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Streszezenie

Egzaminy zewngtrzne — szkolng codziennoscig

Poprawa jako$ci edukacji, od momentu wprowadzenia reformy o$wiaty, odgrywa znaczacg rolg
w zyciu szkoly. Praca dydaktyczno-wychowawcza juz od etapu cdukacji wezesnoszkolnej ma specy-
ficzny charakter i dlatego wymaga specjalnych kompetencji. Kompetencje pedagogiczne wspotcze-
snego nauczycicla musza wigc wykraczaé poza wasko rozumiane przekazywanie wiedzy. Oczekuje
sig, ze nauczyciel powinicn by¢ dzi$ przewodnikiem ucznia po $wiccie informacji. We wspolczesnej
szkole najwazniejszg cecha nauczyciela powinicn by¢ profesjonalizm. Przejawia si¢ on w podstawo-
wych kompetencjach nauczyciela, ktore sa szczegdlnie waine w jego edukacyjnej pracy z uczniem,
kiory przeciez do$wiadcza trudnosei i niepowodzen szkolnych. Autor proponuje takze pewne nowa-
torskie rozwigzania usprawniajgce system corocznego zewngtrznego badania wicdzy i umicjgtnosci
uczniéw, ktore na pewno warto przeanalizowag.

Key words

Requirements for cxaminations, cxternal cxams, high school cxam, tests, continuing education,
cxamination committees.

Summary

Qutside examinations — school everyday life

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 cducation
level is specific and demands special competences. Pedagogic competence of modern teachers have to
cxceed simple passing knowledge. It occurs nowadays that a tcacher should be student’s guide you
the world of information. In present-day school the most important tcacher’s featurc should be his
professionalism. It appears in teacher’s basic competences which are particularly important in his
educational work whit pupil who has difTicultics and school lailures. The author proposes sure inno-
vatory solutions also labour-saving the system of ycarly cxternal investigation of knowledge and
pupils who was it been proper Lo analysesurcaly’s skill.

Jak w codziennej praktyce nauczycielskiej najlepiej przygotowaé uczniow do
egzaminow zewnetrznych? Jak ma sig kwestia zgodnosci zawartosci materiatu
w podstawie programowej i programach nauczania z weryfikujgcymi wielolet-
niq prace nauczycieli sprawdzianami i czy nie traci ona — ta oczywista wyda-
waltoby sig zgodnos¢ — na aktualnosci? Cho¢ znalezienie zlotego srodka nie jest
bynajmniej latwe i wymaga od nauczycieli nieustannej inwencji czy wrecz ini-
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¢jatywy, 1o i tak nie sposéb nie dostrzegaé dylematéw coraz powszechniejszego
i aprobowanego w szkolach nauczania ,, pod egzaminy”. Niech to zatem bedzie
swoista analiza jakosciowa.

Moze z tymi dylematami nicco przesadzam, wszak nic od dzi$ wiadomo, zc
w ostatnich klasach podstawowek 1 gimnazjow caty cykl programowy 1 tak
podporzadkowany jest koficowym sprawdzianom czy egzaminom. Ale czy tak
by¢ powinno? Czy owo ,,podporzadkowanie” nauczycielskich planéw wyniko-
wych egzaminom nie powinno byé¢ raczej ich sojusznikicm? Wydawatoby sig,
ze tak, powiedzialbym nawet wigcej — gimnazjalne egzaminy zewngtrzne,
a takzc sprawdziany po szodstej klasie szkoty podstawowej musza by¢ naturalng
konsekwencja programéw nauczania rcalizowanych przez nauczycieli. Ale czy
rzeczywiscie tak jest? I czy programy nauczania j¢zyka polskiego, historii, ma-
tematyki — by je tylko wymicni¢ — a wlasciwie ich realizacja, zapisana w rocz-
nych planach wynikowych, rozpisanych z kolei na jednostki lekcyjne, sprawdza
sig, gdy chodzi o cgzaminacyjne wyniki naszych podopiccznych? Duzo tych
pytan, mozc az nazbyt, alc to dobrze, bo wiem doskonale, ze w pokojach na-
uczyciclskich zdania sg na ten tcmat zdecydowanie podzielone — i tez stusznie.
Za$ mnie samemu, gdybym miat si¢ na ten temat wypowiadaé, juz na starcic
towarzyszylyby co najwyzej odczucia ambiwalentne. Sprébuj¢ zatem micé
w nich wsparcie, ale i czu¢ swobodg.

To fakt — wyniki sprawdzianéw i egzamindw zewngtrznych sa nie tylko, co
takzc oczywiste, oceng jakosci ksztatcenia, ale stuzy¢ powinny wspomaganiu
procesu nauczania i uczenia si¢ oraz wspieraniu occniania wewnatrzszkolnego.
Interpretowance pod wzgledem wiclu aspcktow, moga i powinny byé wykorzy-
stywanc do analiz wykonywanych zaréwno przez dyrcktorow szkot i rady pe-
dagogiczne, jak i indywidualnych nauczycicli'. To wydaje si¢ do$é istotne,
poniewaz kazdy Nauczycicl, dokonujgc analizy wynikéw sprawdziandéw badz
cgzamindw z perspcktywy swojego przedmiotu i zestawiajgc je z we-
wnatrzszkolnymi ocenami, powinien wyciagna¢ wnioski na temat skutecznosci
i cfektywnosci stosowancgo programu nauczania, systemu oceniania, a takzce
samodoskonalenia®. Jednak jako nauczycicl polonista z dosé¢ dlugim stazem,
a takze byly metodyk przedmiotéw humanistycznych®, wielokrotnie przckona-
fem sig, zc¢ szkolna codzienno$¢ nic zawsze bywa odzwicerciedleniem progra-
mow nauczania. Zardwno ta nauczyciclska, jak 1 uczniowska — przy czym nie
wiadomo, kto bardzicj na tym traci. Sam program, nauczycicle czy uczniowie?
Analizujac rokrocznie podstawy programowe jezyka polskicgo, przede wszyst-
kim w odniesicniu do ksztatcenia literackicgo i jgzykowcego, ktore — dzigki wie-

"'K. Denck, Warunki poprawy jakosci edukacji szkolnej. [W:] Ewaluacja i innowacje
w edukacji. Kompetencje i odpowiedzialnosé¢ nauczyciela, red. J. Grzesiak, Kalisz Konin
2010,s. 23.

2 Tamze, 5. 23.

* W latach 2002 -2006 autor pracowat takze jako doradca metodyczny w Zaktadzie Do-
skonalenia Nauczycicli w Szczecinku (zachodniopomorskic).
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loletniej wspotpracy z kilkoma wydawnictwami edukacyjnymi — mialem okazje¢
ostatnio przeanalizowaé, czynig 0w niepokdj az nadto zasadnym.

Mogge bowiem bez wigkszego wysitku wykaza¢, ze na ogét jedynie dos¢ po-
bieznie uwzglgdniaja oraz metodycznie i merytorycznie porzadkujg onc przy-
$wiccajacg ich autorom ideg, by wyposazy¢ ucznidéw w jak najlepsze narzedzia
do poznawania §wiata, swiadomego okreslenia w nim swojego migjsca, a takze
rozumienia zachodzacych w nim zmian, by méc wiasciwie je interpretowaé®.
Skoro tak, to i nic zawsze mozna stwierdzi¢, aby podrgczniki, bedgce przeciez
naturalng konsekwencja programéw, byly uczniom odpowiednio przyjazne
i interesujace. Co znaczy, ze uczniowie rzadko kiedy beda chcieli braé je do rak
z przyjemnoscia, znajdujac w nich migdzy innymi odbicie swoich przezy¢,
oczekiwan, a moze 1 marzen. W starszych klasach szkot podstawowych i gim-
nazjach ma to bardzo istotne znaczenie, by doboér tresci zostat niejako ,,podpo-
rzadkowany” potrzebom ucznia, wlasnic w kontekscie przygotowan do egza-
minéw badz sprawdziandéw zewnetrznych, konczacych kolejne stopnie eduka-
¢ji’. A tu nie zawsze tak jest. Daleko nic szukaé — analizujac konstrukcj¢ pro-
gramu obowigzujacego w roku szkolnym 2009/2010, a wiec wowczas takze
1 mnie, uwazam, Ze nic zostal on przemyslany i zredagowany w taki sposob, by
pracujacy z tym programem nauczyciel mial w nim zar6wno mcrytoryczne
wsparcie, jak tez komfort petnej swobody w tworzeniu takich sytuacji eduka-
cyjnych, by moc dostosowaé 6w program do ogdlnych potrzeb klasy oraz
uwzglednia¢ wymagania jednostkowe.

Bywa, Ze naznaczone s3 tez grzechem zaniechania

Nic oznacza to wecale, zc pod$wiadomic oto wychodzi ze mnie niepoprawny
felictonista, ale gdyby odnosi¢ si¢ li tylko do kilku podstawowych zatozen me-
todycznych, to — po picrwsze, program nie sprawia, ze trudne, a nawet stresuja-
ce niekiedy przejscic do koncowego etapu poszczegdinych stopni ksztatcenia
nickoniecznie staje si¢ tagodnce, by nie powicdzic¢, mniej odczuwalne. Po dru-
gie — wymagania szczcgdtowe, co do tresei nauczania i umicjetnosci w 1T cta-
pic cdukacyjnym (gimnazjum) wcale nic gwarantujg wyzwalania twoérczych
mozliwosci i umiejgtnosci poznawczo-interpretacyjnych — tak ucznidw, jak
i nauczycieli. Wreszcic po trzecie — wprawdzie jego tresci sg z zatozcenia na-
stawione na ksztalcenic samodziclnosci ucznia, alc zarébwno w oczckiwanych
umicj¢tnosciach tworzenia wypowicdzi czy tez $wiadomosci jezykowej trudno
znalcz¢ odpowiedz na pytanie — czy ma on szansg rozumicé i ttumaczy¢ rozne
zjawiska zachodzace w $wiecic®. Program nauczania i cala jego konicczna obu-
dowa podrgeznikowa powinny przeciez dawaé gwarancje, ze uczen nabedzie
umiejgtnosct $wiadomego i poprawnego postugiwania si¢ jozykicm w wiclu
sytuacjach, a takze umicjgtnosci odbioru réznych przekazéw kultury na pozio-

*B. Urbanck, Nowa jakosé -- w nowej szkole. [W:] Cz. Plewka, Ku dobrej szkole. Cy-
wilizacyjne dylematy wspilczesnej edukacji, t. 1, Szezecin 2009, s. 135.

*B. Nicmicrko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 69.

®L. Pawclski , B. Urbanck, Woké! edukacji samorzadowej, Szezecinek 2010, s. 63.
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mie percepcji adekwatnej do jego wicku, rozwoju i mozliwosci. Wypisz, wy-
maluj — standardy cgzammacyjnc prawda?

Nie znaczy to, oczywiscic, ze z gbry nastawiony jestem na nic. Bytbym nie-
sprawicdliwy, gdybym nie odnidst si¢ pozytywnie do nicktorych tresci (owego
programu), z ktérych wynika — tak uwazam — ze moga onc skutccznie zreali-
zowa¢ postawione przed sobg zadanie w tym wzglgdzie, ze pomoga uczniowi
w ksztaltowaniu jego osobowosci, by zdecydowanie opowiadat si¢ po stronie
wartosci uniwersalnych — prawdy, sprawiedliwosci, dobroci, tolerancji, przy-
jazni. Jest to tez wazne i istotne, poniewaz uczniowic na kazdym ctapic eduka-
cyjnym powinni rozumie¢ potrzebg ksztatcenia si¢, potrafi¢ obcowa¢ z pod-
recznikiem oraz wykazywaé zainteresowanie efcktami czy tez wytworami
tworczej dziatalnosci cztowieka. Ogromna w tym rola nauczycicla, ktérego
whasciwie pojgta refleksyjnos¢ powinna sprawié¢, zc w kazdej problemowe;j
sytuacji be¢dzie potrafit si¢ z nig uporaé poprzez uruchomicnic swojcj wiedzy
i doswiadczenia na rzecz rozwigzania owego problemu’. Brakuje mi jednak
takich zapisow programowych, ktére uwiarygodnityby owe pozytywne skadi-
nad zabiegi. Taka wiasnic jawi mi si¢ konkluzja, mi¢gdzy innymi po doktadnej
analizic tre$ci nauczania i oczckiwanych umiejgtnosciach tak podstawowego,
jak i gimnazjalnego ctapu edukacyjnego, zwlaszcza gdy chodzi o przedmioto-
wy zakres rozszerzony.

Czy jednak robimy wszystko, by uczniowie, a takzc ich rodzice znali wyma-
gania cgzaminacyjne? Moze wsadz¢ kij w mrowisko, ale réznie z tym bywa,
choé¢ moze i rzadko ktory nauczycicl przyzna mi racj¢. Poczawszy od 2002
roku, zardwno na zakonczenic szkoty podstawowej, jak i gimnazjum, uczen
musi si¢ zmierzy¢ ze sprawdzianem badZz cgzaminem zewngtrznym. Nie
chciatbym ich sztucznie dzicli¢, ale na poczatek pozostang przy sprawdzianie,
ponicwaz w tym miejscu warto si¢ skoncentrowaé wiasnic na jednym konkret-
nym poziomic edukacyjnym, co za$ do gimnazjum - dalcj bgdzie i na to okazja.
Proccduralnie, dziwna sprawa, rodzice szostoklasistow mowig wprost — od wy-
nikéw sprawdzianéw na zakonczenic szkoty podstawowej nic nic zalezy i tak
wszyscy uczniowic trafiaja do tego samego gimnazjum. Uczniom si¢ to oczy-
wiscie udzicla, nauczyciele sg takze krytyczni co do tych kwestii, zwtaszcza
gdyby lgczy¢ je z programowymi zaleceniami dotyczacymi nauczania bloko-
wego. Komu wige tak naprawdg na tym zalczy, skoro sceptycznic wypowiadaja
si¢ o nich takze nauczycicle akademiccy®, a nawet ministerialni urzgdnicy
(cho¢ nicoficjalnie)? Tymczasem resort, nic wiedzicé dlaczego, upiera sig, zc
sprawdzian na zakonczenic szkoty podstawowcj zostat zaplanowany przede
wszystkim jako diagnoza — w jakim stopniu uczen opanowat wiedz¢ i podsta-
wowe umicjetnosel, czy jest przygotowany do edukacji gimnazjalnej, czy ma
podstawowc umiejgtno$ci tlumaczace i objasniajace otaczajacg go rzeczywi-

7). Mastalski, Bariery dla refleksyjnosci nauczyciela w szkole XXI wieku. |W:] Ewa-
luacja i innowacje w edukacji. Ewaluacja w dialogu  dialog w ewaluacji, red. J. Grzesiak,
Kalisz Konin 2008, s. 107.

¥ K. Zcgnatek, Ksziatcenia zintegrowane i blokowe w opinii nauczycieli. [\W:) Eduka-
¢ja jutra, red. K. Denck, T. Koszezye, W. Wicsner, t. |, Wroctaw: Zakopanc 2008, s. 387.
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stos¢. Zgoda, z zatozenia diagnoza ta daje pewne informacje uczniowi i jego
rodzicom, takze szkole, ktorg opuszcza — a moze jej nade wszystko. Watpig
natomiast, czy intercsuje owa diagnoza gimnazjum, bo niby dlaczego? Wiem,
co mowig, w koncu ten ctap edukacyjny mam jako nauczyciel polonista, takze
juz za soba. Egzamin gimnazjalny, owszem, to co innego, poniewaz odgrywa
istotniejszg rolg, jest praktycznie sam w sobie systemem rekrutacji do szkot
ponadgimnazjalnych. Ale sprawdzian? O czym$ wigc w owej konkluzji nie
pomyslano, by nie powiedzie¢ — zaniechano.

Przeciez tego nie bylo w programach nauczania

Szkolne lektury — w kontcksécie tym razem egzaminacyjnych oczekiwan — to
tez problem sam w sobie, ktéremu z pewnoscig warto by poswigci¢ kolejne
redakcyjne rozpracowanie. Tak w ogole, co do tekstow kultury, a zatem lcktur
obowigzkowych czy zalecanych — nic sadzg, by ich analiza na kazdym etapic
edukacyjnym wzbudzata entuzjazm najbardziej zainteresowanych, czyli
uczniow. Klasyka nic powinna przestania¢ wspolczesnej rzeczywistosci,
a— niestety — w kanonie Iektur szkolnych nadal panuje ona raczej niepodziel-
nie; podobnic jest w zatozeniach programowych, czyli jak wyzej. W zasadzie
od lat podchodzg do tej kwestii sceptycznic’. Uwazam wrecz, ze kanon lektur
szkolnych, zwlaszcza w gimnazjum, jest tak mato konsekwentny w czasie, ze
podczas egzaminéw koncowych moze wywoltaé solidne frustracje, o fobiach
uczniowsko-rodziciclsko-nauczycielskich nie wspominajgc. Przyktad? Proszg
bardzo. Uktadajac arkusze (testy) egzaminacyjne nie moina bowicm z goéry
zaklada¢, ze nauczycicle do kwictnia oméwig z uczniami wszystkic lektury
przewidziane do zrcalizowania w danym roku szkolnym, bo i niby dlaczego
mieliby to robi¢ kosztem trzech miesigcy pozostatych do konca szkolnej nauki?
Niedawna wpadka z Kamieniami na szaniec jest tego po wielokro¢ udokumen-
towanym przyktadem. Sam bylem $wiadkicm niemalze awantury wywotanej
przez rodzicow, ktérzy nicpowodzenie swoich dzieci w tej czgsei testu komen-
towali — ,,przcciez oni tego na lekcjach nawet nie przerabiali!™. Nie bagatelizo-
watbym takich uwag, sa onc wymownym przyktadem na to, ze korelacja
(w czasic) programéw nauczania z cgzaminacyjnymi wymaganiami po prostu
szwankuje. Jednak wcale nie zamierzam krytykowa¢ wylgcznie egzaminacyj-
nych decydentow, bo uwazam, zc sami takzc zapgdziliSmy si¢ — my, nauczycie-
le polonisci — gdy chodzi migdzy innymi o dowolno$é programowg w zakresic
doboru owych lektur. Zbyt opacznic bowicm potraktowalismy dang nam w tym
zakresic dowolno$¢, tak myslg. To jest problem — z jednej strony reforma na nig
przyzwala, z drugicj za$ ciagle istnicje podstawa programowa (i stusznic!),
ktora tcz jest dla nas kanonem samym w sobic. Bywa wige, ze czego$ si¢ nic
dopatrzy, co$ si¢ po drodze pogubi. Wracajac do przywolanej wpadki — kogo
wini¢? Ucznia, ktory utracit iles tam punktow, bo takicj czy inncj ksigzki jesz-
cze na lekcjach nic omawiano, czy nauczycicli — thumaczacych (si¢), z¢ analiz¢

® B. Urbanck, Podreczniki szkolne - przyjaznym szkolnym instrumentarium, Nauczy-
cicl i Szkota™ 2006, nr 3 4,s. 147.
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lektury Kaminiskiego, Jurgielewiczowej czy Saint-Exupéry’ego zaplanowali

akurat na maj? :

Konczac ten lekturowy wywdd postulowatbym, aby konstruktorzy testow nie
tworzyli ich w odniesieniu do takich szczegdotow, jak postawa bohaterow
w odniesieniu i tylko do konkretnej lektury, np. Kamieni na szaniec. Mozna
przeciez osiagnaé ten sam zamierzony efekt dydaktyczny, precyzujac zadanie
otwarte zupetnic inaczej, niechby uczniowie uczynili to cho¢by na przyktadzie
bohaterow lat wojny i okupacji, prawda? Tu juz przynajmniej nic bedzie thuma-
czenia, ze ,,jeszcze tego nic przerabialismy”. Zas co do nauczycieli — sugero-
walbym, aby podstawe¢ programowa w ostatnich klasach gimnazjum, takze
szkoty podstawowej, w catosci i we wszystkich zasadniczych dziatach zreali-
zowaé, mimo wszystko, przed przystgpieniem uczniéw do egzaminéw badz
sprawdziandw. Niczego innego si¢ bowiem nic wymysli, a nauczyc¢ ich na skro-
ty po prostu si¢ nie da. Tak uwazam i dalem temu wyraz, przesylajac niedawno
stosowne przemyslenia takze do MEN. 1 jeszcze stfowo — wydaje mi sig, ze za-
ozenia programowe ksztatcenia literacko-kulturowego sa jednak zbyt ogdlne
i nie we wszystkich proponowanych kwestiach (zwlaszcza 1111 IV etap cduka-
cyjny) doszukatem si¢ interesujgcej mnie tzw. holistycznej koncepcji edukacyj-
nej, a wige:

— spdjnego rozwijania u uczniow sfery intelektualnej, emocjonalnej, spotecz-
nej i kreatywnej;

~ przedstawiania wiedzy kompleksowo, w doé¢ szerokim kontekscie, m.in.
kulturowym, filozoficznym, etycznym;

— stawiania przed uczniami celéw, zadan, a takze wymogdw o charakterze
interdyscyplinarnym. Jezyk polski daje takie mozliwosci, stwarza bowicm
sytuacje, ktdre integrujg i jednocza wiedz¢ z kilku dziedzin nauki szkolnej
(historia, sztuka, jezyki obce, informatyka).

Niby blizej ta Europa, ale...

Bardzo pobieznie, wrgcz symbolicznie — i to takze uwazam za powazny biad
— program nauczania j¢zyka polskicgo, zwlaszcza w szkotach podstawowych,
wychodzi naprzeciw potrzebom dydaktycznym, wynikajacym z obecnego micj-
sca i wizerunku Polski w Europic i na $wiccic. To tez wazne, bo ciagle oczeki-
wana przez nas lepsza szkola, to taka, o ktorcj mozna powicdzic¢ jako o ma-
drej, cywilizacyjnic rozwinigtej, o przyjaznym obliczu, skutccznic przeciwdzia-
tajacej niepowodzeniom szkolnym, traktujgcej je jako ,,pedagogiczne wyzwanic
dla wspoélczesnosci”, wzbudzajacej na lekcjach, zajgeiach pozalekeyjnych
i pozaszkolnych nie tylko zacickawicnie, zainteresowanie i zamitowanic do
poszezegdlnych przedmiotéw szkolnych, lecz takze do sztuki, techniki, kultury,
sportu, kulturoznawstwa i turystyki'®. Wpisujc si¢ to nicjako automatycznie

K. Denck, O lepszg jakosé procesu kszialcenia. [W:) Nie ma alternatywy dla dydak-
tyki, red. L. Pawelski, Szczecinek 2010, s. 14; zob. tez: K. Denek, Poza lawkg szkoing,
Poznan 2002; J. Cairus, D. Lawton, R. Gardner, Values, Culture and Education,
London 2001.
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w przedstawiong przez ckspertow CERI (Centre of Educational Research and
Innovation) i OECD (Organization from Economic Cooperation and Deve-
lopment) europejska wizj¢ szkoty przysztosci, przedstawiong w raporcie CERI,
w ramach realizacji projektu ,,Schooling for Tomorow”, ktérego glownymi
trendami sa — ekstrapolacja, reskolaryzacja i deskolaryzacja''. Tego we wspo-
mnianych programach jak dotad brakuje. Nie speinia to zatem — w moim rozu-
mieniu — wymagan dostosowania miodych ludzi do nowych warunkéw.
W pewnych kwestiach program jest nawet, powiedzialbym, zachowawczy —
dotyczy to zaledwie sygnalizowanego (i to jedynie w III etapie edukacyjnym)
wyposazenia uczniéw w taki zasob wiedzy i umiejgtnosei, ktéry umozliwitby
im zrozumie¢ 1 whasciwie interpretowaé wspotczesnosé w kontekscie jej histo-
rycznych korzeni. Program, w takim jak choéby obecnie wymiarze, nie daje tez
gwarancji wprowadzania uczniow w ciagle nowy dla nich $wiat wartosci hu-
manizmu europejskiego'?. Znaczy to, ze tresci nauczania wynikajace z realiza-
cji m.in. zatozen programowych niekoniecznie sg podporzadkowane takiemu
ksztatceniu umiej¢tnosci polonistycznych i komunikacyjnych, by staly si¢ one
wregez niezbedne do funkcjonowania we wspodtczesnym swiecie, a takze do
ksztal}g)wania systemu wartosci jako podstawy kierowania wiasnymi zachowa-
niami ”.

Szczgscie, ze w wielu przypadkach szkolna rzeczywisto$¢ wyprzedza pro-
gramowa w tym wzgledzie obojetnosé, o czym moze $swiadezy¢ chocby cieszg-
cy si¢ duzym zainteresowaniem, zwlaszcza w szkotach gimnazjalnych, program
edukacyjny Socrates i jego komponenty — Erasmus, Comenius, Arion'*. Euro-
pejskosc 1 regionalizm sag mi w szkole szczegdlnie bliskie. Od lat rcalizuj¢ zc
swoimi uczniami innowacyjne autorskic projekty'* i zdarzato si¢, ze nawet do$¢
czgsto odnajdowalismy ich clementy w pozniejszych arkuszach kompetencyj-
nych. Wigc chocby i dlatego warto. W szkotach podstawowych edukacja euro-
pejska czy regionalna dawno juz powinna wej$é¢ do programéw nauczania. Tu
przytyczek do tzw. organdéw prowadzacych, czyli samorzgdéw lokalnych, bo-
wiem jak mozna by¢ obojetnym wobec checi nauczania dzieci istoty lokalnego
patriotyzmu, obywatelskosci? Dlaczego do szkot ptyna dotacje cclowe jedynic
na prowadzenic kot przcdmiotowych, zajgé artystycznych, sportowych itp.?
Dlaczego nie wspiera si¢ wychowania patriotycznego? Dziwne to, jakby komus
zalczato na tej obojgtnosci wobec tak waznych w koncu wyzwan. Poza tym —
program 6w zupetnic marginalizuje cdukacj¢ rcgionalna, co takze, moim zda-
niem, jest jego powaznym uchybicniem. Gdyby za$ byly watpliwosci co do

" Raport CERI, What School for the Future?, Paris 2001.

2 A. Cwiklinski, Potrzeba proeuropejskiej orientacji w polskiej oswiacie. [W:] Edu-
kacja jutra. Edukacja w spoleczenstwie wiedzy, red. K. Denck, A. Kaminska, W. Kojs,
P. Olesnicwicz, t. |, Sosnowiec~Zakopane 2010, s. 56.

B. Urbanck,J. P. Sawinaski.Jak uczy¢ patriotvzmu w szkole XXI wieku?, Koszalin
2007,s. 5.

" L. Pawclski, B. Urbanck, Wokd! edukacji..., dz. eyt., s. 207.

'* Np. ,,Tu jest nasz dom”, ,,Europa - bardzicj faczy niz dzicli”, ,,Wsrdd europejskich
przyjaciof.



52 Nauczyciel i Szkota 1 2011

zasadnosci niniejszych rozwazan w odniesieniu do egzamindéw czy sprawdzia-
néw zewngtrznych, to dopowicm, ze z przecprowadzonej przeze mnie analizy
testow dla szostoklasistow z lat 2005~2010 (w czgsci humanistycznej) wynika,
ze ich konstruktorzy dosé czg¢sto siggaja do owej tematyki. Czyni to zatem 6w
nicpokdj zasadnym.

Spoteczne zmiany oraz integracja europcjska wymagajg zupcehnie innego po-
dejscia, takze do wychowania obywatelskiego, ktére — obok clementow tradycji
i historii — powinno uwzgledni¢ takze jej wymiary kulturowe i polityczne'®.
Wracajgc do tematyki testow — chocby egzaminu gimnazjalnego z roku 2006 —
mozna z ich tresci skonstatowac, ze pojgcia obywatel i obywatelstwo to katego-
ric dynamiczne, w roznych miejscach i czasach oznaczajace 1 nazywajace cos
innego. Tak wigc system cdukacji, stojagc w obliczu tak rozleghych zmian zycia
spotccznego, musi to wyzwanie podjaé. Ale nic godzi si¢ sprawdza¢ kompeten-
cji szostoklasisty, pytajac go chocby o podstawowe dane curopejskiej rodziny
unijnej, gdy micjsce po wycofaniu z podstawowek geografii nie jest wypetnio-
ne. To tez jest problem i takze w tym kontekscie uwazam, ze edukacja curopej-
ska i regionalna powinna programowo i na stale zagosci¢ przynajmnicj w star-
szych klasach szkot podstawowych, nie wspominajac o gimnazjach. Przychy-
latbym si¢ zatem do szeroko rozumianej edukacji ustawicznej, bedacej w takim
znaczeniu — dobudowywanicm do juz posiadanej wiedzy 1 umiejgtnosci tych
kompctencji, ktére wydajg si¢ wrecz niezbgdne w przysztosci — jak chocby
umicj¢tno$é korzystania z komputera czy Internetu, znajomosé jezykow ob-
cych, edukacja europejska i regionalna. Takie jest bowiem spofeczne oczeki-
wanie wobec szkoly, ktdra jako podstawowa i powszechna instytucja cdukacyj-
na zawsze bedzie wartoscig spoteczng oraz wielofunkcyjnym systcmem ksztai-
cacym i spolccznym”. Nic muszg¢ chyba dodawa¢, ze tak skonstruowanc pro-
gramy szkolne stang si¢ na pewno sojusznikiem zewngtrznego egzaminowania.

Gdzie i jak szuka¢ wymagan egzaminacyjnych?

Nauczycicle, zwykle podczas pierwszych pazdziernikowych spotkan z rodzi-
cami, przcz kilkanascic minut przedstawiajg skondensowance informacje co do
owych wymagan. Co to w praktyce obu stronom daje? Rodzicom raczcj nicwie-
le, jezyk tych wymagan jest bowicm dla przystowiowego Kowalskicgo tak nie-
zrozumiaty, Ze nic sadz¢, by w rodzinnych domach byta péznicj jakakolwick na
ich temat dyskusja, cho¢ oczywiscie nic uogdlniam. Wymagania cgzaminacyj-
ne sg tez publikowane w informatorach dostgpnych w szkolnych bibliotekach,
takzc na stronach internctowych centralnej 1 okrggowych komisji egzaminacyj-
nych. Powicm wprost — wymagania tc znanc sg na ogo6t jedynic nauczyciclom
i— co najwyzej — nicktorym zainteresowanym nimi rodzicom. Przesadzam?
Nickoniecznic, az si¢ prosi, by przytoczy¢ na dowdd takze, wydawatoby sig

'® P Wensicrski, Proces ksztaltowania sie polityki mlodziezowej w Unii Europejskicj.
{W:] Edukacja jutra... dz. cyt., s. 154.

"' Cz. Banach, Polska szkola - wyzwania i oczekiwania. [W:] Nie ma alternatywy...,
dz. cyt.,s. 19.
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powszechnie znane, wymagania wewngtrzszkolnego systemu oceniania (WSO),

prawda? Jedno, co zdato, moim zdaniem, takze i egzamin po dziewigciu juz

latach funkcjonowania sprawdzianéw 1 takoz egzamindéw zewngtrznych

w szkotach, to — ze na specjalistycznym edukacyjnym rynku ksiggarskim i co-

raz czgsciej w prasic mozna znalezé bardzo wiele przyktadow tzw. testow

kompetencyjnych, ktore tak czy inaczej przyblizaja tc wymagania.

Co si¢ zatem zmicnito w wyniku zaréwno ich wczesniejsze)j analizy, jak i sa-
mych pdzZnicjszych juz rezultatéw sprawdzianéw i czy ma to wptyw na naucza-
nie? Tu juz odnios¢ si¢ do swoich do$wiadczen, co roku bowiem moi ucznio-
wie poddawani sa zewngtrznemu sprawdzianowi ich wiedzy i umiejgtnosci.
Najogodlniej ujmujac, podchodzg do tego ambiwalentnie, zdajac sobie spraweg
zardwno z korzysci, jak i niedostatkéw. Na plus mozna zapisa¢ zwigkszenie
odpowicdzialnodci szkoty za wyniki nauczania, zwrdcenie wigkszej uwagi na
zrozumienic  standardow wymagan egzaminacyjnych i wymagan we-
wnatrzszkolnego systcmu oceniania, a takze wigkszego zainteresowania
uczniami z dysfunkcjami. Krytycznie natomiast podchodzitbym do — coraz
bardzicj widocznego — zawgzania programdw nauczania do wymagan kon-
strukcji sprawdziandw zewngtrznych, uczenia si¢ do tych sprawdzianéw po-
przez tzw. ciagle ,treningi testowe” oraz stosowania ich ogolnych (szkolnych)
rezultatow jako gtéwnego wskaznika oceny pracy szkoty. Niestuszne i wysoce
naganne sg statc, niestety, praktyki — gdy wyniki sprawdzianéw zewngtrznych
stanowig jednoczes$nie szkolny ranking klas i nauczycieli. Wtasnie w szkole,
jak chyba nigdzic indziej, statystyka potrafi by¢ nie tyle ztudna, co niesprawie-
dliwa w nauczyciclskiej ocenic postgpow ucznidw. A juz statystyka cgzamina-
cyjna w szczegdlnosci! Nie ma jednak — jak dotad — skutecznego sposobu na to,
by opamigtac si¢ w tych statystycznych ,,urawnitowkach”. Praktyka usrcdniania
wynikow sprawdzianéw zewngtrznych szdstoklasistow, via Okrggowa Komisja
Egzaminacyjna, przynosi bowiem zdecydowanie wigcej ztego niz dobrego. Nie
odkryj¢ bowiem tajemnicy jezeli dopowiem, ze dla dyrektorow szkot oczekujg-
cych oficjalnego komunikatu macicrzystej OKE to si¢ wiasnie najbardzicj liczy
— jak wypadfa moja (nasza) szkota w poréwnaniu z pozostalymi szkotami
w micscie, a w tej samej szkole — jak lokuje si¢ klasa X do klasy Y, czy nawet
konkretnic — jak napisali sprawdzian uczniowie pani Kowalskicj, a jak Kwiat-
kowskicj (nazwiska oczywiscic z losowego koszyka), bo to tez bardzo wazne'®.

Jakic informacje przckazujg szkotom okrggowe komisje egzaminacyjne i do
jakich cclow mozna je wykorzystac? Zawicerajg onc nastgpujace poziomy ogol-
nosci:

— po pierwsze — uczniowic, rodzice i szkoty otrzymuja indywidualny wynik,
ktéry jest wyrazony liczbyg punktow za caty sprawdzian, a takzc za poszcze-
golnc jego grupy zwane standardami;

— po drugic — do szkdt przesylane sg przetworzone, usrednione wyniki z rezul-
tatami np. dla szkoty w kontckscie rczultatow miasta, powiatu, wojewodz-
twa, wszystkich szkot na obszarze dziatania OKE, wreszcic kraju. Oczywi-

"B. Urbanck, Jak motywujgco oceniaé uczniow?, Koszalin 2006, s. 13.
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Scie, jest takze szczegotowa analiza — jaki procent uczniéw udzielit popraw-
nej odpowiedzi na kazde zadanie w poszczegolnych klasach, jak i w calcj
szkole (o czym juz wczesniej pisatem);

— wreszcie po trzecie — stosowne analizy otrzymuja organy prowadzace i nad-
zorujace placowki oswiatowe, ktore majg niemal wylgcznie charakter staty-
styczny.

Ale to niec wszystko, zwykle bowiem na drugi dzien po sprawdzianach (eg-
zaminach) w prasie centralnej i na stronach internetowych komisji cgzamina-
cyjnych oglaszanc sg rozwigzania poszczegdlnych zadan. Praktycznie rzecz
biorgc — uczniowie juz na drugi dzien po zewngtrznym sprawdzaniu stopnia
nabytej przez nich w szkole wiedzy i umicj¢tnosci mogg sobie ,,swoje” punkty
wyliczy¢. I tak tez zwykle czynia, co znaczy, ze oficjalny przekaz jest tylko
dopetnicniem tego, co i tak wszystkim od dawna jest wiadome. No wige wia-
$nie!

Rozumie¢, ale i wiedzieé

Ideg kazdego szkolnego programu w szkole XXI wicku powinno by¢ takze
odejscie od ciggle jeszcze obowiazujacego — encyklopedycznego przckazu wia-
domosci. Uczen nie tyle powinien wiedzie¢ (cho¢ to, oczywiscie, takze), ile —
rozumie¢, co znaczy, ze wiedza powinna by¢ funkcjonalna, nacechowana umie-
jetnosciami wiasciwego wyszukiwania i wyboru (doboru) informacji. Nie-
zmiernie waznc staje si¢ takze i to, by szkota nie tylko wpltywata na rozwijanic
zdolnosci, lecz takze na nabywanic wiedzy i sprawnosci w réznych dziedzi-
nach. Ogdlna wiedza, jej poziom i szeroko rozumiane sprawnosci stanowig
podstawe dla dalszego rozwoju ucznia, a takze zglgbiania indywidualnych
zdolnosci i talentow, w tym takze umicjetnosci'®. Wazne jest to takze w kon-
tekécic owej jakby ciagle tytulowej symbiozy programowo-cgzaminacyjnej,
cho¢ oczywiscie nic tylko. Skoro zatem jest zgoda co do tego, ze z mctodolo-
gicznego punktu pojecia ,rozumieé” i ,,wicdzieé” sy identyczne z wytwarza-
niem w uczniach nawyku samodziclnosci myslenia i samoksztatcenia, to kwe-
stia ta w analizowanych zatozeniach programowych potraktowana jcst, moim
zdaniem, marginalnie. A szkoda. Co prawda, w HI etapie edukacyjnym tresci
nauczania i umiejgtnosci dzieli si¢ z reguly na dwa poziomy — podstawowy
(konieczny) t ponadpodstawowy (rozszerzajacy), ale w takim rozumicniu
z reguly zawsze bgdzie to swoista sztuka dla sztuki. Nie sadz¢ bowicm, by po-
dziat ten, w czgdci programowej zbyt pobiczny, hastowy, lakoniczny — umozli-
wit nauczyciclowi sprecyzowanic wymagan, choc¢by na poszczegdlne occny.
Praktykom, a zwlaszcza konstruktorom testow cgzaminacyjnych i sprawdzia-
néw, nic muszg tego objasniac, wszak zatozenia programowe powinny micé

® E. Piotrowski, Ewaluacja efekiow pracy ucznia zdolnego. (W:] Ewaluacia i inno-
wacje w edukacji. Autoewaluacja i refleksyjnosé nauczyciela, red. J. Grzesiak, Konin 2007,
s. 29.
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odzwierciedlenie choéby w corocznych przedmiotowych planach wyniko-
wych®.

Zakonczg te rozwazania moze nieco przewrotnie, bo uczniowie — takze i nie
tak dawno moi — doskonale wiedzicli w kontekscie gimnazjalnych cgzaminéw
zewngtrznych, ze nie wystarczyto umieé, trzeba byto jeszcze zda¢. Co to zna-
czy? Czy pomigdzy ,,umic¢” a ,,zda¢” nic ma znaku oczywistej, wydawatoby
si¢ rownoscl, czy zatem mozna umiec¢ i niec zdaé, i odwrotnie — nic umieé,
amimo to zda¢? Podstawdowke pomijam w tych nieco pokretnych rozwaza-
niach, tam rzeczywiscie mozna nic nic umieé, dostownie, i sprawdzian ze-
wngtrzny si¢ zaliczy, wystarczy bowiem poprawnie go zakodowac (sic!). Ale
czy tak tez jest w gimnazjum? Dla ucznidw, ktdrzy rokrocznie przystepuja do
egzaminéw jest to czgsto zasadnicze pytanie. Mam mozliwosé i okazj¢ anali-
zowaé wyniki uzyskiwane przez gimnazjalistow podczas egzaminéw w ich
czgsct humanistycznej, ktora jest mi — co zrozumiate — blizsza. Nawet do$é
czgsto o tym pisz¢®, starajac si¢ udowodnié, Ze nie sa onc jednak miarodajne,
zardwno w poréwnaniach mi¢dzyprzedmiotowych (jezyk polski, historia — dop.
B. U.), jak i w perspektywic czasowej. Fakt, ze ubiegtoroczni absolwenci gim-
nazjow gorzej zdali egzaminy w poréwnaniu do poprzedniego rocznika wcale
nic oznacza, ze zostali do tych egzamindéw gorzej przygotowani. Nie mozna
bowiem zapomina¢, ze chodzili oni do tych samych szkdt i uczyli ich ci sami
nauczycicle, a zatem mozna zakladac, ze zostali praktycznie tak samo przygo-
towani, jak ich o rok starsi koledzy. W czym wigc problem? Otrzymali znacz-
nie trudnicjsze badZ bardziej zréznicowane pod wzgledem trudnosdci zadanie
egzaminacyjne. To by wlasnic, tak mysl¢, uzasadniato stwierdzenic, zc moZna
umiec i nie zdaé, niestety. Tak przynajmnicj oni mysla, nasi uczniowic, i kto
wic — czy nic maja racji. Ale skoro jednym z gtdwnych celéw edukacji powin-
no by¢ uczenie ludzi rozumienia wspdtczesnego $wiata oraz Zzycia w zmicniajg-
cych sig czasach i kicrowania swoja samorcalizacja, to polskicj szkole bez wat-
picnia potrzebna jest wigksza intcgracja wiedzy teoretycznej, kompetencii
i dziatalnosci praktycznej. Co znaczyloby, ze i programy nauczania nic musia-
tyby by¢ weryfikowanc egzaminami koncowymi. Bardziej upatrywatbym
w nich sojusznika, cho¢ zdaje sobic sprawe, ze droga do tej symbiozy jeszcze
zbyt dalcka, a fragmentami nawet i wyboista.
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