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O
stateczny kształt egzaminu maturalnego 
wpłynie z pewnością zarówno na sposób 
uczenia się i nauczania, jak i jego poziom. 
Celem niniejszego artykułu jest przedsta-
wienie związków pomiędzy sposobem 

egzaminowania a procesem nauczania oraz prezentacja 
wyników badań ankietowych wśród uczniów, których za-
pytano o opinię na temat obecnie obowiązującego egzami-
nu oraz poproszono o propozycje zmian w jego kształcie. 

Efekt zwrotny egzaminów – wpływ na proces 
uczenia się i nauczania
Już pod koniec lat osiemdziesiątych ubiegłego stulecia ist-
niała koncepcja nauczania sterowanego pomiarem Willia-
ma Pophama (1987), przypisująca sposobowi testowania 
i egzaminowania rolę siły napędowej nauczania i uczenia 
się. Wkrótce potem powstało pojęcie efektu zwrotnego 
(ang. washback), którego definicja ulegała z biegiem czasu 
stopniowym modyfikacjom. Badacze zjawiska opisywali 
różne jego aspekty oraz sfery oddziaływania, a także jego 
rodzaje w zależności od przyjętego kryterium podziału. 

Efekt zwrotny może mieć zatem charakter ogólny 
lub szczegółowy. Przez pojęcie efektu zwrotnego ogól-
nego rozumiemy każdy potencjalny efekt testu (Watana-
be 1997). Można założyć, że takie zjawisko zachodzi za-
wsze w przypadku różnego typu egzaminów i różnych 
nauczycieli, którzy na ogół staranniej opracowują zaję-
cia, jeśli ich uczniowie mają być poddani testowi. Efekt 

zwrotny szczegółowy natomiast odnosi do wpływu pew-
nego aspektu danego testu na proces uczenia się i naucza-
nia. Na przykład wykluczenie danej sprawności z testu 
może spowodować całkowite wyeliminowanie jej z pro-
cesu nauczania. 

Efekt zwrotny bywa silny lub słaby. Silny efekt zwrot-
ny wpływa na większość, a nawet na wszystkie zjawiska 
zachodzące podczas procesu uczenia się i nauczania. Mo-
że się zdarzyć tak, że pod wpływem testu nauczyciele 
przygotowujący do niego zaczynają uczyć w niemal iden-
tyczny sposób, „pod test”. Im silniejszy efekt zwrotny, tym 
więcej aspektów procesu uczenia się/nauczania znajdu-
je się w jego zasięgu i pod tym większym wpływem te-
stu znajdują się uczestnicy tego procesu. Efekt słabszy za-
chodzi w przypadku odwrotnym, to jest w sytuacji, gdy 
test wpływa tylko na niektóre (i tylko do pewnego stopnia) 
aspekty procesu nauczania/uczenia się. Siła efektu zwrot-
nego zależy od tego, na ile dany test jest istotny w życiu 
ucznia (Cheng 1998a). Dlatego zjawisko efektu zwrotnego 
analizuje się często w kontekście egzaminów doniosłych 
– w naszym przypadku jest to tzw. nowa matura, wpro-
wadzona w Polsce w roku 2005. 

Efekt zwrotny bywa zarówno krótkotrwały, jak i dłu-
gotrwały (Cheng, Watanabe Curtis 2004). Jeśli efekt dzia-
łania testu trwa w okresie poegzaminacyjnym, można mó-
wić o efekcie długotrwałym. Jeśli sposób egzaminowania 
wpływa na uczestników procesu jedynie w okresie przy-
gotowań – ma charakter krótkotrwały. Może jednak stać 
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się tak, że pewne nawyki czy strategie uczenia się, przyjęte 
w trakcie przygotowań do egzaminu, są stosowane dłużej, 
a wtedy efekt zwrotny testu przybiera długotrwały, nie-
koniecznie pożądany charakter. Tym ważniejsza jest taka 
konstrukcja testu, która wyeliminuje jego potencjalnie ne-
gatywne skutki na dalszych etapach nauczania. 

Efekt zwrotny może być zamierzony lub niezamie-
rzony. Konstruując test, jego autorzy zakładają uzyska-
nie pewnych celów edukacyjnych. Jak zauważa Shoha-
my (2001), mogą być to cele prezentowane jawnie lub cele 
ukryte. Jeśli np. do testu wprowadzamy testowanie opano-
wania sprawności nietestowanej uprzednio (np. sprawno-
ści rozumienia ze słuchu), można by założyć, że cel został 
osiągnięty. Taki efekt byłby zamierzonym efektem zwrot-
nym egzaminu. Niemniej jednak, najciekawszy dla ba-
daczy pozostaje niezamierzony efekt zwrotny testu, po-
zostający poza kontrolą autorów – a zatem te wszystkie 
zjawiska, które występują podczas przygotowań do egza-
minu. Ponieważ test wpływa na wszystkich uczestników 
procesu, jego autorzy zdają sobie sprawę, że test wywiera 
wpływ na proces uczenia się/nauczania. Interesujący jest 
zawsze bilans zysków i strat, tzn. ocena, czy zamierzone 
efekty pozytywne istotnie przeważają nad stratami wyni-
kającymi z efektów negatywnych. 

Efekt zwrotny może być uświadomiony lub 
nieuświadomiony (Zawadowska-Kittel 2013). W przypad-
ku efektu zwrotnego uświadomionego uczestnicy procesu 
uczenia się i nauczania zdają sobie sprawę, że ich działa-
nia wynikają z faktu istnienia testu, zaś w przypadku efek-
tu zwrotnego nieuświadomionego podejmują pewne dzia-
łania w związku z planowanym testem, ale nie zdają sobie 
sprawy z tego, że jest to ściśle związane z jego istnieniem. 
Na przykład w czasie przygotowań do egzaminu pomija-
ją ćwiczenia gramatyczne, lecz odpowiadając na ankietę, 
nie wiążą tego faktu z brakiem zadań tego typu na egza-
minie. Jeśli jednak pomijają takie zadania świadomie, zna-
czy to, że wiedzą, jaką rolę pełni format testu w procesie 
przygotowań. 

Dla badań efektu zwrotnego najważniejszy jest jed-
nak podział na efekt zwrotny pozytywny i negatywny. 

Nie należy podejrzewać autorów testów o intencjo-
nalne wywoływanie skutków negatywnych, zatem zwykle 
zakładamy, że efekt zwrotny pozytywny jest zamierzony, 
a efekt zwrotny negatywny niezamierzony. Niemniej jed-
nak, jakość efektu zwrotnego nie zawsze jest identyczna 
dla wszystkich uczestników procesu. Dany test wywiera 
pozytywny efekt zwrotny na jednych uczestników procesu 
edukacji i negatywny na drugich. Formuła testu nie jest tu 
jedynym czynnikiem decydującym, istnieją również czyn-
niki zewnętrzne, niezależne od autorów testu, choćby 

liczebność nauczanych grup, warunki nauczania, cele jed-
nostkowe w społeczności zdającej ten sam test, przygo-
towanie merytoryczne nauczyciela do zawodu, wybrane 
materiały dydaktyczne i wiele innych. Nie należy bowiem 
zapominać, że nie zawsze autorzy testu i uczestnicy pro-
cesu uznają te same osiągnięcia za istotne i znaczące dla 
rozwoju językowego. Zawsze jednak zmiana sposobu te-
stowania to najszybszy sposób, by zmienić metody na-
uczania i strategie uczenia się. 

Aby wywołać pozytywny, dobroczynny efekt testu, 
zarówno nauczyciele, jak i uczniowie muszą rozumieć 
dokładnie jego cel (Hughes 1989). Muszą również uzna-
wać jego wyniki za wiarygodne i sprawiedliwe (Shohamy 
1992). Pozytywny efekt zwrotny występuje wówczas, gdy 
test sprawdza treści zawarte w programie nauczania (Ba-
iley 1996). Tylko wtedy można poważnie podchodzić do 
wyników pozytywnych egzaminu i do ewentualnych nie-
powodzeń uczniów. 

Wspieranie rozwoju autonomii uczących się również 
promuje dobroczynny efekt zwrotny testu. Dzięki umie-
jętności samooceny uczący się przyjmują większą odpo-
wiedzialność za ocenę swoich umiejętności i postępów, 
potrafią określić swoje słabe strony, biegłość językową w da-
nym momencie i zdać sobie sprawę z różnicy, jaka dzieli tę 
biegłość od zamierzonej (Elek 1985:60), a dzięki autonomii 
uczący się zyskują większą motywację do osiągnięcia ce-
lu i dlatego należy ich bardziej zaangażować w proces oce-
niania (Alderson 1990). 

Efekt zwrotny negatywny stanowi zawsze przed-
miot obaw w przypadku wprowadzania nowych roz-
wiązań egzaminacyjnych, jako że nauczyciele przygoto-
wujący uczniów do testów pomijają często pewne treści 
programowe nieujęte w tym konkretnym teście, co zaob-
serwowano już w latach pięćdziesiątych ubiegłego wie-
ku (Vernon 1956). I tak, strategie testowania stają się za-
tem strategiami nauczania (Davies 1968). Co więcej, jak 
zauważają Alderson i Wall (1993), niewłaściwie skonstru-
owany test musi przynieść negatywny efekt zwrotny, na-
wet jeśli proces nauczania nie budzi zastrzeżeń. Taka sytu-
acja wynika z faktu, że nauczyciele uczą „pod test”, a skoro 
jest on nieodpowiednio przygotowany (np. pomija pew-
ne sprawności czy treści lub nadmiernie eksponuje inne), 
wpływa negatywnie na proces nauczania i uczenia się, co 
powieli jego wady. Najważniejsze dla procesu uczenia się 
i nauczania są jednak proporcje między pozytywnym i ne-
gatywnym efektem zwrotnym dla uczestników procesu 
nauczania. 

Podsumowując, efekt zwrotny to uświadomiony 
i nieuświadomiony wpływ egzaminów doniosłych, zamie-
rzony bądź nie, zarówno pozytywny, jak i negatywny, na 
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szeroko rozumiany proces uczenia się i nauczania oraz na 
wszystkich jego uczestników, a nawet na cały system edu-
kacji (Zawadowska-Kittel 2013).

Egzaminy doniosłe
Jak wspomniano wcześniej, im ważniejszy egzamin, tym 
większy jest jego efekt zwrotny na proces uczenia się i na-
uczania. Dlatego badania empiryczne tego zjawiska kon-
centrują się wokół egzaminów doniosłych (ang. high-stake 
examinations) (Niemierko 2002). 

Naturę egzaminów doniosłych oddaje najlepiej de-
finicja George’a Madausa: egzaminy doniosłe to te, które 
są postrzegane – zasadnie bądź mylnie – przez studentów, 
nauczycieli, zarządzających oświatą, rodziców lub opinię 
publiczną jako egzaminy wykorzystywane do podejmowa-
nia ważnych decyzji, które mają na nich natychmiastowy 
i bezpośredni wpływ (Madaus 1988:87). Równie trafna wy-
daje się jednak definicja Bolesława Niemierki (2002), we-
dług którego egzaminy doniosłe to takie, w których zna-
czenie informacji o wyniku uczenia się jest większe niż 
komentarza dydaktycznego. Można zatem stwierdzić, że 
siła testów doniosłych wynika z faktu, iż testy tego rodza-
ju są podstawą do oceny przyszłych możliwości edukacyj-
nych lub pracowniczych zdających. 

Nowa matura jako egzamin doniosły
Zmiany ustrojowe w Polsce po 1989 roku przyniosły odej-
ście od stosowanych wcześniej rozwiązań oświatowych 
i wprowadzenie modyfikacji nawiązujących do sposobów 
egzaminowania funkcjonujących tradycyjnie w Wielkiej 
Brytanii. 

Jako główne cele wyznaczono: porównywalną ocenę 
wiedzy i umiejętności absolwentów szkół ponadpodsta-
wowych, wzmocnienie motywacji uczniów do odpowie-
dzialnego uczenia się w związku z planowanym uznaniem 
wyników matury przy przejściu na kolejne etapy kształ-
cenia, poznanie stanu wiedzy i umiejętności absolwentów 
w celu doskonalenia polityki edukacyjnej, spowodowanie 
zmian w sposobie uczenia się i nadanie egzaminowi roli 
egzaminu selektywnego, którego wyniki zdecydują o moż-
liwości przyjęcia na wyższą uczelnię. Nowa matura stała 
się w ten sposób typowym egzaminem doniosłym.

 Założono, że nowy format egzaminu końcowego 
wymusi zarówno na nauczycielach, jak i na uczniach da-
leko idące zmiany w sposobie nauczania i uczenia się, na-
dając nowym egzaminom funkcję programotwórczą. Ta-
kie odwrócenie perspektywy, w której egzaminy nie stają 
się pochodną nauczania, lecz determinują jego kształt i ja-
kość, musiało spowodować spore konsekwencje dla całej 
edukacji. 

Innowacyjny charakter miało wprowadzenie dwóch 
poziomów egzaminu, zarówno w części ustnej, jak i pi-
semnej egzaminu, przy czym zakładano, że poziom roz-
szerzony egzaminu będą wybierać wszyscy planujący stu-
dia wyższe. Rzeczywistość edukacyjna znajdująca się pod 
silnym wpływem demografii dokonała jednak negatywnej 
weryfikacji tego założenia. 

Na obu poziomach matury testuje się kompeten-
cje językowe w zakresie sprawności oraz fragmentarycz-
nie znajomość elementów języka, tj. struktur leksykalno-
-gramatycznych. Należy jednak zauważyć, że mają one 
jednocześnie największą moc dyskryminacyjną, co 
w przypadku egzaminów doniosłych odgrywa ważną rolę. 

Od początku konstrukcja egzaminu i sposób jego 
oceniania budziły wiele kontrowersji zarówno wśród na-
uczycieli, jak i uczących się, a sam egzamin modyfikowano 
(całkowitej zmianie w stosunku do egzaminu z 2005 ro-
ku uległ np. egzamin ustny, który obecnie ma charakter 
bezprogowy). 

badania empiryczne wśród abiturientów

Pytania badawcze
Celem badania było ustalenie opinii ubiegłorocznych 
abiturientów (rok szkolny 2016/2017) na temat egzami-
nu maturalnego oraz ich propozycji co do ewentualnych 
zmian w sposobach testowania, oraz określenie efektu 
zwrotnego tego egzaminu dla procesu ich uczenia się 
i nauczania, jaki miał miejsce w trakcie przygotowań do 
matury. Badania miały ograniczony zakres: prowadzono 
je w jednym z warszawskich liceów w II semestrze roku 
szkolnego jako badania pilotażowe, mogą jednak stać się 
przyczynkiem do szeroko zakrojonych projektów, których 
celem byłoby uzyskanie informacji ułatwiających dobre 
przygotowanie egzaminu maturalnego dla przyszłych ma-
turzystów. W ankiecie przeważają pytania zamknięte, za-
dano jednak również dwa pytania otwarte umożliwiające 
uczniom pełniejszą wypowiedź.

Wyniki badań
W badaniu uczestniczyło 50 uczniów (77 proc. kobiet, 23 
proc. mężczyzn). Uczniowie w większości (60 proc.) lubią 
się uczyć angielskiego, zdecydowana większość (74 proc.) 
uczy się tego języka od przedszkola, 20 proc. rozpoczęło 
naukę w I klasie szkoły podstawowej, zaledwie 6 proc. 
uczniów rozpoczęło naukę od klasy IV. Aż 67 proc. 
uczniów uczy się angielskiego tylko w szkole, 33 proc. 
– poza szkołą. Tylko 7 proc. uczniów wybrało egzamin 
na poziomie podstawowym, 93 proc. przygotowuje się 
do egzaminu na poziomie rozszerzonym. Pozaszkolną 
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naukę języka angielskiego podejmują wyłącznie ucznio-
wie wybierający egzamin na poziomie rozszerzonym. Aż 
80 proc. maturzystów jest zdania, że egzamin maturalny 
powinien mieć bezprogowy charakter już na poziomie 
podstawowym (80 proc.), 10 proc. uważa, że próg zda-
walności powinien być wstępnie ustalony, 10 proc. nie ma 
zdania na ten temat. Takie opinie wynikają zapewne z roz-
wiązań przyjętych obecnie na poziomie rozszerzonym – 
bez przyjętego wstępnie progu zdawalności. 

Dla wszystkich znajomość języka angielskiego ma 
znaczenie – dla 67 proc. jest bardzo ważna, a dla 33 proc. 
ważna. Jest to zrozumiałe zarówno z uwagi na popular-
ność tego języka, jak i jego przydatność w życiu codzien-
nym i na studiach lub w przyszłej pracy. 

Większość uczniów (67 proc.) przygotowuje się do 
egzaminu z repetytoriów maturalnych i materiałów z za-
jęć (33 proc.). Uczniowie (poproszeni o podanie dwóch naj-
ważniejszych pozycji) wymieniają jednak również książki do 
gramatyki (20 proc.), a także kursy internetowe, arkusze ma-
turalne z ubiegłych lat, rozmowy i korespondencję ze zna-
jomymi użytkownikami języka, filmy, gry komputerowe, 
piosenki.

W przypadku 43 proc. uczniów czas poświęcony na 
przygotowanie do matury poza szkołą to 1-2 godziny ty-
godniowo, 33 proc. stwierdza, że poświęca na naukę do 
egzaminu 2-3 godziny tygodniowo, kolejne 20 proc. de-
klaruje 3-5 godzin, zaledwie 4 proc. uczniów uczy się do 
egzaminu 7 godzin tygodniowo. Wynik wydaje się intere-
sujący w kontekście pytania, czy matura zmusza do dodat-
kowej pracy. Tylko 35 proc. uczniów stwierdza, że egzamin 
zmusza ich do dodatkowej nauki (12 proc. – zdecydowa-
nie tak, 23 proc. – raczej tak), nieco więcej uczniów (36 
proc.) odpowiada, że matura nie zmusza ich do dodatko-
wego wysiłku (30 proc. – raczej nie, 6 proc. – zdecydo-
wanie nie). Pozostali uczniowie (29 proc.) deklarują, że 
uczyliby się tak samo bez tego egzaminu. W przypadku tej 
grupy uczniów efekt zwrotny samego istnienia egzaminu 
maturalnego z języka angielskiego dla procesu uczenia się 
i nauczania jest zatem raczej słaby. Może to być związane 
z faktem, iż poziom egzaminu w odczuciu badanych nie 
jest zbyt wysoki, uczniowie są raczej pewni swoich umie-
jętności, co wyrażają, podając oczekiwany wynik z egza-
minu pisemnego i ustnego. Co więcej, próg zdawalności 
na poziomie 30 proc. niemal gwarantuje pozytywny wy-
nik egzaminu i obniża jego rangę. W 2016 roku egzami-
nu nie zdało zaledwie 5 proc. abiturientów, w skali kraju 
średni wynik na poziomie podstawowym to 75 proc., a na 
egzaminie rozszerzonym – 55 proc. 

Badani uczniowie sądzą, iż w przypadku poziomu 
podstawowego uzyskają 95 proc. punktów, w przypadku 

egzaminu rozszerzonego – 75 proc. punktów. Na egza-
minie ustnym uczniowie mają nadzieję otrzymać 74 proc. 
punktów. Ten wynik nawiązuje do odpowiedzi na pyta-
nie, która z części egzaminu wydaje się abiturientom ła-
twiejsza – 80 proc. wskazuje na część pisemną, 20 proc. 
– na ustną. W ramach części pisemnej zdecydowanie naj-
więcej problemów sprawia zdającym część gramatyczna 
(77 proc.), w następnej kolejności uczniowie wymieniają 
słuchanie (12 proc.) i pisanie (8 proc.). Zaledwie 3 proc. 
zdających za najtrudniejszą część egzaminu uważa czyta-
nie (3 proc.). 

Pomiędzy oceną stopnia trudności poszczególnych 
części egzaminu i oceną postępów w zakresie sprawności 
i elementów języka poczynionych podczas przygotowań 
do matury zachodzi ścisła korelacja. Uczniowie najniżej 
oceniają postępy w zakresie kompetencji gramatycznej, 
najwyżej w zakresie rozumienia tekstu czytanego. Pełną 
samoocenę postępów (w skali szkolnej 1 – 6) poczynio-
nych przez uczniów w ramach poszczególnych sprawno-
ści i elementów języka przedstawia Tab. 1.

Tab. 1. Średnia postępów w zakresie poszczególnych sprawności 
i elementów języka w ocenie uczniów

sprawność/element języka Średnia ocena

Czytanie ze zrozumieniem 4,20

Znajomość słownictwa 4,10

Pisanie 3,90

Rozumienie ze słuchu 3,71

Mówienie 3,70

Znajomość gramatyki 3,57

ogółem 3,86

Powyższe oceny są zbieżne z oczekiwaniami uczniów 
co do wyników egzaminu – są one bowiem znacznie wyż-
sze w przypadku matury pisemnej na poziomie podsta-
wowym, na której dominują zadania zamknięte z zakre-
su sprawności czytania i rozumienia ze słuchu, a otwarte 
zadanie pisemne mieści się zawsze w jednym z kilku for-
matów (np. list, e-mail, wiadomość opublikowana na blo-
gu lub forum internetowym), prostych do opanowania. 
W kryteriach oceny uwzględniono poprawność wypowie-
dzi, jednak tolerancja dla błędu jest duża. Nawet popełnia-
jąc bardzo liczne błędy językowe niezakłócające komuni-
kacji lub liczne błędy językowe, w krótkim tekście można 
otrzymać jeden z 2 punktów za poprawność językową, 
która stanowi 20 (zadanie pierwsze) lub 25 proc. (zadanie 
drugie) ogółu punktów za samodzielne skonstruowanie 
tekstu użytkowego o objętości do 150 słów. Na egzaminie 



69

Matura z języków obcych w świetle zmian edukacyjnych

pisemnym na poziomie rozszerzonym natomiast spraw-
dza się również znajomość środków językowych, lecz wy-
łącznie w zadaniach zamkniętych, w których wybiera się 
jedną z trzech możliwości, co zwiększa możliwość przy-
padkowości odpowiedzi.

 Oczekiwania co do osiągnięć na egzaminie pisem-
nym na poziomie rozszerzonym są niższe z uwagi na 
trudniejsze zadania sprawdzające znajomość środków 
językowych (zadania zamknięte z czterema możliwo-
ściami lub możliwościami dodatkowo wymagającymi 
przekształceń) oraz zadanie wymagające umiejętności 
transformacji zdań. Na egzaminie rozszerzonym ostrzej-
sze są również kryteria oceny pod względem popraw-
ności otwartego zadania pisemnego – bardzo liczne 
błędy językowe skutkują brakiem punktów za popraw-
ność gramatyczną, liczne błędy – utratą dwóch z trzech 
możliwych punktów za ten element. Zakres znajomości 
sprawdzanych środków językowych na obu poziomach 
wynika z założeń podstawy programowej i na poziomie 
podstawowym jest węższy.

Ogólnie abiturienci oceniają swoje średnie doko-
nania na 3,86, podczas gdy średni oczekiwany wynik eg-
zaminu wynosi 81 proc., co wydaje się spójne i świadczy 
o konsekwentnej ocenie własnych umiejętności. 

Zapytani, jaki element należałoby z egzaminu usu-
nąć, maturzyści, którzy zdecydowali się odpowiedzieć 
na pytanie otwarte (70 proc.), wymieniają właśnie za-
dania gramatyczne na obu poziomach lub formy spraw-
dzania znajomości gramatyki (parafrazy, które proponu-
ją zamienić na zadanie zamknięte). Najbardziej krytycznie 
(90 proc.) uczniowie odnoszą się jednak do egzaminu ust-
nego, który uważają za zbędny. Taka opinia wynika za-
pewne z bezpoziomowego charakteru egzaminu, który 
(w dalszym ciągu – choć nieoceniany już przez nauczycie-
li uczących ucznia – zdawany jest w szkole) nie jest brany 
pod uwagę przy rekrutacji przez uczelnie. Uczniowie kry-
tykują również formę egzaminu, która, ich zdaniem, ma 
niewiele wspólnego z użyciem języka w autentycznych sy-
tuacjach życiowych. Przypomnijmy, że podczas egzami-
nu uczeń najpierw odpowiada na pytania związane z jego 
życiem i zainteresowaniami, następnie odgrywa role od-
powiadające doświadczeniom życiowym osoby nastolet-
niej lub stawiające go w sytuacjach, w jakich mógłby się 
znaleźć w przyszłości, a następnie wykonuje polecenia 
związane z przedstawionym materiałem stymulującym 
(np. ilustracją, do której ma się odnieść). Zdający jednak 
w większości uważają, że egzamin ten nie ma zbyt wiele 
wspólnego z autentycznymi sytuacjami życiowymi. Mo-
że to wynikać z faktu, z ich interlokutorem jest egzamina-
tor, a nie inny uczeń. 

Należy zauważyć, że podejście uczelni wyższych, 
a w konsekwencji podejście uczniów do egzaminu ustnego 
może mieć negatywny efekt zwrotny w stosunku do rozwija-
nia sprawności mówienia uczniów, co stałoby w sprzeczności 
z założeniami podstawy programowej i celami kształcenia. 

Tak krytyczny stosunek do egzaminu ustnego mo-
że być zatem jedną z przyczyn, dla których 85 proc. ma-
turzystów uważa, że sposób sprawdzania umiejętności ję-
zykowych na egzaminie maturalnym albo wcale ich nie 
odzwierciedla (20 proc.), albo odzwierciedla je zaled-
wie w niewielkim stopniu (65 proc.). Pozostali abiturien-
ci (15 proc.) uważają, że sposób testowania odzwierciedla 
ich umiejętności w pewnym stopniu tylko w przypadku 
niektórych części egzaminu. Żaden z pytanych nie uwa-
ża, by egzamin maturalny odzwierciedlał w dużym stop-
niu jego umiejętności językowe. 

Proponowane zmiany
W świetle koncepcji nowej podstawy programowej na-
leży tak zreformować egzamin maturalny, by wynikał on 
logicznie z proponowanych zmian. Absolwenci kształce-
ni według jej założeń rozpoczną naukę w liceach w roku 
2019, będą go zdawać w roku 2023, co daje twórcom egza-
minu czas na takie jego przemyślenie, by wzmocnić pozy-
tywny efekt zwrotny, jaki wywiera on na proces nauczania 
i uczenia się, oraz wyeliminować w jak największym stop-
niu negatywny efekt zwrotny. Zmiany te powinny być po-
dane do wiadomości interesariuszom w roku 2019. Biorąc 
pod uwagę wyniki badań ogólnopolskich prowadzonych 
w roku 2011 (Zawadowska 2013), wyniki badań cząstko-
wych z roku 2017 oraz pilotaż eksploracyjny wśród na-
uczycieli prowadzony w latach 2016/17 (Zawadowska 
2017), należałoby:

 — Zachować system oceniania zewnętrznego, a co wię-
cej – rozszerzyć go na egzamin ustny oraz zmie-
nić jego formułę w taki sposób, by interlokutorem 
ucznia nie był nauczyciel, ale inny uczeń.

 — Przywrócić koncepcję obowiązkowego egzaminu 
rozszerzonego – zarówno ustnego, jak i pisemne-
go dla wszystkich zdających na studia, o ile egzamin 
maturalny ma w dalszym ciągu pełnić rolę egzami-
nu selektywnego. 

 — Zachować format polegający na testowaniu spraw-
ności, zmienić jednak kryteria oceny sprawności 
produktywnych na bardziej szczegółowe oraz zde-
cydowanie obniżyć poziom tolerancji dla błędu 
językowego. 

 — Wprowadzić wymóg wykonania zadań z zakresu każ-
dej sprawności i kompetencji leksykalno-gramatycz-
nej na poziomie 50 proc. 
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 — Bezwzględnie wprowadzić do arkuszy maturalnych 
polecenia w języku obcym – polecenia w języku pol-
skim infantylizują egzamin.

 — Umożliwić szerokiej rzeszy uczniów korzystanie 
z przygotowujących do matury systemów e-lear-
ningowych, aby ograniczyć konieczność pobierania 
przez słabszych uczniów płatnych lekcji przygoto-
wujących do matury oraz zwiększyć szanse uczniów 
z małych ośrodków na poczynienie większych postę-
pów w nauce.

 — Zadbać o wysokie kwalifikacje egzaminatorów ze-
wnętrznych oraz wciąż je podnosić. 

 — Zadbać o szkolenia nauczycieli, tak, aby potrafili oni 
dopasować metody i techniki nauczania do zmian 
treści programowych. 

 — Zadbać o jednakowe, dobre warunki prowadzenia 
egzaminu maturalnego w  szkołach we wszystkich 
ośrodkach (zwłaszcza o jakość sprzętu używanego 
do testu rozumienia ze słuchu). 

 — Przeprowadzić szeroko zakrojone badania wpywu 
efektu zwrotnego egzaminu na  proces uczenia się 
i nauczania, zwłaszcza dogłębne konsultacje na  te-
mat egzaminu wśród nauczycieli, oraz zaprosić ich 
do współtworzenia nowych koncepcji.
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