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Ocena systemu egzaminow zewnetrznych
przez nauczycieli szkol gimnazjalnych i podstawowych

Na przetomie 2009 i 2010 roku Zespot Edukacyjnej Wartosci Dodanej przy
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej rozpoczal panelowe ,Badania osiagnigc
szkolnych uczniéw™. Opis koncepcji badania oraz jego realizacji mozna zna-
lez¢ w artykule Zofii Lisieckiej*

Jednym z celéw badania jest poznanie tego, co o systemie egzaminow zewnetrz-
nych mysla osoby odgrywajace w nim jedna z kluczowych rél - nauczyciele.
Niniejsze opracowanie zawiera ilo§ciowg analize danych zebranych za pomoca
ankiet kierowanych do nauczycieli szkét gimnazjalnych i podstawowych.

Wszystkie obliczenia wykonano w programie PASW Statistics 18 z uwzgled-
nieniem wag probabilistycznych®. Wagi replikacyjne nie zostaly niestety za-
stosowane, gdyz uzyte oprogramowanie nie oferuje takiej funkcji. W zwiazku
z tym nalezy mie¢ na uwadze to, Ze opisywane zalezno$ci moga przy uzyciu
wag replikacyjnych okaza¢ si¢ nieistotne statystycznie. Dokladny opis przy-
jetego schematu losowania oraz systemu wag mozna znalez¢ w raporcie tech-
nicznym z badania.

Opinie o systemie egzaminow zewnetrznych

Jednym z elementdéw kwestionariuszy bylo zapytanie wprost nauczycieli o ich
opinie dotyczace egzaminéw zewnetrznych. Pytanie odnosito si¢ do dwdch
aspektow egzamindw - organizacji egzaminu oraz jakosci zadan. W przypadku
szkol gimnazjalnych pytano osobno o jako$¢ zadan w cze¢sci humanistycznej
i w czesci matematyczno-przyrodniczej egzaminu gimnazjalnego, natomiast
w przypadku szkoét podstawowych nie uzyto rozréznienia na typ zadan. Takie
rozwigzanie wiaze si¢ $cisle z podzialem egzaminu gimnazjalnego na osob-
ne czesci. Nauczyciele mieli oceni¢ wymienione elementy w perspektywie lat
2002-2009, czyli od poczatku istnienia systemu egzaminoéw zewnetrznych.
Z racji tego, ze egzamin gimnazjalny z jezyka obcego pojawit si¢ dopiero

! Badania panelowe w szkotach podstawowych i gimnazjach realizowane s w ramach projektu Centralnej

Komisji Egzaminacyjnej ,,Badania dotyczace rozwoju metodologii szacowania wskaznikéw edukacyjnej
wartosci dodanej (EWD)”, wspotfinansowanego przez Uni¢ Europejska w ramach Europejskiego Fun-
duszu Spotecznego — Program Operacyjny Kapital Ludzki, Priorytet III Wysoka jakos¢ systemu o$wiaty,
Dzialanie 3.2 Rozwoj systemu egzaminow zewnetrznych.

2 Z.Lisiecka Podluzne badania panelowe w szkotach podstawowych i gimnazjach a rozwdj wskaznika EWD,
[w:] Terazniejszos¢ i przysztos¢ oceniania szkolnego, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Krakow, 2010

? Liczba obserwacji w bazach danych wynosi odpowiednio 2839 dla gimnazjow i 2432 dla szkol podsta-
wowych. Uzycie wag skutkuje jednak obnizeniem efektywnej liczby obserwacji do 2245 dla gimnazjow
i 2134 dla szkot podstawowych.
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w 2009 roku, nie pytano o t¢ czes¢. Tres¢ pytan oraz rozklad odpowiedzi dla
nauczycieli gimnazjow przedstawia tabela 1., a dla nauczycieli szkét podsta-
wowych tabela 2.

Tabela 1. Rozklad odpowiedzi dla pytania A.4. z ankiety dla nauczycieli gimnazjow

Czy w perspektywie lat 2002-2009 coraz | coraz Vlzllini?. trudno brak
egzamin gimnazjalny jest ze wzgledu na: | lepszy | gorszy takigsalJ*n powiedzie¢ | danych
organizacjg egzaminu przez system 33% 2% 50% 11% 2%
egzaminacyjny
jako$¢ zadan w czesci humanistycznej 10% 4% 44% 35% 7%
jako$¢ zadan w cze$ci matematyczno-
przyrodniczej 11% 5% 45% 32% 6%

Tabela 2. Rozklad odpowiedzi dla pytania A.4. z ankiety dla nauczycieli szkot
podstawowych

mniej
coraz | coraz nie) trudno brak
wiecej

lepszy | gorszy taki sam powiedzie¢ | danych

Czy w perspektywie lat 2002-2009
sprawdzian po szkole podstawowej jest
ze wzgledu na:

organizacj¢ egzaminu przez system 30% 39 48% 18% 0%
egzaminacyjny
jakos¢ zadan egzaminacyjnych 12% 12% 48% 29% 0%

Pobiezna analiza przedstawionych rozkladéw odpowiedzi wskazuje, ze wiek-
szo$¢ nauczycieli uwaza, ze system egzamindw zewnetrznych na przestrzeni
lat 2002-2009 nie ulegl zmianie. Wyraznie wida¢ jednak wiekszy odsetek od-
powiedzi ,trudno powiedzie¢” w ocenach dotyczacych jakosci zadan egzami-
nacyjnych w poréwnaniu z ocenami organizacji egzaminu (w$rdd nauczycieli
gimnazjow wigkszy jest takze odsetek brakéow odpowiedzi). W przypadku
szkol podstawowych réznica ta wynosi okolo 10 punktéw procentowych,
a w przypadku gimnazjow ponad 20 punktéw procentowych. Dalsza analiza
bez wyjasnienia tych réznic bytaby niewskazana.

Czesto w badaniach ankietowych odpowiedzi typu ,trudno powiedzie¢” nie
niosg ze soba waznych informacji, a stanowia jedynie sposdb na unikniecie
brakéow danych (w przypadku kiedy respondent nie chce badz nie potrafi
udzieli¢ odpowiedzi na pytanie). Stosunkowo czesty wybdr odpowiedzi ,,trud-
no powiedzie¢” w omawianym pytaniu wigze si¢ jednak z logicznym postepo-
waniem badanych, a nie z checig ucieczki od odpowiedzi. Nalezy zda¢ sobie
sprawe z tego, ze nie wszyscy nauczyciele w jednakowym stopniu uczestnicza
w procesie egzamindéw zewnetrznych. Stopien zaangazowania w funkcjono-
wanie systemu egzaminacyjnego jest w duzej mierze zalezny od nauczanego
przedmiotu. Czes¢ przedmiotdw nauczanych w szkole nie jest reprezentowana
na sprawdzianie po szkole podstawowej czy egzaminie gimnazjalnym, a co za
tym idzie nauczyciele tych przedmiotéw moga nie czu¢ si¢ na tyle kompetent-
ni, aby odpowiada¢ na pytania dotyczace systemu egzamindéw zewnetrznych.
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O ile na temat samej organizacji egzaminu moze si¢ wypowiedzie¢ wigksza
grupa nauczycieli, o tyle na temat jakosci zadan moga (a wlasciwie powinni)
wypowiadac si¢ ci, ktorzy sa w stanie owg jakos$¢ ocenic.

Powyzsze rozumowanie znajduje swoje odzwierciedlenie w analizowanych
danych. Dzieki informacjom o nauczanym przedmiocie mozliwe bylo po-
grupowanie badanych wedtug rodzaju nauczanego przedmiotu. Nauczyciele
gimnazjow zostali podzieleni na grupy przedmiotow odpowiadajace czgsciom
egzaminu gimnazjalnego: 1) matematyczno-przyrodnicze, 2) humanistyczne
i 3) jezyki obce. Do grupy przedmiotow matematyczno-przyrodniczych zali-
czono: biologie, chemig, fizyke i astronomie, geografie, informatyke i matema-
tyke. Do grupy przedmiotéw humanistycznych: historie, jezyk polski i wiedze
o spoleczenstwie. W kwestionariuszu oprécz wymienionych wyzej przedmio-
tow znalazly si¢ takze: religia, etyka, sztuka, technika, wychowanie fizyczne
oraz kategoria ,,inne”. Badani mogli zaznaczy¢ wiele nauczanych przedmiotow.
Przyjeto, ze nauczanie jakiegokolwiek przedmiotu z danej kategorii pozwala na
przydzielenie takiego nauczyciela do danej grupy, jednakze pod warunkiem,
ze nie naucza przedmiotu z dwoch pozostatych grup. Przykltadowo, nauczyciel
chemii i historii nie mdgl by¢ jednoznacznie przydzielony do ktorejs z grup,
ale nauczyciel chemii i wychowania fizycznego juz tak. Taka procedura spowo-
dowata, ze do jednej z trzech grup nauczanych przedmiotéw nie mozna bylo
przypisa¢ 10% nauczycieli, przy czym 5% z powodu tego, Ze nie zaznaczyli
oni zadnego przedmiotu w kwestionariuszu, 2% dlatego, ze nie nauczaja oni
zadnego z przedmiotdw z trzech grup, a 3% z powodu nauczania przedmiotéw
z roznych grup. Zdecydowano o wylaczeniu z dalszej analizy nauczycieli nie-
przypisanych do ktorejs z kategorii ze wzgledu na malg liczebnos¢ ewentualnej
czwartej grupy oraz na jej niejednorodnos¢.

Podobng procedure zastosowano dla nauczycieli ze szkoét podstawowych, jed-
nak w tym przypadku wyodrebniono nastepujace grupy: 1) edukacja wcze-
snoszkolna, 2) jezyk polski, 3) matematyka, przyroda lub informatyka. Nie
bylto nauczycieli, ktérzy nauczaliby tylko jezykéw obcych, wigc ta kategoria
pozostata pusta. Oprdcz tych przedmiotéw w kwestionariuszu znalazly sie tak-
ze: religia, etyka, sztuka, wychowanie fizyczne oraz kategoria ,,inne”. Z dalszej
analizy wykluczono 6% nauczycieli szko! podstawowych, przy czym prawie
wszyscy z nich nauczajg przedmiotéw z réznych grup (tylko jedna osoba nie
uczy zadnego przedmiotu z wydzielonych grup).

W tabeli 3. prezentowany jest rozklad odpowiedzi nauczycieli gimnazjow
na omawiane pytanie, z uwzglednieniem ich podzialu na grupy nauczanych
przedmiotéw. W tabeli podano réwniez liczebnos¢ poszczegdlnych grup.
Warto$ci ,ogotem” rdznig si¢ od tych z tabeli 1. z powodu wykluczenia z ana-
lizy czesci badanych. Wspdtczynnik x* wskazuje, ze obserwowane réznice sg
istotne statystycznie przy poziomie istotnosci p<0,05.
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Tabela 3. Rozklad odpowiedzi dla pytania A.4. z ankiety dla nauczycieli gimna-
zjow w podziale na grupy nauczanych przedmiotow

Czy w perspektywie lat 2002-2009 grupa przedmiotow
egzamin gimnazjalny jest matematyczno- ) jezyki ;
ze wzgledu na: przyrodnicze humanistyczne obce SpgiE
coraz lepszy 37% 32% 29% 34%
organizacje coraz gorszy 2% 3% 2% 2%
cgzaminu mniej wiecej taki sam 53% 57% 50% | 54%
przez system
€gzaminacyny | trudno powiedzied 7% 9% 19% 11%
liczebnos¢ 887 597 497 1981
coraz lepszy 9% 15% 7% 10%
coraz gorszy 3% 8% 3% 4%
jakos¢ zadan
w czedci mniej wigcej taki sam 38% 66% 40% 47%
humanistycznej
trudno powiedzie¢ 51% 11% 51% 38%
liczebnos¢ 790 601 489 1880
coraz lepszy 20% 5% 6% 12%
jakos¢ zadan coraz gorszy 7% 4% 4% 5%
Wezgscl mniej wiecej taki sam 65% 34% 33% | 48%
matematyczno-
-przyrodniczej | trudno powiedziec 8% 58% 57% | 34%
liczebnos¢ 891 525 483 1899

Po podzieleniu nauczycieli gimnazjéw na grupy nauczanych przedmiotéw od-
powiadajace cze$ciom egzaminu gimnazjalnego wyraznie widac réznice w oce-
nach jakosci zadan pomiedzy poszczegdlnymi grupami. W przypadku oceny
organizacji egzaminu roznice te nie s az tak duze, lecz réwniez wystepuja.

Nauczyciele nalezacy do grupy jezykow obcych dwa razy czesciej niz pozostale
grupy wybierali odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” przy ocenie organizacji egza-
minu. Najprawdopodobniej ma to zwiazek z tym, ze mieli oni za sobg dopiero
pierwszy egzamin gimnazjalny z jezyka obcego i przygotowywali si¢ do drugiej
edycji (badania przeprowadzono w pierwszym kwartale 2010 roku). Profile
procentowe poszczegélnych grup sa jednak podobne - wiekszo$¢ nauczycieli
(potowa lub wigcej) niezaleznie od nauczanego przedmiotu ocenila, ze organi-
zacja egzaminu przez system egzaminacyjny na przestrzeni lat 2002-2009 jest
mniej wigcej taka sama. Okolo jedna trzecia uczacych twierdzi, ze organizacja
egzaminu jest coraz lepsza, a zaledwie 2-3%, ze jest coraz gorsza.

W przypadku oceny jako$ci zadan w czesci humanistycznej egzaminu gim-
nazjalnego odpowiedzi nauczycieli z grupy przedmiotéw humanistycznych
bardzo wyraznie odroézniajg si¢ od dwdch pozostatych grup. Réznice pomig-
dzy grupa matematyczno-przyrodniczg i jezykéw obcych prawie nie istnieja.
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Az polowa nauczycieli z grup, ktérzy nie przygotowuja uczniéw do tej czesci
egzaminu, wybrata odpowiedz ,trudno powiedzie¢”. Bioragc pod uwage po-
zostate odpowiedzi, wida¢, ze nadal wigkszo$¢ badanych uwaza, ze egzamin
jest mniej wiecej taki sam, nieco mniej, ze jest lepszy, a jeszcze mniej, Ze jest
gorszy. Nauczycieli dostrzegajacych poprawe jest dwa do trzech razy wiecej niz
dostrzegajacych pogorszenie.

Przypatrujac si¢ rozkladowi odpowiedzi dotyczacych jakosci zadan w czesci
matematyczno-przyrodniczej egzaminu, mozna zauwazy¢, ze w tym przypad-
ku to grupa nauczycieli przedmiotéw matematyczno-przyrodniczych czesciej
wybierala odpowiedzi inne niz ,trudno powiedzie¢”, co potwierdza stusznosc
takiego analizowania danych. Zndw najczesciej wybierana byta odpowiedz, ze
jakos¢ zadan jest mniej wiecej taka sama, rzadziej, ze jest lepsza, a najrzadziej,
ze gorsza — nie ma tutaj niespodzianek. Nauczyciele przedmiotéw matema-
tyczno-przyrodniczych oceniaja jednak czesciej, ze jakos¢ zadan jest coraz
lepsza, niz miato to miejsce w przypadku cze¢sci humanistycznej i nauczycieli
przedmiotéw humanistycznych - ocen, ze jako$¢ zadan jest coraz lepsza, jest
trzykrotnie wigcej niz ocen, Ze jest coraz gorsza. Dwie pozostale grupy w po-
dobnym stopniu oceniajg zadania jako coraz lepsze i coraz gorsze, co rowniez
odrdznia te cze$¢ egzaminu od czgs$ci humanistycznej.

Rozklad odpowiedzi nauczycieli szkét podstawowych w podziale na grupy
nauczanych przedmiotéw (tabela 4.) prowadzi do podobnych wnioskéw jak
w przypadku nauczycieli gimnazjow. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
rzadziej formuluja opini¢ niz nauczyciele jezyka polskiego czy matematyki,
przyrody lub informatyki. Ci ostatni tez jednak dos¢ czesto unikajg wyraznych
opinii w odniesieniu do jako$ci zadan na sprawdzianie. Ponownie wspdtczyn-
nik x* wskazuje, ze obserwowane roéznice sg istotne statystycznie przy pozio-
mie istotnosci p<0,05.

Tabela 4. Rozklad odpowiedzi dla pytania A.4. z ankiety dla nauczycieli szkot
podstawowych w podziale na nauczane przedmioty

) nauczany przedmiot
Czy w perspektywie lat 2002-2009 ok
sprawdzian po szkole podstawowej jest edukacja jezyk Hzterrggaﬁu% oedtem
ze wzgledu na: wezesnoszkolna | polski | P2V 8
informatyka

coraz lepszy 30% 25% 35% 30%
organizacje coraz gorszy 3% 3% 4% 3%
cgzaminu mniej wiecej taki sam 42% 60% 51% 48%
przez system
egzaminacyjny trudno powiedziec’ 26% 13% 11% 18%

liczebnos¢ 993 398 616 2007

coraz lepszy 12% 10% 13% 12%
o : coraz gorszy 10% 13% 12% 11%
jakos¢ zadan mniej wiecej taki sam 37% 60% 59% 48%
egzaminacyjnych

trudno powiedzie¢ 41% 18% 16% 29%

liczebno$¢ 992 398 616 2006
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Analizujgc oceny organizacji egzamindw, warto zwrdci¢ uwage na fakt, ze na-
uczyciele matematyki, przyrody i informatyki czeéciej niz nauczyciele jezyka
polskiego twierdza, Ze owa organizacja jest coraz lepsza. Nauczyciele jezyka
polskiego cze$ciej natomiast uwazaja, ze jako$¢ organizacji sprawdzianu przez
system egzaminacyjny jest mniej wiecej taka sama.

Ocena jakosci zadan na sprawdzianie wypada nieco inaczej niz analogiczna
ocena dla egzaminu gimnazjalnego. Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
cze$ciej wybierali odpowiedz ,trudno powiedzie¢” niz pozostate grupy, co nie
powinno dziwi¢. Wazne jest jednak to, Ze odsetek odpowiedzi ,,coraz lepiej”
i ,coraz gorzej” jest zblizony we wszystkich grupach, co nie mialo miejsca
w przypadku pytania o egzamin gimnazjalny. Pomimo braku podzialu na typ
zadan mozna przypuszczaé, ze nauczyciele odnosza si¢ do zadan sprawdza-
jacych umiejetnosci, ktérych nauczaja. Oznaczaloby to wigkszy krytycyzm
nauczycieli szkot podstawowych w stosunku do jakosci zadan na sprawdzianie
niz nauczycieli gimnazjéw w stosunku do zadan na egzaminie gimnazjalnym.

Z analizy ocen egzaminéw przez nauczycieli wylania sie raczej obraz pozy-
tywny. Waznym elementem jest to, ze opinie formuluja osoby stykajace si¢
z danym zagadnieniem - czy jest to organizacja egzaminu, czy tez jako$¢
zadan. Cho¢ pytanie byto sformulowane dos¢ ogélnie i nie zawieralo warun-
ku nauczania przedmiotu reprezentowanego na egzaminie, to spora grupa
nauczycieli postanowila nie wypowiadac si¢ w kwestiach, z ktérymi nie maja
prawdopodobnie bezposredniej stycznosci (mowa tu gltéwnie o jakosci za-
dan). Dzigki temu mozna przypuszczal, ze przedstawione opinie sg przemy-
slane i poparte doswiadczeniem. Z drugiej strony niewielkie zainteresowanie
zagadnieniami zwigzanymi z systemem egzaminacyjnym nauczycieli, ktorzy
nie przygotowuja uczniéw bezposrednio do egzaminéw, moze nieco smucic.
Pozostaje mie¢ nadzieje, ze takie podejscie nie przeklada si¢ na brak poczucia
odpowiedzialno$ci za wyniki egzaminacyjne ucznidw, ktére zaleza od pracy
wszystkich nauczycieli w szkole.

Niepokojaca jest ocena jakosci zadan na sprawdzianie i zblizony procent oce-
niajacych ja coraz lepiej, jak i coraz gorzej. Jedna dziesigta nauczycieli twierdza-
ca, ze jako$¢ zadan jest coraz gorsza, moze nie stanowi bardzo duzej grupy, ale
w poréwnaniu z analogicznym pytaniem dla egzaminu gimnazjalnego, gdzie
dwa lub trzy razy wiecej nauczycieli uwaza, ze jako$¢ zadan jest coraz lepsza
niz coraz gorsza, powinna stanowic sygnal, Ze istnieje mozliwos¢ poprawy.

Postawy wobec systemu egzaminéw zewnetrznych

W kwestionariuszach dla nauczycieli bioracych udzial w badaniu znalazly
sie baterie dwudziestu czterech stwierdzen dotyczacych egzaminow. Kazde
ze stwierdzen badani mogli oceni¢ na pigciostopniowej skali odpowiedzi:
1) zdecydowanie si¢ zgadzam, 2) raczej si¢ zgadzam, 3) raczej si¢ nie zgadzam,
4) zdecydowanie si¢ nie zgadzam i 5) trudno powiedzie¢. Nie jest to moze
typowy ukfad, w ktéorym na $rodku powinna znalez¢ si¢ kategoria neutralna,
ale dzieki takiemu rozwigzaniu niejako wymuszano odpowiedzi inne niz neu-
tralne. Oczywiscie mozna postawic zarzut, ze odpowiedz ,,trudno powiedzie¢”
rézni si¢ w swoim wydzwieku np. od odpowiedzi ,,ani si¢ zgadzam, ani si¢ nie
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zgadzan’, przyjmujac, ze odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” wyraza brak opinii
w danej kwestii, a odpowiedzZ neutralna umieszczona na $rodku skali pytan
posiadanie ambiwalentnego stosunku do ocenianego elementu. Rozwazania
dotyczace konstrukeji skali odpowiedzi zostang jednak tutaj pominiete, gdyz
moglyby z powodzeniem stanowi¢ materiat na osobne opracowanie.

Dla celéw przeprowadzonej analizy zmieniono kolejno$¢ odpowiedzi na pyta-
nia, umieszczajgc odpowiedz ,,trudno powiedzie¢” na srodku skali i przesuwa-
jac w prawo odpowiedzi negatywne. Otrzymano w ten sposdb nastepujaca ska-
le odpowiedzi: 1) zdecydowanie si¢ zgadzam, 2) raczej si¢ zgadzam, 3) trudno
powiedzied, 4) raczej sie nie zgadzam i 5) zdecydowanie si¢ nie zgadzam.

Celem umieszczenia stwierdzen w ankietach bylo miedzy innymi utworzenie
z nich skal postaw wobec systemu egzaminéw zewnetrznych. Oczywiscie mozna
je takze analizowac osobno, nie budujac skal czy indeksow. Taka analiz¢ danych
z opisywanych badan i danych zebranych wsréd egzaminatoréw OKE w Krakowie
przeprowadzily Anna Rappe i Joanna Peter*. Ponizej zostang zaprezentowane wy-
niki analizy omawianych stwierdzen za pomoca metody gtownych sktadowych.

W badaniu pilotazowym w kwestionariuszach umieszczono wiecej stwierdzen,
lecz po analizie zebranych danych zdecydowano o ograniczeniu ich liczby do
dwunastu pozytywnych i dwunastu negatywnych. W zatozeniu mialy one two-
rzy¢ dwie skale — zalet egzamindw (stwierdzenia pozytywne) i zagrozen egza-
minacyjnych (stwierdzenia negatywne). Listy stwierdzen (wraz z fadunkami na
wyodrebnionych w przeprowadzonej na danych z badania zasadniczego analizie
sktadowych gléwnych) znajduja si¢ w aneksie. Stwierdzenia z kwestionariuszy
dla nauczycieli gimnazjow znajduja sie w tabeli 5., a dla nauczycieli szkét pod-
stawowych w tabeli 6. Sg to stwierdzenia analogiczne — dostosowano je tylko do
egzaminu, ktérym konczy si¢ dana szkotfa. Tabele zawierajg tylko dwadziescia
trzy stwierdzenia. Brak w nich pozycji ,Wynik egzaminu/sprawdzianu jest w du-
zej mierze przypadkowy”, gdyz zostata ona wylaczona z analizy, o czym dalej.

Analize gléwnych sktadowych rozpoczeto od sprawdzenia rozwigzania z okre-
$leniem liczby sktadowych na podstawie kryterium Kaisera wartosci wlasnej
skladowej wigkszej od 1. Przy takim podejsciu dla nauczycieli gimnazjow wy-
odrebniono pig¢ gléwnych skladowych, a dla nauczycieli szkét podstawowych
4. Analiza wykreséw osypiska sugerowata rozwigzanie z 2-4 sktadowych dla
gimnazjow i 3 dla szkét podstawowych. Niestety tak wyodrebnione gléwne
skltadowe (niezaleznie od rotacji) nie posiadaja tatwej interpretacji i trudno
odnalez¢ powody, dla ktérych stwierdzenia faduja poszczegélne sktadowe.

Podjeto wigc decyzje o narzuceniu rozwigzania z dwoma gtéwnymi sklado-
wymi, aby umozliwi¢ interpretacje tak otrzymanych wynikéw. W ten sposéb
zostalo utrzymane zalozenie przyjete podczas doboru stwierdzen do kwe-
stionariusza o utworzeniu z nich dwdch skal. Ostatecznie z analizy usunieto
stwierdzenie ,Wynik egzaminu/sprawdzianu jest w duzej mierze przypad-
kowy, gdyz tadowato ono obydwie sktadowe na zblizonym poziomie (cho¢
z jedna z nich zwigzek byt dodatni, a z druga ujemny) i uzyto rotacji Varimax.

* A.Rappe, ].Peter, Opinie nauczycieli i egzaminatorow o systemie egzaminéw zewnetrznych, [w:] Terazniej-
sz0$¢ i przyszlosé oceniania szkolnego, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Krakéw, 2010

329



XVI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Torus 2010

Otrzymane w ten sposdb rozwigzanie wyjasnia 31% wariancji dla nauczycieli
gimnazjow i 32% dla nauczycieli szkél podstawowych. Nie jest to wielkos¢
duza, ale zadowalajaca, zwlaszcza, jesli wezmie si¢ pod uwage fatwos¢ inter-
pretacji. Rozwigzania wstepne, o ktérych byta mowa wyzej, wyjasniaty okoto
10% wariancji wiecej i nie warto dla takiej wartosci rezygnowac z klarownosci.
Zaréwno dla danych z gimnazjow, jak i ze szkot podstawowych wspdtczynnik
KMO dopasowania modelu do danych wynosi 0,88, co jest godne pochwa-
ly. Do przeprowadzenia analizy uzyto 2054 obserwacji w bazie z gimnazjow
i 2128 obserwacji w bazie dla szkét podstawowych.

Na podstawie opisanego rozwigzania mozna utworzy¢ dwie skale: zalet
egzamindw i zagrozen egzaminacyjnych. Pierwotnie skala zalet miala by¢
tworzona przez stwierdzenia pozytywne, a skala zagrozen przez negatywne.
Przeprowadzona analiza skutkuje jednak nieco innym doborem stwierdzen.
Jedno z negatywnych stwierdzen zostalo usuniete z analizy, natomiast inne
(»Ocena pracy szkoly i nauczycieli na podstawie wynikéw egzaminu/spraw-
dzianu jest niesprawiedliwa.”) ma niski tadunek na skali zagrozen, a wyzszy,
cho¢ ujemny, na skali zalet. W zwigzku z tym skala zagrozen sklada si¢ z dzie-
sieciu negatywnych stwierdzen, a skala zalet z dwunastu pozytywnych i jedne-
go negatywnego (zwigzanego ze skala ujemnie).

Dla tak dobranych zmiennych przeprowadzono analize rzetelnosci. Skala zalet
sktadajaca sig z trzynastu elementéw (odwrécono odpowiedzi dla negatywne-
go stwierdzenia) dla danych z gimnazjéw posiada a Cronbacha réwne 0,821,
a dla danych ze szkoél podstawowych a réwne 0,811. Usunigcie jakiejkolwiek
z pozycji nie spowodowatoby wzrostu rzetelnosci tak skonstruowanej skali.
W przypadku skali zagrozen skladajacej sie z dziesigciu pozycji rzetelnosc jest
nieco nizsza. Dla danych z gimnazjéw a wynosi 0,703, a dla danych ze szkot
podstawowych a jest rowne 0,752. Podobnie usuniecie jakiejkolwiek pozycji
nie powoduje wzrostu rzetelnosci.

Dalszym krokiem w analizie bylo obliczenie ocen (wartosci) na obydwu skta-
dowych dla wszystkich badanych®. Dzieki temu mozliwe stalo si¢ poréwnanie
pozycji réznych grup nauczycieli na opisanych skalach. Do poréwnan wybra-
no podzial ze wzgledu na lokalizacje szkoly, nauczany przedmiot (a wlasciwe
przynalezno$¢ do grup opisanych wyzej) oraz fakt bycia egzaminatorem lub
nie. Ze wzgledu na wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje si¢ szkota wyod-
rebniono cztery grupy: 1) wies, 2) miasto do 20 tys. mieszkanicéw, 3) miasto
od 20 do 100 tys. mieszkancow i 4) miasto powyzej 100 tys. mieszkancow.
Dla kazdej ze zmiennych przeprowadzono jednoczynnikowg analize wariancji
z ocenami na skalach jako zmiennymi zaleznymi.

W przypadku faktu bycia egzaminatorem surowe dane umozliwialy podzial na
egzaminatorow sprawdzianu, poszczegoélnych czesci egzaminu gimnazjalnego
oraz innego egzaminu. Ze wzgledu na niewielkie liczebnosci grup postano-
wiono jednak wzig¢ pod uwage sam fakt bycia egzaminatorem, niezaleznie od
rodzaju egzaminu.

> Uzyto w tym celu metody regresji. Oceny sg standaryzowane, zatem dla wszystkich badanych $rednia
wynosi 0, a odchylenie standardowe 1.
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Wisrod nauczycieli gimnazjow bycie lub niebycie egzaminatorem nie powodu-
je zréznicowania na skali zagrozen, natomiast réznice na skali zalet sg istotne
statystyczne przy poziomie istotnosci p<0,05. Egzaminatorzy lokuja si¢ na tej
skali ponizej $redniej, a nie-egzaminatorzy powyzej. Réznica ta jednak jest
znikoma - wspdlczynnik n wynosi zaledwie 0,07. Liczebno$¢ grup wynosila
odpowiednio 1302 dla nie-egzaminatoréw i 752 dla egzaminatorow.

Nauczyciele szkél podstawowych nie wykazuja z kolei zréznicowania na skali
zalet, a na skali zagrozen egzaminatorzy lokujg si¢ powyzej $redniej, a nie-
egzaminatorzy ponizej sredniej. Roznice sg istotne statystycznie przy poziomie
istotnosci p<0,05, jednak réwniez s3 one minimalne — n wynosi 0,08.

Mozna pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze egzaminatorzy widza mniej zalet oraz
wiecej wad egzamindéw zewnetrznych niz nie-egzaminatorzy (cho¢ zalezy
to od rodzaju egzaminu). Nie powinno dziwi¢ to, ze wigksze zaangazowanie
w dzialanie systemu egzaminacyjnego, czyli bycie egzaminatorem, powoduje
inne jego postrzeganie. Niepokojace jest jednak to, ze osoby, ktore lepiej po-
znaly funkcjonowanie tego systemu, majg o nim gorsze zdanie niz pozostali.

Przy podziale nauczycieli gimnazjéw ze wzgledu na wielko$¢ miejscowo-
$ci, w ktdrej miesci si¢ szkola, na skali zagrozen nie wystepuje zréznico-
wanie (podobnie jak bylo to w przypadku faktu bycia egzaminatorem).
Na skali zalet wystepuja réznice istotne statystycznie przy poziomie istotnosci
p<0,05. W zwigzku z tym, ze mamy tutaj do czynienia z podzialem na cztery
kategorie przydatne jest przeprowadzenie testow post hoc majacych na celu
wskazanie, pomiedzy ktérymi grupami owo zréznicowanie wystepuje. Test
Schaffea wskazuje, ze istotne statystycznie réznice wystepuja tylko pomiedzy
grupa nauczycieli ze szkét w miastach od 20 do 100 tys. mieszkancow i grupa
ze szkot z miast powyzej 100 tys. mieszkancow.

Wykres srednich ocen w poszczegélnych grupach przedstawia rysunek 1.
Widaé na nim wyraznie, ze nauczyciele z najwiekszych miast znajdujg si¢
najnizej na skali zalet egzamindw, a nauczyciele ze srednich miast najwyzej.
Wielko$¢ tych réznic znéw jest jednak minimalna — ) wynosi 0,07.
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Rys. 1. Srednie oceny na skalach dla nauczycieli gimnazjéw w podziale na grupy
wedlug wielko$ci miejscowosci
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Podzial nauczycieli szkét podstawowych ze wzgledu na wielko$¢ miej-
scowosci, w ktorej znajduje sie szkola, nie powoduje réznic na skali zalet
(tak jak w przypadku podzialu na egzaminatoréw i nie-egzaminatoréw).
Na skali zagrozen wystepuja jednak istotne statystycznie réznice (przy p<0,05).
Test Schefte’a wskazuje, ze rdznice te, podobnie jak w przypadku nauczycieli
gimnazjow, wystepuja pomiedzy nauczycielami z duzych i $rednich miasto.
Ponadto w tym przypadku nauczyciele ze wsi réznig sie od pozostalych grup.

Na rysunku 2. wida¢, ze nauczyciele ze szkot wiejskich na skali zagrozen znaj-
duja si¢ ponizej $redniej, podczas gdy pozostali nauczyciele lokujg sie powyzej
sredniej. Nauczyciele z duzych miast wskazuja najwiecej zagrozen. W tym
wypadku réznice te s3 nieco wigksze niz wczesniej, cho¢ nadal pozostaja na
bardzo niskim poziomie - n wynosi 0,13.

Zaobserwowane zalezno$ci sg interesujace, ale brak tatwego sposobu ich inter-
pretacji. Nie jest na przyklad tak, ze wraz ze wzrostem wielko$ci miejscowosci
pozycja na obydwu skalach staje si¢ wyzsza czy tez, ze na skali zalet egzaminéw
staje si¢ nizsza, a na skali zagrozen egzaminacyjnych wyzsza. Takg liniowg za-
lezno$¢ ,,psujg” nauczyciele ze szkot wiejskich. Nalezaloby zastanowi¢ si¢ nad
specyfika szkol z poszczegdlnych kategorii miejscowosci i wtedy dopiero pro-
bowa¢ wyjasnia¢ zaobserwowane rdznice.
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Rys. 2. Srednie oceny na skalach dla nauczycieli szkél podstawowych w podziale
na grupy wedlug wielkos$ci miejscowosci

Nauczyciele gimnazjum podzieleni wedlug grup nauczanych przedmiotéw
opisanych w pierwszej czesci tego opracowania nie wykazuja zréznicowa-
nia na zadnej ze skal. Analogiczny podzial nauczycieli szkét podstawowych
uwidacznia istotne statystycznie réznice na obydwu skalach (przy p<0,05).
Test Schaffe’a wskazuje, ze roznice wystepuja pomiedzy nauczycielami eduka-
cji wezesnoszkolnej i pozostalymi grupami.

Na rysunku 3. mozna zobaczy¢, ze nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej
znajduja si¢ ponizej sredniej na obydwu skalach, podczas gdy pozostate grupy
nauczycieli lokujg si¢ powyzej sredniej na obydwu skalach. Réznice te sg zni-
kome, dla skali zalet n wynosi 0,1, a dla skali zagrozen 0,15.
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Rys. 3. Srednie oceny na skalach dla nauczycieli szk6t podstawowych w podziale
na grupy wedlug nauczanego przedmiotu

Podsumowanie

Ogdlny obraz systemu egzaminéw zewnetrznych jest raczej dobry - wiecej
nauczycieli wskazuje, ze na przestrzeni lat ulega on poprawie niz pogorszeniu.
Jedynie w przypadku jakosci zadan na sprawdzianie taka sama liczba nauczy-
cieli ocenia, ze sg one coraz lepsze i coraz gorsze.

Wyraznie ocena systemu egzaminacyjnego zalezy od stopnia zaangazowania
w jego funkcjonowanie. Nauczyciele nieprzygotowujacy bezposrednio uczniow
do egzaminow rzadziej wyrazaja o nich opini¢. Na przykltadzie analizowanych
skal widag, ze rowniez wielko$¢ miejscowosci, w ktorej znajduje si¢ szkota, jest
powigzana z postrzeganiem systemu egzaminacyjnego.

Z przeprowadzonych analiz nie wynika, aby nauczyciele byli wyrazne podzie-
leni, jesli chodzi o ocene systemu egzamindéw zewnetrznych. Istnieja oczywi-
$cie pewne roznice, ale nie s3 one bardzo duze. To, iz wiekszo§¢ nauczycieli
uwaza, ze system egzaminacyjny poczatku jego istnienia jest mniej wigcej taki
sam, $wiadczy¢ moze o jego stabilno$ci. Nie oznacza to oczywiscie, ze jest on
pozbawiony wad.

Zasadne wydaje si¢ przeprowadzenie poglebionych analiz jakosciowych zwig-
zanych z oceng zagadnien zwigzanych z egzaminami zewnetrznymi. Daloby to
szanse na zidentyfikowanie czynnikéw majacych istotny wptyw na wyrazane
o nich opinie. Wstepem do takich poglebionych badan jakosciowych jest na
pewno opracowanie Marka Piotrowskiego®, w ktéorym wykorzystano dane
z tego samego badania zespotu EWD.

¢ M. Piotrowski, Ewaluacyjna funkcja egzaminéw zewnetrznych w opiniach nauczycieli szkét podstawowych
i gimnazjow, [w:] Terazniejszos¢ i przysztos¢ oceniania szkolnego, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Kra-
kéw, 2010
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Aneks

Tabela 5. Ladunki sktadowych gléwnych dla poszczegolnych stwierdzen z ankiety
dla nauczycieli gimnazjow (dwie skladowe, rotacja Varimax, stwierdzenia posor-
towane wedlug wartosci fadunkéw, pominieto ladunki mniejsze od |0,3])

Stwierdzenia z ankiety dla nauczycieli gimnazjum

sktadowa 1

sktadowa 2

Wyniki egzaminu pozwalaja na oceng skutecznosci nauczania
w szkole.

0,70

Wyniki egzaminéw pozwalajg organom prowadzacym racjonalnie
oceniac szkoly.

0,62

Zadania na egzaminie dobrze sprawdzaja to, co w edukacji jest
najwazniejsze.

0,59

Wynik egzaminu jest dobrym kryterium rekrutacji uczniéw do
szkoly ponadgimnazjalnej.

0,59

Informacje o wynikach szkoly na egzaminie pozwalajg lepiej
planowac¢ dziatania dydaktyczne.

0,59

Egzamin motywuje uczniéw do systematycznej nauki.

0,59

Egzamin zwieksza zaangazowanie nauczycieli w prace.

0,56

Egzamin mobilizuje szkoly do ciagtego wysitku i doskonalenia metod
nauczania.

0,55

Egzamin przygotowuje uczniéw do radzenia sobie w trudnych
sytuacjach.

0,55

Jednolity w calym kraju egzamin pozwala poréwnywac osiagnigcia
szkolne uczniow.

0,52

Egzamin zwieksza spoleczne zainteresowanie o$wiatg.

0,47

Ocena pracy szkoly i nauczycieli na podstawie wynikow egzaminu
jest niesprawiedliwa.

-0,44

Wynik egzaminu zalezy przede wszystkim od pracy nauczyciela.

0,44

Szkoly zamieniaja ostatnie miesigce nauki w ciagle przerabianie
zadan testowych i niekonczacy si¢ egzamin probny.

0,63

Nauczyciele pomijaja wazne tresci programowe nieobecne na
egzaminie.

0,58

Szkoly pod presja egzamindw coraz mniej chetnie przyjmuja
stabszych uczniow.

0,57

Egzamin zamiast sklania¢ szkoly do lepszej pracy, napedza rynek
korepetycji i réznego typu kursow.

0,57

Egzamin ostabia autorytet nauczyciela.

0,51

Egzamin zmniejsza szanse uczniéw wywodzacych sie z biednych
rodzin na dostanie si¢ do dobrej szkoly ponadgimnazjalne;.

0,50

Nauczyciele pracujacy ze stabszymi uczniami odczuwaja frustracje,
wynikajaca z niskich wynikéw swoich ucznidéw na egzaminie.

0,48

Szkoty skupiajgce najbardziej uzdolnionych uczniéw czesto
spoczywaja na laurach.

0,47

Egzamin oslabia biezaca motywacje uczniéw do nauki, sktaniajac
do uczenia si¢ na ostatnig chwile.

-0,34

0,45

Wrynik egzaminu w zbyt duzym stopniu decyduje o dalszych losach
szkolnych ucznia.

0,31
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Tabela 6. Ladunki skladowych gléwnych dla poszczegolnych stwierdzen z ankiety
dla nauczycieli szkot podstawowych (dwie skladowe, rotacja Varimax, stwierdze-
nia posortowane wedlug wartosci tadunkéw, pominieto fadunki mniejsze od |0,3|)

Stwierdzenia z ankiety dla nauczycieli szkoly podstawowej

sktadowa 1

sktadowa 2

Wyniki sprawdzianu pozwalaja na ocene skutecznosci nauczania
w szkole.

0,66

Informacje o wynikach szkoly na egzaminie pozwalaja lepiej
planowa¢ dzialania dydaktyczne.

0,64

Sprawdzian motywuje uczniéw do systematycznej nauki.

0,61

Sprawdzian zwigksza zaangazowanie nauczycieli w prace.

0,61

Sprawdzian mobilizuje szkoty do ciagltego wysitku i doskonalenia
metod nauczania.

0,59

Sprawdzian przygotowuje uczniéw do radzenia sobie w trudnych
sytuacjach.

0,58

Zadania na sprawdzianie dobrze sprawdzajg to, co w edukacji jest
najwazniejsze.

0,57

Wynik sprawdzianu jest dobrym kryterium rekrutacji uczniéw do
szkoly gimnazjalnej.

0,56

Wyniki sprawdzianéw pozwalaja organom prowadzacym racjonalnie
ocenia¢ szkoly.

0,55

Jednolity w catym kraju sprawdzian pozwala poréwnywac osiagniecia
szkolne uczniéw.

0,48

Sprawdzian zwieksza spofeczne zainteresowanie o$wiata.

0,47

Ocena pracy szkoly i nauczycieli na podstawie wynikéw sprawdzianu
jest niesprawiedliwa.

-0,37

Wynik sprawdzianu zalezy przede wszystkim od pracy nauczyciela.

0,36

Nauczyciele pomijaja wazne tre$ci programowe nieobecne
na sprawdzianie.

0,65

Szkoly pod presja sprawdziandw coraz mniej chetnie przyjmuja
stabszych uczniow.

0,63

Sprawdzian, zamiast sklania¢ szkoty do lepszej pracy, napedza rynek
korepetycji i réznego typu kursow.

0,62

Sprawdzian zmniejsza szanse uczniéw wywodzacych si¢ z biednych
rodzin na dostanie si¢ do dobrej szkoly gimnazjalne;j.

0,62

Szkoly zamieniajg ostatnie miesigce nauki w ciagle przerabianie
zadan testowych i niekoniczacy si¢ probny sprawdzian.

0,62

Szkoly skupiajace najbardziej uzdolnionych ucznidéw czesto
spoczywaja na laurach.

0,53

Sprawdzian ostabia autorytet nauczyciela.

0,47

Sprawdzian ostabia biezaca motywacj¢ uczniéw do nauki, sklaniajac
do uczenia si¢ na ostatnig chwile.

0,47

Nauczyciele pracujacy ze stabszymi uczniami odczuwaja frustracje,
wynikajaca z niskich wynikéw swoich uczniéw na sprawdzianie.

0,43

Wynik sprawdzianu w zbyt duzym stopniu decyduje o dalszych
losach szkolnych ucznia.

0,40
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