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Educational decision makers willingly draw on solutions adopted in other countries. It was also the
case in Polish educational reform started in late 90s. Since the introduction of the reform, Poland
joined countries whose educational system is divided into three levels, each ending with an exit
exams and core curriculum is set to teaching standards. The exams seem to be the most important
element of the Polish reform. While the designers of educational policies are often inspired by the
experiences of other countries during the planning phase, they are less willing to learn from them
when it comes to predicting outcomes of the reform. A good case to analyze potential consequences
of high-stakes testing is United States, where standardized tests have been administered since the
beginning of the era of mass education. In this paper I will analyze the effects of the last, most con-
troversial federal reform, commonly known as No Child Left Behind introduced in 2002. Findings of
the study might be used to predict potential unintended effects of using the high stakes tests for
accountability policy. The article addresses the problem of test scores inflation as well as the factors
which may accelerate it.
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Wprowadzenie

Wprowadzenie w Polsce systemu standaryzowanych egzaminéw ze-
wnetrznych bylo gléwnym elementem zmian rozpoczetych w 1999 roku.

1 Artykut powstal w zakresie projektu , Niezamierzone skutki reform edukacyjnych”, zre-
alizowanego w ramach stypendium przyznanego przez Polsko-Amerykariska Fundacje
Fulbrighta i przygotowanego w Stanford Univeristy.
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Pierwszy egzamin tego typu gimnazjalisci pisali w 2002 roku, a w kolejnych
latach ujednolicony test zastapil wczesniejsza formule matury pisemne;j.
Obydwa egzaminy, zaréwno gimnazjalny, jak i ten pisany na koniec szkoty
$redniej, naleza do testow wysokiej stawki, a wiec takich, ktére wpltywaja na
dalsza kariere edukacyjna uczniéw. Egzamin gimnazjalny, mimo ze w zalo-
Zeniu nie ma na celu selekcji uczniéw, jest , biletem wstepu” do szkoly $red-
niej, a wiec kluczowego progu selekcji w catej karierze. Wysoka stawka eg-
zaminu maturalnego wyraza si¢ natomiast w tym, ze ma prég zaliczenia,
a liczba uzyskanych punktéw wplywa na mozliwoé¢ wyboru uczelni wyz-
szej. Naukowe badania na temat wplywu tej formy egzaminéw na funkcjo-
nowanie szkoét koncentruja sie gléwnie na dwoéch problemach. Z jednej stro-
ny, analizie poddawane sa praktyki szkolne opisujace, jak uczniowie,
nauczyciele i kadra zarzadzajaca szkola przystosowuja sie¢ do zmian2. Drugi
obszar badan dotyczy wtasciwosci samych testéw - analizy odpowiadaja na
pytania dotyczace ich rzetelnosci, trafnosci oraz szukaja réznego rodzaju
obcigzen wystepujacych w zadaniach testowych?. Lektura tych i innych prac
wskazuje, ze system egzamindéw zewnetrznych ciggle jest na etapie budowy,
a szkoly stopniowo przechodza proces adaptacji do zmieniajacych sie wa-
runkéw. Niewiele wiadomo na razie na temat potencjalnych ukrytych efek-
tow stosowania testow w Polsce, ale doswiadczenia krajow, w ktérych funk-
cjonujg one od dziesiecioleci nie pozostawiaja watpliwosci, ze towarzysza
temu zawsze r6znego rodzaju niezamierzone ,efekty uboczne”. Do najcze-
Sciej wymienianych efektow z zakresu praktyk dydaktycznych nalezy ucze-
nie pod test, do testu, czy selekcja tresci wazniejszych z punktu widzenia
egzaminu kosztem pozostalych. Nasilenia tych praktyk mozna spodziewac
sie szczeg6lnie tam, gdzie wprowadzeniu egzaminéw testowych towarzyszy
rowniez zmiana polityki rozliczalnosci, polegajaca na przypisaniu testom
wiekszej roli. Stawka testu rosnie wtedy, gdy na podstawie jego wynikéw
podejmuje sie decyzje o odebraniu lub przekazaniu dodatkowych srodkow
finansowych szkolom albo wreczeniu premii finansowych nauczycielom za
dobre wyniki uczniow. Krajem, ktéry jest najbardziej doswiadczony w mie-
rzeniu sie z tymi kwestiami sg Stany Zjednoczone, w ktérych testy jako na-
rzedzie stuzace do pomiaru wiedzy uczniéw stosowane sa na masowa skale
od lat 50. XX wieku. W niniejszym artykule przeanalizuje wnioski ptynace
z tych doswiadczen i przedyskutuje je w kontekscie zmian w polskim sys-
temie o$wiaty. Postuzy¢ to moze do przewidzenia potencjalnych, nieoczeki-
wanych skutkow stosowania testow wysokiej stawki w naszym kraju.

2 K. Konarzewski, Przygotowanie uczniow do egzaminu: pokusa tatwego zysku, Warszawa 2008;
J. Choinska-Mika i in., Realizacja podstawy programowej z historii w gimnazjach, Warszawa 2013.
3 A. Pokropek, Matura z jezyka polskiego. Wybrane problemy psychometryczne, Krakéw 2011.
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Oczywiscie, przetozenia amerykariskiej perspektywy do polskich warunkow
mozna dokona¢ tylko w pewnym zakresie, poniewaz systemy szkolne tych
krajow réznia sie w zbyt wielu aspektach. Znaczaco odmienne sa tez czynniki
spoleczne majace wptyw na edukacje, jak na przyklad nieréwnosci spoleczne,
gospodarka, czy struktura etniczna. Inna jest tez konstrukcja prawno-
organizacyjna, ktéra daje kazdemu stanowi (czasem réwniez dystryktowi)
przywilej samodzielnego, i niezaleznego od innych stanéw oraz centralnego
rzadu, ksztaltowania systemu edukacji. R6znice te nie powinny by¢ jednak
przeszkoda w odszukiwaniu paralel w skutkach omawianych tu reform.
Rdzen kazdego systemu szkolnego skiada sie z podobnych komponentéw,
a instytucje szkolne wszedzie dziataja wedlug analogicznych zasad*. Mozna
oczekiwa¢ wiec, ze w dobie globalnej uniwersalizacji zasad funkcjonowania
instytucji, reakcje ,organizmu” na podobne ,bodzce” beda zblizone. W ar-
tykule tym przeanalizuje niektore skutki reformy nazywanej potocznie No
Child Left Behind dla funkcjonowania amerykanskich szkél, ze szczegélnym
uwzglednieniem problemu inflacji wynikoéw testéw oraz wplywu tej refor-
my na nieréwnosci edukacyjne. Pomijam tym samym inne istotne dla ame-
rykanskiej edukacji problemy, wéréd ktérych utworzenie jednolitych naro-
dowo standardéw zajmuje czolowe miejsce.

Dojrzewanie systemu testowego w USA

Egzaminy testowe zaczeto stosowaé¢ w amerykarnskich szkotach dopiero
woweczas, kiedy udowodnily swoja uzyteczno$¢ w armii i badaniach kli-
nicznych na poczatku XX wieku®. Skutkiem narastajacego przekonania, ze
standaryzowany test jest lepszym narzedziem pomiaru umiejetnosci
uczniéw, zidentyfikowania przyczyn probleméw i sortowania uczniéw, niz
inne formy ewaluacji, bylo powstanie kilku pozarzadowych organizacji, kto-
rych celem bylo tworzenie i doskonalenie standaryzowanych testéw. Jakos¢
edukagji, jak wierzono, mozna podnieé¢ wtasnie poprzez stosowanie precy-
zyjnego pomiaru umiejetnosci, dzieki ktéremu mozliwa bylaby eliminacja
problemoéw trapigcych szkoty. Organizacje te, wéréd nich Educational Testing
Service, skupily wokoét siebie grono wybitnych statystykéw i specjalistow od
psychometrii, ktérzy wniesli istotny wktad do wspoélczesnej teorii testow,

4 D.B. Tyack, L. Cuban, Tinkering toward utopia: a century of public school reform, Cambridge
1995; H. Meyer, B. Rowan, The new institutionalism in education, Albany 2006.

5 C.J. Gallagher, Reconciling a Tradition of Testing with a New, Educational Psychology Re-
view, 2003, 15(1), s. 83-99.
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miedzy innymi Frederica Lorda czy Donalda Rubina®. Jednak wraz z tym,
jak , ojcowie nowoczesnych testow” dopracowywali metodologie pomiaro-
wa, coraz czesciej méwiono o kryzysie panujacym w amerykanskich szko-
tach. Za podstawowy problem uznano niewystarczajaca efektywnosc szkot,
a 6wczesne tlo historyczne mialo dostarcza¢ ilustracji. W 1957 roku, kiedy
Zwiazek Radziecki jako pierwszy w historii wystal sztucznego satelite na
orbite okoloziemska, amerykanskie elity dos¢ jednoglosnie orzekly, ze przy-
czyna porazki w rywalizacji z ZSRR byl wlasnie zly stan szkolnictwa. W od-
powiedzi na rosnaca przewage oponenta zza zelaznej kurtyny, rzad amerykan-
ski zainicjowat kilka reform i inicjatyw edukacyjnych, ktérych nadrzednym
celem bylo wzmocnienie konkurencyjnosci gospodarki. Na fali ,post-
sputnikowych” zmian zwigekszono miedzy innymi naklady finansowe na
przedmioty Sciste i informatyke oraz zaoferowano wieksze wsparcie dla
zdolnych uczniéw. W tym okresie znaczenie standaryzowanych testéw bylo
jeszcze stosunkowo male, ze wzgledu na ich diagnostyczne przeznaczenie.
W latach 50. byly tworzone i uzywane przede wszystkim w celu zidentyfi-
kowania stabych stron procesu nauczania oraz mialy stanowic rzetelne Zro-
dlo informacji potrzebnej do rozwigzania konkretnych probleméw szkol-
nych?. Funkcja testow, z diagnostycznej na selekcyjng, zaczela sie powoli
zmienia¢ w latach 60. i 70. W tych dekadach rzad federalny poprzez serie
ustaw wprowadzil konieczno$¢ ewaluacji postepéw uczniéw z uzyciem
standaryzowanych testow oraz powolal program okresowej oceny umiejet-
noéci na podstawie reprezentatywnej probki (National Assessment of Educa-
tional Progress). Najwazniejszym aktem prawnym tego okresu, jak i catlej
wspolczesnej historii edukacji w USA, byla jednak ustawa Elementary and
Secondary Act z 1964 roku. Stanowila ona komponent programu ,Walki
z ubéstwem” zainicjowany przez prezydenta Lyndona Johnsona. U podloza
ustawy lezalo przekonanie, ze szkoly w niewystarczajacym stopniu wspiera-
ja dzieci defaworyzowane, co nieuchronnie prowadzi do wzrostu zréznico-
wania osiggnie¢ miedzy uczniami o réznym statusie socjoekonomicznym.
Szkoly natomiast nie s3 odpowiednio rozliczane ze swoich dziatarn. Odpo-
wiedzig na ten pierwszy problem mialy by¢ zapisy w Title I, gdzie mowa
byta o przekazaniu odpowiednich funduszy do szkél, w ktérych uczy sie
duzy odsetek dzieci z ubogich rodzin. O tym, czy pomoc ta przynosi zalo-
zone rezultaty mialy informowac¢ z kolei testy przeprowadzane dwukrotnie
w ciggu roku wséréd uczniéw, ktérzy z tej pomocy korzystali®. Postanowie-

6 R.A. Horn, Understanding educational reform.: a reference handbook, Santa Barbara 2002.

7 D.M. Koretz, Measuring up: what educational testing really tells us, Cambridge 2008.

8 L. Crocker, Teaching for the test: How and why test preparation in appropriate, [w:] Defending
standardized testing, red. R. Phelps, New York 2005, s. 159-174.



Niezamierzone skutki stosowania testw wysokiej stawki. Lekcja z amerykasiskiej reformy NCLB 43

niom tym przys$wiecato zdroworozsadkowe przekonanie, Ze skoro wydatki
publiczne na edukacje zostaly przekazane na konkretny cel, to szkoty z nich
korzystajace powinny udowodnié, ze spozytkowaly je w odpowiedni spo-
sob. Na nauczycieli nalozylo to presje utrzymania pozadanych wynikow
w grupie ubogich uczniéw pod grozba utracenia dotacji. Pojawilo sie zatem
pytanie, jak te dobre wyniki osiagnac.

Ruch reformatorow opowiadajacy sie za powszechniejszym stosowa-
niem testoéw wypieral powoli zwolennikéw utworzenia jasnych standardow
okreslajacych wiedze uczniow na poszczegdlnych etapach nauki - konku-
rencyjnego podejscia do reformowania edukacji. Kluczowe znacznie dla
rozprzestrzenienia sie tej idei miat raport Nation at Risk, przygotowany przez
specjalnie powotang do tego komisje rzadowa w 1983 roku. Byla to analiza
probleméw amerykanskich szkot, do ktérych zaliczono miedzy innymi ma-
lejace wyniki w tescie SAT, stabe przygotowanie nauczycieli, czy niska ja-
kos¢ podrecznikow. Argumentowano, ze amerykariscy uczniowie wypadali
blado na tle réwiesnikéw z Japonii, a rozw6j Zwigzku Radzieckiego stanowi
realne zagrozenie dla powodzenia USA. Raport dawat tez upust niezadowo-
leniu z efektéw, jakie przyniosly programy przeciwdzialajagce nieréwno-
$ciom, ktére mimo wysokich kosztéw nie zmniejszyly luki w osiggnieciach
uczniéw z réznych szczebli struktury spolecznej. Zawierat réwniez szereg
sugestii dotyczacych kierunkéow, w jakich powinny zmierza¢ amerykariskie
reformy - nawolywano do tego, aby edukacja w wigkszym niz dotychczas
stopniu skupila sie¢ na nauce pieciu podstawowych dyscyplin, a postepy
uczniow i efektywnosé szkoét powinny by¢ weryfikowane w bardziej rygory-
styczny sposob®. Pesymistyczny ton raportu sprawil, Ze jego tres¢ w istotny
sposob wplynetla na kierunek decyzji podejmowanych w kolejnych latach,
cho¢ on sam nie miat charakteru aktu prawnego. Szczegélnie uwaznie zostat
wysluchany apel dotyczacy wiekszej dyscypliny w zakresie oceny uczniéw
i efektywnosci szkot.

Postulaty przedstawione w Nation at Risk staly sie kluczowe dla planéw
6wczesnego wiceprezydenta USA - George’a H.W. Busha. Wsréd jego po-
mysiéw na naprawe systemu edukacji znalazl sie miedzy innymi taki, ktéry
polegal na utworzeniu narodowych, wspélnych dla calego kraju standardow
nauczania i wprowadzenia dobrowolnych testéw z kilku podstawowych
przedmiotéw, ktére miaty by¢ przeprowadzane trzykrotnie w ciaggu dwuna-
stoletniej nauki obejmujacej szkote podstawowa i $rednig!0. Projekt Ameryka
2000 nie znalazl jednak poparcia wéréd czlonkéw Kongresu i nie zaowoco-

9 G.M. Jones, B.D. Jones, T.Y. Hargrove, The unintended consequences of high-stakes testing,
Oxford 2003.
10 EM. Hess, M.]. Petrilli, No Child Left Behind Primer, New York 2006.
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wal aktem prawnym. Jednak w kraju, w ktérym ministerstwo edukacji na
poziomie centralnego rzadu utworzone zostalo w roku 1980, a i péZniej nie
wszyscy prezydenci widzieli sens jego istnienia, reformy typu , top-bottom”
traktowane sa czesto jako zagrozenie stanowej niezaleznosci, gwarantowa-
nej w formule parnstwa federacyjnego. Koncepcje zaproponowane przez
G.H.W. Busha nie zostaly jednak porzucone. Podobna filozofia przyswiecata
bowiem inicjatywom podejmowanym przez kolejnych prezydentéw. Coraz
szerzej podzielane byto przekonanie, ze szkoly powinny stworzy¢ wspdlne
dla calego kraju standardy nauczania, podnie$¢ poziom rozliczalnosci i w
bardziej drobiazgowy sposéb dokonywac¢ pomiaru umiejetnosci. Wobec bra-
ku zgody na stworzenie jednolitych standardéw, za kadengji Billa Clintona,
do ustawy o oswiacie z 1965 roku wprowadzono zmiane, méwiaca ze kazdy
stan powinien ustali¢ wlasne standardy nauczania dla szkét podstawowych
i érednich oraz co roku, z uzyciem dobrowolnych testéw, sprawdzié, czy
uczniowie osiggneli te wymogi. Okreslono réwniez, jak duzy miat by¢ po-
step w ciggu jednego roku szkolnego. Wprowadzenie tych zmian zostato
jednak dos¢ szybko wstrzymane, miedzy innymi dlatego, ze ze wzgledu na
brak grozacych sankcji niewiele stanéw zastosowato sie do tych zalecerr. Bez
wiekszego echa przeszla réwniez propozycja wysunieta kilka lat pézniej,
kiedy administracja Clintona chciala wprowadzi¢ zapis gloszacy, ze wyniki
uczniéw powinny by¢ przedstawiane w podziale na przynaleznos¢ etniczna,
status socjoekonomiczny ucznia i umiejetnos¢ postugiwania sie jezykiem
angielskim. Rowniez ta decyzja, z powodu braku porozumienia w kwestii
finansowania, nie zostala wdrozona. Na realne zmiany amerykanskie szkoty
nie musialy jednak czeka¢ dtugo. W kampanii prezydenckiej w 2000 roku
George W. Bush zaproponowal bowiem zaimplementowanie w catym kraju
rozwiazan, ktére w ostatnich latach funkcjonowaly z powodzeniem (jak
wtedy sadzono) w stanie Teksas. Opieraly sie one - méwiac w uproszczeniu
- na zasadzie ,kija i marchewki”, a wiec stosowaniu kilku testow wysokiej
stawki z powaznymi konsekwencjami dla szkét. Propozycje te nie brzmiaty
dla amerykanskich obywateli szczegdlnie szokujaco. W latach 80. i 90,
w konsekwencji rozprzestrzeniajacej sie koncepcji rozliczalnosci szkolnej
spopularyzowanej za sprawq Nation at Risk, blisko polowa stanéw stopnio-
wo zastgpita bardziej tworcze formy ewaluacji wiedzy, takie jak prace ba-
dawcze czy eseje, standaryzowanymi testami oraz wzmacniala ich znaczenie
w procesie nauki'l. Jednoczesnie w opinii publicznej narosto przekonanie, ze
niska jako$¢ edukacji jest wynikiem nieudolnego zarzadzania szkotami na

11 L. Darling-Hammond, F. Adamson, Beyond the bubble test: how performance assessments
support 21st century learning, San Francisco 2014.
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poziomie lokalnym i tylko zewnetrzna presja ze strony organu federalnego
moze poprawié ten stan rzeczy. Poczucie to wzmacniane byto dodatkowo
frustracja wywotang dekadami kosztownych, ale nie przynoszacych oczeki-
wanych rezultatow, reform. Okazalo si¢ bowiem, ze miliony dolaréw prze-
znaczone w latach 70. i 80. na programy kompensacyjne dla ubogich uczniow
nie daly oczekiwanych efektow!2. Skoro wiec zwiekszenie funduszy nie po-
moglo amerykanskim uczniom znalez¢ sie w czoléwce miedzynarodowych
rankingéw, a luka miedzy uczniami o r6znym pochodzeniu etnicznym i sta-
tusie materialnym nadal byla ogromna, decydenci postawili podja¢ bardziej
radykalne kroki. Polegaly one na rezygnacji z obranego w latach 80. i 90.
kursu zmierzajacego do stworzenia standardéw nauczania (standards-based
accountability) na rzecz stosowania polityki rozliczalnosci opartej na wyni-
kach testéw (test-based accountability). Byt to jednocze$nie zwrot w strone
bardziej restrykcyjnego nadzoru nad szkotami.

Test nie ominie nikogo

W 2002 roku nowo powolany prezydent George W. Bush podpisat usta-
we No Child Left Behind. Jej celem bylo zapewnienie réwnego dostepu do na-
uki kazdemu, bez wzgledu na poziom dochodu, ple¢, przynaleznosé¢ et-
niczng, niepelnosprawnosé, czy poziom znajomosci jezyka angielskiego -
zadne dziecko miato ,nie zosta¢ pozostawione samo sobie” w szkole. Po raz
kolejny idea réwnego dostepu do edukacji - niemal obsesyjnie powracajaca
przy okazji instalowania sie kazdej nowej administracji w Bialym Domu -
powrdcila, ale tym razem zamierzano ja zrealizowa¢ w nieco inny sposéb
niz poprzednio.

Liczaca ponad tysiagc stron ustawa NCLB szczegétowo opisywala pakiet
zmian, jakim poddane zostang w najblizszym czasie szkoly. Jedna z najwaz-
niejszych bylo zwiekszenie liczby obowigzkowych testéw szkolnych. Zgod-
nie z ustawa, kazdy uczerh w klasie od 4. do 8. oraz w 12. roku nauki miat
przystapi¢ do testu z czytania, matematyki (te przedmioty uznano za naj-
wazniejsze predyktory sukcesu na rynku pracy) oraz dodatkowo kilka razy
w tym okresie nauki - z przedmiotow Scistych. Liczba punktéw uzyskanych
w testach, zgodnie z idea wiekszej dostepnosci do informacji, miata by¢
sprawozdawana przez szkoly w podziale na grupy etniczne, niepeino-
sprawno$¢ uczniow, status materialny i znajomos¢ jezyka angielskiego -

12 G.J. Duncan, R.J. Murnane, Whither opportunity? Rising inequality, schools, and children's
life chances, New York 2011.
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w tym ostatnim kryterium chodzilo gtéwnie o monitoring postepéw nowo
przybytych imigrantéw.

Miarg efektywnosci szkét miat by¢ odsetek uczniow, ktérzy kazdego ro-
ku osiggali w testach poziom proficiency, a wiec srodkowy szczebel osiagniec
- miedzy podstawowym a zaawansowanym. Jednak ustalenie, gdzie kon-
kretnie wypada on w faktycznym rozkladzie wynikéw, podobnie jak wyboér
testu, z uzyciem ktérego okreslano poziom umiejetnosci uczniéw, pozostaly
w rekach poszczegélnych stanéw. Kazdy stan mégt wiec uzywac innego te-
stu i w kazdym poziom proficiency odnosi¢ sie mégt do innego poziomu wy-
nikéw ucznia. Wladze stanowe same mialy tez ustali¢, ilu uczniéw kazdego
roku powinno osiagna¢ ten pulap (wyrazono to w tzw. Adequate Yearly Pro-
gress), ale istotne byto, aby do 2014 roku 100% uczniéw go osiggnelo. Ujmu-
jac to inaczej - wyniki wszystkich uczniéw do tego roku powinny by¢ co
najmniej na przecietnym poziomie.

Reforma zainicjowana przez prezydenta G.W. Busha brzmiata pod wie-
loma wzgledami podobnie, jak propozycje skladane przez jego poprzedni-
kow i senatorow tego okresu. Nie byl nowoscig ani postulat powszechniej-
szego stosowania testow, ani ustalenia ,kwot” okreslajacych, ilu uczniow
kazdego roku powinno osiagna¢ okreslony poziom. Istotna réznica dotyczy-
la natomiast sankgji, jakie pociagalo za soba niewywiazanie sie z tych zobo-
wigzan. Szkoty, w ktérych uczniowie nie osiagneli wystarczajacego postepu
byly zagrozone sankcjami ze strony rzadu stanowego, ktérych dotkliwos¢
miala nasila¢ sie w miare odstepstw od realizacji rocznych planéw. Kiedy
przez dwa lata odpowiedni odsetek uczniéw nie osiggnat poziomu proficien-
cy, szkola musiala przygotowac¢ i wdrozy¢ wlasne ,plany naprawcze”,
a uczniowie uzyskiwali prawo do przeniesienia si¢ do innej placéwki, row-
niez prywatnej, w ktorej ich nauka jest finansowana z budzetu publicznego.
Po uptywie kolejnych lat szkoly zostajace ,w tyle” poddawane mialy by¢
restrukturyzacji obejmujacej zmiany personalne, a w skrajnych przypadkach
zamykane.

Ustawa wprowadzala jeszcze szereg drobniejszych zmian, programow
i inicjatyw, jak na przyklad te, ze podstawa podejmowania decyzji edukacyj-
nych jest oparcie si¢ na badaniach naukowych, albo méwiaca o dodatkowych
zajeciach dla potrzebujacych uczniéw. Mowa byla réwniez o obowigzkowym
podnoszeniu kwalifikacji nauczycieli. Nic jednak nie wywolalo wiekszego
niezadowolenia wéréd pracownikéw os$wiaty, uczniéw i rodzicéw niz nowe
zasady rozliczalnosci, ktére wiazaly wyniki testéw z sankcjami’3.

13 Interesujgce, Ze ustawa ta w momencie jej glosowania zyskala wystarczajgce poparcie
Demokratéw, ktérzy poprzednio manifestowali swojg nieche¢ wobec stosowania testéw na
wieksza skale. Jak podkreslaja badacze (zob. D. Ravitch, The Death and Life of the Great American
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Po uptywie krétkiego czasu atmosfera wzglednej jednosci, towarzyszaca
przyjeciu ustawy, zniknela. Ostra krytyka zaczela by¢ coraz czesciej wyraza-
na przez nauczycieli, rodzicéw, a nawet politykéw, ktérzy wczesniej popie-
rali jej wprowadzenie. Proces dydaktyczny, jak zwracali uwage uczestnicy
tej debaty, zaczal w jeszcze wiekszym stopniu ogranicza¢ sie¢ do naprze-
miennego pisania i przygotowywania sie do testow. Rzeczywiscie, jesli tylko
wzigé pod uwage liczbe testéw wymaganych przez rzad federalny, to ich
liczba po wprowadzeniu NCLB wzrosta niemal trzykrotniel4. Testy te sta-
nowia za$ tylko czeé¢ calej ich puli. Poza nimi istniejg réwniez testy admini-
strowane na poziomie dystryktu. Ogolnie, jak wskazuja rézne szacunki,
w ciggu 12 lat nauki, trwajacej od przedszkola do korica szkoly $redniej,
przecietny uczen pisze od 60 do 100 testow. W klasach 3-8 przecietnie jest to
10 testéw rocznie, cho¢ sa réwniez szkoly z rekordowym wynikiem 20 te-
stow w ciggu jednego roku szkolnego'®.

Nie dziwi wiec, ze ,przetestowanie”, obok wprowadzenia kar dla szkot
nie nadazajacych za rocznymi planami, stalo sie najczesciej dyskutowanym
komponentem reformy. Krytycznie nastawieni wobec niej badacze szczegol-
nie podkreslaja fakt, ze od poczatku nie niosta ona ze soba potencjatu zmian.
Reforma nie proponowata niczego nowego na poziomie praktyk szkolnych,
ani programéw nauczania, a fundusze przeznaczone dla potrzebujacych
uczniéw rozplywaly sie pomiedzy firmami $wiadczacymi ustugi edukacyj-
nel®. Jedyna realng zmiang bylo wprowadzenie silniejszego rezimu rozli-
czalnoscil’, w ktérym wyniki testow decyduja o , by¢ albo nie by¢” danej
szkoly. Ustawa przeniosta bowiem prawie calag odpowiedzialnos¢ za efek-
tywnos¢ ksztalcenia z uczniow i ich rodzicéw na szkoly i nauczycieli.

Do zréznicowanej funkcji testow, ktére w trakcie swojej wieloletniej , ka-
riery” stuzyly raz celom diagnostycznym, a innym razem byly probierzem
szkolnych bolaczek lub stanowity sito selekcji do nastepnej klasy czy szkoty,
doszla nowa polegajaca na ksztaltowaniu polityki edukacyjnej. Latwo zo-

z 217

rientowac sie, ze mechanizm nagradzania za ,wydajnos¢” wmontowany

School System: How Testing and Choice are Undermining Education, New York 2010), tej solidarno-
§ci sprzyjaly prawdopodobnie wydarzenia z 11 wrzesnia, po ktérych Kongres czeéciej manife-
stowat swoja jednomysInosc.

14 D. Goodman, R.K. Hambleton, Some misconceptions about large-scale educational assess-
ments, [w:] Defending standardized testing, red. R.P. Phelps, New York 2005, s. 99.

15 M. Lazarin, Testing Overload in America's Schools. Center for American Progress 2014.
https:/ /cdn.americanprogress.org/wp-
content/uploads/2014/10/LazarinOvertestingReport.pdf [dostep: 27.02.2016].

16 D. Ravitch, The Death and Life of the Great American School System.

17 L. Darling-Hammond, F. Adamson, Beyond the bubble test; D. Ravitch, The Death and Life
of the Great American School System.



48 Alicja Zawistowska

w NCLB wpisuje si¢ w nurt nowego sposobu zarzadzania instytucjami pu-
blicznymi, ktére garsciami czerpia z zasad obowigzujacych w sektorze pry-
watnym. Czy jednak szkoly, jako instytucje publiczne, zareaguja na zadanie
rozliczalnoéci tak samo, jak nastawione na zysk korporacje? Wyniki badan
sa tu skrajnie rozbiezne, co zreszta nie jest zaskakujace wobec duzej ztozo-
nosci problemu. Pewne jest natomiast, ze metoda ,kija i marchewki” w wy-
daniu szkolnym prowadzi do szeregu réwnoleglych, nieoczekiwanych kon-
sekwengji.

Inflacja wynikéw

Niektoére efekty uboczne stosowania testow wysokiej stawki sa dobrze
udokumentowane. Wsréd nich najczeéciej wymieniana jest selekcja naucza-
nych tresci'®. Moze polega¢ ona na poswiecaniu wiekszej uwagi zagadnie-
niom pojawiajacym sie w testach, a pomijaniu tych mniej prawdopodob-
nych, ale réwniez skupieniu sie na tatwych do opanowania zagadnieniach,
kosztem bardziej zlozonych. Inng konsekwencja jest réwniez istnienie pod-
wyzszonego poziomu stresu wéréd uczniéw i nauczycieli, ktérzy odczuwaja
presje spowodowana powigzaniem wynikéw z konkretnymi skutkami. Ist-
nieje jednak sporo dowodow, ze testy wysokiej stawki wptywaja nie tylko na
komfort nauczania oraz jego metody, ale rowniez na sam rozklad wynikéw
w nich uzyskiwanych. Wielokrotnie zaobserwowano bowiem, ze po uptywie
pewnego czasu od wprowadzenia nowego testu w danej populacji uczniéw,
przecietne wyniki w tym tescie rosna’®. Istnieja uzasadnione podejrzenia, ze
taki wzrost stanowi wynik inflacji, a zatem, ze uzyskany na tescie wynik jest
zawyzony wzgledem prawdziwej wiedzy uczniow.

Pierwszych dowoddéw na istnienie inflacji wynikéw testow dostarczono
amerykanskiej opinii publicznej pod koniec lat 80. Juz wtedy bylo to zjawi-
sko znane, ale nie podejmowano go poza literatura dotyczaca psychometrii.
Dyskusja rozpoczela sie za sprawa publikacji raportu Johna Cannella, ktéry
zauwazyl, ze wszystkie stany osiggnely wynik powyzej sredniej na tescie
szkolnym, ktérego wyniki byly znormalizowane dla catego kraju. Zjawisko
to przeszto do historii pod nazwa efektu ,Lake Wobegon”. Nazwa pochodzi
od tytutu audycji radiowej, opowiadajacej o fikcyjnym miasteczku w Minne-

18 Zob. G.M. Jones, B.D. Jones, T.Y. Hargrove, The unintended consequences of high-stakes test-
ing; D.M. Koretz, Measuring up: what educational testing really tells us; Smith i Rottenberg 2011.

19 Tamze.

20 J.J. Cannell, Nationally Normed Elementary Achievement Testing in America's Public Schools:
How all 50 states are above the national average? Educational Measurement, 1988, 7(2).
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socie, w ktéorym wszyscy mieszkancy sa pod wzgledem jakichs$ cech powyzej
$redniej. Osiggniecie takich rezultatéw nie jest jednak mozliwe w standary-
zowanych testach. P6zniejsze analizy potwierdzily istnienie tej powszechnej
»nadprzecietnosci”, ale ustalenie jej przyczyn podzielito badaczy. Niektorzy
uwazali, ze wyniki zostaly celowo zmanipulowane na etapie przeprowa-
dzenia testow (ktére byly przygotowane przez prywatne firmy), albo
w momencie podawania ich do wiadomosci publicznej. Nieco p6zniejsze
hipotezy?! kierowaly uwage na praktyki nauczycieli, miedzy innymi: wybie-
ranie spoéréd dostepnych testow tego, ktéry najlepiej bedzie pasowal do
programu nauczania w danym dystrykcie, albo ,trenowanie” uczniéw do
lepszego zdania testéw. Inni wskazywali na zaistnienie artefaktu spowodo-
wanego odnoszeniem wynikéw uczniow do grupy referencyjnej, ktorej dla
danego roku nie stanowili inni uczniowie, ale poprzednie roczniki?2. Przy
wzglednej przewidywalnosci zadan i braku instytucjonalnej kontroli nad
procedurg ich przeprowadzania, ta ostatnia hipoteza byta bardzo prawdo-
podobna. Wskazywano tez na wplyw motywacji uczniéw, ktérzy byli bar-
dziej zmobilizowani piszac wazny dla nich egzamin zaliczeniowy, niz test
normalizujacy. Ten ostatni stuzyl do wyznaczenia ogélnonarodowej $redniej,
ale w odréznieniu od testu szkolnego nie miat on wysokiej stawki.

Wsréd interpretacji efektu Lake Wobegon nie pojawila sie ani razu taka,
ktéra moéwilaby, ze stoja za nim pozytywne zmiany w szkotach. Stalo sie
oczywiste, ze wyniki testow informuja o czyms$ wiecej niz tylko o umiejetno-
Sciach uczniéw - zawarta jest w nich réwniez informacja, jak egzaminy te-
stowe mozna ,ogra¢”. Testy zyskaly tym samym nowych przeciwnikéw,
ktérych sceptyczne nastawienie ugruntowane zostato w koricu naukowymi
dowodami. ,Wojna o testy” w amerykanskiej oswiacie weszla w nowg faze,
w ktorej - jak podkresdla Phelps?? - obawy o manipulacje rozciaggnely sie na
wszystkie egzaminy testowe, bez wzgledu na konsekwencje, jakie ze soba
niosty oraz standardy, wedtug ktérych byty prowadzone.

Testy nie przestaly by¢ jednak podstawowym narzedziem oceny wiedzy
uczniéw. Nic nie wskazywalo réwniez, aby podjeto udane proby przeciw-
dzialania przyczynom ich iluzorycznego wzrostu. Oliwy do ognia dolaly,
opublikowane kilka lat po ogloszeniu wynikéw Cannella, badania zrealizo-
wane pod kierunkiem Davida Koretza?*. W jednym z amerykanskich dys-
tryktow badacze ci zauwazyli, ze wyniki testow wysokiej stawki wsrod

21 G.W. Phillips, The Lake Wobegon Effect, Educational Measurement: Issues and Practice,
1990, 3(9).

22]]. Cannell, Nationally Normed Elementary Achievement Testing, s. 5-9.

2 R.P. Phelps, Defending standardized testing, New York 2005.

2 D.M. Koretz, Measuring up: what educational testing really tells us.
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uczniow trzecich klas systematycznie rosty, ale tylko do momentu, kiedy
w szkole zaczeto stosowac inny, niemal identyczny test - wtedy znaczaco
spadly. Rozklad tych wynikéw przypominal ksztaltem odwrdcona litere V,
albo jak wola amerykanscy badacze - zabki pily. To ostatnie poréwnanie odno-
si sie nie tylko do ksztaltu rozkladu wynikéw, ale réwniez jego cyklicznosci.
Dlaczego uczniowie na nowym teécie poradzili sobie gorzej niz na starym?
Wedlug zespotu badawczego Koretza bylo to wiasnie wynikiem inflacji. Aby
obroni¢ swoja hipoteze, niedlugo po przeprowadzeniu tam obowiazujacego
testu wysokiej stawki, uczniowie w losowo wybranych szkotach napisali
inng wersje testu. Okazalo sie, ze wyniki tego ostatniego byly niemal o po-
towe nizsze anizeli wyniki testu przeprowadzonego zaledwie dwa tygodnie
wczeéniej. Badacze doszli do podobnych wnioskéw analizujagc wyniki
czwartoklasistow w innym stanie. W nowo wprowadzonym tescie ucznio-
wie w ciggu krétkiego czasu imponujaco poprawili swoje wyniki, czego nie
odnotowano w przeprowadzonym w tym samym okresie teécie poréwnaw-
czym o zblizonej konstrukcji. W tym drugim $rednia liczba punktéw nawet
nieznacznie spadla?. Badacze wyciagneli z tego jednoznaczne wnioski:
uczniowie byli przygotowani do zaliczenia jednego, konkretnego testu, ale
ich wiedza nie podlegata generalizacji i kiedy tylko zmienila sie formula te-
stu, radzili sobie gorzej. Badania zespotu D. Koretza na nowo ozywily dys-
kusje na temat wplywu testow na proces nauki, ale tym razem uwaga prze-
suneta sie bardziej w kierunku réznego rodzaju praktyk, ktére powoduja
wzrost wynikow. Jesli bowiem to nie wiedza uczniéw sie zmienila, to co?

Cud nad testem

Na poczatku pierwszej dekady XXI wieku uwage opinii publicznej
zwrocily szybko rosngce wyniki uczniow w Teksasie. Wystrzelily one wow-
czas, kiedy na poczatku lat 90. XX wieku wprowadzono tam nowe zasady
polityki szkolnej rozliczalnosci, ktére stanowily reakcje na pesymistyczne
konkluzje zawarte w raporcie Nation at Risk. Podobnie jak w péZniejszej re-
formie NCLB, zasadzaly si¢ na przekonaniu, Zze wprowadzenie standaryzo-
wanych testow pomoze zidentyfikowaé przyczyny niskiej efektywnosci
szkol oraz umozliwi skierowanie pomocy do najbardziej potrzebujacych
uczniéw. Kluczowym elementem nowej polityki bylo wprowadzenie stan-
daryzowanego testu TAAS?, ktéry zaréwno dla uczniéw, jak i nauczycieli

% Tamze.
2 Texas Assessment of Academic Skills zostal wprowadzony w roku 1990/1991, ale system
egzaminéw w Teksasie rozwinatl sie na dobre w 1994 roku. Od tego roku uczniowie zdawali
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mial charakter testu wysokiej stawki. Uczniowie musieli go zda¢ z kilku
przedmiotéw kilkakrotnie w ciagu nauki w szkole podstawowej i Sredniej,
aby uzyska¢ dyplom ukorniczenia szkoty. Wyniki uzyskane przez uczniow
stanowily jednoczeénie wazny komponent oceny nauczycieli i dyrektora
szkoly. Dobre placéwki, spelniajace konkretne kryteria ilosciowe, mogly
spodziewac sie finansowej nagrody, a stabsze musialy liczy¢ sie z sankcjami
ze strony instytucji nadzorujacej. Szkoty nie pozostaly pasywne. Po wpro-
wadzeniu zmian postepy uczniow rosly tak spektakularnie, ze sytuacje te
okreslono mianem , teksariskiego cudu”. W dekadzie lat 90. wskazywatly na
to cztery wazne wskazniki?”: zwiekszal sie odsetek uczniéw zdajacych test
(z 52% w roku 1994 do ponad 70% w roku 1998), zmniejszala sie r6znica
punktéw miedzy grupami etnicznymi, coraz mniej uczniéw porzucalo na-
uke, a dobre wyniki w TAAS znalazly potwierdzenie takze w krajowym
tescie NAEP. Ten ostatni pokazal, ze czwartoklasisci z Teksasu dokonali
wiekszego postepu w latach 1992-1996 w matematyce niz ich réwiesnicy
z pozostalych stanéw. Zaczeto badac¢ przyczyny owego ,,cudu”.

Nie powinno zaskakiwa¢, ze odpowiedzia nauczycieli i uczniéw na no-
we zasady bylto bardziej intensywne przygotowywanie do testu. Treningi
tego rodzaju byly szczegdlnie nasilone w szkolach z przecietnie nizszymi
wynikami, ktére byly najbardziej narazone na sankcje?. Jednak uczenie sie
testow to za malo, aby mozna bylo utrzymaé wysoki poziom w szkotach
o zréznicowanej kompozycji socjoekonomicznej i spotecznej uczniow. Walt
Haney? przekonywal, ze w Teksasie dokonywano selekcji uczniéw przyste-
pujacych do egzaminu. Mianowicie, po wprowadzeniu reformy liczba laty-
noskich i afroamerykariskich uczniow powtarzajgcych ostatnia klase szkoty
podstawowej wzrosla, co - ze wzgledu na relatywnie nizsze wyniki uczniow
nalezacych do tych kategorii - mialo zagwarantowac uzyskanie korzystniej-
szych rezultatéw na tescie w 10 klasie. Ten ostatni byl szczegélnie wazny,
poniewaz stuzyl jako wskaznik efektywnosci szkoét srednich. Systematycznie
powiekszala sie tez liczba uczniéw, ktorzy klasyfikowani byli jako posiada-
jacy ,specjalne potrzeby”, a ktérych wyniki nie byly brane pod uwage
w systemie rozliczania szkét. Wykluczanie stabszych uczniow z przystapie-

testy z czytania i matematyki w klasach 3, 4, 5, 6, 7, 8 i 10 oraz dodatkowo z innych przedmio-
tow w wybranych latach nauki. Test zawieral gléwnie pytania wielokrotnej odpowiedzi (Klein
i Haney 2000).

27W. Haney, The Myth of the Texas Miracle in Education, Education Policy Analysis Archives,
2000, 8(41).

28 J.H. Vasquez, L. Darling-Hammond, Accountability Texas-Style: The Progress and Learning
of Urban Minority Students in a High-Stakes Testing Context, Educational Evaluation and Policy
Analysis, 2008, 30(2), s. 75-110.

2 W. Haney, The Myth of the Texas Miracle in Education.
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nia do testu mialo by¢ réwniez przyczyna wysokiej pozycji Teksasu w kra-
jowym tescie NAEP, ktérego wyniki sluza do poréwnan miedzy stanami.
Inne badania wskazuja, ze stabsi uczniowie byli wrecz naklaniani do prze-
rwania nauki, aby liczba zdobytych przez nich punktéw nie zanizata szkol-
nej Sredniej®0.

Warto odnotowa¢, ze nie wszyscy badacze zgadzali sie z tymi wnioska-
mi. Richard Phelps3!, jeden z niewielu badaczy, ktéry bierze testy w obrone,
dokonat reanalizy danych W. Haneya i wyczytat z nich inng historie - podwa-
zyt miedzy innymi argument gloszacy, ze liczba uczniéow nie uzyskujacych
promocji w Teksasie wyrézniala sie na tle innych stanéw. Nie potwierdzil tez,
aby szkoly w tym stanie wykluczyly szczegélnie duza liczbe uczniéw z niz-
szymi wynikami z testu NAEP. Glos ten nie stal sie jednak zbyt donosny, ze
wzgledu na mnozace sie¢ dowody na manipulacje przy TAAS oraz doniesie-
nia z innych stanéw. Przykltadem tego ostatniego moze by¢ badanie prze-
prowadzone na Florydzie3? w okresie, kiedy obowiazywal tam test wysokiej
stawki dla uczniéw szkoly podstawowej i éredniej (K12). D.N. Figlio anali-
zowal dlugosc¢ okresu zawieszenia w prawach ucznia, ktére uniemozliwiato
uczestnictwo w zajeciach, w tym egzaminach. Najwazniejszy wniosek z tego
badania nie dotyczyt nawet tego, ze uczniowie ze stabszymi wynikami byli
zawieszani na dluzszy okres niz ci lepsi (za te sama przewine), ale tego, ze ta
luka znacznie powigkszala sie¢ podczas sesji egzaminacyjnych: uczniowie
stabsi zostawali w domach, gdy ich lepiej rokujacy rowieénicy przystepowali
do testu.

Wyniki tych i innych badan jasno pokazaly, Ze uruchomienie systemu
surowej rozliczalnosci, opartej jedynie na wynikach testéw, stanowi bodziec
do manipulacji i naduzy¢®. Warto zwroci¢ uwage, ze przyczyna tych nega-
tywnych zjawisk nie bylo samo stosowanie testéw, ale zastosowanie ich wy-
tacznie do rozliczania szkol. Tworzenie rankingéw, karanie, nagradzanie
oraz sortowanie uczniéw dokonywane bylto z uzyciem tego samego narze-
dzia, ktére w zalozeniach stuzyto do pomiaru cech ukrytych, jakimi sq umie-

3% L. Darling-Hammond, F. Adamson, Beyond the bubble test; A.L. Amrein, D.C. Berliner,
High-stakes testing, uncertainty, and student learning, Education Policy Analysis Archives, 2002,
10(18).

31 R.P. Phelps, Kill the messenger: the war on standardized testing, New York - New Brunswick
2003.

32 D.N. Figlio, Testing, Crime, and Punishment, Journal of Public Economics, 2006, 90(4-5),
s. 837-851.

3 Najgtosniejszy w ostatnich latach ujawniony przypadek oszustwa szkolnego mial miej-
sce w Atlancie w 2001 roku. Uwage mediow zwrdcily wtedy nieregularnosci wynikow
uczniow w niektérych dystryktach miasta. Dochodzenie ujawnilo, ze w ponad czterdziestu na
piecdziesiat szes¢ szkot objetych badaniem nauczyciele i dyrektorzy poprawiali odpowiedzi
uczniow na arkuszach egzaminacyjnych.
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jetnosci. Do tego celu, a nie do innego, byty one projektowane. Testy zaliczy¢
mozna wobec tego do tych ,wynalazkéw” wspédlczesnej nauki, ktére po-
dobnie jak dynamit, nie zawsze sa stosowane zgodnie z pierwotnym prze-
znaczeniem.

Poza kwestig szkolng, przypadek Teksasu ma jeszcze jeden wymiar. Pu-
blikacja wynikéw na ten temat nastapita tuz przed wprowadzeniem reformy
NCLB, dla ktorej inspiracja byly wtasnie rozwigzania rozwijane w Teksasie
w latach 1995-2000, kiedy gubernatorem byt G.W. Bush. Jest to tym bardziej
ciekawe, ze podobny ,cud” zdarzyt sie tez w Pétnocnej Karolinie, jednak to
nie ten stan znalazl sie w centrum uwagi badaczy tuz przed wyborami.

Zroédla inflacji wynikéw

Przytoczone wczesniej badania, w ktérych istnienie inflacji stwierdza sie
poprzez poréwnanie wynikéw dwoch testow (w przypadku USA jest to za-
zwyczaj krajowy NAEP oraz test uzywany w danym stanie lub dystrykcie)
maja kilka wad. Po pierwsze, do testow wysokiej stawki - inaczej niz do te-
stow o mniejszym znaczeniu lub zréwnujacych - uczniowie przygotowuja
sie dluzej, a podczas ich wypelniania sa bardziej zmotywowani do udziela-
nia poprawnej odpowiedzi. Wieksza mobilizacja na , prawdziwych” egza-
minach moze w pewnej mierze wyjasnia¢ réznice w wynikach uzyskanych
w poréwnywanych testach. Drugi problem odnosi sie do konstrukgji testéw.
Wysoka korelacja miedzy dwoma testami $wiadczytaby o niskim prawdo-
podobieristwie wystapienia inflacji, poniewaz umiejetnosci uczniéw bez
wzgledu na uzyte narzedzie sa zblizone. Staby zwigzek miedzy dwoma te-
stami wcale nie daje jednak pewnosci, ze istnieje inflacja. Dwa testy, nawet
jesli obejmuja podobny material z programu nauczania i majg zblizone wia-
snosci psychometryczne, moga r6zni¢ sie w drobnych, ale istotnych szczego-
tach. Jako przyktad postuzy¢ moze analiza wynikéw z egzaminu gimnazjalne-
go przeprowadzonego w Polsce w 2013 roku34. Egzamin ten przeprowadzany
zostal w dwoch wariantach, réznigcych sie kolejnoscia poprawnych odpo-
wiedzi w niektérych pytaniach wielokrotnego wyboru. Badacze zatozyli, ze
uczniowie wypelniajacy test moga sugerowac sie rozktadem symbolu od-
powiedzi w kolejnych pytaniach - np. kiedy w trzech nastepujacych po so-
bie pytaniach poprawne odpowiedzi to A, A, A moga potraktowac to jako
malo prawdopodobne i zmienia odpowiedzi, aby uzyskaé bardziej ,cha-

3 M. Koniewski, P. Majkut, P. Skérska, Zroznicowane funkcjonowanie zadar testowych ze
wzgledu na wersje testu, Edukacja, 2014, 1(126), s. 79-94.
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otyczny” wzor (np. A, B, A). Intuicje te potwierdzily sie. W wariancie testu,
w ktérym pojawiala sie seria takich samych symboli odpowiedzi uczniowie
rzadziej udzielali poprawnej odpowiedzi niz w tym, gdzie byta ona zr6zni-
cowana. Ponadto, widzac serie takich samych symboli, zmieniali odpowiedz
w pytaniu, ktére uznawali za najtrudniejsze®. Z punktu widzenia zagadnie-
nia inflacji, wyniki tego badania moga by¢ interpretowane jako symptom
ograniczonej zdolnosci generalizacji wiedzy (jesli bowiem uczniowie maja
dobrze opanowany material, powinni odpowiedzi opiera¢ wylacznie na jego
znajomoéci). Treningi do testéw, polegajace na nauce wskazywania popraw-
nej odpowiedzi poprzez eliminacje mato prawdopodobnych, sa tylko jed-
nym tego przykladem. Inne zwigzane sa z réznego rodzaju obcigzeniami
poznawczymi, ktére uruchamiajg si¢ przy wypetnianiu zadan testowych.
Metodologia tworzenia testow dazy do wyeliminowania takich efektow.
Wydaje sie takze, ze nie wszyscy uczniowie sa jednakowo podatni na pu-
lapki zawarte w testach i jednakowo wyczuleni na ich luki. Moze to doty-
czy¢ szczegoblnie tych uczniéw, ktérzy w sytuacji niepewnosci bardziej pole-
gaja na swojej intuigji.

O ile jednak wplyw konstrukcji testu na wyniki mozna zwykle stosun-
kowo precyzyjnie oszacowad, trudniej dokona¢ tego samego w odniesieniu
do réznego rodzaju praktyk ulatwiajacych pozytywne przejcie egzami-
néw3. D.M. Koretz37 wskazuje dwie zasadnicze kategorie wystepujacych
praktyk. Do jednej grupy zalicza oczywiste naduzycia, m.in. podpowiadanie
uczniom, poprawianie odpowiedzi. Do drugiej naleza te metody pracy
uczniéw i nauczycieli, ktére sa Scisle zorientowane na skutecznos¢ zaliczenia
testu. Ich negatywny wplyw polega np. na tym, ze niektére treéci programu
szkolnego sa calkowicie pomijane na rzecz innych, a wiec dochodzi do istot-
nej relokacji czasu i zaangazowania. Wyniki podlegaja wtedy inflacji, po-
niewaz te brakujace elementy uniemozliwiaja generalizacje wiedzy i spra-
wiaja, Ze uczen jest przygotowany jedynie do konkretnego testu.

Adherenci egzaminéw testowych bronig jednak prawa do intensywnego
przygotowania sie do testéw argumentujac, ze warunki wystgpienia realnej
inflacji sg bardziej zlozone. W ich przekonaniu sposéb przygotowywania
uczniéw jest bardziej pochodng cech testow - m.in. poziomu ich wszech-
stronnosci i przewidywalnosci. ,,Uczenie pod test” wystepuje wéwczas, kie-
dy doskonalenie umiejetnosci analitycznych oraz wiedzy staje sie mniej
oplacalne niz szlifowanie strategii wyboru poprawnej odpowiedzi opartej na

% Tamze.

3% T. Haladyna, S. Nolen, N. Haas, Raising standardized achievement test scores and the origins
of test score pollution, Educational Researcher, 1991, 20(5).

37 D.M. Koretz, Measuring up: what educational testing really tells us.
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poprzednich testach. Metody ,optymalizacji” procesu edukacyjnego nie
zrodzily sie zreszta w epoce testéw, ani nie sa dla niej osobliwe. Najdawniej-
szym odkrytym dowodem na stosowanie , brykéw”, na dlugo przed pojawie-
niem sie nowoczesnych testéw, jest anonimowy rekopis studenta Uniwersyte-
tu w Paryzu, datowany na lata 1230-1240. Zawieral on liste najbardziej praw-
prawdopodobnych pytart zadawanych podczas egzaminu ustnego (Madaus
i in., 2009). Doniesienia o ograniczaniu nauczanych zagadniern podczas
przygotowania do testu pochodza tez z Chin - kraju, ktéry jako pierwszy
wprowadzil surowe egzaminy wysokiej stawki dla urzednikow na stanowi-
ska panstwowe. Okoto 70 lat po wprowadzeniu tych egzaminéw, w roku -
bagatela - 681 n.e., szef komisji egzaminacyjnej doniost cesarzowi, ze kan-
dydaci ,wkuwaja” na pamie¢ zagadnienia z poprzednich lat, bez zrozumie-
nia tresci®®. Intensywne przygotowanie sie do egzaminu, polegajace na po-
mijaniu niektérych zagadnieri kosztem innych - jak twierdza adwokaci
egzaminow testowych - nie jest skorelowane z istnieniem testéw wielokrot-
nej odpowiedzi, ale wynika raczej z samej stawki egzaminu.

Z praktyka przygotowywania sie do testu wigze sie takze inny, wazniej-
szy by¢ moze problem. Jej intensywnos$¢ oraz metody réznig sie miedzy
szkotami i nauczycielami®, uniemozliwiajac tym samym rzetelne poréwny-
wanie wynikéw testow. Nie wiadomo, ile ,dodatkowych” punktéw na te-
Scie uzyskuje uczen ze szkoly elitarnej lub stabszej, uczacy sie pod okiem
doswiadczonego lub rozpoczynajacego prace nauczyciela. Nie wiemy tez,
jak na wyniki testow wplywaja pozaszkolne zajecia, takie jak korepetycje,
dodatkowe kursy, czy materialy. One réwniez w nieznany sposéb réznicuja
wyniki uczniéw, uzalezniajac je nie tylko od posiadanej wiedzy, ale przede
wszystkim od pochodzenia spotecznego. Warto sobie jednak zdawac¢ sprawe
z tego, ze osiagniecie idealnej trafnosci testow, a wiec sytuacji, w ktérej oso-
by o takich samych umiejetnosciach maja takie same prawdopodobieristwo
odpowiedzi na to samo pytanie, jest niezmiernie trudne. Wyniki testéw mie-
rza, oprécz umiejetnosci, rowniez jaka$ frakcje pochodzenia spolecznego
ucznia i zwigzanego z tym kapitatu kulturowego.

Polityka rozliczalnosci a efekt inflacji

O kwestii rozliczalnosci opartej na wynikach testow mozna mysle¢ réw-
niez w kategoriach , prawa Campbella”. Donald Campbell (1976) w artykule

38 H.K. Suen, L. Yu, Chronic Consequences of High-Stakes Testing? Lessons from the Chinese Civil
Service Exam, Comparative Education Review, 2006, 50(1), s. 46-65.
3 G.M. Jones, B.D. Jones, T.Y. Hargrove, The unintended consequences of high-stakes testing.
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poswieconym sposobom oceny zmian spotecznych opisal mechanizm infla-
¢ji wskaznikéw. Glowna konkluzje ptynaca z artykulu mozna sparafrazowac
W nastepujacy sposob: im bardziej dany wskaznik stuzy za podstawe po-
dejmowania decyzji spolecznych, tym bardziej prawdopodobne, ze bedzie
poddany zafalszowaniu i zanieczysci wiedze o procesie spolecznym, ktory
mial monitorowad. Jest wiele obszaréw, w ktérych mozna zaobserwowac
istnienie tego zjawiska. Przykladu dostarcza chocby stuzba zdrowia, gdzie
instytucje rozliczane bywaja na podstawie liczby skutecznie wyleczonych
pacjentow. Wskaznik ten mozna podnie$¢ poprzez stosowanie innowacyj-
nych metod leczenia, ale réwniez poprzez odmowe leczenia pacjentéw
w ciezkim stanie. Bardziej drastycznym przykladem dziatania prawa Camp-
bella byla ,merytokratyczna” zasada nagradzania amerykarskich Zotnierzy
podczas wojny w Wietnamie zaleznie od liczby zabitych przeciwnikow. Jak
sie pozniej okazalo, ofiara tej okrutnej reguly nierzadko stawali sie cywile.

W odniesieniu do edukacji, prawo Campbella stosuje sie bardzo bezpo-
$rednio: jesli wynik w tescie staje sie jedynym wskaznikiem jakosci naucza-
nia, traci wéwczas swoja rzetelnos¢ i nie wskazuje juz tego, co miat wska-
zywaé - podlega zanieczyszczeniu przez stosowanie praktyk skrojonych
wylacznie pod pomiar. Wydaje sie, ze w polityke rozliczalnosci opartej na
testach wpisany jest pewien paradoks. Polityka ta nastawiona jest na uzy-
skanie szybkiego wzrostu wynikow, ale kiedy faktycznie tak si¢ dzieje, ob-
serwatorzy sg zazwyczaj zgodni, ze tendencja taka jest najprawdopodobniej
iluzoryczna. Trudno bowiem w innych kategoriach wyjasni¢ szybki wzrost
wynikéw obserwowany zaraz po wprowadzeniu zmian. Watpliwy jest zwy-
kle nagly wzrost motywacji uczniéw w poréwnaniu ze starszymi kolegami
i kolezankami, szczegdlnie jesli dany rocznik na wczesniejszych etapach na-
uki nie wykazywatl podobnych sukceséw. Trudno tez - zwazywszy na znang
odpornoé¢ instytucji na interwencje zewnetrzne - spodziewac sie, ze wyzsze
wyniki w publicznych, masowych szkolach zawdziecza¢ mozna naglej, ra-
dykalnej zmianie nawykoéw i sposobu pracy nauczycieli®). Wydaje sie, ze
zgodnie z tym co sugeruje J. Lee (2010), w systemie surowej rozliczalnosci
szkoly majg do wyboru dwie strategie: albo stosujac r6zne sposoby , ogrania
systemu” osiggna¢ dobre wyniki na konkretnym tescie wysokiej stawki, albo
dziata¢ w granicach etyki zawodowej i zadowoli¢ sie stabilnymi wynikami,
ktore jedynie w dlugiej perspektywie moglyby ulec stopniowej, nieznacznej
poprawie, czesto niezauwazalnej wobec wzrostu $redniej miedzyszkolnej

Sceptycyzm w ocenie zasad rozliczalnosci opartej na testach wysokiej
stawki pojawil sie w USA juz w erze pierwszej generacji takich systemow, to

40 D.B. Tyack, L. Cuban, Tinkering toward utopia.
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jest w latach 80.41, a po wdrozeniu NCLB jeszcze si¢ umocnil. Zgoda w ich
ocenie nigdy nie byta jednak pelna. W jednym z pierwszych badan na ten
temat Audrey Amrein i David Berliner#? poréwnali wyniki testu NAEP
z wynikami testow w stanach, ktére postugiwaly sie rygorystyczna polityka
rozliczalnoéci. Do jej elementéw nalezaty nagrody finansowe dla szkét lub
nauczycieli, stypendia dla wyrézniajacych sie uczniéw, a z drugiej strony -
mozliwoé¢ zamkniecia szkoly czy wymiany jej personelu. Z przeprowadzo-
nych przez nich analiz nie wylaniata sie wyrazna tendencja - w okresie obje-
tym badaniem wyniki niektérych kategorii uczniéw w czesci stanéw wzro-
sty, a w innych spadly*. W studium tym nie skorzystano jednak w petni
z mozliwosci poréwnania stanéw posiadajacych system silnej i stabej rozli-
czalnosci, jaka daje swoboda wyboru ustroju szkolnego w USA. Wziat to
natomiast pod uwage Barak Rosenshine4. Badacz ten odréznit stany, w kto-
rych testy mialy , bez watpienia” wysoka stawke, od wszystkich pozostatych
i nie potwierdzil wczeéniejszych ustalen A. Amrein i D. Berlinera%>. Wska-
zywal bowiem, zZe stany stosujace wiekszy rezim sankcji i nagréd podniosty
swoje wyniki w poréwnaniu z pozostalymi, cho¢ ten przyrost nie wszedzie
byt jednakowo duzy4.

Do podobnych wnioskéw doszli rowniez Martin Carnoy i Susanna Loeb
(2002). Ich analiza dotyczyla wynikéw w testach z matematyki przeprowa-
dzonych na krajowej probce uczniéw w latach 1996-2000. M. Carnoy
i S. Loeb utworzyli szeéciopunktowy indeks oparty na analizie polityki roz-
liczalnosci w poszczegélnych stanach. Okazalo sie, Ze jej ostrzejsza wersja
jest pozytywnie skorelowana z kilkupunktowym wzrostem w tescie NAEP
w 6smym roku nauki. Wynik ten utrzymat sie réwniez przy kontroli struk-
tury populacji uczniow, ktéra z testu zostata wykluczona, co w przypadku
NAEP ma na og6t znaczenie dla ogélnych rezultatow?’.

Powstaly jednak powazne watpliwosci, jak interpretowaé ten wzrost
w kontekscie opisanego wczesniej problemu inflacji. Szybka zmiana trendu
wynikéw - czy to w gore albo jak sie rzadziej zdarza w dét - moze sygnali-
zowac skuteczniejsze opanowanie praktyk ,ogrania testéw”, co w systemie

47, Lee, T. Reeves, Revisiting the Impact of NCLB High-Stakes School Accountability, Capacity,
and Resources: State NAEP 1990-2009 Reading and Math Achievement Gaps and Trends, Educational
Evaluation and Policy Analysis, 2012, 34, s. 209-231.

42 A. Amrein, D. Berliner, High-stakes testing, uncertainty, and student learning.

4 Tamze.

44 B. Rosenshine, High-stakes testing: Another analysis, Education Policy Analysis Archives,
2003, 11(24).

45 A. Amrein, D. Berliner, High-stakes testing, uncertainty, and student learning.

46 B. Rosenshine, High-stakes testing: Another analysis.

47 Tamze.



58 Alicja Zawistowska

»kija i marchewki” jest szczegélnie prawdopodobne. Dobrze ilustruja ten
problem badania z Chicago*, gdzie w 1997 roku wprowadzono program
testow wysokiej stawki Iowa Test of Basic Skills (ITBS). Porazka na tescie
w trzecim, széstym lub 6smym roku nauki wigzata sie dla ucznia z nieuzy-
skaniem promocji do kolejnej klasy, a w ostatniej klasie uniemozliwiala
ukoniczenie szkoly sredniej. Uczniowie mieli mozliwo$¢ ponownego pisania
testu po odbyciu dodatkowych, letnich zaje¢, ale w systemie rozliczalnosci
szkoly brany pod uwage byl tylko wynik z pierwszej sesji. Jesli okreslona
liczba uczniéw (wiecej niz 15%) uzyskata wyniki ponizej krajowej normy na
teScie z czytania, a szkola nie podjeta dzialann naprawczych, nauczycielom
i administracji grozilo przeniesienie do innych placéwek lub zwolnienie. Po
wprowadzeniu tych zasad, wyniki uczniéow w testach z matematyki
i czytania wzrosly bardziej niz wynikaloby to z wczedniejszych trendow.
Dzieci z Chicago cieszyly sie tez wyzszymi wynikami, niz ich réwiesnicy
z innych dystryktéw miejskich tego stanu, w ktérych nie stosowano podob-
nej polityki. Réwnolegle odnotowano jednak takze wzrost wynikow wzgle-
dem innego testu administrowanego na poziomie stanu (wypelnianego
przez te same dzieci). Mozna bylo zatem podejrzewa¢, ze te ponadprzeciet-
ne rezultaty spowodowane byly specyficznym przygotowaniem do testu.
Aby to potwierdzi¢, badacze zalozyli, Zze najwiekszego wzrostu wynikéow
mozna oczekiwaé¢ w przypadku zagadniert malo zlozonych albo takich, kto-
re pojawiaja sie w tescie ITBS czesciej niz w tescie poréwnawczym. Ich
przypuszczenia potwierdzily sie - w ciaggu krétkiego czasu uczniowie bar-
dziej poprawili wyniki w tatwych pytaniach matematycznych, niz w ztozo-
nych. Innymi stowy, metoda na osiagniecie sukcesu bylo polozenie przez
nauczycieli nacisku na uczenie umiejetnosci bardziej fundamentalnych, da-
jace im bardziej pewne ,zyski” w postaci liczby punktéw. Jak twierdzi
B.A. Jacob#, reforma ta negatywnie wplynela na umiejetnos¢ generalizacji
wiedzy, a wiec mozliwos¢ jej zastosowania w kontekstach poza tym kon-
kretnym testem. Wydaje sie jednak, ze wypada zachowa¢ pewna ostroznos¢
w jej ogdlnej ocenie, skoro kierunkiem ,optymalizacji” procesu nauczania
kierowata zawartos¢ testu, czyniac zagadnienia podstawowe bardziej opla-
calne.

Roéwniez wyniki innych badan z zakresu wptywu polityki rozliczalnosci
na wyniki testéw nie prowadza do jednoznacznych konkluzji. Obraz zama-
zuje sie szczegdlnie woéwczas, kiedy analizy prowadzone sa w rozbiciu na

48 B.A. Jacob, Accountability, incentives and behavior: the impact of high-stakes testing in the Chi-
cago Public Schools, Journal of Public Economics, 2005, 89, s. 761-796.
4 Tamze.
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poszczegblne kategorie uczniow, przedmioty i lata nauki®. Po czesci moze
to wynikac¢ z szeregu réznic miedzyszkolnych, ktoére nie jest fatwo skontro-
lowa¢ w modelach statystycznych. Sama podatnos¢ szkét na zmiane, ich
zdolnos¢ do organizacyjnej adaptacji stanowi tu wazng zmienng, ktéra nie
musi by¢ przeciez bezposrednio zwiazana z czysta jakoscia ksztalcenia.

Czy ktos zostal w tyle?

Inflacje wynikéw mozna uznaé za gtéwny, niezamierzony skutek ubocz-
ny testéw wysokiej stawki, ktéry za sprawa NCLB ulegt prawdopodobnie
wzmocnieniu. Gléwnym zamierzonym celem tej reformy bylo natomiast
zmniejszenie luki miedzy uczniami z ré6znych grup etnicznych i o odmien-
nym statusie materialnym. Jednak w odréznieniu od rozbieznych opinii na
temat wplywu nowego modelu rozliczalnosci na efektywnos¢ szkét, badania
dotyczace zmniejszenia nieréwnosci sa jednoznaczne - do powaznych
zmian nie doszlo%!. R6znica miedzy wynikami uczniéw z réznych grup et-
nicznych zaczeta wolno male¢ na dlugo przed wprowadzeniem tej reformy,
a zmiany rozpoczete w roku 2002 ani nie ostabily, ani nie nasilily tego tren-
du. Nie inaczej ksztaltowala sie luka miedzy dzie¢mi z ubogich i zamoznych
rodzin. Réznica w osiggnieciach edukacyjnych miedzy tymi grupami ame-
rykanskich uczniéw znacznie sie¢ zwiekszyta w ostatnich dwéch dekadach,
ale nic nie wskazuje na to, aby ten wzrost miat co$ wspélnego z reforma>2.

Nieskutecznos¢ reform szkolnych w redukcji nieréwnosci nie jest odkry-
ciem nowym - zréznicowanie szans ksztaltuje sie duzo wczeéniej, niz opa-
nowana zostanie umiejetno$¢ ptynnego czytania i liczenia®. Szkoly repro-

50 J. Lee, Tracking achievement gaps and assessing the impact of NCLB on the gaps: An indepth
look into national and state reading and math outcome trends, Harvard 2006; tegoz, Is Test-Driven
External Accountability Effective? Synthesizing the Evidence from Cross-State Causal-Comparative
and Correlational Studies, Review of Educational Research, 2008, 78(3), s. 608-644; X. Wei, Are
More Stringent NCLB State Accountability Systems Associated With Better Student Outcomes? An
Analysis of NAEP Results Across States, Educational Policy, 2012, 26, s. 268-308, T.S. Dee, B. Ja-
cob, The impact of No Child Left Behind on student achievement, Journal of Policy Analysis and
Management, 2011, 30(3), s. 418-446.

51 S.F. Reardon, The widening academic — achievement gap between the rich and the poor: New
evidence and possible explanations, [w:] Whither Opportunity? Rising Inequality and the Uncertain
Life Chances of Low Income Children, red. R M. Murnane, G. Duncan, New York 2011.

52 S.F. Reardon, K. Bischoff, Income Inequality and Income Segregation, American, Journal of
Sociology, 2011, 116(4), s. 1092-1153.

5 G.J. Duncan, K. Magnuson, The Nature and Impact of Early Achievement Skills, Attention
Skills, and Behavior Problems, [w:] Whither opportunity? Rising inequality, schools, and children's life
chances, red. G.J. Duncan, R.J. Murnane, New York 2011, s. 47-70.
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dukuja te podzialy, robig to jedynie z réznym stopniem skutecznosci.
W USA do czynnikéw, ktére poteguja réznice szans naleza szczegélnie dra-
matyczne nieréwnosci dochodowe5*. Nie sposéb zagwarantowac dzieciom
rownego startu w szkole wobec systematycznej koncentracji dochodu osig-
gajacej na poczatku XXI pulap z okresu Wielkiej Depresji®. Nie sprzyja temu
roOwniez segregacja przestrzenna, coraz silniej skorelowana z dochodem,
ktéra - biorac pod uwage rejonizacje szkét - ujednolica strukture etniczna
i materialng uczniow®. Wazny jest jeszcze jeden czynnik. Coraz wieksze
znaczenie dla powigkszania luki w wynikach szkolnych maja inwestycje ro-
dzicow w edukacje pozaszkolna. W USA, gdzie oferta takich zaje¢ jest
szczegdlnie duza, r6znica w tym zakresie wzrosla w ostatnich dekadach
dramatycznie: od lat 70. zamozne rodziny powiekszyly swoje inwestycje
0 150%, podczas gdy rodziny z niskim dochodem - tylko o jedna trzecig®.
Brak wplywu na poziom nieréwnosci mozna takze wyjasni¢ biorac pod
uwage priorytety NCLB. W pierwszej kolejnosci zmiany celowaly w pomiar
umiejetnosci uczniow, a dopiero w drugiej w ich poprawe. Takie podejécie,
cho¢ krytykowane, nie jest catkowicie pozbawione sensu. Jego zwolennicy
postuguja sie metafora: ,najpierw trzeba zebra¢ informacje o pacjencie, aby
mozna bylo rozpocza¢ odpowiednia kuracje”. Przeciwnicy czestego testo-
wania odpowiadajg im w tej samej konwencji: ,jesli pacjent jest chory, mie-
rzenie temperatury co chwile nie pomoze mu wyzdrowie¢”. Racje ma za-
pewne jedna i druga strona, poniewaz nawet najbardziej drobiazgowe
informacje o osiagnieciach uczniéw zdadza sie na nic, jesli nie beda odpo-
wiednio wykorzystane. Z drugiej strony, planowanie polityk edukacyjnych
bez wiedzy o jej stanie oraz zréznicowaniu ma male szanse powodzenia. By¢
moze zwolennikom i przeciwnikom stosowania testow warto w tym kontek-
Scie przypomnie¢ zasade Paracelsusa: ,to dawka sprawia, ze lekarstwo nie
jest trucizng”. Ostatecznie wypada tez zauwazy¢, ze kwestia malej efektyw-
noéci NCLB w zmniejszaniu nieréwnosci i niezamierzone efekty systemu
testow wysokiej stawki sg od siebie w znacznej mierze niezalezne. Doswiad-
czenia innych krajoéw, ktére préobowaly osiagna¢ wiekszg réwnosé odmien-
nymi metodami (jak cho¢by Frangji, ktéra w latach 80. objeta opieka uczniow
z dzielnic ub6stwa) réwniez prowadza do mato optymistycznych konkluzji.

54 S.F. Reardon i in., Left behind? The effect of No Child Left Behind on academic achievement
gaps, Center for Education Policy Analysis, Stanford CA 2013; S.F. Reardon, K. Bischoff, Income
Inequality and Income Segregation; S.F. Reardon, The widening academic - achievement gap between
the rich and the poor.

% E. Saez, G. Zucman, Wealth Inequality in the United States since 1913: Evidence From Capita-
lized Income Data, Cambridge 2014.

5% S.F. Reardon, K. Bischoff, Income Inequality and Income Segregation.

57 G.J. Duncan, R.J. Murnane, Whither opportunity?
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Whnioski

W ostatnich dekadach swiat instytucji publicznych przeszedl swoistg
rewolucje, szeroko adaptujac paradygmat okreslany jako New Public Mana-
gement. Zmiany, jakich doswiadczyl, polegaja na przyjeciu zasad proefek-
tywnosciowych, ktére dotychczas wykorzystywane byly gléwnie w gospo-
darce rynkowej. Jedna z najwazniejszych jest nacisk na rozliczalnos¢,
rozumiang jako dazenie do osiagniecia zadanych celéw oraz wykazanie tego
za pomoca konkretnych wskaznikéw. W amerykanskiej edukacji takim
wskaznikiem staly sie wyniki egzaminéw testowych. W Europie, gdzie
zwrot w kierunku stosowania testow ma znacznie krétsza historie (wiek-
szoé¢ krajow zaczela wprowadzac¢ systemy egzaminéw krajowych dopiero
od potowy lat 90., a trend ten przyspieszyl na dobre dopiero w roku 2000),
testy stosowane s na razie w innym celu. Zazwyczaj wplywaja tylko na
przebieg karier szkolnych uczniéw, majg charakter diagnostyczny lub in-
formacyjny.

Casus amerykariski moze wydawacé sie na tym tle odlegty, ale wiasnie
poprzez dokonanie poréwnan z przypadkiem tak odmiennym mozna sfor-
mulowac¢ kilka przewidywan dotyczacych zjawisk, ktére na naszym gruncie
dopiero kietkuja. Warto sie im przygladac¢ cho¢by po to, aby podobne skutki,
oprocz statusu niezamierzonych, nie uzyskaly w Polsce charakteru nieprze-
widzianych. Szkoly w okresie reform stajq sie¢ zawsze swego rodzaju poligo-
nem, na ktérym w sposéb doswiadczalny sprawdza sie¢ metody rozwiazy-
wania wielu probleméw naraz, takich jak niska efektywnos¢ ksztalcenia,
nieobiektywnos$¢ ocen, czy duza nieréwnosé szans. Wprowadzenie w Polsce
testowych egzaminéw zewnetrznych bylo jednym z takich ,naturalnych
eksperymentéw”. Analiza wynikéw amerykarskich badan sktania do przy-
puszczenia, ze ryzykiem, jakie niosa za sobg testy wysokiej stawki, jest po-
jawienie sie inflacji wynikéw. Mozna jednak pokusi¢ sie o hipoteze, ze ryzy-
ko to jest tym wieksze, im powazniejsze konsekwencje zostang tym testom
przypisane. Podwyzszony rezim rozliczalno$ci wywiera presje na krétko-
okresowy wzrost wynikéw, ktéry przy zachowaniu innych czynnikéw na
tym samym poziomie, moze by¢ jedynie iluzoryczny. Doswiadczenia ame-
rykanskie wyraznie pokazuja, ze surowa rozliczalnos$¢ przyczynia sie do
rozmywania granicy miedzy etycznymi a nieetycznymi praktykami szkol-
nymi, tym samym potrafi ,psu¢ morale” kadry pedagogicznej. Testy moga
sie wowczas sta¢ - paradoksalnie - bezuzyteczne, bowiem przestaja mierzy¢
to co mierzy¢ powinny, a wiec umiejetnosci uczniéw. Jest to najwazniejsza
sprzeczno$¢ edukacyjnych polityk rozliczalnosci i towarzyszacych im sys-
temow testowych: gdy wyniki rosng, pojawiaja sie takze watpliwosci doty-
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czace realnych przyczyn ich osiggniecia. Sukcesy osiggane krétkookresowo
zawsze witane s z entuzjazmem, przede wszystkim przez zwolennikéw
reformy, jednak realnej oceny skutkéw dokona¢ mozna dopiero w relatyw-
nie dlugim okresie - w Stanach Zjednoczonych byta to perspektywa dziesie-
cioleci. Réwniez w Polsce duze znaczenie dla oceny dotychczas wprowa-
dzonych reform beda mialy kolejne edycje pomiaréw edukacyjnych -
poczawszy od badan PISA, a na maturze skoriczywszy.

W Polsce, jak na razie, wyniki testéw nie stuza podejmowaniu kluczo-
wych decyzji dotyczacych zarzadzania szkotami i odwrotnie niz w NCLB -
maja bardziej realne konsekwencje dla uczniéw, niz dla nauczycieli. Wydaje
sie wiec, ze przynajmniej obecnie ryzyko inflacji jest wzglednie mate. Kolej-
ne lata pokaza, czy ewentualne zmiany w zakresie polityki rozliczalnosci to
zmienia.
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