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stateczny ksztalt egzaminu maturalnego
wplynie z pewno$cia zaréwno na sposéb
uczenia sie i nauczania, jak i jego poziom.
Celem niniejszego artykutu jest przedsta-
wienie zwigzkéw pomiedzy sposobem
egzaminowania a procesem nauczania oraz prezentacja
wynikéw badan ankietowych wéréd ucznidw, ktérych za-
pytano o opinie na temat obecnie obowigzujacego egzami-
nu oraz poproszono o propozycje zmian w jego ksztalcie.

Juz pod koniec lat osiemdziesiatych ubieglego stulecia ist-
niata koncepcja nauczania sterowanego pomiarem Willia-
ma Pophama (1987), przypisujaca sposobowi testowania
i egzaminowania role sily napedowej nauczania i uczenia
sie. Wkrotce potem powstato pojecie efektu zwrotnego
(ang. washback), ktérego definicja ulegata z biegiem czasu
stopniowym modyfikacjom. Badacze zjawiska opisywali
rézne jego aspekty oraz sfery oddzialywania, a takze jego
rodzaje w zaleznosci od przyjetego kryterium podziatu.
Efekt zwrotny moze mie¢ zatem charakter ogélny
lub szczegdétowy. Przez pojecie efektu zwrotnego ogdl-
nego rozumiemy kazdy potencjalny efekt testu (Watana-
be 1997). Mozna zalozy¢, ze takie zjawisko zachodzi za-
wsze w przypadku réznego typu egzaminéw i réznych
nauczycieli, ktérzy na ogét staranniej opracowuja zaje-
cia, jesli ich uczniowie maja by¢ poddani testowi. Efekt

Zmiany w sposobach egzaminowania i oceniania stanowig zawsze integralng czesc¢
wszelkich zmian edukacyjnych, gdyz sg zardwno ich katalizatorem, jak i pochodna.
W obliczu reformy edukacji, jaka obecnie dokonuje sie w Polsce, warto przesledzi¢
zaleznos$¢ procesu uczenia sie i nauczania jezyka angielskiego od obowigzujgcego
od roku 2005 egzaminu maturalnego z jezykdéw obcych, ktéry wskutek wprowa-
dzenia nowego systemu ksztatcenia (8 + 4), a co za tym idzie - nowych podstaw
programowych, musi ulec powaznym modyfikacjom.

zwrotny szczegélowy natomiast odnosi do wplywu pew-
nego aspektu danego testu na proces uczenia sie i naucza-
nia. Na przyklad wykluczenie danej sprawnosci z testu
moze spowodowa¢ catkowite wyeliminowanie jej z pro-
cesu nauczania.

Efekt zwrotny bywa silny lub staby. Silny efekt zwrot-
ny wplywa na wigkszo$¢, a nawet na wszystkie zjawiska
zachodzace podczas procesu uczenia sie i nauczania. Mo-
ze si¢ zdarzy¢ tak, ze pod wplywem testu nauczyciele
przygotowujacy do niego zaczynaja uczy¢ w niemal iden-
tyczny sposéb, ,pod test” Im silniejszy efekt zwrotny, tym
wiecej aspektéw procesu uczenia sig/nauczania znajdu-
je sie w jego zasiegu i pod tym wiekszym wplywem te-
stu znajduja sie uczestnicy tego procesu. Efekt stabszy za-
chodzi w przypadku odwrotnym, to jest w sytuacji, gdy
test wplywa tylko na niektére (i tylko do pewnego stopnia)
aspekty procesu nauczania/uczenia sie. Sifa efektu zwrot-
nego zalezy od tego, na ile dany test jest istotny w zyciu
ucznia (Cheng 1998a). Dlatego zjawisko efektu zwrotnego
analizuje sie czesto w kontekscie egzaminéw doniostych
— w naszym przypadku jest to tzw. nowa matura, wpro-
wadzona w Polsce w roku 2005.

Efekt zwrotny bywa zaréwno krétkotrwaly, jak i diu-
gotrwaly (Cheng, Watanabe Curtis 2004). Jeéli efekt dzia-
tania testu trwa w okresie poegzaminacyjnym, mozna mé-
wic o efekcie dtugotrwalym. Jesli sposéb egzaminowania
wplywa na uczestnikéw procesu jedynie w okresie przy-
gotowan — ma charakter krétkotrwaly. Moze jednak sta¢
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sie tak, ze pewne nawyki czy strategie uczenia sie, przyjete
w trakcie przygotowan do egzaminu, sg stosowane dluzej,
a wtedy efekt zwrotny testu przybiera diugotrwaly, nie-
koniecznie pozadany charakter. Tym wazniejsza jest taka
konstrukcja testu, ktéra wyeliminuje jego potencjalnie ne-
gatywne skutki na dalszych etapach nauczania.

Efekt zwrotny moze by¢ zamierzony lub niezamie-
rzony. Konstruujac test, jego autorzy zakladaja uzyska-
nie pewnych celéw edukacyjnych. Jak zauwaza Shoha-
my (2001), moga by¢ to cele prezentowane jawnie lub cele
ukryte. Jesli np. do testu wprowadzamy testowanie opano-
wania sprawnosci nietestowanej uprzednio (np. sprawno-
$ci rozumienia ze stuchu), mozna by zalozy¢, ze cel zostat
osiggniety. Taki efekt bylby zamierzonym efektem zwrot-
nym egzaminu. Niemniej jednak, najciekawszy dla ba-
daczy pozostaje niezamierzony efekt zwrotny testu, po-
zostajacy poza kontrolg autoréw — a zatem te wszystkie
zjawiska, ktére wystepuja podczas przygotowan do egza-
minu. Poniewaz test wplywa na wszystkich uczestnikéw
procesu, jego autorzy zdaja sobie sprawe, ze test wywiera
wplyw na proces uczenia sie/nauczania. Interesujacy jest
zawsze bilans zyskéw i strat, tzn. ocena, czy zamierzone
efekty pozytywne istotnie przewazaja nad stratami wyni-
kajacymi z efektéw negatywnych.

Efekt zwrotny moze by¢é uswiadomiony lub
nieu$wiadomiony (Zawadowska-Kittel 2013). W przypad-
ku efektu zwrotnego u§wiadomionego uczestnicy procesu
uczenia si¢ i nauczania zdaja sobie sprawe, ze ich dziata-
nia wynikaja z faktu istnienia testu, za§ w przypadku efek-
tu zwrotnego nieuswiadomionego podejmuja pewne dzia-
tania w zwiazku z planowanym testem, ale nie zdajg sobie
sprawy z tego, ze jest to SciSle zwiazane z jego istnieniem.
Na przyklad w czasie przygotowan do egzaminu pomija-
ja ¢wiczenia gramatyczne, lecz odpowiadajac na ankiete,
nie wiazg tego faktu z brakiem zadan tego typu na egza-
minie. Je$li jednak pomijaja takie zadania §wiadomie, zna-
czy to, ze wiedzg, jaka role pelni format testu w procesie
przygotowar.

Dla badan efektu zwrotnego najwazniejszy jest jed-
nak podzial na efekt zwrotny pozytywny i negatywny.

Nie nalezy podejrzewaé autoréw testéw o intencjo-
nalne wywolywanie skutkéw negatywnych, zatem zwykle
zaktadamy, ze efekt zwrotny pozytywny jest zamierzony,
a efekt zwrotny negatywny niezamierzony. Niemniej jed-
nak, jako$¢ efektu zwrotnego nie zawsze jest identyczna
dla wszystkich uczestnikéw procesu. Dany test wywiera
pozytywny efekt zwrotny na jednych uczestnikéw procesu
edukacji i negatywny na drugich. Formula testu nie jest tu
jedynym czynnikiem decydujacym, istniejg réwniez czyn-
niki zewnetrzne, niezalezne od autoréw testu, chocby
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liczebno$¢ nauczanych grup, warunki nauczania, cele jed-
nostkowe w spolecznos$ci zdajacej ten sam test, przygo-
towanie merytoryczne nauczyciela do zawodu, wybrane
materialy dydaktyczne i wiele innych. Nie nalezy bowiem
zapominad, ze nie zawsze autorzy testu i uczestnicy pro-
cesu uznajg te same osiggniecia za istotne i znaczace dla
rozwoju jezykowego. Zawsze jednak zmiana sposobu te-
stowania to najszybszy sposob, by zmieni¢ metody na-
uczania i strategie uczenia sig.

Aby wywola¢ pozytywny, dobroczynny efekt testu,
zaréwno nauczyciele, jak i uczniowie musza rozumieé
doktadnie jego cel (Hughes 1989). Musza réwniez uzna-
wacé jego wyniki za wiarygodne i sprawiedliwe (Shohamy
1992). Pozytywny efekt zwrotny wystepuje wéwczas, gdy
test sprawdza tresci zawarte w programie nauczania (Ba-
iley 1996). Tylko wtedy mozna powaznie podchodzi¢ do
wynikéw pozytywnych egzaminu i do ewentualnych nie-
powodzen ucznidw.

Wspieranie rozwoju autonomii uczacych sie réwniez
promuje dobroczynny efekt zwrotny testu. Dzigki umie-
jetnosci samooceny uczgcy sie przyjmujg wiekszg odpo-
wiedzialno$¢ za oceng swoich umiejetnosci i postepow,
potrafig okreslic¢ swoje stabe strony, bieglto$¢ jezykowg w da-
nym momencie i zdac sobie sprawe z roznicy, jaka dzieli te
biegto$¢ od zamierzonej (Elek 1985:60), a dzieki autonomii
uczacy sie zyskuja wieksza motywacje do osiagniecia ce-
lu i dlatego nalezy ich bardziej zaangazowa¢ w proces oce-
niania (Alderson 1990).

Efekt zwrotny negatywny stanowi zawsze przed-
miot obaw w przypadku wprowadzania nowych roz-
wigzan egzaminacyjnych, jako ze nauczyciele przygoto-
wujgcy ucznidéw do testéw pomijaja czesto pewne tresci
programowe nieujete w tym konkretnym tescie, co zaob-
serwowano juz w latach piec¢dziesiatych ubieglego wie-
ku (Vernon 1956). I tak, strategie testowania staja sie za-
tem strategiami nauczania (Davies 1968). Co wiecej, jak
zauwazaja Alderson i Wall (1993), niewlasciwie skonstru-
owany test musi przynie$¢ negatywny efekt zwrotny, na-
wet jesli proces nauczania nie budzi zastrzezen. Taka sytu-
acja wynika z faktu, ze nauczyciele uczg ,pod test’, a skoro
jest on nieodpowiednio przygotowany (np. pomija pew-
ne sprawnosci czy tresci lub nadmiernie eksponuje inne),
wplywa negatywnie na proces nauczania i uczenia sie, co
powieli jego wady. Najwazniejsze dla procesu uczenia sie
i nauczania sg jednak proporcje miedzy pozytywnym i ne-
gatywnym efektem zwrotnym dla uczestnikéw procesu
nauczania.

Podsumowujac, efekt zwrotny to u$wiadomiony
i nieuswiadomiony wptyw egzaminéw doniostych, zamie-
rzony badz nie, zaréwno pozytywny, jak i negatywny, na



szeroko rozumiany proces uczenia si¢ i nauczania oraz na
wszystkich jego uczestnikéw, a nawet na caly system edu-
kacji (Zawadowska-Kittel 2013).

Jak wspomniano wczesniej, im wazniejszy egzamin, tym
wiekszy jest jego efekt zwrotny na proces uczenia sie i na-
uczania. Dlatego badania empiryczne tego zjawiska kon-
centruja sie wokoét egzaminéw donioslych (ang. high-stake
examinations) (Niemierko 2002).

Nature egzaminéw donioslych oddaje najlepiej de-
finicja George'a Madausa: egzaminy doniosfe to te, ktére
sg postrzegane — zasadnie bgdz mylnie — przez studentéw,
nauczycieli, zarzgdzajgcych oswiatg, rodzicow lub opinie
publiczng jako egzaminy wykorzystywane do podejmowa-
nia waznych decyzji, ktore majg na nich natychmiastowy
i bezposredni wptyw (Madaus 1988:87). Réwnie trafna wy-
daje sie jednak definicja Bolestawa Niemierki (2002), we-
dlug ktérego egzaminy donioste to takie, w ktérych zna-
czenie informacji o wyniku uczenia sie jest wigksze niz
komentarza dydaktycznego. Mozna zatem stwierdzié, ze
sila testéw doniostych wynika z faktu, iz testy tego rodza-
ju sa podstawa do oceny przysztych mozliwosci edukacyj-
nych lub pracowniczych zdajacych.

Zmiany ustrojowe w Polsce po 1989 roku przyniosly odej-
$cie od stosowanych wczesniej rozwigzan o$wiatowych
i wprowadzenie modyfikacji nawiazujacych do sposobdéw
egzaminowania funkcjonujacych tradycyjnie w Wielkiej
Brytanii.

Jako gtéwne cele wyznaczono: poréwnywalng ocene
wiedzy i umiejetnosci absolwentéw szké! ponadpodsta-
wowych, wzmocnienie motywacji uczniéw do odpowie-
dzialnego uczenia si¢ w zwigzku z planowanym uznaniem
wynikéw matury przy przejsciu na kolejne etapy ksztal-
cenia, poznanie stanu wiedzy i umiejetnosci absolwentéw
w celu doskonalenia polityki edukacyjnej, spowodowanie
zmian w sposobie uczenia si¢ i nadanie egzaminowi roli
egzaminu selektywnego, ktérego wyniki zdecyduja o moz-
liwosci przyjecia na wyzsza uczelnie. Nowa matura stata
sie w ten sposéb typowym egzaminem doniostym.

Zatozono, ze nowy format egzaminu koncowego
wymusi zaréwno na nauczycielach, jak i na uczniach da-
leko idace zmiany w sposobie nauczania i uczenia sie, na-
dajac nowym egzaminom funkcje programotwoérczg. Ta-
kie odwrécenie perspektywy, w ktérej egzaminy nie staja
sie pochodna nauczania, lecz determinuja jego ksztalt i ja-
kos¢, musiato spowodowaé spore konsekwencje dla calej
edukacji.

Matura z jezykéw obcych w $wietle zmian edukacyjnych

Innowacyjny charakter mialo wprowadzenie dwéch
pozioméw egzaminu, zaréwno w czesci ustnej, jak i pi-
semnej egzaminu, przy czym zakladano, ze poziom roz-
szerzony egzaminu beda wybiera¢ wszyscy planujacy stu-
dia wyzsze. Rzeczywisto$¢ edukacyjna znajdujaca sie¢ pod
silnym wplywem demografii dokonata jednak negatywnej
weryfikacji tego zalozenia.

Na obu poziomach matury testuje sie¢ kompeten-
cje jezykowe w zakresie sprawnosci oraz fragmentarycz-
nie znajomos$¢ elementéw jezyka, tj. struktur leksykalno-
-gramatycznych. Nalezy jednak zauwazy¢, ze maja one
jednocze$nie najwieksza moc dyskryminacyjng, co
w przypadku egzaminéw doniostych odgrywa wazna role.

Od poczatku konstrukcja egzaminu i sposéb jego
oceniania budzily wiele kontrowersji zar6wno wéréd na-
uczycieli, jak i uczacych sig, a sam egzamin modyfikowano
(catkowitej zmianie w stosunku do egzaminu z 2005 ro-
ku ulegt np. egzamin ustny, ktéry obecnie ma charakter
bezprogowy).

PYTANIA BADAWCZE

Celem badania bylo ustalenie opinii ubieglorocznych
abiturientéw (rok szkolny 2016/2017) na temat egzami-
nu maturalnego oraz ich propozycji co do ewentualnych
zmian w sposobach testowania, oraz okrelenie efektu
zwrotnego tego egzaminu dla procesu ich uczenia sie
i nauczania, jaki miat miejsce w trakcie przygotowan do
matury. Badania mialy ograniczony zakres: prowadzono
je w jednym z warszawskich liceéw w II semestrze roku
szkolnego jako badania pilotazowe, moga jednak sta¢ sie
przyczynkiem do szeroko zakrojonych projektéw, ktérych
celem byloby uzyskanie informacji ulatwiajacych dobre
przygotowanie egzaminu maturalnego dla przyszlych ma-
turzystéw. W ankiecie przewazaja pytania zamkniete, za-
dano jednak réwniez dwa pytania otwarte umozliwiajace
uczniom pelniejszg wypowiedz.

WYNIKI BADAN

W badaniu uczestniczylo 50 uczniéw (77 proc. kobiet, 23
proc. mezczyzn). Uczniowie w wigkszosci (60 proc.) lubia
sie uczy¢ angielskiego, zdecydowana wiekszo$¢ (74 proc.)
uczy sie tego jezyka od przedszkola, 20 proc. rozpoczeto
nauke w I klasie szkoly podstawowej, zaledwie 6 proc.
uczniéw rozpoczeto nauke od klasy IV. Az 67 proc.
uczniéw uczy sie angielskiego tylko w szkole, 33 proc.
— poza szkola. Tylko 7 proc. uczniéw wybrato egzamin
na poziomie podstawowym, 93 proc. przygotowuje sie
do egzaminu na poziomie rozszerzonym. Pozaszkolna
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nauke jezyka angielskiego podejmuja wylacznie ucznio-
wie wybierajacy egzamin na poziomie rozszerzonym. Az
80 proc. maturzystéw jest zdania, ze egzamin maturalny
powinien mie¢ bezprogowy charakter juz na poziomie
podstawowym (80 proc.), 10 proc. uwaza, ze prég zda-
walnoéci powinien by¢ wstepnie ustalony, 10 proc. nie ma
zdania na ten temat. Takie opinie wynikaja zapewne z roz-
wigzan przyjetych obecnie na poziomie rozszerzonym —
bez przyjetego wstepnie progu zdawalnosci.

Dla wszystkich znajomos¢ jezyka angielskiego ma
znaczenie — dla 67 proc. jest bardzo wazna, a dla 33 proc.
wazna. Jest to zrozumiate zaréwno z uwagi na popular-
nos¢ tego jezyka, jak i jego przydatno$¢ w zyciu codzien-
nym i na studiach lub w przyszlej pracy.

Wiekszo$¢ uczniéw (67 proc.) przygotowuje sie do
egzaminu z repetytoriéw maturalnych i materialéw z za-
je¢ (33 proc.). Uczniowie (poproszeni o podanie dwéch naj-
wazniejszych pozycji) wymieniaja jednak réwniez ksiazki do
gramatyki (20 proc.), a takze kursy internetowe, arkusze ma-
turalne z ubiegtych lat, rozmowy i korespondencje ze zna-
jomymi uzytkownikami jezyka, filmy, gry komputerowe,
piosenki.

W przypadku 43 proc. uczniéw czas poswiecony na
przygotowanie do matury poza szkofa to 1-2 godziny ty-
godniowo, 33 proc. stwierdza, ze poswieca na nauke do
egzaminu 2-3 godziny tygodniowo, kolejne 20 proc. de-
klaruje 3-5 godzin, zaledwie 4 proc. uczniéw uczy sie do
egzaminu 7 godzin tygodniowo. Wynik wydaje sie intere-
sujacy w kontekscie pytania, czy matura zmusza do dodat-
kowej pracy. Tylko 35 proc. uczniéw stwierdza, ze egzamin
zmusza ich do dodatkowej nauki (12 proc. — zdecydowa-
nie tak, 23 proc. — raczej tak), nieco wiecej uczniéw (36
proc.) odpowiada, ze matura nie zmusza ich do dodatko-
wego wysitku (30 proc. — raczej nie, 6 proc. — zdecydo-
wanie nie). Pozostali uczniowie (29 proc.) deklarujg, ze
uczyliby sie tak samo bez tego egzaminu. W przypadku tej
grupy uczniéw efekt zwrotny samego istnienia egzaminu
maturalnego z jezyka angielskiego dla procesu uczenia sie
i nauczania jest zatem raczej staby. Moze to by¢ zwigzane
z faktem, iz poziom egzaminu w odczuciu badanych nie
jest zbyt wysoki, uczniowie sg raczej pewni swoich umie-
jetnosci, co wyrazaja, podajac oczekiwany wynik z egza-
minu pisemnego i ustnego. Co wiecej, prég zdawalnosci
na poziomie 30 proc. niemal gwarantuje pozytywny wy-
nik egzaminu i obniza jego range. W 2016 roku egzami-
nu nie zdato zaledwie 5 proc. abiturientéw, w skali kraju
$redni wynik na poziomie podstawowym to 75 proc., a na
egzaminie rozszerzonym — 55 proc.

Badani uczniowie sadza, iz w przypadku poziomu
podstawowego uzyskaja 95 proc. punktéw, w przypadku
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egzaminu rozszerzonego — 75 proc. punktéw. Na egza-
minie ustnym uczniowie maja nadzieje otrzymac 74 proc.
punktéw. Ten wynik nawiazuje do odpowiedzi na pyta-
nie, ktéra z czesci egzaminu wydaje si¢ abiturientom ta-
twiejsza — 80 proc. wskazuje na cze$é pisemna, 20 proc.
— na ustng. W ramach czesci pisemnej zdecydowanie naj-
wiecej probleméw sprawia zdajacym cze$é¢ gramatyczna
(77 proc.), w nastepnej kolejnosci uczniowie wymieniaja
stuchanie (12 proc.) i pisanie (8 proc.). Zaledwie 3 proc.
zdajacych za najtrudniejsza cze$é egzaminu uwaza czyta-
nie (3 proc.).

Pomiedzy oceng stopnia trudnosci poszczegdlnych
cze$ci egzaminu i ocena postepéw w zakresie sprawnosci
i elementéw jezyka poczynionych podczas przygotowan
do matury zachodzi $cista korelacja. Uczniowie najnizej
oceniaja postepy w zakresie kompetencji gramatycznej,
najwyzej w zakresie rozumienia tekstu czytanego. Pelna
samoocene postepéw (w skali szkolnej 1 — 6) poczynio-
nych przez uczniéw w ramach poszczegélnych sprawno-
$ci i elementéw jezyka przedstawia Tab. 1.

TAB. 1. Srednia postepow w zakresie poszczegdlnych sprawnosci
i elementow jezyka w ocenie ucznidéw

Sprawnosé/element jezyka Srednia ocena
Czytanie ze zrozumieniem 4,20
Znajomos¢ stownictwa 4,10
Pisanie 3,90
Rozumienie ze stuchu 3,71
Moéwienie 3,70
Znajomos¢ gramatyki 3,57
Ogoétem 3,86

Powyzsze oceny sa zbiezne z oczekiwaniami uczniéw
co do wynikéw egzaminu — sg one bowiem znacznie wyz-
sze w przypadku matury pisemnej na poziomie podsta-
wowym, na ktérej dominuja zadania zamkniete z zakre-
su sprawnosci czytania i rozumienia ze stuchu, a otwarte
zadanie pisemne miesci sie zawsze w jednym z kilku for-
matéw (np. list, e-mail, wiadomos¢ opublikowana na blo-
gu lub forum internetowym), prostych do opanowania.
W kryteriach oceny uwzgledniono poprawnos¢ wypowie-
dzi, jednak tolerancja dla bledu jest duza. Nawet popelnia-
jac bardzo liczne bledy jezykowe niezaklécajace komuni-
kacji lub liczne btedy jezykowe, w krétkim tekscie mozna
otrzymac¢ jeden z 2 punktéw za poprawnos¢ jezykowa,
ktéra stanowi 20 (zadanie pierwsze) lub 25 proc. (zadanie
drugie) ogélu punktéw za samodzielne skonstruowanie
tekstu uzytkowego o objetosci do 150 stéw. Na egzaminie



pisemnym na poziomie rozszerzonym natomiast spraw-
dza sie réwniez znajomo$¢ srodkéw jezykowych, lecz wy-
facznie w zadaniach zamknietych, w ktérych wybiera sie
jedna z trzech mozliwoséci, co zwigksza mozliwos¢ przy-
padkowosci odpowiedzi.

Oczekiwania co do osiggnie¢ na egzaminie pisem-
nym na poziomie rozszerzonym s3 nizsze z uwagi na
trudniejsze zadania sprawdzajace znajomo$é $rodkéw
jezykowych (zadania zamkniete z czterema mozliwo-
$ciami lub mozliwosciami dodatkowo wymagajacymi
przeksztalcen) oraz zadanie wymagajace umiejetnosci
transformacji zdan. Na egzaminie rozszerzonym ostrzej-
sze sa rowniez kryteria oceny pod wzgledem popraw-
noéci otwartego zadania pisemnego — bardzo liczne
btedy jezykowe skutkuja brakiem punktéw za popraw-
no$¢ gramatyczna, liczne bledy — utrata dwdch z trzech
mozliwych punktéw za ten element. Zakres znajomosci
sprawdzanych $rodkéw jezykowych na obu poziomach
wynika z zalozen podstawy programowej i na poziomie
podstawowym jest wezszy.

Ogodlnie abiturienci oceniaja swoje $rednie doko-
nania na 3,86, podczas gdy $redni oczekiwany wynik eg-
zaminu wynosi 81 proc., co wydaje sie spdjne i Swiadczy
o konsekwentnej ocenie wlasnych umiejetnosci.

Zapytani, jaki element nalezaloby z egzaminu usu-
naé, maturzysci, ktérzy zdecydowali sie odpowiedzie¢
na pytanie otwarte (70 proc.), wymieniaja wiasnie za-
dania gramatyczne na obu poziomach lub formy spraw-
dzania znajomosci gramatyki (parafrazy, ktére proponu-
ja zamieni¢ na zadanie zamkniete). Najbardziej krytycznie
(90 proc.) uczniowie odnosza sie jednak do egzaminu ust-
nego, ktéry uwazaja za zbedny. Taka opinia wynika za-
pewne z bezpoziomowego charakteru egzaminu, ktéry
(w dalszym ciagu — cho¢ nieoceniany juz przez nauczycie-
li uczacych ucznia — zdawany jest w szkole) nie jest brany
pod uwage przy rekrutacji przez uczelnie. Uczniowie kry-
tykuja réwniez forme egzaminu, ktéra, ich zdaniem, ma
niewiele wspélnego z uzyciem jezyka w autentycznych sy-
tuacjach zyciowych. Przypomnijmy, ze podczas egzami-
nu uczen najpierw odpowiada na pytania zwigzane z jego
zyciem i zainteresowaniami, nastepnie odgrywa role od-
powiadajace doswiadczeniom zyciowym osoby nastolet-
niej lub stawiajace go w sytuacjach, w jakich mégtby sie
znalezé¢ w przyszlosci, a nastepnie wykonuje polecenia
zwigzane z przedstawionym materialem stymulujacym
(np. ilustracja, do ktdrej ma sie odnie$¢). Zdajacy jednak
w wiekszosci uwazaja, ze egzamin ten nie ma zbyt wiele
wspélnego z autentycznymi sytuacjami zyciowymi. Mo-
ze to wynika¢ z faktu, z ich interlokutorem jest egzamina-
tor, a nie inny uczen.

Matura z jezykéw obcych w $wietle zmian edukacyjnych

Nalezy zauwazy¢, ze podejécie uczelni wyzszych,
a w konsekwencji podejscie uczniéw do egzaminu ustnego
moze mie¢ negatywny efekt zwrotny w stosunku do rozwija-
nia sprawnosci méwienia uczniéw, co staloby w sprzecznosci
z zalozeniami podstawy programowej i celami ksztalcenia.

Tak krytyczny stosunek do egzaminu ustnego mo-
ze by¢ zatem jedna z przyczyn, dla ktérych 85 proc. ma-
turzystéw uwaza, ze spos6b sprawdzania umiejetnosci je-
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.) uwazajg, ze sposob testowania odzwierciedla
ich umiejetnosci w pewnym stopniu tylko w przypadku
niektérych czeéci egzaminu. Zaden z pytanych nie uwa-
za, by egzamin maturalny odzwierciedlal w duzym stop-
niu jego umiejetnosci jezykowe.

W $wietle koncepcji nowej podstawy programowej na-

lezy tak zreformowa¢ egzamin maturalny, by wynikat on

logicznie z proponowanych zmian. Absolwenci ksztalce-
ni wedlug jej zalozen rozpoczng nauke w liceach w roku

2019, beda go zdawac w roku 2023, co daje twércom egza-

minu czas na takie jego przemyslenie, by wzmocnic¢ pozy-

tywny efekt zwrotny, jaki wywiera on na proces nauczania

i uczenia sie, oraz wyeliminowac w jak najwiekszym stop-

niu negatywny efekt zwrotny. Zmiany te powinny by¢ po-

dane do wiadomosci interesariuszom w roku 2019. Biorac
pod uwage wyniki badan ogélnopolskich prowadzonych

w roku 2011 (Zawadowska 2013), wyniki badan czgstko-

wych z roku 2017 oraz pilotaz eksploracyjny wsréd na-

uczycieli prowadzony w latach 2016/17 (Zawadowska

2017), nalezatoby:

—  Zachowa¢ system oceniania zewnetrznego, a co wie-
cej — rozszerzy¢ go na egzamin ustny oraz zmie-
ni¢ jego formule w taki sposéb, by interlokutorem
ucznia nie byl nauczyciel, ale inny uczen.

—  Przywréci¢ koncepcje obowigzkowego egzaminu
rozszerzonego — zaréwno ustnego, jak i pisemne-
go dla wszystkich zdajacych na studia, o ile egzamin
maturalny ma w dalszym ciagu petni¢ role egzami-
nu selektywnego.

—  Zachowa¢ format polegajacy na testowaniu spraw-
nosci, zmieni¢ jednak kryteria oceny sprawnosci
produktywnych na bardziej szczegétowe oraz zde-
cydowanie obnizy¢ poziom tolerancji dla btedu
jezykowego.

—  Wprowadzi¢ wymég wykonania zadan z zakresu kaz-
dej sprawnosci i kompetencji leksykalno-gramatycz-
nej na poziomie 50 proc.
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—  Bezwzglednie wprowadzi¢ do arkuszy maturalnych
polecenia w jezyku obcym — polecenia w jezyku pol-
skim infantylizuja egzamin.

— Umozliwi¢ szerokiej rzeszy uczniéw korzystanie
z przygotowujacych do matury systeméw e-lear-
ningowych, aby ograniczy¢ konieczno$¢ pobierania
przez stabszych uczniéw ptatnych lekeji przygoto-
wujacych do matury oraz zwigkszy¢ szanse uczniéw
z matych o$rodkéw na poczynienie wigkszych poste-
pOw w nauce.

—  Zadba¢ o wysokie kwalifikacje egzaminatoréw ze-
wnetrznych oraz wciaz je podnosic.

—  Zadba¢ o szkolenia nauczycieli, tak, aby potrafili oni
dopasowa¢ metody i techniki nauczania do zmian
tresci programowych.

—  Zadba¢ o jednakowe, dobre warunki prowadzenia
egzaminu maturalnego w szkotach we wszystkich
os$rodkach (zwlaszcza o jako$¢ sprzetu uzywanego
do testu rozumienia ze stuchu).

—  Przeprowadzi¢ szeroko zakrojone badania wpywu
efektu zwrotnego egzaminu na proces uczenia sie
i nauczania, zwlaszcza doglebne konsultacje na te-
mat egzaminu wsréd nauczycieli, oraz zaprosi¢ ich
do wspéttworzenia nowych koncepcji.
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