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edukacyjne

egzaminu doniostego

W artykule przedstawie teoretyczng
koncepcje egzaminu doniostego, za-
graniczne i krajowe do§wiadczenia w jej
wdrazaniu oraz — ze szczegdlng staran-
noscia — ostrzezenia przed nadinterpre-
tacja wynikéw egzaminu.

Nadinterpretacja, dokonywana na za-
sadzie pars pro toto (czg$¢ za catosd), po-
jawiajaca si¢ uporczywie we wszystkich
krajach wprowadzajacych systemy egza-
minéw zewnetrznych, jest sprowadza-
niem oceny osiggnic¢ ucznia, nauczyciela
i szkoty do wyniku jednego egzaminu,
ktdrego trafnos¢ jest zawsze ograniczona
kontekstem (okolicznosciami) i procedurg
(jakoscia pomiaru). Przypomina wiarg
laikéww cudownie dziatajace lekarstwo,
wynikajacg z braku gruntownej wiedzy
medycznej.

Artykul ma poszerzy¢ wiedzg czytelni-
kéw o egzaminach doniostych, a tym
samym zapobiec zaréwno ich przece-
nianiu, jak i zbyt ostrej krytyce, wyni-
kajacej z rozczarowan.

Dwa rodzaje egzaminéw

szkolnych

Egzaminem szkolnym nazywamy spraw-
dzanie i ocenianie osiagni¢¢ wyodreb-
nione w procesie ksztalcenia. Egzaminy
moga otwieraé, regulowa¢ lub zamyka¢
ksztalcenie, a wigc spetniaé funkcje
diagnostyczng, ksztattujgeq lub sumu-
Jjacq. Obejmuja okreslone osiagniecia
poznawcze (dydaktyczne) uczniéw, ni-
gdy za$ wprost nie obejmuj ich osiag-
ni¢¢ emocjonalno-motywacyjnych (wy-
chowawczych, charakterologicznych),

bedacych réwnie waznym wynikiem
ksztalcenia, mozliwych do oszacowania
przez obserwacje procesu uczenia sig.

Egzaminy maja rézna wagg i rézny roz-
ktad akcentéw miedzy informacjg o wy-
niku uczenia sie i komentarzem:

1. Egzamin powszedni (,niskich stawek”)
to egzamin, w keérym znaczenie ko-
mentarza dydakeycznego jest wicksze
niz znaczenie informacji o wyniku
uczenia sie, a wiec ksztaltowanie osia-
gnie¢ przewaza nad ich sumowaniem.
Kazda sytuacja dydaktyczna zapo-
wiedziana, a nawet tylko traktowana
przez nauczyciela jako sprawdzanie
i ocenianie osiagni¢é ucznioéw, jest
tego rodzaju egzaminem.

2. Egzamin doniosty (,wysokich stawek”)
to egzamin, w ktérym znaczenie
informacji o wyniku uczenia si¢ jest
wieksze niz znaczenie komentarza
dydaktycznego, a wigc sumowanie
osiagnie¢ przewaza nad ich ksztalto-
waniem. Ze wzgledu na konsekwen-
cje (,stawke”) uzyskanego wyniku
(promocja, wstep do szkoty wyzszego
szczebla) ten wynik jest wazniejszy
dla ucznia niz wszelkie, spéznione
juz, zachety i dobre rady.

Nie wystarcza egzaminy
wewnetrzne!

Jezeli pomina¢ sporadyczne akcje szersze-
go badania osiagni¢¢ uczniéw, egzamin
powszedni jest w Polsce wewngtrzny,
organizowany przez nauczyciela. Spraw-
dzanie prac domowych, odpytywanie,

kartkowki i klaséwki powszednieja ucz-
niom. Na takim egzaminie nie mozna
wiele straci¢, a w kazdym razie mozna
do$¢ fatwo stratg wyréwnaé. Mozna za
to na nim sporo zyska¢: zdoby¢ cenne
dos$wiadczenie i, gdy komentarz jest dy-
daktycznie dojrzaty, wskazéwki dotycza-
ce skutecznego uczenia si¢.

Zwolennicy ograniczenia ewaluacji osia-
gni¢¢ uczniéw do egzamindéw wewnetrz-
nych padaja ofiarg ztudzen co do wa-
runkéw, w jakich one przebiegaja. Te
ztudzenia sa nastepujace (Niemierko,
2002, s. 254):

1. Egzamin powszedni przebiega w do-
godnych warunkach dla ucznia i na-
uczyciela. Te warunki to spokdj, swoj-
sko$¢, zyczliwoéé i wzajemne zaufanie
jako przeciwstawienie surowej obcosci
egzaminu doniostego.

Doswiadczeni pedagodzy nie watpia
w mozliwo$é wytworzenia takich warun-
kéw, wiedza jednak, ze czgsto zaufanie jest
ograniczone (,Nauczyciel uwziat si¢ na
mnie!”), atmosfera jest napieta, krzewi sig
oszustwo (podpowiadanie, $ciaganie).

2.Dzigki dobrej znajomosci uczniéw
egzamin powszedni jest zindywidua-
lizowany. Nauczyciel moze dobiera¢
tre$¢ i forme egzaminu do osobo-
wosci ucznia, czego nie dopuszcza
zobiektywizowana procedura egza-
minu doniostego.

Indywidualizacja egzaminu jest cenna,
ale ryzykowna. Latwo o wypaczenia,
postrzegane przez uczniéw jako raza-
ca niesprawiedliwo$¢: faworyzowanie



wybranicéw, nagradzanie za uleglo$¢
i wspotprace.

3. Nauczyciel jasno méwiswoim uczniom,
czego bedzie od nich wymagal. Tres¢
iforma sprawdzania osiggnie¢ w ra-
mach egzaminu powszedniego nie
budza watpliwosci i obaw, jakie wigza
sie z udzialem komisji zewnetrznych.

Ten warunek najsilniej bodaj réznicu-
je nauczycieli. Obok takich, ktérych
stopnie, jakie postawia za okreslona
wypowiedZ, uczniowie bezblednie prze-
widuja, sa tez i tacy, ktorych pytania
ioceny sa dla uczniéw zaskoczeniem,
zrédlem stresu. Planowanie wynikowe
wydaje si¢ polepsza¢ sprawg, ale do ucz-
niéw przenika ono raczej powoli.

4. Juz przed egzaminem nauczyciel zna
prawd o osiagnieciach uczniéw, a eg-
zamin t¢ prawdg jedynie potwierdza.
Holistyczne widzenie ucznia, oparte
na intuicyjnym obrazie jego pracy, jest
bardziej trafne niz statystyka wynikéw
zadari egzaminacyjnych.

Tak bywa, ale nieczgsto. Nadzieja na
to, ze niezaleznie pracujacy nauczycicle
beda jednym glosem méwi¢ o wynikach
swoich uczniéw, nie spelnia si¢ nigdzie
na $wiecie.

Ograniczenia egzaminu
zewnetrznego

W ramach reformy edukacji juz w 1999
roku pojawily si¢ w Polsce pierwsze eg-
zaminy zewngtrzne, Organizowane przez
wyspecjalizowane komisje egzaminacyj-
ne, centralng i okregowe. Wraz z nimi
pojawity si¢ nadzieje na ostateczne roz-
wigzanie kwestii obiektywizmu ocenia-
nia osiggnie¢ uczniéw, nauczycieli oraz
szkét ogdlnoksztakcacych i zawodowych.
Wytworzyly sic nowe ztudzenia, ktdre
mozna stresci¢ nastepujaco (Niemierko,

2002, s. 267-269):

1. Standardy edukacyjne doktadnie
wyznaczajg poziom osiagnieé ucz-
niéw.

Uwazna lektura informatoréw egzami-
nacyjnych, a tym bardziej — kazda proba
ich zastosowania do oceniania osiag-
ni¢¢ uczniéw przekonuje, ze standardy
sa chwiejne. Nawet najécislejsze opisy
czynnosci ucznidw nie sa w stanie usta-
nowi¢ normy pozwalajacej na bezbled-
ne rozstrzygniecie, czy uczen opanowat
te czynnosci. Trudnos¢ testéw waha sie
w kolejnych latach (przyklad biologii
na maturze) i migdzy przedmiotami
(historia a geografia), za$ punktowanie
zadani znaczaco waha si¢ miedzy egza-
minatorami, wytwarzajac niepozadany
efekr egzaminatora (Dolata i in., 2004;
Dubiecka i in., 2006).

2. Krajowi specjalisci wytwarzajg zada-
nia najlepiej mierzqce osiagnigcia
uczniow.

Taka opinia podnosi autorytet central-
nych wladz o$wiatowych i zatrudnio-
nych przez nie ekspertow, ale nie da si¢
utrzymaé w $wietle teorii pomiaru dy-
daktycznego. Nie potrafimy zbudowa¢
w pelni trafnych zadan, nie znajac autor-
skich planéw wynikowych i, co nie mniej
wazne, sposobu ich realizacji w danej

szkole (Niemierko, 2002, s. 177-178).

3.Ujednolicenie narzedzi zapewnia
nam petng pordwnywalnoséwynikow
egzaminu.

Niespecjalisci pomiaru (urzednicy, dzien-
nikarze, rodzice) tatwo zapominaja,
ze egzamin jest tylko niewielka préba
czynnosci, reprezentujacy wielki obszar
opanowywanej tresci ksztalcenia. Kazde
wnioskowanie z préby o populacji jest
obciazone okreslonym bledem, a ujed-
nolicenie zadan nie zwigksza precyzji
whnioskowania statystycznego.

4. Egzaminy donioste pozwalaja na obie-
keywna ocen¢ pracy nauczycieli i szkdt

To ztudzenie jest najtrudniejsze do wy-
korzenienia ze $wiadomosci administracji
szkolnej, rodzicéw i opinii publicznej. Od
lat wiadomo, ze rankingi i ,,tabele ligowe”
wyrzadzaja wiele zta szkotom pracujacym
w trudniejszych warunkach (Potworow-

ski, 2000). W oczach laikéw kazdy egza-
min zewnetrzny, na wzor parlamentarnej
komisji $ledczej, odkrywa ,cala prawde”
o szkole i demaskuje jej braki, bez wzgle-
du na réznice wstgpnego przygotowania
uczniéw i kulture ich $rodowiska.

Sprawdzanie i réznicowanie

Sprawdzanie osiagnie¢ uczniéw — za-
réwno wewnatrz szkoly, jak i w szerszym
ukladzie — pozwala jedynie na ocenianie
waskodydaktyczne osiagnie¢ ucznia, ogra-
niczone do wiadomosci i umiejetnosci,
a sfera spoleczno-wychowawcza pozo-
staje na uboczu. Z tego wzgledu wyni-
ki egzaminu zewngtrznego lub badania
osiagnie¢ szkolnych beda na ogét nizsze
niz oceny uzyskiwane przez uczniéw we-
wnatrz szkoly (Niemierko, 1990, s. 45-
-47). Kto tego nie wie, doznaje przykrego
rozczarowania.

Glebsza przyczyna nieporozumien jest
znaczenie tresciowe wynikéw egzaminu
ZEWNELIZnego, nieuchronnie ograniczo-
ne do obowiazkowej czesci wspdlnej pro-
graméw ksztalcenia, a wicc do podsta-
wy programowej, 7 pominieciem szczego-
fowych tematéw i lektur. Z tego wzgle-
du w testach (sprawdzianach) szerokie-
go uzytku akcentowane s3 podstawowe
umiejetnosci (kompetencje), a ich wy-
niki s3 wysoko skorelowane z wynika-
mi testéw uzdolnied (Anastasi, 1988,
s. 411-415). Czesci autorskie progra-
méw ksztalcenia, ktdre sa zwykle naj-
cenniejsze dla szkoty, nie moga staé si¢
trescia egzaminu zewngtrznego.

Przykladu doboru tresci egzaminu ze-
wnetrznego dostarczy nam sprawdzian
osiagnie¢ uczniéw szkoly podstawowej
zastosowany w catym krajuw 2004 roku.
Na tym przykladzie przesledzimy tez
wplyw, jaki na znaczenie tre$ciowe egza-
minu wywiera przedmiot i forma zadan
mierzacych poszczeg6lne umiejetnosci.

Pokazuje to tab. 1. (Niemierko, 2004):
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Tabela 1. Znaczenie treéciowe sprawdzianu osiagnie¢ uczniéw po szkole podstawowej w 2004 roku

Czytanie zamkniete 10 25% ,82 8,19 32% ,38 1,39 18%
Pisanie otwarte 12 30% ,69 8,25 32% ,45 2,40 31%
Rozumowanie zamkniete 8 20% 48 3,68 14% 4 1,81 23%
otwarte 44 ,54
K.orzystam.e. zamkniete ) 59 o 1,49 6% ,48 0,42 59%
z informacji otwarte ,75 ,48
Wykorzystywame zamkniete 3 20% ,62 3.95 16% ,40 178 23%
wiedzy w praktyce otwarte ,29 ,61
zamKkniete 20 50% ,70 14,0 55% ,40 3,41 44%
Razem otwarte 20 50% ,58 11,6 45% ,49 4,42 56%
facznie 40 100% ,64 25,6 100% AL 7,83 100%

*) Wartosci $rednie. W zadaniach otwartych kazdg wyodrebniona, osobno punktowana ,,czynno$¢” (aspekt rozwiazania) potrakto-

wano jako osobne zadanie.

**) Wskaznik rzetelnosci testki jest iloczynem jej odchylenia standardowego i mocy réznicujacej (Niemierko, 1975, s. 261-262).

Tab. 1 przedstawia trzy rodzaje znacze-
nia tresciowego egzaminu:

1. Zatozone znaczenie tresciowe, oparte na
planowaniu tresci egzaminu i na kon-
strukgji narzedzia pomiaru. W przy-
padku analizowanego sprawdzianu
zalozono, podobnie jak w kilku po-
przednich latach, ze pig¢ podstawo-
wych umiejetnosci, mierzonych przez
pie¢ wyodrebnionych testek, bedzie
reprezentowanych w proporcjach
podanych w kolumnie ,,udzial”, a za-
dania zamkniete i zadania otwarte
zoza si¢ na wynik egzaminu w réw-
nych proporcjach, dajac maksymal-
nie po 20 punktéw, a wiec tacznie 40
punktéw.

2. Uzyskane znaczenie sprawdzajqce,
oparte na analizie wskaznikéw fa-
twosci zadani rozwiazywanych przez
uczniéw. Poréwnujac kolumne, spraw-
dzanie — udzial” z kolumna ,plan
—udzial”, zauwazamy zmiane propor-
Gji znaczenia na korzy$¢ ,czytania”
ina niekorzy$¢ elementéw przed-
miotéw $cistych: ,rozumowania”
i ;wykorzystania wiedzy w praktyce”.
Istotne znaczenie ma tu takze rodzaj
zadari: zadania wyboru wielokrot-

nego, wprowadzone jako wylaczne
w ,czytaniu”, dostarczyly ogdlem
o 10 punktéw procentowych wicksza
cze$¢ wyniku ogélnego niz — przy tej
samej maksymalnej liczbie punktw —
zadania otwarte. Silng pozycj¢ spraw-
dzajaca ma jednak takze ,pisanie”,
ktdrego jakos¢ jest szacowana wylacz-
nie na podstawie zadan otwartych.

Taki wynik moze cieszy¢ polonistéw,
ktérych przedmiot jest w sprawdzaniu
silniejszy niz w zalozeniach. Zadania
matematyczne, jako na ogét trudniejsze,
dostarczyly uczniom mniej punktdéw
i mniej wptynely na ich dorobek punk-
towy niz zadania jezykowe. Ta prawid-
fowo$¢ jest tym silniejsza, im bardziej
oddalamy si¢ od wyniku maksymalnego
ku wynikom niskim. To naturalne, ze
dla stabych uczniéw kazdy test pisemny
jest przede wszystkim testem czytania,
ale w gre moze tu wchodzi¢ takze po-
datno$¢ zadan wyboru wielokrotnego
na oszukiwanie (§cigganie).

3. Uzyskane znaczenie réznicujgce, okre-
$lone wkladem zadani do rozrzutu
wynikéw pomiaru. Zadania otwarte
lepiej réznicuja egzaminowanych
uczniéw niz zadania zamkniete, co

nie jest oczywiscie niespodzianka, bo
samodzielno§¢ i czas pracy ucznia sa na
og6twicksze w zadaniach otwartych,
pozbawionych gotowych odpowiedzi.
Procentowy udziat testek mierzacych
pie¢ umiejetnosci objetych egza-
minem pokazuje wzrost znaczenia
yrozumowania” i ,wykorzystywania
wiedzy w praktyce” w stosunku do
ich udzialu w sprawdzaniu, a wiec
elementéw przedmiotéw Scistych,
$rednio o ponad potowe, oraz drama-
tyczny spadek, niemal do polowy,
znaczenia ,czytania™.

Teraz gora wydaja si¢ by¢ matematycy
i przyrodnicy, ktérych zadania lepiej
mierza umiejetnosci uczniow w sensie
réznicowania osiagnie¢ (Stozek, 2006).
Tylko ,pisanie” utrzymuje wysoka pozycje
przy obydwu podejéciach, sprawdzajacym
i réznicujacym. Ogdlem, zadania otwarte
whniosty wyraznie wigcej do réznicowania
niz zadaniazamknicte. Zwolennicy zadan
otwartych zyskuja wicc potwierdzenie
swoich, dobrze skadinad uzasadnionych
teoretycznie, przekonar.

Okrojenie tresciowe oraz silna zalezno§¢
wyniku od formy zadand powoduja,
ze trafnos¢ wewngtrzna egzaminu ze-



wnetrznego i badan osiggnie¢ szkolnych
jest nizsza niz trafno$¢ wewnatrzszkol-
nego sprawdzania osiagnie¢ (Knight,
2000; Por¢ba-Konopczyniska, 2001;
Niemierko, 2002, s. 177-178). Zyskuja
one na nizszych wlasciwosciach spraw-
dzania — bezstronnosci, doktadnym
punktowaniu i rzetelnoéci — traca na-
tomiast na trafnosci i obiektywizmie
sprawdzania, rozumianym jako repre-
zentowanie tych wymagan programo-
wych, przed jakimi uczen byl postawio-
ny w swojej szkole.

Stosunek nauczycieli
do egzaminéw zewnetrznych

To zagadnienie prze§ledzimy na przy-
ktadzie krajéw anglosaskich. Niezado-
walajaca trafno$¢ programowa testéw
szerokiego uzytku jest powodem po-
wiciagliwosci nauczycieli w korzystaniu
z ich wynikéw. Jeszcze w latach szes¢-
dziesiatych ubieglego stulecia w Sta-
nach Zjednoczonych tylko co czwarty
nauczyciel uwazal, ze przygotowywanie
uczniéw do takich testéw nalezy do jego
obowiazkéw ize wyniki tych testéw
$wiadczg o jego pracy (Goslin, 1967, s. 71
i 110), a trzydziedci lat pézniej tylko co
trzeci nauczyciel byt zdania, ze ,infor-
macja uzyskana z testéw standaryzo-
wanych powinna by¢ wykorzystana do
podniesienia jako$ci nauczania” (Plake
iin., 1993, s. 12).

Badania przeprowadzone w Irlandii, gdzie
w poczatku lat osiemdziesiatych ekspery-
mentalnie wprowadzono testy standary-
zowane, wykazaly, ze informacja o wyni-
kach pomiaru jest wykorzystywana przez
nauczycieli gléwnie wtedy, gdy zgadza si¢
z ich wlasng opinig o uczniach, a zaufanie
do testéw ro$ne w miare zdobywania pew-
noéci, ze wyniki testowania nie zburza tej
opinii (Kelleghan i in., 1982; Niemierko,
1990, s. 387). Tak wiec w przekonaniu
nauczycieli ocenianie wewnatrzszkolne
ma zdecydowane pierwszeristwo.

Specjalisci pomiaru dydaktycznego do-
strzegaja, i dokumentuja wiele zagrozent
i réwnie wiele korzysci z testowania i egza-
minowania zewngtrznego. Najwaznicjsze

zagrozenia sa nastepujace (Smith i Rotten-
berg, 1991; wykaz uzupelniony):

1. redukeja czasu przydzielonego na
»=zwykle” nauczanie,

2. zaniedbywanie materiatu pozaeg-
zaminacyjnego przez nauczycieli,

3. dostosowywanie metod ksztalce-
nia do zadan egzaminacyjnych,

4. ograniczanieswobodywyboru przed-
miotéw i uczenia sie,

5. ujemny wplyw etyczny na nauczy-
cieli,

6. postrzeganie egzaminu przez ucz-
nidw, zwlaszcza mlodszych, jako
surowej kary,

7. budzenie w uczniach niecheci do
przedmiotéw szkolnych,

8. obnizanie samooceny ucznidw,

9. mozliwa dyskryminacja $rodowi-
skowa i etniczna uczniéw,

10. przecenianie wartoscizadari wyboru
wielokrotnego.

Réwnie dluga jest lista korzysci, jakie
przynosza testowanie i egzaminy ze-
wnetrzne (Cizek, 2001):

1. wigcej podstaw do istotnych decy-
zji pedagogicznych,

2. pobudzanie rozwoju zawodowego
nauczycieli,

3. wzrost zainteresowania uczniami
o specjalnych potrzebach eduka-
cyjnych,

4. wzrost wiedzy nauczycieli o po-
miarze dydaktycznym,

5. nastawienie na zbieranie i wyko-
rzystywanie informacji z réznych
zrédel,

6. poszukiwanie alternatywnych spo-
sobow ksztakcenia,

7. wspomaganie planowania finan-
sowego edukaciji,

8. poglebianie znajomosci macierzy-
stych dyscyplin naukowych przez
nauczycieli,

9. wzrost jakosci testow egzaminacyj-
nych,

10. niewielki, ale znaczacy wzrost ucze-
nia sie.

Ta ostatnia, najwazniejsza z korzys'ci nie
jest zapewniona przez samo testowanie

(Niemierko, 1990, 5. 3851 387), bo ,.cze-

ste mierzenie temperatury nie wplywa
na obnizenie goraczki” (Cizek, 2001).
Uzyskiwana jest wysitkiem nauczycie-
li. Obie listy dotycza efektu zwrotnego
egzaminéw, czyli ich konsekwenciji jako
zmiany systemowej. Ktdra listaw danym
przypadku przewazy, to kwestia strategii
i realizacji zmiany.

Negatywne argumenty, dowody i przy-
ktady egzaminacyjne fatwiej przemawia-
ja do wyobrazni niektérych pedagogéw
niz pozytywne. ,Jest mnostwo opisow
rozpaczy dobrych uczniéw, ktérym od-
méwiono dyploméw w wyniku egza-
minu doniostego — skarzy si¢ Gregory
Cizek (2001) — oraz opowiesci o tym,
jak to testy zawezajg programy ksztal-
cenia, frustrujg najlepszych nauczycie-
li, wywoluja dlawiacy niepokdj nawet
u najzdolniejszych uczniéw i powoduja
u malych dzieci wymioty albo placz,
albo jedno i drugie”. Wciaz za malo jest
natomiast chtodnych analiz i solidne;j
wiedzy o egzaminach.

Podstawowy blad atrybucji

osiagnie¢ uczniéw

W reprezentatywnych dla Stanéw Zjed-
noczonych badaniach opinii nauczycieli
o testach standaryzowanych (Herman
i Golan, 1993) znalazty si¢ pytania o presje
wywierang na nauczycieli, by podnies¢
wyniki uczniéw w tych testach. Jako
gléwne zrédlo presji badani wskazali
$rodki masowego przekazu (wskaznik 3,6
w skali I —5) —znacznie silniejsze w swym
oddziatywaniu niz dyrekcja szkoly oraz
inspektorat o$wiaty (3,2) — i rodzicow
oraz spofeczno$¢ lokalna (2,8). Nacisk
mediéw na szkoly wzwiazku z egzami-
nami zewnetrznymi jest potezny takze
w Wielkiej Brytanii i w Polsce.

Co powoduje, ze media i opinia pub-
liczna wykazuja wigcej poparcia dla eg-
zamindw zewngtrznych niz nauczycie-
le? ,[Gdy] spoleczeristwo popiera testy
standaryzowane — pisze William Rich
(2003) — mozna podejrzewaé ze lubi ono
nie testy, lecz prostotg informacji. Chy-
ba naprawd¢ odpowiada mu taka tatwa
droga do zrozumienia pracy szkoly: za-
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stosuj jakis test i poranguj szkoty od 1
do 10”. Nastepnie Rich przypomina po-
lityke Wielkiego Skoku w Chinach: gdy
wytepiono ptaki, ktére wyjadaly zboze,
owady uwolnione od swego najwicksze-
go wroga wyjadly zboze doszczgtnie.
W szkolach takze nie wolno narusza¢
réwnowagi ekologicznej. ,Lekcja, ja-
kiej udzielit nam Mao — podsumowuje
autor artykulu — dowodzi, ze wielka
polityka zeslizguje si¢ z celu i naraza na
ryzyko. (...) Gdy chodzi o edukagje, to
nauczyciele moga zdecydowa¢, by nie
ksztakci¢ uczniéw w pewnych waznych
dziedzinach”.

Jakie skutki przynosi publikowanie ran-
king6w szkét, celnie nazwanych w Anglii
stabelami ligowymi” (Gipps i Stobart,
1993, s. 44)? ,Zkej stawy tabele ligowe
— napisat Jan Potworowski (2000, s. 56)
— podajac do wiadomosci publicznej
rezultaty kazdej szkoly, przynosza tym
z gbrnej partii tabeli nagrode w postaci
zwickszonego naboru [i wzrostu pari-
stwowej dotacji], mniej za$ efektywne
szkoly karane s utratg uczniow”. To
wywotalo protesty i interpelacje parla-
mentarne, na ogé! malo skuteczne (Wi-
liam, 2001). Takze w Polsce zaobserwo-
wano wzrost réznic w naborze uczniéw
do poszczegdlnych gimnazjow i lice6w,
wynikajacy z kilkuletniej dziatalno-
$ci systemu egzamindw zewngtrznych
i publikowania rankingéw szkék.

Gdy szkoty sa traktowane jako ,dobre”
i ,stabe” na podstawie jednej tylko mia-
ry, wyniku egzaminu zewngtrznego, po-
petniany jest podstawowy blgd atrybucji
osiagnie¢ uczniéw, polegajacy na prze-
cenianiu roli szkoly w uzyskiwaniu tych
osiagnie¢ przez uczniéw, a niedocenianiu
znaczenia sytuacji na wejsciu oraz kon-
tekstu w systemie ksztalcenia. Podobnie
jak w przypadku atrybucji dokonywa-
nych przez ucznia, przypisujacych suk-
cesy raczej sobie, a porazki raczej czyn-
nikom zewnetrznym, spoleczeristwo
przypisuje nauczycielom sukcesy i poraz-
ki uczniéw w egzaminach zewnetrznych,
bez wzgledu na selekcje kandydatéw do
tych szkot i warunki, w jakich pracu-
ja. Ludzie ,upatruja przyczynowej roli
w tym, na czym skupia si¢ ich uwaga”

(Wojciszke, 2002, s. 105): czytajac liste
szk6t utozong wedtug srednich wynikéw
egzaminu, oceniaja prace szkoly, a roz-
mawiajac ze swoim dzieckiem o szkole,
oceniajg pracg dziecka.

Juz Carl Rogers, twérca pedagogiki hu-
manistycznej, stwierdzil, ze ,nauczanie
jest dzialaniem mocno przecenianym”
(1969, s. 103). Gdy za$, zgodnie z teza
Rogersa, akcentujemy wuczenie sig, mu-
simy je rozwaza¢ w pelnym cyklu, roz-
poczynajacym si¢ w domu rodzinnym,
a przebiegajacym w Srodowisku i w szko-
fach nizszego szczebla, nie tylko w szkole
przygotowujacej do danego egzaminu
(Fenstermacher i Soltis, 1999, s. 26n).
»Na wyniki ksztalcenia wptywa blisko
tysiac czynnikéw: cz¢$¢ z nich wiaze si¢
z pracg szkoly, inne sa od niej niezalezne”
— napisat Krzysztof Kruszewski (1987,
s.9). Trudno wymagac od dziennikarzy,
by zajmowali si¢ badaniem tych czynni-
kéw, ale gdy — na niemal catym $wiecie
— $piesza oni do czytelnikéw z informagja,
ktére szkoly sa ,,dobre” (a wige zastuguja
naposylanie tam dzieci), a ktdre sg ,,stabe”
(a wigc powinno si¢ ich unikad), poteguja
procesy selekeyjne i wywoluja rozgorycze-
nie wéréd nauczycieli szkét ,,stabych”.

Wartos¢ dodana
osiagnie¢ uczniow

Dobrze uzasadnionym teoretycznie spo-
sobem wykorzystania informacji o osiag-
ni¢ciach uczniéw uzyskanej z egzaminu
zewngtrznego jest przedstawienie jej
w formie wartosci dodane; osiggnieé ucz-
nidw, czyli jako przyrostu osiagnie¢ ucz-
niéww wybranym zakresie programowym
w okreslonym czasie. Warto$¢ dodana ma
pokaza¢ nie stan osiagnie¢ ucznidw, lecz
ich rozwdj, co odpowiada postulatom psy-
chologii pedagogicznej (Brzeziriska, 2000).
Srednia wartosci dodanej osiagnieé uczniow
w pewnej szkole moze by¢ wskaznikiem
wkiadu szkoty w ten rozwdj.

O ,postgpach uczniéw” méwi si¢ w po-
koju nauczycielskim i na spotkaniach
z rodzicami uczniéw od dawna, ale
miary tych postepéw zaczgto wprowa-
dza¢ (w Anglii i USA) dopiero w latach

dziewi¢¢dziesiatych ubieglego stulecia
(Saunders, 1999; Doran, Izumi, 2004).
Przedtem uwazano, ze pomiar zmiany
w osiagnieciach uczniéw jako przyrostu
ich osiagnig¢ jest razaco nierzetelny ze
wzgledu na kumulowanie si¢ bledéw
dwu pojedynczych pomiaréw, wstep-
nego i koricowego, co powodowalo, ze
—2z psychometrycznego punktu widzenia
— ,historia mierzenia przyrostw osiagnic¢
byla dtuga i smutna” (Hambleton, 1978).
Wskutek rozwoju systeméw egzaminéw
zewnetrznych i masowego publikowa-
nia tabel ligowych” stalo si¢ konieczne
siegniecie, w obronie szkd} pracujacych
ze shabiej przygotowana mlodzieza, do
problematyki pomiaru zmiany (Mill-
man, 1997), ale komplikacja procedur
bynajmniej nie ustapifa. Jej charakter
jest czworaki:

1. Ograniczenia tresciowe. Podwojenie
liczby danych nie poszerza znacze-
nia tresciowego wynikéw, lecz prze-
ciwnie — wnosi do niego dodatkowe
ograniczenia. Zasadnie poréwnywaé
mozemy tylko poziomy wumiejetnosci
rozwijanych w sposdb ciagly w da-
nym okresie, takich jak czytanie, pi-
sanie, rozumowanie, rozwiazywanie
probleméw, nie za$ poziomy wiado-
mosci, ktdre sa pamietane tylko przez
pewien czas. Okreslajac roznice, a nie
stany osiagnie¢, wpadamy w ,psy-
chometryczne sidta”, gdyz mierzymy
przede wszystkim wrodzone uzdol-
nienia umystowe, a wigc — upraszcza-
jac — ,to, czego szkota nie nauczyla
uczniéw” (Popham, 1978, s. 78-85).
Warto$¢ dodana jest dla ucznia roz-
wojowo cenna, ale nigdy nie reprezen-
tuje calej tresci ksztalcenia szkolnego,
nawet tylko dziedziny poznawczej.

2. Ograniczenia kontekstowe. Mozemy
wprawdzie zalozy¢, ze wstepne osiag-
ni¢cia ucznia zawieraja w sobie pewng
informacj¢ o warunkach, w jakich
si¢ rozwija, ale urzadzenie i organi-
zacja szkoly pozostaja poza zasie-
giem wskaznika wartoéci dodane;.
Z tego powodu dziatanie eduka-
cyjne szkét ubozszych materialnie
i kadrowo moze by¢ niedocenione.
DPetniejsza kontekstualizacja warto-



sci dodanej musialaby opierad si¢ na
oszacowaniach wplywu co najmniej
kilku najwazniejszych zmiennych
kontekstowych osiagnie¢ szkolnych
(Goldstein, 2001), co niewatpliwie
gmatwaloby obliczenia, ale zblizalo
proces pomiarowy do oceniania
spoleczno-wychowawczego.

3. Ograniczenia dydaktyczne. W niewielu
dziedzinach ma sens stosowanie tych
samych, a dokladnej — réwnoleglych
— wersji narzedzi pomiaru po kilku
latach, na przyklad tego samego testu
matematycznego na poczatek ina
koniec gimnazjum. Wyzszy poziom
jakosci tej samej kategorii czynnosci
w drugim pomiarze powoduje, ze
wartos¢ dodana bezwzgledna, wyra-
zona przyrostem osiagnie¢ w skali
wynikéw pierwszego pomiaru, nie
moze by¢ ustalona. Zawsze mozliwe
jest natomiast oszacowanie wartosci
dodanej wzglednej, wyrazonej jako
zmiana pozycji wynikéw w popu-
lacji badanych uczniéw albo szkét.
Znaczna wiekszo$¢ zastosowari wskaz-
nika wartoéci dodanej ograniczassi¢ do
interpretacji jego wartosci wzglednej,
awiec jest rdgnicowaniem osiagnieé
szkolnych, a nie ich sprawdzaniem.

4. Bledy statystyczne. Ograniczona rzetel-
nos$¢ pierwszego pomiaru i niepelna
zgodno$¢ tresci dwu pomiaréw powo-
duja, ze wartos¢ oczekiwana wyniku
drugiego pomiaru, odejmowana, dla
uzyskania wartosci dodanej wzglednej,
od wartosci otrzymanej, wypada zawsze
blizej $redniej wynikéw niz wynik
pierwszego pomiaru. Te do$¢ ztozong
prawidtowo$¢ statystyczna objasniaja
podreczniki statystyki jako ,regresje
ku éredniej” (Ferguson i Takane, 1997,
rozdz. 8). By jg wykorzystad, trzeba
albo zastosowad ,,réwnanie regresji”
wobec wynikéw punktowych dwu
pomiaréw (Dolata, 2005), albo, co
jest prostsze, zmniejszy¢ odchylenie
odpowiedniego stanina od Sredniego
stanina (wynoszacego 5) w proporcji
wspdtezynnika korelacji dwu pomia-
réw, wynoszacego zwykle okoto
0,7 (Niemierko, 2005). Na przy-
kad, gdy uczen uzyskat 8 staninéw,

to warto$¢ oczekiwana wynikéw  wsukurs przychodzi nam technika kom-

drugiego pomiaru wyniesie okolo  puterowa. Powodem, dla ktérego warto
7 stanindéw iona bedzie podstawa  si¢ nim zajmowad, jest wyzsza trafnoéé
oceny postepu osiggnieé. Gdyby za§  oszacowania jakosci pracy szkoly za po-
uczen uzyskal w pierwszym pomia-

rze tylko 2 staniny, to warto$¢ ocze-

moca, wartosci dodanej osiggnigé uczniéw
niz za pomocy pojedynczego wyniku
koricowego w egzaminach zewnetrznych
(Bartmanska, 2004). Pomyslnie wypadly

kiwana wynikéw drugiego pomiaru
wyniostaby okolo 3 staninéw. Losowe
bledy pomiaru, zwickszajace rozrzut  préby oszacowania wartosci dodanej gmin,
wynikéw, najsilniej obciazaja wyniki  szkdl i uczniéw przez trzyletnig nauke
mocno odlegle od $redniej i gdyby — w gimnazjum (Szmigel i Rappe, 2005a),
nie bra¢ ich pod uwage, ucznio-  adyrektorzy gimnazjéw stwierdzili, ze
wie iszkoly o wysokich wynikach ,chcieliby otrzymywac taka informacje,
mieliby w znacznej wickszosciujemna  [gdyzona] moze pomécw planowaniu pra-
cy i motywowaniu zaréwno uczniéw, jak

i nauczycieli” (Szmigel i Rappe, 2005b).

warto$¢ dodana wzgledna, a ucznio-
wie iszkoly o niskich wynikach —
dodatnia warto$¢ dodana wzgledna.

Maria Krystyna Szmigel i Anna Rappe
podaly przyklady komentarzy do wartosci
dodanej osiagnie¢ ucznia w gimnazjum,
a wsrdd nich nastepujace (2005b, s. 152):

Zawilodci interpretacyjne wskaznika war-
tosci dodanej s trudniejsze do przezwy-
cigzenia niz problemy obliczeniowe, gdzie

KOMENTARZ DO WARTOSCI
DODANE]J OSIAGNIEC UCZNIA

Postgp maty (wynik koricowy nizszy o co najmniej 1,5 stanina): Adamie, masz powo-
dy do zadowolenia, bo stwierdzono u ciebie postep w zakresie wiedzy i umiejetnosci
w ciagu trzech lat gimnazjum. Jednak w stosunku do réwiesnikéw twéj postep oce-
niono jako maly. Sam odpowiedz sobie na pytanie, czy nie poswiccasz zbyt mato
czasu na nauke w gimnazjum? Sadze, ze sta¢ ci¢ na korzystniejsze wyniki kolejnych
egzamindw. Zachecam cig, by$ zaczat powazniej traktowaé swoje obowiazki szkolne!
Na dalszy etap ksztalcenia zapalamy, ku przestrodze, czerwone §wiatlo.

Postep sredni (wynik kodcowy wyzszy lub nizszy w granicach 0,5 stanina): Gra-
tuluje ci, Zosiu, ze w licznej gromadzie uczniéw gimnazjalnych uzyskata$ wynik
réwny przewidywanemu, a wicc w stosunku do swoich réwiesnikéw zachowatas
taka sama pozycje. Czy ten wynik ci wystarcza? Czy jest zgodny z twoimi dalszy-
mi planami edukacyjnymi? Warto, zeby$ wiedziala, ze sa w twojej szkole i klasie
uczniowie, ktérzy w tym samym czasie uczynili wigkszy postep. Jesli masz am-
bicj¢ doréwnania czotéwee, to nie tra¢ czasu! Czeka ci¢ jeszcze intensywniejsza
praca. Powodzenia! Zapalamy z6tte $wiatto na poczatek drogi.

Postep wysoki (wynik koficowy wyzszy o co najmniej 1,5 stanina): Heniu, jestem
ciekawa, jak bardzo wynik egzaminu gimnazjalnego cig¢ satysfakcjonuje? Chy-
ba bardzo. Podnies glowe wyzej i badZz dumny z siebie! Mam dla ciebie dobra
wiadomo$é: jeste$ w grupie ucznidw, kedrzy w ciagu trzech lat nauki w gimna-
zjum uczynili najwickszy postep w stosunku do wyniku sprawdzianu po szkole
podstawowej. Brawo! Twoje zdolnosci oraz cheé uczenia si¢ moga by¢ Zrédtem
wielu sukcesow w przysztosci. Zycze ci wytrwalosci! Stawiaj przed sobg coraz
trudniejsze zadania. Nie zwalniaj, masz zielone §wiatlo!

Tenogdlny komentarz, utrzymanyw przy- i mniejszego (niezadowalajacego) poste-

jaznym i krzepiacym tonie, powinien  pu, tak by jego sprz¢zenie zwrotne bylo
by¢ koniecznie uzupelniony informacjg ~ wzmocnione i usprawnione.

o szczegdlowych zakresach wigkszego
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Dydaktyka postepu ucznia

Upowszechnienie szacowania wartosci
dodanej osiggniec uczniéw datoby szanse
na uprawianie dydaktyki postepu ucznia,
opartej na planowaniu, kontraktowa-
niu i sprawdzaniu zmiany korzystnej
(przyrostu) tych osiagnieé. Ze wzgledu
jednak na obcigzenia nauczyciela, ktéry
bylby tu zobowiazany nie tylko do wie-
lopoziomowego kierowania uczeniem,
lecz takze do pelnej indywidualizagji
tresci i metod ksztalcenia, taka dydak-
tyka bedzie mozliwa tylko w przysztym
»spoleczenistwie sieciowym”, w ktérym
uczen uzyska wysoko wydajne $rodki
komunikacji i wielu konsultantéw.

Sieci uczenia sig, jako zwiazki miedzy
uczacymi sie, uzyskiwane dzieki co-
raz taiszym i coraz bardziej wydajnym
$rodkom komunikacji, beda zapewne
w przysziodci stopniowo wyreczaé szkoly.
O scenariuszu ,,sieci ksztalcenia w tonie
spoleczenistwa sieciowego” — jednym
z szeSciu scenariuszy przyszlosci szkoty
do 2020 roku, sporzadzonych przez mie-
dzynarodowe organizacje ekonomicz-
no-edukacyjne — tak pisze Maciej Systo
(2005, s. 45):

~Wiegksza waga jest przykladana do
ksztalcenia w réznych kulturach, war-
todciach, za pomocy sieci pozostajacych
w dyspozycji réznych grup spolecznych
(-..). Powszechne staje si¢ ksztalcenie
zindywidualizowane, w matych gru-
pach, wdomu. (...) Zanika nauczyciel
w tradycyjnym znaczeniu, zaciera si¢ lub
znika rozréznienie miedzy nauczycielem
a uczniem, rodzicem a nauczycielem,
edukacja a spofecznoscia. Pojawia sig
nowa profesja konsultanta, wykorzysty-
wana w nauczaniu sieciowym, zdalnym,
w doradztwie”.

To brzmi dzi jak fantazja. Perspektywy
dydakeyki postgpu ucznia s jednak roz-
legle i kuszace. Mozemy przewidywad:

1. dalszy wzrost znaczenia podstawo-
wych umiejetnosci ucznia, kosztem
encyklopedycznych wiadomosci,

2.lepsze dostosowanie tresci i metod
ksztatcenia do poziomu przygotowa-
nia poszczegblnych grup ucznidw,

w tym zwlaszcza uczniéw wolniej
uczacych sie,

3. wyprowadzenie z cienia szkdti regio-
ndw, ktére stabo wypadaja w dotych-
czasowych w rankingach, a przyno-
sza uczniom duzy postep,

4.uprawomocnienie komputeryzacji
planowania i oceniania osiagnigé
ucznidow.

Trzeba bedzie uchroni¢ si¢ przed libera-
lizmem, jaki moze by¢ uprawiany pod
hastem: ,,gdy nie ma statych wymagarn,
to kazdy przejaw postepu jest dobry”,
prowadzacym do obnizenia poziomu
osiagni¢¢ uczniéw. Motzliwe jest takze
ukrywanie umiejetnosci na wejsciu, by
wykazad si¢ postgpem izbyt pochopne
wnioskowanie o postepie lub regresie
osiagnie¢ ucznia, szkoly lub regionu.
Zmiana systemowa spowodowana dy-
daktyka postepu ucznia bytaby ogromna,
co nakazuje wielka ostroznos¢ w probach
jej wprowadzania.
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Autor jest naukowcem

i pedagogiem, specjalizuje
sie¢ w dydaktyce ogélne;.
Autorytet w dziedzinie
pomiaru dydaktycznego

Czy sprawiedliwie oceniat postep uczniéw badanych?

Czy zatem sumiennie waZzyt stwierdzone rzeczywiste zasoby ich wiedzy i na tychze zasobach opierat
swoj osqd o postepie uczniéw, czy tez moze uwzgledniat tylko wykryte w ich wiedzy braki, czestokroc¢
nieuniknione, przypadkowe, pozorne lub dla dalszej nauki i ogélnego wyksztatcenia zgota obojetne?

Czy zqdajqc zawsze wiedzy doktadnej i pewnej, wiekszq przywiqzywat wage do rzeczy waznych, zasadni-
czych, niz do rzeczy drobnych, podrzednych?

Czy w zqdaniach swych nie zapomniat o tym, Ze sam powoli w ciqggu wieloletnich studiéw nie bez trudu
zdobyt sobie to, czego wymaga od uczniéw z bezwzglednqg niemal doktadnosciq?

Czy oceniajqc postep uczniéw, zwracat uwage nie tylko na rzeczywistq ich wiedze, lecz takze na samodziel-
nos¢ ich sqdu i rozwaj zdolnosci myslenia?

Czy réwnqg miarq mierzyt postep wszystkich uczniow?
Czy bezmysinej, mechanicznej pracy pamieci nie przedktadat nad myslqcqg prace rozumu?

Czy ogodlny sqd o postepie ucznidw opierat na dostatecznej ilosci sqdéw szczegdtowych, zebranych
w przeciqgu dtuzszych okreséw czasu?

T. Sottysik: Wskazdwki dla praktykantéw zawodu nauczycielskiego.
Zbiér pytan do oceny lekcji prébnych i popisowych — Krakéw 21 grudnia 1914 .
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