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Bogdan URBANEK

Egzaminacyjny zawrot gtowy

Egzaminy wstgpne w polskim systemie oswiaty nabieraly przez lata postaci
prostego narzedzia weryfikacji kandydatow do szkdl, wowczas Srednich,
takze i na studia. Wiadomo tez bylo, ze podstawowym kryterium przyjecia
ucznia do wybranej przez niego szkoly byta gléownie ocena uzyskana za na-
pisanie tradycyjnego wypracowania z jezyka polskiego oraz rozwigzanie
kilku standardowych zadan z matematyki. Taki system weryfikacji kandyda-
tow do szkot przetrwal mmiej wiecej do polowy lat 90-tych, kiedy to —
uwzgledniajgc wymogi nowej rzeczywistosci spoleczno-gospodarczej, po-
stawiono i przed oswiatg jakoSciowo inne zadania, z egzaminacyjnymi
wigcznie.

Pami¢tam doskonale niegdysiejszy eksperyment walbrzyskiego $ro-
dowiska oswiatowego, ktory w zasadzie calkowicie zrewolucjonizowat
metode i forme dotychczasowych egzaminéw wstepnych do szkot srednich
i zawodowych, tzw. badania kompetencji ucznia, pozwalajace okresli¢ za-
rowno stopien opanowania wiedzy i umiejetnosci, jak tez poziom dojrzato-
$ci w pojmowaniu zjawisk, umiejetnos¢ kojarzenia znanych faktéw oraz
wykazanie si¢ 0ogdlna wiedza, w tym takze — pozaszkolng. Nie ukrywam, ze
sam bylem entuzjastg takiego egzaminowania moich woéwczas désmoklasi-
stow, wierzylem bowiem, ze oto otwierajg si¢ przed nimi i nami (nauczycie-
lami) nowe, niedostepne dotagd horyzonty wiedzy. Wspomniany ekspery-
ment waltbrzyski, ktéry de facto stworzyl podwaliny pod dzisiejsze ze-
wnetrzne sprawdziany i egzaminy, miat jeszcze jeden walor, istotny i — po-
wiedzialbym — bardziej praktyczny. Ot6z badanie i ocenianie edukacyjnych
postepdéw ucznia odbywalo sie w ,,swojej” szkole, w obecnosci kolegdw
1 takze swoich nauczycieli, a egzaminacyjny test konczacy przedmiotowa
edukacje na szczeblu dawnej osmioklasowej szkoty podstawowej byt jedno-
czesnie egzaminem wstepnym do wybranej przez ucznia szkoly srednie;.

Mozna jednak uczy¢ inaczej

Koncepcje radykalnych zmian w polskim szkolnictwie, przedstawiong je-
sienig 1998 roku, a obowigzujgcg od pamigtnego sezonu 1999/2000, nazy-
wano o§wiatowym trz¢sieniem ziemi. Moze i zasadnie, bo co by o niej nie
mowi¢ — wywolywata w wielu nauczycielskich srodowiskach tyle emocji,
co i niepokojéw, a moze i oczekiwanych radosei. Czy shusznie?
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Dzi$, po o$miu z gorg latach docierania si¢ (mimo wszystko) reformy,
mozna by jeszcze dopowiedzie¢ — tak, zasadne to byly woéwczas emocje, gra
szta bowiem o wszystko, o zmiang ustroju, a wigc zaréwno tresci, jak i or-
ganizacji calego systemu szkolnictwa. Reforma Handkego, ktora stala sie
pomostem lgczacym polska szkole przetomu tysigcleci, spowodowata, ze
generalnie zmienily si¢ programy nauczania, metody ksztatcenia, a takze
system oceniania i egzaminowania uczniéw. Oczywiscie, przed wspotczesng
polskg szkotlg ciggle jeszcze stoi wiele nowych, ambitnych zadan — z tym
najwazniejszym, wrecz priorytetowym: przygotowaniem uczniow do po-
dejmowania wspotodpowiedzialnosci za wlasng nauke, kreatywnos$¢ w my-
$leniu i1 dzialaniu, a tym samym doskonalenie wlasnych umiejetnosci. Ale
nowe zadania to i nowe wyzwania, nie mozna bowiem nowego uczy¢ ,,po
staremu”, bo na to nikt si¢ juz dzi$ nie nabierze, zwlaszcza oni, nasi ucznio-
wie, baczni obserwatorzy i tak naprawde — pierwsi recenzenci zmian
w oswiacie. Przypomnijmy: najpierw szumnie zapowiadanych, pozniej de-
kretowanych, wreszcie — tak oczekiwanych, ze niemal spowszedniatych, ale
1 przynoszacych efekty.

Skoro jedynymi drogowskazami przedmiotowego nauczania staly si¢ —
najogolniej oczywiscie ujmujgc — programy, a tych okazalo si¢ az nadto, to
i obiegowa opinia, ze nauczyciel bedzie mogt odtad uczy¢ po swojemu, stata
sie juz nie tyle zasadna, co i kuszgca, oczywiscie. Wedlug Ustawy o syste-
mie oSwiaty programem nauczania ustalonym centralnie przez Ministerstwo
Edukacji Narodowej jest podstawa programowa. Dokument ten okresla
wszystkie edukacyjne zadania szkoly, zarowno ksztalcace, jak i wychowaw-
cze. Skoro tak, to nazwa ,,program nauczania” powinna dotyczyé — w rozu-
mieniu i1 takim zapisie ustawy — opracowan o charakterze autorskim, kto-
re opisujg, w jaki sposob nauczyciel powinien zaplanowac swoja prace
w szkole, by zrealizowac to, co podstawa programowa zaleca. Istota reformy
programowej polegata wigc na tym, ze odtagd nauczyciele sami bedg mogli
dobiera¢ program nauczania stosownie do warunkow szkolnych i potrzeb
swoich uczniéw. Dopowiedzmy przy tym — mozna (i do dzi$ tak jest) sko-
rzysta¢ z programéw dopuszczonych przez Ministra do uzytku szkolnego
badz samemu go opracowac.

No 1 zaczeto sig! Dysponuje ministerialnymi danymi, z ktérych wynika, ze
w pierwszym roku funkcjonowania reformy Handkego zespdt konsultantéw
powolanych przez Ministra Edukacji Narodowej dopuscit do uzytku szkol-
nego — 41 programow w I etapie edukacyjnym (klasy I-III szkoly podsta-
wowej), 73 programy w II etapie edukacyjnym (klasy IV-VI) i 87 progra-
moéw w 111 etapie nauczania (gimnazjum), najwiekszy wybor mieli (i nadal
majg) matematycy, informatycy, polonisci, historycy i nauczyciele przyrody.
Ale — uwaga — wybor to takze 1 pozniejsza odpowiedzialnos¢! Z wyborem
nieco prosciej, bo jezeli doglebna analiza wybranego przez nauczyciela pro-
gramu daje gwarancje, ze lekcja, powiedzmy jezyka polskiego, staje si¢
tworczym dziataniem, stymulujgcym aktywnos$¢ ucznia i jego humanistycz-
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ne dojrzewanie — wybor byl, sadze, prawidtowy. A odpowiedzialnos¢? To
nic, ze nie zawsze udaje si¢ uczniom zrozumiec trudny poetycki tekst, ze
maja klopoty z rozprawka, ze musza niekiedy zmagaé si¢ z archaicznym
jezykiem utworéw moéwigcych o zamierzchlej przesztoscei, ze czasami nie
znajdujg odpowiedzi na postawione im pytania. Wystarczy bowiem, ze my-
$la, a skoro tak — to za chwile bedg wnioskowaé, watpi¢, zachwycac sig...
Bo efektem ich pracy z dobrym programem i oczywiscie towarzyszaca mu
podrecznikowg obudowg bedzie zdolnos$¢ do refleksji. I w tym tkwi ich isto-
ta — wiedza podana w przystepny, intrygujacy niekiedy sposéb, pomaga
uczniowi zdobywaé potrzebne umiejetnosci. Kwestia wyboru i odpowie-
dzialnosci staje si¢ wigc tozsama.

Proby badania umiejetnosci

Zalozenia reformatoréw oswiaty przewidywaly i wrgcz zapowiadaty, ze
odtad proces nauczania-uczenia si¢ zostanie zdecydowanie przesunigty
z eksponowania tresci na ksztalcenie umiej¢tnosci. Twierdzono, moze
i stusznie, ze dotychczasowa mala elastyczno$¢ programowa szkolnictwa
podstawowego bardzo ograniczala potencjat innowacyjny nauczycieli i chy-
ba tak bylo, zdecydowanie. By daleko nie szukaé — w szkole, w ktorej pra-
cuje w roku nowego programowego otwarcia do$¢ szybko dostrzegliSmy
mozliwos¢ rozpoczecia procesu zmian zmierzajacych do ksztalcenia klu-
czowych umigjetnosci zapisanych w podstawach programowych. Rozpocze-
lismy od wspdlnego ustalenia 1 zapisywania obserwowanych zachowan
uczniéw na lekcjach, ktore mialy $wiadczy¢ o ksztalceniu (osigganiu)
szczegblnie waznych umiejetnosci, a zatem:

— planowania, organizowania i oceniania wlasnej nauki;

— skutecznego porozumiewania si¢ w réznych szkolnych sytuacjach;

— efektywnego wspéldzialania w zespole 1 umiejetnosci pracy w grupie;

— rozwigzywania trudnych probleméw w niekonwencjonalny i tworczy
sposob;

— wykorzystywania informacji z roznych zrédet i dokumentowania wia-
snej pracy.

Gdyby zas przywota efekty tych obserwacji, np. w kwestii zachowan
uczniow dotyczgcych efektywnego wspotdzialania w zespole i pracy w gru-
pie, to wymienig¢ oto takie przyklady tychze charakterystycznych zachowan:
— uczen zna i stosuje zasady pracy w grupie,

— potrafi efektywnie rozwigzaé problem,

—  wywigze si¢ w powierzonych zadan,

— potrafi zaprezentowac efekty pracy grupy,

— pracuje zgodnie i pelni rézne role w zespole.

To byt jakby pierwszy krok zmierzajacy do prob badania umiejetnosci na-
szych podopiecznych; nastepnie opracowalismy narzedzia badawcze, ktore
umozliwity nam wykazanie — jak rozwija si¢ dana umiejetnos¢ u naszych
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uczniow. W ten sposob powstaly swoiste procedury charakterystycznych
zachowan dla danej umiejetnosci. Narzedzia takie pomogly nam wykazaé,
jak uczen si¢ rozwija, mogly takze stuzy¢ do ocenienia umiejgtnosci w for-
mie ocen czastkowych, a takze opisowych. Dzialania te ilustruje ponizsza

tabela:

Zachowania 1 etap 1I etap 111 etap 1V etap
Zna i stosuje — potrafi stucha¢ | — przyjmuje — wykonuje zadania, | — podzieli role
zasady pracy wyjasnien na- wyznaczone role | wykazujac wlasng w zespole
w zespole uczyciela — wykonuje inicjatywe — szuka no-

zadania zgodnie wych rozwig-
7 harmonogra- zan
mem — precyzuje
whnioski
Umie efektywnie | —umie shuichaé — oceni zjawi- — potrafi dyskuto- — potrafi roz-
rozwigzywaé — argumentuje sko, wyrazi waé wigzaé pro-
problem swoje racje SWo0j3 opini¢ — umie uzna¢ czyje$ | blem
racje
Potrafi pracowa¢ | — wskaze i zna — szybko przy- — potrafi dokonac — potrafi dosto-
takze w innych zasady pracy w | stosuje si¢ do zmiany przynalez- sowa¢ si¢ do
zespolach zespole pracy w zespole | nosciowe;j zasad wspot-
— szybko pozna pracy z rézny-
jej specyfike mi zespolami
Osigga efekty, — zadanie wyko- | — potrafi wybra¢ | — umie takze do- — pracuje sa-
wywiqzuje si¢ na wedhig $ci- zadania zgodnie | strzec trudnosci modzielnie
z zadan, ktore stych ustalen ze zdolno$ciami | — radzi sobie z trud- | — sam potrafi
mu powierzono nosciami rozwigzac
problemy
Wiedza i standardy

Sprawdziany czy egzaminy zewne¢trzne s w zasadzie takze nowoscia
w polskim systemie edukacyjnym, cho¢ — prawde moéwigc — nie mam do
nich serca. Dyskutowalbym bowiem, czy przeprowadzony jednego dnia
10 jednym czasie egzamin zewnetrzny dla kilkuset tysigcy ucznidéw, rze-
czywiscie sprawdzit ich umiejetnosci czy samodzielnos$¢ logicznego mysle-
nia. Nie chce by¢ drobiazgowy 1 nie bede czepial si¢ kosztéow — druk, kol-
portaz w te 1 z powrotem, optata kilkunastu tysigcy egzaminatorow — choé
wiem, ile moi uczniowie ze szkoty podstawowej czy gimnazjum, a w zasa-
dzie ich rodzice, placili i ptacg za kserowane bez ustanku ¢wiczebne testy
kompetencyjne. A tak przeciez jest wszedzie, bo calg nauke w ostatnich
latach uktada si¢ pod testy 1 nie ma si¢ co oszukiwac.

Kazdy z nas, mysle o nauczycielach, ma zapewne mndstwo egzaminacyj-
nych testow z réznych zakatkow kraju, ktoérych i tak nie sposéb ,,przerobic”,
bo po prostu czasu nie wystarczy, ale moge bez trudu udowodnié, ze niektd-
re z nich nijak si¢ majag do szumnie zapowiadanego ,,wazenia” wiedzy
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i umiejetnosci ucznidéw. Podczas panelowych dyskusji na I Kongresie Edu-
kacyjnym ,,Polska szkota w Unii Europejskiej”, ktéry odbyt sie w Sali Kon-
gresowej w marcu 2004 roku, miatem okazje zaréwno do ich poréwnawczej
analizy, jak tez p6zniejszych kuluarowych dyskusji z ich autorami i nie zaw-
sze byly to rozmowy kurtuazyjne. Z kolei 6wcze$ni ministerialni urzednicy
pytani, czy w ogbéle mozna poréwnywalnie zbada¢ i oceni¢ umiejetnosci
1 samodzielno$¢ pracy ucznia z Pcimia czy Krakowa, odpowiadali — alez
oczywiscie, po to wprowadza sie standardy wymagan, bedace podstawa do
przeprowadzenia sprawdziandéw czy egzamindéw. Mozna byloby z tym takze
dyskutowaé! Standardy wymagan egzaminacyjnych tez byly nowoscia
w naszej szkolnej rzeczywistosci. Dawniej, jeden obowigzujacy wszystkich
program nauczania $cisle okreslat zakres wiedzy, jakg uczen powinien zdo-
by¢ na danym poziomie ksztalcenia. Dodajmy, Zze zarowno wiedza, jak
1 umiejetnosdci traktowane byty partykularnie, bowiem teoria nauczania za-
ktadata, ze mogg by¢ one (wiedza i umiejetnosci) analizowane jedynie
w jakim$ funkcjonujacym kontekscie i nie ma znaczenia, gdzie i jak zostang
one zastosowane.

Reforma, a $cislej — zewnetrzny system oceniania, mialy wprowadzié w tej
dziedzinie ogromne zmiany z punktu widzenia nauczyciela-praktyka,
zwlaszcza w szkotach podstawowych i1 gimnazjach. Normy wymagan egza-
minacyjnych zostaly wigc opracowane na podstawie umiejgtnosci ponad-
przedmiotowych, a ich sprawdzanie — jak si¢ okazalo — miato i nadal ma
charakter miedzyprzedmiotowy. Teoretycy zatem dopowiedza, ze przygo-
towanie ucznia do egzaminu powinno polegac na ,,oswojeniu” go tak z ana-
litycznym, jak i holistycznym sposobem myslenia. Mysle, ze praktyk do-
skonale wie, jak to przetozy¢ na szkolng rzeczywistos¢ — obecne standardy
zmuszajg do dokonywania ich interpretacji w taki sposob, by z jednej strony
nauczyciel 1 uczen mieli $wiadomos¢ relacji pomigdzy poszczegdlnymi
sktadnikami w przypadku umiejetnosci ztozonych i1 kojarzeniu tresci na-
uczania w danej dziedzinie, z drugiej za$§ — na operacjonalizowaniu ich
w planowaniu codziennej pracy z uczniem. Stowo ,,standard” to oczywiscie
powszechnie akceptowany wzorzec, do ktérego bedzie si¢ co§ poréownywad
1 s3 one w moim zamysle po to, by zapewni¢ te wymagania w catym kraju
1 aby pomiar osiggnie¢ uniezalezni¢ od tego, kto je mierzy. No dobrze, ale
standardy wymagan egzaminacyjnych nie sg przeciez ustalane raz na zaw-
sze, kazda modyfikacja programu badz podstawy programowej, powinna
powodowa¢ takze ich zmiang. Co prawda MEN zastrzega, ze w przypadku
kazdej zmiany standardy powinny by¢ niezwlocznie publikowane w mini-
sterialnym rozporzadzeniu, ale mam na ten temat swoje zdanie 1 konia
z rzgdem temu, kto mnie przekona, ze ogélnokrajowe standardy wymagan
przygotowywane przez zespoly konsultantéw, metodykow, konstruktoréw
testow czy tez nauczycieli zajmujacych si¢ pomiarem diagnostycznym —
powotywane przez CKE — uwzgledniaja 1i tylko podstawy programowe.
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Zgrzyty pierwsze, cho¢ nie ostatnie

Tak czy inaczej, od 2002 roku edukacj¢ na szczeblu podstawowym konczg
sprawdziany zewngtrzne, nadal popularnie nazywane kompetencjami, obo-
wigzujgce wszystkich uczniéw — zwalniani sg jedynie laureaci olimpiad
przedmiotowych — jednak ich wynik na dobrg sprawe o niczym nie stanowi.
Nadal sa wigc ,,sobie a muzom” — i to jest pierwszy powazny zgrzyt. Nie
moge tez poming¢ niejasnych, niesprecyzowanych i wrecz niezrozumiatych
umiejetnosciowych oczekiwan od szdstoklasisty $leczgcego zwykle w pierw-
szej dekadzie kwietnia nad egzaminacyjnym arkuszem. Daleki jestem od
coraz powszechniejszego, niestety, tzw. sprawdzianowego pragmatyzmu, bo
gdy chodzi o wczesniejsze cykle przygotowawcze (czyt. niekonczace sie
szkolne préby), to przeciez nie mozna ,,umowic si¢”, ze Wszyscy oto spraw-
dzamy uczniowska wiedzg czy umiejetnosci, ale wylgcznie na tescie X.
Zgoda, cel jest wspdlny 1 programowo okreslony, ale sposoby dotarcia don
pozostawmy tym, ktérzy wiedza, jak to robi¢ 1 majg na to swoje przemysla-
ne koncepcje.

Co chce przez to powiedzie¢ — ano, iz w sumie istotniejsze jest to, ze
uczen zbuduje poprawne konstrukcyjnie i logicznie zdanie zlozone niz to,
czy nazwie je — powiedzmy — zdaniem zlozonym podrzednie z okoliczniko-
wym przyzwolenia. Niechby uczef mial tez §wiadomos¢ odpowiedzialnego
wyboru, chocby i takiego, ze gdy waha si¢ nad poprawnos$cig ortograficzng
nietatwego skadingd wyrazu mzawka, niechze napisze po prostu — ,,desz-
czyk”, bo tu bledu nie zrobi. Ale skoro juz w uczniowskiej pracy egzamina-
cyjnej dostrzezemy blad ortograficzny, to nie udawajmy na Boga, ze go tam
nie ma. Jak to mozliwe? Po prostu nie uchodzi, by w tym najwazniejszym
(rzekomo) sprawdzianie w szkole podstawowej tolerowac np. dwa ,,ortogra-
fy”, podczas gdy w zwyklym dyktandzie blad jest bledem i zawsze kosztuje
jedng oceng nizej, o czym uczniowie doskonale wiedzg i co traktujg z oczy-
wistym zrozumieniem. Badanie kompetencyjne, to nie tylko sprawdzian
uczniowskich umiejetnosci, takze ich wiedzy, o czym nie zawsze si¢ pa-
migta — i to kolejny, moim zdaniem, zgrzyt.

W efekcie wiekszo$¢ nauczycieli uczacych w konicowych klasach podsta-
wowek 1 gimnazjow i tak w nieskoniczono$¢ uklada powtérkowy kogel-
-mogel pod egzaminacyjne testy, cho¢ prawde powiedziawszy ich niewat-
pliwy trud rzadko kiedy procentuje, bo w podstawowkach najczesciej (jak
dotad) Jaskowi przychodzi zaadresowac koperte, zaprosi¢ kolege na imieni-
ny czy przestac¢ pozdrowienia z wycieczki. Ot, umiejetnosci! Gdy zas chodzi
o czes$¢ przyrodniczg, mozna si¢ w zasadzie zaklada¢, ze znoéw bedg strony
$wiata, cho¢ moze 1 unijne stolice, morza, gory czy krajobrazy. I nic to, ze
w podstawdéwkach nie ma geografii, o czym ukladajacy sprawdziany musza
przeciez wiedzie¢. To takze niewypal, bo przyroda, ktéra niby wchloneta
biologie, geografi¢ a nawet fizyke, tak naprawde niewiele tu moze zaradzi¢,
bo to tylko ,,niby” — i to po trzecie.
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Trzeba sobie jako$ ,,radzi¢”

W gimnazjach, w odréznieniu od podstawowek, jest zupelnie inaczej —
tam bowiem wyniki egzaminu dajg trzecioklasistom punkty, ktére w za-
sadzie przesadzaja, czy 6w dostanie si¢ do wybranej przez siebie szkoly
ponadgimnazjalnej. Mozna niekiedy pomdc losowi, wystarczy zaswiadcze-
nie z poradni psychologiczno-pedagogicznej o dysleksji i uczen ma fory
w postaci cho¢by dodatkowego czasu. W roku szkolnym 2006/07 w skali
kraju na ponad 520 tys. uczniéw co dziesigty mial ulatwione zadanie, po-
niewaz przyniost zaswiadczenie stwierdzajace m.in., ze moze zle przeczytaé
pytanie czy tez nie zrozumie¢ go wlasciwie, stad 1 bonus w postaci dodat-
kowego czasu. Zwykle zalatwianiem takich zaswiadczen zajmuja si¢ rodzi-
ce, a oni juz stang na glowie, by utatwi¢ swoim dzieciom pisanie sprawdzia-
néw czy egzaminOw.

A $cigganie? To¢ to zakowski sposob na najbardziej wymyslne egzami-
nowanie 1 to stary jak $wiat. Nie dalbym oczywiscie glowy, ze nie $ciggaja,
cho¢ jako przewodniczacy zespohu nadzorujgcego przebieg sprawdzianow
1 egzaminow w szkotach, w ktorych pracuje czy jako obserwator poznan-
skiej Okregowej Komisji Egzaminacyjnej na egzaminach maturalnych —
tego akurat nie doswiadczylem, co oczywiscie nie znaczy, ze problem jest
gdzies daleko. Ale i wiem, cho¢ oczywiscie po czasie, ze niektérzy niegdy-
siejsi absolwenci gimnazjow zasiadali do egzaminacyjnego arkusza z opra-
cowanym do perfekcji ,,systemem”. Oczywiscie nie uogdlniam, ale jezeli
juz, to zwykle na poczatek tupem pada egzaminacyjny toto-lotek, tak
uczniowie nazywajg blok pytan zamknietych, gdzie wystarczy poprawnie
zakresli¢ jedng z proponowanych odpowiedzi A, B, C lub D.

Oszustwo egzaminacyjne zawsze stanowito moralny problem diagnostyki
1 nie ma co do tego zadnych watpliwosci. Problem oczywiscie istnieje, po-
wiem wiecej — nabiera coraz wigkszego znaczenia, wlasnie diagnostyczne-
go, cho¢ rzadko kto decyduje sie poddac tej swoistej wiwisekcji. Uczniom
na ogot zalezy na uzyskaniu dobrych wynikéw z kazdej formy sprawdzania
1 oceniania ich osiagnig¢, nie mowigc o egzaminach zewngtrznych, ktore —
w przypadku gimnazjum — stanowia przepustke do szkot wyzszego szczebla.
Wydawaloby wigc si¢, ze egzaminacyjne oceny (czyt. punkty) staja sie nad-
rzednym celem zaréwno uczenia sig, jak i nauczania. Moze i tak, skad jed-
nak ten az nadto widoczny tryb warunkowy? Mdéwigc najogoélniej w wielu
przypadkach samo ,,chciejstwo™ nie wystarcza, a marzenia o bezpiecznej
liczbie egzaminacyjnych punktéw nie idg w parze z poziomem uczniow-
skich wiadomosci czy umiegjetnosci. Skoro tak, to siega si¢ do niezawodnego
pono¢ egzaminacyjnego oszustwa, jakim jest scigganie.

Zglebiajac nieco problem powszechnosci oszustwa w szkole, jakim jest
$cigganie 1 rozmawiajac na ten temat z uczniami, mozna dojs¢ do wniosku,
ze wielu z nich oszukuje juz od najmlodszych lat szkoty podstawowej. Ba,
czesto wlasnie w szkole uczg sig, jak oszukiwaé, z przeswiadczeniem na
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0go6t co do tego, ze szkolne oszustwo po prostu poptaca. Zaczyna si¢ zwykle
od odpisywania prac domowych od kolegdéw, korzystania z ,,gotowcow”,
przepisywania zadanych przez nauczyciela tresci z Internetu bez podania
zrodel informacji, dopisywania ocen, falszowania podpisu rodzicow na
zwolnieniach czy usprawiedliwieniach, wreszcie $ciggania podczas prac
klasowych, sprawdzianéw czy egzaminéw. Sciagi to czasami do$¢ wysu-
blimowana forma szkolnego oszustwa, znam maturzystow, ktorzy szli na
egzamin z absolutnym ich nadkompletem, by de facto z zadnej z nich nie
skorzysta¢. Twierdzili pdézniej, ze tagodzili w ten sposob egzaminacyjny
stres. Jest to tez, co by nie méwi¢, metoda uczenia si¢, gdyz zmudne
i szczegotowe zazwyczaj przygotowywanie $ciggawek mimo woli inicjuje
proces uczenia si¢. | jeszcze jedno — szukajgc przyczyn egzaminacyjnego
$ciggania nie mozna bagatelizowa¢ presji najblizszego uczniowskiego oto-
czenia, ktore za ewentualne egzaminacyjne niepowodzenia zwykle a priori
wini¢ bedzie i tak nie tyle oszukujgcych ucznidéw, co ztych nauczycieli oraz
rozbudowane szkolne programy. Czyzby wigc swoiste przyzwolenie na to,
ze w walce o sukces wszystkie chwyty sg dozwolone? Wiem, ze nie bedzie
to popularne, ale obawiam sie, ze tak.

Egzamin a kultura jezyka

Nauczyciele bijg na alarm, jezykowe zachowania uczniow wobec nauczy-
cieli w czasie lekcji potwierdzaja coraz czgsdciej takze 1 publikowane spo-
strzezenia, ze stan kultury slowa w szkolach permanentnie si¢ obniza.
Dopowiedziatbym — takze nauczycieli wobec ucznidéw, przytaczajac na do-
wod ubostwo leksykalne, jezykowsg nowomowe badz inne btedy jezykowe,
ktorych nie mozna zwali¢ na karb przejezyczenia, pospiechu czy czego tam
jeszcze. Mimo ze Podstawa programowa zobowigzuje wszystkich, bez wy-
jatku, nauczycieli do troski o rozwoj 1 kulture jezyka, nie wszyscy chcg czy
moga si¢ tym wykazaé. Czesto bowiem ich kompetencje jezykowe sg nie-
wystarczajace, a jezeli nawet, nie przywiazuja na ogot wagi do prawidtowe;j
artykulacji, dykcji itp. — za wyjatkiem polonistéw, choé oczywiscie nie
uogblniam. Wracam do tego, mimo ze wielokrotnie juz problem sygnalizo-
watem, jednak w dalszym ciggu zbyt wielu nauczycieli uczacych innych
przedmiotéw pomija czy wrecz ignoruje bledy jezykowe, ortograficzne czy
interpunkcyjne, oceniajgc zadane przez siebie prace pisemne. Mimo zalecen
we wspomnianej Podstawie, nadal panuje powszechne przekonanie, ze za
stan szkolnej polszczyzny odpowiedzialni sg jedynie polonisci. Nic bardziej
blednego, cho¢ gdybym chciat by¢ ztosliwy, to 1 moze nalezaloby dopowie-
dzie¢ — nauczycielu, ucz si¢ sam.

Gdy nie tak dawno, na potrzeby szerszego raportu jezykowego, przepro-
wadzalem ankietowe badania na temat kultury jezyka i utozsamiania jej
z poprawnoscig jezykowa, na ogot wiekszos¢ mtodych ludzi na pytanie
o wyznaczniki owej kultury odpowiadalo, ze kultura jezyka wyroéznia si¢



Egzaminacyjny zawrot glowy 203

ten, kto poprawnie mowi, grzecznie zwraca si¢ do innych, wie, co mowi,
a nie odwrotnie, nie przekrzykuje swoich rozmowcow, potrafi studzi¢ swoje
emocje, nie uzywa wulgaryzméw i, o dziwo, potrafi wykorzysta¢ zasob
swojego czynnego stownictwa podczas sprawdziandéw czy egzamindéw — co
spina jakby klamra moje dotychczasowe na ten temat rozwazania. Gdy zas,
juz poza ankietowym wywiadem, dopytalem — co najcze$ciej ogranicza ich
egzaminacyjna pewnos¢ siebie, dowiedziatlem si¢ oto, ze nauczyciele, nawet
i polonisci, toleruja uczniowska nieche¢ do dhuzszego wypowiadania sig¢
(m.in. w wypracowaniach) na rzecz skrétowosci, gramatycznych uproszczen
itp. Znaczy to, ze w wielu polskich szkotach mniej ceni si¢ ksztatcenie od-
miany pisanej jezyka, koncentrujac si¢ glownie na przygotowaniu uczniow
do koficowych testow — sprawdzianow, wymagajacych odpowiedzi krotkich,
niekiedy lakonicznych, dokonania wyboru, uzupelnienia luk w tekscie itp.
Nie jest to budujgce, niestety.

Co dalej?

Rozmawia¢, mimo ze w spoleczenstwie obserwuje si¢ zanikanie zwyczaju
rozmowy. Lekcje jezyka polskiego, tak czy inaczej, pozostang nadal szansg
rozwijania 1 bogacenia stylu uczniowskich wypowiedzi, oby w naturalnym
sojuszu z innymi szkolnymi przedmiotami. Nowe podrgczniki nie powinny
tez lekcewazy¢ decyzji kodyfikacyjnych Rady Jezyka Polskiego PAN i nie
tylko mam tu na uwadze podreczniki w ogéle, lecz do jezyka polskiego
w szczegoblnosci. Nadal bowiem zdarza si¢ wydawcom ,,zapominac” o sto-
sunkowo niedawnej decyzji Rady (1997 r.) o tacznej pisowni partykuly nie
z imieslowami przymiotnikowymi, zaréwno czynnymi, jak i biernymi, nie-
zaleznie od kontekstu wypowiedzi, np. nieubrany, niepalgcy, nieuszyty. Sko-
ro o tym mowa, sadze réwniez, ze tak w praktyce dydaktycznej, jak i1 stan-
dardach wymagan egzaminacyjnych na rowni trzeba ceni¢ czy docenié
umiejetnosci jezykowe ze sfunkcjonalizowana wiedza o jezyku — dotyczy to
cho¢by ujednolicenia wprowadzanych w szkole jasnych i jednolitych kryte-
riow klasyfikacji bledow czy tez oceniania uczniowskich prac pod wzgle-
dem ortograficznym. Okazuje si¢ bowiem, ze umowne na ogdt obnizanie
oceny za podstawowy blad ortograficzny (w dyktandach) takze dowolnie
jest interpretowane, nawet w sasiadujgcych ze sobg klasach, nie méwiac juz
o szkotach.

Do$¢ drobiazgowo przeanalizowalem ubiegloroczny gimnazjalny test hu-
manistyczny i uwazam, ze niewiele mial on wspdlnego z logicznym mysle-
niem, by nie powiedzie¢ wrgcz — inteligencja ucznia. Czes$¢ pytan tak bo-
wiem skonstruowano, by dowies¢, ze liczy si¢ jedynie znajomo$é wiedzy
teoretycznej, podrecznikowej. Niektore pytania byly doprawdy infantylne,
bo i rzeczywiscie — jaki sens pytaé¢ ucznia o daty czy miejsca, oczekujac
jedynie suchej stownikowej czy encyklopedycznej wiedzy. Pytanie powinno
raczej dotyczy¢ tego, z czym uczniowi kojarzy si¢ renesans — bo o nim mo-
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wa — jakie ta epoka miata znaczenie dla rozwoju kultury, cywilizacji, co
w niej bylo ciekawego. Ubiegloroczny gimnazjalny egzamin z jezyka pol-
skiego 1 historii (2006/07 — dop. moj) byl, moim zdaniem, o wiele ubozszy
intelektualnie niz ten sprzed roku, a i bodaj wszystkie poprzednie, bo Sledze
1 analizuj¢ kompetencyjne testy nader uwaznie i to od lat.

Jezeli wigc mialoby to egzaminowanie zmierza¢ w kierunku ustawicznego
preferowania formy, a nie tresci i bagatelizowania analitycznych umiejgtno-
$ci w zamian za suche fakty czy daty, to kto wie, czy nie lepiej powréci¢ do
jego starej formy — takoz analitycznej, ale 1 starannej, wykoncypowanej pra-
cy literackiej. Bo kompetencje ze swej istoty to nic innego, jak wiasnie
umiejetnosci praktycznego wykorzystania uczniowskiej wiedzy, nie za$ jej
bezmyslnego zakuwania. Albo zastgpi¢ je nawet i konkursem $wiadectw,
ktore — badz co badz — sg efektem trzyletniej pracy ucznia w gimnazjum, bo
o tym egzaminie mowa. Taka oto jawi mi si¢ poegzaminacyjna konkluzja
1 wiem, ze nie jestem w takim mys$leniu osamotniony.

Nie moge i1 nie chcialbym tez poming¢ prowadzenia szeroko zakrojonych
dziatan majgcych na celu przej$cie od innowacji do koniecznego wlaczenia
egzaminéw w rozw0j szkot, w ktorych przeciez pracuja na co dzien ministe-
rialni eksperci, egzaminatorzy, konsultanci, doradcy metodyczni, nie mo-
wigc o coraz liczniejszej rzeszy nauczycieli dyplomowanych. Ale mimo to
nie mozna oczekiwac rozwoju szkoly bez rozwoju jej nauczycieli, tak jak
1 te zaszczyty nie sg dane raz na zawsze. Mysle, ze tu tez tkwig nasze na-
uczycielskie rezerwy, poniewaz twérczy rozwdj nauczycieli poza macierzy-
sta szkolg, cho¢ oczywiscie na jej konto, nadal nalezy do rzadkosci — klania
sie choc¢by publicystyka oswiatowa. Na ogoét tez zgoda co do tego — i to juz
na koniec — ze istotng cechg i oceng reformy z perspektywy jej znaczenia
jest jej realizacja w poczuciu odpowiedzialnosci na kazdym poziomie edu-
kacyjnego systemu, takze corocznego zewnetrznego badania wiedzy i umie-
jetnosci, a prosciej — kompetencyjnych sprawdzianow badz egzaminow. Pod
warunkiem wszak, ze wszyscy powinni$my umie¢ rozpoznac naszg wlasng
odpowiedzialno$¢, bo w nauczycielskim zawodzie musi tak byé, woéwczas
latwiej bedzie zrozumie¢ i1 stworzy¢ odpowiednie ku temu warunki.
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Summary

Since the introduction of the reform of the system of education, the quality of school education
has been playing a substantial role in the school life. Didactic-upbringing work at elementary
education level is specyfic and demands special competences. Pedagogic competence of modern
teachers have to exceed simple passing knowledge. It occurs nowadays that a teacher should be
student’s guide yo the world of information. In present-day school the most important teacher’s
feature should be his professionalism. It appears in teacher’s basic competences which are par-
ticularly important in his educational work whit pupil who has difficulties and school failures.
The author proposes sure innovatory solutions also labour-saving the system of yearly external
investigation of knowledge and pupils who was it been proper to analysesurealy’s skill.



