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ABSTRAKT: Inspiracja do namystu podjetego w niniejszym tekscie sg napiecia wy-
stepujace miedzy ,ideg paradygmatycznej zmiany from teaching to learning” (Saj-
dak, 2013, 5. 293) a realiami ksztalcenia w polskich szkotach wyzszych. Zrédet owych
rozdzwigkow jest wiele. W literaturze pedagogicznej powszechnie zwraca si¢ uwage
na problemy wynikajace ze $cierania si¢ odmiennych porzadkéw epistemologicznych,
politycznych i etycznych, poddajac krytycznej analizie dazenie do zawlaszczenia
dyskursu uniwersyteckiego przez neoliberalizm (Bauman, 2011a; Czerepaniak-Wal-
czak, 2014; Malewski, 2014; Potulicka, 2010). Réwnie czesto podkresla sie deklara-
tywny charakter samej transformacji, zwlaszcza dziatania zwigzane z tworzeniem
mechanizmdéw zapewniania jako$ci ksztalcenia, ktére uczynily ,plonng nadzieje
na rzeczywistg zmiang paradygmatu edukacji akademickiej” (Czerepaniak-Walczak,
2013, S. 45). Zdecydowanie stabiej obecna w namysle nad wspélczesnym obliczem
ksztalcenia w szkotach wyzszych jest natomiast refleksja zakorzeniona w ,,dyskursie
teoretycznym legitymizujacym dydaktyke ogoélng” (Golebniak, 2010, s. 258), chociaz
coraz wyrazniej ujawniajg si¢ niespdjnosci miedzy wiedza pedagogiczng i praktyka
dydaktyczng szkoly wyzszej (zob. Sajdak, 2013). Sg one poglebiane miedzy innymi
stopniowym upowszechnianiem si¢ jezyka efektéw ksztalcenia, ktéry ma umozliwié
»jednoznaczny” opis ,,nowej” edukacyjnej rzeczywistosci i projektowanie rozwigzan
W jej obszarze (zob. Szyling, 2016).
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PRZESEANKI PROWADZONYCH ANALIZ

W zarysowanej sytuacji — na co w kontekscie szkoly wskazuje Bogustawa D. Go-
tebniak (2014, s. 150) — nabiera znaczenia ,uteoretycznienie pytania, co i jak sie¢
dzi$ w edukacji staje”, czyli podjecie proby zrozumienia zmian zachodzacych
w ksztalceniu akademickim. Do namystu nad tym zagadnieniem wykorzystam ka-
tegorie dydaktyczna, jaka jest egzaminowanie.

Postuzenie si¢ nig do dokonania ogladu zmieniajacej si¢ i niespdjnej uniwer-
syteckiej rzeczywistosci uwazam za zasadne z kilku powodéw. Pierwszym jest wy-
soka ranga, jaka w systemie szkolnictwa wyzszego przypisano weryfikacji efektow
ksztalcenia osigganych przez uczacych si¢. Zjawisko to jest zgodnie wigzane z rolg
nadang przez polityke edukacyjna panstwa koncepcji uczenia si¢ przez cale zycie
oraz systemowi uznawania kwalifikacji uzyskiwanych w edukacji formalnej i poza
nig (Bacia, 2014; Matusiak, 2014; Solarczyk-Szwec, 2013). Wpisanie egzaminowania
w to pole problemowe wyznacza jego wymiar spoteczny i tworzy istotny kontekst
przebiegu proceséw edukacyjnych zachodzacych w uczelniach oraz ich rozumienia.
Z kolei wymiar dydaktyczny tej kategorii, ktora jest zdecydowanie szersza niz proce-
dury prowadzace do sprawdzania efektéw uczenia sie, nie pozwala rozpatrywac jej
poza okreslona koncepcja ksztalcenia i jej podstawami teoretycznymi. Codzienna
praktyka edukacyjna kaze za$ uwzgledni¢ w podjetych analizach znaczenia i warto-
$ci, jakie egzaminowaniu przypisuja osoby bezposrednio w ten proces zaangazowane,
czyli studenci i nauczyciele akademiccy. Owe wymiary nakladaja sie na siebie, pozo-
staja ze sobg w dynamicznych i niejednoznacznych relacjach, dzieki czemu stwarzaja
mozliwosci wielostronnego ogladu pewnego wycinka rzeczywistosci uniwersytec-
kiego ksztalcenia i konstruujacego go dyskursu dydaktycznego.

Dla podejmowanych rozwazan wazne sg rowniez dwa zastrzezenia. Po pierwsze

- pod paradygmatycznym przypisaniem egzaminu lub ,paradygmatyczna zmiang”
w dydaktyce szkoly wyzszej rozumie¢ bede - za Dorotg Klus-Staniska (2013, s. 72)
- ich fundamentalne przestanki ontologiczno-epistemologiczne oraz jezyk, ,w kto-
rym okre$lonym terminom nadaje si¢ swoiste dla danego paradygmatu znaczenia”
Po drugie — przyjmuje, ze praktyka edukacyjna niesie ze soba niekoniecznie uswia-
domione przypisania paradygmatyczne, ktére mozna zidentyfikowaé dzieki analizie
bezposrednich konsekwencji spotecznych dzialan podejmowanych w jej obszarze.
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Chcac zrozumied procesy i znaczenia zwigzane z egzaminowaniem, postuze sie
zorientowang krytycznie analizg monograficzna, w ktérej wykorzystam takze dane
zastane, czyli wyniki ilosciowych i jako$ciowych badan nad edukacja w polskiej
szkole wyzszej. Punktem odniesienia dla danych empirycznych uczynie teoretyczne
koncepcje egzaminu jako formy sprawdzania obecnej w szkole wyzszej, ale tez budo-
wane wokol systemu egzamindw szkolnych. Celem owego wieloaspektowego ujecia
jest otwarcie ,nowych horyzontéw pytan, uwrazliwienie na nieoczywistos¢ [...] za-
tozen, uczenie dystansu do dokonywanych rozstrzygnie¢” (Klus-Stanska, 2013, s. 76).
Podobng role odgrywa celowe wykorzystanie w analizach niewspoéimiernych danych,
osadzonych w odmiennych paradygmatach. W przyjetym podejsciu reprezentatyw-
nos$¢ danych nie jest ich najbardziej pozadana cecha, zwlaszcza ze kazde z ustalen
poczynionych w niniejszym tekécie traktuje tylko jako jedna z interpretacji, ktéra nie
rosci sobie prawa do wylacznosci, cho¢ réwnoczesnie moze otwierac pole badan dla
dydaktyki szkoly wyzszej.

Te ostatnig rozumiem zaréwno wasko, jak i szeroko (zob. Sajdak, 2013), starajac
sie nie rozdziela¢ mikroperspektywy procesu akademickiego ksztatcenia od kontek-
stow, w ktorych jest zanurzony, i krytycznego nad nimi namystu.

PRAGMATYCZNE REDUKCJE I UTYLITARNE MODELOWANIE ZNACZEN
EGZAMINU

Egzamin jest chyba najbardziej utrwalong tradycja formg sprawdzania wiedzy
i umiejetnosci w szkole wyzszej, dtugo traktowang w odbiorze spolecznym jako
nobilitujacy wyrdznik ksztalcenia uniwersyteckiego. Owa specyfike zdaje si¢ nadal
podkresla¢ funkcjonowanie tego pojecia w réznych wymiarach systemowego i admi-
nistracyjnego oraz nieoficjalnego zycia uczelni, czemu towarzyszy jego semantyczna
nieobecnos$¢ w codziennym szkolnym ocenianiu, ktérej Zrédtem jest formalnopraw-
ne podporzadkowanie egzaminéw zewnetrznym wobec szkoly panstwowym komi-
sjom egzaminacyjnym. Zarazem jednak obraz egzaminowania zostal powszechnie
naznaczony, by nie rzec napietnowany, negatywnym odbiorem testowej formy eg-
zaminéw zewnetrznych oraz przekonaniem o ich niszczacym wptywie na edukacje
(Lisiecka, Kozak, 2014, s. 83).

Kontekst ten zdaje si¢ istotny dla znaczen wigzanych z egzaminem w procesie
wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji do szkét wyzszych. W zbudowanej wokot
nich koncepcji ksztalcenia weryfikacja osiagnietych przez studenta efektow jest trak-
towana jako oczywisty i niezbedny element konczacy cykl realizacji danego modutu
lub przedmiotu. Niemniej sam egzamin zostaje uznany za potencjalne zagrozenie dla
jakosci tego procesu, za forme sprawdzania ,,gorszg” lub mniej przydatng od jej ,,al-
ternatywnych” zamiennikéw, takich jak na przyktad zadania projektowe (Kra$niew-
ski, 2011, s. 63). Za urzedowym dazeniem do obnizenia dydaktycznej rangi egzaminu
w szkole wyzszej stoi potoczne utozsamienie tej formy sprawdzania z upowszechnio-
nymi przez system egzamindw zewnetrznych testami ztozonymi z zadan zamknie-
tych. Ma to uzasadnia systemowa dysfunkcyjno$¢ egzaminu, ktéry — w opinii
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Andrzeja Krasniewskiego (2011, s. 64) — nadaje si¢ wylacznie do weryfikowania ele-
mentarnych wiadomosci opanowanych przez studenta i to gléwnie na pierwszym
stopniu studiéw, czyli nie stwarza mozliwosci ,weryfikacji zaréwno wiedzy, jak i in-
nych kompetencji, a zwlaszcza umiejetnosci”. Tym samym, jak dalej argumentuje au-
tor, podtrzymywanie znaczacej roli egzaminéw w uniwersyteckiej praktyce oznacza
zahamowanie zmiany w ksztalceniu, ktére powinno by¢ ,,ukierunkowane na studen-
ta” i jego uczenie sie.

Owe obawy przed negatywnym wplywem egzaminowania na ksztatt oczekiwa-
nych zmian w edukacji akademickiej sa wzmacniane kolejng dydaktycznie ,,oczywi-
stg” przestanka. Jest nig rozumiany behawioralnie, jednostronny wplyw egzamino-
wania na rzeczywiste efekty uczenia sie:

[...] duza cze$¢, a niekiedy zdecydowana wiekszo$¢ studentéw [pisze A. Kra-
$niewski, 2011, s. 65] dostosowuje swdj sposéb uczenia sie do treéci i formy
sprawdzianéw zwigzanych z realizacja przedmiotu. Tak wigc o tym, co stu-
dent wie i umie, decyduja zapewne w wiekszym stopniu metody sprawdzania
efektow ksztalcenia niz metody ksztatcenia.

W tym ujeciu egzamin jawi sie jako ,wielofunkcyjne narzedzie rozliczania czto-
wieka” (Groenwald, 2011b, s. 58), ktore steruje ksztalceniem w wymiarze indywidu-
alnym i instytucjonalnym, czynigc to niejako poza ramami zalozen systemowych
i postawami podmiotéw zaangazowanych w ten proces.

Narzedziowy charakter egzaminowania sprawia, ze w praktyce edukacyjnej szko-
ty wyzszej staje si¢ ono kategoria dydaktycznie przezroczysta, co lokuje je poza ob-
szarem pedagogicznej refleksji i umozliwia pragmatyczne modelowanie jego znaczen.
Skrajnym tego przykladem jest pozbawienie egzaminowania odrebnosci semantycz-
nej. W Stowniku podstawowych termindw dotyczgcych krajowego systemu kwalifikacji
(2014, s. 66) zostalo ono sprowadzone do roli synonimu walidacji efektéw ksztalce-
nia. Za tym nieuzasadnionym teoretycznie znaczeniowym utozsamieniem obu pojeé
stoja wylacznie przestanki biurokratyczne, czyli potrzeba zdefiniowania ,,nowego”
pojecia na uzytek administrowania tworzacym sie systemem uznawania kwalifikacji
(zob. Szyling, 2016). Mozna je odczyta¢ w kategoriach dazenia do odcigcia zmian
wdrazanych w polskiej szkole wyzszej od egzaminu jako utrwalonego tradycja
sposobu sprawdzania efektéw ksztalcenia. Probe zrozumienia tej tendencji podej-
me, analizujac relacje miedzy elementarnymi wlasciwo$ciami egzaminu przypisywa-
nymi mu systemowo i w pedagogicznej literaturze przedmiotu.

Zgodnie z przestankami teoretycznymi egzamin jest metoda gromadzenia danych
stosowang w ocenianiu sumujacym, jednorazowym aktem sprawdzania, formalnie
wydzielonym z procesu nauczania (Szyling, 2015). Jako rodzaj bilansu pewnego za-
mknietego etapu ksztalcenia lub jego czesci, konczy si¢ konkluzja, czyli ustaleniem
poziomu, na jakim egzaminowany opanowal efekty ksztalcenia przewidziane pro-
gramem dla tego etapu.
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Trudno dopatrzy¢ sie sprzecznosci miedzy ta 0gdlna definicjg a funkcja przypisa-
ng egzaminowi w koncepcji dydaktycznej opartej na Krajowych Ramach Kwalifikacji
(dalej nazywanych KRK). Rzecz wszakze problematyzuje analiza kategorii efektow
ksztalcenia, ktére w pedagogice technologicznej nazywane sg kategoriami taksono-
micznymi. Na potrzeby KRK zostaly one w $lad za ustaleniami europejskimi ogra-
niczone do trzech: wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Niewatpliwie
uproécito to ich wdrozenie, ale doprowadzilo do nakladania sie na siebie formalnie
odrebnych obszaréw efektéw, ktore réwnoczesnie zostaly uporzadkowane hierar-
chicznie, co nieprzejrzystosci tylko pogtebilo (Szyling, 2016). W procesie dalszych
pragmatycznych uproszczen przyjeto, ze przed reformg programows, ktdra zlikwi-
dowata standardy ksztalcenia i zastapila je ramami kwalifikacji, w polskich szkotach
wyzszych gtéwnie przekazywano wiedze (zob. Sajdak, 2013, s. 291-292), a jej opa-
nowanie sprawdzano za pomocg egzaminu. Taka diagnoza stanu ,,starej” dydaktyki
akademickiej sprawila, ze w skontrastowanym z nia ,nowym” systemie dydaktycz-
nym, podporzagdkowanym logice KRK, wiedz¢ ulokowano u podstaw hierarchii efek-
tow ksztalcenia. Réwnoczesnie zredukowano tez zakres znaczeniowy tego pojecia
do zbioru przyswojonych przez studenta faktéw, zasad, teorii i praktyk, ktore sta-
nowia elementarny komponent umiejetnosci i kompetencji spotecznych (Stownik. ..,
2014, s. 50). W konsekwencji nadano wiedzy warto$¢ jedynie instrumentalng, czy-
niac z niej ,teoretyczng” podstawe do nadbudowywanych na niej, bardziej ztozonych,
a wiec wazniejszych efektow ksztalcenia. Tym samym podkreslono jej reprodukcyjny
charakter, ktéry wiaze si¢ z uczeniem sie i odtwarzaniem, a nie z procesem zdobywa-
nia wiedzy o $wiecie i konstruowania przez studenta wlasnych struktur poznawczych.

Ta kroétka charakterystyka terminéw tworzacych ,nowy” jezyk dydaktyki szko-
ty wyzszej wyjasnia, dlaczego pojawita si¢ — dydaktycznie destrukcyjna — potrzeba
ograniczenia zakresu znaczeniowego pojecia egzamin do zbioru testowych zadan za-
mknietych, ktére sprawdzajg proste wiadomosci. Dzigki tej pragmatycznej redukcji
starano si¢ zepchna¢ w obszar niebytu inne, powszechnie znane postaci tej formy
weryfikacji efektéw ksztalcenia, na przykiad egzamin ustny, pisemny, praktyczny
czy mieszany (jak np. w przypadku egzaminéw dyplomowych), a takze réznorodne
rodzaje zadan sprawdzajacych, w tym palete pisemnych zadan otwartych i praktycz-
nych o réznym zakresie symulacji (np. Niemierko, 2004, s. 64-77). Nie zmieniajg one
zasadniczo sumujgcego charakteru egzaminu, przypisanych mu funkcji i mozliwych
dysfunkcji, ale poszerzaja zakres jego trafnych zastosowan. Chodzi tu zwlaszcza
o sprawdzanie zlozonych umiejetnosci poznawczych i praktycznych, rozumianych

- zgodnie z KRK - jako ,,zdolno$¢ wykonywania zadan i rozwiazywania probleméw
wiasciwych dla dziedziny uczenia si¢ lub dzialalnosci zawodowe;j” (Sfownik..., 2014,
s. 52). Zdaje sig, ze uwzglednienie tych rozlicznych postaci egzaminu zbednie spro-
blematyzowaloby zagadnienie metod sprawdzania, ktére starano sie jednoznacznie
powiazaé z weryfikacjg okreslonych efektéw ksztalcenia. Co wigcej, mogtoby to na-
wet podwazy¢ ,nowo$¢” proponowanych rozwigzan i obnazy¢ stabo$¢ niektdérych
argument6éw uzasadniajacych potrzebe ,,gruntownej” zmiany.
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Ow walor ,,nowosci” jest znaczacy w systemowym traktowaniu egzaminu, ro-
zumianego wasko i sprowadzonego do zbioru zadan zamknietych. Przywigzanie
nauczycieli akademickich do tej ,tradycyjnej” formy weryfikowania efektow ksztat-
cenia A. Krasniewski (2011, s. 64) wigze bowiem wylacznie z ich ograniczonymi
kompetencjami dydaktycznymi, niewystarczajacymi w sytuacji wdrozenia KRK.
Pomija przy tym czynniki systemowe, zwlaszcza administracyjne i ekonomiczne,
uniemozliwiajace prowadzenie na co dzien w uczelniach takich egzaminéw, ktére
w pelni uwzglednialyby specyfike danej dziedziny ksztalcenia, poniewaz zazwyczaj
wymagajg one pewnych nakladéw finansowych i sg bardzo czasochtonne (zob. Kni-
ght, 2000; Niemierko, 2004b; Zamojski, 2009). Wyrazem tej logiki ,,nowosci’, ktéra
towarzyszyta wdrazaniu zmian w polskiej szkole wyzszej, jest réwniez powigzanie
czasochlonnosci i kosztochlonnosci sprawdzania efektow ksztalcenia wylacznie
z procedurami weryfikowania kompetencji spotecznych, a przy tym uznawanie

»sprawdzania wiedzy i umiejetnosci za wzglednie proste” (Kra$niewski, 2011, s. 65;
Solarczyk-Szwec, 2013, s. 5).

By¢ moze wlasnie to przeswiadczenie, powtarzane w innych publikacjach zwigza-
nych z uznawaniem kwalifikacji, najpelniej wyja$nia systemowe dazenie do umniej-
szania roli egzaminu w ksztalceniu uniwersyteckim. Jako tradycyjna forma spraw-
dzania nie przystaje on do idei ,paradygmatycznej zmiany”, ktérej ciezar zdaja
sie na sobie dzwiga¢ kompetencje spoleczne. Pomija sie przy tym istotne aspekty
ujawniajgce zlude owego zalozenia. Po pierwsze — na co w swoim raporcie zwrocila
uwage Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2012, s. 15) — wérdd ujetych w KRK kom-
petencji spotecznych dominujg te o charakterze adaptacyjnym, technicznym, ktére
wpisujg si¢ w transmisyjny model ksztalcenia legitymizujacy edukacyjne i spoteczne
status quo. Po drugie za$, jak wskazuje Hanna Solarczyk-Szwec (2013), procedury we-
ryfikacji kompetencji spolecznych, podobnie jak w przypadku ,,nizszych” kategorii
KRK, wigza si¢ z wymogiem nadania im cech ,,mierzalnosci’, a zatem na tyle ,,szcze-
gbétowego ujecia’, by ,,mozliwa byta ich rzeczywista ocena przez konkretnego nauczy-
ciela” (Solarczyk-Szwec, 2013, s. 13), co prowadzi do kolejnych redukeji i sprzecznosci
zarazem.

W przedstawionej sytuacji trudno doszuka¢ sie paradygmatycznych odmienno-
$ci miedzy egzaminem i uznanymi za alternatywne wobec niego sposobami wery-
fikacji efektow ksztalcenia w szkole wyzszej, ktére wpisuja sie w logike oceniania
sumujacego (zob. tez Szyling, 2016). Ich miejsce w procesie ksztalcenia jest przeciez
okreslone przez ten sam model dydaktyczny, u ktdrego podstaw lezy orientacja
na efekty ksztalcenia ustalone niezaleznie od uczacych sie, ale - z zalozenia przy-
jetego w KRK - pozadane przez rynek pracy. Sg one weryfikowane i wartosciowane
przez zobowigzanego do tego nauczyciela akademickiego, ktéry konkluzje dotyczaca
poziomu ich opanowania wyraza w postaci umownego symbolu, najczeéciej stopnia.

Koncepcja dydaktyczna zbudowana wokét KRK zaklada wiec obiektywne istnie-
nie rzeczywisto$ci spolecznej, ktorg mozna poznacd i oceni¢ tym lepiej, im stosowniej
dobierze si¢ narzedzia. Zatem niezaleznie od tego, czy dana forma sprawdzania efek-
tow ksztalcenia stuzy weryfikacji ,,przyswojenia partii materialu” czy ,0siagniecia
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zakladanego poziomu kompetencji” (Sajdak, 2013, s. 415), mamy do czynienia z jej
przypisaniem do pozytywistycznego paradygmatu, poniewaz réznica miedzy nimi
sprowadza sie wylacznie do merytorycznego zakresu weryfikowanych efektéw. Mo-
dyfikacja tego paradygmatu - chociaz z pewnoscig nie ,zmiana paradygmatyczna”
- inspirowana paradygmatami partycypacyjnymi, jest mozliwa, ale wymaga zmiany
statusu egzaminowanego i egzaminatora (zob. Klus-Stanska, 2013, s. 79). Oznacza
to koniecznos$¢ wyjscia nie tyle poza jaka$ forme sprawdzania, ile poza ,,sadowy
kontekst oceniania”, o ktdrego istocie stanowig dysproporcje miedzy ocenianym
i oceniajacym, silnie warunkowane wykorzystaniem wyniku egzaminu w procesie
selekcji edukacyjne;j i spotecznej (zob. Konarzewski, 1999, s. 35). Spojrzenie na prak-
tyke akademickiego egzaminowania przez ten pryzmat przyjmuje jako o$ dalszych
rozwazan.

PRZEMIESZANIE ZNACZEN I NAPIECIA W PRAKTYCE EGZAMINOWANIA

O dwdch rodzajach egzaminowania w szkole wyzszej pisata juz przed laty Teresa
Bauman (2001). Pierwszy z nich osadzita w transmisyjnym modelu dydaktyki szko-
ty wyziszej, identyfikowanej przez nig ze ,,studiowaniem jako nabywaniem znaczen”
(Bauman, 2001, s. 113). Jednoczesnie zalozyta tez istnienie rozwojowego potencjalu
egzaminowania, ktory ujawni¢ si¢ moze w warunkach sprzyjajacych ,studiowaniu
jako tworzeniu znaczer. W tym ujeciu egzamin staje si¢ dang studentom okazja
do wspdltworzenia jakoéci swojego wyksztalcenia, co wigze si¢ z nabywaniem
przez nich autonomii poznawczej i zdolnosci do rekonstrukcji $wiata spotecznego
(Bauman, 2001, s. 149-151).

Druga z koncepcji egzaminowania jest w znacznej mierze zbiezna z aktualny-
mi oczekiwaniami wobec zmiany w ksztalceniu akademickim, ktdra ma prowadzi¢
do przeniesienia punktu ciezko$ci z nauczania na uczenie si¢ oraz ,wzrostu pod-
miotowej autonomii i odpowiedzialnosci studentéw (zaklada ich wigkszg aktyw-
nos$¢)” (Czerepaniak-Walczak, 2013, s. 43). Dla dalszych analiz wazne jest réwniez
to, ze T. Bauman (2001) uznaje obydwa rodzaje myslenia o procesie ksztalcenia
w szkotach wyzszych za réwnowazne i zasadne sposoby prowadzenia zaje¢ eduka-
cyjnych, z ktérych zaden nie powinien roéci¢ sobie prawa do wylacznoséci. Pozwala
to odczytac jej propozycje dydaktyczng — zgodnie z zalozeniami, ktdre przyjetam
w niniejszym tekécie - jako rodzaj paradygmatycznej modyfikacji, a nie rewolucji
w tym obszarze. Jednakze szukanie odpowiedzi, czy aktualna praktyka akademic-
kiego egzaminowania stwarza studentom ,okazje do wspéttworzenia wlasnego wy-
ksztalcenia’, czy raczej blokuje ten rodzaj zmiany, powinno uwzgledni¢ funkeje spo-
teczne, w jakie uwiktany jest wynik egzaminu. Moga one bowiem zaréwno znaczgco
deformowac¢ intencje towarzyszace dziataniom dydaktycznym, jak i przeksztalcaé
strategie uczenia sie studentow.

Funkcjonalny — w sensie nadanym przez Talcotta Parsonsa (1969) — wymiar tego
aspektu uwzglednit w swojej klasyfikacji Bolestaw Niemierko (2004a, s. 102-103),
ktory wyrdznit dwie kategorie egzaminéw szkolnych: powszednie, czyli niskich sta-
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wek (low-stakes examination) i donioste, czyli wysokich stawek (high-stakes exami-
nation). Pierwsza z nich charakteryzuje silne osadzenie w lokalnym wymiarze pro-
cesu ksztalcenia oraz hipotetyczne zatozenie, ze komentarz do wyniku uczenia sie
ma dla ucznia i nauczyciela wieksze znaczenie niz sam wynik. Tym samym egzamin
powszedni jest ze wzgledu na swéj dorazny i lokalny charakter podporzadkowany
celom dydaktycznym, dlatego stymulowa¢ i uczniowska motywacje poznawcza, i re-
fleksyjny nauczycielski namyst nad przebiegiem ksztalcenia. W pewnym zakresie
zbliza go to do myslenia w kategoriach zapewniania jakosci ksztalcenia w szkotach
wyzszych. Z kolei w przypadku egzaminu donioslego na plan pierwszy wysuwa sie
wyrazona liczba punktéw lub symbolem informacja o wyniku uczenia sie, a traci
na wadze komentarz dydaktyczny. Innymi stowy: najwazniejsze staje sie to, jaka oce-
ne otrzyma uczen i jakie miejsce zajmie w rankingu. Takim egzaminem doniostym,
opartym na ustalonych i jednolitych dla populacji standardach, jest w edukacji szkol-
nej egzamin zewnetrzny. Jego podporzadkowanie gtéwnie celom spotecznym, w tym
selekcji edukacyjnej i ocenie pracy szkét (Dolata, 2008), stawia przed nim szczegdl-
nie wysokie wymagania metodologiczne i proceduralne. Wsréd nich B. Niemierko
(2004b) wymienia: bezstronnoé¢, dokladno$¢ punktowania i rzetelno$¢ osiagana
dzieki standaryzacji*. Krytyczne spojrzenie na nie ujawnia, ze tak przeprowadzony
egzamin odrywa si¢ od indywidualnego kontekstu ksztalcenia i zostaje podporzad-
kowany wytgcznie kontroli efektéw osiggnietych przez egzaminowanego, o ktérych
jakosci decyduje przyjeta a priori wersja oczekiwanego wyniku, ugruntowana w da-
nej dziedzinie wiedzy. Zarazem egzamin zewnetrzny, zwlaszcza maturalny, jest po-
wszechnie uznawany za bardziej ,,sprawiedliwy” (,,obiektywny”) niz nauczycielskie
ocenianie, a ponadto zostal oficjalnie zadekretowany w systemie szkolnictwa wyz-
szego jako podstawa rekrutacji na pierwszy stopien studiéw. Jego umowna spoleczna
doniostoé¢ sprawia, ze polityce oswiatowej przechodzi sie do porzadku dziennego
nad zwigzanymi z nim konsekwencjami niekorzystnymi dla rozwoju poznawczego
uczacych sie i jakosci procesu ksztalcenia (Szyling, 2013), a takze dla budowania po-
staw etycznych i spolecznych jednostki (zob. Groenwald, 20113, 2011b).

Polaczenie dydaktycznego i spolecznego wymiaru egzaminowania sugeru-
je, ze egzamin doniosly ze wzgledu na swoje wlasciwosci na pewno nie moze by¢
traktowany w kategoriach wspéttworzenia przez studentéw wlasnego studiowania.
Taka szanse mogtby w sprzyjajacych okoliczno$ciach stwarzaé egzamin powszedni.
Uczestniczace w nim podmioty musiatyby wszakze uznac, ze przebiega on w warun-
kach przypominajacych ,,rozmowe dwojga ludzi we wspdlnej sytuacji zadaniowej”
(Konarzewski, 1999, s. 36), co koncepcyjnie jest znacznie blizsze nieformalnemu oce-
nianiu ksztattujgcemu, niz opartemu na zaufaniu do procedur weryfikowaniu efek-
tow w praktyce dydaktycznej KRK (Szyling, 2015).
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»ODDZIELANE JEST ZIARNO OD PLEW”, CZYLI BLIZE] DONIOSEEGO WYMIARU
EGZAMINOWANIA

Przywolane powyzej rodzaje egzaminéw, ich potencjalne konsekwencje i wza-
jemne relacje tworzg rame interpretacyjng dla znaczen nadawanych codziennemu
akademickiemu egzaminowaniu. Nie bez znaczenia przy tym jest, ze egzaminy po-
wszednie i donioste sg czescig powszechnych do$wiadczen edukacyjnych, a dla stu-
dentéw stanowig najbardziej oczywisty punkt odniesienia w odczytywaniu sensoéw
rzeczywisto$ci uniwersyteckiej. Przyktady dokonania takich bezposrednich przekla-
doéw miedzy znaczeniami pojeé, ktére wystepuja w dwdch odrebnych srodowiskach
edukacyjnych, znalez¢ mozna w dostepnych w Internecie stownikach pisanych przez
studentow dla adeptéw studiowania (Sfowniczek Studenta, b.d.; Niezbednik Studenta,
b.d.). Szkolne sprawdziany, testy, wypracowania czy klasowki s w nich identyfiko-
wane z kolokwiami, jako formami sprawdzania powszednimi i mniej znaczacymi dla
procesu studiowania, a przy tym wzglednie niezaleznymi od czasu sesji egzamina-
cyjnej. Tym samym studenci przypisuja egzaminowi funkcje bardziej istotne z punk-
tu widzenia zdobywanego wyksztalcenia. Warto$ciowanie to jest wzmacniane przez
kluczowsg role, jaka tej formie sprawdzania zostaje nadana w programach studiéw,
co potwierdzajg zamieszczone w Internecie sylabusy, ktore pozwalaja tatwo zidenty-
fikowa¢ bardziej znaczace sposoby weryfikacji efektéw ksztalcenia®. Ponadto w wielu
wewnetrznych regulacjach administracyjnych tylko wynik egzaminu jest ,liczony
do éredniej” (Niezbednik Studenta, b.d.).

W takich okoliczno$ciach dziatania systemowe i wpisane w nie intencje zmiany
nie s3 w stanie odebra¢ egzaminom akademickim ich znaczacej roli, cho¢ tak do-
niostego jednorazowego skutku dla dalszych loséw edukacyjnych jednostki, jak ma-
tura, nie niesie ze sobg w szkole wyzszej zaden z nich. Dla studentéw jednak kazdy
zdawany przez nich egzamin to ,,ostateczne sprawdzanie wiedzy”, w ktdrego $wietle

»cala zabawa w wyklady i ¢wiczenia przestaje mie¢ znaczenie” (Niezbednik Studenta,
b.d.), ,,sadny dzien’, podczas ktérego ,,oddzielane jest ziarno od plew” (Stowniczek
Studenta, b.d.). Przytoczone potoczne definicje, cho¢ stylistycznie odrgbne, jedno-
znacznie 13czg postrzeganie egzaminu z jego doniostym wymiarem, a poza zasie-
giem znaczeniowym pozostawiaja jego potencjalna role rozwojowa. Moze to wig-
za¢ si¢ z obcigzajacymi go zadaniami selekcyjnymi, poniewaz najbardziej oczywista
formalng konsekwencjg niezdanego egzaminu pozostaje nadal niezaliczenie seme-
stru studiow lub ich nieukonczenie (Smuzewska, Wasilewski, Antonowicz, 2015,
s. 132-133). Emocjonalnym tego wyrazem jest za$ identyfikowanie przez studentéw
sesji poprawkowej z ostatnig szansg wygrania ,,krwawej bitwy miedzy studentami
a wykladowcami” (Forum, b.d.).

Zblizony klimat wokdl egzaminowania, nacechowany rywalizacja o wymierne
dla jednostki korzysci, wytwarzaja tez regulacje administracyjne przyjete na uczel-
niach. W ich ramach wyniki egzamindw, przyjmujace ksztalt $redniej ocen, zostaja
wykorzystywane do podejmowania decyzji, ktdre rozstrzygaja na przyktad o otrzy-
maniu stypendium, przyznaniu indywidualnego toku studiéw, dostaniu si¢ na atrak-
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cyjna specjalno$¢ lub do popularnego promotora. Co wiecej, ten sam wskaznik
»jakosci wyksztalcenia’, obliczony na podstawie wszystkich egzaminéw zdawanych
na I stopniu studiéw, jest czesto jedynym kryterium w procesie rekrutacji na ich ko-
lejny stopien.

Tak wyznaczone pole znaczen egzaminu nie tylko uwypukla jego doniosly dla
studentow role, ale tez wigze jego wyniki z instrumentalng przydatnosciag do wy-
miernych celow indywidualnych. Zaleznos¢ ta moze stymulowaé u czesci uczacych
sie nastawienie na cele popisowe (performance goals), ktérym towarzyszy obawa
przed poniesieniem porazki i popelnieniem bledu obnizajacego ocene (Brophy,
2002, 8. 39—40), co hamuje proces samodzielnego uczenia sie i budowania autonomii
poznawczej. Zdecydowanie niekorzystne dla rozwijania oczekiwanych kompetencji
poznawczych i spotecznych, ale prawdopodobne w sytuacji zbudowanej wokot osia-
gania zewnetrznie ustalonych efektéw ksztalcenia, jest rowniez przyjecie przez stu-
dentéw celéw unikowych (work-avoidant goals). Prowadza one do zminimalizowa-
nia wysitku wkladanego w uczenie sie i przyjmowania réznych strategii przetrwania
(Brophy, 2002, s. 39-40). Wystepowanie licznych przejawéw obu tych postaw w co-
dziennym ksztalceniu w szkotach wyzszych potwierdzaja wyniki badan Malgorzaty
Mikut (2014) nad zaangazowaniem studentéw w proces studiowania.

Niezaleznie od zasadniczych réznic miedzy konsekwencjami, jakie niesie przy-
jecie przez studentéw ktérego$ rodzaju celu, nie ma zbyt wielu szans, by zdawany
przez nich egzamin (i nie tylko on) nabrat cech ,,wspéttworzenia wlasnego wyksztat-
cenia”. Wyjatek w tym wzgledzie mozna uczyni¢ dla grupy zdecydowanie najlepszych
student6éw, u ktérych zabieganie o wysoka $rednig nie wyklucza dazenia do rekon-
strukcji wlasnej wiedzy i przekonania o warto$ci wysitku intelektualnego (Koztowski,
2006). Generalnie jednak relacje egzaminacyjne s3 zdominowane przez asymetrie
wiedzy i wladzy nad ni3, co lokuje egzaminowanego i egzaminatora po dwéch
roznych stronach barykady, i to wzglednie niezaleznie od intencji tego drugiego.
Zagadnienie owego osadzenia w roli przyblizaja prowadzone przez Anne Kuciejczyk
(2013) badania jako$ciowe wsrdd studentéw medycyny. Ujawnily one miedzy innymi,
ze w sytuacji, gdy ,przewaza wizja korzysci’, czyli takze podczas egzaminu ustne-
go, zaczyna w relacji miedzy zaangazowanymi w nig stronami dominowa¢ ,,dialog
pozorowany”. Podejmowane w nim dazenie do sterowania rozmowa ma na celu
nadanie jej przebiegowi pozadanego przez dana jednostke kierunku. Zatem wizja
potencjalnych korzysci sprawia, ze student skupia sie na wywarciu dobrego wrazenia
na egzaminatorze, odgrywajac role odpowiadajacg jego oczekiwaniom (Kuciejczyk,
2013, s. 212). Przyktady tego typu dzialan, w gruncie rzeczy manipulacyjnych, ale po-
wigzanych z przynajmniej minimalnym merytorycznym przygotowaniem studenta,
mozna tez znalez¢ w internetowych poradnikach, zawierajacych ,,recepte na to, jak
zda¢ egzamin” (Sposéb na egzaminatora, b.d.; Strzyzewski, 2015).

Zréznicowanie celéw uczenia si¢ przyjmowanych przez studentéw - od przywo-
tywanych juz dydaktycznych po unikowe (zob. tez: Bauman, 2001; Sliwerski, 2011)
- prowadzi w sytuacji selekcyjnego wykorzystywania wynikéw egzaminu do powsta-
wania réznych napie¢. Ozywia si¢ na przyklad potoczny dyskurs (nie)sprawiedli-
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wosci oceniania (zob. Szyling, 2013), sklaniajacy do formulowania roszczen wobec
procesu egzaminowania. Z badan prowadzonych w ostatnich latach (Mikut, 2014;
Smuzewska i in., 2015) wynika, Ze pracowici i osiagajacy wysokie srednie ocen stu-
denci czujg si¢ na tyle pokrzywdzeni sytuacja przyzwolenia na niska jako$¢ ksztalce-
nia w wielu szkofach wyzszych, ze oczekuja podniesienia poziomu wymagan egzami-
nacyjnych i rekrutacyjnych oraz przywrocenia selekcyjnego, a przez to nobilitujacego
charakteru studiéw. W ich mniemaniu, ugruntowanym w szkolnym doswiadczeniu
edukacyjnym, to wlasnie selekcje egzaminacyjne i $cista kontrola przygotowania
studentéw do zaje¢ pozwalajg na docenienie indywidualnego wkladu pracy i sys-
tematycznego zaangazowania w studiowanie, a takze s3 sposobem na uchronienie
dyploméw akademickich przed deprecjacja. Warto przy tym doda¢, ze spoteczny
kontekst tych oczekiwan jest w Polsce wyznaczany - zgodnie z merytokratyczng ide-
ologia (Melosik, 2003) - przez powszechne traktowanie wyzszego wyksztalcenia jako
formalnego wyznacznika sukcesu odniesionego przez jednostke (CBOS, 2013) oraz
silne powigzanie go z oczekiwanymi korzy$ciami osobistymi (Turowska, 2012).

Postrzegany w takich kategoriach egzamin staje sie wylacznie instrumentem
nagradzania lub karania, narzedziem selekgcji spolecznej, formalnym wyznaczni-
kiem sukcesu lub niepowodzenia edukacyjnego. Eksponuje to doniosly charakter
jego konsekwencji i zarazem wiaze bezposrednio z artykulowang przez czesé stu-
diujacych potrzeba nadania mu cech bezstronnosci i restrykcyjnosci, wlasciwych
»sadowemu kontekstowi oceniania” Nieprzystawalno$¢ tych oczekiwan do realiow
egzaminowania w szkole wyzszej zdaje si¢ bardzo duza, a jej Zrédta mozna lokowaé
w warunkach, w jakich przebiega proces ksztalcenia. Pierwszym z nich jest - rzadko
artykulowana wprost - wewnetrzna polityka wielu uczelni, ktére borykaja sie z ad-
ministracyjnymi i finansowymi konsekwencjami odsiewu i odpadu, czyli egzami-
nacyjnych porazek studentéw. W takich okoliczno$ciach kluczowe z perspektywy
zarzadzania szkola wyzsza staje sie pragmatyczne dostosowanie do realiéw, w tym
systematyczne obnizanie wymagan stawianych uczacym sie. Dlatego tez coraz cze-
$ciej strategie ustalania poziomu wymagan egzaminacyjnych dyktuje nie dazenie
do podnoszenia jako$ci ksztalcenia czy nawet oczekiwania pracodawcéw, ale doraz-
na potrzeba przetrwania na rynku edukacyjnym, zwtaszcza w dobie kryzysu demo-
graficznego (zob. Krause, 2015; Smuzewska i in., 2015).

Paradoksalnie, istnienie takiego procederu umozliwia autonomia programowa
uczelni i jej powigzanie z zalozeniami KRK oraz procedurami zapewniania jako$ci.
Ich wdrozenie miato zgodnie z deklarowanymi intencjami odbudowa¢ ,nadszarp-
niete zaufanie” do europejskiego szkolnictwa wyzszego i wprowadzi¢ w jego miejsce

»przejrzysta odpowiedzialno$¢ oparta na szczegdtowych kryteriach i dowodach”, do-
prowadzito za$ - nie tylko w Polsce — do nadmiernego rozrostu biurokratycznych
procedur (Bollaert, 2014, s. 1). Owa zludng transparentno$¢, ktéra ma stanowic¢
podstawe migdzynarodowego poréwnywania dyplomoéw (zob. Szyling, 2015), fatwiej
przeciez osiagna¢ w sposéb formalny, poprzez ,,biurokratyczna normalizacje” (zob.
Czerepaniak-Walczak, 2013), niz przez odwotanie do kontekstowo uwarunkowanych
i zmiennych przestanek dydaktycznych.
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Te tendencje mozna tez wyraznie zaobserwowaé w przypadku egzaminowania,
ktore dla administracji uczelni jest bezosobowym zastosowaniem w czasie wyzna-
czonej sesji egzaminacyjnej rownie bezosobowego narzedzia dostarczajacego pro-
stych danych liczbowych. Dzigki tej potocznosci osiaga sie ,,0czywisto$¢” egzaminu
i zyskuje uzasadnienie dla scalania, usredniania i poréwnywania wprost wynikow
osigganych przez studentéw. Rownoczesnie jednak redukeja znaczen, ktdra utatwia
wykorzystanie wynikéw w celach selekcyjnych, utrwala, a moze i nasila zwigzane
z egzaminowaniem napiecia. Mozna je rozpatrzec z perspektywy dydaktyki norma-
tywnej, dobrze znanej studentom z doswiadczen szkolnych, w ktérej logike wpisuja
sie omawiane rozwigzanie biurokratyczne. W jej ujeciu wszakze warunkiem bezpo-
$redniego i zobiektywizowanego poréwnywania wynikéw osigganych przez ucza-
cych sie jest zapewnienie procesowi egzaminowania, ktéry obejmuje okreslona po-
pulacje, formalnej niezaleznos$ci od przebiegu ksztalcenia. Efekt taki osiaga si¢ przez
odwotanie do zewnetrznych wobec placéwek edukacyjnych standardéw egzamina-
cyjnych oraz zabiegi umozliwiajace uzyskanie stosownej rzetelnosci pomiarowej, jak
ma to miejsce w systemie egzaminéw zewnetrznych. Dyskusyjnoé¢ rozwiazan zakla-
dajacych mozliwo$¢ bezposredniego poréwnywania wynikéw uczenia si¢ ($rednich
ocen, dyploméw), wielokrotnie podnoszona w nastawionej krytycznie literaturze
przedmiotu, zdecydowanie roé$nie w sytuacji, gdy za dziataniem tym nie stoja ze-
wnetrzne standardy edukacyjne, a takimi na pewno nie sg ujednolicone na poziomie
o$miu obszaréw nauki efekty KRK. Stanowig one jedynie bardzo ogélny, jakosciowy
punkt odniesienia lokalnie definiowanych efektéw ksztalcenia, ktére sg realizowane
w ramach poszczegolnych kierunkéw studiow. KRK pozostawiajg zaréwno mery-
toryczne doprecyzowanie tych efektow, jak i ustalanie poziomu wymagan szkotom
wyzszym (Szyling, 2015), a dokladniej — konkretnym egzaminatorom, co zbliza eg-
zamin akademicki do nauczycielskiego powszedniego oceniania, ale nie zmienia
jego doniostych dla studentéw konsekwencji.

»EGZAMINATOROWI TEZ ZALEZY, ZEBYS ZALICZYL”, CZYLI KU POWSZEDNIM
OBLICZOM EGZAMINU

Whioski z dotychczasowych analiz moga nabra¢ odmiennego zabarwienia dzieki
rozwazeniu elementarnych znaczen, jakie z egzaminowaniem wigza nauczyciele aka-
demiccy. Studenci sg co prawda przekonani, ze za ostatecznym ksztattem egzaminu
i wysokoscig uzyskanego przez nich wyniku stojg autonomiczne decyzje egzamina-
toréw, lecz — co juz znacznie mniej oczywiste i rzadko artykutowane wprost - de-
cyzje owe s3 uwiklane w osobiste, instytucjonalne i spoteczne konteksty. Zjawiska
te s3 dobrze rozpoznane w szkotach nizszego szczebla (Oplocka, 2008; Parczewski,
2012; Szyling, 2011), ale w uczelniach przebiegaja w odmiennych warunkach. Sg one
wytwarzane miedzy innymi przez napiecia miedzy rola nauczyciela i badacza, kté-
re zdaja si¢ narasta¢ wraz z wdrozeniem zasad parametryzacji dorobku naukowego
uczelni (zob. Sajdak, 2013; Zajac, 2012), oraz przez zmiany zwigzane z umasowie-
niem wyzszego wyksztalcenia (np. Zamojski, 2009). Obydwa te aspekty kontekstu
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funkcjonowania szkél wyzszych sprawiajg, ze dydaktyka akademicka, a wraz z nig
egzaminowanie, okazujg si¢ czesto mniej waznym dodatkiem do pracy naukowe;j,
co prowadzi do ograniczenia do niezbednego minimum czasu poswieconego przez
pracownikéw naukowo-dydaktycznych na weryfikowanie efektéw ksztalcenia. Poja-
wiajgce si¢ w tym obszarze konflikty etyczne sg juz raczej pochodng osobistej reflek-
syjnosci oraz indywidualnych wartoéci wigzanych przez egzaminatoréw z ksztalce-
niem studentdw oraz wlasng rola w tym procesie.

Przyklad znaczen przypisywanych przez nauczycieli akademickich wynikom eg-
zaminowania, czy szerzej — weryfikacji efektow ksztalcenia, znalez¢ mozna wéréd
danych z badan prowadzonych przez T. Bauman (2011b). Wigkszoé¢ ankietowanych
przez nig pracownikéw naukowo-dydaktycznych uniwersytetu deklaruje, ze wyso-
ko$¢ stopni uzyskanych przez studentéw z danego przedmiotu jest dla nich istotnym
wskaznikiem zakresu, w jakim osiggniete zostaly cele prowadzonych przez nich za-
je¢. Wyniki egzaminu sg tez dla nauczycieli akademickich czesto jedyna informa-
Ccja zwrotng na temat jakosci prowadzonych przez nich wykladéw, zwlaszcza tych,
ktore sg adresowane do bardzo duzych grup stuchaczy. Obcigza to egzaminowanie
funkcjami potocznie rozumianej autoewaluacji, podobnie jak ma to miejsce w szko-
tach nizszego szczebla, cho¢ nie mozna na podstawie tych danych zidentyfikowaé
potencjalnych odmienno$ci w reagowaniu egzaminatoréw na wysokie i niskie wy-
niki egzaminu. Specyficzny wydzwigk tym informacjom nadaje wszakze rola, jaka
w szkolach wyzszych przypisano procedurom zapewniania jako$ci, w tym badaniom
ankietowym studentow.

Z prowadzonych przez Seweryna Rudnickiego i Anne¢ Szwed (2009) metaanaliz
amerykanskich badan ewaluacyjnych wynika, ze na pozytywny charakter studenc-
kich opinii o nauczycielach akademickich wptywaja stabo, lecz dodatnio: motywacja
studentéw do uczenia si¢ oraz ocena, jakiej spodziewaja si¢ z danego przedmiotu.
Badacze tacza ten ostatni aspekt z ,,pewna mozliwoscig »kupowania« przychylnosci
studentéw za podwyzszanie ocen (a wlasciwie za dawanie do zrozumienia, ze oceny
beda wysokie)” (Rudnicki, Szwed, 2009, s. 135). Niebezpieczenistwo to moze rosnaé,
gdy motywacje studentéw sg zwigzane gléwnie z celami popisowymi i unikowymi,
na co zwracalam uwage w poprzednim fragmencie tekstu, a ich opinie nabierajg dla
nauczycieli akademickich znaczacego charakteru, czyli staja sie zasadniczym sktad-
nikiem oceny jakosci ich pracy dydaktycznej, jak ma to miejsce w wielu polskich
szkotach wyzszych?.

Trop ten jest zaledwie zasygnalizowany w literaturze przedmiotu i wymaga dal-
szej empirycznej weryfikacji, lecz nie mozna w namysle nad znaczeniami wigzanymi
z egzaminowaniem lekcewazy¢ faktu, ze wielu nauczycieli akademickich identyfikuje
wyniki studenckich egzaminéw z wlasnym sukcesem lub niepowodzeniem dydak-
tycznym (zob. Bauman, 2011b, s. 51-53). Kryjacy sie za tym rodzaj my$lenia dydak-
tycznego eksponuje sprawcza role nauczyciela i nauczania, czyli jest zakorzeniony
w behawioralnych koncepcjach ksztalcenia, a ponadto pozostaje w opozycji do cha-
rakteru zmian, jakich oczekiwano od wdrozenia KRK.
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Do wzmocnienia instrumentalnego charakteru egzaminowania przyczynia sie
realna wladza, jaka sprawuja nauczyciele akademiccy nad relacja miedzy proce-
sem ksztalcenia i egzaminowaniem, ktére przylegaja do siebie ,,bezszwowo”. Poje-
cie to - zaczerpniete z koncepcji Anthonyego Nitko (1998) i zastosowane do ogla-
du dydaktyki akademickiej — pozwala na ujawnienie, ze egzaminy w szkole wyzszej,
ktore ze wzgledu na swoja selekcyjnos¢ i zakres instrumentalnego wykorzystania
majg charakter doniosly, weryfikuja przyjete a priori efekty ksztalcenia w zakresie
ograniczonym do tych najpelniej zrealizowanych podczas zaje¢. Wystepowanie ta-
kiej tendencji potwierdza T. Bauman (2011b, s. 170), ktéra w zbyt obszernym mate-
riale przewidzianym do zrealizowania ze studentami lokuje zZrédla patologicznych
naduzy¢ w egzaminowaniu. Z przeprowadzonych przez nig badan wynika, ze prawie
30% studentéw wykazuje obojetno$¢ wobec postaw nauczycieli akademickich, ktorzy
pozwalajg na rézne formy niesamodzielnej pracy, w tym na $ciggnie na egzaminach.
Natomiast 50% ankietowanych pracownikéw naukowo-dydaktycznych uczelni nie
widzi nic zdroznego w poblazliwosci wykazywanej wobec studentéw uciekajacych
sie do $ciggania i plagiatu (Bauman, 2011b, s. 166). Badaczka sugeruje, ze wystepu-
je relacja przyczynowa miedzy tymi bulwersujacymi, czy wrecz kryminogennymi
zjawiskami a liczbg godzin przeznaczonych na spotkania face to face ze studentami,
ktora jest nieproporcjonalnie mata do przypisanych danemu przedmiotowi: formy
zajed, liczby punktéw ECTS oraz zakresu efektow ksztalcenia (Bauman, 2011b, s. 170).

Przyjecie zaproponowanego przez T. Bauman wyjasnienia niesie ze sobg kil-
ka konsekwencji dla charakteru znaczen wigzanych z egzaminowaniem, z ktérych
kazde wytwarza pewien rodzaj bariery dla ,paradygmatycznej zmiany” w szkolnic-
twie wyzszym. Ujawnia ono: (1) trwalo$¢ przekonania, ze student uczy si¢ gléwnie
na zajeciach zorganizowanych przez nauczyciela akademickiego, (2) waznos¢ roli
przyznanej przez egzaminator6w nie tyle weryfikacji efektow ksztalcenia (w tym
egzaminowi), ile jej wynikowi, czyli ocenie wpisywanej do indeksu, (3) skfonnos¢
do szukania przez nauczycieli akademickich w czynnikach zewnetrznych usprawie-
dliwiania dla manipulowania egzaminowaniem.

Cze$¢ z tych zjawisk tworzy si¢ na styku ksztalcenia i egzaminowania, ale nie
jest oczywisty kierunek oddzialywania na siebie tych obszaréw oraz warto$ciowanie
podejmowanych w nich dziatan i ich mozliwych konsekwencji.

Najbardziej popularng strategia dydaktyczng jest wprowadzanie nieformalnych
zmian w programie zaje¢, czesto w literaturze przedmiotu kojarzone z ,naucza-
niem pod egzamin” (Nitko, 1999). Jest ono dobrze znane z praktyk stosowanych
w szkotach nizszego szczebla i powszechnie utozsamiane z instrumentalnym cha-
rakterem egzaminowania, ale w szkole wyzszej r6zni si¢ nieobecnos$cig presji wywie-
ranej na placéwki edukacyjne przez system egzamindéw zewnetrznych. Istota dzia-
tan tego typu polega na $wiadomym wybieraniu z sylabuséw przez prowadzacego
zajecia tych efektow ksztalcenia, ktore beda rzeczywiscie sprawdzane na egzaminie,
i skupienie si¢ na nich podczas pracy ze studentami. Strategia ta najpelniej przylega
do ,,bezszwowego” modelu egzaminowania (Nitko, 1999) wdowczas, gdy nauczyciel
akademicki jest rOwnoczes$nie egzaminatorem, ale wtedy tez sprzyja silnemu uzalez-
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nieniu si¢ przez studenta od wiedzy i struktur poznawczych osoby prowadzacej za-
jecia. Natomiast w sytuacji, gdy egzamin przygotowuje inna osoba, zwlaszcza wyzej
usytuowana w hierarchii naukowej niz nauczyciel danego przedmiotu, przebieg zaje¢
dydaktycznych moze sie zmieni¢ w trening poprawnosci, a efekty ksztalcenia moga
przybra¢ charakter zewnetrznych sankcji, ktére powaznie ograniczaja mozliwos¢
kierowania przez studentéw wlasnym uczeniem sie (Lukaszewski, 2002).

Z kolei pragmatyczne sterowanie ksztaltem egzaminu moze przybraé co naj-
mniej dwie formy (zob. Zamojski, 2009), niekoniecznie od siebie niezalezne. Pierw-
sza z nich jest niejako odwréceniem ,nauczania pod egzamin’, poniewaz sprowa-
dza si¢ do sprawdzania tylko tych efektéw ksztalcenia, ktore ,udato si¢” zrealizowaé
podczas zaje¢. Akceptowanie przez nauczycieli akademickich rozbieznoéci miedzy
zalozonymi w sylabusie i weryfikowanymi efektami ksztatcenia moze by¢ elementem
poglebionej refleksji nad jako$cig wlasnego programu lub procesu nauczania. Moze
tez znajdowac uzasadnienie w niekorzystnych dla jakosci ksztatcenia zewnetrznych
rozwigzaniach organizacyjnych lub réznych ograniczeniach podmiotéw bezposred-
nio zaangazowanych w dane zajecia (zob. Mikut, 2014). Inng formg omawianej stra-
tegii jest wybieranie najbardziej przyjaznej egzaminatorowi postaci egzaminu, naj-
czesdciej sktadajacego sie z zadan zamknietych, co z reguly odbywa si¢ kosztem jego
stosownosci do zakresu i charakteru efektéw ksztalcenia wskazanych w sylabusie.
Tego najbardziej obawiali si¢ wdrazajacy reforme programowsa do szkét wyzszych
(zob. Krasniewski, 2011), cho¢ trudno stwierdzi¢, czy brali pod uwage, ze dzialania
takie moga by¢ na nauczycielach akademickich poniekad wymuszane przez system
szkolnictwa wyzszego i masowos¢ ksztalcenia na uczelniach.

Trzeci rodzaj strategii egzaminacyjnych, czyli elastyczne ustalanie poziomu
wymagan, jest stosunkowo najbardziej niezalezny od przebiegu procesu ksztalcenia.
Polega on na modyfikowaniu progu zaliczenia juz w trakcie sprawdzania prac egza-
minacyjnych lub w czasie trwania egzaminu ustnego. Dzialania tego typu s3 najcze-
$ciej identyfikowane z dgzeniem do ,,podniesienia wspotczynnika zdawalnosci” (zob.
Sikora, b.d.) oraz argumentowane konieczno$cig podporzadkowania si¢ oczekiwa-
niom administracji uczelni (zob. Smuzewska i in., 2015), cho¢ moga tez by¢ efektem
niecheci nauczycieli akademickich do ,tracenia czasu” na egzaminy poprawkowe.
Innym przejawem tej strategii jest nieuzasadnione merytorycznie réznicowanie wy-
nikéw egzaminu danej grupy studentéw tak, by w efekcie osiagnaé namiastke krzy-
wej Gaussa. Taki ,,statystyczny” rozklad stopni bywa uznawany - takze przez insty-
tucje kontrolujace szkoty wyzsze — za empiryczny dowod jakosci weryfikacji efektow
ksztalcenia.

Przywolane strategie, na razie stabo badawczo rozpoznane w ksztalceniu akade-
mickim, s3 nastawione na przetrwanie i do ztudzenia przypominaja niektére na-
uczycielskie praktyki oceniania poza standardami (Szyling, 2011), cho¢ odmienne
sg ich uwarunkowania kontekstowe. Najcze$ciej majg one charakter dorazny i poja-
wiajg sie jako rodzaj reakeji na sprzeczne oczekiwania réznych podmiotéw lub pod
wplywem okoliczno$ci pozadydaktycznych. Nie mozna ich jednoznacznie laczy¢
z niedostatkiem kompetencji dydaktycznych lub brakiem dobrej woli nauczycieli
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akademickich, poniewaz czesto ich Zrédtem staje si¢ refleksja pedagogiczna i otwar-
cie na potrzeby konkretnych studentéw lub ich grup. Jednak w $wietle dydaktyki
transmisyjnej (normatywnej) nabieraja one cech systemowych dysfunkcji. Z takiej
tez perspektywy sa z reguly odczytywane przez studentéw i wykorzystywane przez
nich do budowania wlasnych strategii uczenia si¢. Studenci za$ najcze$ciej zwracaja
uwage na to, co najtatwiej dostrzec, czyli na skrajng uznaniowo$¢ ocen lub manipu-
lowanie poziomami wymagan (zob. Sikora, b.d.) oraz na zréznicowang indywidu-
alng surowo$¢ egzaminatoréw (zob. Bauman, 2001). Przed zjawiskami tymi, silnie
uwarunkowanymi psychologicznie (zob. Noizet, Caverni, 1988; Tyszka, 2000) nie
s3 w stanie w pelni zabezpieczy¢ ani administracyjne procedury, ani okazjonalnie
stosowane programy antyplagiatowe, ani procentowe pseudonormy (zob. Niemierko,
2002), ktére administracyjnie wyznaczajg poziom wiedzy, umiejetnosci i kompeten-
¢cji wymagany na dang ocene z egzaminu. Mimo to wskazane dzialania sa w szkotach
wyzszych powszechnie uznawane za wystarczajace dla zapewnienia przebiegu egza-
minowania zgodnie z ,sagdowym kontekstem oceniania” (zob. Konarzewski, 1999),
ktorego wynik nie podlega dyskusji, cho¢ moze by¢ zmieniony przez ponowne przy-
stapienie przez studenta do egzaminu w sesji poprawkowej lub wykorzystanie proce-
dur odwolawczych okreslonych w regulaminach studiéw.

Powyzsze analizy potwierdzaja zatem - $wiadome lub nie — powigzanie znaczen
przypisywanych egzaminowaniu w szkole wyzszej z behawioralnie zorientowanym
modelem ksztalcenia (zob. Sajdak, 2013). Jednak o charakterze wpisanego wen pa-
radygmatycznie ,sadowego kontekstu oceniania” nie decyduja zewnetrzne stan-
dardy egzaminacyjne, ktore w szkole wyzszej zastapione zostaly administracyjny-
mi procedurami i procentowymi pseudonormami, lecz interpersonalny dystans
miedzy egzaminatorem i egzaminowanymi. Ten za$ podtrzymywany jest zaloze-
niami systemowymi oraz podkreslany zakresem realnej wladzy sprawowanej przez
nauczycieli akademickich nad ksztalceniem i egzaminowaniem. Niezaleznie od tego,
w jakie konflikty i napiecia uwikltane sg - nierzadko jawne dla studentéw — praktyki
manipulowania tymi dwoma procesami, ktérych w uczelniach, podobnie jak w oce-
nianiu powszednim, nie sposoéb od siebie oddzieli¢, wykluczajg one lub w istotny
sposob ograniczajg wspolodpowiedzialno$¢ uczacych sie za edukacyjne postepy.

KU KONKLUZJOM

Oglad realiéw akademickiego ksztalcenia dokonany z perspektywy egzaminowa-
nia, czyli procesu bilansowania i weryfikowana jego efektéw, nie pozostawia ztudzen
co do trwalosci jego behawioralnych podstaw i normatywnych korzeni. Tym samym
ponownie stawia znak zapytania nie tyle nad mozliwoscig ,,paradygmatycznej zmia-
ny” w dydaktyce akademickiej, ktdra jest niemozliwa w $wietle dydaktycznych prze-
stanek KRK, ile nad realnymi szansami jej modyfikacji wykorzystujacej inspiracje
paradygmatdw partycypacyjnych.

Egzamin, ktdry postrzegany byl przez reformatoréw wasko, czyli jako forma
weryfikacji efektow ksztalcenia nieprzystajaca do intencji wdrazanych zmian, rze-
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czywiscie w praktyce akademickiego ksztalcenia stawia wiele barier na drodze
do budowania autonomii poznawczej studentéw. Dzieje sie tak wszakze z powoddow
zdecydowanie wykraczajacych poza jego niestosownos$¢ do sprawdzania kompeten-
cji spolecznych. Zrédta tych blokad ujawnia - odwotujaca sie do zaltozen pozyty-
wistycznych paradygmatéw dydaktyki — analiza znaczen wigzanych z egzaminowa-
niem przez rdzne, wzglednie od siebie zalezne podmioty: system KRK, administracje
uczelni, nauczycieli akademickich i studentéw. Ich partykularne w gruncie rzeczy
interesy znajduja wyraz w pragmatycznym redukowaniu pola teoretycznego kate-
gorii egzaminu, co w efekcie prowadzi do przemieszania znaczen i wartoéci, a tym
samym do réznych napiec.

Najpowszechniej odczuwane sg te wytworzone w spolecznym wymiarze egzami-
nowania. Ten aspekt pomijano milczeniem w funkcjonalnym mysleniu o procesie
reformowania szkolnictwa wyzszego, zakladajac oczywistos¢ celdéw, jakim ma stu-
zy¢ weryfikacja efektow ksztalcenia oraz poktadajac ufnos¢ w przejrzystosci proce-
dur zapewniania jako$ci ksztalcenia. Tymczasem wyniki egzaminéw potraktowano
w uczelniach skrajnie instrumentalnie i wprzegnieto w ujednolicajace dzialania biu-
rokratyczne, ktére podporzadkowano selekcji edukacyjnej i spolecznej, jednoczesnie
naruszajac jej merytokratyczne podstawy (zob. Melosik, 2003). Wyparte zostaly one
przez dorazne interesy poszczegdlnych szkét wyzszych lub nawet nauczycieli aka-
demickich, znajdujace swdj empiryczny wymiar w lokalnym charakterze efektéw
ksztalcenia i pragmatycznie obnizanym poziomie stawianych studentom wymagan.
Ten zanik selekcji wewnatrz uczelni pedagodzy krytyczni nazywaja ,,rodzajem ma-
sowego oszustwa” 1 ,,upozorowaniem ksztalcenia akademickiego” (Zamojski, 2009, s.
135), za$ studenci osiggajacy wysokie $rednie ocen uznajg go za przejaw niesprawie-
dliwosci, ktéremu w ich mniemaniu zaradzi¢ moze tylko wzmocnienie funkeji kon-
trolnych i restrykcyjnych oceniania w szkotach wyzszych. Nie oczekujg oni zatem, by
egzaminowanie stwarzalo im okazje do wspéttworzenia wlasnego wyksztatcenia czy
tworzenia znaczen, ale by jego selekcyjno$¢ nagradzata wysitek wkladany w uczenie
sie i podkreslala nobilitujacy charakter ukonczenia studidw, taczony z wizja okreslo-
nych korzysci.

Rozwojowy potencjal egzaminowania, prowadzacy do nabywania przez studen-
tow autonomii poznawczej, jest problematyzowany nie tylko przez uwiklanie jego
wynikéw w konteksty spoteczne i biurokratyczne procedury. Réwnie znaczace w tym
wzgledzie sg jego ztozone i nieoczywiste relacje z procesem ksztalcenia, wykraczajace
poza powszechnie znane instrumentalne ,,nauczanie pod egzamin’, ktére uzaleznia
studenta od struktur poznawczych nauczyciela akademickiego. Praktyczna niemoz-
nos¢ rozdzielenia egzaminowania w szkole wyzszej od przebiegu ksztalcenia stwarza
bowiem dogodne warunki do manipulowania przez nauczycieli akademickich takze
forma i zakresem egzaminu oraz poziomem wymagan i rozktadem wynikéw uzyska-
nych przez studentéw. Dzialania te nabierajg jednak w wielu przypadkach charakteru
strategii przetrwania, stajac si¢ w pewnym zakresie reakcja na rozwigzania systemo-
we, sprzeczne oczekiwania, postawy studentéw, warunki organizacyjne, naciski ad-
ministracyjne oraz procedury zapewniania i kontrolowania jako$ci ksztalcenia.
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Istota inercyjnego charakteru uniwersyteckiego egzaminowania zdaje sie zatem
tkwi¢ w realnym zakresie wladzy sprawowanej przez nauczycieli akademickich nad
sposobem powigzania procesu egzaminowania i ksztalcenia, co wzmacnia sprawcza
role nauczania kosztem samodzielnego uczenia sig, ale tez wyznacza asymetryczny
charakter relacji miedzy egzaminatorem i egzaminowanym. Ten drugi trudno jest
zmienié, w sytuacji gdy wyniki egzaminu nabierajg z réznych wzgledéw charakteru
donioslego, a elastyczne podejscie do zalozonych efektéw ksztalcenia i poziomdéw
wymagan jest dosy¢ powszechnie odbierane jak systemowa dysfunkcja albo przejaw
niesprawiedliwosci. Dlatego tez w literaturze przedmiotu postawienie pytan o cele
oceniania (Po co oceniam?; Co zamierzam przez ocenianie osiagnac?; Jakie przewi-
duje skutki postuzenia sie oceng?) jest uwazane za réwnie wazne, jesli nie wazniej-
sze, niz ustalenie zakresu sprawdzanych efektow ksztalcenia. Pozostale decyzje
nauczyciela-egzaminatora majg charakter techniczny.

Owo powigzanie oceniania z celami prowadzi do wydzielenia jego dwoch ro-
dzajow. W formalne i selekcyjne ocenianie sumujace wpisany jest egzamin i jego
procedury oraz wszelkiego rodzaju oficjalne zaliczenia, niezaleznie od nadanego im
ksztattu. Natomiast warunki do zrozumienia czyjego$ do$wiadczenia, podejmowa-
nia dyskusji i indywidualnych poszukiwan niewolnych od btedéw stwarza ocenianie
nieformalne, zwane ksztaltujacym, zatem tylko w jego obszarze mozliwe jest wspot-
tworzenie przez studentéw wlasnego wyksztalcenia i ograniczenie asymetrii wladzy
(zob. wigcej: Szyling, 2015). Przemieszanie tych celow, a wigc nakladanie si¢ na siebie
powiazanych z nimi intencji, wartoéci i znaczen, z czym mamy do czynienia w prak-
tyce akademickiego egzaminowania, przypomina poruszanie sie¢ w ,metnej wodzie”
(Brookhart, 2004). Moze wiec blokowa¢ zmiane, ale moze tez stac si¢ jej zaczynem
dzieki otwarciu przestrzeni dla refleksji nad zfozono$cig codziennosci ksztalcenia
w szkole wyzszej (Klus-Stanska, 2010).

Jej transmisyjne status quo i role przypisang w niej egzaminowaniu silnie nato-
miast utrwala przejécie do porzadku dziennego nad ogdlnymi celami ksztalcenia
i skupienie na osigganiu mierzalnych efektéw, a takze dazenie do zapewnienia kla-
rownos$ci $wiata edukacyjnego za pomocg biurokratycznych procedur i znaczenio-
wych redukcji ztozonych terminéw pedagogicznych, upowszechnione wraz z wdro-
zeniem polskiej wersji KRK. Prowadzg one w gruncie rzeczy do instrumentalizmu
metodycznego, ktdry jest wzmacniany sztywno$cig matrycowych poje¢, a wiec ozna-
cza powr6t do monolitycznoséci dydaktyki akademickiej oraz jej ateoretyczne znieru-
chomienie (Klus-Stanska, 2011). Biorac za$ pod uwage systemows otoczke egzaminu,
silnie nacechowang biurokratycznymi procedurami, w ktérych $wietle do rangi zalet
lub tylko przejawdw zaradnosci urastaja efektywnos¢, przewidywalnoé¢ i mozliwosé
manipulacji, mozemy dostrzec, ze kulturze egzaminowania w szkole wyzszej znacz-
nie blizej do makdonaldyzacji (Ritzer, 2005) niz do wspdttworzenia przez studentéw
wiasnego wyksztalcenia.
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EXAMINING IN HIGHER SCHOOL: BETWEEN (NON-)OBVIOUSNESS OF
MEANINGS AND ILLUSIONS OF CHANGE

ABSTRACT: The reflection undertaken in the paper was inspired by tensions occur-
ring between expectations of a paradigmatic change in academic education and the
reality of education in the Polish higher school. I have reviewed this issue from the
perspective of theory and practice of examinations, with their didactic and social
dimension being taken into account, as well as the perception of this process by dif-
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ferent entities engaged in it and in using its outcomes. Thanks to it, I have achieved
a multilateral panorama of a fragment of reality of university education, enabling
construction of the didactic discourse underlying it.

The analyses conducted expose areas of pragmatic reduction of meanings of the com-
plex educational and social reality, which leads to, on the one hand, bureaucratic
normalization of didactic practice and, on the other hand, to an increase in tensions
surrounding examinations and their outcomes. These consequences - although dis-
tinct — are interrelated in many ways. They also do not leave any doubts as to the
duration of behavioural foundations and normative roots of everyday education in
higher school and they both problematize the possibility of paradigmatic shift in
academic didactics, exploiting inspirations of participatory paradigms.

KEYWORDS: examination in higher school, examination practices, paradigmatic
shift in academic didactics, paradigmatic reductions of meanings, National Quali-
fications Framework.

1. Osiagnieciu tych wlasciwosci stuza okreslone procedury pomiarowe, a ich jako$¢ jest mozliwa do sta-
tystycznego obliczenia i zweryfikowania. Uznaje sie, ze nie mozna osiagna¢ wysokiego wspotczynnika
rzetelnosci testu sprawdzajgcego w warunkach szkolnych, ocenianie za$, w ktérym nauczyciel nadmier-
nie dba o bezstronno$¢ i doktadnos¢ punktowania, staje sie skrajnie rygorystyczne, pomija osiagniecia
tworcze, wprowadza kult poprawnej odpowiedzi i hamuje samodzielno$¢ intelektualng uczacych sie.

2. Widoczne jest to zwlaszcza w sylabusach modutéw programowych, na ktére sktadaja si¢ rézne formy
zaje¢, w tym wyktad. Warunkiem przystapienia do egzaminu jest uprzednie zaliczenie innych form za-
je¢, a ponadto jego wynik ma przyznang najwyzsza wage w wyliczaniu ,,$redniej” oceny z przedmiotu.

3. Mozna dostrzec potencjalny zwigzek migdzy oméwionym zjawiskiem a postulatami nauczycieli aka-
demickich, ktérzy cheg, by studenci wypelniali ankiety ewaluacyjne przed wystawieniem ocen z za-
liczenia badz egzaminu. Jest to jednak wylacznie intuicja autorki tekstu wymagajaca empirycznego
zweryfikowania.
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