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Abstract

This article ventures to explicate the notion of washback/bakwash as well as its syn-
onymous concept efekt zwrotny employed in academic and critical works on the subject
by English-speaking and Polish researchers, provide the outline of the concept in ques-
tion and finally attempt to analyse it. As the notions of washback/backwash have been as-
similated in Polish as borrowings, they are likely to be utilised in academic publications
together with the Polish counterpart — efekt zwrotny. Hence, the present author continues
to refer to these terms when citing individual scholars’ standpoints. Although the no-
tion of washback and its role in teaching/learning process resists unanimous interpre-
tations, its definitions provoke no heated debates. Broadly, scholars are in agreement
that it denotes the influence of testing on teaching and learning process, however, when
attempting to describe this influence, they are either neutral — aware of both assets and
drawbacks of the phenomenon — or else they take sides by seeking to underscore its posi-
tive or ill effects. Multifaceted nature of washback inevitably triggers critical discussions
onits range, meaning and character. This article offers a round-up of conceptualisations
and types of washback, typology of the notion as well as description of its derivatives.
Also, the present author’s own definition of washback, covering its major distinguishing
features has been proposed.
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I Artykut stanowi cze$¢ wiekszego opracowania.
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Abstrakt

Celem artykutu jest wyjasnienie terminu efekt zwrotny oraz terminéw do niego synoni-
micznych (backwash/washback) uzywanych w literaturze przedmiotu przez anglojezycz-
nych i polskich badaczy zjawiska oraz jego charakterystyka i proba analizy. Przeniesienie
termindw washback/backwash do jezyka polskiego jest typowym zapozyczeniem i moz-
na przewidywac, ze terminy washback i backwash beda nadal funkcjonowac w literaturze
przedmiotu obok terminu efekt zwrotny i dlatego nie rezygnujemy z uzycia tych terminéw
przy okazji cytowania pogladéw poszczegdlnych badaczy. Zjawisko efektu zwrotnego nie
jest interpretowane jednoznacznie, cho¢ jego definicje nie budza kontrowersji — og6lnie
rzecz biorac, badacze sa zgodni co do tego, iz jest to wptyw testowania na proces nauczania
i uczenia sie, przy czym, opisujac Ow wplyw, zachowuja albo postawe neutralna, dostrze-
gajac zardwno negatywny, jak i pozytywny charakter tego zjawiska, lub tez eksponuja jego
pozadane lub niepozadane skutki. Wieloaspektowos¢ zjawiska efektu zwrotnego wywotuje
réwniez nieunikniong polemike co do jego zasiggu, znaczenia i charakteru. Artykut zawie-
ra przeglad koncepcji oraz propozycje modeli efektu zwrotnego, a takze typologie zjawiska
oraz charakterystyke jego pochodnych. Przedstawiono w nim réwniez wtasna definicje
efektu zwrotnego, uwzgledniajaca najwazniejsze jego cechy charakterystyczne.

Stowa klucze: washback (backwash), efekt zwrotny, egzamin doniosty, proces naucza-
nia/uczenia si¢

Celem artykutu jest wyjasnienie terminu efekt zwrotny oraz termindéw do niego synoni-
micznych (backwash/washback) uzywanych w literaturze przedmiotu przez anglojezycz-
nych i polskich badaczy zjawiska oraz jego charakterystyka i proba analizy.

Zjawisko efektu zwrotnego nie jest interpretowane jednoznacznie, choé¢ jego defi-
nicje nie budza kontrowersji — ogdlnie rzecz biorac, badacze sa zgodni co do tego, iz jest
to wplyw testowania na proces nauczania i uczenia si¢, przy czym, opisujac 6w wptyw,
zachowuja albo postawe neutralna, dostrzegajac zaréwno negatywny, jak i pozytywny
charakter tego zjawiska, lub tez eksponuja jego pozadane lub niepozadane skutki. Wie-
loaspektowo$¢ zjawiska efektu zwrotnego wywotuje réwniez nieunikniona polemike
co do jego zasiegu, znaczenia i charakteru.

Artykut zawiera przeglad koncepcji oraz propozycje modeli efektu zwrotnego, a takze ty-
pologie zjawiska oraz charakterystyke jego pochodnych. Przedstawiono w nim réwniez wia-
sna definicje efektu zwrotnego, uwzgledniajaca najwazniejsze jego cechy charakterystyczne.
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W literaturze przedmiotu dominuja odniesienia do publikacji anglojezycznych, po-
niewaz w Polsce nie prowadzono jak dotychczas szeroko zakrojonych badan tego zja-
wiska. Co ciekawe, niektorzy badacze polscy nie uzywaja nawet w swoich publikacjach
terminu efekt zwrotny i postuguja sie¢ terminem angielskim washback lub backwash,
ewentualnie washback effect/backwash effect, wybranym z literatury przedmiotu raczej
przypadkowo. Warto w tym miejscu zaznaczy¢, ze wszystkie te terminy powstaty row-
nolegle do siebie i byly uzywane alternatywnie, cho¢ terminy washback/washback effect/
backwash effect uzywane sa wylacznie przez badaczy zjawiska. W stownikach wystepuje
jednak wytacznie termin backwash — ,,the bad situation that remains after something that
has happened” (Longman Dictionary of Contemporary English), czyli ,,niekorzystna sy-
tuacja, jaka nastepuje w wyniku zaistniatego wydarzenia” lub ,,the unwelcome repercus-
sions of some social action” (New Webster Comprehensive Dictionary), czyli ,,nieprzy-
jemne skutki zdarzenia lub sytuacji”. W stownikach bilingwalnych pojgcie to wyjasniane
jest jako: ,wycofywanie si¢ fali; niemite nastgpstwa” (Stownik angielsko-polski Exeter),
,wir wodny za ptynacym statkiem” (Wilson). Tak czy inaczej, definicje terminu uzywa-
nego w jezyku potocznym podkres$laja pejoratywny charakter zjawiska, innymi stowy —
optakane skutki czegos, co si¢ zdarzylo.

Takie negatywne konotacje nie znajduja jednak logicznego odzwierciedlenia w ter-
minologii uzywanej przez badaczy zjawiska omawianego w artykule, poniewaz w kon-
tek$cie dydaktycznym termin backwash moze mie¢ zaré6wno pozytywny, jak negatyw-
ny charakter. W artykule generalnie przyjmujemy polski termin efekt zwrotny, podajac
jednak rowniez terminologi¢ angielska, tam gdzie ma to naszym zdaniem znaczenie dla
historii uzycia tego terminu, zwlaszcza ze termin washback jest $cisle zwiazany ze zjawi-
skiem wzajemnego wplywu, jaki wywieraja na siebie testy oraz proces uczenia si¢ i na-
uczania, i przed rozpoczeciem badan na temat tego zjawiska w ogdle w jezyku nie istniat.

Przeniesienie terminéw washback/backwash do jezyka polskiego jest typowym za-
pozyczeniem i mozna przewidywaé, ze terminy washback i backwash beda nadal funk-
cjonowac¢ w literaturze przedmiotu obok terminu efekt zwrotny i dlatego nie rezygnujemy
z uzycia tych termindw przy okazji cytowania pogladow poszczegdlnych badaczy.

Ustalenia terminologiczne

Zjawisko wptywu sposobu testowania istniato zawsze, stanowi jednak przedmiot docie-
kan ibadan dopiero od niedawna. Pierwsze proby okreslenia i zdefiniowania tego wptywu
nastapily w latach dziewigecdziesiatych, wtornie do koncepcji ,,nauczania sterowanego
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pomiarem” Williama Pophama, ktora zaktadata, ze sposéb testowania i egzaminowania
powinien stanowi¢ site napgdowa nauczania, a zatem réwniez uczenia sig.

Opisujac zjawisko polegajace na tym, ze sposob testowania wptywa na proces na-
uczania, J. Charles Alderson i Diane Wall (115) uzywaja terminu washback i taki wtasnie
termin przewaza w dydaktyce brytyjskiej. John Biggs (,,Assumptions” 12) wybiera jed-
nak termin backwash, stwierdzajac, ze testowanie wptywa nie tylko na program naucza-
nia, ale rowniez na metody nauczania i podejécie uczacych sie do procesu uczenia sie.
J. Biggs (,,The psychology of assessment” 11) wyrdznia przy tym sze$¢ funkcji testow
kluczowych: 1) kontrola programéw ksztalcenia, 2) likwidacja korupcji, 3) stworzenie
motywacji do osiagania wigkszych kompetencji jezykowych, 4) narzedzie do wyse-
lekcjonowania najzdolniejszych, 5) pomiar jakoSci procesu uczenia si¢ i nauczania, 6)
ograniczenie réznic w programach nauczania (w krajach, gdzie podstawy programowe,
czyli przyjety na danym etapie nauczania zestaw tre$ci programowych, nie podlegaja
centralizacji). Definiujac w ten sposéb efekt zwrotny, zaktada raczej jego pozytywna role
w edukacji.

Bernard Spolsky natomiast sugeruje (55), ze termin backwash powinien by¢ uzywa-
ny w odniesieniu do przypadkowych czyli niezamierzonych efektéw ubocznych egzami-
néw, a nie konsekwencji sytuacji, w ktorej zaktadanym, §wiadomym celem nadrzednym
egzamindw jest uzyskanie kontroli nad programem nauczania. B. Spolsky przyznaje
réwniez, ze nie znajduje zadnego uzasadnienia leksykalnego dla terminu washback uku-
tego przez dydaktykow.

Liying Cheng ("How does washback influence teaching?” 36) potaczyta te koncep-
cje, stwierdzajac, ze washback to zamierzony kierunek i funkcja zmian programowych
osiggane poprzez modyfikacje w systemie egzaminow panstwowych.

Mimo réznic w uzytej terminologii zaden z badaczy nie negowat wplywu testowania
na proces nauczania/uczenia sie. Nieco inaczej okreslano jednak sfery tych wplywow;
w zaleznoSci od interpretacji wptywowi ulegaja obszary wezsze lub szersze. Mary Fi-
nocchiaro i Sydney Sako (311) podkreslaja wptyw sposobu testowania na wybor tresci
ksztatcenia i procedur nauczania. Shaun Gates pisze po prostu o wptywie testowania
na ,,nauczanie i uczenie si¢”. Lyle Bachman (283) odnosi si¢ jednak tylko do wptywu eg-
zamindw na nauczanie.

Harold S. Madsen (120) jest zdania, ze czasem skupienie si¢ nauczyciela na stow-
nictwie lub gramatyce moze zaowocowaé pozytywnym wplywem (backwash) na proces
nauczania. Zaweza zatem definicje wytacznie do pozytywnego oddziatywania tego zja-
wiska na nauczanie.
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Istnieja rowniez poglady skupiajace si¢ na wybranych, pojedynczych aspektach
problemu efektu zwrotnego. Przykladem moze tu by¢ Philip Shawcross, ktory wyraza
pragmatyczna opinie, twierdzac, ze definicja efektu zwrotnego (washback) zawiera si¢
w krétkim pytaniu: ,,Czy to bedzie na egzaminie?”.

Prekursorem mysli, ze prawidtowo skonstruowane egzaminy wywieraja pozytyw-
ny wplyw na nauczanie, a egzaminy nieprzemyslane moga zniszczy¢ ten proces, jest
Alan Davies (,,The Construction...” 42), przekonany, ze testy wywieraja wptyw zaré6wno
na program nauczania, jak i samo nauczanie i dlatego tworcy testow powinni zadbac o to,
by byt to wptyw pozytywny.

Sama $wiadomo$¢é wplywu, jaki testy wywieraja na proces nauczania/uczenia si¢
nie jest zatem nowa. Cytowana wcze$niej D. Wall, wspotpracujaca z J. Ch. Aldersonem,
w swojej samodzielnej publikacji (291) dokonuje jednak rozréznienia pomiedzy wpty-
wem (impact) i efektem zwrotnym (washback, backwash). Wedlug Diane Wall wplyw
odnosi si¢ do wszelkiego rodzaju efektow, jaki test moze wywiera¢ na jednostki, polityke
edukacyjna, system edukacyjny, procedury stosowane w szkotach badz klasach czy na-
wet na spoleczenstwo jako cato$é, natomiast washback (backwash) to wpltyw testu wy-
facznie na proces nauczania/uczenia sig.

Gary Buck (17) zaktada, ze istnieje naturalna tendencja zaréwno wéroéd nauczycieli,
jak i uczacych sie, aby dopasowywac aktywnosci klasowe do wymagan testu, zwlaszcza
gdy od jego wyniku zalezy przyszto$¢ zdajacych. Taki wiasnie wptyw testu na to, co si¢
dzieje w klasie (washback), jest niezwykle istotny i moze by¢ zaréwno dobroczynny, jak
ibardzo szkodliwy.

Arthur Hughes (,,Testing” 1) stwierdza, ze ,,wplyw testu na proces uczenia si¢ i na-
uczania” nalezy okresla¢ jako backwash i wskazuje warunki, jakie musza zosta¢ spet-
nione, by 6w wptyw byt pozytywny. Wylicza wérdéd nich m.in. potozenie akcentu na te-
stowanie umiejetnosci, ktore w pierwszym rzedzie chcemy rozwijaé, ustalenie $cistych
kryteriow testowania, jawno$¢ testow (nauczyciele i uczniowie wiedza, co i w jaki sposob
bedzie testowane), opieranie testéw osiagnie¢ na jasno sformutowanych celach naucza-
nia, tzw. testowanie bezposrednie, przeprowadzenie testow pilotazowych na duzej re-
prezentatywnej grupie uczacych sie, pomoc dla nauczycieli przygotowujacych do testu.
Koncepcja Artura Hughesa omawiana jest szerzej w dalszej cze$ci artykutu.

Trzeba jednak zauwazyé, ze wspomniana przez A. Hughesa jawno$¢ moze wpty-
naé na nauczanie zdecydowanie negatywnie, poniewaz prowadzi do uczenia ,,pod test”,
co moze skutkowa¢ nawet ograniczaniem programu nauczania, a juz na pewno wybior-
czym traktowaniem tresci programowych oraz selektywnym podejsciem do aktywnoSci
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lekcyjnych i éwiczen jezykowych. Bardzo czesto bowiem typ zadan wykonywanych
na lekcji stanowi odzwierciedlenie zadan egzaminacyjnych, co z pewno$cia ogranicza
mozliwo$ci rozwoju ucznia, a takze zabija w duzym stopniu inwencje nauczyciela, ktory
czuje si¢ w pierwszym rzedzie zobligowany, aby przygotowa¢ uczniéw do egzaminu sta-
nowigcego o ich przysztosci. Tego typu egzaminy nazywamy za Bolestawem Niemierko
egzaminami doniostymi.>

Opisujac ,wykorzystanie zewnetrznych testow jezykowych do wywierania wptywu
i kierowania procesem uczenia si¢ i nauczania”, Elana Shohamy (513) réwniez uzywa
terminu washback. Podobnie jak Gary Buck podkresla, ze zjawisko to jest SciSle zwigza-
ne z duzym znaczeniem egzamindéw doniostych i ich wplywem na przysztos$¢ zdajacych.
E. Shohamy (wraz z in.) dodaje, Ze moc sprawcza i znaczenie egzamindéw umozliwiaja
wykorzystanie ich jako narze¢dzi kontrolujacych system edukaciji i ksztattujacych zacho-
wania tych, ktorych przysztos$¢ zalezy w jakim$ stopniu od wynikoéw testow.

Wedtug E. Shohamy (,,The Power of Tests”) efekty egzaminéw doniostych obejmuja
caty kompleks zjawisk zwigzanych ze zmianami zachowan, jakie zachodza w wyniku eg-
zaminu. Tak pojety efekt egzamindw na proces nauczania moze mie¢ charakter spotecz-
ny lub edukacyjny. E. Shohamy postuguje si¢ szerokim pojeciem efekt, na ktore sktada si¢
efekt zwrotny (washback) i konsekwencje (consequences) testu. Autorka ta nie utozsamia
konsekwencji z efektem zwrotnym, gdyz stanowia one obok niego cze$¢ calego zjawiska,
jakim jest oddziatywanie testu na proces uczenia si¢ i nauczania. Przyktadami efektéw
edukacyjnych moga by¢ programy nauczania, metody nauczania, strategie uczenia sig,
nowe materiaty dydaktyczne, sposdb oceniania. Efekt spoteczny to oddziatywanie testu
na takie aspekty zycia, jak ideologia, zasady etyczne i moralnos¢.

E. Shohamy uwaza, ze uzytkowe podejscie do testow wykracza poza granice dydak-
tyki. Przyjawszy ten punkt widzenia, nalezy oczekiwaé¢ ogromnej odpowiedzialno$ci
od decydentow, czyli 0sob, od ktorych zalezy polityka edukacyjna oraz od autoréw tych
zmian. A to oznacza, ze praca nad testem trwa réwniez po jego wprowadzeniu, wyniki
sa dogtebnie analizowane, a badania statystyczne podawane do wiadomosci wszystkich
zainteresowanych. Ponadto nalezatoby bada¢, jak dany egzamin doniosty wptywa na po-
szczegolne jednostki.®

Rownie wazny aspekt zagadnienia to wptyw, jaki na test wywieraja czynniki poza-
dydaktyczne, tj. polityczne, kulturowe czy spoteczne. Test jest bowiem ,zanurzony”

2 Artykut po$wiecony egzaminom doniostym ukazat sie w I numerze Rocznika LSW.

3 Tego typu proby podejmuje piszaca te stowa w badaniach nad efektem zwrotnym Nowej
Matury na proces uczenia si¢ i nauczania.
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w konkretnym kontekscie edukacyjnym, politycznym i kulturowym, w ktérym rozne sity
dochodza do glosu, niejednokrotnie ze soba walczac.

W przeciwienstwie do tradycyjnego, dydaktycznego rozumienia testu, podejscie uzyt-
kowe zaktada zbadanie réznych aspektéw problemu, informowanie spoteczenstwa o wy-
nikach i ewentualnych konsekwencjach niewlasciwego wykorzystania wynikow testu.

Tego typu podejsécie do testowania ma zdecydowanie bardziej humanistyczny cha-
rakter, dzigki czemu lepiej stuzy systemowi i spoteczenstwu, w ktorym przeprowadza
si¢ testy.

Samuel Messick (,,Validity and Washback” 241) stwierdza wrecz, ze efekt zwrotny te-
stu (washback) to stopien, wjakim test wptywa na zachowanie uczacych sig, zmuszajac ich
do wykonania dziatan, ktérych nie podj¢liby sie zapewne w sytuacji, gdyby nie istniat test.

Do testu postrzeganego jako katalizator zmian nawiazuje roéwniez lan Pearson, kto-
ry uwaza, ze istnieje tendencja, aby egzaminy panstwowe traktowac jako dzwigni¢ zmian
wplywajaca na modyfikacje postaw zar6wno nauczycieli, jaki i uczniow, oraz katalizuja-
ca powstawanie nowych aktywno$ci lekcyjnych.

Nalezy zauwazy¢, Ze najbardziej istotne dla zrozumienia roli testowania w procesie
edukacyjnym jest ujecie analizujace wptyw egzaminow zardwno dla procesu nauczania,
jakiuczenia sie, gdyz stanowia one integralna calo$¢ przedstawiona — jak pisza Weroni-
ka Wilczynska i Anna Michonska-Stadnik (31) — w skrotowym zapisie N/U J2, uwydat-
niajacym ,fundamentalng dla naszej dziedziny wspotzalezno§¢ miedzy tym, co mozna
okresli¢ jako dwie strony procesu glottodydaktycznego”. Dlatego najpetniejsza wyda-
je sie¢ interpretacja A. Hughesa (,,Backwash”), w ktorej analizowany jest wptyw testu
na oba procesy, cho¢ jak zauwazono wcze$niej, niektore jego wnioski sa co najmniej kon-
trowersyjne. Zauwazy¢ tez nalezy, ze szerokie koncepcje zjawiska uwzgledniajace wplyw
testowania zar6wno na proces nauczania, jak i uczenia sic wymagaja doktadnego omo-
wienia, dokonanego w dalszej czesci artykutu.

Podejscia wezsze, obejmujace jedynie poszczegolne aspekty zagadnienia, sg jednak
réwniez istotne, poniewaz kazde z nich stanowi wazny, oryginalny przyczynek do cato-
Sciowej analizy zagadnienia.

Naszym zdaniem zbadanie wptywu kazdego nowego egzaminu, zwtaszcza donio-
stego na proces uczenia si¢ i nauczania moze znaczaco wptynaé na poszerzenie wiedzy
o zjawisku efektu zwrotnego o nowe elementy, jakie moga wynikaé ze specyfiki same-
go testowania, grupy poddanej egzaminowi i znaczenia tego testu dla dalszych losow
zdajacych. Nastepuje zatem sprzezenie pomiedzy wiedza teoretycznag na temat zjawiska
efektu zwrotnego i badaniami empirycznymi. Z jednej strony bowiem zatozenia teore-
tyczne czy hipotezy wymagaja potwierdzenia w praktyce i zapewne niektdre z nich moga
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zostaé pozytywnie zweryfikowane w pewnych okre$lonych warunkach i sfalsyfikowane
w innych, z drugiej za$ — dzigki badaniom empirycznym wptywu nowych egzamindéw
na proces nauczania i uczenia sie mozna uzupetni¢ wiedze teoretyczna na ten temat
o nowe aspekty zjawiska.

Dokonania badaczy anglojezycznych na tym polu wydaja si¢ bardziej znaczace z uwa-
gi na fakt, ze tym wigkszy jest wplyw testu na proces nauczania i uczenia si¢, im bardziej
istotny jest wplyw testu nalosy zdajacych. W przypadku scentralizowanych zewngtrznych
egzaminow doniostych moze by¢ to wplyw stanowiacy o ich dalszej przysztosci edukacyj-
nej, a taki wlasnie system testowania przyjeto w Wielkiej Brytanii, a nastepnie skopiowa-
no na przyktad w Chinach i Hongkongu (stad badania Xi Li nad wplywem matury zjezyka
angielskiego na proces uczenia si¢ i nauczania oraz praca Li Cheng skoncentrowana wo-
kot egzaminu maturalnego w Hongkongu). Ponadto badacze anglojezyczni (np. Charles
Alderson i Liz Hamp-Lyons) zajmowali si¢ rowniez wplywem prestizowych migdzynaro-
dowych testow jezykéw (TOEFL) na proces uczenia si¢ i nauczania (Luxia 50-51).

Mozna zatem stwierdzi¢, ze zainteresowanie badaczy anglojezycznych wptywem
testowania na proces uczenia si¢ i nauczania wynika z tradycji edukacyjnych tych kra-
jow i adaptowania podobnych systeméw ewaluacyjnych w innych krajach w Europie
ina $wiecie. Adaptacja takiego systemu moze by¢ w niektérych przypadkach uzasadnio-
na historycznie (Hongkong), w innych jest sprawa wyboru wladz o§wiatowych.

W Polsce znaczny wktad w dociekania zwiazane z efektem zwrotnym ma Bolestaw
Niemierko, ktory stwierdza, ze wptyw egzaminu doniostego, czyli takiego, w ktorym
znaczenie informacji o wyniku uczenia si¢ jest wigksze od komentarza dydaktycznego
(ang. high-stake test, czyli egzamin wysokich stawek) na tre$¢ i forme ksztalcenia, nazywa-
my jego efektem zwrotnym. B. Niemierko dodaje, ze ten efekt moze by¢ niszczacy, gdyz
zaréwno uczniowie, jak i rodzice moga zadaé, by wiekszos¢ czasu lekcyjnego poswigcié
na przygotowanie do egzaminu, co skutkowatoby pomijaniem wszystkiego, co nie bedzie
testowane (265).

Hanna Komorowska stwierdza, Ze spos6b prowadzenia kontroli i oceny zawsze
wplywa na proces uczenia si¢ i nauczania. Podzielajac poglad L. Cheng, przypomina,
ze wptyw zwrotny testu na metody nauczania, okre$lany jako washback effect, jest znacz-
nie bardziej skuteczny od zalecen programowych czy wskazowek metodycznych.

O efekcie zwrotnym testu wspomina réwniez Maria Wysocka w kontek$cie bada-
nych przez nig réznych stylow dydaktycznych reprezentowanych przez polskich nauczy-
cieli. Piszac o wplywie testu (backwash effect), stwierdza, ze: ,niepokojaco czesto proces
dydaktyczny prowadzony przez badanych nauczycieli byt — jak to sygnalizowali — zdomi-
nowany przez czekajace ucznidow egzaminy”, i dodaje, iz najcze$ciej byt to egzamin doj-
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rzato$ci. M. Wysocka zwraca uwage, ze zorganizowanie catego procesu nauczania pod
katem sprawdzianu musi oddziatywa¢ negatywnie na jego ostateczny ksztalt i stanowi
czynnik hamujacy prace nauczyciela nad soba, gdyz: ,,skoncentrowany jest on na eg-
zaminie (ktdrego zakres i forma jest podana do wiadomosci), nie za§ na przekazaniu
uczniom okreslonej wiedzy, z ktorej nieznany wczes$niej fragment bedzie w nieznany im
wczesniej sposob egzaminem objety”.

Pawet Poszytek (46) za Cameronem J. Weirem postuguje si¢ pojeciem washback
validity, omawiajac trafno$¢ testu — ,washback validity concerns the issue of how tests
influence teaching and learning”. Trafno$¢ efektu zwrotnego jest zatem zwiazana z tym,
w jaki sposob testy wptywaja na proces uczenia si¢ i nauczania.

Jak wspominano wyzej, badacze zjawiska eksponuja jego rézne aspekty. Aby podsu-
mowac te dokonania, sprobujmy przyjac definicje uwzgledniajaca najwazniejsze doko-
nania w tym zakresie.

Efekt zwrotny egzamindw jest to zatem wptyw egzaminéw doniostych, zamierzony
badz nie, zaréwno pozytywny, jak i negatywny na szeroko rozumiany proces uczenia si¢
i nauczania oraz na wszystkich jego uczestnikow, a nawet na caty system edukacji.

Naszym zdaniem nie tyle jednak wyniki testow, lecz znaczenie, jakie przykiada
do nich spoteczenstwo, a zwtaszcza uczestnicy procesu edukacji, stanowi o sile efek-
tu zwrotnego testu. Sam wynik testu, wyrazony procentowo czy tez za pomoca oceny,
ktora pozostaje bez konsekwencji dla dalszych loséw zdajacego, ma znaczenie jedynie
informacyjne, lecz nie selektywne (wynik testu nie ogranicza w zadnym stopniu kariery
edukacyjnej czy zawodowej zdajacych, nie wyklucza ich z grona potencjalnych pracowni-
kow czy studentéw). Dlatego dopiero instrumentalizacja takich wynikéw stanowi grozne
narzedzie w rekach decydentow, od ktorych nalezy wymagac ogromnej odpowiedzialno-
$ci, jaka moze si¢ wyrazac rowniez w sposobie opisywania rezultatow (czy sa wyrazone
jedynie procentowo lub za pomoca oceny, jak ma to miejsce w przypadku egzamindw
Cambridge). Sktaniamy si¢ zdecydowanie ku komunikowaniu ocen w formie opisowej,
poniewaz ich analiza moze stuzy¢ egzaminowanemu jako wskazdwka na przyszios¢,
a ewaluacja zmienia charakter z czysto sumujacego na ksztattujacy.

Proba analizy zjawiska efektu zwrotnego

Efekt zwrotny (washback) to zjawisko wielowymiarowe, a zatem — by w pelni zrozu-
mie¢ jego role w procesie uczenia si¢ i nauczania — nalezy je rozwazaé¢ kompleksowo,
z uwzglednieniem wszystkich aspektow i poje¢, jakie sa z nim nierozerwalnie zwigzane.
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Takie pojmowanie problemu wymaga odniesien do tych koncepcji zjawiska, ktore wpi-
suja efekt zwrotny w sfere trafnosci testu, jak czynia to S. Messick (,,Validity”, ,\Validity
and Washback”) czy John R. Frederiksen i Allan Collins, jak i do pogladéw reprezento-
wanych m.in. przez Ch. Aldersona i D. Wall lub A. Daviesa (,,T’he Construction”), ktérzy
rozpatruja ten problem niezaleznie od jego trafnosci.

Aby zrozumie¢ ztozono$¢ omawianego zjawiska, nalezy si¢ zapoznaé zaréwno z jego
typologia, jak i mechanizmami jego dziatania. Przedstawione ponizej koncepcje stano-
wity wazne osiagnigcia w badaniach nad efektem zwrotnym.

Hipotezy Ch. Aldersona i D. Wall

Swoisty przetom w badaniach nad efektem zwrotnym stanowia hipotezy Ch. Aldersona
i D. Wall (120—121) ukute na podstawie ich wniosku, ze definicje uzywane poprzednio
nie sg wystarczajaco jasne, gdyz wynikaja raczej z pewnych zatozen teoretycznych niz
badan empirycznych. Ch. Alderson i D. Wall przedstawiaja zatem caty szereg hipotez ilu-
strujacych wptyw, jaki testy moga wywrze¢ na proces uczenia si¢ i nauczania. Dowodza,
ze autorzy testow powinni okresli¢, jaki cel zamierzaja osiagnac poprzez ten a nie inny
typ testu oraz uSwiadomié sobie doktadnie, jaki efekt zwrotny (washback) zamierzaja
wywrze¢ poprzez dany test. Oto zaprezentowany przez nich zbidr 15 hipotez:

Test wptywa na proces nauczania.

Test wptywa na proces uczenia sie.

Test ksztattuje treSci nauczania.

Test ksztattuje sposob nauczania.

Test wptywa na to, czego ucza si¢ uczniowie.

Test wptywa na to, jak ucza si¢ uczniowie.

Test wptywa na jako$¢ nauczania i kolejno$¢ wprowadzania kolejnych elementdow.
Test wptywa na jako$¢ uczenia sig i kolejno$¢ przyswajania kolejnych elementow.

0N U hR W

Test wptywa na poziom nauczania i jego glebie.

—_
=]

. Test wptywa na poziom uczenia si¢ i jego glebie.

—_
—_

. Test wptywa na podejécie do tresci nauczania, na stosowane metody i techniki
nauczania.

12. Testy istotne dla ucznia zawsze wywieraja wplyw na proces uczenia si¢ i nauczania.

13. Testy mato istotne nie wywieraja wptywu na proces uczenia si¢ i nauczania.

14. Testy wywieraja wplyw na wszystkich uczacych si¢ i nauczajacych.

15. Testy wywieraja wptyw tylko na niektorych uczacych sie.
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Interesujace jest to, ze niektdre z hipotez postawionych przez Ch. Aldersona i D. Wall maja
przynajmniej potencjalnie charakter komplementarny (112,314,516, 718, 9110), aniektore
wzajemnie si¢ wykluczajacy. Hipotezy 5 i 6 (czego ijak ucza si¢ uczniowie), 12 i 13 powinny
mie¢ przynajmniej teoretycznie zdecydowanie komplementarny charakter, gdyz nowe pro-
gramy nauczania najczesciej wymagaja nowych technik nauczania. W rzeczywisto$ci nowe
techniki nauczania nie zawsze sg jednak stosowane przy zmianie sposobéw testowania (Za-
wadowska-Kittel). Hipoteza o wptywie egzaminu na to, czego ucza si¢ uczniowie, dotyczy
gloéwnie tresci (czesto wprowadzanych w nowych podrecznikach). Moze si¢ jednak zdarzy¢,
ze nauczyciel realizuje podrecznik, nie stosujac nowych metod i technik nauczania. Z badan
Jo Lewkowicz i Elzbiety Zawadowskiej (,,Classroom-based assessment”) nad sposobami te-
stowania w Polsce na lekcjach jezykéw obcych w szkotach podstawowych, gimnazjach i lice-
ach wynika, ze nauczyciele czesto stosuja technike ttumaczenia zdan zJ1 naJ2 iz J2 na J1,
choé podreczniki przez nich realizowane maja juz charakter komunikacyjny, a co najwazniej-
sze — komunikacyjny charakter maja testy gimnazjalne i maturalne. Dlatego rowniez wy-
facznie teoretycznie nalezatoby rozwaza¢ komplementarny charakter hipotezy 3 i 4. Mozna
jednak zatozyé¢, ze jako$¢ nauczania wptywa na jako$¢ uczenia sig, zatem hipotezy 7 i 8 zde-
cydowanie si¢ ze sobg facza, podobnie jak hipotezy 9 i 10 sa komplementarne z tych samych
powodow. Dopetnianie si¢ hipotez 12113 jest oczywiste, gdyz obie uzalezniaja stopien, w jaki
dany test wplywa na nauczajacych i uczacych sig, od znaczenia testu.

Jesli za$ chodzi o hipotezy 14 i 15, to te pozornie wykluczajace si¢ naszym zdaniem
hipotezy moga si¢ jednak mimo wszystko rowniez uzupetnia¢: w pewnych przypadkach
z badan empirycznych moze wynikna¢ prawdziwo$¢ hipotezy 14, w innych — 15. Wydaje
si¢ jednak, ze testy donioste determinuja sposob uczenia si¢ i nauczania w sposéb za-
sadniczy, totez mozna zalozy¢, ze w przypadku wigkszoSci testow egzaminy wplywaja
na wszystkich uczacych sie i nauczajacych. W wyniku takiego zatozenia otrzymalibySmy
hipoteze 15b, ktorej udowodnienie byloby jednak bardzo trudne logistycznie, gdyz wy-
magatoby badan o charakterze §wiatowym na niespotykang dotad skale.

Generalnie rzecz biorac, wydaje si¢, ze na hipotezach Ch. Aldersona i D. Wall mozna
oprze¢ kazde badania empiryczne.

Do omawianych powyzej hipotez Ch. Aldersona i D. Wall dodano (Alderson, Hamp-
-Lyons) jeszcze hipoteze 16, ktora zaktada, ze:

16. Testy wywieraja inny rodzaj wptywu na rozne grupy uczacych i uczacych sie.

Oznacza to, ze sita efektu zwrotnego ijego rodzaj sa r6zne w zaleznosci od statusu testu, roz-
nic pomigdzy sposobem testowania a dominujacym w danej chwili sposobem nauczania,
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stopnia, w jakim autorom testéw i nauczajacym zalezy na odpowiednim sposobie przygo-
towywania zdajacych do danego testu oraz ich woli wprowadzania nowego testu w zycie.
Jest to zatozenie niezmierne ciekawe, zwlaszcza jesli wezmiemy pod uwage kryteria,
na podstawie ktorych mozna by tworzy¢ profile takich grup. W przypadku uczacych si¢
jednymi z wazniejszych kryteriow bytyby zapewne wiek badanych i charakter selekeji egza-
minu, lecz réwnie waznymi mogtyby sie okaza¢ ich miejsce zamieszkania, status spoteczny
rodziny, plany na przysztos¢ i inne. W przypadku nauczajacych mogloby to by¢ zapewne
ich wyksztatcenie, doswiadczenie, wiek i by¢ moze bardziej szczegdtowe kryteria, takie jak
np. znajomos¢ skali biegloSci jezykowej stosowanej w Europejskim systemie opisu ksztatce-
nia jezykowego (ESOKJ) (Lewkowicz, Zawadowska ,,Classroom-based assessment”).
Sprawdzenie trafno$ci hipotez to droga trudna, Zzmudna i daleka, konieczna jednak
do przebycia, gdyz tylko dzigki niej mozna wysnu¢ dalej idace wnioski na temat procesu
ksztalcenia. Co wigcej, na polskim przyktadzie (Lewkowicz, Zawadowska-Kittel ,,Im-
pact”; Zawadowska-Kittel) wida¢, ze pewne poglady na temat tych samych egzamindw
ewoluuja w czasie. Ponadto ewoluuja egzaminy; mozna réwniez probowaé wykazaé
zwigzek przyczynowo-skutkowy miedzy ta ewolucja i zmianami opinii na ich temat.

Koncepcja Arthura Hughesa

Arthur Hughes (,,Backwash”), ktéry obok Ch. Aldersona i D. Wall uczestniczyt w progra-
mie badan prowadzonych przed zmiana egzaminu TOEFL, rozr6znia typy efektu zwrot-
nego na oddziatywanie na uczestnikow procesu, procesy i produkty systemu edukacji.
W tej trychotomii uczestnikami procesu sa nauczyciele, uczniowie, wtadze edukacyjne,
autorzy materialéw dydaktycznych i wydawcy. Wprowadzenie nowych testow wptywa
na ich sposob myslenia oraz sposob dziatania, w przypadku autoréw podrecznikow i wy-
dawcow wplywa rowniez zarowno na ilo$¢, jak i na jako$¢ publikowanych materiatow dy-
daktycznych. A. Hughes podkresla, ze aby taki wptyw wystapit, uczniom i nauczycielom
powinno zalezeé na pozytywnym wyniku testu, a uczestnicy procesu nauczania i uczenia
si¢ musza posiada¢ niezbedna wiedze na temat konstrukgcji testu oraz kryteriéw oceny.
Musza rowniez mie¢ dostep do materialow umozliwiajacych przygotowanie do testu.

Wprowadzenie rozroznienia A. Hughesa wydaje sie niezwykle cenne, poniewaz
umozliwia ono uporzadkowanie analizy efektu zwrotnego, a takze — juz z racji swego
istnienia — zaktada jego zréznicowany charakter.

Druga cze$¢ pogladow A. Hughesa dotyczaca wiedzy uczniéw na temat kon-
strukcji testu, kryteriow oceny oraz dostepu do materialtéw umozliwiajacych przygo-
towanie do testu budzi watpliwosci. Oczywiscie format egzaminu i kryteria jego oce-
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ny powinny by¢ podawane do wiadomosci, lecz zbyt szczegdélowe upowszechnianie
takich danych taczy sie z ryzykiem nauczania ,pod test” i wykluczaniem z programéw
nauczania elementéw nietestowanych, a w konsekwencji z ich zawezeniem. Jesli cho-
dzi o materialy przygotowujace do testu, to wedtug Williama Mehrensa i Johna Ka-
minsky’ego nauczanie sprawno$ci wedtug formatu zadan przypominajacych zadania
testowe stanowi rodzaj swoistej granicy pomiedzy zachowaniami etycznymi i nieetycz-
nymi, natomiast nauczanie oparte na publikowanych testach tego samego formatu,
azwtaszcza upublicznienie go wrdd ucznidw jest zdecydowanie nieetyczne, wrecz naganne.

Naszym zdaniem zbyt precyzyjne podawanie formatu testu i rozpowszechnianie zadan
egzaminacyjnych musi przyczyni¢ sie do wzrostu ryzyka nauczania ,,pod test”, ktore jest
zwigzane z catym szeregiem negatywnych skutkow omawianych w dalszej czesci artykutu.

Model Kathleen Bailey

Polaczenie hipotez badawczych Ch. Aldersona i D. Wall z koncepcja A. Hughesa stano-
wi model Kathleen Bailey (264), ktora dokonata proby zdefiniowania efektu zwrotnego,
sposobu jego oddziatywania, a takze metod, jakie mozna wdrozy¢ do procesu nauczania/
uczenia si¢, by wptyw ten byt wytacznie pozytywny. Konstruujac wlasny model, wskazata
réwniez, w jaki sposdb mozna to zjawisko badaé. W swojej koncepcji K. Bailey rozréznia
uczestnikow, procesy i produkty efektu zwrotnego, wskazujac na ich wzajemne zalezno§ci.

Model Bailey Podstawowy model efektu zwrotnego
Bailey (264)
Uczestnicy Procesy Produkty
< —_—— e e — o — — —
Test P — —:
> Uczniowie Uczenie sig -~ 'N,
AAA *
.' . !
I
e il . »  Nauczanie (& | !
: »  Nauczyciele > I
| 1 |
o -] - = . q Nowe !
Materiaty < L1
. > programy ||
1 autorzy > . .
g i materiaty
programow ?
Badacze Wyniki badan —|

Rysunek 1. Model Kathleen Bailey
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Odnoszac si¢ do hipotez Ch. Aldersona i D. Wall, K. Bailey dzieli je na dwie podgrupy.
Jak wskazuje D. Wall (,,The impact of high-stakes examinations®), pierwsza z grup (hi-
potezy 2, 5, 6, 8, 10, 11) odnosi do efektu zwrotnego, jaki test wywiera na uczacych sie,
i podaje przyktady dziatan podejmowanych przez uczacych si¢ w ramach przygotowan
do testu. Sa to m.in.: wykonywanie zadan podobnych formalnie do zadan testowych, ¢wi-
czenie strategii wykonywania testu, uczestnictwo w kursach przygotowujacych do testu,
az po opuszczanie regularnych zaje¢ lekcyjnych po to, by w tym czasie przygotowywaé
si¢ do testu (264-265). K. Bailey przypisata druga czes¢ hipotez (1, 3, 4, 7, 9) do efektu
zwrotnego, jaki test wywiera na program nauczania.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze rownie zasadny bylby tu podziat tych hipotez na te, ktore
odnosza si¢ do nauczajacych (1, 3,4, 7,9, 11, 13, 14), i te odnoszace si¢ do uczniow (2, 5,
6,8, 10, 12, 13, 14, 15).

Zwazywszy, Ze proces uczenia si¢ i nauczania sg ze sobg nierozerwalnie zwiazane,
mozna stwierdzi¢, ze hipotezy odnoszace si¢ do sposobu nauczania (1, 3, 4, 7, 9, 11) od-
nosza si¢ rowniez do uczniéw. Hipotezy 12, 13, 14 juz z zalozenia odwotuja si¢ zaréwno
do nauczajacych, jak i uczacych sig.

K. Bailey sformulowata rowniez szereg pytan, jakie powinni postawi¢ sobie twor-
cy nowo wprowadzanego testu, by zyska¢ pewnos¢, ze efekt zwrotny, jaki wywrze test
na wszystkich jego uczestnikach, bedzie pozytywny. Pytania te sa nastepujace:

1. Czy uczestnicy procesu rozumieja cel testu i zamierzone skutki jego wprowadzenia?

2. Czy wyniki testu przekazywane sa uczestnikom procesu w sposéb jasny i zrozumiaty?

3. Czy wyniki testu sa postrzegane przez uczestnikow jako wiarygodne i sprawiedliwe?

4. Czy test sprawdza doktadnie tre$ci zawarte w programie?

5. Czy cele testu sa wystarczajaco jasne?

6. Czy test opiera si¢ na rozsadnych przestankach teoretycznych znajdujacych wiarygod-
ne potwierdzenie w prowadzonych badaniach empirycznych?

7. Czy w teScie wykorzystywane s teksty autentyczne i zadania zblizone do autentycz-
nych dziatan jezykowych?

8. Czy uczestnicy procesu sa zaangazowani w proces oceniania? (276-277)

Pytania 115 odnosza si¢ do celu testu i jego zamierzonych skutkow, 2, 318 — do jego
oceniania i wynikéw, natomiast pytania 4, 6 i 7 zwigzane sa bezpos$rednio ze spo-
sobem konstruowania zadan. Nalezy zauwazy¢, ze jesli chodzi o efekt zwrotny, K. Ba-
iley zajmuje si¢ wytacznie efektem zwrotnym zamierzonym, pomijajac kwesti¢ ,,skut-
kow ubocznych”, a te wtasnie sa zwykle najbardziej zgubne. Nalezaloby zatem dodaé
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do tego zestawu zagadnien pytania, na ile twdrcy testu sa w stanie zapanowac¢ nad
efektami testu, ktorych nie byli w stanie przewidzieé, i czy w drodze nieuniknionej
ewolucji, jakiej ulegaja wszystkie wazne testy i egzaminy, efekty te moga zosta¢ wy-
eliminowane.

Pytania K. Bailey nie obejmuja rowniez celow ukrytych testu omawianych nizej
przez E. Shohamy. Odpowiedzi na pytania K. Bailey moga dostarczy¢ wytacznie badania
empiryczne uwzgledniajace omawiane przez nig aspekty.

Zasady Elany Shohamy

Z modelu K. Bailey wynika, ze efekt zwrotny jest zjawiskiem niezwykle ztozonym. Test
wplywa na bezposrednich uczestnikéw procesu nauczania i uczenia sig, tj, nauczycie-
li i uczniow. K. Bailey rozroznia efekt zwrotny testu na uczniow i efekt zwrotny testu
na program. Swdj wlasny diagnostyczny model oceniania w zakresie jezykow obcych
w 1992 roku stworzyla E. Shohamy. W jej koncepcji wyeksponowany jest rowniez zwia-
zek pomiedzy testowaniem i programem. E. Shohamy (,,Beyond Proficiency Testing”
515) okresla sze$¢ zasad, ktore wyjasniaja cho¢ cze$ciowo dzialanie efektu zwrotnego.
Pierwsza z nich odnosi si¢ do zréznicowania dwu pojeé osiagnigcia (achievement) i bie-
glosci (proficiency) — ,,nie wszystko, czego uczniowie ucza sie w szkole (osiagnigcie), jest
przydatne w zyciu (biegtosci)”. Druga zasada dotyczy informacji diagnostycznej i mowi,
ze efektywne wykorzystanie informacji wyplywajacej z testu mozliwe jest wtedy, gdy
taka informacja ma charakter szczeg6lowy, diagnostyczny, a nie charakter ogolny wy-
razony przez ogolny wynik egzaminu. Trzecia zaklada zwiazek nauczania z uczeniem
sie. E. Shohamy przyjmuje, Ze ,,zmiany w systemie beda zachodzi¢ zgodnie z informacja
zZwrotng wyniesiona z testu”. Czwarta zasada E. Shohamy wprowadza pojecie spraw-
coéw zmiany, ktoérzy musza by¢ zaangazowani w proces konstruowania testu, jesli test
ma przynie$¢ pozytywny efekt zwrotny. To bowiem oni, nauczyciele i wtadze administra-
cyjne, sa odpowiedzialni za wprowadzanie zmian. Pigta zasada uwzglednia konieczno$¢
uzyskania informacji poréwnywalnej. Programy powinny wykorzystywaé informacje
wyplywajaca z wynikow testu, by oceni¢ swoja warto$¢ zardwno w odniesieniu do innych
programoéw, jak i zaktadanych celéw. Ostatnia, szosta zasada glosi potrzebe wprowadze-
nia testowania komunikacyjnego. Idealny test powinien ,odzwierciedla¢ nowoczesne
tendencje w nauczaniu” i koncentrowa¢ sie na ,autentycznych zadaniach i sytuacjach
jezykowych testowanych bezposrednio”.
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Nalezy jednak zauwazy¢, ze by to sprzezenie zwrotne migdzy testem i programem
nauczania przynosito pozytywne efekty, nalezy najpierw ustali¢ ogdlne zatozenia pro-
gramowe. Kolejno$¢ odwrotna, czyli wymuszanie zmian programowych poprzez test,
ma zwykle destrukcyjny wplyw na proces uczenia si¢ i nauczania, cho¢by z powodu bra-
ku konsekwencji w przekazywanych tresciach. Podstawa programowa narzuca metody
nauczania, test moze jedynie zweryfikowac ich skuteczno$¢. Jasne zatozenia podstawy
programowej definiuja cele nauczania i jego plan wynikowy, stosowane metody i techni-
ki wynikaja zatem z filozofii edukacyjnej, a nie z konieczno$ci przygotowania do testu.
Dlatego konieczna jest spdjno$¢ miedzy zatozeniami programowymi i zatozeniami testu.

Model Lionela Bachmana i Adriana Palmera

Roéwnolegle do modelu K. Bailey powstal model Lionela Bachmana i Adriana Palmera
(Bachman, Palmer).

Makro:
Spoteczenstwo, system edukacji

Zdawanie egzaminu
i wykorzystanie wynikow testu

Mikro: Jednostki

Rysunek 2. Model Lionela Bachmana i Adriana Palmera

Jakwynikazmodelu L. BachmanaiA. Palmera, efekt zwrotny testu funkcjonuje na dwoch
poziomach: na poziomie makro, obejmujacym spoteczenstwo i system edukacyjny, oraz
na poziomie mikro, obejmujacym jednostki. Poprzez jednostki L. Bachman i A. Palmer
rozumieja wszystkich, na ktorych testy oddziatuja posrednio lub bezposrednio, a zatem:
zdajacych, decydentow, przysztych pracodawcow zdajacych. Kierunek strzatki oznacza,
ze warto$ci i cele wpisane w wyniki testu tkwia w spoteczenstwach, ktore z tych wynikow
robig uzytek.

Z tego powodu opinia Johna B. Heatona, ze jako$¢ testu przesadza o wywieranym
przez niego wptywie na proces uczenia si¢ i nauczania, staje si¢ jeszcze bardziej znacza-
ca. Jesli bowiem egzamin, zwlaszcza egzamin doniosty moze wptywa¢ na caly system
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edukacji, tym bardziej jego konstrukcja musi by¢ staranna i przemyslana, sprz¢zona
z celami ksztalcenia. Gdyby bowiem zatozy¢, ze w pewnych przypadkach celem nadrzed-
nym tego procesu staje si¢ pozytywny wynik testu, mogtoby to budzi¢ najwyzszy niepo-
koj. Taka sytuacja prowadzi nieuchronnie do skoncentrowania wysitkéw na nauczaniu
i uczeniu sie pod test, co wywiera zdecydowanie negatywny wptyw na proces edukacji,
a w przypadku nietrafnie skonstruowanego testu moze sie okaza¢ wrecz niszczace. Tak
potezny instrument jak test musi by¢ zatem konstruowany i wykorzystywany z wielka
rozwaga.

Typologia zjawiska i jego pochodne

Zwiazki pomigdzy wynikami testow a innymi zjawiskami dydaktycznymi maja wielowy-
miarowy, ztozony, czasem sprzeczny charakter. Co wigcej, wplyw tego samego testu apli-
kowanego réznym osobom w réznym czasie réwniez nie jest jednoznaczny ani jednorod-
ny. Nalezy zatem dokona¢ odr¢bnej analizy poszczegolnych elementow tego zjawiska.

Efekt zwrotny ogolny lub szczegotowy

Efekt zwrotny moze mie¢ charakter ogolny lub szczegdtowy. Pod pojeciem efektu zwrot-
nego ogolnego rozumiemy kazdy potencjalny efekt testu (Watanabe). Jesli na przyktad
zatozymy, Ze test wptywa na sposob pracy nauczyciela, ktory w przypadku przygoto-
wywania testu staranniej opracowuje zajecia, oznacza to, ze takie zjawisko zachodzi
w przypadku réznego typu egzaminéw i réznych nauczycieli. Efekt zwrotny szczegotowy
odnosi si¢ natomiast do wptywu pewnego aspektu danego testu na proces uczenia si¢
i nauczania. Na przyktad wykluczenie danej sprawnosci z testu moze spowodowac cat-
kowite lub czg¢Sciowe wyeliminowanie tejze z procesu nauczania.

Efekt zwrotny silny lub staby

Silny efekt zwrotny wptywa na niemal wszystkie zjawiska zachodzace w klasie. Moze
si¢ zdarzy¢ tak, ze pod wptywem testu nauczyciele przygotowujacy do niego uczniow
zaczynaja uczy¢ w niemal identyczny sposob, ,,pod test”. Im silniejszy efekt zwrotny, tym
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wiecej aspektow procesu nauczania/uczenia si¢ znajduje sie w jego zasiggu i pod tym
wiekszym wptywem testu znajduja si¢ wszyscy uczestnicy procesu nauczania/uczenia
si¢. Efekt stabszy zachodzi w przypadku odwrotnym, to jest w sytuacji, gdy test wptywa
tylko na niektore (i tylko do pewnego stopnia) aspekty procesu nauczania/uczenia sie.
Nie ulega jednak najmniejszej watpliwosci, Ze sita efektu zwrotnego zalezy od tego, naile
dany test jest istotny w zyciu ucznia (Cheng ,,Impact”). Dlatego zjawisko efektu zwrotne-
go analizuje si¢ czesto w kontekscie egzamin6éw doniostych.

Efekt zwrotny krotkotrwaty i dtugotrwaty

Efekt zwrotny moze by¢ zaréwno dtugotrwaly, jak krotkotrwaty (Cheng, Watanabe, Cur-
tis). Jesli efekt oddziatywania testu przeciaga si¢ na okres poegzaminacyjny (tj. dalsza
kariere edukacyjng uczacego sig, np. na okres studiow w przypadku Nowej Matury),
mozna moéwic o efekcie zwrotnym dtugotrwatym. Jesli na przyktad sposéb uczenia sie,
priorytety, nawyki zostalyby zachowane przez uczniow juz po rozpoczeciu studiow, zna-
czyloby to, ze efekt ten jest dlugotrwaty. Jesli sposob egzaminowania wplywa na uczest-
nikéw procesu jedynie w okresie przygotowan, jest to efekt krotkotrwaty. Poniewaz
jednak istnieje ryzyko, ze efekt zwrotny moze przybra¢ dlugotrwaty charakter, tym waz-
niejsza jest taka konstrukcja testu, ktora wyeliminowataby jego potencjalnie negatywne
skutki na dalszych etapach nauczania.

Efekt zwrotny zamierzony i niezamierzony

Konstruujac test, jego autorzy zaktadaja uzyskanie pewnych celow edukacyjnych. Jak zauwa-
za E. Shohamy (,,The Power of Tests”), moga by¢ to cele prezentowane jawnie lub cele ukryte.

Trafno$¢ testu mozna mierzy¢ wtasnie w kategoriach realizacji celow (Messick ,,Va-
lidity”). Na przyklad mozna sobie wyobrazi¢, ze do nowego rodzaju testu wprowadzono
testowanie sprawnoSci nie testowanej uprzednio (np. sprawno$ci rozumienia ze stuchu),
m.in. po to, by niejako wymusi¢ na nauczycielach i uczacych si¢ bardziej intensywng pra-
ce nad ta umiejetnoscia). Jesli by si¢ okazato, Ze istotnie ten sposéb testowania wply-
nat pozytywnie na umiejetnos$¢é rozumienia ze stuchu, mozna by zatozy¢, ze cel zostat
osiagniety. Taki efekt bytby zamierzonym efektem zwrotnym egzaminu. Niemniej jed-
nak najciekawszy dla badaczy pozostaje niezamierzony efekt zwrotny testu pozostajacy
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poza kontrolg autoréow — a zatem wszystkie zjawiska wystepujace w procesie nauczania/
uczenia sie¢ podczas przygotowan do egzaminu. Poniewaz test wptywa na wszystkich
uczestnikow procesu, jego autorzy zdaja sobie sprawe, ze test wywiera wplyw na pro-
ces nauczania/uczenia si¢. Tu pole badawcze jest niezwykle szerokie. Interesujacy bytby
réwniez ,,bilans zyskow i strat”, tzn. ocena, czy zamierzone zmiany pozytywne istotnie
przewazaja nad stratami wynikajacymi z efektéw negatywnych.

Efekt zwrotny uswiadomiony i nieuswiadomiony

Z badan prowadzonych przez piszaca te stowa wynika, ze efekt zwrotny egzaminu na pro-
ces nauczania lub uczenia sie moze mie¢ charakter uSwiadomiony lub nieu§wiadomiony.
Efekt zwrotny u§wiadomiony to taki efekt zwrotny egzaminu na proces nauczania i ucze-
nia si¢, z ktorego zdaja sobie sprawg uczestnicy procesu edukacji. Np. wiem, Ze moim
zadaniem na egzaminie bedzie napisanie listu formalnego, w zwigzku z czym powtarzam
zwroty i kolokacje niezbedne do stworzenia tego rodzaju tekstu i jestem §wiadoma, Ze ro-
bie to wtasnie z uwagi na egzamin. W tym przypadku podanie do wiadomosci zdajacego
formatu wypowiedzi pisemnej skutkuje jego koncentracja na przygotowaniu tej konkret-
nej formy do egzaminu, z czego on sam zdaje sobie sprawe.

Nieuswiadomiony efekt zwrotny egzaminu to taki efekt egzaminu, ktéry zacho-
dzi w procesie nauczania, a jednak nie jest wigzany przez uczestnika edukacji z danym
testem. Np. wiem, Ze na egzaminie najwyzej punktowana bedzie sprawno$¢ czytania,
najnizej — znajomos$¢ gramatyki, w zwigzku z czym wigkszo$§¢ czasu przeznaczone-
g0 na przygotowania poSwigcam na czytanie i analize tekstow, a takze rozwiazywanie
zadan zwigzanych z ich rozumieniem, rezygnuje natomiast zupetnie z rozwigzywania
zadan gramatycznych. Takie priorytety musza wynikaé z przyczyn pragmatycznych
tj. checi uzyskania dobrego wyniku na egzaminie. Odpowiadajac zatem na pytanie o typ
zadan wykonywanych najczesciej przed egzaminem, wymieniam zadania sprawdzajace
rozumienie tekstu czytanego i pomijam ¢wiczenia gramatyczne. Zapytana jednak w in-
nym pytaniu, czy po$wigcam wiecej czasu na pewne sprawnos$ci w zwiazku z wymaga-
niami egzaminacyjnymi, odpowiadam przeczaco, nie przyznajac si¢ do tego, ze kieruje
si¢ w przygotowaniach wzgledami praktycznymi. Tego rodzaju odpowiedzi moga mieé¢
czasem zwiazek z efektem Hawthorne, lecz w wielu przypadkach swiadcza o tym, ze re-
spondenci nie dostrzegaja zwiazku pomiedzy swoimi zachowaniami podejmowanymi
w ramach przygotowan do egzaminu a samym egzaminem.
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Z przeprowadzonych badan wynika, ze efekt zwrotny nieu§wiadomiony ma miejsce
znacznie czg$ciej w przypadku uczniéw niz nauczycieli. Dodaé¢ rdwniez nalezy, ze efekt
zwrotny uS§wiadomiony i nieu§wiadomiony moga mie¢ zaréwno pozytywny, jak i nega-
tywny charakter.

Rodzaje trafnosci testu

Pojecie trafnosci testu jest pojeciem ztozonym. Jak to ujmuje H. Komorowska, pojecie
trafnodci testu generalnie wigze si¢ z pytaniem: ,,Czy test bada to, co chcemy mierzy¢?”
Odpowiedz na to pytanie jest tylko pozornie oczywista, poniewaz czgsto test sprawdza
mniej umiejetnosci, niz zaktadat autor. Czesto tez sprawdza wiecej — np. wykracza poza
znajomo$¢ jezyka, jesli wymaga zapamietywania szczeg6téw podczas testu rozumienia
ze stuchu lub wbrew intencjom autora sprawdza nie tylko zamierzony element. H. Komo-
rowska podaje tu przyklad sprawdzania rozumienia ze stuchu poprzez pisanie streszczen
wystuchanych tekstow, co bada nie tylko sprawno$¢ rozumienia ze stuchu, ale i spraw-
no$¢ pisania w jezyku obcym. Jesli taka dodatkowa umiejetnos$¢ okazuje si¢ dla ucznia
trudniejsza niz ta, ktéra planowaliSmy testowac, to na podstawie tak przygotowanego
sprawdzianu nie jesteSmy w stanie ustali¢ stopnia opanowania umiejetnosci podstawo-
wej i test okazuje si¢ nietrafny.

Zgodnie z badaniami H. Komorowskiej trafno$¢ testu mozna rozpatrywacé z réznych
punktow widzenia, w zalezno$ci od punktu odniesienia.

Trafno$¢ zewnetrzna i wewngtrzna

Wedtug H. Komorowskiej rozrézniamy generalnie dwa rodzaje trafnosci testu, bez od-
niesienia do jego efektu zwrotnego. Sa nimi trafno$¢ zewng¢trzna i wewnetrzna. Na pierw-
sza z nich sktadaja si¢: trafno$¢ prognostyczna (ang. predictive/prognostic validity), czyli
zalezno$¢ pomiedzy wynikami osigganymi przez ucznia na te$cie i wynikami, jakie uzy-
ska w nauce w przysztosci, i trafno$¢ diagnostyczna lub réwnoczesna (ang. concurrent
validity) ustalana na podstawie kryteriow zewnetrznych, czyli na przyktad innego testu
na tym samym poziomie trudno$ci zdawanego w tym samym czasie. W przypadku roz-
bieznos$ci wynikéw mozna podejrzewad, iz jeden z testow nie byt pod jakim$ wzgledem
wystarczajaco trafny.
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W ramach trafno$ci wewnetrznej wyrdzniamy: trafno$¢ tresci (ang. content validity),
trafno$¢ teoretyczna, nazywana tez konstrukcyjna (ang. construct validity), oraz traf-
no$¢ fasadowa, czyli powierzchowna (ang. face validity). Trafno$¢ treSci mozna okresli¢
jako zgodno§¢ tresci testu z tre§ciami nauczania, trafno$¢ teoretyczna oznacza zgodno$¢
sprawdzianu z zaktadanymi metodami nauczania, a trafno$¢ fasadowa polega na zapew-
nieniu zdajacym formy egzaminu, do ktdérej mieliby nastawienie pozytywne, co w prak-
tyce polega na tym, by uczacy sie przystepujacy do testu miat przekonanie, ze jest
to sprawdzian odpowiedni, sprawiedliwy i ukierunkowany na wazne umiejetnosci, wokot
ktorych koncentrowaly sie gldwne aktywnosci lekcyjne w okresie poprzedzajacym test.
Wedlug H. Komorowskiej jest to niezwykle wazne dla budowania motywacji i rozwijania
pozytywnego stosunku do nauki. Nalezy zauwazy¢, Ze moze nastapi¢ rozziew pomiedzy
trafno$cia fasadowa i teoretyczng, jesli metody i techniki nauczania stosowane przez na-
uczyciela stoja w sprzeczno$ci z tymi, ktore zaklada podstawa programowa. Egzamin
trafny teoretycznie powinien zabezpieczaé przed przypadkowos$cia wyniku, na przyktad
poprzez odpowiednia liczbe zadan sprawdzajacych dang kompetencje jezykowa.

Trafnos¢ systemowa

W ujeciu Johna R. Frederiksena i Allana Collinsa wystepuje dodatkowo pojecie trafnosci
systemowej (ang. systemic validity). Wiaze si¢ ona z pytaniem, do jakiego stopnia ocena
produkcji zdajacych wptywa pozytywnie na rozwdj testowanych sprawnosci.

J. Frederiksen i A. Collins wychodza z zatozenia, Ze system edukacyjny dopasowuje
zaréwno program, jak i system nauczania do zaktadanych celow, z ktorych jeden to mak-
symalne poprawianie wynikow testow kluczowych. Dlatego tak istotne jest, by egzaminy
cechowata trafnos$¢ systemowa. Systemowo trafny test cechuje bezposrednio$¢ oceny,
a takze pewien poziom pozytywnie pojmowanego subiektywizmu. Od sprawdzajacych
oczekuje si¢ bowiem zdolno$ci trafnego osadu, analizy i refleks;ji. J. Frederiksen i A. Col-
lins uwazaja, ze zadania trafnego systemowo testu to takie, ktorych wykonanie wymaga
szerokiej wiedzy i umiejetno$ci zwigzanych z testowana dziedzing. Niezmiernie istotna
jest rowniez przejrzysto$¢ kryterialna, wyrabianie umiejetnosci samooceny uczacych
si¢, a takze wyczerpujaca informacja zwrotna na temat wynikow.

Keith Morrow utrzymuje nawet, ze trafno$¢ testu nalezy mierzy¢ poprzez stopien,
do jakiego wptywa on pozytywnie na proces nauczania/uczenia si¢. Cytowani wyzej
J.R. Frederiksen i A. Collins domagaja si¢ ponadto, by po kilku latach od wprowadzenia
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nowego testu taki stopien zbadac i tym samym zmierzy¢ trafno$¢ wprowadzonego egza-
minu. Jak jednak argumentuje S. Messick (,,Validity and washback”), wyniki tego typu
badan moga by¢ przypadkowe, poniewaz wzrost kompetencji w jakim§ konkretnym
zakresie moze wynika¢ z innych zmian zachodzacych w tym samym czasie w systemie
edukacji. Dlatego niekoniecznie nalezy je postrzega¢ w kategoriach efektu zwrotnego
egzaminu.

Ponadto czesto zdarza sig, ze nowo wprowadzony test wplywa na zmiang¢ naucza-
nych tresci, co nie oznacza jednak zmiany sposobu nauczania. Egzamin nierzadko zmie-
nia tez zachowania nauczycielskie, pozostajac bez wptywu na zachowania uczniowskie.
Dlatego wedtug Ch. Aldersona i D. Wall efekt zwrotny jest zjawiskiem na tyle ztozonym,
ze nie mozna go odnosi¢ bezposrednio do trafnosci testu.

Wedtug S. Messicka (,,Validity and washback” 245) trafno$¢ ,,nie jest cecha testu
lub sposobu oceniania, lecz cechg znaczenia jego wynikéw”. Whioski ptynace z wyni-
kow testu nalezy zatem wyciaga¢ bardzo ostroznie; szczeg6lna ostrozno$¢ jest zalecana
zwlaszcza przy podejmowaniu dziatan. Zwigkszenie wysitkow i liczby ¢wiczen, by po-
prawi¢ kompetencje jezykowe w ramach danej sprawnosci, w zakresie ktorej wyniki po-
przednich testow wydaja si¢ niezadowalajace, moze wptynac¢ pozytywnie na znajomos¢
formy testu oraz strategii egzaminacyjnych. Sam ten fakt nie musi jednak wptywaé bez-
posrednio na popraw¢ kompetencji w zakresie danej sprawnosci. Nie bez znaczenia be-
dzie tu jednak poczucie bezpieczenstwa, komfortu psychicznego, ktére zawsze stwarza
nadzieje na lepszy wynik testu.

S. Messick uwaza, ze trafno$¢ testu to ,empiryczna ewaluacja znaczenia i konse-
kwencji pomiaru z uwzglednieniem czynnikéw zewngtrznych” (,Validity and Wash-
back” 241-256). Chodzi o czynniki zewngtrzne, jakie zachodza w konkretnie badanej
sytuacji, czynniki, ktére moga spowodowa¢ nadinterpretacje lub niedocenienie zna-
czenia wynikow egzaminu w danym Srodowisku. Znaczenie wyniku testu jest bowiem
konstrukcja oparta zardwno na pewnych regularno$ciach wynikéw oraz ich zwiazkach
z innymi zmiennymi, zatem test moze by¢ konstrukcyjnie trafny lub nietrafny.

Nalezy zawsze pamietac, ze przypisywanie pozytywnych zmian zachodzacych
W procesie nauczania/uczenia si¢ wytacznie w oparciu o wyniki testow jest pewnym nad-
uzyciem, gdyz zmiany te moga wynikac z zachowan uczestnikow procesu nauczania/
uczenia si¢ bez zwigzku z samym testem.

O efekcie zwrotnym testu mozna mowic wylgcznie w sytuacji, gdy zachodzi wyrazny,
logiczny zwigzek pomigdzy zmianami w procesie nauczania/uczenia si¢ i cechami testu,
ktoére moga na nie wptywac.
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Generalnie negatywny efekt zwrotny testu nalezy powiazaé z wprowadzeniem te-
stow charakteryzujacych si¢ niskim stopniem trafnos$ci, a pozytywny — z testami o wyso-
kim stopniu trafnosci.

Trafnos$¢ efektu zwrotnego

Pojecie trafnosci efektu zwrotnego wprowadza K. Morrow (6), by opisa¢ jako$¢ zwiaz-
ku pomiedzy testowaniem i procesem nauczania/uczenia si¢. Generalnie jest on zdania,
ze trafno$¢ testu powinna by¢ mierzona trafnoscig efektu zwrotnego, zatem im bardziej
pozytywny wptyw dany test wywiera na proces uczenia si¢ i nauczania, tym bardziej
jest trafny. Podobnego zdania jest cytowany wyzej C.J. Weir, ktory proponuje, by ewa-
luacja testéow komunikacyjnych wiazata si¢ $cisle z systematycznym zbieraniem danych
nie tylko na temat trafnosci konstrukcyjnej, trafnosci tredci i trafnoSci powierzchowne;j
testu, lecz takze danych na temat trafnos$ci wywotanego przez niego efektu zwrotnego
wyrazonej poprzez stopien, w jakim autorom testu udaje si¢ osiagna¢ zamierzony efekt
zwrotny.

Pogladow K. Morrowa i C.J. Weira nie podzielaja jednak Ch. Alderson i D. Wall (116),
ktorzy uwazaja, ze efekt zwrotny to tylko jedna z konsekwencji testu, jaka powinna by¢
brana pod uwage przy ocenie jego trafnosci.

Dylan Wiliam (wraz z P. Black) podejmuje natomiast rozumowanie odwrotne niz
K. Morrow. Twierdzi, Ze test nie tyle jest trafny w stopniu, w jakim wywarl pozytywny
wplyw na proces nauczania/uczenia sig, lecz raczej wywiera pozytywny wptyw w takim
stopniu, w jakim jest trafny. Co za tym idzie, test jest trafny, gdy nauczyciele chca przy-
gotowywac zdajacych do tego wtadnie testu.

Powyzsze twierdzenie wydaje si¢ prawdziwe zaledwie w pierwszej czesci. Trudno
bowiem polemizowa¢ z pogladem, Ze to wiadnie trafne testy moga wywrzeé¢ na proces
nauczania/uczenia si¢ pozytywny wplyw. Nie znaczy to jednak, ze trafny jest taki test,
do ktorego chca nauczaé nauczyciele, poniewaz moga si¢ oni kierowa¢ indywidualnymi,
niekoniecznie obiektywnie stusznymi preferencjami co do wyboru metody. Jesli sa bo-
wiem przykladowo zwolennikami metody kognitywnej, test o charakterze wytacznie ko-
munikacyjnym moze nie zosta¢ przez nich zaakceptowany. Z kolei poglad, ze trafno$¢
testu nalezy mierzy¢ stopniem, w jakim wywarl on pozytywny wplyw na proces uczenia
si¢/nauczania, wydaje si¢ nazbyt og6lny — naszym zdaniem nalezy bowiem przyjac, Ze za-
den test nie wywiera jednoznacznie pozytywnego (ani negatywnego) wptywu na proces
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edukacji i jego uczestnikow. Charakter tego wplywu zalezny jest od wielu czynnikéow,
m.in. od poziomu wyj$ciowych kompetencji jezykowych uczacych si¢ w momencie roz-
poczecia przygotowan do testu, celu testu, jego konsekwencji i wielu innych. Dlatego ten
sam test moze wywiera¢ jednocze$nie efekt zwrotny zaréwno pozytywny, jak i negatyw-
ny, zarO6wno na uczniow, jak i nauczycieli.

Efekt zwrotny pozytywny i negatywny

Jak wspominano wyzej testy wywieraja na uczestnikow procesu nauczania/uczenia sie
wplyw zaréwno pozytywny, jak i negatywny; wptywy te jednak nie zawsze mozna okre-
§li¢ jednoznacznie, poniewaz warunkuja je zaréwno czynniki zwiazane z samym testem,
jak tez czynniki zewnetrzne. Dlatego pojecia efektu zwrotnego pozytywnego i negatyw-
nego sa w pewnym stopniu wzgledne. Niemniej jednak mozna analizowa¢ pod tym ka-
tem wplyw egzaminéw na zdajacych, zwlaszcza na etapie pilotazowym. Jest to zreszta
jeden z postulatow Thomasa Kellaghana i Vincenta Greaneya, ktérzy sadza, Ze nalezy
dokona¢ prognostycznej ewaluacji trafnosci egzaminéw zewnetrznych, by ocenié, czy
istotnie realizuja stawiane przed nimi cele.

Nalezy zauwazy¢, ze w pierwszej fazie po implementacji testy zwykle ulegaja drob-
nym modyfikacjom. Przyczyna tych modyfikacji jest wystapienie czynnika niezamierzo-
nego negatywnego efektu zwrotnego, bywa nim réwniez koniecznos$¢ weryfikacji kryte-
riéw oceny, ktore nie przystaja do obserwowanej rzeczywistosci (np. zbyt wygérowane
lub zanizone wymagania, brak jasnosci, niesp6jno$¢ etc). Dlatego przy badaniach efektu
zwrotnego nalezy wzia¢ pod uwage rowniez ten czynnik. Wazna jest tez analiza wyni-
kow wprowadzonych juz testéw, konsultacje z uczestnikami procesu edukacji na kazdym
etapie wprowadzania reform i dokonywanie zmian na podstawie wnioskoéw ptynacych
z podejmowanych czynno$ci.

Efekt zwrotny pozytywny

Trudno sobie wyobrazi¢, aby zamiarem autoréw testéw byto wywotanie skutkéw ne-
gatywnych, zatem zwykle przyjmuje sie, ze efekt zwrotny pozytywny jest zamierzony,
a efekt zwrotny negatywny — niezamierzony. Nalezy tu jednak zastrzec, Ze sam pomyst,
by wprowadza¢ zmiany programowe poprzez zmiany w sposobie testowania wydaje sie
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bardzo kontrowersyjny. Jesli bowiem nawet skutecznos$¢ takiego dziatania jest wysoka,
to naszym zdaniem chronologia dziatann powinna by¢ odwrotna: zmiany w testowaniu
powinny wynikaé z przemySlanych zmian programowych. Niemniej jednak, jakos¢ efek-
tu zwrotnego nie zawsze jest jednakowa dla wszystkich uczestnikdéw procesu. Ten sam
test moze oddziatywac pozytywnie na jednych i negatywnie na drugich. Nie decyduje
o tym zreszta sama formula testu, ale réwniez wiele czynnikéw zewnetrznych nieza-
leznych od autordw testu, takich np. jak liczebno$¢ nauczanych grup, warunki naucza-
nia, cele jednostkowe w spotecznosci zdajacej ten sam test, przygotowanie nauczyciela
do zawodu, jako$¢ materiatlow dydaktycznych i wiele innych. Waznym czynnikiem jest
réwniez to, czy autorzy testu i uczestnicy procesu uznajq te same osiagni¢cia za istotne,
znaczace dla rozwoju jezykowego. W sytuacji, w ktdrej nowy test jest oficjalnie narze-
dziem zmiany polityki jezykowej, jego trafno$¢ moze by¢ rozpatrywana wlasnie poprzez
pryzmat pozytywnego, zamierzonego efektu zwrotnego. Strategie wykorzystywania te-
stow streszczaja Lewis Elton i Diana Laurillard, twierdzac, iz jest to najszybszy sposob,
by zmieni¢ sposob uczenia sie. Wedtug D. Wall (,,Test Impact”) musi uptyna¢ kilka lat,
by oceni¢ zamierzony, pozytywny efekt zwrotny nowego testu.

Wydaje sie, ze pozytywny efekt zwrotny fatwiej jest osiagnaé, jesli uczestnicy procesu
sa pozytywnie nastawieni do zmian i chca osiagna¢ zamierzone cele. Pozytywne oddzia-
tywanie testu na uczestnikow procesu jest jednak sprawa wzgledna. Wedtug Stephena
P. Heynemana na przyktad wielu zwolennikéw oceniania poprzez testy uwaza za zalete
umiejetno$¢ poddania si¢ ,tresurze”. Innym argumentem jest ten podawany przez lana
Pearsona, ze rozwiazywanie testow probnych moze staé si¢ korzystna dla uczacych si¢
aktywnoScia lekcyjna. 1. Pearson dostrzega jednak druga strone zagadnienia, piszac,
ze zasada ta dziata rOwniez w przeciwna strone, gdyz interesujace aktywnosci lekcyjne
moga by¢ stosowane w testowaniu. A. Davies (,,Follow my leader”) wskazywatl na pozy-
tywna role testu pojmowanego jako prekursora zmian, ktory moze w rezultacie doprowa-
dzi¢ do tworczych zmian programowych.

Badajac pozytywny, zamierzony efekt testowania na proces nauczania/uczenia si¢
nie mozna jednak abstrahowa¢ od zalozen programowych — zwlaszcza, jesli test stat si¢
ich katalizatorem. Jedynie poréwnujac zatozenia programowe z efektem zwrotnym te-
stu, mozna sprawdzi¢, czy test spetnit zamierzone zadanie.

Jak wspominano wcze$niej, aby wywota¢ dobroczynny, pozytywny efekt testu, za-
réwno nauczyciele, jak i uczniowie musza rozumieé¢ dokladnie jego cel (Hughes ,Te-
sting”). Musza réwniez uznawaé jego wyniki za wiarygodne i sprawiedliwe (Shoha-
my ,,Beyond Proficiency Testing”). Pozytywny wptyw efektu zwrotnego zaznacza si¢
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wowczas, gdy test sprawdza tresci zawarte w programie (Bailey). Tylko wtedy mozna
podchodzi¢ powaznie zaréwno do wynikéw pozytywnych egzaminu, jak i ewentualnych
niepowodzen uczniéw. Istotne jest takze, by test znajdowat oparcie w solidnych podwali-
nach teoretycznych nowoczesnego nauczania i jasno sformutowanych celach nauczania.

Rownie istotnym zagadnieniem jest autentyczno$¢ zadan. Wowczas przygotowujacy
si¢ do testu ¢wicza dziatania jezykowe, jakie przydadza im si¢ w zyciu. Wspomina o tym
zardOwno Majorie Wesche, jak i G. Buck. ,Naturalno$¢, autentyczno$é, atrakcyjnosé
i duze prawdopodobienstwo napotkania tego rodzaju sytuacji w zyciu to podstawowe
cechy dobrze prowadzonej kontroli i oceny” — pisze H. Komorowska (30). Dodaje dalej,
ze skoro uczniowie zawsze uczg sie ,,pod test”, warto sprawdzacé to, co naprawdg istotne,
zatem ,praktyczno$¢ testu to takze autentyczno$¢ komunikacyjna zadan”(ibid.). A. Hu-
ghes (,,Testing”) doradza stosowanie testowania bezposredniego i testowania umiejetno-
$ci, jakie chce si¢ promowac.

Wedtug Petera Doye’a optymalnym rozwiazaniem bytoby przystawanie zadan testo-
wych do sytuacji wystepujacych w prawdziwym zyciu. Nie jest tojednak zapewne mozliwe
do osiagnigcia, poniewaz cz¢sto nawet najbardziej starannie przygotowanym zadaniom
testowym towarzyszy brak naturalnos$ci. Dlatego test nie moze stanowi¢ w petni udanej
i wiernej reprodukcji sytuacji wystepujacych w zyciu. Mozna jednak dazy¢ do zblizenia
zadan egzaminacyjnych do sytuacji wystepujacych w zyciu, w nadziei na to, ze wyuczone
zachowania zostana przywolane w najbardziej stosownym momencie. Juz w 1980 roku
Brendan J. Carroll (11) wspominat o tym, Ze zadania testowe powinny mie¢ cechy natu-
ralnej komunikacji dnia codziennego w przeciwienstwie do sztucznych sytuacji bodzca
i reakcji. B. Carroll podkreslat konieczno$¢ takiej konstrukcji zadan, by wymagaty one
dziatan interaktywnych. Wedtug B. Carrolla kontekst wymiany mysli powinien by¢ jak
najbardziej realistyczny, wyzuty z uproszczen, szkolnych zwrotéw. Przeciwnie, taki eg-
zaminacyjny dyskurs nie powinien si¢ rézni¢ od codziennych rozméw ze wszystkimi
ich cechami naturalnymi, takimi na przyklad jak odglosy w tle. K. Morrow jest zdania,
ze z tej perspektywy rownie wazna jest autentyczno$¢ materiatlow egzaminacyjnych, jak
i oczekiwanych wypowiedzi (Doye).

Poglad K. Morrowa podziela S. Messick (,,Validity and washback”), ktoéry uwaza,
ze zadania testowe powinny mie¢ charakter autentycznych dziatan jezykowych, jakie
mozna napotkac w zyciu codziennym.

Sa powody, by sadzi¢, ze kolejnym czynnikiem promujacym dobroczynny efekt
zwrotny testu jest dazenie do jak najwigkszej autonomii uczacych si¢. Umiejetnosé sa-
mooceny — jak podsumowuje Tibor von Elek (60) — sprawia, Ze uczacy si¢ przyjmuja
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wieksza odpowiedzialno$¢ za oceng swoich umiejetnosci i postepow, potrafia okresli¢
swoje stabe strony, biegto$¢ jezykowa w danym momencie i zda¢ sobie sprawe z roznicy,
jaka dzieli te biegto$¢ od zamierzonej. Dzieki autonomii uczacy sie zyskuja wieksza mo-
tywacje do osiagniecia celu i dlatego nalezy ich bardziej zaangazowac w proces oceniania
(Alderson).

Wedtug S. Messicka, aby uzyska¢ optymalny efekt zwrotny, réznica pomiedzy ak-
tywno$ciami typowymi dla codziennej nauki jezyka i tymi, ktorych wymaga przygoto-
wanie do testu, powinna by¢ jak najmniejsza (,,Validity and washback” 241-242). Pod-
kresla on jednak, ze zjawisko efektu zwrotnego jest zbyt skomplikowane, by mozna byto
jego analize ograniczac do tak prostych zaleznosci, jak sugerowat to cytowany wcze$niej
J. Heaton. W odbiorze spotecznym bowiem nawet staby test moze by¢ odbierany pozy-
tywnie, dobry — negatywnie. Dlatego Ch. Alderson i D. Wall utrzymywali, ze zjawisko
efektu zwrotnego nie musi by¢ zwiazane z trafno$cia testu. Takiego pogladu nie podziela
Robert Linn (16), ktdry jest zdania, ze aby wtasciwie ocenic trafno$¢ testu, nalezy doko-
nac¢ ewaluacji efektu zwrotnego, jaki 6w test wywiera na proces nauczania i uczenia sig.

Jednym z warunkoéw koniecznych do uzyskania pozytywnego efektu zwrotnego te-
stowania jest zapewnienie zdajacym dostepu do szczegolowych sprawozdan z wynikow
testow, obszerniejszych niz te, ktdre stosuje sie zwykle po przeprowadzeniu egzamindw
(Bailey). Standardowa informacja zwrotna wyrazona poprzez ocen¢ lub procenty nie
wystarcza, poniewaz nie przynosi szczeg6towej informacji na temat kompetencji jezy-
kowych zdajacych w obrebie poszczegdlnych sprawnosci. Dlatego informacja zwrotna
powinna zawiera¢ doktadny opis osiagniec¢ uczacych sie, zwlaszcza ze najcze¢$ciej kom-
petencje jezykowe zdajacych roznia si¢ mocno w ramach poszczegoélnych sprawnosci,
i przedstawienie wyniku w formie ogolnej, niezaleznie od tego, czy jest to ocena trady-
cyjna, czy procentowa, nie wystarczy do wyciggnigcia odpowiednich wnioskéw na temat
dalszego procesu uczenia si¢ i nauczania. Pozytywny efekt zwrotny dlugotrwaty wymaga
zatem stosownej formuty opisu wynikow.

Wedlug D. Wall (,,The impact of high-stakes examinations”) tatwiej jest osiagnaé
pozytywny efekt zwrotny testu, jesli cele i tresci testowane na egzaminie odpowiadaja
celom i tresciom podstawy programowej. Nalezy tu jednak zastrzec, ze powyzsze stwier-
dzenie jest prawdziwe jedynie wowczas, gdy owa podstawa programowa jest przemysla-
na i stawia wlasciwe cele edukacyjne.

D. Wall uwaza, ze pozytywny efekt zwrotny moze objac trzy aspekty nauczania: jego
tresci, metody i sposob oceniania. Jesli chodzi o efekt zwrotny na tre§ci nauczania, to na-
uczyciele zwracaliby w tym przypadku uwage na wszystkie czesci podrecznika, poniewaz
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zdawaliby sobie sprawe, ze egzamin moze zawiera¢ najrozniejsze typy zadan. To samo
odnosiloby si¢ do nauczanych sprawnosci, ktore miatyby ten sam cigzar wagowy w pod-
reczniku, co na egzaminie. Pozytywnym efektem zwrotnym w zakresie metod nauczania
bytoby wykorzystywanie metod wynikajacych z zalozen programowych, odzwierciedlo-
nych jednocze$nie w podreczniku i opisanych w ksigzce nauczyciela. W zakresie ocenia-
nia pozytywnym efektem zwrotnym bytyby nauczycielskie testy czastkowe sprawdzajace
opanowanie materialu zawartego w podrecznikach, gdyz na tej wlasnie zasadzie kon-
struowano egzaminy. Takie podej$cie do zagadnienia zaktada interakcj¢ migdzy testem
iuczestnikami procesu nauczania.

Interakcje miedzy wszystkimi uczestnikami procesu edukacji sa kluczem do tego,
by egzaminy stanowity element konstruktywny procesu nauczania, a nie — jak to si¢
czasem dzieje — czynnik destrukcyjny. Takie interakcje powinny zachodzi¢ na kilku
poziomach. Poziom pierwszy to relacja pomiedzy wladzami edukacyjnymi odpowie-
dzialnymi za wprowadzenie testu a nauczajacymi. Gdyby nauczajacy odgrywali czynna
role w tworzeniu testow, wrecz je wspottworzyli, mogtoby to zniwelowa¢ szkodliwy po-
dzial na ,,my” — szkota (nauczyciele oraz uczniowie) i ,oni” (autorzy testéw oraz wia-
dze edukacyjne). W tej sytuacji nauczajacy nie musieliby stosowaé si¢ do narzuconych
formatow, lecz odgrywaliby twdrcza role w ksztattowaniu procesu edukacji. Co wigcej,
udzial nauczycieli w tworzeniu zadan egzaminacyjnych gwarantowalby, ze stanowia one
rzeczywiste odbicie narzucanych treci, a nie odwrotnie, jak to si¢ dzieje w przypadku,
gdy formuta testu ogranicza tresci programowe. Zadania egzaminacyjne bylyby wow-
czas bardziej réznorodne, co zniwelowaloby przynajmniej w pewnym stopniu problem
nauczania ,,pod test”. Wspottworzenie testow mogloby réwniez sprawic¢, ze nauczyciele
czuliby sie bardziej odpowiedzialni za proces nauczania.

Niezmiernie wazne sa rowniez konsultacje spoteczne, wstuchanie sie w glos wszyst-
kich uczestnikow procesu edukacji poprzez nieustanna ewaluacje wprowadzanych eg-
zamindéw i ich modyfikacje. Opinia egzaminowanych pozwala na spojrzenie na wpro-
wadzany egzamin z innej perspektywy. Niejednokrotnie dzigki takim opiniom mozna
by odkry¢ niezamierzone efekty wprowadzanych testow, opinie uczacych si¢ pozwalata-
by rowniez zrozumie, jakie sa ich nadzieje zwigzane z nauka oraz oczekiwania w stosun-
ku do otrzymywanej informacji zwrotnej.

Kolejna wazng interakcja w przypadku egzamindw zastepujacych egzaminy wstep-
ne na wyzsze uczelnie jest relacja pomiedzy ich twdrcami i reprezentantami uczelni
wyzszych, ktorzy mogliby formutowaé swoje oczekiwania w stosunku do kandydatow,
wplywajac pozytywnie na treéci testowane przez egzamin. Cenny bytby rowniez kontakt
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pomiedzy nauczajacymi i uczniami a tworcami podrecznikéow, poniewaz pozwoliloby
to na poprawienie jakoSci materiatéw dydaktycznych. Wymaga to jednak wzmozonego
wysitku koordynatordw procesu edukacyjnego oraz powotanie zespotéw roboczych od-
powiedzialnych za jego jakos¢.

Efekt zwrotny negatywny

Badaczy interesuje jednak w rownym stopniu, a czasem nawet bardziej, negatywny efekt
zwrotny testu na proces nauczania/uczenia si¢, ktory zawsze stanowi potencjalny pro-
blem. Jeszcze w czasach, gdy nie istniato nawet pojecie efektu zwrotnego, cho¢ samo
zjawisko wystepowalo zawsze, autorzy testow i dydaktycy wiedzieli, ze test wywiera duzy
wplyw zaréwno na uczniéw, jak i nauczycieli, ktorzy pod jego wptywem zmieniaja czegsto
strategie, cele, techniki i cala filozofi¢ NUJ2.

Juz w latach pieédziesiatych stwierdzono (Vernon), ze nauczyciele przygotowujacy
uczniéw do waznych egzamindw pomijaja czesto pewne tresci programowe, ktore nie
sa istotne w tym konkretnym teScie. Strategie testowania stawatly si¢ zatem strategiami
nauczania (Davies ,,Oral English”). Stephen Wiseman krytykowat zajecia pos§wiecone
catkowicie przygotowaniu do testu, poniewaz uznawal, ze ucza one bardziej strategii eg-
zaminacyjnych niz jezyka.

Jak zauwazyli Ch. Alderson i D. Wall, niewtasciwie skonstruowany test musi przy-
nie$¢ negatywny efekt zwrotny, nawet jesli proces nauczania nie budzi zastrzezen.
Taka sytuacja wynika z faktu, ze nauczyciele ucza ,,pod test”, do testu przygotowuja si¢
uczniowie, a zatem zadania testowe beda wyznacza¢ zaréwno strategie nauczania, jak
iuczenia sig.

K. Bailey jest zdania, Ze przygotowujacy si¢ do testu ¢wicza zwykle zadania podobne
w formie do zadan testowych, czytaja duzo w jezyku docelowym, ucza sie stownictwa
i regul gramatycznych, uczestnicza w interakcjach w jezyku docelowym (np. prowadza
konwersacje w tym jezyku, stuchaja audycji radiowych w jezyku, ktorego si¢ ucza, ogla-
daja obcojezyczne programy telewizyjne, stosuja strategie, jakich wymagaja od nich
zadania testowe, zapisuja si¢ na kursy jezykowe przygotowujace do egzaminu, prosza
o wsparcie i komentarze na temat podejmowanych przez nich dziatan jezykowych, zapi-
Suja si¢ na zajecia uzupetniajace standardowy proces nauczania lub wrecz si¢ ich doma-
gaja, a rownoczesnie — co wydaje si¢ wrecz absurdalne — opuszczaja zajecia, by w domu
przygotowywac sie do testu.
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Nalezy zauwazy¢, ze efekt zwrotny negatywny jest pojeciem w pewnym stopniu
wzglednym (co$, co szkodzi jednym, moze poméc innym), choéby niepokdj, jaki odczu-
waja zdajacy przed testem, moze by¢ przez jednych odbierany jako czynnik mobilizujacy,
pozytywny, i jako bardzo negatywny przez innych.

Stan emocjonalny uczacego moze zardwno hamowa¢ rozwoj jego kompetencji je-
zykowych, jak je wspiera¢. Mowa tu o negatywnym efekcie zwrotnym, jaki test wywiera
na ucznia. Nauczyciele odpowiedzialni za wynik testow maja natomiast wptyw na pro-
mowanie takich zachowan uczniowskich, jakie uwazaja za wtasciwe w procesie przygo-
towan, totez mozna zatozy¢, ze w jakims$ stopniu je inspiruja.

Cowiecej, jak zauwaza Qi Luxia, trudno jednoznacznie stwierdzié, czy efekt zwrotny
danego testu jest negatywny bez odniesienia tego testu do programu nauczania. Dopiero
po dokonaniu doktadnej charakterystyki zatozen programowych mozna tego typu wnio-
ski wyciagaé. Jednoznaczne wnioski wysnué bedzie jednak jeszcze trudniej, jesli sam
program budzi watpliwo$ci. Zatem jezeli test jest narzedziem kontroli programu przed
wprowadzeniem nowego testu, nalezy dokladnie okresli¢ zaktadane zmiany, jakie maja
w programie nastapié¢, poniewaz bez tego punktu odniesienia taka ocena nie jest mozli-
wa. Wowczas mozna jedynie analizowac zjawiska, jakie zachodzg w procesie edukacyj-
nym po wprowadzeniu danego testu, pamigtajac przy tym, ze nie wszystko, co dzieje si¢
w klasie, wynika z procedur egzaminacyjnych. Cze$¢ zjawisk zaréwno negatywnych, jak
i pozytywnych moze by¢ nastepstwem innych okoliczno$ci.

Generalnie mozna zatem zatozy¢, ze zle skonstruowany test nie moze przynie$¢ po-
zytywnego efektu zwrotnego. Nie znaczy to jednak, ze jego gwarantem jest test skon-
struowany poprawnie.

E. Shohamy (,,Beyond Proficiency Testing”) definiuje okolicznosci, ktére moga do-
prowadzi¢ do negatywnego efektu zwrotnego. Podkresla, ze niekorzystne jest ciagte sku-
pianie uwagi na bieglosci jezykowej uczniow zamiast na dziataniach, ktore t¢ biegtosé
ksztattuja. Rownie niebezpieczna jest sytuacja, kiedy testy tworzone sa w sposéb autory-
tarny bez udziatu tych, ktérzy sa odpowiedzialni za wprowadzanie zmian, tj. nauczycieli.
Testy nie moga wptyna¢ pozytywnie na proces nauczania, jesli ich wyniki nie sa podda-
wane szczegoOtowej analizie, ktora z kolei moze by¢ przyczyna wprowadzania kolejnych
zmian.

D. Wall (,,Test Impact”), ktéra okreslita warunki sprzyjajace wystapieniu pozy-
tywnego efektu zwrotnego, zdefiniowata réwniez sytuacje, w ktorej efekt zwrotny testu
mogltby by¢ negatywny. Jej zdaniem dziatoby si¢ tak, gdyby realizowany podrecznik i eg-
zamin miaty inne cele, poniewaz nauczyciele wykazywaliby wowczas tendencje, by uczyé
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»pod egzamin”. W zakresie tresci nauczania nie przywiazywaliby wagi do wszystkich
czesci podrecznika, poniewaz zdawaliby sobie sprawe, Ze pewne umiejetnosci nie sa oce-
niane na egzaminie i dlatego lepiej koncentrowa¢ si¢ na tych, ktére podlegaja ocenie.
A jesliby nawet nauczyciele danych sprawno$ci nauczali, mogliby celowo pomija¢ aktyw-
nosci nieobecne na teécie, gdyz szkoda by im bylo na nie czasu.

Kolejnym negatywnym efektem zwrotnym bylaby tu rezygnacja z podrecznika
na rzecz materialow powielajacych tre$ci oceniane na egzaminie, takich jak egzaminy
prébne lub inne materiaty prezentujace przyktady zadan egzaminacyjnych.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze D. Wall zaktada sytuacje, w ktorej podrecznik jako taki
nie jest docelowo pisany pod katem egzaminu. Zdarza si¢ jednak, ze materiaty dydak-
tyczne, jakie powstaja po wprowadzeniu nowego egzaminu, sa konstruowane w taki
sposob, by ilustrowaly jak najdoktadniej zadania egzaminacyjne. Co gorsza, jak wynika
ze wspomnianych wcze$niej badan wlasnie tak zaplanowane podreczniki cieszg si¢ uzna-
niem wsrod ucznidw i nauczycieli.

Negatywny efekt zwrotny testu w zakresie metody nauczania wystepuje wedtug
D. Wall w sytuacji, w ktorej nauczyciele sa sktonni stosowa¢ tylko takie metody naucza-
nia, ktore uznaja za bardziej pomocne czy wrgcz wydajne w procesie przygotowywania
do konkretnego egzaminu. Niektdorzy byliby nawet gotowi poswigci¢ skuteczne metody
stosowane wczesniej, gdyby si¢ okazato, ze w danym przypadku nie przyniosa efektow.

W zakresie kryteriéw oceniania nauczyciele konstruowaliby testy czastkowe stano-
wiace odbicie raczej poprzednich egzaminéw niz treSci podrecznika. Zadania testowe
stanowityby w zasadzie modyfikacje zadan testowych z poprzednich egzaminéw lub by-
tyby to wykorzystane wczes$niej zadania. Kryteria oceny bytyby rowniez takie same jak
te, ktore zostaty przyjete przez twdrcow egzaminu.

Nalezy stwierdzi¢, ze negatywny efekt zwrotny egzaminéw wystepuje zawsze, waz-
ny jest jednak w jego ocenie bilans zyskéw i strat. William J. Popham (679-682) twier-
dzi, ze jedynym dowodem na pozytywny wptyw egzaminéw na system edukacji jest pro-
centowy wzrost liczby uczniow, ktorym udato si¢ opanowaé¢ umiejetnosci podstawowe.
Jesli ma racje, to nie brak powodow do pesymizmu, tym bardziej, Ze nie dowiedziono,
by nawet prawidlowe testowanie przyczyniato sie do rozwoju umiejetnosci bardziej zto-
zonych i poznawczych. Taki stan rzeczy musi bowiem budzi¢ obawy o to, ze w sforma-
lizowanym gaszczu nie do konca jasnych standardéw i nie do konca sprecyzowanych
kryteridw zging indywiduali$ci, ktérych cechuje oryginalno$¢ mysSlenia i pokusa po-
szukiwania niecodziennych rozwigzan. Fakt, iz wigkszy procent uczniow moze dzigki
trafnym testom opanowac¢ umiejetnosci podstawowe, stanowi tylko pewne pocieszenie,
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z cala pewno$cia nie rekompensatg, poniewaz to wybitne i tworcze jednostki gwaran-
tuja rozwoj nauki, gospodarki oraz innych dziedzin zycia. Zwigkszona produkcja ,,wy-
konawcéw” nie przysporzy tworcéw. Dlatego nalezy dotozy¢ wszelkich staran, by tak
modna standaryzacja nie zabijata indywidualno$ci, co zdarza si¢ niestety zbyt czesto,
rowniez w polskiej szkole.

Podsumowanie

Efekt zwrotny egzaminu rzadko bywa jednoznacznie negatywny lub jednoznacznie
pozytywny — jest wszak zalezny od badanego uczestnika i elementu procesu edukacji.
Niezwykle wazny jest bilans efektu zwrotnego egzaminu oraz analiza zjawiska w odnie-
sieniu do poszczegolnych uczestnikow procesu uczenia sie i nauczania, samego proce-
su ijego produktow, czyli materiatow nauczania i programow, a takze modyfikowanych
wersji testow i elementu procesu edukacji.

Egzamin moze wywiera¢ inny efekt zwrotny na ucznidw niz na nauczycieli, przy
czym jego oddziatywanie nie musi by¢ jednorodne w calej grupie badanych. Wydaje
si¢ bowiem, ze w przypadku efektu zwrotnego egzaminu na ucznia wiele zalezy m.in.
od takich czynnikéw, jak kompetencje jezykowe ucznia (mozna przyjaé, ze jakikolwiek
obowiazkowy egzamin zmusza go do pracy), jego stosunek do obowiazkoéw szkolnych
(czy uczy si¢ wylacznie pod presja egzaminu), plany na przyszto$¢ (jaka role odgrywa
dany egzamin z perspektywy jego planéw edukacyjnych i zawodowych). Efekt zwrotny
egzaminu na ucznia moze by¢ silny, staby, krotkotrwaty lub dlugotrwaty, uswiadomio-
ny badz nieuswiadomiony. Jego charakter wymaga zawsze szczegolowych badan. Nale-
zy tez pamigta¢ o czynnikach zewnetrznych, takich jak typ szkoty, do ktdrej uczeszcza
uczen, miejsce zamieszkania czy jego sytuacja finansowa, ktore moga wptynaé na dostep
do materiatéw dydaktycznych i dodatkowych form ksztalcenia, co z kolei determinuje
proces uczenia si¢.

W przypadku efektu zwrotnego egzamindw na nauczycieli sprawa przedstawia si¢
podobnie — efekt zwrotny na nauczycieli moze mie¢ réznoraki charakter w zalezno$ci
od czynnikow takich jak doswiadczenie zawodowe, przyjmowane koncepcje nauczania,
styl dydaktyczny, warunki nauczania oraz wiele innych zmiennych. Ten sam egzamin
przyjmowany bywa entuzjastycznie przez jednych i odrzucany przez drugich, choc¢by
ze wzgledu na rozne oczekiwania wobec testu stanowiacego zawsze odzwierciedlenie
pewnej koncepcji nauczania, ktéra niekoniecznie musza podziela¢. Nalezy réwniez pa-
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mietac, ze wyniki testow, jakie osiagaja ich uczniowie, moga wptywac na ich karier¢ za-
wodowa nauczycieli, co z kolei determinuje czesto ich stosunek do samego egzaminu.

Waznym elementem jest efekt zwrotny testu na materiaty, programy nauczania
i same testy, ktore zwykle podlegaja ewolucji. Testy wptywaja bowiem w sposéb zasadni-
czy na konstrukcje materialow nauczania i programow, co zwykle skutkuje nauczaniem
,»pod test” wptywajacym niejednokrotnie na negatywna lub pozytywna oceng samego
egzaminu. Wida¢ zatem, izw przypadku efektu zwrotnego niezwykle interesujace sa wla-
$nie wptywy wzajemne egzamindw i szeroko pojetego procesu edukacji (z uwzglednie-
niem jego uczestnikéw, procesow i produktow).

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, ze efekt zwrotny jest zalezny od typu testu,
azwlaszcza jego znaczenia dla kariery edukacyjnej ucznia i sposobu organizacji egzami-
nu. Inny jest bowiem efekt zwrotny sprawdziandw o charakterze wewnetrznym (np. zwy-
klej klasowki czy sprawdzianu) niz egzaminu majacego znaczacy wptyw na losy ucznia.
Takie znaczace egzaminy moga mie¢ zardwno charakter wewnetrzny, jak i zewnetrzny.
Naszym zdaniem sposéb organizacji tych egzaminéw stanowi jednak osobny element
decydujacy o charakterze efektu zwrotnego i jego sile, co jednak stanowi juz przedmiot
odrebnych rozwazan.
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