domiona i duzo trudu trzeba bedzie wio-
zy¢ w zainteresowanie Srodowiska o$wia-
towego ta tematyka, nie nalezy z drugiej
strony popadaéw przesade i czyni¢ EWD
nieomal jedynym tematem szkoleri zwia-
zanych z komunikowaniem i wykorzy-
staniem wynikéw egzamindéw zewnetrz-
nych. Wszak prace badawcze —i w Polsce,
i na $wiecie — ciggle trwajg... m

Autorki:

Agnieszka Pfeiffer jest
pracownikiem Centralnej
Komisji Egzaminacyjnej

Ewa Kedracka jest
pracownikiem
Mazowieckiego
Samorzadowego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli

Wiedze
mozemy
zdobywac
od innych,
ale mgdrosci
musimy
nauczyc sie
sami.

Adam Mickiewicz

Wokot
egzaminow
zewnetrznych

rozmowa z dr Romanem Dolata
wspotautorem raportu

Instytutu Spraw Publicznych

na temat egzaminéw z 2004 roku

Jarostaw Zaron:

Jest Pan wspétautorem raportu Instytutu Spraw Publicznych z 2004 r. doty-
czacego egzaminu maturalnego. Postulaty w nim sformulowane zakladaty
istotny wplyw nowej matury na unowoczesnienie edukacji w naszym kraju.
Jak dzis ocenia Pan funkcjonowanie egzaminéw? Czy nie nakladamy na nie
zbyt wielu funkgji jednoczesnie ?

dr Roman Dolata:

Rozpocznijmy od przyjrzenia si¢ poszczegdlnym elementom systemu egzaminéw
zewnqtrznych, czyli sprawdzianowi, egzaminowi gimnazjalnemu, egzaminowi
maturalnemu i egzaminowi zawodowemu.

Intencja wprowadzenia sprawdzianu od poczatku nie byla w petni czytelna i ten
stan pewnego zawieszenia w prézni w dalszym ciaggu si¢ utrzymuje: nie ma dobrej
odpowiedzi, czemu sprawdzian stuzy. Praktycznie nie pelni funkeji diagnostycz-
nej. Z jednej strony jednorazowe 60-minutowe testowanie osiagnie¢ szkolnych nie
pozwala na konstrukeje szerokiego profilu osiagnie¢ ucznia, jego problemoéw, jak
réwniez mocnych stron. Z drugiej strony, wlasciwie nie ma zadnych struktur ani
procedur wykorzystywania, wchlaniania tej informacji. Realnie sprawdzian pelni
dwie funkcje. Ewaluacyjna, czyli shuzy ocenie pracy szkél. Dzigki temu moze si¢
staé warto$ciowym i potrzebnym elementem systemu. Wiele os6b, ktdre si¢ eduka-
Cja paraja, twierdzi jednak, ze sprawdzian jest dyskusyjnym elementem, by¢ moze
powinien by¢ zlikwidowany. Faktycznie, gdyby tylko funkcja ewaluacyjna byta
racja bytu sprawdzianu, jest to sprawa dyskusyjna. Druga funkcja, ktdra spraw-
dzian zaczyna petni¢ w coraz wickszym wymiarze, chociaz zgodnie z intencjami
twércéw funkdji tej petni¢ nie miat — to funkeja selekcyjna. W duzych miastach,
w ktérych zaczyna si¢ dosy¢ silna rywalizacja miedzy gimnazjami, wyniki spraw-
dzianu coraz cze¢sciej uzywane sa jako kryterium selekcyjne w momencie wejscia
do gimnazjum. To z pewno$cia funkcja dyskusyjna.

Swojego czasu méwitem, ze wezesniej czy pézniej sprawdzian funkcje selekeyj-
ng zacznie pelni¢, czy nam si¢ to podoba, czy nie. Natomiast wlasciwa funkeja
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— diagnostyczna — praktycznie nie istnieje. Szkoly w nie-
wielkim raczej stopniu analizujq wyniki, z ktérymi uczert
przychodzi do gimnazjum. Nadzér szkolny tymi wynikami
rowniez si¢ nie interesuje w odniesieniu do tego, z czym uczen
przechodzi do gimnazjum. Wizytatorzy interesuja si¢ wyni-
kami na sprawdzianie w innym kontekscie — ze wzgledu na
szkole podstawows, z ktérej ci uczniowie wyszli — traktujac
je jako narzedzie ewaluadji tych szkét. Nie bada sie, jaki jest
na przyklad potencjal po stronie uczniéw w trakcie dalszej
nauki w gimnazjum. Funkcja diagnostyczna, czyli formu-
fowanie indywidualnych programéw nauczania ze wzgledu
na wyniki na tym sprawdzianie, programy kompensacyjne,
nie jest przez sprawdzian realizowana. System nie jest go-
towy na przyjecie takiej informacji, nawet jesli informacja
ta bytaby w pelni wartosciowa.

Myfle, ze sprawdzian jest generalnie stabo zdefiniowanym
ze wzgledu na funkcje ogniwem egzaminacyjnym. Z drugiej
strony, jezeli patrzymy na same testy, ich rzetelno$¢ czy tez
trafno$¢, to sa one w istocie lepsze niz by sie to wydawalo
na pierwszy rzut oka. Ale oczywiscie, nawet gdyby te testy
byly wybitne, jezeli nie beda wlaczone w jakis szerszy funk-
cjonalny system, to bedzie to troche taki ozdobnik.

Egzamin gimnazjalny budzi najmniej kontrowersji, cho¢
mysle, ze troche niestusznie. Ma dobrze okreslone funkgje,
gléwnie selekcyjna, z racji tego, ze jest na progu szkoly $red-
niej, szkoty ponadgimnazjalnej. Petni¢ miat w deklaracjach
twércéw réwniez funkeje preorientacyjna, czyli miat dawaé
uczniom informacj¢, na podstawie ktérej mogliby oni pod-
ja¢ racjonalne decyzje zwiazane z wyborem szkoly $redniej.
Oczywiscie egzamin gimnazjalny moze petni¢ i pelni funk-
cje ewaluacyjna, czyli pozwala na oceng pracy szkoty. W tej
funkcji moze si¢ sprawdzad i zaczyna faktycznie coraz lepiej
funkcjonowaé. To ulatwia rozwijanie metody oceny pracy
szkét, ktérg nazywamy edukacyjng wartoscig dodana.

Wydaje si¢, ze z funkgji selekcyjnej egzamin gimnazjalny
wywiazuje si¢ niezle, co nie znaczy, ze nie ma tutaj zadnych
watpliwosci. Z funkeji ewaluacyjnej moze si¢ wywiazywacé,
jest tutaj istotny potencjal, natomiast z funkcji preorienta-
cyjnej nie wywiazuje si¢ w zupetnosci i tutaj jest rozejscie si¢
intengji i zycia. Informacja o wynikach egzaminu gimnazjal-
nego dociera do ucznia zbyt pdzno, zeby mie¢ w ogéle wplyw
na jakiekolwiek wybory i zeby mie¢ jakie$ znaczenie dla ra-
cjonalizacji decyzji o wyborze szkoly ponadgimnazjalne;j.

W przypadku egzaminéw gimnazjalnych prace nad jego
rozwojem s3 juz podejmowane. Przede wszystkim dotyczy
to egzaminu z jezyka obcego, ktéry nie funkcjonowat od po-
czatku. Bylo to pewnym nieporozumieniem, poniewaz jezyki
obce to jeden z podstawowych kierunkéw rozwoju polskiej
edukacji, co$, co warunkuje rozwéj cywilizacyjny kraju.
Z pewnoscia egzaminy z jezyka obcego powinny by¢ obecne
od poczatku jako jeden z trzech filaréw egzaminacyjnych.

Péino, ale dobrze, ze prace nad egzaminem z jezyka obcego
po gimnazjum sa prowadzone.

Egzamin maturalny budzi najwigcej kontrowersji, z jednej
strony stusznie, z drugiej nie. Mysle, ze powinien oczywiscie
wywolywaé i uruchamia¢ wicle waznych dyskusji, dziatan
naprawczych i doskonalacych, ale przeciez wiele z tych prob-
leméw, o ktérych méwimy w przypadku matury, ma juz tez
miejsce w przypadku egzaminu gimnazjalnego. Egzamin ma-
turalny, tak jak i sprawdzian, ma nie do korca jasne funkgje.
Zrébmy przeglad mozliwych funkgji, ktére egzamin po szkole
$redniej moze petnié.

W tradyqji polskiej, nie tylko polskiej zreszta, w samej na-
zwie juz, ,matura’ oznacza dojrzato$¢. Egzamin maturalny
to egzamin dojrzatosci. Historycznie rzecz biorac, egzamin
dojrzatosci byt przepustka do pewnej warstwy spolecznej,
pelnil funkcje cenzusowe. Jeste$my w mysleniu o maturze
do tego przywiazani, chociaz nalezy podkresli¢, ze to przy-
wiazanie juz nie znajduje zadnego potwierdzenia w faktach.
W latach 40., 50. XX wicku egzamin maturalny zaczynat
traci¢ t¢ funkeje, w latach 80., 90. w szczegdlnosci. Myslenie
o0 egzaminie maturalnym w kategoriach przepustki do pew-
nej warstwy spotecznej, do bycia inteligentem, wydaje si¢ by¢
tutaj mysleniem zupetnie anachronicznym i nieprzystajacym
do rzeczywistosci. Mozemy pozostawi¢ nazwe, bo czasami
nazwa, chod juz straci swoje uzasadnienie ze wzgledu na ety-
mologie, zostaje, jest jakim$ elementem tradycji. Jednak jakaz
to funkcja cenzusowa, jezeli do szkdét pomaturalnych idzie
blisko 80% populacji, znaczna cz¢$¢ przystepuje do matury
i tez zdecydowana wickszo$¢ t¢ mature zdaje? Z drugiej stro-
ny pojawia si¢ tu réwniez socjologiczne rozmycie tej warstwy,
ktéra nazywalismy inteligencja. Te dwa procesy sprawiaja,
ze myslenie o egzaminie dojrzatoéci w kategoriach funkeiji
cenzusowej jest archaizmem.

Mozna rozpatrywaé funkcje sumujaca matury: podsumo-
wanie trzyletniej czy czteroletniej szkoty ponadgimnazjalnej.
Wydaje si¢, ze do tego egzamin centralny nie jest konieczny.
Funkdje t¢ moga spokojnie pelni¢ egzaminy wewnetrzne.
Oczywiscie warto byloby udoskonali¢ procedury — to zadanie
dla okregowych komisji egzaminacyjnych, keére proponowa-
taby pewne procedury nadzoru, takie jak na przykfad ano-
nimowo$¢ pracy, sprawdzanie , kolezeniskie” — ja sprawdzam
w tej szkole, w ktérej nie ucze, kto z innej szkoly spraw-
dza w mojej. To wszystko mozna udoskonali¢, ale jednak
w ramach egzamindéw wewngtrznych. Jest to rozwiazanie
duzo tafisze. Mamy jednak egzamin centralny, panistwowy,
zewnetrzny, w pelni zuniformizowany. Moze w zwiazku
z tym koncentrowa¢ si¢ tylko na tym, co wspélne, na rdze-
niu edukacyjnym, a szkota musi poza ten rdzed wychodzi¢,
szczegolnie w przypadku szkét zawodowych, czy szkdt, ktore
maja pewng specjalnosé, keére identyfikuja sie na przyklad
z nauczaniem jezykéw obcych, albo przedmiotéw przyrodni-
czych, matematyki, albo jezyka polskiego. Taka specjalizacja



przeciez jest faktem, nawet jesli to nie jest ubrane w ramy
formalne. Oczywiscie w zwiazku z tym kazdy centralny,
zuniformizowany egzamin w funkcji sumujacej jest skazany
na pewne niepowodzenie.

Czemu matura ma stuzyé? Mydle, ze egzamin po szkole
$redniej powinien petni¢ funkeje ewaluacyjng. Oczywiscie
matura w aktualnym ksztalcie jak na pelnienie tej funkdji
jest przedsigwzigciem zdecydowanie zbyt rozbudowanym
i w zwiazku z tym zbyt kosztownym. Mozna by ten system
zaplanowa¢ znacznie skromniej, a réwnie dobrze wypetnial-
by te funkgje.

[stnieje wreszcie funkcja, ktéra nazwano funkcja konkurso-
wa czy tez selekcyjna. Rekrutacja na studia jest konkursem
wynikéw egzaminu dojrzatosci. Wydaje sig, ze tak naprawde
sposrdd tych wszystkich funkeji, o ktérych do tej pory mé-
wilem, to jest jedyna funkeja, ktéra przy obecnych rozwiaza-
niach systemowych musi by¢ przez egzamin po szkole $redniej
wypelniana. Odeszlismy od egzaminéw wstepnych, chociaz
moze nie w 100%, na niektdrych kierunkach, na niektérych
uczelniach namiastki egzaminéw wstgpnych pozostaly. Jed-
nak egzamin po szkole $redniej ma przede wszystkim stuzy¢
rekrutacji do szkoly wyzszej. Jezeli chodzi o pozostate funk-
cje, sa one drugorzedne.

JZ: Czy wobec tego nowa matura te funkcje konkursowa
dobrze petni?

RD: Odpowiedz musi by¢ wyraznie negatywna. Mozna po-
wiedzie¢, ze aby ta funkcja miata by¢ przez mature dobrze
wypelniana, to matura powinna dostarcza¢ informadji, ktére
w procedurach rekrutacyjnych dawalyby si¢ tatwo uzywaé
i prowadziltyby do racjonalnych decyzji rekrutacyjnych. W tej
chwili mozemy mieé watpliwosci, czy tak si¢ dzieje.

Pierwszy problem to poréwnywalnos¢ wynikéw w kolejnych
edycjach matury. Pojawil si¢ juz w tym roku, ale oczywiscie
w kazdym kolejnym bedzie si¢ nasilat, poniewaz na progu szko-
ty wyzszej stawad beda maturzysci z coraz wigkszej liczby edycji
nowej matury, a przeciez sg jeszcze sesje zimowe, poprawkowe,
wicc tak naprawdg réznych egzaminéw z danego przedmiotu,
na danym poziomie, jest bardzo duzo. Czy 75 punktow w jed-
nej edydji znaczy to samo, co 75 punktéw w innej edycji?

JZ: Jest poréwnywalnoéé w ramach jednej edycji...

RD: Oczywiscie, dlatego tez méwig, ze to jest problem po-
réwnywania miedzy edycjami. Zeby egzamin maturalny
byt dobrym narzedziem rekrutacji, to wyniki kolejnych
edycji musza by¢ poréwnywalne. Jest to warunek dogod-
nosci informacji do uzycia i racjonalnosci decyzji. Jezeli po-
réwnujemy wynikiz dwéch réznych edycji i na tej podsta-
wie podejmujemy decyzje, kogo przyjaé, to podejmujemy
ryzyko, ze ta decyzja jest nieracjonalna. Wybieramy tego,

ktéry w jednej edycji dostal 75 punktéw, przedkfadamy
nad tego, ktéry w innej edycji dostat 72 punkty, cho¢ wa-
hania trudno$ci moga by¢ na tyle duze, ze ten drugi wyka-
zal si¢ wyzszym poziomem kompetencji. Punkty surowe,
czy tez przeliczone na procenty, s3 informacja mylaca.

Drugi problem to poréwnywalno$¢ miedzy przedmiota-
mi. Wiele uczelni daje alternatywy: geografia lub historia,
fizyka lub matematyka, czasami te alternatywy sa bardzo
odlegle, jak historia i matematyka. Pojawia si¢ problem, jak
poréwnywaé wynik z historii z wynikiem z matemartyki.
Oczywiscie w sensie stricte pomiarowym takie pordwnanie
nie jest mozliwe. Nie ma w ogéle szansy na wspélna miare.
Jednak problem rekrutacji to problem stworzenia rankingu,
jednego rankingu, nie pieciu, ze wzgledu na rézne egzaminy.
Trzeba zadbad o to, zeby wyniki z kilku przedmiotow dawaty
si¢ bez ewidentnego gwalcenia zdrowego rozsadku do siebie
dodawac¢ czy w jakis sposdb sensownie faczyé. Czy egzami-
ny maturalne w obecnym ksztalcie takie zestawianie ze sobg
wynikéw z réznych przedmiotéw umozliwiaja? Uczelnie przy
rekrutacji ten problem stawiaja na porzadku dziennym.

Uczelnie si¢gaja po kilka egzamindw i to egzaminéw do wy-
boru. Przybliz¢ ten problem na podstawie matury 2005, dane
bede cytowal z pamieci, wiec tylko w przyblizeniu. Z tego,
co pamigtam, 45 000 maturzystéw przystapito do egzaminu
z geografii na poziomie rozszerzonym. Wynik $redni to okoto
50%. Matura z historii na poziomie rozszerzonym — okolo
35000 maturzystéw wybiera ten egzamin. Sredni wynik
— okoto 35%. Czy to znaczy, ze ci, ktérzy przystapili do egza-
minu z historii tak dramatycznie stabiej znaja ten przedmiot
i maja automatycznie nizszy poziom kompetencji historycznej
niz ci, ktdrzy przystapili do egzaminu z geografii? Wydaje sie
to absolutnie niemozliwe.

Mozna przyjaé proste zalozenie: grupy maturzystéw, ktérzy
przystepuja do danego egzaminu, sa réwnowazne, czyli po-
ziom kompetencji historycznej wszystkich, ktérzy przyste-
puja do egzaminu z historii na poziomie rozszerzonym, jest
réwnowazny poziomowi kompetendji tych wszystkich, kedrzy
przystepuja do egzaminu maturalnego na poziomie rozsze-
rzonym z geografii. Przy takim zalozeniu (réwnowaznosci
grup, réwnowaznoséci pozioméw kompetencji w grupach
maturzystow, ktérzy przystepuja do tych réznych egzami-
néw) wiemy, co robi¢. Trzeba przeksztalci¢ wyniki surowe
egzamindw tak, by rozklady wynikéw byly w tych dwéch eg-
zaminach do siebie podobne. Srednia i tak zwane parametry
rozkladu powinny by¢ jak najbardziej do siebie zblizone. To
byloby jakies juz rozwiazanie, to bytby jaki$ krok do przodu.
Trzeba by w zwiazku z tym umie¢ tworzy¢ takie egzaminy
maturalne, ktére beda mialy zalozony rozklad. Sg badania
standaryzacyjne, one powinny pozwalaé, przynajmniej cz¢s-
ciowo, ten rozklad kontrolowaé.
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JZ: Czy jest to kwestia statystyki, czy kwestia budowy
narzedzia egzaminacyjnego?

RD: Jednego i drugiego. Jedno rozwiazanie jest bardzo proste
i trzeba je wprowadzi¢ natychmiast. Raport ISP z 2004 roku
o0 nowej maturze zawiera caly szereg roznych wynikdéw, ana-
liz, zalecen, ocen. Migdzy innymi juz wlasnie w tym raporcie
jego autorzy wyraznie méwili, ze sytuacja, w ktérej wynik eg-
zaminu maturalnego przedstawiany jest w postaci wynikéw
surowych, jest nie do obrony, nie do zaakceptowania. Wynik
musi by¢ przedstawiony w postaci jakiej$ skali przeliczeniowej.
Wtedy wiasnie, odpowiednio przetwarzajac wynik surowy
w wynik przeliczany, dbamy o to, zeby byla réwnowaznos¢
miedzy poszczegdlnymi edycjami, zharmonizowanie wynikow
z réznych przedmiotéw, bo tutaj juz trudno méwic o poréw-
nywalnosci. To nazywa si¢ harmonizacja wynikéw.

W tej chwili rozporzadzenie o ocenianiu jednoznacznie roz-
strzyga, ze to ma by¢ wynik surowy. Procentowa posta¢ nic
nie zmienia. Jest to taka tylko troszke wygodniejsza forma
prezentacji wynikdw, nic wiecej, wiec trzeba od tej zasady od-
stapi¢ jak najszybciej, bo jest to co$, co uniemozliwia podjecie
czasami bardzo szybkich, doraznych dzialan. Istnienie jawnej
niesprawiedliwosci, czyli niewspStmiernosci wynikdéw, pro-
wadzi do podejmowania niesprawiedliwych decyzji. Sq takie
kierunki, na ktérych whasnie ktos, kto wybral geografie, be-
dzie w znacznie lepszej sytuacji niz ten, kto wybrat historie.
Byly takie kierunki, na ktdre ci, ktdrzy si¢ dostali, to ci, ktérzy
mieli szczg$cie wybraé fatwiejszy egzamin. Natychmiast po
obliczeniu wynikéw w 2005 roku prosty oglad pozwolitby
skorygowa¢ jawng niesprawiedliwo$¢ tej sytuacji. Wystar-
czyloby przyjaé to zalozenie, o ktérym méwitem, ze grupy
zdajace s3 réwnowazne i w zwiazku z tym tak trzeba skory-
gowa¢ te wyniki, zeby $rednia i ksztalt rozkladu byly takie
same. To statystycznie jest do zrobienia, aczkolwiek oczywi-
$cie lepiej byloby, gdyby ten wysitek byt juz podjety w fazie
standaryzagji, czyli kiedy testy egzaminacyjne sa tworzone.
Z drugiej strony badania standaryzacyjne, majace prowadzi¢
do precyzyjnego oszacowania takich na przyklad elementéw
jak trudnos¢ czy rozklad, musialyby by¢ prowadzone na licz-
nych prébach, innymi stowy, bytyby bardzo drogie.

Strategia ekspercka tworzenia arkuszy maturalnych nie roz-
strzygnie tego problemu, strategie ekspercka wlasnie stosuje-
my i widzimy, do jakich prowadzi efektéw. Pozwala uniknaé
bledéw merytorycznych, zeby egzaminy mialy duza warto$¢
edukacyjna, ale to nie rozstrzygnie probleméw statystycznych.
Diabel tkwi w szczegdtach. Zbytrzadko sig o tej prawdzie pa-
mieta. Musi by¢ podjety duzy wysitek, azeby wyniki matur
pozwalaly wygodniej, ale przede wszystkim bardziej racjonal-
nie prowadzi¢ rekrutacje. Réznego typu zabiegi statystyczne
nie mogg by¢ przerzucane na uczelnie. W tej chwili tak si¢
dzieje, ze wiele uczelni majac $wiadomo$¢ tych probleméw,
o ktérych méwitem, prébuje na wlasna reke cod z tymi wyni-
kami robi¢, przeliczaé je na skale centylowa, standaryzowaé

wyniki. Jezeli dzialania nie sa spdjne, to system egzaminacyjny
odwraca si¢ od tej funkeji egzaminu maturalnego, ktéra jest
w tej chwili — wydaje mi si¢ — jedyna racja jego bytu. Tak, jak
méwitem, pozostale funkcje albo mozna realizowad inaczej,
taniej, albo w ogéle nie powinny przez egzamin zewngtrzny
by¢ realizowane. Funkcja selekcyjna, konkursowa, jest racja
bytu, a zatem z tej funkcji egzamin naprawde powinien by¢
rozliczany. Mysle, ze w te strone powinien poj$¢ gtéwny kie-
runek prac.

JZ: Moze w takim razie uczelnie powinny zrezygnowad
z wymiennosci przedmiotéw ?

RD: Niedawno w Instytucie Filozofii i Socjologii Polskiej
Akademii Nauk odbylo si¢ seminarium pos$wigcone egza-
minowi maturalnemu, podczas ktdrego profesor Zbigniew
Marciniak stwierdzil, ze to nieracjonalne, iz rzne wydziaty,
kierunki, uczelnie, taka wlasnie wariantowo$¢ stosuja, do-
daja do siebie wyniki z réznych egzamindéw i na takiej whas-
nie podstawie decyzje podejmuja. W dyskusji o funkcjach
i wielowariantowosci mozna poda¢ argument, ze bycie do-
brym np. z matematyki to jest wyb6r zyciowy i pasja. Pasja
zwykle ujawnia si¢ dosy¢ wezesnie, wige nie ma sensu teraz
przeprowadzaé ogélnego, dyspozycyjnego egzaminu czy bra¢
pod uwage wyniki z réznych przedmiotéw. Trzeba zobaczy¢,
jak cztowiek jest zaawansowany w matematyce. To jest oczy-
wicie jeden z mozliwych punktéw widzenia.

Profesor Biafecki mial inny pomyst — zeby whasnie wzorem
amerykanskim zrobi¢ prosty egzamin dyspozycyjny. Zbada¢
zdolnos¢ kandydatéw do studiowania, czyli wprowadzi¢ ele-
ment obecny w USA. Musimy tylko pamieta¢, ze tam ten
wybdr i ta decyzja dokonuje si¢ w przypadku szesnastolat-
kéw, czyli ludzi stosunkowo mlodych. Tam model badania
dyspozydji do studiowania za pomocg testu SAT (testu dys-
pozycji do studiowania) dobrze spetnia swoja role. Jezeli kto$
ma ambicje ubiega¢ si¢ o college, to przystepuje do SAT i ma
wynik, ktory wskazuje na poziom dyspozycji. Oczywiscie
propozycja profesora Bialeckiego, aby w t¢ strong przemode-
lowa¢ polska mature, wydaje si¢ by¢ interesujaca, ale wtedy
trzeba by takze pomysle¢ o zmianie calego ustroju szkolnego.
Mierzenie dyspozycji w wieku lat 19 — gdy mlodzi ludzie s3
juz po trzech latach szkotly $redniej, po dokonaniu pewnych
wyboréw, po pewnym ukierunkowaniu — ma mniej sensu niz
w wieku lat 16. Nawet jezeli nie w postaci wyboru liceum
profilowanego czy technikum, a w obrebie liceum ogdlno-
ksztalcacego, to sa juz inaczej uksztattowani. ,,Juz mnie pasjo-
nuje matematyka”, ,bardziej mnie interesuje biologia™— to si¢
przektada na zaangazowanie. Gdyby$my 19 latkéw poddali
temu ogdlnemu testowi dyspozycji do nauki na poziomie
wyzszym, to by nie pasowalo do naszego systemu.

Do naszego systemu bardziej pasuje, przynajmniej w aktual-
nym stanie rzeczy, model angielski, gdzie mamy obowiazek
szkolny, ogélne ksztalcenie do 16 roku zycia, a pézniej etap



tak zwanego dalszego ksztalcenia, wybér poszczegdlnych juz
okreslonych kurséw, ktére koricza si¢ egzaminem, tak zwanym
A-level; egzaminem, ktdry jest jakim$ odpowiednikiem naszego
egzaminu maturalnego. Egzamin A-level jest podsumowaniem
dwuletniego — przeci¢tnie dwuletniego — szkolenia w zakresie
jednego przedmiotu. W momencie poréwnan z systemem
angielskim trzeba jednak pomysle¢ nad szkots srednia. Jezeli
model angielski ma pasowa¢ do polskich realiéw, to szkota
$rednia musi zdecydowanie dostosowywa¢ si¢ do preferencji
i do wyboréw uczniéw. To nie moze by¢ ciag dalszy ksztalcenia
»szerokim frontem”, ksztatcenia ogélnego. Rdzen ksztalcenia
ogdlnego musiatby by¢ marginesem, natomiast uczniowie
wybieraja przedmioty, z ktérych pdzniej sq egzaminowani na
maturze. Ten wybdr, ktérego dokonuje 16-17-latek (nie musi
to by¢ w klasie pierwszej, mamy trzyletnie liceum, wigec moze
by¢ w klasie trzeciej, wowczas daje to nam dwa kolejne lata
wysoce profilowanego ksztalcenia), prowadzi do okreslonego
egzaminu, takze determinuje podjecie studidw.

W systemie angielskim mamy wyrazne nakladanie si¢ systeméw
ksztalcenia dalszego i szkét wyiszych. Nie ma wyraznej cezury,
ktéra by dzielifa te systemy. U nas jest ta wyrazna cezura.

Widzimy wigc, ze model amerykariski nie pasuje do naszych
realiéw. Angielski tez wlasciwie nie pasuje. Trzeba zastano-
wic si¢ zatem, jak mature w system wpisaé. Wida¢, ze nie jest
to pytanie o funkcj¢ matury, a raczej jest to pytanie ogélne
o ksztalt systemu o$wiaty, w tym wypadku przede wszyst-
kim o ksztalt szkoly ponadgimnazjalnej. Sadze, ze bez takiej
debaty ibez rozwiazad klarownych w tym zakresie, nasze
myslenie w dalszym ciagu bedzie techniczne, instrumentalne,
zawieszone w prézni.

Na koniec pare stéw o egzaminach zawodowych. Szczerze
powiem, ze o ile sprawdzianem, egzaminem gimnazjalnym
oraz maturg zajmowalem si¢ zawodowo i wicle o tym wiem,
to, jezeli chodzi o egzaminy zawodowe, moge powiedzie¢ tylko
jedno —jest to olbrzymie przedsiewziecie. Na pierwszy rzut oka
wydaje mi si¢, iz wzigcie przez paristwo odpowiedzialnosci za
egzaminy zawodowe bylo niezwykle pochopna decyzja. By¢
moze, gdyby$my byli juz spoleczefistwem bogatym, a system
o$wiatowy nie miatby innych probleméw, to warto by bylo
mysle¢ weedy o takim systemie centralnych egzaminéw zawo-
dowych. W tym stanie rzeczy to jest jednak nieporozumienie.
Oczywiscie ksztalcenie zawodowe jest to problem, ktdry przez
15 lat omijalismy. Dyskusja poswiecona ksztalceniu zawodo-
wemu podporzadkowana byla stereotypowi, ze szkota zawo-
dowa to ,wylegarnia bezrobocia” i ze wasciwie jedyna droga
naprawy o$wiaty to rezygnacja z tych szkél. Méwimy tutaj
nie tylko o szkole zasadniczej zawodowej, ale takze i o tech-
nikach, i liceach zawodowych. Zawsze z pewnym niepokojem
przystuchiwatem si¢ takim dyskusjom, w ktérych dominowat
stereotyp ,wylegarni bezrobocia”, i miatem watpliwo$¢, czy to
wszystko nie jest tak naprawd¢ motywowane czysto ekono-
micznie. Wiadomo — ksztalcenie w liceum ogélnoksztatcacym

jest nieporéwnywalnie tafisze niz w dobrej szkole zawodowej.
To, co si¢ w tej chwili dzieje na rynku pracy w Polsce, ukazuje,
ze zaniedbanie rozwoju sektora zawodowego — w tym zasad-
niczych szkét zawodowych — bylo nieporozumieniem i ze to
jest zadanie, ktore teraz staje przed nami w zdwojonej postaci
i musimy je podjac.

To jest w ogdle sprawa rewitalizacji szkét zawodowych: i za-
sadniczych, i technikéw, i by¢ moze liceéw profilowanych.
Najpierw nalezy przemysle¢ dokladnie caly segment szkol-
nictwa ponadgimnazjalnego i wtedy ewentualnie wréci¢ do
rozwazan nad egzaminami zawodowymi.

JZ: Czy te cztery elementy: sprawdzian, egzamin gimnazjal-
ny, matura, egzamin zawodowy tworza sp6jny system?

RD: Nie tworza. Wszystkie te elementy — zaczynajac od pod-
stawy programowej, przez standardy wymagan egzamina-
cyjnych, informatory egzaminacyjne, same testy, ktdre tez
pelnia oczywiscie funkcje programotwérceza, nie tworza
spdjnego systemu.

Zacznijmy moze od relacji miedzy podstawa programowa
a standardami wymagari egzaminacyjnych. Niestety nie jest
ona jasno okreslona. Wystarczy popatrze¢ na réznice miedzy
podstawa programowa a standardami wymagari do sprawdzia-
nu po szkole podstawowej. Z jednej strony wielostronicowy
dokument, podstawa programowa, okreslajaca to, jak ma wy-
glada¢ szkotaw dwdch pierwszych cyklach ksztalcenia, z dru-
giej standardy wymagani do sprawdzianu, spisane na trzech
stronach, sformutowane w bardzo ogdlny sposéb. To oczywi-
$cie tylko przyklad. Generalnie trzeba powiedzied, ze jeden
z probleméw tworzenia tego spéjnego systemu to napisanie
takiej podstawy programowej i takich standardéw wymagani
egzaminacyjnych, ktére ze soba bylyby silnie zintegrowane.
To nie musi by¢ jeden dokument w sensie formalnym, lecz
w sensie koncepgji, pewnych idei i struktury wewnetrznej.

Prace nad takimi dokumentami rozpoczely si¢ w 2004 roku
i trwaly w zespole profesora Konarzewskiego. Zaowoco-
waly powstaniem projektu nowej podstawy programowe;j.
W tej podstawie zawarte juz byly wymagania egzaminacyj-
ne. Projekt ten wzbudzit bardzo wiele kontrowersji. Ja nie
chee wehodzi¢ w meritum i oceniaé, czy negatywne oceny
byty trafne. Nie jest natomiast dobrze, gdyz prace nad nowa
podstawa i zintegrowanymi wymaganiami egzaminacyjny-
mi w tej chwili zostaly zawieszone na kotku. Nic, o ile mi
wiadomo, kluczowego si¢ nie dzieje. Nie widad tez zadnej
sensownej, krétkiej perspektywy powstania takich nowych
dokumentéw. Mam nadzieje, ze prace zostana jak najszybciej
podjete, bo to jest w sferze programowej jedno z wazniejszych
wyzwan, ktdre przed nami stoi.

Inny wymiar spéjnosci systemu to kwestia mierzenia umie-
jetnosci na réznych poziomach. Powinny by¢ one mierzone
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na poréwnywalnych skalach. Standardy przewiduja np. taki
obszar jak umiejetno$¢ czytania. Dobrze by bylo, zeby w ra-
mach tej umiejetnosci na sprawdzianie, egzaminie gimnazjal-
nym i na maturze, egzaminy byly prowadzone wedtug jednej
koncepdji i w ten sposob, zeby wyniki dawaly si¢ ze soba
zestawi¢. To dawaloby wyobrazenie o skali danej umiejet-
nosci. Niektdre watki muszg si¢ koriczy¢ na poziomie szkoly
podstawowej czy na poziomie gimnazjum, niektére powinny
zaczyna¢ si¢ dopiero na przykiad na poziomie gimnazjum,
ale dobrze by bylo, zeby egzaminy na tych trzech poziomach
mialy ze soba jakie$ czesci wspdlne. To jest dobre, bo to wy-
musza myslenie o edukacji w perspektywie czterech cykléw
ksztalcenia. Myfle, ze egzaminy tak powinny by¢ tworzone.
Taka teze przyjelo si¢ nazywad idea podtuznych standardéw
egzaminacyjnych. Trzeba mysle¢ o egzaminach jako o spéj-
nym systemie, ktéry pozwala wazne elementy ksztalcenia
ujaé w dtuzszej perspekeywie.

JZ: Czy wewnetrzna matura dobrze pelni swojq funkcje?

RD: Mysle, ze o calym segmencie oceniania wewngtrznego
nalezy mysle¢ przede wszystkim w kategoriach funkji su-
mujacej. I teraz to szkota musi sobie odpowiedzie¢ na pyta-
nie — czy szkola ksztalci umiejetnosci, ktdre sg sprawdzane
podczas prezentacji. Jezeli tak, to w porzadku. Natomiast
jezeli przedmiot maturalny to nie jest przedmiot ksztalcenia
w szkole, to ¢4z to jest? To nie ma nic wspdlnego z egzaminem
wewnatrzszkolnym. To tak jakby egzaminowa¢ ze szwedz-
kiego w szkole, w ktorej szwedzkiego si¢ nie uczy. Rozumiem
intencje zapisu w rozporzadzeniu, ktéry méwi, ze mozna
zdawaé egzamin maturalny z przedmiotu, ktéry nie byt na-
uczany w szkole. To mialo uelastycznié system, ale to tez stalo
si¢ swoistym symbolem zerwania wi¢zi migdzy nauczaniem
a egzaminowaniem. Egzaminy centralne, zuniformizowane,
generalnie kiepsko pelnia funkcje sumujaca. Mysle, ze powin-
no by¢ jak najwiccej elementéw oceniania, egzaminowania
wewnatrzszkolnego. W szkotach wyzszych panuje nieufnos¢
wobec prowadzenia egzaminowania wewnatrzszkolnego,
co jest niemadre. Amerykanie, bardzo pragmatyczni skad-
inad, wérdd kryteriéw rekrutacyjnych do college’u biora pod
uwage zaréwno wyniki standaryzowanego obicktywnego
testu, jak i oceny szkolne. Okazuje sig, ze kazda z tych in-
formacji ma warto$¢ prognostyczna. SAT dobrze prognozuje
sukces w szkole wyzszej, oceny szkolne tez. Wszystko razem
wziete prognozuje jeszcze lepiej. W funkeji rekrutacyjnej
moze byloby miejsce nie tylko na wynik czeéci zewnetrznej,
ale by¢ moze na inne kryteria takze, z jaka$ sensowna waga.
Najpierw trzeba jednak ,wyczysci¢ przedpole”.

Generalnie nie sadze, zeby istnial jaki$ antagonizm miedzy
ocenianiem wewnatrzszkolnym i zewnatrzszkolnym. Musze
powiedzie¢, ze widzg funkcj¢ zewngtrznych egzaminéw jako
narz¢dzia doskonalenia oceniania wewnatrzszkolnego. Tu nie
o to chodzi, ze ocenianie wewnatrzszkolne ma by¢ czyms po-

dobnym do zewnatrzszkolnego, ono ma przeja¢ pewne jego
zalety. Ma by¢ elementem ksztalcenia w dobrym ocenianiu.
Natomiast egzaminy zewngtrzne wlasciwie docelowo powin-
ny znikna¢. Jezeli procedury oceniania wewnatrzszkolnego
stang si¢ dojrzale, nie bedzie wtedy powodu do utrzymywania
systemu egzaminGw zewnetrznych, poza, ewentualnie, funk-
cja konkursowa, bo w tym przypadku pojawiaja si¢ problemy
zwiazane z obiektywizmem podejmowanych decyzji.

Wréémy jeszcze do funkcji matury — moze ona petnié jeszcze
funkeje, kedra mozna nazwaé kontrolng wobec szkét wyz-
szych. Paristwo moze uzywac egzaminéw po szkole redniej
jako narzedzia kontroli jako$ci nauczania w szkotach wyz-
szych, kontrolujac kto bedzie miat prawo podejmowania stu-
diéw, a tym samym prawo otrzymywania tytutu licencjata
czy magistra. To jest funkcja kontrowersyjna i nie ma zgody,
czy egzamin maturalny powinien jg petni¢. Sa argumenty na
rzecz tego, ze szkolnictwo wyzsze powinno by¢ w zasadzie
sektorem autonomicznym. Jest popyt, jest podaz, czemu nie?
Jest tylko problem tego, zeby rynek pracy umiat rozpoznawaé
$wiadectwa réznej wartosci. Czyli tak, jak w modelu ame-
rykariskim: niechaj beda studia z gotowania na parze, ale
niech rynek pracy umie tez rozpoznawaé wartos¢ dyplomu.
Ja myfle, ze to nie jest weale pozbawione uroku.

Drugi argument krytyczny wynika z realiéw matury. Wyob-
razmy sobie, Ze matura jest sposobem odsiewania i do studiow
wyzszych dopuszczaé ma tylko np. okoto 40-50% populagji.
Drugim mechanizmem kontroli jakosci ksztalcenia w szko-
fach wyzszych jest akredytacja, czyli Paristwowa Komisja
Akredytacyjna domyka ten system. Ale matura musiataby rze-
czywiscie te przesiewowa funkeje petnié. Trzeba powiedzied,
ze stara matura, ktora zdawato okoto 95% przystepujacych,
juz od dawna tego nie robita, odsiew istnial raczej na progu
szkoly $redniej. Nowa matura miata szanse t¢ funkcje spelnic.
Ale po ostatnich zmianach wracamy wiasciwie do sytuacji ze
starg maturg. Jezeli nowa matura pozwala na odsianie okolo
5%, to budzi to naprawde wiele watpliwosci. Ciag zmian:
rezygnacja z obowiazkowego egzaminu na poziomie rozsze-
rzonym z kryterium zaliczenia, rezygnacja z obowiazkowej
matematyki, amnestia maturalna, wyrwal maturze zeby. Nie
jestem do korica pewny, czy trzeba ptaka¢ nad tym mlekiem,
ktdre si¢ rozlalo, ale trzeba by¢ tutaj konsekwentnym. Jezeli
odsiewamy 5%, to zrezygnujmy w ogéle z kryterium zdania
egzaminu. Dla funkcji konkursowej to w ogdle nie jest po-
trzebne. Kazdy dostaje wynik punktowy i juz.

JZ: Nie ma kryterium zdania/niezdania.

RD: To jest jaki$ element uspéjnienia systemu. Jezeli na
sprawdzianie, na egzaminie gimnazjalnym nie ma, to dla-
czego ma by¢ na maturze? Dla odsiania 2, 3 czy 5%? Na-
prawdg nie warto...



JZ: Uczelnie odsieja...

RD: Tak, zgodnie z modelem, w ktérym paristwo rezygnuje
z matury jako narzedzia wplywu na sektor szkdt wyzszych.
Tutaj pojawia si¢ podstawowy wybor — czy pafistwo ma kon-
trole i narzedzie wplywu, czy nie. Jezeli chee kontrolowaé, to
matura jest jednym z narzedzi. W tej chwili z tego prakeycz-
nie zrezygnowano. Nie wiem, czy $wiadomie, czy nie, raczej
nie$wiadomie, wigc wlasciwie trzeba by to zrobi¢ konsekwen-
tnie. Jezeli odsiewamy 5%, to juz zrezygnujmy z tego pyta-
nia o zdanie matury. Jest ono zupelnie niepotrzebne. Sama
rezygnacja z kryterium zdania/niezdania nie jest sprawa dra-
matyczna. Nie widz¢ powodu, zeby to utrzymywa¢, chyba ze
wrécimy do idei kontroli rekrutacji do szkolnictwa wyzszego.
Trzeba racjonalnie to wszystko ustali¢, to znaczy: jaki odse-
tek, czy to ma by¢ 20% niezdanych, czy 15% niezdanych, czy
moze 25%, moze 30%? Wtedy stworzy si¢ racjonalng pod-
stawe dyskusji. Widzimy, jaki odsetek ma t¢ maturg nowa
zdana, jaki odsetek wybiera szkoly maturalne z populagji
szkolnej, jaki przystepuje do matury, jaki w zwiazku z tym
zdaje egzamin, jezeli chcemy trzymaé poziom, kontrolujac
poziom kandydatéw do szkoty wyzsze;j.

JZ: Takie obiekcje byly na poczatku, ze zbyt masowo
przygotowujemy do matury.

RD: To jest powszechna tendencja $wiatowa. Oczywiscie
to nie znaczy, ze wszystko, co jest tendencja powszechna, jest
dobre. Ale wydaje si¢, ze akurat upowszechnianie kolejnych
pozioméw edukacji jest naturalng $ciezka, na kt6ra wsta-
pilismy jako spoleczeristwo. Upowszechnienie ksztalcenia
wyiszego oznacza, ze wprowadzamy do systemu czwarty
stopieri — studia doktoranckie. I z punktu widzenia funkgji
to ksztalcenie przejmuje funkeje starych studiéw magister-
skich. To jest proces docelowy, by¢ moze wlasnie za kilka lat,
5,6, moze nawet 7% populacji bedzie podejmowato studia
doktoranckie. Zreszta jest to staly proces. Przed druga woj-
na §wiatowa w Polsce do matury przystgpowato okoto 3-4%
populacji, do szkoty gimnazjalnej szto okoto 6-7 % populacji.
Czyli zobaczmy, ze w tym sensie przedwojenna matura, tak
zwana ,duza matura”, byla czym$ wigcej niz tytut magistra
w latach 70-tych czy 80-tych — ,czyms$ wigcej” w sensie rzad-
kosci dobra. To jest staly proces, nie odwrécimy go.

Mozna prébowac ten proces kontrolowaé centralnie. Wiasnie
tak jak méwitem, komisja egzaminacyjna ma okreslony po-
ziom wymagan na egzaminie maturalnym i wlasnie decyzja
zdal/ nie zdat chce sprawowa¢ kontrole. Ale jezeli idziemy
na rozwiazanie rynkowe, to wtedy te narzedzia przestaja
by¢ potrzebne. Mozna powiedzie¢, ze komisja akredytacyj-
na sprawdza troche ,pozory” — formalne wymiary jakosci
ksztalcenia.

Ja mySle, ze tutaj pojawia si¢ jeszcze jeden kontekst — sa to
decyzje o charakterze ustrojowym, strategicznym. To jest

stata bolaczka polskiej polityki o§wiatowej po 89 roku, co nie
oznacza, ze tego problemu weze$niej nie byto. Nie udato nam
si¢ w ciggu tych 17 lat stworzy¢ ponadpartyjnej strategii roz-
woju edukacji. Kwestia edukacji jest kwestia goraca, kwestia
ideologicznych sporéw i zawsze bedzie tak, ze partie politycz-
ne b¢da mialy whasne programy edukacyjne, ktére beda sie
od siebie r6zni¢, ale mysle, ze pewng bardzo ogélna strategic
warto przedyskutowaé iwarto przyjaé. Anglicy to zrobili
i dopiero po takim ustaleniu podjeli si¢ radykalnej reformy
swojego systemu o$wiaty. Zmiana rzadéw oczywiscie wplywa
na korekty, ale generalny kierunek nie jest kwestionowany.
Jakis pake o nieagresji nalezy stworzy¢, aby uniknad sytuaciji,
ze jedna ekipa co$ robi, a druga stawia sobie pézniej za punkt
honoru, zeby to wszystko odkreci¢. Ekipa Handkego robi
nowa mature, ekipa Lybackiej ja rozmontowuje i wyrywa jej
z¢by, ale oczywiscie tu jest réwno winna jedna i druga ekipa.
Jedna podjeta bardzo woluntarystycznie wszystkie decyzje,
druga w réwnie swobodny sposéb postanowila niektdre ele-
menty reformy zahamowad.

To jest niestety staly problem w edukadji, trzeba w niej my-
$le¢ perspektywicznie, strategicznie. Co wigcej, to wymaga
profesjonalizmu. Nasza dyskusja o o$wiacie jest dyskusja
niestety mato dojrzata. Uderze si¢ najpierw we wiasna piers,
przyznajac, ze Srodowiska naukowe dostarczaja zbyt stabego
wsparcia. Srodowiska badaczy o$wiaty to w wielu krajach
niezwykle silne §rodowiska naukowe. Kazda najdrobniejsza
zmiana w systemie o$wiaty w roznych krajach, na przyklad
w Wielkiej Brytanii, natychmiast wywoluje caly szereg eks-
pertyz, sporéw, badan. Tym zyje socjologia edukagji, tym
zyje pedagogika, psychologia szkolna. To sg istotne debaty.
Polskie $rodowisko naukowe rzadko dostarcza skutecznego
wsparcia. Ale tez pozostali uczestnicy debaty niestety nie chcg
si¢ uczy¢. Na przyklad zwiazki zawodowe uparcie ograniczaja
si¢ do obrony interesu pracowniczego, co oczywiscie jest ich
funkgja, ale powinny podejmowad tez funkeje merytoryczng.
Amerykariskie zwigzki zawodowe to sg tez wazne instytu-
ty, moze badawcze to za duze stowo, ale jednak instytugje,
ktore czuja si¢ odpowiedzialne za rozwdj programéw, za ja-
kos¢ edukacji, za kontrolg podrecznikéw itd. Media niestety
s3 réwnie stabe — nie mamy zbyt duzej grupy wyspecjalizowa-
nych dziennikarzy. Przyjelo sig, iz dziennikarz odbywajacy
staz w redakeji zajmuje si¢ edukacja, a gdy juz si¢ wykaze,
idzie do ,,powaznych” spraw.

Stabos¢ wszystkich tych elementéw sprawia, ze ta nasza de-
bata spoleczna o edukagji jest tak malo owocna. A jej sita
wspomoglaby powstanie strategii, o ktérej tutaj méwilismy.
To nie jest tak, ze jakis polityk w gabinecie taka strategic wy-
mysla. Oczywiscie, w sensie konstrukeji intelektualnej, tak.
Ale ta strategia to nie tylko konstrukeja polityczna, to takze
konstrukeja spoleczna, to jest caly ,ruszt”, keéry zapewniltby
tej strategii stabilno$¢. Tego wszystkiego na razie brakuje.
Mam nadzieje, ze bedzie si¢ to zmieniaé, chociaz na razie
jest mato powodéw do optymizmu.
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W koricu uwaga ostatnia, ale niezwykle wazna w kontekscie
przejscia do ksztalcenia nauczycieli i doskonalenia, oczywi-
$cie chwilowo tylko w obszarze zwiazanym z egzaminami
zewnetrznymi. Zeby informacja byla wartosciowa, musi
by¢ dobrze skonstruowana. Ale musi by¢ tez odbiorca, keéry
t¢ informacj jest w stanie zrozumie¢. W tej chwili nauczyciel
wychodzacy z réznych uczelni nie ma intelektualnych pod-
staw, zeby korzysta¢ z wynikéw egzaminéw zewnetrznych,
bo nie ma pojecia o statystyce ogélnej, nie méwiac juz o sta-
tystyce o$wiatowej. W systemie doskonalenia problematyka
egzaminéw zewnetrznych jest takze zdecydowanie zbyt stabo
obecna. Nauczyciele sa bardzo krytyczni wobec egzaminéw
zewnetrznych, ale kiedy si¢ ,,poskrobie”, to okaze si¢, ze to jest
pewien resentyment i ze caly szereg przestanek do sformu-
fowania tej opinii to s3 albo przestanki nieracjonalne, albo
oparte na niepetnej wiedzy. Mysle, ze potrzeba radykalnej
zmiany, jezeli chodzi o programy ksztalcenia nauczycieli.
Potrzebna jest statystyka o$wiatowa, w catkiem niewielkim
wymiarze — 30 godzin w ramach bloku ksztalcenia pedago-
gicznego w zupetnosci wystarczy. Nauczyciel musi by¢ kom-
petentnym konsumentem tych informacji. Takie ksztalcenie
zawodowe powinno sie wiec tez pojawié, zeby krytycyzm,
bardzo czgsto usprawiedliwiony, mial mocne podstawy, zeby
nauczyciel rozumial, dlaczego mu si¢ to nie podoba. W wielu
wypadkach ma przeciez jakies watpliwosci, a moze mie¢ wat-
pliwosci zupetnie zasadnicze. Jest wiele prac, ktére pokazuja,
ze testy jako narzedzia oceniania sa elementem pewnej ideo-
logii: pewnej koncepdji szkoty, pewnej koncepcji ucznia. Test
wytwarza konsumenta. Nie tworcg, nie kogo$, kto zajmuje
wysokie pozycje, lecz kogos, kto jest podwladnym, kogos,
kto pracuje przy przystowiowej tagmie.

Trzeba tez znaé rézne szczegdly zwiazane z konstrukeja na-
rz¢dzia. Debata o tym, czy wyniki z réznych egzaminéw sa
poréwnywalne, czy tez jakie warunki trzeba spetnié¢, zeby
byty poréwnywalne, wymaga pewnej wiedzy zwiazanej z te-
orig pomiaru dydaktycznego. Dopdki tej wiedzy nie mamy,
nie mozemy rzeczywiscie ocenia systemu egzamin6w.

JZ:Jakie sa najwazniejsze badania juz prowadzone nad sy-
stemem egzamin6éw zewnetrznych? Jakie sa planowane?

RD: Pewne dziatania s3 podejmowane, cho¢ na razie maja
wymiar techniczny. Trwaja prace Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej nad metoda lepszego wykorzystywania wynikéw
egzaminéw zewnetrznych do oceny efektywnosci naucza-
nia, wspomniang juz metoda edukacyjnej wartosci dodang.
Trwaja tez prace nad metoda, ktéra umozliwi poréwnywanie
egzaminu gimnazjalnego z poszczegdlnych edycji. Nadal jest
wiele kontrowersji, natury ogélnej i szczeg6towej, technicznej,
ale prace wpisuja si¢ w myslenie o tym, jak bardziej racjonal-
nie uzywaé wynikéw egzamindw zewngtrznych. W tej chwili
te wyniki funkcjonuja dowolnie, sa na przyklad podstawa
tworzenia rankingéw przez dziennikarzy. Czgsto w pierw-
szych stowach, prezentujac swoja szkole, dyrektorzy méwia

»druga w dzielnicy”. To pokazuje, ze wyniki egzaminéw
wchodza w obieg publiczny i sq wykorzystywane — z reguty
jest to bardzo prymitywne wykorzystanie. Mamy jednak na-
dzieje, ze wyniki egzaminéw zewnetrznych do oceny pracy
szkoty uda si¢ wykorzystaé w sposob bardziej racjonalny.

Trwa projektowanie badan na lata 2007-2013. Jeden z seg-
mentéw jest poswiecony doskonaleniu systemu egzaminéw
zewnetrznych. Caly szereg waznych projektéw ma szanse na
realizacje, caly szereg réznych waznych pomystéw w ramach
tych badan bedzie podejmowany. Widaé jednoczesnie, ze po-
trzebny jest, niezwykle potrzebny, wysitek badawczy zespo-
16w, ktére dzialaja niezaleznie od systemu egzaminacyjne-
go. Ale tutaj c6z mozna? Prosba skierowana jest do kolegow
badaczy, zeby chetniej, czgsciej badali rzeczywisto$¢ szkolng
i tg rzeczywistos$¢ egzaminacyjna. To jest jedyna szansa, zeby
czegos$ si¢ dowiadywacl i w przyszloéci podejmowad madrzej-
sze decyzje. Nauka — pedagogika, socjologia, psychologia,
statystyka — powinna zrezygnowaé z tego odwrdcenia si¢ od
szkoly i uzna¢, ze szkota jest interesujacym miejscem badaw-
czym. Dla mnie jest to miejsce pasjonujace. Mozna apelowad,
ale instytucje tez powinny zach¢ca¢ autonomiczne wspélnoty
naukowe do prowadzenia badan o$wiatowych. Moze po raz
pierwszy zauwaza one, ze szkola jest niezwykle interesujacym
obicktem badan i warto ja na rézne sposoby analizowa¢. Nie-
zbedne jest patrzenie zewnetrzne, krytycyzm badawczy, ktéry
jest przeciez podstawowym obowiazkiem naukowca.

Rozmawial Jarostaw Zaron
Dyrektor Mazowieckiego Samorzadowego Centrum
Doskonalenia Nauczycieli

Magdros¢ uzalezniona
jest od trzech rzeczy:
osobowosci, wiedzy,
samokontroli.

Arystoteles



