jest szeroko stosowana w Stanach Zjedno-
czonych i w innych krajach anglosaskich. W tych krajach notuje si¢ op6r nauczy-
cieli wobec testow standaryzowanych (Goslin, 1967; Plake i in., 1993). Jego przy-
czyna jest efekt zwrotny, polegajacy na wplywie testu na tres¢ i forme ksztalcenia
poprzedzajacego egzamin. Uczniowie, ich rodzice i opinia publiczna przeceniajg
znaczenie pomiaru dydaktycznego. Domagaja si¢ od szkoly ,nauczania wedtug
testu’, co zweza tres¢ ksztalcenia i rujnuje jego metody. Wielu nauczycieli unika
standaryzowanej diagnozy osiagnie¢ uczniow i stara sie ograniczy¢ jej znaczenie
edukacyjne. Lista zarzutow wobec tego rodzaju egzaminowania zewnetrznego
uksztaltowala si¢ nastepujaco (Smith i Rottenerg, 1991; Niemierko, 2007, s. 359):

1. redukcja czasu przydzielonego na ,,zwykle” nauczanie,
zaniedbywanie materialu pozaegzaminacyjnego przez nauczycieli,
dostosowywanie metod ksztalcenia do zadan egzaminacyjnych,
ograniczanie swobody wyboru przedmiotéw i uczenia sig,
ujemny wplyw etyczny na nauczycieli,
postrzeganie egzaminu przez uczniow, zwlaszcza mlodszych, jako surowej
kary,

7. budzenie w uczniach niecheci do przedmiotéw szkolnych,

8. obnizanie samooceny uczniow,

9. mozliwa dyskryminacja srodowiskowa i etniczna uczniow,

10. przecenianie warto$ci zadan wyboru wielokrotnego.

Jak wykazuja badania (Plake i in., 1993), niespetna 70% badanych nauczycieli
amerykanskich zaliczylo przedmiot ,,pomiar dydaktyczny” na uczelni lub w toku
studiéw podyplomowych, ale ich umiejetnosci pomiarowe niewiele przewyzszaly
umiejetnosci pozostalych nauczycieli. Ogétem 86% wyrazilo przekonanie o du-
zym znaczeniu nieformalnych testéw nauczycielskich dla podnoszenia jakosci
ksztalcenia, ale tylko 34% powiedzialo to samo o testach standaryzowanych,
a kursy pomiaru dydaktycznego nie mialy istotnego wplywu na te opinie.

Z zarzutami wobec diagnostyki unormowanej walczg autorzy zagraniczni
(Cizek, 2001, patrz: Niemierko, 2006, s. 360) i polscy (Groenwald, 2001), ale
i oni musza przyzna¢, ze jest w nich wiele stusznosci. W reformowanej oswiacie
- napisala Maria Groenwald (s. 343) - eksponuje si¢ technologiczne podejscie
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do procesu edukacji, zas pomija role, jakg w tym procesie odgrywajg nauczyciele.
Nie docenia sig wartosci ich pracy, a to obniza autorytet, spoleczny prestiz i godnos¢
pedagogow. Wywiazuje sie bezwzgledna rywalizacja o wyniki egzaminu, ktéra
przed uczniami otwiera drzwi do edukacji na wyzszym szczeblu, nauczycieli zas
porzgdkuje na skali skutecznosci nauczania (tamze, s. 345). To wymuszone
wspotzawodnictwo nie sprzyja postepowi pedagogicznemu, wrecz przeciwnie,
paralizuje inicjatywe, tworczos¢ i oddolng aktywnos¢ nauczycieli-nowatorow,
stwarza w nich silne poczucie beznadziejnosci i niemocy wobec struktur oswiatowych
(s. 348). Jesli nawet uznamy, ze te szkody spofeczne sg przerysowane, to liczy¢
si¢ musimy z takim wlasnie spostrzeganiem egzaminu doniostego przez wielu
nauczycieli nie tylko w pierwszych latach wdrazania systemu.

IV. Potrzeba miar rozwoju

Znaczna cze$¢ uprzedzen nauczycieli do egzaminacyjnej ingerencji z zewnatrz
wynika ze sprzecznosci migdzy diagnoza unormowang, dokonywang poprzecznie,
w ujeciu przekrojowym, a uprawniang przez nich na co dzien diagnoza nieformal-
na, podiuzng, wigzacy przesztos¢, terazniejszos¢ i przyszios¢ uczenia sie jednostki
i grupy. Zasadnicza réznice miedzy diagnoza unormowang i diagnoza nieformalna
w edukacji stanowi wigc zakres analiz. Mozna to przedstawi¢ jak na Rys. 1.

Przeszloge Terafniejszost Preyszlode

T agnoza unormowana

r====-=-""""""=== """ 1
1 1
1 1
1 1
1 1
1 T Trafnogé 1
1 D_Ubur pro }_JY prognostyczna 1
: i narzgdzi i konsekwencyina :
1 1
1 1
1 1
S—— S

Diagnozameformalna

Rysunek 1. Poréownanie zakresu czasowego diagnozy unormowanej i diagnozy
nieformalnej w edukacji

Diagnoza unormowana obejmuje aktualne wlasciwosci badanych obiektow
w ujeciu przekrojowym dla odpowiedniej populacji. Opisuje rzeczywistos¢, po-
stugujac si¢ obrazem calego terytorium wystepowania zjawiska, przedstawiajac
zarejestrowane fakty na tle wlasciwosci populacji. Ilustruje to pokolorowana ko-
lumna ,Terazniejszo$¢”, a w niej dwukierunkowa strzatka symbolizujgca tendencje
do poszerzania informacji.
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W diagnostyce unormowanej abstrahujemy od wczesniejszej znajomosci obiektow,
a wiec najlepiej jej dokonywa¢ sitami zewnetrznymi. Z przeszlosci czerpiemy je-
dynie wiedz¢ umozliwiajaca wlasciwy dobor proby obiektow i sytuacji (narzedzi),
a przyszlos¢, stanowigca problematyke trafnosci konsekwencyjnej diagnozy, jest
terenem ostroznych przewidywan rozwoju zjawisk oraz skutkéw podejmowanych
decyzji.

Diagnoza nieformalna nie ogranicza si¢ do terazniejszosci. Obejmuje takze
przeszlo$¢ malej grupy obiektow, o ktdrej diagnosta ma wczesniejsza wiedze
umozliwiajaca mu przyczynowa interpretacje poznawanych zjawisk oraz przy-
szlo$¢, przewidywang na podstawie znajomosci ich kontekstu. Opisuje przesztosé,
terazniejszo$¢ i przyszlos¢ w powigzaniu, co wzmacnia wyciggane wnioski,
lecz wywoluje wrazenie ulegania uprzedzeniom. Waski zakres takiej diagnozy,
wspieranie si¢ przesztoscig w jej dokonywaniu i wybieganie w przyszlos¢ ilustruje
pokolorowany prostokat z poziomg strzalka pokazujacg kierunek wnioskowania.
Przyszio$¢ jest w niej polem osobistej odpowiedzialnosci pedagoga, co silnie uza-
leznia diagnoze nieformalng od dziatania edukacyjnego wykonawcy, wywolujac
niekiedy efekt samospelniajacego si¢ proroctwa.

Nauczyciel moze poszerzy¢ pole oceniania, postugujac si¢ unormowanymi
testami standaryzowanymi, ale stanowi to dla niego duze obciazenie. Bardziej
ekonomiczne wydaje si¢ zblizenie dwu rodzajow diagnozy edukacyjnej przez
nadanie charakteru podiuznego egzaminom zewnetrznym.

V. Wartos¢ dodana bezwzgledna

Do niedawna, niemal do konca XX wieku, uwazano podluzne poréwnywanie
osiagniec¢ ucznia za bezptodne ze wzgledu na odmienng tres¢ ksztalcenia w ko-
lejnych klasach. Mozna bylo, co najwyzej, poréwnywac pozycje, a wigc ustalac
wartos¢ dodana wzgledna tych osiagnie¢: w centylach, staninach lub innych
jednostkach skal roznicowych (Niemierko, 2005b). To podejscie znalazlo juz
zastosowanie w analizach wynikéw egzaminow zewnetrznych w Polsce (Szmigel
i Rappe, 2005a, 2005b, 2006).

Gdy jednak silniej niz material przedmiotowy zaczely by¢ akcentowane
ogdlnorozwojowe cele ksztalcenia, nabrala znaczenia kumulatywnos¢ osiagnie¢
uczniéw rozumiana jako mozliwos¢ traktowania osiggnie¢ tacznych ucznia w wy-
branym okresie jako sumy osiagnie¢ etapowych, uzyskiwanych w kolejnych od-
cinkach czasu. Kumulatywnos¢ dotyczy gtdwnie umiejetnosci, takich jak czytanie,
pisanie, liczenie, rozumowanie, matematyzacja zagadnien, interpretacja zjawisk
przyrodniczych, interpretacja zjawisk spofecznych. Mozna przyja¢, ze te umiejet-
nosci sg rozwijane w sposob ciagly, przez caly okres ksztalcenia ogélnego.

Osiggniecia kumulatywne moga by¢ mierzone jedng wersja testu lub jego
wersjami réwnoleglymi w kolejnych klasach lub nawet w szkotach kolejnego
szczebla i moga by¢ przedstawiane we wspdlnej skali. Powstaje wiec mozliwos¢
szacowania wartos$ci dodanej bezwzglednej, jako roznicy poziomu umiejetnosci,
ustalonej na podstawie wynikéw pomiaru tej samej umiejetnosci w wybranych
fazach procesu uczenia sie.
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Najdokladniejsze oszacowanie wartosci dodanej bezwzglednej uzyskujemy przy
zastosowaniu tego samego testu we wszystkich klasach (kolejnych latach uczenia
si¢ danej umiejetnosci). Takie podejscie jest jednak stosowane rzadko, a to ze
wzgledu na duze réznice osiggnie¢ miedzy kolejnymi klasami powodujace, iz za-
dania zbyt trudne dla jednych i zbyt tatwe dla drugich tracilyby moc réznicujaca.
Stosuje sie wiec zastepczo rézne modele skalowania wertykalnego (Kolen, 2006,
s. 171 - 180), polegajace na wiazaniu wynikoéw w kolejnych klasach za pomoca
testek kotwiczacych, czyli czesci wspolnych dwu lub wiecej testow pozwalajacych
na bezposrednie poréwnanie wynikéw dwu grup uczniéw o réznym poziomie
osiagniec.

Serie testow standaryzowane przez wielkie przedsiebiorstwa pomiarowe, takie
jak Educational Testing Service w Princeton, zawierajg testy powigzane testka-
mi kotwiczacymi ,na zakladke” (np. klasa I i I, IT i III itd.) od przedszkola do
zakonczenia szkoty $redniej (K - 12 range), ale w Polsce takich serii jeszcze nie
mamy. Pionierskie proby skalowania wertykalnego testow przeprowadzili Janusz
Mulawa i Dariusz Sroka w Instytucie Badan Kompetencji w Watbrzychu (2003).
Zastosowali w klasie VI szkoly podstawowej oraz w klasach Ii IT gimnazjum test
»Moja przedsigbiorczos¢ w Unii Europejskiej”, ,Test predyspozycji jezykowej”
i test ogolnoprzyrodniczy. Odnotowali kilkuprocentowe zaledwie réznice srednich
osiagniec¢ uczniow kolejnych klas.

VI. Tymczasowa konstrukcja skali rownowaznikow klasy

Skad wzig¢ miare wartosci dodanej osiggnie¢ mierzonych egzaminem
zewnetrznym w Polsce, uzyskanej w toku jednego roku nauki? Potrzebne nam
dane przyniosto zastosowanie w charakterze testki kotwiczacej arkuszy spraw-
dzianu z lat 2003, 2004 i 2005 do préb reprezentatywnych uczniow klasy V szkoty
podstawowej o liczebnosci okofo 1800 (Niemierko, 2004; Niemierko, 2005a). Ten
pomiar okazal si¢ dostatecznie rzetelny (rtt > 0,85) na to, by uczynic go podstawa
oszacowania efektu standardowego jednej klasy szkolnej. Ten efekt mial wartos¢
od 0,67 w roku 2003 do 0,85 w roku 2005, co znaczy, ze postep roczny miedzy
klasg V a VI wyniost srednio okolo 0,75 odchylenia standardowego wynikow
sprawdzianu w klasie VI. Oszacowanie 0,7 mozna przyjaé, przez ekstrapolacje,
jako miare wartosci dodanej bezwzglednej takze i w nastepnych klasach (od I do
III w gimnazjum), z zastrzezeniem, ze stanowi to wielkie uproszczenie, gdyz
kolejne przyrosty wynikéw zapewne malejg (fatwos¢ testu nie moze przekroczy¢
wartosci 1), a nadto zalezg od przedmiotu ksztalcenia i od jakosci testu.

Oszacowanie efektu standardowego jednej klasy szkolnej pozwala nam na
przestawienie osiggnie¢ uczniow w skali réwnowaznikéw klasy (RK), czyli przez
podanie liczby lat i miesigcy uczenia si¢ okreslonych umiejetnosci, w ktorych
przecietny uczen uzyskuje dany poziom osiggnie¢. Rok szkolny dzielimy umownie
na dziesie¢ miesigcy (od wrzesnia do czerwca), zakladajac - dla uproszczenia ob-
liczen - réwny przyrost osiagnie¢ ucznia kazdego miesigca i brak wptywu wakacji
na poziom osiggniec.
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Na przyklad uczen Janek Kowalski, ktory miat wynik sprawdzianu po szkole pod-
stawowej doktadnie 7 stanindw, a wigc wyzszy o jedno odchylenie standardowe od
sredniej, wyprzedza $rednig krajowg o 1: 0,7 = 1,4 réwnowaznika klasy, a poniewaz
szkola podstawowa jest szescioklasowa, réwnowaznik klasy jego wyniku wynosi
6 + 1,4 = 7,4. Ten réwnowaznik znaczy, ze Janek uzyskat wynik na poziomie siedmiu
lat i czterech miesigcy uczenia sig, a wigc na poziomie $redniego wyniku krajowego
w II klasie gimnazjum z koficem grudnia.

Calos¢ wykonanej operacji budowania skali rownowaznikow klasy i ustalania
réwnowaznika klasy osiaggnie¢c Janka w szkole podstawowej przedstawia Rys. 2.

Klasa ¥V
Testho

Klam¥I
Sprawdzicm

/

|

Odchylenie standardowe sprawdzianu |

Skalowanie wertykalne: wedtug testld __h | (hfa=0,7)
ekstrapolacja e e | R e ] e e |
Riw now aznild klas: ¥ 5P VISP IG G G
I HAAAAA A
Lata uczenia sig: 5 fi 7 g 9

Rysunek 2. Réwnowazniki klas szkolnych I - III gimnazjum (G)
zbudowane na podstawie ekstrapolacji skalowania wertykalnego testki kotwiczacej
wyniki klasy V i VI szkoly podstawowe;j (SP)

Na Rys. 2. widzimy dwa rozklady wynikow testowania: gora — rozklad wy-
nikéw krajowego sprawdzianu po VI klasie szkoly podstawowej o odchyleniu
standardowym oznaczonym jako a, dotem - rozklad wynikow testki kotwiczacej
klase V z klasg VI szkoly podstawowej, ktorego srednia w klasie V jest nizsza od
sredniej w klasie VI 0 0,7 odchylenia standardowego wynikow klasy VI. Wielko$¢
0,7, oznaczona na rysunku jako b, stanowi efekt standardowy jednej klasy szkolne;.
Postugujac sie ta wielkoscia, oszacowano réwnowazniki klas I - III w gimnazjum
jako ekstrapolacje efektu standardowego u progu gimnazjum na trzy kolejne lata
uczenia si¢ mierzonych umiejetnosci.
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Przyjete zalozenia i operacje wyrazajq nastepujace wzory:

1.
Z gdzie RKgp to rownowaznik klasy ucznia konczacego szkole
RK, = 07+ podstawows, a Zs to warto$¢ standardowa jego wyniku

’ sprawdzianu,

2.
gdzie EWDg to warto$¢ dodana (bezwzgledna)
w gimnazjum, Zpg to warto$¢ standardowa
EWD = _ZEG - Tks 25 +3 wyniku egzaminu gimnazjalnego, TrEGS -
¢ 0.7 wspdtczynnik korelacji wynikéw egzaminu
gimnazjalnego i sprawdzianu, z; to warto$¢

standardowa wyniku sprawdzianu,
3.

gdzie nowym symbolem jest RKG, réwnowaznik klasy
RK; = RK;, - EWD, absolwenta gimnazjum.

Dysponujac skalg rownowaznikow klasy szkolnej dla gimnazjum, mozemy
oszacowaé postep Janka w uczeniu si¢ podstawowych umiejetnosci w trzech
klasach gimnazjum. Gdyby jego wynik egzaminu gimnazjalnego wyniost 5,0 sta-
nindéw, co odpowiada sredniej 9,0 lat uczenia sie, to wartos¢ dodana bezwzgledna
jego wyniku wyniostaby tylko 9,0 - 7,4 = 1,6 klasy szkolnej.

Jakiego rownowaznika klasy moglibysmy oczekiwa¢ od Janka, gdyby utrzymat
swoje wczesniejsze tempo rozwoju? Poniewaz wynik oczekiwany Janka (uwzgled-
niajgcy regresje ku $redniej) wynosi 6,2 stanina, to 9,0 + 1,4 (6,2 - 5,0) = 10,7
lat uczenia sig. Jego postep, niewiele wiekszy niz poéltora roku (z 7,4 do 9,0) jest
o ponad potowe mniejszy od oczekiwanego (z 7,4 do 10,7), wynoszacego ponad
trzy lata (10,7 - 7,4 = 3,3 roku). Poréwnujgc te wartosci, nalezaloby uznac, ze
w gimnazjum Janek bardzo niewiele dodal do umiejetnosci, jakie zdobyt w szkole
podstawowej. Ustalenie przyczyn tego spowolnienia rozwoju powinno by¢ przed-
miotem dalszych procedur diagnostycznych.

VII. Niska rzetelnos¢ rownowaznikow klasy

Przedstawianie wynikow egzaminu w skali rownowaznikow klasy, a wigc w la-
tach i miesigcach uczenia sig, jest wygodne dla nieprofesjonalnego uzytkownika,
ale naraza go na zludzenie nierealnej precyzji pomiaru.

Przy wspotczynniku rzetelnoéci sprawdzianu po szkole podstawowej wy-
noszacym okoto 0,80 btad standardowy pomiaru przekracza 6 miesiecy, a wiec
tylko réznice 1,3 roku i wigksze sa statystycznie istotne. Wynik Janka Kowalskiego
(1,4 roku powyzej sredniej) niewiele przekracza te warto$¢. Wraz z nim tylko
okoto 1/3 egzaminowanych uzyskuje wyniki istotnie rézne (wyzsze lub nizsze) od
sredniej.
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Bardziej precyzyjny jest, czterokrotnie dtuzszy, egzamin gimnazjalny, ktérego wspot-
czynnik rzetelnosci przekracza zwykle 0,90, a wiec blad standardowy kurczy sie do
4,5 miesigca, a od S$redniej odréznia si¢ okolo polowy egzaminowanych.
Takze i ta wielkos¢ jednak powinna nas powstrzymac od pochopnego wnioskowania
o roznicach.

W obydwu egzaminach paromiesieczne (jednostaninowe, nieprzekraczajace
5 surowych punktéw sprawdzianu i kazdej z czesci egzaminu gimnazjalnego)
réznice osiggnie¢ pojedynczych uczniéw nie powinny by¢ brane pod uwage przy
podejmowaniu waznych decyzji pedagogicznych. A nawet wtedy, gdy mierzone
umiejetnosci ucznia wykazuja istotne roznice w stosunku do $redniej, wynoszace
jedna lub wigcej klas szkolnych, wnioskowanie, ze przesuniecie go do innej klasy,
wyzszej lub nizszej, byloby dla niego pozyteczne, jest ze wzgledéw wychowaw-
czych (zmiana grupy réwiesnikow) i dydaktycznych (brak cigglosci materiatu
programowego) nieuzasadnione.

VIII. Zalezno$¢ edukacyjnej wartosci dodanej od szkoly

Poniewaz oszacowania statystyczne zyskujg na dokladnosci w miare zwiek-
szania liczebnosci zbioru, ktérego dotycza, rownowazniki klas szkolnych sa
uzytecznymi wskaznikami osiggnie¢ grup ucznidow wewnatrz szkol i miedzy
szkotami. Pionierskie analizy tego rodzaju podjely Barbara Przychodzen i Teresa
Kutajczyk w Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Gdansku. Zestawily dane
uzyskane w jedenastu gimnazjach wiejskich (Kutajczyk i Przychodzen, 2008)
oraz jednym wysoko selekcyjnym gimnazjum z duzego miasta (oznaczonym jako
G12). Najwazniejsze wyniki tych analiz s3 zebrane w Tab. 2.

Tabela 2. Warto$¢ dodana w gimnazjum wedlug wynikow sprawdzianu po szkole
podstawowej w skali rownowaznikow klasy (lat i miesiecy uczenia sig¢)

Liczba | Srednia Edukacyjna warto$¢ dodana wedfug osiggnie¢ u progu | Korelacja

uczniéw | u progu (EWDj) Lacznie RKSP,

Skola | 1oy 111 | (RKSP) | <35 35-4445-54 55-64 65-7.47,5-84 285 Ogstem | RKC) | iy
G03 36 51 3,1 2,4 2,2 2,2 2,4 7,5 -0,26
GO1 78 53 3,2 2,7 2,8 3,0 3,5 | 31 3,0 8,3 -0,04
GO05 42 54 3,5 3,4 3,0 2,7 3,1 3,6 3,1 8,5 -0,11
G10 29 5,4 2,7 2,6 2,7 2,9 2,7 8,1 0,28
G08 54 5,6 3,0 32 3,1 3,9 3,7 3,8 3,5 9,1 0,37
G02 38 5,8 3,0 2,8 2,7 30 | 29 2,9 8,7 0,05
G07 21 5,9 2,6 3,0 3,7 3,0 8,9 0,37
G04 87 5,9 3,0 2,1 2,5 2,5 2,6 3,5 3,0 2,6 8,5 0,29
G06 27 6,0 32 3,1 34 2,9 3,1 3,1 9,1 -0,13
G09 63 6,5 3,1 3,1 2,6 32 | 32 | 33 3,0 9,5 0,09
GI11 12 6,9 3,1 3,7 3,6 3,5 10,4 0,35
G12 48 7,8 3,6 3,3 3,0 3,3 11,1 -0,40
Ogolem 535 5,9 3,2 2,9 2,8 2,9 3,3 3,3 3,1 3,0 8,9 0,15
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Liczba uczniéw w grupie 35 | 69 | 101 | 138 | 87 | 91 | 14 | 535 | x X
Korelacja RKSP, EWD;/RKG -39 ,24 | )56 | ,13 | ;34| ,00 | -,21 | ,53 | ,96 | x

Korelacja EWDj, EWD Ogétem | ,15 | ,80 | ,87 | ,88 | ,78 | 48 | ,08 | x X X

Korelacja EWDj, RKG -09 | ,66 | ,77 | ,56 | ,53 | ,14 | 13| ,75 | X X

Ttustym drukiem wyrdzniono wspolczynniki korelacji istotne statystycznie.

W gdrnej czesci Tab. 2. gimnazja s3 uporzadkowane wedlug sredniego wyniku
sprawdzianu po szkole podstawowej (RKSP), od 5 lat i 1 miesigca (w G03) do 6 lat
i 9 miesiecy (w G11) w gimnazjach wiejskich i do 7 lat i 8 miesiecy w elitarnym
gimnazjum miejskim (G12). W kolumnach $rodkowej czesci zamieszczono tu
srednie edukacyjnej wartoéci dodanej (EWDi) w grupach uczniéw dobranych
w przedziaty wedlug wyniku sprawdzianu po szkole podstawowej. Wartosci gru-
powe skladaja si¢ na edukacyjng warto$¢ dodang ogétem, wynoszacg od 2 lata i 4
miesiecy (w szkole G03) do 3 lat i 5 miesiecy (w szkotach G08 i G11).

Jako $redni réwnowaznik klasy po ukonczeniu gimnazjum (RKG) przedsta-
wiono sume $redniego rownowaznika klasy po szkole podstawowej i edukacyjnej
wartoéci dodanej w gimnazjum ogoétem [RKSP + EWDOgotem]. Zgodnie z pra-
wem efektu wachlarzowego wynikoéw uczenia sie, rozrzut $rednich osiggnie¢ po
gimnazjum wzrdst w stosunku do szkoly podstawowej i §rednie wynoszg teraz od
7 lat i 5 miesiecy (w G03) do 11 lat i 1 miesigca (w G12).

Przeglad wierszy gornej czesci Tab. 2. dowodzi, ze nie w kazdym gimnazjum
wystepuje efekt wachlarzowy uczenia si¢. Organizujac zajecia wyréwnawcze i inne
formy pomocy stabszym uczniom, szkota jest w stanie zapewni¢ im ponadprzeciet-
ny postep osiagnie¢ i zlagodzi¢, a nawet odwrocic ten efekt. Tylko dwa gimnazja
(GO08 i G04) wykazaly istotny statystycznie dodatni efekt wachlarzowy mierzony
wspodlczynnikiem korelacji rownowaznika klasy po szkole podstawowej (RKSP)
i wartosci dodanej w gimnazjum (EWDG). W elitarnym gimnazjum G12 zare-
jestrowano istotny statystycznie ujemny efekt wachlarzowy, co mozna przypisa¢
efektowi pulapu, czyli brakowi zadan dla najlepszych ucznidw, a zapewne takze
nadinterpretacji tresci zadan, polegajacej na sklonnosci uczniéw do podawania
rozwigzan nieprzewidywanych w kluczach i schematach punktowania. Ogétem
jednak, wobec 535 uczniéw, dodatni efekt wachlarzowy okazal si¢ istotny staty-
stycznie, cho¢ staby, gdyz wspotczynnik korelacji rownowaznika klasy po szkole
podstawowej i wartosci dodanej w gimnazjum wyniost 0,15, a wigc byt niski.

Trzy gimnazja (G03, G04 i G10; warto$¢ dodana od 2,4 do 2,7) poglebily luke
osiggnie¢ uczniow w stosunku do $redniej krajowej, szes¢ innych (G02, G01, G07,
G09, G05 i G06; wartos¢ dodana od 2,9 do 3,1) dotrzymalo kroku tej sredniej, a trzy
najlepsze (G12, GO8 i G11; wartoé¢ dodana od 3,3 do 3,5) przyspieszyly rozwdj
uczniéw. Na szczegoélne uznanie zastuguje gimnazjum G08, ktore przyjelo wielu sta-
bych uczniéw i potrafito wszystkim zapewni¢ nalezyty postep, a kandydaci przecigtni
(w skali kraju) i ponadprzecietni uzyskali w nim bardzo duzy wzrost umiejetnosci.
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Dolna (oddzielona) czg¢é¢ Tab. 2. dotyczy korelacji srednich warto$ci dodanych
grup uczniéw utworzonych wedlug réwnowaznika klasy ,,u progu” szkoty (EWDi)
z trzema kryteriami rozwoju uczniow: wynikami w szkole podstawowej (RKSP),
srednig wartosci dodanej (EWDOgélem) i wynikami po gimnazjum (RKG).
Na podstawie tej korelacji sprobujemy odpowiedzie¢ na pytanie o zalezno$¢
postepow ucznia (edukacyjnej wartosci dodanej) od poziomu pracy szkoly
(od jej wynikow ,,u progu” i wynikéw egzaminu gimnazjalnego).

Przegladajac kolumnami obie czgsci tabeli, spostrzegamy nastepujace

prawidtowosci:

1. Uczniowie o najnizszych wynikach w szkole podstawowej (RKSP <3,5;
niewiele ponad 5% ogétu) uzyskuja w gimnazjum nieco wyzszy od
przecietnej postep (EWDi = 3,2) niezaleznie od poziomu pracy szkoly
(wspolczynniki korelacji sa nieistotne statystyczne).

2. Uczniowie o niskich i przecigtnych wynikach w szkole podstawowej
(3,5 < RKgp < 6,5; okolo 60% ogotu) uzyskuja w gimnazjum postep nieco
nizszy od przecigtnej (EWDi = 2,9) skorelowany z wartosciag dodang
w szkole i z rownowaznikiem klasy po gimnazjum (pig¢ wspotczynnikow
korelacji w granicach 0,6 - 0,9).

3. Uczniowie o wysokich wynikach w szkole podstawowej (6,5 < RKgp
< 7,5; okolo 15% ogotu) uzyskuja w gimnazjum wyzszy od przecietnej
postep (EWDi = 3,3) skorelowany z wartoscig dodang w szkole i z row-
nowaznikiem klasy po gimnazjum (wspolczynniki korelacji wynosza
0od 0,5 do 0,8).

4. Uczniowie o najwyzszych wynikach w szkole podstawowej (RKgp > 7,5;
okolo 20% ogoétu) uzyskuja w gimnazjum nieco wyzszy od przecietnej
postep (EWDi = 3,2) niezaleznie od poziomu pracy szkoty (wspélczynni-
ki korelacji z wynikami egzaminéw sg bliskie zeru).

5. Srednia edukacyjna wartoé¢ dodana w gimnazjum nieco nizej koreluje
ze $rednim réwnowaznikiem klasy przyjetych kandydatéw (r = 0,53) niz
ze $rednim réwnowaznikiem klasy absolwentéw (r = 0,75).

6. Korelacja $rednich réwnowaznikow klasy przyjetych kandydatow
ze $rednimi réwnowaznikami klasy po gimnazjum (oszacowanymi z wy-
korzystaniem regresji liniowej) jest bardzo wysoka (r = 0,96).

Prawidtowosci 1 - 4 potwierdzaja, niestety, zasadnos¢ gorliwego poszukiwania

przez uczniéw (ich rodzicéw) gimnazjow o najwyzszych pozycjach w rankingu
wynikow egzaminacyjnych (,tabeli ligowej”) w stosunku do ucznidéw o niskich,
przecietnych i wysokich wynikach w szkole podstawowej (okoto % ogoétu), ale
uczniowie o najnizszych i najwyzszych wynikach (okolo % ogdtu) uzyskuja
duzy postep (w zakresie programowym egzaminu gimnazjalnego) bez wzgledu
na tak okreslany poziom pracy szkoly. Strategia wyboru najlepszej szkoly oparta
na rankingu wynikéw koncowych moze by¢ jednak wzbogacona o kryterium
edukacyjnej warto$ci dodanej (charakterystyczne przypadki gimnazjow GO8
i G04).
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Prawidtowosci 5. 1 6. potwierdzaja znaczenie doboru kandydatéw o mozliwie
wysokich wynikach sprawdzianu po szkole podstawowej dla pozycji gimnazjum
w rankingu wynikéw egzaminu koncowego. Takze i tutaj jednak wiele zalezy od
szkoly (np. w gimnazjum GO5 uczniowie o podobnych wynikach sprawdzianu
u progu uzyskujg wartos¢ dodang $rednio o cztery miesigce uczenia sie wieksza
niz w gimnazjum G10).

Ze wzgledu na niewielkg liczebnos$¢ proby szkot (12 gimnazjow), jej ograni-
czong reprezentatywnos$¢ (prawie wylacznie szkoly wiejskie) i uproszczong proce-
dure budowania norm réwnowaznikowych (Rys. 2.), wszystkie wnioski oparte na
referowanych tu badaniach wymagaja jeszcze potwierdzenia. By go dokonac, nie
musimy operowa¢ réwnowaznikami klas szkolnych, wystarczy przedstawi¢ wy-
niki punktowe dwu egzaminéw w dowolnej skali standardowej. Warto$ci dodana
osiagnie¢ uczniow w latach i miesigcach uczenia sie lepiej jednak przemawia do
wyobrazni uzytkownika wynikéw diagnozy niz odchylenie standardowe wynikow
egzaminu.

IX. Edukacyjna warto$¢ dodana w strefach osiagniec¢ uczniow

Skoro stwarzanie warunkéw rozwoju osiagnie¢ ucznia jest naczelnym zada-
niem placoéwki edukacyjnej, ocena jakosci pracy szkoly zyska na trafnosci, gdy
dokonamy jej nie na podstawie jednorazowego, konicowego pomiaru osiggnie¢
uczniow, lecz na podstawie edukacyjnej wartosci dodanej. Takie podejécie jednak
takze sprzyja szkolom, ktére pracuja w bardziej korzystnym srodowisku i przyj-
muja lepiej przygotowanych kandydatéw, gdyz efekt wachlarzowy powoduje, ze
rozwijaja si¢ oni, statystycznie biorac, szybciej. Trzeba zatem znalez¢ sposob na to,
by ocene pracy szkot uniezalezni¢ od tego efektu.

Rozwigzaniem problemu moze by¢ ustalanie wartosci dodanej osiagniec
uczniéw w podziale uczniéw na strefy poziomu uczenia sie, czyli na grupy uzy-
skujgce istotnie rézne wyniki egzaminacyjne. Ze wzgledu na niska rzetelnos¢
warto$ci dodanej Teresa Kutajczyk i Barbara Przychodzen (2008) wyznaczyly
tylko trzy takie strefy: (I) wynikéw niskich, w ktérych réwnowaznik klasy wyni-
kéw sprawdzianu po szkole podstawowej byt nizszy o ponad rok od normy (RKSP
< 5,0), (II) wynikéw przecietnych, w ktérych ten rownowaznik nie przekraczal +
jednego roku (5,0= RKSP=7,0) i (IIT) wynikéw wysokich, w ktérych réwnowaz-
nik byl wyzszy o ponad rok od normy (RKSP > 7,0). W pigciu gimnazjach wybra-
nych z Tab. 2. dalo to rozklady procentowe uczniéw przedstawione w Tab. 3.

34



Uczenie sig i egzamin w oczach nauczyciela

Tabela 3. Uczniowie wedlug strefy poziomu uczenia si¢ w gimnazjum
i rownowaznika klasy szkolnej po jego ukonczeniu

. . Wyniki sprawdzianu po szkole podstawowej Réwnowaznik
Gimnazjum (I) niskie (IT) przecigtne (III) wysokie razem Klasy
absolwentéw
G03 42% 53% 5% 100% 7,5
G08 31% 52% 17% 100% 91
G04 21% 63% 16% 100% 8,5
G09 16% 49% 35% 100% 9,5
GI2 0% 12% 88% 100% 11,1
Ogodlem 25% 49 26% 100% 8,8

Jak widzimy w Tab. 3., wyniki egzaminu gimnazjalnego, przedstawione jako
srednie rownowazniki klasy absolwentéw poszczegélnych szkol, dos¢ dokladnie
odpowiadajg rozkladom procentowym uczniéw wedlug pozioméw uczenia sie.
Prawidfowo$¢ narusza tylko Gimnazjum Nr 8, w ktérym jest wigcej uczniow
o niskich wynikach sprawdzianu niz uczniéw o wysokich wynikach sprawdzianu,
a $redni réwnowaznik klasy absolwentow przewyzsza norme 9,0 (dziewiec lat
uczenia si¢ ogélem). Czy jednak wartos¢ dodana w strefach poziomu uczenia si¢
uktada si¢ rownie harmonijnie? OdpowiedZ na to pytanie przedstawia Rys. 3.

Strefa poziomu
wesenia sig wiynikl - (1) miskie (I} przecietne (11D wysokie
Wartosd dodana 4.0
w latach: 3.8
3.6
34
32
3.0
2,8
2,6
2,4
2,2
2,0

Rysunek 3. Warto$¢ dodana w gimnazjum wedlug strefy poziomu uczenia si¢

Na podstawie Rys. 3. mozemy poczyni¢ nastepujace spostrzezenia o wartosci
dodanej osiagniec¢ uczniow (EWD) w pigciu gimnazjach:

1. W dwu szkotach, G03 i G04, edukacyjna wartos¢ dodana ogotu absolwentow
jest nizsza niz w najlepszych pod tym wzgledem szkotach - G12 i G08. Ta réznica
jest istotna statystycznie, a wiec wybor gimnazjum ma wplyw na rozwdj osiggnie¢
ucznia.
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2. W strefie I (wyniki niskie) rozrzut wartosci EWD jest stosunkowo maty,
ale tylko uczniowie dwu szkét - G09 i 08 nie zwigkszaja swojej luki rozwojowej
w stosunku do przecigtnej (EWD > 3,0).

3. W najliczniejszej strefie II (wyniki przecigtne) rozrzut wartosci EWD
zgodnie z prawem efektu wachlarzowego rosnie, a szkoty G12 i GO8 zdecydowanie
goruja nad reszta. Tam wigc nalezatoby kierowac $rednio przygotowanego (i $red-
nio uzdolnionego) ucznia w nadziei na przyspieszenie rozwoju jego osiggniec.
Zauwazmy, ze szkoty G09 i G04, przyjmujace lepiej przygotowanych kandydatow
(Tab. 3., kolumna RKgp), pozostaja daleko w tyle za GO8.

4. W strefie III (wyniki wysokie) duzg przewage EWD zyskala szkota G08.
Zaskakujacy jest zaledwie przecietny wskaznik (3,3) elitarnego G12. Wytlumaczy¢
to mozna tylko tym, ze w duzej grupie (42 uczniéw), jaka w tej szkole stanowi
strefe ,wysokiego poziomu uczenia si¢, moglo znalez¢ sie sporo uczniow, kto-
rzy uzyskali wysoki wynik sprawdzianu niesamodzielnie lub po dostaniu sie do
prestizowej szkoly stracili zainteresowanie uczeniem sig, zwlaszcza przedmiotow
humanistycznych (ich srednia EWD w tej grupie przedmiotéw egzaminacyjnych
wyniosta tylko 2,85).

5. Kolorowe krzywe na wykresie przestawiajace profile strefowe szkot przy-
bierajg rozne ksztalty. Silne, istotne statystycznie przyrosty osiggnie¢ uczniow
obserwujemy miedzy strefami I a II i III w G08 i miedzy strefami I i II a IIT
w GO04. Te przyrosty wskazujg na efekt wachlarzowy w tych szkotach: lepiej przy-
gotowani uczniowie rozwijaja si¢ w nich szybciej. Inne ,,zygzaki” nie nadaja si¢ do
uogodlnien, ale moga zainteresowa¢ kadre pedagogiczna placowek i wplynac na jej
systemy pedagogiczne.

Jaka informacja o wynikach ksztalcenia jest bardziej potrzebna szkotom:
o koncowych osiagnieciach uczniéw czy o wartoéci dodanej (w ewentualnym
ukladzie strefowym)? W serii badan tego zagadnienia Maria Krystyna Szmigel
i Anna Rappe (2005a, 2005b, 2006) stwierdzity, ze dyrektorzy szkot (gimnazjow)
na 0gdt przychylnie traktujg edukacyjng wartos¢ dodang jako nowy system wskaz-
nikéw jakosdci pracy szkoly. Dostrzegaja jego wartos¢ dla szkot o duzej liczbie
uczniéw z rodzin dysfunkcyjnych, wyrazaja jednak obawy o nadmiar statystyki
edukacyjnej, o naciski rodzicow, by tworzy¢ szkoly i klasy elitarne oraz o bledne
interpretacje wartosci dodanej ze strony nadzoru pedagogicznego. Autorki tak
konczg jeden z raportow (2005a, s. 135):

Mgdrze wykorzystana informacja o wartosci dodanej moze stac si¢ elementem
ksztattowania polityki oswiatowej, w tym stuzyc przeciwdziataniu niekontrolowanej
selekcji uczniow tak na szczeblu gimnazjum, jak szkolnym czy klasowym. [...]
Prawdopodobnie informacja taka pozwoli na wyprowadzenie z cienia niektorych
szkot i regionow, ktére stabo wypadajg w rankingach tworzonych na podstawie
Srednich wynikow egzaminu zewnetrznego.
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X. Kierowanie szkol3 i jego skutki

Kierowanie instytucja jest sprawowaniem wladzy, to jest wywieraniem
wplywu na innych pracownikéw przewyzszajacego ich wplyw na kierujacego
(Wojciszke, 2002, s. 403). Dyrektor szkoly moze zada¢ od nauczycieli wykonania
okreslonych zadan, gdyz ponosi za ich prace odpowiedzialnos¢ wobec spole-
czenstwa i wobec swoich zwierzchnikéw. Ta odpowiedzialno$¢ obejmuje przede
wszystkim osiggniecia emocjonalne i poznawcze uczniéw wyznaczone obowigzu-
jacym programem ksztalcenia.

Dyrektor stanowi w szkole wladze prawomocna, co znaczy, ze podejmowanie
decyzji dotyczacych dziatania instytucji jest jego prawem i obowiazkiem. Inne
typy i zrédla wladzy przez niego sprawowanej majg mniejsze znaczenie i wezszy
zakres. Sg to (Touhy, 2002, s. 112): wladza z nagradzania (wysoka oceng, premia
finansowa), wladza z karania (niskg ocena, sankcjami), wladza z przyzwolenia
(uznanie wéréd kadry), wladza z kompetencji (rozwigzywanie probleméw
instytucji).

Dyrektor szkoly nie kieruje nig jednoosobowo. Od pedagogéw, podobnie jak
od przedstawicieli innych inteligenckich zawodow - pisze Richard Arends w swym
podreczniku ,,Uczymy si¢ nauczac” (1994, s. 387) - oczekuje sig nie tylko wypetnia-
nia podstawowej funkcji zawodowej (w tym przypadku nauczania uczniow), lecz
takze uczestniczenia w kierowaniu instytucjg. Te funkcje spelniajg rady pedago-
giczne, ale o stylu kierowania placowka decyduje zasadniczo jej dyrektor.

Wryniki amerykanskich i brytyjskich badan nad ,efektywnoscig szkoly”
jednoznacznie wskazuja na znaczenie kierowania placowka i szczegélng role jej
dyrektora. Czynnikami skutecznodci ksztalcenia okazuja si¢ bowiem (MacBeath
iin., 2003, 5. 93):

1. merytoryczne kierownictwo,

2. wspolna wizja i wspolne cele,

3. dobrze zorganizowane $rodowisko dydaktyczne,

4. koncentracja na uczeniu sie i nauczaniu,

5. wysokie oczekiwania, ambitne zadania,

6. wzmocnienia pozytywne jako informacja zwrotna,

7. systematyczne ocenianie osiggnie¢ uczniow i szkoly,

8. poczucie odpowiedzialno$ci wérdd ucznidw i ich wysoka samoocena,

9. jasno$¢ celow i struktury zaje¢ edukacyjnych,

10. podnoszenie kwalifikacji przez nauczycieli,

11. pozyskiwanie rodzicéw do partnerstwa ze szkofa.
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XI. Dwa style kierowania

Poniewaz kazda instytucja polega na (a) wykonywaniu pewnych zadan przez

(b) zespdt pracownikow, najprostsza klasyfikacje stylow kierowania nig stanowi
rozrdznienie: (a) nastawienia na zadania i (b) nastawienia na zespot pracownikow
(Wojciszke, 2002, s. 408 - 410).
Styl zadaniowy (dominacyjny, dyrektywny) kierowania instytucja jest zorien-
towany na osigganie celéw jej dziatania i wykazuje podobienstwo do technolo-
gicznego systemu ksztalcenia. Styl relacyjny (demokratyczny, integracyjny) jest
zorientowany na korzystne stosunki (relacje) w zespole pracownikow i wykazuje
podobienstwo do humanistycznego systemu ksztalcenia. Te dwa style moga by¢
w roznych proporcjach wigzane, ale polaczenie intensywnego wysitku z mitymi
stosunkami w pracy bywa trudne i rzadko spotykane. Bodaj czestsze sa skrajnosci
i wypaczenia tych stylow: rygorystyczno-autokratyczne zarzadzanie instytucja
bez wzgledu na potrzeby, a nawet przeciw potrzebom pracownikow i liberalno-
poblazliwe zachowania zwierzchnikéw, bedace w istocie zaniechaniem kierowania
(Janowski, 2002, s. 82).

Jak stwierdza Bogdan Wojciszke (tamze), poprawny styl zadaniowy kierowania
instytucja owocuje skutecznoscia zadaniowa w postaci osiggania jej celow, a wiec
w szkole - rozwoju osiagniec uczniow na kazdym poziomie uczenia si¢, natomiast styl
relacyjny kierowania instytucja owocuje skutecznoscig relacyjna w postaci dobrej at-
mosfery pracy i miltych stosunkéw miedzyludzkich, a wiec w szkole — uspotecznienia
nauczycieli i uczniéw oraz wspolnego zadowolenia z przebiegu uczenia sie.

Badania wykazuja, ze te dwa rodzaje skutecznosci sg bardzo stabo, cho¢
zwykle dodatnio powigzane. Poglad, ze ,,dobra szkola, to szkola, ktérg uczen lubi”
nazywa Krzysztof Konarzewski ,jednym z najbardziej uporczywych stereotypow
pedagogicznych” Jest oczywiste — ttumaczy (2004, s. 146) — zZe na ogot bardziej
lubiana jest szkota nastawiona na wspotzycie niz na osiggniecia. Czy jednak nalezy
stgd wnosi¢, ze ta pierwsza jest takze bardziej efektywnym narzedziem przekazywa-
nia wiedzy? [...] Klasa nastawiona na osiggniecia zmniejsza wprawdzie samoistng
przyjemnosc przebywania w szkole, ale za to uruchamia inne sity, ktére zmuszajg
miodego czlowieka do wytrwalego uczestnictwa w pracy szkolnej, nierozsgdnie
byloby wiec zaktadac, ze pod wzgledem dydaktycznym bedzie mniej efektywna.

XII. U zrodel wysokiej wartosci dodanej szkoly

Moze okazac sie, ze wskazniki wartosci dodanej bezwzglednej przedstawianej
za pomocg réwnowaznikéw klasy wprowadzaja nas w nowe uklady zaleznosci,
mato widoczne w tradycyjnych badaniach stanu osiggnie¢ uczniow. Z tego wzgle-
du interesujaca bedzie analiza uwarunkowan wysokiej wartosci dodanej w wiej-
skim gimnazjum GO8 (Tab. 2., Rys. 3.). Z opracowania ,,Czynniki skuteczno$ci
ksztalcenia ogdlnego w gimnazjach wiejskich” (Kutajczyk i Przychodzen, 2008)
wybieramy te zmienne niezalezne, ktérych wskazniki dla tego gimnazjum byty
najwyzsze lub najnizsze spoéréd jedenastu badanych gimnazjoéw wiejskich, albo
bliskie tym skrajnym pozycjom. Przedstawia je Tab. 4.
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Tabela 4. Cechy charakterystyczne Gimnazjum Nr 8 w opinii uczniéw

Pozycja ankiety Wskaznik Poréwnanie wskaz’qika
aprobaty miedzy szkotami

gglzstlz?:;iﬁ, co tlumaczy nauczyciel na lekcjach jezyka 40 najwysszy
Czytam lektury szkolne. 3,9 najwyzszy
Interesujq mnie zagadnienia z zakresu jezyka polskiego. 3,8 najwyzszy
Lekcje jezyka polskiego sq dla mnie ciekawe. 3,4 Najwyzszy
Uczenie si¢ jezyka polskiego sprawia mi przyjemno$c. 3,6 drugi z najwyzszych
Jestem uzdolniony w dziedzinie jezyka polskiego. 3,4 drugi z najwyzszych
Zdobyta wiedze stosujemy w praktyce. 3,6 drugi z najnizszych
Wspdlnie planujemy i organizujemy imprezy klasowe. 3,2 drugi z najnizszych
W waznych wydarzeniach klasowych uczestniczg rodzice. 2,9 drugi z najnizszych
Lubie wychowawce. 3,5 najnizszy
Relacje pomiedzy nauczycielami a uczniami sg dobre. 3,4 najnizszy
2?%37;;;1; niir;t;rfsujq sie, jak radze sobie ze stawianymi 32 najnizszy

W szkole panuje wlasciwa atmosfera. 3,5 najnizszy
Nauczyciele udzielajg wskazowek, jak uczyc sie skutecznie. 3,1 najnizszy

*) Thustym drukiem zaznaczono pozycje, w ktérych G08 mocno rézni sie od pozostatych szkot.

Obraz, jaki wylania si¢ ze wskaznikéw zebranych w Tab. 4., w réwnym stopniu
ucieszy i zmartwi pedagoga humaniste:

1. Wszystkie pozycje, w ktorych Gimnazjum Nr 8 goéruje nad pozostalymi
(sze$¢ poczatkowych w tabeli) dotyczg jezyka polskiego. Mimo Zze warto$¢ dodana
w czes$ci matematyczno-przyrodniczej egzaminu (3,7) przewyzszata wartos¢ doda-
na w czesci humanistycznej (3,3), to wytworzenie przez szkote wiejska, przyjmuja-
cg raczej stabych kandydatéw (RKSP = 5,6), autentycznego zaangazowania w jezyk
ojczysty i literature jest niewatpliwie sukcesem zatrudnionych w niej polonistow.

2. Pozostale pozycje (w liczbie o§miu), w ktérych Gimnazjum Nr 8 pozostaje
w tyle za innymi wiejskimi gimnazjami, moga wprawi¢ w zdumienie entuzjaste
postepu pedagogicznego. W oczach uczniéw ich szkota jest malo sympatyczna,
malo zainteresowana uczniami i ich rodzicami, nie stwarza milej atmosfery.
Maluja typowy portret szkoly tradycyjnej, z przewaga dziatan poznawczych nad
emocjonalno-motywacyjnymi i teorii nad praktyka, stawiajacej uczniom wysokie
wymagania i pozostawiajacej ich samym sobie. Warto zaznaczy¢ jednak, ze we
wszystkich badanych gimnazjach uczniowie o wyzszych wynikach egzaminu
byli bardziej krytyczni w ocenie klimatu spofecznego swojej klasy i szkoly niz
uczniowie o nizszych wynikach egzaminu (Kutajczyk i Przychodzen, 2008, s. 54
i 56, Tab. 27. 1 28.). Statystycznie biorac, stabsi gimnazjaliSci bardziej lubig szkote
i stabsze gimnazja bywaja bardziej lubiane, co potwierdza poprzednio cytowane
zdanie Krzysztofa Konarzewskiego.
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XIII. Dwa gimnazja - dwa rodzaje skutecznosci?

Dla uwypuklenia réznic miedzy samopoczuciem uczniéw w szkolach o roznej
edukacyjnej wartosci dodanej zestawimy (a) $rednie wskazniki aprobaty (w skali
0 - 5) dziesieciu twierdzen ankietowych przez uczniéw Gimnazjum Nr 3 (G03),
najstabszego w badaniach edukacyjnej wartosci dodanej (EWD) przeprowadzo-
nych przez Przychodzen i Kutajczyk (2008), oraz przez uczniéw Gimnazjum
Nr 8 (G08) - najmocniejszego (patrz Rys. 3.), a takze (b) wspdtczynniki korelacji
wskaznikéw EWD z ocenami tych wlasciwosci dokonanymi przez uczniow jede-
nastu szkot wiejskich.

Tabela 5. Ocena szkoly i nauczycieli w gimnazjach: GO3 - o najnizszej $redniej war-
tosci dodanej (2,4) i GO8 - o najwyzszej Sredniej wartosci dodanej (3,5) oraz wspol-
czynniki korelacji pozycji ankiety z edukacyjna warto$cia dodang 11 gimnazjow

Pozycja ankiety Go03 GO08 Korelacja
Lubie wychowawce. 4.8 35 -0,35
Wspdlnie planujemy i przygotowujemy imprezy. 4,4 3,2 0,24
W waznych wydarzeniach klasowych uczestnicza rodzice. 3,8 2,9 0,22
Chetnie chodze do szkoly. 4,1 34 -0,21
W szkole czuje si¢ bezpiecznie. 4,7 4,2 -0,06
W szkole panuje wlasciwa atmosfera. 4,4 3,5 -0,11
Relacje pomiedzy nauczycielami a uczniami sg dobre. 4,5 3,4 -0,34
Nauczyciela udzielaja wskazowek, jak uczy¢ sie skutecznie. 4,6 3,1 -0,36
Nauczyciele interesujg si¢ tym, jak radz¢ sobie z wymaganiami. 4,3 3,2 -0,16
Zdobyta wiedzg stosujemy w praktyce. 4,5 3,6 -0,21
Ogodlem 4.4 34 -0,13

W postawach uczniéw dwu gimnazjow wystepuja systematyczne rdznice,
a wiekszos¢ wspotczynnikow korelacji miedzy opiniami uczniow o szkole a EWD
jest ujemna. Gdyby ocenia¢ ,jakos¢ pracy szkoly” G03 i GO8 gléwnie na podstawie
ankiet, jak w metodzie nazwanej ,mierzeniem pracy szkoly” (Wlazlo, 2002), to
Gimnazjum Nr 3, wykazujace si¢ skutecznos$cia relacyjna ksztalcenia, zdystanso-
waloby swojego rywala. Gdyby zas oceniac te jako$¢ gtéwnie na podstawie eduka-
cyjnej wartosci dodanej, co odpowiada skutecznosci zadaniowej ksztalcenia, to
Gimnazjum Nr 8 nalezaloby do najlepszych szkot wiejskich w kraju, a Gimnazjum
Nr 3 - do najstabszych. Dobrze byloby wiec pogodzi¢ te dwa kryteria i zastosowa¢
je wspdlnie, ale to nie jest fatwe, jak na to wskazuje ujemna korelacja (-0,13)
miedzy oceng szkoly i nauczycieli przez uczniéw a wynikami egzaminu.
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XIV. Jakim szkolom egzaminy nie przeszkadzaja?

Brak nam systematycznych badan dotyczacych zaleznosci migdzy opiniami
nauczycieli i uczniéw o egzaminie zewnetrznym od stylu kierowania szkolg
a wynikami, jakie szkola uzyskuje. Mozna domyslac sie, ze taka zaleznos¢ istnieje.
Na podstawie wynikéw badan Przychodzen i Kutajczyk oraz ogoélnej wiedzy
o systemach ksztalcenia mozna domygla¢ sie nastepujacych prawidlowosci:

1. W szkotach o relacyjnym stylu kierowania zakl6cenie spokoju uczenia sie
powodowane przez egzaminy zewnetrzne jest wigksze. Pojawiajg si¢ bezwzgledne
obowiazki, obcy ludzie, niespodziewane sytuacje. Egzaminy s3 odczuwane jako
naruszenie harmonijnego ukladu spolecznego, zagrozenie obnizeniem samooce-
ny, brak zaufania.

2. W szkotach o zadaniowym stylu kierowania podejmuje si¢ wiecej dziatan
przygotowujacych do egzaminu. W badaniach Przychodzen i Kutajczyk syntetycz-
ny wskaznik intensywnoéci przygotowan do egzaminu gimnazjalnego okazal si¢
dodatnio skorelowany (okoto 0,4 dla czesci humanistycznej i okofo 0,5 dla czesci
matematyczno-przyrodniczej egzaminu) z edukacyjna wartoscia dodang szkoty,
a znane juz nam Gimnazjum Nr 8 uzyskalo wskaznik najwyzszy (Kutajczyk
i Przychodzen, 2008, s. 78).

3. Istniejg systematyczne réznice w metodach przygotowan do egzaminu
zewnetrznego: w jednych szkotach (m. in. G03) dominuje wspélne rozwigzywanie
zadan egzaminacyjnych z poprzednich lat, a w innych (najwyrazniej w G08) na
przygotowania skladaja si¢ przede wszystkim probne egzaminy, za$ udziat w do-
datkowych zajeciach pozostawia si¢ decyzji samego ucznia (tamze, s. 81).

Z tych analiz nie wynika, Ze uczniowie i nauczyciele w szkotach o wyzszej
wartosci dodanej osiaggni¢c bardziej ,,lubig” egzaminy zewnetrzne niz w szkolach
o nizszej warto$ci dodanej. Uczniowie o wyzszych wynikach sg zwykle bardziej
krytyczni wobec szkoty. Zbigniew Kwiecinski nazwat to zjawisko inwersja symbo-
liczna i tak je opisat (1990, s. 312): Mlodziez, ktéra doznata niepowodzen w szkole
podstawowej, sobie samej przypisuje przyczyny znalezienia si¢ na sciezce wylgczenia
z kultury i drogi ku wyzszym statusom spoteczno-zawodowym. Mlodziez ta wyzej
ocenia kompetencje i wysitek nauczycieli niz wlasng prace i wykorzystanie zdolnosci
oraz czasu. Ta mlodziez, Srednio biorgc, bardziej szanuje szkofe.

Jest prawdopodobne zatem jedynie, ze uczniowie GO8 reaguja na egzaminy
inaczej niz uczniowie G03: mniej emocjonalne, a bardziej zadaniowo i, by¢ moze,
mniej zbiorowo, a bardziej indywidualnie.
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XV. Wizja przyszlosci

Wraz z postegpem pomiarowo-wydawniczym i pomiarowo-technologicznym
uzyskiwanie zobiektywizowanej informacji o stanie osiggnig¢ i oszacowan war-
tosci dodanej w zakresie podstawowych umiejetnosci bedzie dla ucznia coraz
tatwiejsze. Nastapi dalsze rozluznienie systemu klasowo-lekcyjnego i szkoly jed-
nolitej, a wyjatkowo duze zréznicowania szkét polskich pod wzgledem $redniego
wyniku ksztalcenia (Bialecki i in., 2003, s. 47 - 48) bedzie stopniowo zastepowane
zroznicowaniem wynikow wewnatrz szkoly na zasadzie szkoly rozszerzonej
(comprehensive school).

Jednym z modeli przysztego systemu dydaktycznego jest ksztalcenie wedlug
wymagan (standards-based education), w ktérym uczniowie pracujg na wybranym
przez siebie poziomie (Niemierko, 2007, s. 163 — 164). Stopniowe usamodzielnia-
nie uczniow nie tylko w uczeniu sig, lecz takze w kontrolowaniu wtasnego rozwo-
ju i w przygotowaniu do pokazania go na zewnatrz, moze wyzwoli¢ psychicznie
nauczyciela z rezimu egzaminacyjnego. Bo czy mecze sportowe na wlasnym
i cudzym boisku przeszkadzaja trenerowi w pracy ze swoimi zawodnikami?

Podsumowanie referatu

1. Uczenie sie, gdy jest wlasciwie kierowane, przynosi rozwoj.
2. Egzamin, wewnetrzny i zewnetrzny, sprawdza wynik uczenia sig.
3. W wielu krajach notuje si¢ op6r nauczycieli wobec egzaminéw
zewnetrznych.
Egzamin powinien rejestrowac rozwoj osiagnie¢ ucznia.
Rozwdj osiagniec ucznia stanowi edukacyjng wartos¢ dodana.
Rozwéj osiggnie¢ ucznia mozna przedstawi¢ w skali rownowaznikow klasy.
Réwnowaznik klasy osiagnie¢ pojedynczego ucznia ma duzy blad pomiaru.
Szkoly mocno r(')iniq sie co do s’redniej edukacyjnej wartosci dodanej
9. Edukacyjna wartos¢ dodana jest rézna w réznych strefach poziomu osiagniec.
10. Kierowanie szkola ma wielkie znaczenie dla osiagnie¢ jej uczniow.
11. Kierowanie relacyjne i kierowanie zadaniowe cechuje odmienna skutecznos$c.
12. Szkola o wysokiej edukacyjnej wartosci dodanej moze by¢ wymagajaca

i surowa.
13. Szkota o niskiej edukacyjnej wartosci dodanej moze by¢ lubiana przez uczniéw.
14. Reakcja szkoly na egzamin zewnetrzny moze by¢ relacyjna lub zadaniowa.
15. W przyszloéci informacja o rozwoju bedzie kierowana bezposrednio do ucznia.
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