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Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Krakowie

Doskonalenie oceniania wypracowania - wybrane problemy

Jednym z najwazniejszych probleméw w procesie oceniania zadan otwartych
jest konstrukcja schematu odpowiedzi i jego zastosowanie podczas oceniania
zadan w trakcie sesji egzaminacyjnej. Od przyjetego schematu, a pdzniej za-
stosowania go w praktyce egzaminacyjnej, zaleza w znacznej mierze wyniki
uzyskane podczas egzaminu. Oczywiscie stopien komplikacji schematu i oce-
niania ro$nie wraz z liczba punktéw przyznawanych za zadanie otwarte. W za-
daniach krotkiej odpowiedzi, gdzie przyznawanych jest od jednego do kilku
punktéw, mozna tatwiej opracowa¢ odpowiednie kryteria niz w przypadku
zadan za 20 punktow, jak to jest w przypadku wypracowan z historii i wiedzy
o spoleczenstwie na poziomie rozszerzonym egzaminu maturalnego. Duza
iloé¢ punktow za zadania rozszerzonej odpowiedzi (wypracowanie) wplywa
takze na wage tego typu zadania w calej strukturze wynikéw uzyskanych pod-
czas egzaminu. Zrozumiale byly wiec stale powtarzajace si¢ zadania zmiany
tego typu zadan, gdyz stawialy przed zdajacymi wysokie wymagania, decy-
dowaly o ostatecznym wyniku. Jednoczesnie holistyczny schemat oceniania
nie dawat jednoznacznych kryteridw, co stale budzi niepokoj, zwlaszcza zdaja-
cych, ktorzy domagali sie jednoznacznych decyzji egzaminatoréw, gdyz wynik
egzaminu decydowal o dostaniu si¢ na prestizowe studia. Przygotowywany
nowy egzamin maturalny zgodny z nowa podstawa programowsa uwzglednit
wreszcie niektdre z nich'.

Konieczno$¢ przygotowania egzaminatoréw do ewentualnej zmiany sklonita
nas do podjecia proby ewaluacji calego procesu tworzenia konstrukeji kryte-
riéw oceniania i ich zastosowania podczas oceniania. W tym celu wykorzy-
staliSmy szkolenia doskonalace egzaminatoréw historii z OKE w Krakowie
w ocenianiu zadan rozszerzonej odpowiedzi. Calodniowe warsztaty, w kto-
rych uczestniczylo 140 egzaminatoréw, ulozono tak, aby kazdy egzaminator
przeszedt wszystkie etapy wspomnianego procesu - od konstrukgji kryteriéw
do zastosowania ich w praktyce. Nie chodzilo nam o odtworzenie typowego
szkolenia, jakie ma miejsce przed sesja egzaminacyjng. Celem pracy byta iden-
tyfikacja tych problemow i sytuacji wplywajacych najbardziej na konstrukcje
i wynik egzaminu w perspektywie koniecznosci przygotowania egzaminato-
réw do oceniania zadan rozszerzonej odpowiedzi, ktére znajda sie w nowym
egzaminie maturalnym. Zalezalo nam gléwnie na tym, aby odkry¢ sposoby
myslenia, stosowane schematy i problemy, a nastepnie podda¢ je dyskusji, na
ktdrg zawsze jest malo czasu w praktyce oceniania. Pod tym wzgledem wybra-
lismy tez prace do ¢wiczen.

' Informator o egzaminie maturalnym z historii od roku szkolnego 2014/2015 - http://www.cke.edu.pl/
files/file/Matura-2015/Informatory-2015/Historia.pdf [dostep: 15.08.2013].
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Wstepem do wiasciwego zadania byta praca nad zadaniem krétkiej odpowie-
dzi, za ktéry zdajacy otrzymywat jeden punkt. Chodzito nam o proste spraw-
dzenie wptywu preterencji nauczycieli i konstrukeji schematu odpowiedzi na
ostateczny wynik egzaminu. Wybratem zadanie nr 13 i 14 z egzaminu matu-
ralnego z historii na poziomie rozszerzonym z 2012 roku®.

Zadanie 13. (1 pkt)

Wyjasnij przyczyny réimic w prezentacji planu gospodarczego w obu zZrédlach
ikonograficznych.

Zrédlo 1. Niemiecki plakat z 1948 r, Zrédlo 2. Polska wersja rysunku satyrycznego

Thumaczenie z jezyka niemieckiego tekstu  Chomato — cze$¢ uprzezy w ksztalcie kablaka
na plakacie:

Borysa Jefimowa z 1951 1.

AMERYKANSKIE CHOMATO

IKDF

KOLO RATUNKOWE SYSTEMU MARSHALLA

wkladana na szyje koniowi pociggowemu.

Wolna droga dla planu Marshalla

[w:] Ksiqzki nieczytane. Katalog wystawy, Kielee 2005, s. 27; Kronika Polski, nr 35, Krakow 1998, 5. 12.

Zadanie 14. (1 pk1)
Na podstawie tekstu wykonaj polecenie.

Doktryna. ktorej shuzyl Robespierre, jest znana. [...] W przeciagu szesciu [...] tygodni

w samym tylko Paryzu poszlo na gilotyne tysiac trzysta siedemdziesiat szes¢ osob. [...] Dzieje
ustrojéw totalnych dostarczyly juz tak obfitego materialu, ze wolno kusié si¢ o spostrzezenie
natury ogélnej. [...] Zadza niczym nieograniczonej wiadzy. wiciekla walka o utrzymanie raz
zdobytej, zdolne s3 [...] paraliz[owa¢] zmyst moralny. Jakze bowiem inaczej wyjasni¢ uparte
niszczenie najcenniejszych substancji narodowych, popelnianie ciaggle tych samych ,,bledow
i wypaczen”. golym okiem widocznych dla tak zwanego szarego czlowieka?

[w:] P. Jasienica. Rozwazania o wojnie domowej, Warszawa 2007, s. 109-110.

Wryjasnij, co mogloby w_ powviszvin tekscie budzi¢ zastrzezenia cenzora w PRL
W 1969 roku.

2 Arkusz

maturalny:  http://www.cke.edu.pl/images/stories/00000000000000002012_matura2012/hist/

historia_pr.pdf [dostep: 15.08.2013].
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Kazdy egzaminator musial najpierw rozwiaza¢ to zadanie, a nastepnie otrzy-
mal polecenie skonstruowania wlasnych kryteriéw do ich oceny. Nastepnie
w grupach pigcioosobowych egzaminatorzy uzgadniali wspolny schemat, kto-
ry byl poddawany dyskusji na forum calej grupy. Celem ¢wiczenia byto odkry-
cie sposobdéw rozumowania egzaminatoréw, ujawnienie kryteriow, ktérymi
postugiwali si¢ podczas konstrukcji schematu. W efekcie tej pracy powstaly
dos¢ rozbudowane propozycje, ktére ujawnity bardzo odmienne podejsicie do
problemu. Nastepnie podczas dyskusji szczegdétowo analizowano poszczegdl-
ne problemy i podjeto wspolna decyzje co do sposobu ich interpretacji.

Zadanie 13. (0-1)

Tworzenie informacji | Poréwnanie dwdch interpretacji wydarzenia i wyjasnie-
nie przyczyn réznic w jego prezentacji (III 1, III 2 R)

1 p. - za wyjasnienie przyczyn réznic w prezentacji planu Marshalla
Zadanie 14. (0-1)

Tworzenie informacji | Wyjasnienie problemu w kontekscie okresu historyczne-
go (IITI2R)

1 p. - za wyjaénienie problemu - dostrzezenie przyczyn zaprezentowanej przez auto-
ra tekstu interpretacji wydarzen

Kolejnym etapem bylo zapoznanie si¢ ze schematem oceniania z sesji egzami-
nacyjnej oraz interpretacja kryteriow w kontekscie wlasnej pracy i przepro-
wadzonej dyskusji. Egzaminatorzy uznali, Zze potrafia w odpowiedni sposdb
zastosowac ten schemat oceniania. Dopiero teraz przystapili do oceny szesciu
odpowiedzi na kazde ze wspomnianych zadan. Otrzymane wyniki nanoszono
na odpowiednig karte. Koncowym etapem ¢wiczenia byla analiza wynikow
w kontekscie wczesniejszej dyskusji oraz podjetych decyzji przez calg grupe
¢wiczeniowa. W ten sposdb egzaminatorzy przeszli caly proces od rozwigzania
polecen poprzez konstrukcje i doskonalenie schematu oceniania do zastoso-
wania schematu podczas oceniania zadan egzaminacyjnych.

Pomimo przejscia calego procesu przez kazdego z egzaminatoréw, w tym
diugiej dyskusji nad kryteriami, pojawily si¢ réznice w punktowaniu zadan.
Obserwacja catego procesu i kolejna dyskusja ujawnity kilka przyczyn réznic.
Wskaze tutaj tylko najwazniejsze:

» sposob pracy danej grupy, czyli: rzetelnos¢ dyskusji, trzymanie si¢ przy-
jetych ustalen, ujawnianie watpliwosci;

» przygotowanie merytoryczne, ktére pozwalato lepiej oceni¢ ,,nietypo-
we” odpowiedzi zdajacych;

» nastawienie ,,akademickie”, czyli waga przywigzywana do bledow me-
rytorycznych, np. u takich egzaminatoréw uzycie w wypowiedzi ucznia
nazwy NRD skutkowato cz¢sto problemem w przyznaniu punktu;

« nastawienie ,umiejetnosciowe’, czyli zwracanie uwagi realizacje umie-
jetnosci i wowczas pojawiajace sie bledy merytoryczne nie wptywaly
mocno na przyznanie punktu;
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« umiejetno$¢ interpretacji czgsto nieporadnych wypowiedzi zdajacych
— stopien niejasnosci wypowiedzi zdajacego skutkowal najczesciej bra-
kiem punktéw u egzaminatoréw o nastawieniu akademickim, surowym
a przyznaniem punktéw u egzaminatoréw nastawionych na sprawdza-
nie ,,umiejetnosci’, bardziej fagodnie podchodzacych do btedéw mery-
torycznych i stylistycznych;
« umiejetno$¢ interpretacji polecenia umieszczonego w zadaniu w kon-
tekscie pojawiajacych si¢ nowych odpowiedzi zdajacych;
o wplyw dynamiki pracy grupy na koncowy efekt.
Wspomniane réznice nie s3 niczym nowym, ale w konkretnej sytuacji ujaw-
nily jedng ceche dotad chyba niedoceniong, jaka jest podejscie do problemu
wiedzy, bledéw merytorycznych. Nawet w tak prostym zadaniu (punktowane
w skali 0-1) przygotowanie merytoryczne egzaminatora, nastawienie na po-
prawnos$¢ merytoryczna powodowalo réznice w ocenianiu, pomimo ze po
wczesniejszej dyskusji egzaminatorzy ci deklarowali, ze skupig si¢ na ocenie
umiejetnosci. Natomiast u egzaminatoréw ,tagodnych” pojawiala si¢ ten-
dencja do pomijania wszelkich bledéw merytorycznych przy przyznawaniu
punktow. Jest to wazna obserwacja, gdyz w odpowiedzi na polecenie zdajacy
nie musial postugiwa¢ si¢ ,twardg” wiedza, terminami, mogt odpowiedzie¢
W sposob opisowy.

Podstawowa czg$cia warsztatow byla jednak praca nad wypracowaniem.
Zasady pracy byty podobne, ale w pierwszej czesci tego zadania gléwny nacisk
polozony byl na konstrukeji schematu oceny wypracowania. Wiemy z prak-
tyki, ze ocenianie wypracowania stwarza duze problemy, ktére pojawiajg sie
juz na etapie schematu oceniania, wiec poprosilismy egzaminatoréw o skon-
struowanie wlasnych kryteriéw oceniania. Chcielismy wykorzysta¢ okazje do
szerszej dyskusji nad kryteriami oraz pozna¢ nowe propozycje konstrukeji
schematu oceniania wpracowania w kontekscie zapowiadanych zmian w egza-
minie maturalnym i dotychczasowego do$wiadczenia egzaminatoréw. Zabieg
ten mial tez na celu wysondowanie, w jakim stopniu, po tylu latach praktyki,
egzaminatorzy utozsamiajg sie z dotychczasowym sposobem konstrukeji sche-
matu oceniania — holistycznym, ustrukturyzowanym wedtug poziomow.

Okazalo si¢, ze wigkszo$¢ egzaminatoréw postanowila uklada¢ wlasne kryte-
ria oceniania wypracowania wediug dotychczas przyjetego schematu, co bylo
swoistym wotum zaufania wobec takiego modelu. Analiza przygotowanych
schematow oraz dyskusji nad nimi, przeprowadzonych na zakonczenie tego
¢wiczenia, pozwolila na bardziej pogtebione wnioski i ujawnifa niektére pro-
blemy pojawiajace si¢ od diuzszego czasu podczas sesji egzaminacyjnych. Nie
bedzie zaskoczeniem stwierdzenie, ze odnosza si¢ one do relacji: temat — fak-
tografia (problemy merytoryczne) — umiejetnosci — struktura schematu oce-
niania wypracowania. Proponuje scharakteryzowa¢ najwazniejsze postawy.

Ujawnita si¢ do$¢ zwarta grupa egzaminatoréw (nazwijmy ich o ,,tradycyjnym”,
chronologiczno-problemowym podej$ciudonauczaniahistorii), ktérazmierza-
ta do powrotu do bardziej analitycznego schematu oceniania, zblizonego do sto-
sowanego w ,,starej” maturze, z wyraznym podziatem grup kryteriéw odnosza-
cych sie do umiejetnosci oraz wiedzy merytorycznej. Domagali si¢ przypisania
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punktéw do konkretnych kryteriow odnoszacych si¢ do wiedzy i umiejetno-
$ci oraz bardziej rygorystycznego potraktowania pojawiajacych si¢ bledow.

Druga grupa egzaminatoréow akcentowala konieczno$¢ tworzenia ,indywi-
dualnego” schematu wypracowania, czyli takiego, ktéry bylyby doktadniej
dostosowany do tresci zadania. W tej grupie egzaminatoréw podkreslato sie
znaczenie polecenia — sformulowania tresci zadania. Postuluje si¢ dokladniej-
sze okreslenie schematu oceniania dla konkretnego polecenia-zadania, a wigc
czasem znaczne zmiany w schemacie. Egzaminatorzy ci odczuwajg brak do-
kiadniejszego dostosowania kryteridw oceniania do tematu, brak precyzji, czy
tez brak bardziej jednoznacznego wskazania konkretnej wiedzy oraz umiejet-
nosci, ktére podlegaja punktowaniu oraz, ich zdaniem, w konsekwencji zapo-
biegaja powstawaniu roéznic w procesie oceniania pracy zdajacego.

Takie podejscie zblizone jest do sposobu konstrukcji schematu oceniania wy-
pracowan z wiedzy o spoleczenistwie. W tym modelu da si¢ dokladniej wy-
dzieli¢ pule punktow za wiedz¢ merytoryczna i umiejetno$ci zwigzane z kon-
kretnym tematem. Schemat musi wiec by¢ zmieniany w zaleznosci od tresci
zadania, ale trzeba uwaza¢, aby nie zgubic holistycznego podejscia do tematu.
Wydaje sie, ze postawa ta wynika z podejscia chronologiczno-problemowego
do nauczania historii, z doswiadczenia nauczania szkolnego, ktére wymaga
przyblizenia kryteriéw oceniania do praktyki szkolnej, oraz z probleméw in-
terpretacji dotychczasowego schematu oceniania do konkretnej pracy, przez
co nastepuje rozchwianie zawartych w nim kryteriow.

Trzecia grupa egzaminatoréw ma podejscie bardziej praktyczne. Oczekuje
»zindywidualizowania” poziomoéw, czyli: dokladniejszego wewnetrznego
(w ramach poziomu) opisania zakresu tresci i umiejetnosci, podania wyraz-
niejszych kryteriéw rozréznienia kolejnych pozioméw. W tym zakresie zbliza
sie ona do opisanej wyzej drugiej grupy. Te grupe takze cechuje tendencja do
zmniejszenia skali niepewnosci, czy tez zakresu podejmowania decyzji przez
egzaminatora poprzez wyrazniejsza specyfikacje kryteriéw lub wprowadzenie
jakich$ kryteriow bardziej jednoznacznych, analitycznych.

Uwazam, ze efekty pracy egzaminatoréw, a zwlaszcza dyskusje, jakie stoczo-
no nad kryteriami, pokazuja konieczno$¢ zastanowienia si¢ nad strukturg
kryteriéw oceniania wypracowania wlasnie w kontekscie przygotowywanego
nowego egzaminu. Trzeba sie zastanowi¢, w jaki sposob zwigkszenie liczby te-
matéw do wyboru wplynie na sposéb formutowanie polecen i strukture zadan
oraz dokladnie rozwazy¢, jakich tre$ci merytorycznych i umiejetnosci bedzie
potrzebowal zdajacy w celu wykonania zadania. Nalezy sie zastanowi¢, jaki
wplyw na praktyke oceniania bedzie mialo wprowadzenie wigkszej ilo$ci zadan,
aw zwigzku z tym takze kryteriéw oceniania. Mozliwe, Ze trzeba bedzie zmienic¢
organizacje zespoldw egzaminatorodw w czasie sesji egzaminacyjnej, gdyz jedne-
mu egzaminatorowi trudno bedzie wdrozy¢ si¢ do oceniania wigkszej ilosci niz
dotychczas odmiennych tematow. Wieksza ilos¢ tematéw rodzi niebezpieczen-
stwo wigkszego réznicowania sie, ,indywidualizacji” schematéw oceniania.

Mysle, ze wspomniane uwagi nalezy uwzgledni¢ przy konstruowaniu tema-
tow i podejmowaniu decyzji o strukturze kryteriow. Jest to szczegélnie istotne
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zwlaszcza teraz, gdy wiadomo juz, ze zmniejszono liczbe punktéw za wypraco-
wanie i utrzymano strukture oceniania poprzez poziomy. Teraz mozna zasta-
nowi¢ si¢ nad strukturg pozioméw i sposobem jej zapisania tak, aby sprzyjaly
jako$ci pracy egzaminatora.

Kolejnym elementem warsztatéw bylo ¢wiczenie w stosowaniu kryteriow, kto-
re obejmowato analize¢ schematu oceniania oraz uzycie kilku wariantéw kryte-
riéw do oceny tej samej pracy. Celem ¢wiczenia byto poglebienie umiejetnosci
analizy schematéw oceniania, ujawnienie trudnosci i réznic w stosowaniu
réznych kryteriow podczas oceniania prac zdajacych oraz rozwijanie umiejet-
nosci analizy pracy zdajacych. W tym celu oceniono kilka prac kilkoma kryte-
riami. Do ¢wiczenia wykorzystano zadania i schematy oceniania z egzaminu
maturalnego z historii na poziomie rozszerzonym z 2012 roku’. Czyli:

Temat I: Zadny wladzy wddz czy dalekowzroczny polityk? Przedstaw i ocen
role, jaka odegral Aleksander Wielki w dziejach starozytnego $wiata.

Temat II: Dwie drogi do niepodlegtosci. Przedstaw i ocen zastugi Romana
Dmowskiego i Jozefa Pilsudskiego dla odzyskania wolnosci przez Polske.

Wykorzystujac wnioski z pracy nad wlasnymi kryteriami opracowanymi
w poprzedniej czgéci warsztatow, ponownie poddano analizie schematy oce-
niania wypracowania opracowane na potrzeby sesji egzaminacyjnej w 2012
roku. Okreslono pojawiajace si¢ watpliwosci i przyjeto schemat do zastosowa-
nia podczas oceny szesciu wypracowan (po trzy na temat). Ponadto wszyscy
otrzymali karte, na ktérej umieszczono dwie grupy innych kryteriéw do oce-
niania tej samej pracy. W pierwszej nazwanej Kategorie umieszczono kryteria
o charakterze umiejetnosciowym, a w drugiej zatytutowanej Uzasadnienie
egzaminator mial uzasadni¢ swoja decyzje punktowa poprzez cztery inne
kategorie kryteriow umiejetnosciowych. Celem tak skonstruowanej karty
bylo zmuszenie egzaminatoréw do kilkakrotnej analizy pracy zdajacego, do
sprawdzenia zasadnosci wlasnej decyzji punktowej (ewaluacji wlasnej pracy)
oraz wstepnego sprawdzenia mozliwosci stworzenia listy kryteriow czy tez
kategorii ,,umiejetnosciowych” W sumie otrzymywaliSmy trzy wyniki przy
zachowaniu systemu oceniania stosowanego w czasie sesji egzaminacyjnej.
Wzér metryczki tego ¢wiczenia zamieszczam ponizej.

> Kryteria oceniania odpowiedzi: http://www.cke.edu.pl/images/stories/00000000000000002012_matu-
ra2012/klucze/historia_pr_klucz.pdf [dostep: 15.08.2013].
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Metryczka ¢wiczenia
Nazwisko ...
Numer Egzaminatora ~ .....................
Kategorie [20 pkt]

1 |przedstawia fakty odnoszace si¢ do tematu
2 | przedstawia wydarzenia w sposéb uporzadkowany
3 |zna fakty z calego zakresu chronologicznego tematu
4 | opisuje wydarzenia w pewnych calo$ciach
5 | wigze fakty i wydarzenia w mniejsze caloéci, stosujac terminologie
6 | przedstawia zwigzki pomiedzy problemami
7 | odnosi sie, odwoluje do réznych zjawisk
8 | konstruuje wypowiedzi podporzadkowane swojemu wnioskowaniu
9 | podsumowuje, ocenia uzasadnia tezy
10 | nadaje wypowiedzi odpowiednig strukture i forme jezykowa
Razem
Uzasadnienie
Poniewaz zdajacy: [wszystkie kategorie stanowia razem 20 pkt]
A. Odtwarza
B. Opisuje
C. Wyjasnia
D. Konstruuje samodzielna teze
Razem
‘ Punkty przyznane ‘ ‘
‘ Poziom ‘ ‘

Oczywiscie wybrane kategorie czy umiejetnosci sa bardzo niedoskonale, nale-
zaloby je doktadniej przeanalizowac i zmieni¢, aby wybrac te, ktére doktadniej
wigzg sie z prezentowang faktografia i majg istotny wplyw na jako$¢ oceniania
oraz koncowy wynik egzaminu. Niemniej stuzyty one do kontroli poprawnosci
przydzielenia przez egzaminatora konkretnej pracy do okreslonego poziomu,
wspieraly dalszg dyskusje nad bardziej precyzyjnym przydzieleniem w przy-
szfosci wybranych umiejetnosci do wlasciwych pozioméw. Byly bardzo wstep-
ng proba sprawdzenia, czy w ogole da si¢ wykonac¢ taka operacje na potrzeby
egzaminu doniostego i masowego.

Podstawa przydzielania punktéw bylo zakwalifikowanie ocenianej pracy do
odpowiedniego poziomu i przyznanie wlasciwej liczby punktéw - tak jak
dzieje si¢ to podczas sesji egzaminacyjnej. W pozostalych kategoriach celowo
pozostawiono egzaminatorom wolna reke w zakresie ilodci przydzielanych
punktéw dla poszczegdlnych kryteriow, pod warunkiem, ze suma punktow
bedzie si¢ zgadzata z sumg punktow przydzielong przy zastosowaniu schematu
stosowanego w zwyczajnej sesji egzaminacyjnej. Mialo to zmusi¢ do ponownej
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analizy pracy zdajacego. Istnienie réznych kryteriéw bylo duzym utrudnie-
niem przy analizie wynikéw. Analiza ilo§ciowa wymagalaby przygotowania
bardziej rozbudowanego narzedzia, co nie bylo mozliwe na tym etapie prac,
wiec ten ilo$ciowy aspekt problemu odlozylem celowo na pdzniej do czasu
lepszego okreslenia kategorii ,umiejetnosciowych”.

Teraz interesowaly mnie pewne aspekty jakosciowe. Obserwowalem rézne
sposoby podejscia egzaminatoréw, ktdrzy po raz pierwszy zetkneli si¢ z taki-
mi kryteriami. Poczatkowo egzaminatorzy probowali przydziela¢ rozne ilosci
punktéw do poszczegoélnych kryteriow. Szybko jednak zdecydowali, ze w przy-
padku Kategorii — beda przyznawaé po dwa punkty za kazda umiejetnosc.
Wiecej klopotow sprawilo egzaminatorom przydzielenie punktéw w tabelce
zatytulowanej Uzasadnienie. Pojawilo sie tutaj wiele rozwigzan: przyznawano
po 5 punktéw dla kazdej z kategorii, przyznawano rézne ilosci punktow za
kategorie Odtwarza i Opisuje (niektorzy nawet do 10 punktéw — przez co eli-
minowali w praktyce inne kategorie).

Dyskusja, jaka wywigzata si¢ w zwigzku z tymi kryteriami, ujawnila koniecznos¢
dokladniejszego okreslenia kazdego z nich. Pomimo deklarowanej zgodnosci
rozumienia tych kryteriéw okazalo si¢, ze s3 one r6znie rozumiane w praktyce.
Najlepiej mozna to bylo zaobserwowac w trakcie oceniania prac ,dobrych” -
wysoko punktowanych. Tutaj poszczegdlnym kryteriom przypisywano rézne
punkty, ujawniajac inne rozumienie kryterium. Istotnym czynnikiem rézni-
cujacym byl takze styl pracy zdajacego — sposob przedstawienia problemu.
W zwigzku z nim egzaminator inaczej klasyfikowal poszczegoélne umiejetnosci,
co wynikalo takze z innego podejscia do zawartosci faktograficznej, z ktora
zwigzana bylta dana umiejetnos¢. W pracach ,,stabych” - nisko punktowanych
rozbieznosci ujawniaty sie w inny sposob. Nie bylo wiekszych réznic w ramach
kryteriéw, bo wyniki splaszczaty si¢ najczesciej do 1 punktu, za to pojawialy si¢
réznice w przydzielaniu punktow do poszczegélnych kryteriéw. Czyli znowu
wida¢ byto problemy z okresleniem zawartosci kryterium, zwlaszcza w kontek-
$cie stylu konkretnej pracy. W praktyce mozna ostroznie oceni¢, ze najmniej
rozbieznosci pojawiato si¢ w szesciu kryteriach (1. przedstawia fakty odnoszace
sie do tematu, 2. przedstawia wydarzenia w sposdb uporzadkowany, 4. opisuje
wydarzenia w pewnych cato$ciach, 5. wigze fakty i wydarzenia w mniejsze ca-
tosci, stosujac terminologie, 6. przedstawia zwigzki pomigdzy problemami, 8.
konstruuje wypowiedzi podporzadkowane swojemu wnioskowaniu).

Dalo si¢ tez zaobserwowac ciekawe zjawisko. Egzaminatorzy byli sklonni przy-
dziela¢ wigcej punktéw za prace, kiedy stosowali kryteria umiejetnosciowe
zawarte w bloku Kategorie niz wtedy, gdy oceniali wedtug typowych kryteriéw
(poziomy), chociaz w nich takze znajdowaly sie kryteria umiejetnosciowe.
Wydaje sie, ze w tym przypadku decydujacy wplyw na ostateczny wynik mialy
interpretacje i rozumienie kryteriow faktograficznych oraz umiejetnos¢ kwa-
lifikacji do poziomow.

Wspomnialem, ze wiecej klopotéw sprawilo egzaminatorom przydzielenie
punktéw w tabelce zatytulowanej Uzasadnienie. Dyskusja ujawnila, Ze egzami-
natorzy mieli klopoty z okresleniem ilosci punktéw na poszczegélne kryteria.
Przydzielenie jednakowej liczby punktéw (po 5) powodowal ich dyskomfort,
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gdyz uwazali, ze jest ich za duzo w odniesieniu do kategorii C. Wyjasnia i D.
Konstruuje samodzielng tezg, a za mato punktoéw w kategoriach A. Odtwarza i B.
Opisuje. W dodatkowej dyskusji okazalo sig, ze egzaminatorzy bardzo wasko ro-
zumieli kryterium D. Nawet jak juz zdecydowali si¢ przydzieli¢ tutaj 5 punktow,
to nie potrafili rozszerzy¢ jego rozumienia na inne elementy, jak np. wyciaganie
samodzielnych wnioskow, uzasadnienie ich, samodzielna ocena wydarzen.

Ocenianie przy pomocy tych ostatnich kryteriéw mialo stuzy¢ kontroli
rozumienia poziomow przez egzaminatoréw. Zamierzony cel nie zostal
w pelni osiggniety, ale potwierdzity si¢ tutaj trudnosci typowe dla oceniania
prac z uzyciem pozioméw. Mam na mysli relacje miedzy faktografia, praca od-
twodrcza — typowo szkolng a umiejetnosciami i praca samodzielng, nietypowa.
Potwierdzily si¢ obserwacje, ze w kazdej z tych rodzajéw prac egzaminatorzy
inaczej okreslaja wage faktografii i umiejetnosci, co w polfaczniu ze stylem
i forma konkretnej pracy zdajacego czasami powoduje rozbieznosci w inter-
pretacji kryteriow, a w konsekwencji rozbieznosci w punktowaniu prac.

Ostatnim elementem pracy byla ocena wybranych prac (po trzy prace z kaz-
dego tematu). Do oceniania wybrane zostaly celowo ,trudne” prace, aby da¢
mozliwos$¢ ujawnienia si¢ rdznic, ktére zawsze wystepuja w procesie oceniania
oraz podja¢ probe uchwycenia ich przyczyny. Po ocenie tych prac nastgpila
rozbudowana dyskusja nad uzyskanymi wynikami. W jej podsumowaniu do
wnioskdow podanych powyzej nalezy wskaza¢ kilka wnioskow, ktore wynikaja
tym razem z obserwacji oceniania wedlug kryteriow ustrukturyzowanych we-
diug poziomoéw:

» poglebia si¢ znaczenie pracy nad okresleniem zakresu faktograficznego
wlasciwego dla kazdego tematu, zwlaszcza w kontekscie nowej podsta-
WY programowej;

+ istnieje potrzeba wypracowania sposobu , interpretacji” stosowania tej
faktografii w poszczegdlnych poziomach;

« na podstawie tematow z sesji egzaminacyjnej z 2012 roku jeszcze bar-
dziej ujawnil si¢ problem dostosowania kryteriéw oceniania do tema-
tu, czy wrecz tworzenia bardziej ,,zindywidualizowanych” schematéw
zorientowanych dokladniej na polecenie zawarte w temacie, np. ocen,
poréwnaj, gdyz ich brak skutkuje duzymi rozbieznosciami zwlaszcza
w pracach nietypowych - erudycyjnych, eseistycznych, interdyscypli-
narnych kladacych nacisk na interpretacje tematu, czgsto z pominig-
ciem odtworzenia albo szerszego uzasadnienia swoich tez odpowiednio
rozbudowang faktografia;

+ istnieje potrzeba doktadniejszego okreslenia katalogu umiejetnosci wy-
maganych na kazdym poziomie oraz sposobéw ich interpretacji na kaz-
dym z pozioméw;

« w kontekscie nowego egzaminu maturalnego nalezy wzmocni¢ szkole-
nia nad rozumieniem podstawy programowej oraz poglebieniem wie-
dzy merytorycznej, w tym znajomosci nowych podrecznikéw szkol-
nych, ktére beda podstawa wiedzy uczniow.

W sumie egzaminatorzy ponownie przeszli caly proces — od konstrukcji sche-
matu oceniania poprzez analize gotowego schematu oceniania do kilkakrot-
nego oceniania wybranych prac przy uzyciu réznych kryteriéw. Taki sposéb
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oceniania oczywiscie odbiegal typowej pracy w sesji egzaminacyjnej. Celem
tak wieloaspektowej pracy z kryteriami oceniania byla proba zidentyfikowania
stabych punktéw pracy egzaminatora, uwrazliwienie egzaminatoréw na ko-
niecznos¢ starannej analizy wypracowania, kilkukrotnego sprawdzenia przy-
najmniej wybranych fragmentéw. Mialo to umozliwi¢ glebsza dyskusje nad
schematem oceniania. Efektem tak skonstruowanych zadan bylo wskazanie
kilku waznych przyczyn i postaw egzaminatoréw wplywajacych na ostateczny
wynik oraz podniesienie swiadomosci wagi wilasciwej konstrukcji, a potem
interpretacji schematéw oceniania. Wstgpnie zasygnalizowano takze problem
przygotowania si¢ do oceniania nowego egzaminu maturalnego z historii.
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