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Ocena zewnetrzna w systemie
szkolnictwa zawodowego — gdzie konczy sie
pomiar dydaktyczny a zaczyna rzeczywistosS¢?

Wprowadzenie

Nie ma chyba w obszarze teorii oraz praktyki edukacyjnej, zagadnienia, ktore
wywotywatoby tyle kontrowersji, inicjowato tak wiele dyskusji i sporéw, prowo-
kowato do refleksji czy tworczego zaangazowania, jakim sg problemy zwigzane
z oceng szkolng.

Analizujac literature przedmiotu, mozna dostrzec kilka, czasami biegunowo
odmiennych stanowisk. Skata wyrazanych pogladow rozcigga si¢ od catkowitej
negacji oceny czy procedur oceniania, az do przesadnej jej mitologizacji. Ta
skrajna odmiennos$¢ pogladéw warunkowana jest zapewne historycznie krysta-
lizujaca si¢ na przestrzeni lat mys$la pedagogicznag, jak roéwniez koncepcjami
organizacji porzadku spotecznego czy tez widocznymi obecnie trendami ujmo-
wania edukacyjnych efektow finalnych w kategoriach ekonomicznych.

Tytutem przypomnienia mozna zasygnalizowa¢ kilka pogladoéw czy teorii
dotyczacych tej kwestii. Siegajac do klasykow pedagogiki, bez trudu uda si¢ wska-
za¢ zdeklarowanych zwolennikow oceniania czy ustawicznego egzaminowania.
Przywota¢ tu mozna m.in. J.A. Komenskiego, ktory w swoim dziele Pampaedia
wyktada: ,,A wigc przewodniczacy powinien rano uczy¢ ogdlnych zasad teologii,
prawa, medycyny, a po potudniu egzaminowac stuchaczy, pytajac o: 1 istote kaz-
dego zagadnienia albo o stan sporéw na ten temat, 2. i o to, jakie sg na to dowody,
3.1 trzeba tak dlugo powtarzac te pytania, dopoki egzaminowany nie bedzie umiat
na nie odpowiedzie¢”!. Idgc dalej, nalezy wspomnie¢ o zasadach programowo-
-organizacyjnych gimnazjum humanistycznego J. Sturma, w ktérym indywidualna
ocena i egzaminowanie stanowity trzon sukceso6w ucznia w szkole. Trudno tez
pomina¢ zalozenia dydaktyki J. F. Herbarta, gdzie czesta kontrola wynikdéw i ocena
petnity nie tylko kluczowg funkcje, ale stanowitly podstawowy czynnik moty-
wacyjny uczniéw. Obecnie wsrod zwolennikow oceny szkolnej 1 zwigzanej z nig

' J.A. Komenski, Pampaedia, Wroctaw—Warszawa—Krakéw—Gdansk 1973, s. 232.
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procedury oceniania widoczne sg tendencje poszukiwania okreslonych algoryt-
moéw czy wzorOw matematyczno-statystycznych, by proces ten maksymalnie wy-
standaryzowac. W praktyce edukacyjnej wyraznie widoczny jest trend przesuwana
akcentOw z oceniania na przezywajacg swoista karier¢ kategorie pomiaru dydak-
tycznego, ktory juz w swej istocie potrzebuje $cisle sprecyzowanych narzedzi
i skal pomiarowych.

Jako przyktad biegunowo odmiennych pogladéw zacytowaé mozna J.J. Rous-
seau 1 jego symboliczne stanowisko, w ktorym wytozyt pelnie celéw wychowania:
,» Z rak mych wyznaje, nie wyjdzie ani urzednik, ani zohierz, ani ksigdz — wyjdzie
przede wszystkim cztowiek. Potrafi by¢ on wszystkim, czym cztowiek powinien
by¢; na jakimkolwiek stanowisku los go postawi, dla niego bgdzie ono zawsze
odpowiednie™. W tym nurcie sytuuja si¢ rOwniez poszukiwania pedagogiczne
J.H. Pestalozziego, ktore koncentrowaly si¢ gtdownie wokot naturalnych sit roz-
wojowych wychowanka, na jego zdolnos$ciach i sktonnosciach oraz metodach ich
ksztattowania, a nie na sposobach oceny efektow tych pedagogicznych zabiegow.
Do tych pogladow nawigzuja teoretycy ,,nowego wychowania”, ktoérzy pod adre-
sem oceniania wysungli wiele obszarow problemowych zwigzanych z funkcja
oceny szkolnej, w tym np. przedmiotu oceny, doktadno$ci oceny, sposobu i roli
oceniania w procesach dydaktyczno-wychowawczych. Wazne stanowisko doty-
czgce oceny i oceniania szkolnego zajeli przedstawiciele nurtu pedagogiki kry-
tycznej, prowadzac m.in. badania nad ukrytymi programami szkolnymi. W ich
konkluzji dominuje negacja oceny i procesu oceniania szkolnego, poniewaz w ich
przekonaniu oceny dehumanizuja edukacje, wprowadzajac miedzy uczniami
1 nauczycielami nieufno$¢, wywolujg niepotrzebny Igk, stanowig zroédto niepoha-
mowanej rywalizacji i stuzg raczej do mierzenia fanaberii nauczycielskich niz
kontroli waznych celow pedagogicznych.

Ta r6znorodno$¢ pogladow pozwala na wyodrgbnienie dwoch podstawowych
orientacji i podej$¢ do problemu oceniania. Chodzi tu o podej$cie behawiory-
styczne, w ktérym ocenianie stanowi wyizolowang z procesu nauczania pojedyn-
czg forme, oparta gtownie na testach wielokrotnego wyboru, w ktorych kryteria
oceny sg niejasne, a ocenie podlegaja pojedyncze atrybuty wiedzy. Cecha charak-
terystyczng takiej oceny jest indywidualizm. Drugie podej$cie nazywane jest
konstruktywistycznym, gdzie stosuje si¢ ocenianie calo§ciowe, zintegrowane
z nauczaniem i uczeniem si¢, akcentujgce konieczno$¢ upubliczniania kryteriow,
majace charakter wielowymiarowy i grupowy (ocenia si¢ m.in. zdolnos¢ do wspot-
pracy ijej produkty). W ocenianiu tym wazna jest nie tyle podrecznikowa wiedza,
ile jej aplikacja i umiej¢tno$¢ operowania nig w realnym zyciu.

2 J.J. Rousseau, Emil, [w:] Materialy do éwiczen z historii wychowania, cz. 11, Warszawa 1995,
s. 30.

98



Anna Pogorzelska, Ocena zewnetrzna...

Pomimo wyraznego zrdznicowania pogladow, niezaleznie od krytyki i spo-
row ocena szkolna obronita si¢, wcigz w szkotach dokonuje si¢ proces kontrolo-
wania i oceniania, gtdwnie w znany od wielu lat sposob. Fakt ten mozna thumaczy¢
wieloma funkcjami, jakie przypisuje si¢ ocenie szkolnej. Wérod wielu klasyfikacji,
najczesciej wymienia si¢ dwie kategorie gtowne:

— funkcje destrukcyjng, a w jej ramach funkcje selekcyjng, dyscyplinujaca

i réznicujaca;

— funkcje konstruktywna, w sktad ktorej wchodzg funkcje wychowawcze, diag-
nostyczno-dydaktyczne, informacyjne, kontrolne, motywacyjne i metodyczne.

Wedlug innej typologii podstawowe funkcje oceny szkolnej to: dydaktyczno-
-prognostyczna — informuje o przysztych wynikach ucznia na podstawie analizy
biezacych ocen; sterujaco-metodyczna — uzmystawia nauczycielowi koniecznosé
zmiany lub kontynuacji dotychczasowych metod pracy; psychologiczna — obej-
muje kontekst zdrowia psychicznego i fizycznego ucznia w $wietle uzyskanych
wynikoéw; wychowawcza — uwzglednia zaangazowanie, staranno$¢, wktad pracy,
warunki kulturowe i srodowiskowe; selektywna — dotyczy odréznienia uczniow
dobrze przygotowanych do dalszej nauki, od tych, ktorzy tej umiejetnosci jeszcze
nie posiadaja; socjologiczna — dotyczy ksztattowania stosunkow w klasie i okresla
przygotowanie ucznia do dalszej nauki czy pracy. Analizujac praktyke edukacyjna,
bez trudu mozna odczytac, ze ocenie szkolnej przypisuje si¢ gtdownie funkcje dy-
daktyczng i selekcyjng. To na jej podstawie decyduje sie, kto pdjdzie na studia
i na jakie, jaki rodzaj kariery zawodowe;j stanie si¢ udziatem mtodego cztowieka,
czy jaki standard zyciowo-spoleczny jest w stanie osiggnac.

Spoteczne tlo oceniania uzaleznione jest przede wszystkim od przyjetego
modelu organizacji zycia spotecznego i zwigzanych z nim celéw edukacyjnych.
Chodzi tu glownie o to, w jakiej mierze w danym spoteczenstwie naczelng zasada
jest realizacja interesu grupowego, a w jakim miarg rozwoju i postepu spotecznego
staje si¢ tworcze i aktywne sprawstwo jednostek, stymulowane procesami eduka-
cyjnymi. Zdaniem socjologéw, obecnie wyraznie uwidoczniony zostal zwrot
w kierunku subiektywnej strony zycia spotecznego. A. Giddens pisat: ,, Socjologia
nie bada »danego« §wiata obiektow, ale taki, ktory jest konstytuowany czy inaczej
wytwarzany przez aktywne dziatania podmiotow™.

Temu teoretycznemu nurtowi w naukach spotecznych nadano miano teorii
podmiotowosci. Gléwne jej tezy opieraja si¢ na zalozeniu, ze spoleczenstwo sta-
nowi nieprzerwang, plynna sekwencje zmian. Motorem tych zmian jest podmio-
towe sprawstwo jednostek i zbiorowosci spotecznych. ,,Nic w spoleczenstwie nie
dzieje si¢ samo, automatycznie, z historycznej koniecznosci. Wszystko jest pro-

3 A. Giddens, Nowe zasady metody socjologicznej. Pozytywna krytyka socjologii interpretatyw-
nych, Krakow 2001, s. 225.
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duktem ludzi™*. Podmiotowo$¢ cztowieka traktowana jest jako szczegdlny rodzaj
zdolnosci, umiejetnosci, motywacji, postaw, wiedzy czy ambicji. Innymi stowy —
zauwaza Z. Bauman — ,,zyska¢ podmiotowos¢ to zyskac¢ zdolno$¢ dokonywania
wyborow oraz mozliwo$¢ skutecznego dziatania zgodnego z dokonanymi wyborami
(...) Mowiac wprost, prawdziwe upodmiotowienie nie polega jedynie na zdobyciu
umiejetnosci potrzebnych do skutecznego uczestniczenia w grze, ktorej reguty
ustalit kto$ inny™. Potrzebna tu jest racjonalna samoodpowiedzialno$¢ zmuszajaca
jednostki do indywidualnego konstruowania, inscenizowania i kreowania wtasne;j
biografii. Wydaje sie, ze w takim projekcie spoleczenstwa szczego6lnie wysoko
oceniana winna by¢ nieszablonowa i tworcza aktywno$¢ uczniow, wychodzaca
poza ustalone ramy standardow i regut, nawigzujaca do konstruktywistycznej
orientacji oceniania.

Obecnie na scenie procesow oceniania szkolnego pojawia si¢ nowe zjawisko,
odmienne od tych, z ktérymi do tej pory byto gtownie kojarzone. Chodzi tu
o umieszczanie oceny szkolnej w kontekscie ekonomicznym i kreowanie tzw. edu-
kacyjnej wartosci dodanej, za pomoca ktorej probuje sie szacowac efektywnos¢
oddzialywan edukacyjnych. Pojecie to wywodzi si¢ z ekonomii, gdzie — w pew-
nym uproszczeniu — warto$¢ dodana to tyle, co przyrost warto$ci dobr w wyniku
danego procesu produkcyjnego. Analogicznie edukacyjng warto$¢ dodang mozna
zdefiniowac¢ jako przyrost wiedzy uczniow w wyniku danego procesu edukacyj-
nego. Ogodlna idea edukacyjnej wartosci dodanej bywa konkretyzowana na wiele
sposobow. Wydaje si¢, ze mozna wyr6zni¢ dwa podstawowe rozumienia. Proste
rozumienie warto$ci dodanej odnosi si¢ do idei postepu uczniow w nauce, czyli
uwzgledniania w szacunkach efektywnosci szkoty poczatkowego stanu osiggnigé
szkolnych uczniéw. W rozbudowanym rozumieniu nie wystarczy kontrola stanu
poczatkowego osiagnieé i siega sie do koncepcji wykorzystania zasobow, ktdérymi
dysponuje szkota. Mierzenia edukacyjnej wartosci dodanej odbywa si¢ najczesciej
za pomocg rozmaitych wskaznikow, wérdd ktorych najbardziej popularne sa tzw.
wskazniki bezwzgledne. W przypadku ksztatcenia zawodowego funkcje takiego
wskaznika petni zdawalno$¢ egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe
przez absolwentow szkot zawodowych.

Zewnetrzne egzaminy potwierdzajace kwalifikacje zawodowe
w systemie szkolnictwa zawodowego — oczekiwania i realia

Egzaminy zewnetrzne potwierdzajace kwalifikacje zawodowe wprowadzone
zostaty w system szkolnictwa zawodowego wraz z reformg o$wiaty z 1999 roku.
Popierana przez autorow reformy formuta egzaminowania i oceniana zewnetrz-

4 P. Sztompka, Socjologia. Analiza spoleczernstwa, Krakow 2002, s. 529.
5 Z. Bauman, Plynne zycie, Krakow 2007, s. 196.
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nego ciagle znajduje zarowno wielu kontestatorow, jak i zwolennikow. Ogolnie
naswietlajac problem, mozna wskaza¢, ze ci pierwsi kwestionuja nastawianie
si¢ jedynie na koncowy wynik, a nie na proces nauczania—uczenia si¢. Poza tym
sztywne reguly egzaminacyjne nie dajg szansy uczniom na swobode wypowiedzi,
na tworcze podejscie do problemow, na szukanie alternatywnych rozwigzan.
W tej sytuacji trudno jest mowi¢ o realizacji programowego hasta reformy: ,,Mniej
wiedzy wiecej rozumienia $wiata”. Natomiast zwolennicy systemu twierdza, ze
wprowadzenie powszechnego oceniania zewnetrznego, opartego na ,,twardych”
danych, a nie na intuicji, umozliwi prowadzenie miedzyszkolnych porownan, da
gwarancje realizowania w skali catego kraju pelnego programu przyjetych stan-
dardoéw®. Ponadto formutowane sg opinie, ze ocenianie zewnetrzne moze zapewnié
lepsza kontrole w obszarze edukacji, utatwi¢ diagnozowanie osiagnie¢, pozwoli
na szybsze usuwanie brakoéw i niedociagnieé. Przy tej okazji podnoszone sg kwes-
tie zwigzane z jakoscig i efektywnoscig pracy szkoty. Zdaniem K. Denka, okre-
$lenie jednolitych dla wszystkich ucznidow i szkot wymagan na koncu danego
etapu ksztatcenia, monitorowanie poziomu nauczania, dostarczanie obiektywnych
informacji na temat jakos$ci pracy szkot oraz poprzez dostarczania im informacji
zwrotnej wptynie na jako$¢ ksztatcenia’.

Obecnie, w ramach kolejnego etapu reformowania szkolnictwa zawodo-
wego pod hastem: ,,Szkota zawodowa szkota pozytywnego wyboru, innowacyj-
nej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji”’, MEN projektuje rowniez modernizacj¢
zasad 1 procedur egzaminow potwierdzajacych kwalifikacje zawodowe. W za-
lozeniu tworcow projektu reformy zmiany te majg by¢ odpowiedzig na potrzeby
polskiej gospodarki i rynku pracy, a takze zobowigzan wynikajacych z odno-
wionej Strategii lizbonskiej oraz powigzanych z nig inicjatyw i dokumentow:
Strategii uczenia si¢ przez cale zycie, europejskich i krajowych ram kwalifikacji,
europejskiego transferu osiagnie¢ w ksztatceniu i szkoleniu zawodowym, euro-
pejskich ram odniesienia na rzecz zapewnienia jakosci w ksztatceniu i szkoleniu
zawodowym oraz walidacji pozaformalnego i nieformalnego uczenia si¢. Jak
wida¢ z przyktadng konsekwencja powtarza si¢ niezliczong ilo$¢ razy tezy: ,,do-
stosowania edukacji do potrzeb rynku pracy”, ,,dostosowania systemu ksztatce-
nia do wymogow gospodarki i spoteczenstwa wiedzy”. Glownym przestaniem
tych zmian jest ekonomiczna uzyteczno$¢ mierzona m.in. stopniem przydatnosci
do zatrudnienia.

Wisrdd szczegdlowych rozwigzan wspomnianej modernizacji egzamindw po-
twierdzajacych kwalifikacje zawodowe proponuje si¢ m.in. modyfikacj¢ egzami-

¢ B.D. Gotebniak, Egzaminy i ocenianie szkolne, [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski(red.), Peda-
gogika, t. 2, Warszawa 2006, s. 220.

7K. Denek, Ocenianie szkolne w kontekscie okreslania efektywnosci ksztalcenia zorientowanego
na jakos¢, Biuletyn Badawczy CKE, Nr 5/2005, s. 15.
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ndéw na poziomie technikum, tworzenie sieci osrodkéw egzaminacyjnych na bazie
obecnie istniejgcych w szkotach i placowkach, wzmacnianie roli pracodawcow
W systemie egzaminacyjnym, ujednolicenie wymagan, procedur i kryteriow eg-
zamindw dla zawoddw i1 kwalifikacji wystepujacych w klasyfikacji szkolnej, two-
rzenie zasad potwierdzania i uznawania kwalifikacji zdobytych w systemie
pozaformalnym i nieformalnym?®. Daje to podstawe sadzi¢, ze w proponowanej
koncepcji egzaminy potwierdzajace kwalifikacje zawodowe zostang wzmocnione
nie tylko instytucjonalnie i materialnie, ale rOwniez prawnie poprzez odniesienia
do dokumentow przygotowanych przez agendy UE. Wydaje si¢ wigc, ze ta forma
oceny przygotowania absolwentéw do zatrudnienia, raczej na state wpisze si¢
w krajobraz szkolnictwa zawodowego w naszym kraju. Na uwage zastuguja roz-
wigzania dotyczace szerszego uczestnictwa pracodawcoOw w procedurze egzami-
nowania, nawigzujace do szlachetnej zasady ksztalcenia zawodowego wigzania
teorii z praktyka, o ktorej jej wielki orgdownik J.H. Pestalozzi pisat nastepujaco:
,»mys$l i czyn muszg si¢ tak do siebie ustosunkowac, jak strumyk do zrodia; tam
gdzie jedno istnie¢ przestaje, nie istnieje i drugie, i odwrotnie™.

Majac na uwadze powyzsze rozwigzania i zamierzenia formutowane na po-
ziomie instytucji centralnych, moze warto przyjrzec sie, w jakim zakresie staja
si¢ one odbiciem praktyki szkolnej i gospodarczej? Czy instytucjonalna ranga
nadawana egzaminom potwierdzajacym kwalifikacje zawodowe znajduje swoje
uzasadnienie u bezposrednich beneficjentéw, czyli uczniow szkot zawodowych
i pracodawcow?

Problem ten stanowit jeden z obszaréw badawczych projektu pod nazwa
»Edukacja zawodowa jako czynnik wyré6wnywania szans oraz zapobiegania mar-
ginalizacji i wykluczeniu”, przeprowadzonego w roku szkolnym 2007/2008 wsrod
uczniéw szkot zawodowych i pracodawcoOw na terenie powiatow etckiego, olec-
kiego, gotdapskiego i ketrzynskiego.

Wsrdd szeregu problemoéw badawczych sformulowano m.in. zagadnienie do-
tyczace poziomu orientacji uczniow szkot zawodowych odnosnie do czynnikow,
ktoére moga wptywaé na pozytywny wynik egzaminu potwierdzajacego kwalifi-
kacje zawodowe.

Wybory dokonane przez ucznidw, z jednej strony ilustrujg ich poziom wiedzy
na temat istoty tego typu egzaminu, z drugiej za$, moga stanowic¢ odbicie ich
postaw i zaangazowania w proces ksztalcenia zawodowego 1 przygotowania si¢
do uczestnictwa w egzaminie. Zebrany material empiryczny dotyczacy tej kwestii
zawiera tabela 1.

8 MEN, Zalozenia projektu zmian. Ksztalcenie zawodowe i ustawiczne, Warszawa 2010, s. 28-29.
° J.H. Pestalozzi, Jak Gertruda uczy swoje dzieci, [w:] Materialy do éwiczeri z historii wychowa-
nia, Warszawa 1995, s. 108.
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Tabela 1. Czynniki, od ktorych uzalezniony jest pozytywny wynik egzaminu potwierdza-
jacego kwalifikacje zawodowe — w opinii uczniow

Lp.

Rodzaj
czynnika

Uczniowie zasadniczych
szkot zawodowych (N= 106)

Uczniowie technikum
(N =309)

Bardzo
duzy
(5)

Duzy
(C)

Maty
3)

Zaden
(2

Srednia
wyboru

Bardzo
duzy
(5)

Duzy
“

Maty
“

Zaden
2)

Srednia
wyboru

Od jakosci ksztatce-
nia w zakresie teore-
tycznych przedmiotow
zawodowych

37

40

3,96

124

92

56

37

3,98

Od jakosci
prowadzonych zajec
praktycznych

28

46

16

3,81

124

96

46

43

3,97

Od wyposazenia
szkoly w pomoce
dydaktyczne

23

40

24

19

3,63

85

140

55

29

3,90

Od poziomu kompe-
tencji zawodowych
i pedagogicznych
nauczycieli

27

35

26

3,66

135

91

46

37

4,04

Od jakosci wyposaze-
nia szkot w srodki
do zajg¢ praktycznych

35

36

30

3,85

83

103

73

50

3,70

Od petnej realizacji
programow nauczania

38

23

26

3,47

102

108

52

47

3,85

Od jakosci ksztatcenia
i przygotowania z za-
kresu wiedzy ogodlnej

22

34

37

13

3,81

99

99

59

52

3,79

Od umiejetnoscei
samoksztatcenia
i aktywnosci uczniéw

38

25

25

3,46

117

125

63

4,14

Od postaw uczniéow
i stopnia ich zaangazo-
wania w nauke

38

21

36

3,22

120

96

50

43

3,94

10

Od umiejgtnosei
uczniow radzenia
sobie w sytuacjach
stresogennych

21

34

29

22

3,50

112

116

48

33

3,99

11

Od pozytywnego
nastawienia komisji
egzaminacyjnej

22

35

27

22

3,53

115

80

68

46

3,85

Zrédto: opracowanie wilasne

Jak wynika z powyzszych danych, badani uczniowie nadali wysoka range
tzw. pierwszorzednym czynnikom obiektywnym, w tym gtéwnie zwigzanym z ja-
kos$cig prowadzonego procesu ksztatcenia zawodowego, wymienionym dalej:
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— teoretycznym przedmiotom zawodowym ($rednia wyboru uczniéw zasadni-
czej szkoty zawodowej i technikum odpowiednio — 3,96 i 3,98);

— praktycznemu ksztatceniu (Srednia wyboru uczniéw zasadniczej szkoty za-
wodowej odpowiedni — 3,81 i 3,97);

— ksztalceniu ogélnemu (srednia wyboru uczniow zasadniczej szkoty zawodo-
wej 1 technikum odpowiednio — 3,81 i 3,79);

— wyposazeniu szkot w srodki dydaktyczne (srednia wyboru uczniéw zasadni-
czej szkoty zawodowej i technikum odpowiednio — 3,85 i 3,70).

Réznice w opiniach ucznidéw zasadniczych szkot zawodowych i technikum
wystapity w zakresie oceny czynnikow zwigzanych z ich cechami osobowoscio-
wymi. Generalnie, uczniowie zasadniczej szkoty zawodowej przypisali im mniejsza
warto$¢. Szczegolnie duza rozpigtos¢ wypowiedzi dotyczyta umiejetnosci samo-
ksztatcenia i aktywnosci, dla ktérej uczniowie technikum przypisali najwyzsza war-
to$¢ — $rednia wyboru 4,14. Srednia wyboru uczniéw zasadniczej szkoty zawodowej
dla tej kategorii wyniosta ledwie 3,46. Poza tym zauwazalne rdznice wystapity
W ocenie znaczenia postawy i stopnia zaangazowania w nauke¢. Uczniowie techni-
kum przypisali temu czynnikowi wysoka $rednig wyboru — 3,94. Badani uczniowie
zwrocili rowniez uwage na ceche zwiazang z odpornoscig na stres — Srednia wyboru
uczniow technikum i zasadniczej szkoty zawodowej — odpowiednio 3,99 i 3,50.

W tym kontek$cie pewnego rodzaju zaskoczeniem jest przypisana przez
uczniow technikum wysoka warto$¢ czynnikowi zwigzanemu z nastawieniem
komisji egzaminacyjnej — $rednia wyboru 3,85. Uczniowie zasadniczej szkoly za-
wodowej nadali tej kategorii warto$¢ 3,53. Dane te daja podstawe przypuszczac,
ze pomimo do$¢ diugiej cezury czasowej problematyka procedur egzaminacyj-
nych nie jest jeszcze dostatecznie dobrze rozpoznana przez srodowisko uczniow
szkot zawodowych.

Kolejng kwestig, ktora podjeto w procesie badawczym, bylo ustalanie, jaka
warto$¢ motywacyjng ma w opinii uczniow szkot zawodowych mozliwo$¢ uzys-
kania pozytywnego wyniku na egzaminie potwierdzajacym kwalifikacje zawo-
dowe. Wypowiedzi respondentow odnoszace si¢ do tego problemu ilustruje
wykres 1. Jak wskazujg dane, pozytywny wynik egzaminu zawodowego w prze-
wazajacej mierze nie jest odbierany jako czynnik motywujacy do aktywniejszego
angazowania si¢ w nauke. Niepokoi zwlaszcza duza liczba wskazan przyznana
kategorii ,,raczej nie”. Przyczyn tego stanu rzeczy nalezy szuka¢ w wielu zrédtach.
Pierwszym z nich jest zapewne brak wyraznych oznak wystepowania bezposred-
niego przetozenia pomigdzy zdanym egzaminem a uzyskaniem zatrudnienia czy
moze wickszymi szansami na rynku pracy. Majac na uwadze zmiennos¢ rynku
pracy, nie mozna optymistycznie zaktada¢, ze ten rodzaj asymetrii zostanie
w najblizszych latach zniwelowany, a certyfikaty potwierdzajace kwalifikacje za-
wodowe automatycznie stang si¢ przepustkg do uzyskania zatrudnienia. Analizujac
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Wykres 1. Pozytywny wynik egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje zawodowe jako
motywacja do nauki — w opinii uczniow

procesy wigzania edukacji z potrzebami rynku pracy Z. Bauman zauwaza: ,,Gdy
wyszkoleni pracownicy zastosowali si¢ do polecen i teoretycznie byli gotowi do
podjecia pracy, okazywato sig, ze rynek potrzebuje juz czegos$ innego. Zachowanie
rynku jest trudne do przewidzenia nawet dla najbieglejszych prognostykow”!°.

Kolejny czynnik powigzany jest bezposrednio z postawami uczniow szkot
zawodowych wobec nauki i wagi przywigzywanej do egzaminéw zewngtrznych.
Chodzi tu o pewnego rodzaju ,,niefrasobliwos¢” w podejmowaniu decyzji zwig-
zanych z egzaminem. [lustruja to, na przyktad, znaczace rdznice pomiedzy liczba
absolwentow szkot zawodowych deklarujgcych przystapienie do egzaminu po-
twierdzajacego kwalifikacje zawodowe a liczba faktycznie przystepujacych
(w roku 2009 liczby te wynosily odpowiednio dla technikum: 183125 os6b ztozyto
deklaracje, przystapito 173503; dla zasadniczej szkoty zawodowej: 67772 0sob
ztozyto deklaracje, przystapito 49115)!!. Dodac rowniez nalezy, ze spory odsetek
absolwentow przystepuje tylko do jednej czesci egzaminu.

Wydaje si¢, ze jedna z przyczyn tego stany rzeczy moga by¢ zaburzenia
w sferze motywacyjnej uczniow, ktorych podtoze stanowig szeroko rozumiane
deficyty socjalizacyjne, z jakimi pojawiajg si¢ w murach szkoly zawodowej. Inng
za$ moze by¢ fakt, ze uczniowie na swojej edukacyjnej drodze spotykali si¢ z po-
dobnym typem egzaminowania na zakonczenie kazdego szczebla ksztatcenia.

107, Bauman, op. cit., s. 194.
" Dane pochodza z informacji CKE w Warszawie na temat wynikow egzaminu potwierdzajacego
kwalifikacje zawodowe, Warszawa 2009.

105



RAPORTY Z BADAN

Zaden z wcze$niejszych egzaminéw nie byl traktowany jako powazny prog se-
lekcyjny. Stad tez moze uczniowie dos¢ ,,swobodnie” traktujg to kolejne w ich
szkolnej ,karierze” egzaminowanie i z reguly nie kojarza z nim szans na lepszy
start zyciowo-zawodowy.

Formalnym wyrazem przygotowania zawodowego sg réznego rodzaju $wia-
dectwa i dyplomy, w ktére wyposazany jest absolwent szkoty zawodowej. Od 2004
roku funkcje te pelni dyplom i ocena uzyskana na egzaminie zewne¢trznym. Ten
sposob oceniania jest w dalszym ciggu pewnym novum w polskiej oswiacie za-
wodowej, dlatego tez w trakcie badan zapytano pracodawcow, ktory z dokumen-
tow przedktadanych przez absolwentéw najbardziej uwiarygadnia ich poziom
przygotowania zawodowego.

Dane na ten temat zawiera wykres 2.

Dyplom czeladnika HB 1%
w zawodzie ’

Swiadectwo
ukonczenia szkoty
zawodowej

29,8%

Dyplom OKE

Dyplom mistrza
W zawodzie W 32,8%

I T
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

31,3%

Wykres 2. Dokumenty potwierdzajace kwalifikacje zawodowe uznawane przez praco-
dawcow

Powyzsze dane empiryczne wskazuja, ze mys$lenie pracodawcow odnosnie do
przygotowania absolwentow szkoét zawodowych do zatrudnienia, jak do tej pory,
nie zostato zdeterminowane wynikami uzyskiwanymi na egzaminie zewnetrznym.
Widoczna jest do$¢ duza rozpigtos¢ wypowiedzi badanych. Najwigkszy odsetek
respondentow w dalszym ciggu chce bazowac¢ na tradycji i ich najwiekszym za-
ufaniem cieszg si¢ dyplomy mistrzowskie w zawodzie. Egzaminy na mistrza
w zawodzie przeprowadzane sg poza szkolnym systemem ksztatcenia zawodo-
wego przez Izby Rzemieslnicze. Dyplomy uzyskane na egzaminie potwierdzaja-
cym kwalifikacje zawodowe rowniez znajduja swoja legitymizacj¢ na rynku pracy
i osiagaja do$¢ wysoki poziom aprobaty pracodawcéw. Dla duzej grupy badanych
pracodawcow nadal wystarczajacym dokumentem uwierzytelniajgcym kwalifi-
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kacje zawodowe jest Swiadectwo ukonczenia szkolty zawodowej. Niewielki od-
setek badanych zadowala si¢ dyplomem czeladniczym. Powyzsze dane stanowig
dowdd na to, jak bardzo r6zne moga by¢ opinie pracodawcow, nawet w odniesie-
niu do najbardziej mierzalnych wymogdéw formalnych. Poza tym, ta r6znorodnos¢
opinii pracodawcdw wskazuje, ze dzisiejszy rynek pracy nie jest szczegolnie wraz-
liwy tylko na tych absolwentow, ktorym udato si¢ potwierdzi¢ swoje kwalifikacje
zawodowe poprzez zewngtrzne egzaminowanie.

Wydaje sie, ze w zasadniczo trudnych do przewidzenia warunkach gospoda-
rowania, niestabilnego i chimerycznego rynku pracy, sygnalizowana ré6znorodnos¢
dochodzenia do kwalifikacji zawodowych, moze by¢ szansa dla tych, ktorzy nie
potrafig si¢ zmiesci¢ w $cistych ramach standardow i procedur egzaminacyjnych.

Reasumujac powyzsze dane, mozna zauwazyc¢, ze obserwacja praktyki eduka-
cyjnej oraz osobiste doswiadczenia zwigzane z zewnetrznym egzaminowaniem
wskazuja na wystepowanie pewnego rodzaju dysharmonii pomigdzy skalg wysitkow
organizacyjno-finansowych wktadanych w pomiar efektow ksztatcenia zawodo-
Wego za pomocg egzaminowania zewngtrznego a osigganym poziomem akceptacji
i legitymizacji w Srodowisku uczniow szkot zawodowych i pracodawcow.

Konkluzja konhcowa

Naszkicowany zaledwie zarys problemdéw zwigzanych z ocenianiem ze-
wnetrznym daje podstawe sadzié, ze ten sposdb oceniania jest koncepcjg skom-
plikowang, wieloaspektowa i wieclowymiarowga, wzbudzajaca skrajne emocje
i niepodlegajaca negocjacji.

Sygnalizowane wyzej nowe projekty legitymizujace oceng zewnetrzng w po-
rzadku o$wiatowym nie pozostawiaja ztudzen i praktycznie zadnego wyboru typu
,,Szkota bez ocen”.

Dlatego tez trzeba zadbac o to, by wielowymiarowos¢ oceny jakosci i efek-
tywnosci procesu ksztalcenia zawodowego rozpatrywana byla nie tylko w kon-
tekstach ekonomicznej przydatnosci dla gospodarki, sprawnosci funkcjonowania
w rolach zawodowych, zaspokajania potrzeb rynkowych, wydajnosci i optacal-
no$ci. Umieszczac jg nalezy w perspektywach spotecznego i indywidualnego
rozwoju.

Wydaje si¢ rowniez, ze problem ten otwiera szerokie pole do dyskus;ji i re-
fleksji na temat wielu spornych i niedookreslonych kwestii. Jedna z nich dotyczy
problemu, w jaki sposob uczyni¢ bardziej znaczacym dla uczniow szkot zawodo-
wych uczestnictwo i pozytywny wynik egzaminu potwierdzajacego kwalifikacje
zawodowe. Shuzy¢ temu mogg dziatania przypisujace dyplomom egzaminacyjnym
okres$lone, wazne i1 akceptowane przez ucznidow wartosci. Chodzi tu gléwnie
o warto$ci natury instrumentalnej, dajace poczucie bezpieczenstwa i stabilizacji
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oraz poszerzajace mozliwosci wyboru. Ich realizacja wymaga regulacji rynku
pracy, ktory powinien by¢ poddawany w jakim$ zakresie lub formie kontroli in-
stytucji panstwowych czy spotecznych, a nie tylko mechanizmom rynkowym.
Inna pozadang forma wartosci sa wartosci autoteliczne, wynikajace z posiadania
dyplomu. Stawac si¢ one winny obiektem aspiracji, impulsem do rozumienia i za-
spokajania ciekawosci, dawac poczucie samorealizacji i samoakceptacji. Wymaga
to jednak m.in. wzmocnienia socjalizacyjnej funkcji szkoty zawodowej w celu
przemodelowania postaw i poziomu motywacji wielu jej uczniow.

Nalezy tez zwroci¢ uwage na kwestie skrajnej indywidualizacji oceny ze-
wnetrznej, ktora trudno jest pogodzi¢ z edukacyjnymi wyzwaniami wspotpracy
i wspotdziatania. Wydaje si¢, ze problem indywidualizacji oceny zewnetrznej
umieszczany by¢ powinien w szerszej perspektywie, w ktorej zamiast tradycyj-
nego kolorytu atomizacji czy izolacji, przyjmowa¢ winien form¢ powolywania
do zycia wlasnej indywidualnosci, aktu emancypacji i jednostkowego samookre-
$lania, w ktorym wazna role odgrywaja w dalszym ciagu czynniki spoteczne.
Indywidualizm, zdaniem Z. Baumana, jest forma autokreacji czy wspotformato-
wania przy znaczacym udziale spoleczenstwa. ,,Indywidualno$¢ oznacza przede
wszystkim autonomi¢ osoby ludzkiej, autonomi¢ bedaca jednoczesnie prawem
i obowigzkiem jednostki. ,,Jestem jednostka” oznacza w pierwszym rzgdzie, ze
ponosze odpowiedzialno$¢ za swoje zalety 1 wady i ze do moich obowigzkéw na-
lezy eksponowanie pierwszych i eliminowanie lub naprawianie drugich”'2.

Nalezy tylko mie¢ nadzieje, ze problem indywidualizacji oceny zewnetrznej
mozna rowniez rozstrzygac i umieszczaé w perspektywie przedstawionej wyzej
wersji indywidualno$ci.

12 7. Bauman, op. cit., s. 32.
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