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Nowa jako$¢ oceniania: ocenianie ksztaltujace

Najtrudniejszym testem jezykowym, jaki przyszto mi kiedykolwiek zdawac,
byta forma rozmowy o prace polegajaca na wykonaniu 2 zadan.
Nie wiedziatam, co napisa¢ w liScie formalnym i jak zapyta¢ o oferte handlowa.

Studentka U]J

W szkole wyzszej coraz czesciej styszy si¢ o wykorzystaniu wiedzy teoretycznej
w praktyce oraz zdobywaniu doswiadczenia w trakcie studiéw. Pragmatyczny
aspekt ksztalcenia od wielu lat akcentowany jest gléwnie poprzez refleksyj-
ne podejscie Deweya (1988) w procesie uczenia si¢ przez dzialanie. Mimo
iz koniecznoscig stalo si¢ przygotowanie jezykowe studentéw na potrzeby
zawodowe (ang. English for occupational purposes, EOP), proces ksztalcenia
na lektoratach skupia sie w dalszym ciagu na stricte jezykowych, nie zas ogol-
nolingwistycznych aspektach oceniania. Oceny nauczycieli oparte na analizie
bledéw gramatycznych, leksykalnych czy interpunkcyjnych sg warto$ciowa
informacja dla studentéw, jednak nie odnosza si¢ do szeroko rozumianych
kompetencji komunikacyjnych, o ktérych coraz czesciej moéwi sie w edukacji.
Nie mozna wiec zatozy¢ pelnego ksztaltowania Zintegrowanych Kompetencji
Osobistych (ZKO), w ktorych skltad wchodza kompetencje jezykowe, przed-
miotowe, kluczowe i ogolne (Majewska, 2008).

Najwazniejszym aspektem przemawiajacym za odejsciem od tradycyjnego
podejscia do oceniania jest to, ze testy jezykowe nie do konca ,,mierzg to, co
majg mierzy¢” (okreslenie trafnosci testu) w odniesieniu do przyszlego kon-
tekstu zawodowego uczacych si¢'. Dlatego warto zada¢ sobie pytanie, czy
w nauczaniu poprzez CLIL i w dobie podejscia opartego na dziataniu (ESOK],
2003), ktore opiera sie¢ na wykonywaniu autentycznych zadan (ang. real-life
task) wazne jest jedynie sprawdzanie bledow poprzez okreslenie, co student
wie, czy tez jak potrafi wykorzysta¢ swoje umiejetnosci.

W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna wiele zagadnien zwigzanych z za-
pewnieniem jakosci oceny (Komorowska, 2010). Brak natomiast odniesien do
pomiaru zintegrowanych umiejetnosci jezykowo-przedmiotowych (ang. con-
tent and language integrated learning, CLIL) w odniesieniu do ksztalcenia jezy-
kowego do celow zawodowych (ang. English for specific purposes). Wprawdzie
porfolio polegajace na zbieraniu dowoddéw $wiadczacych o umiejetnosciach
uczacych si¢ moze by¢ im pomocne, jednak takie narzedzie samooceny nie
dostarcza informacji zwrotnej na temat stopnia realizacji i jakosci zalozonych
efektow ksztalcenia.

! Niniejsze argumenty oparto na pozycji Parisa i Ayres (1997) Stawanie si¢ refleksyjnym uczniem i nauczy-
cielem. Autorzy podaja cechy rzeczywistej oceny, ktora powinna logicznie wynika¢ z tego, co sie dzieje
w klasie, by¢ $wiadectwem aktywnosci uczacych si¢ na wielu plaszczyznach, pobudza¢ studentéw do prag-
matycznego wykorzystania nabywanej wiedzy oraz stac si¢ odbiciem ich wartosci i przekonan (tamze, s. 16).
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Jednym z rozwigzan dydaktycznych moze by¢ wprowadzenie oceniania
ksztaltujacego (lub alternatywnego, w skrécie OA?) opartego na ocenie
performansow, bedacych czynno$ciami podejmowanymi w ramach ksztal-
cenia (ang. performance-based assessment). Najczesciej stosowanymi tutaj
narzedziami w pracy ze studentami sg dzienniki ksztalcenia (Brown, 2004,
s. 256-278), ktore bazuja na samoocenie uczacych si¢. Ich gtéwna zaleta jest to,
ze pozwalajg dostrze¢ wlasne mocne i slabe strony, gdyz dostarczaja réznego
rodzaju informacji zwrotnej (ang. transparency). W przeciwienstwie do port-
folio samoocena oparta jest nie tyle na samookreslaniu si¢ na skali umiejet-
nosci, ile na efektywnym wykonywaniu zadan i dokonywaniu metarefleksji
(refleksji nad refleksja).

Tworzenie rubryk wchodzacych w sklad dziennikow ksztalcenia

Ocenianie trudno mierzalnych, gdyz subiektywnie okreslanych osiggnigé
(performansow), wydaje sie rzecza nie tyle trudna, co niemozliwg dla lek-
torow niebedacych specjalistami z przedmiotu kierunkowego studentow.
Rozwigzaniem wydaje sie tutaj zastosowanie rubryk?, ktére sg wartosciowym
narzedziem pomagajacym w ksztaltowaniu kompetencji i rozwoju osobistym
uczacych si¢. Rubryki* opisuja wykonanie danego dzialania, a w kontekscie
dokonywania pomiaru edukacyjnego sg tym, co moze wchodzi¢ w skfad oceny
poszczegdlnych kryteriow umiejetnosci. Jednak w przeciwienstwie do kryte-
riéw oceny, ktorych gtéwna cecha jest ocenianie, rubryki majg funkcje opi-
sowy, nie za$ ewaluacyjng. Najwazniejsze jest, aby sprecyzowac ,,aspekty, ktore
okreslaja, jakie sa oczekiwania wzgledem uczacych sie, ktérzy maja przystapic
do pisania” (Bachman, 1990, s. 118).

Mozna je zatem okresli¢ jako narzedzia stuzace uczacym si¢ do samooceny, za-
wierajace szczegdtowy opis tego, co stanowi przedmiot zainteresowania i po-
trzeb przysztych pracodawcow. Obecnie w edukacji rybryki definiuje si¢ jako
»harzedzie pomiaru, ktére okresla szczegétowe wymagania w odniesieniu do
zadania“ (Stevens i Levi, 2005, s. 3). To, co wyréznia rubryki od oceny (w réznej
skali: 1-6, ndst—cel, 0-100%) jest ich deskryptywny charakter skladajacy sie
z czterech gtéwnych elementéw (tamze, s. 5-6). Parametrami wlaczonymi

Celem OA (Komorowska, 2002) jest dostarczanie ciaglej informacji zwrotnej opartej na zadaniach rézne-
go rodzaju.

Potrzeba tworzenia rubryk zwigzana byla ze zmiang podejécia od oceniania i nauczania do samooceny
zorientowanej na uczenie sie. Jak twierdza Stevens i Levi (2005, s. 14), pierwszym etapem tworzenia rub-
ryk powinna by¢ poglebiona refleksja nauczyciela, a wigc uswiadomienie sobie i zwerbalizowanie gtow-
nych zalozen oraz celow zwigzanych z ksztalceniem (zatozonymi efektami ksztalcenia) oraz pomiarem
edukacyjnym. Waznym aspektem ewaluacji rubryk jest okre$lenie ich trafnosci (validity), rzetelnosci (re-
liability) i uzytecznosci (utility) (Quinlan, 2012, s. 158). Poprzez trafno$¢ mamy na uwadze ujecie w nich
celow edukacyjnych oraz odzwierciedlenie tresci przedmiotowych realizowanych w procesie edukacji.
Rzetelno$¢ odnosi si¢ do niezmienno$ci wynikéw w réznych okresach czasu, poréwnywalnych wynikow
oceny tego samego oceniajacego (intra-rater reliability), a takze zgodnoéci ocen miedzy réznymi osobami
(tu: rowiesnikami) (inter-rater reliability).

Stowo rubryka/i pochodzi z facinskiego stowa rubrica/ruber oznaczajacy stowo czerwony. Mieszkancy sta-
rozytnego Rzymu sfowem ,,rubryka” okreslali prawo, gdyz wszelkie ustawy byly zapisywane na czerwono
(Quinlan, 2012, s. 3). W éredniowiecznych rekopisach byta to litera, stowo lub zdanie wyréznione na czer-
wono w odréznieniu od tekstu zapisanego czarnym kolorem. W ksiegach liturgicznych kosciofa ,,rubryka“
zaznaczane sg na czerwono fragmenty tekstu wskazujace to, co ksi¢za majg w danym momencie wykonac.
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w objasnienie jest opis zadania (polecenia do wykonania), okreslona ska-
la (poziomy osiagnie¢ wyrazone w punktach, np. 1-4, lub okresleniami np.
»Satisfactory/Needs improvement”), aspekt zadania (podziat na umiejetnosci/
wiedze) oraz opis tego, co sktada sie na kazdy poziom osiggniec (bedacy swego
rodzaju specyficzng informacja zwrotna).

W polskiej literaturze przedmiotu trudno znalez¢ wyczerpujace informacje na
temat sposobow tworzenia rubryk i rezultatéw ich uzycia. Gléwny problem
polega na ich odniesieniu do réznych rodzajow zadan, ktdre nie zawsze mozna
uzy¢ do wszystkich kontekstow edukacyjnych. Innym przykladem specyfiki
ich uzycia jest trudno$¢ w operacjonizacji wskaznikéw oceny. Jako przyktad
warto poda¢ za ESOK] (2003, s. 168):

*Uwaga na temat rubryki ,,Inne kategorie”: w przykladowych skalach zamieszczo-
nych w Systemie Opisu wskazniki stopnia powodzenia w realizacji zadania [...].

Préba sformulowania, skalibrowania i umieszczenia w tych skalach wskaznikow
biegtosci dla kategorii Potrzeby wsparcia ze strony rozméwcy nie powiodla sie.

Jak wynika z powyzszego zapisu, ustalenie pelnego zakresu dobrze sformuto-
wanych i trafnie dobranych wskaznikéw do kazdego dzialania edukacyjnego
jest przedsiewzieciem czasochtonnym, zmudnym, a czasami niewykonalnym?®.
Jednak z pewnoscig trud wltozony w praktyczne stosowanie (w tym upraszczanie,
taczenie i dobieranie) roznych kategorii opisu teoretycznego oceny, jak rowniez
ich rozbudowywanie i dostosowywanie do istniejacego kontekstu edukacyjnego
(por. ESOKJ, 2003, s. 169) jest dzialaniem nie tyle potrzebnym, ile koniecznym
z dwdch powodoéw. Po pierwsze, ze strony nauczajacych, ktorzy beda stosowac
je w trakcie pomiaru oraz podczas dostarczania uczacym si¢ informacji o tym,
co zlozy¢ si¢ ma na ich poszczegdlne osiggniecia. Po drugie, ze strony uczacych
sie, ktorzy dzigki dobrze okreslonym rubrykom beda w stanie bardziej swia-
domie dokona¢ samooceny i przydatnosci zdobywanej wiedzy i umiejetnosci,
przez co skuteczniej beda kierowa¢ wlasnym uczeniem sie.

W badaniu® zalozono udzial N = 64 studentéw zarzadzania w turystyce
w specjalistycznym dyskursie i dialogu edukacyjnym dokonujace si¢ za po-
mocg pisemnych refleksji. Studenci uczgszczali na lektorat z jezyka angiel-
skiego w biznesie na poziomie B2+ przez okres jednego roku akademickiego
(2013/2014). Istotnym elementem analizy danych stala sie weryfikacja mery-
toryczna wypowiedzi w formie pisemnych refleksji oparta na wykonywaniu
roéznego rodzaju zadan w ramach refleksyjnych dziennikow ksztalcenia

5 Nalezy zaznaczy¢, ze cho¢ w Systemie Opisu (2003, s. 190) zrezygnowano z wykorzystania wskaznikow
odnoszacych sie do umiejetnosci zwigzanych z pracg i kompetencjami socjokulturowymi (tamze, s. 189)
jednak waga ksztalcenia tych umiejetnosci ma ogromne znaczenie w przygotowywaniu studentéw do
przyszlej pracy zawodowej. Autorka jest zdania, iz zbyt malo uwagi poswieca sie kompetencjom prakseo-
logicznym (skutecznego dzialania) uczacych sie, co widoczne jest szczegolnie w zadaniach wymagajacych
kreatywnego mys$lenia i rozwigzywania probleméw.

Wyniki badan stanowig czgé¢ rozprawy doktorskiej autorki pod tytutem Rola refleksji i samooceny w zin-
tegrowanym ksztatceniu jezykowo-przedmiotowym.

229



XXII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Krakow 2016

(RDK)’. W przeciwienstwie do testow jezykowych® dzienniki prowadzone
byly na platformie ,Pegaz“ Uniwersytetu Jagiellonskiego, ktéra zezwalala na
dostep o dogodnej dla studentéw porze. Zakltadaly podjecie interakcji pomigdzy
uczestnikami specyficznego specjalistycznego dyskursu dzigki zamieszczaniu
i udostepnianiu wypowiedzi pisemnych na opartej na Moodle uniwersyteckiej
platformie (ang. computer assisted language learning, CALL). Refleksje nie byly
oceniane, gdyz ich uzyteczno$¢ opierata sie na innych przestankach zwigzanych
z samooceng oparta na metarefleksji (refleksji nad refleksjg). Celem bylo
uczenie si¢ przez dzialanie (ang. action-oriented learning), a wiec imitowanie
okreslonych sytuacji, w ktérych studenci mogli si¢ kiedys znalez¢. Proces
ksztalcenia dokonywal sie poprzez obserwowanie i poréwnywanie perfor-
manséw (ang. performance), czyli poprzez wylonienie najlepszych przykladéw
efektywnego i skutecznego dzialania. RDK wyksztalcaly wiele umiejetnosci
poznawczych, afektywnych i prakseologicznych.

Jako jednostki testowe refleksje byly krotkie (okoto 100 stow), jednak ze wzgle-
du na réznorodne rodzaje zadan ich napisanie wymagalo duzego wysitku ze
strony uczacych sie (rekonstruowanie wiedzy, nadawanie znaczen, zmiana per-
spektywy). Dzigki zapoznawaniu si¢ z wypowiedziami innych studentéw moz-
liwa byla transformacja wiedzy i przekonan, gdyz uczacy si¢ zapoznawali sie
z punktami widzenia innych uczestnikéw wspolnoty dyskursywne;j. Lek towa-
rzyszacy uczacym sie na poczatku procesu pisania refleksji obnizal si¢ w miare
nabywania wprawy i pewnosci siebie w ich dokonywaniu. Dzigki prowadzeniu
RDK studenci mieli mozliwos¢ ksztaltowania wlasnej wiedzy metapoznawczej
(Anderson i Krathwohl, 2001) poprzez analiz¢ wiedzy o zadaniu, uzytych
strategii i okresleniu samowiedzy. Zaobserwowane zaleznosci pomiedzy tra-
dycyjng oceng nauczyciela a samooceng opartg na wykonywaniu zadan i doko-
nywaniu samooceny metapoznawczej zostaly zobrazowane na rysunku 1.

7 Drzienniki ksztalcenia mogg przybiera¢ rézng forme¢ w zaleznosci od kontekstu CLIL, wspolnoty
dyskursywnej oraz celu, jaki ma przy$wieca¢ ich prowadzeniu.

8 Testy jezykowe nie maja wartosci poznawczej (Paris i Ayres, 1997, s. 39), gdyz ocenianie polega na
zastosowaniu umiejetnosci myélenia nizszego rzedu (odtworzenia w pamieci, zrozumienia i zasto-
sowania). Nie bierze si¢ pod uwage analizy, ewaluacji i tworczoéci, w tym czynnikéw indywidualnych
i kontekstowych. Rezultaty ogtaszane sa w celu poinformowania o wyniku, nie za$ po to, aby narzedzie,
jakim jest test, spelniato funkcje ksztattujaca, na podstawie ktérej uczacy sie mogliby wykorzysta¢ je
w dalszej pracy. Uzyteczno$¢ egzaminu nie jest wysoka z uwagi na to, ze nacisk kladzie si¢ na forme
wypowiedzi (poprawnos¢ leksykalno-gramatyczng), nie za$ na tresci (umiejetno$¢ krytycznego myslenia
czy rozwigzywania probleméw). Wspomniani autorzy wymieniajg siedem negatywnych konsekwencji
wprowadzania testow i egzamindw, ktore moga mie¢ wplyw na uczacych sig:1. studenci nie maja wptywu
na rodzaj testu; 2. zdecydowana wigkszo$¢ studentéw osiaga srednie wyniki; 3. egzamin nie wyksztalca
umiejetnoéci poszukiwania i porzadkowania informacji; 4. egzamin opiera sie na indywidualnej pracy,
nie ma wigc mowy o wspdlpracy i kooperacji pomiedzy uczacymi sie; 5. jednostki testowe sg zazwyczaj
krotkie, wyrwane z kontekstu, odtworcze i zachecaja do udzielania odpowiedzi zamiast formulowania
(konstruowania wiedzy) oraz nadawania znaczen (twdrczo$c); 6. egzaminowi zazwyczaj towarzyszy lek
i brak wiary w siebie oraz wlasne mozliwosci uczacych sie; 7. egzamin nie okresla takze wiedzy meta-
poznawczej uczacych sie, ktéra ma ogromne znaczenie w uczeniu sie przez cale zycie.
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WSPOLDZIAELANIE Z ROWIESNIKAMI
AKTYWNA POSTAWA UCZACEGO - "JAKOSC" AFIRMACJA
F' s
ELIMINACJA LEKU

BENCH M.«G

SAMOOCENA

REFLEKSJE

PROC* INNY!

PISANIA DK UCZESTNIKOW
DYSKURSU

METARE F&SJA

UKRYTY D&G

LEK przed oceng / niepowodzeniem
v
PASYWNA POSTAWA UCZACEGO SCEPTYCYZM

RYWALIZACJA (o oceng)

Rysunek 1. Proces ksztalcenia w CLIL oparty na refleksyjnych dziennikach
ksztalcenia (oprac. wlasne)

W pisemnych refleksjach starano si¢ dostrzec stopien realizacji tematu, a tym
samym spelnione lub nie oczekiwania wzgledem zalozonych efektow ksztal-
cenia. Opracowanie rubryk opieralo si¢ na kryterium uzytecznosci zwigzanej
z okredleniem ich przydatnosci w przysztej pracy zawodowej. W opracowywa-
niu poszczegdlnych wskaznikéw oceny pomocne okazalo si¢ okreslenie cech
prymarnych’ wypowiedzi uczacych sie (tab. 1).

Rubryki opracowywane zostaly przez lektorke i byly omawiane ze studenta-
mi podczas zajec. Opisy osiagniec réznily si¢ nieznacznie w poszczegélnych
grupach, gdyz oparte byly na réznych wypowiedziach uczacych si¢. Roznice
polegaly gléwnie na okresleniu waznosci poruszanych zagadnien i sformuto-
wan, a wiec efektach, jakie wypowiedzi wywieraty na odbiorcach oraz mozliwej
interpretacji ich odbiorcéw. Podjete dzialania weryfikacji jakosci poszczegdl-
nych odpowiedzi staly si¢ doskonalg okazja do udzielania informacji zwrotne;j.
Rubryki tworzono na podstawie zalozych efektow ksztalcenia, analizy tekstow
i wytonionych przykladéw dobrej praktyki.

Wykorzystanie rubryk ze studentami nie bylo rzecza prosta. Po pierwsze,
wymagalo wiedzy na temat zadania i natury refleksji. Po drugie, skupialo sie
na okresleniu ich uzytecznosci jako narzedzia stuzacego samoocenie dla stu-
dentéw'. Po trzecie, miato odnosi¢ si¢ do ich zastosowania w réznych kon-
tekstach edukacyjnych (uniwersalnosci). Studenci czesto nie zgadzali si¢ z opi-
nig lektora, ze ich odpowiedzi wymagaja wprowadzenia pewnych poprawek
(podania uzasadnienia, przykladéw, wyjasnienia, korzysci itp.). Nie rozumieli,

 Cechy prymarne (ESOKJ, 2003, s. 180) to zestaw wypowiedzi §wiadczacych o efektywnym wykonaniu
zadania, uszeregowane od najstabszych do najlepszych odpowiedzi posiadajacych pozadane cechy.

10 Rubryki mialy bowiem stuzy¢ nie tylko nauczycielowi, lecz przede wszystkim studentom. Dodatkowy
problem zwigzany byl réwniez z tym, ze rubryki nie byly uczacym si¢ wczeéniej znane.
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ze w dziennikach chodzilo o dokonywanie glebokich refleksji, ktére dzieki
skutecznej komunikacji spowoduja osigganie sukceséw zaréwno na gruncie
zawodowym, jak i osobistym. Dopiero po jakims czasie dostrzegali, ze analiza
wytonionych opiséw osiagnie¢ bedacych forma deskryptoréw'' obrazujacych
najlepsze przyklady skutecznej komunikacji byta okazja do rzetelnej nauki.

Tabela 1. Przykladowa rubryka oparta na wypowiedziach studentow zarzadzania
w turystyce Uniwersytetu Jagiellonskiego

If you were to work as a manager in a museum, how would you make it more attractive to visitors?
(Gdyby$ mial pracowa¢ w muzeum jako menedzer, jak mégtbys uatrakcyjnic to miejsce dla zwiedzajacych?)

OPIS OSIAGNIEC

na inny temat.
Refleksja zawiera
jedynie opis,
wyrazenie opinii, osad

do innowacyjnosci
wlasnego pomystu.

Brak podania
konkretnych
sposobow/atrakgji lub
uzasadnienia

podania uzasadnienia
lub konkretnych
przykladéw rozwigzan
na uatrakcyjnienie
muzeum

<
—
§ Lfack of task ‘Needs some Not bad! Excellent!
ulfillment improvement
w
It’s hard to say if
I would like to work X X
z there, because I think L think that this
8 It could be too boring museZTZ.fhoulfi et’;lte"d
exhibitions in the
%, | forme not only work | you yill find there future”
a0 . 5 many attractions for
E : but in “_ll' I dor{t kids, for example there |~ ===
% ha;l’? Z”Y;ml?’ijgliw,m are interactive games | The only thing that
Q& | whichIdonitlikein | o\ irpq] fitting room | Ido not like during
Qp | castle because I can $0 you can try on sightseeing was too
£ | find thereeverything | (jotes from the past | much things in one
% i which is worth to see | 5,4 foof like a princess place. Of course, .
& f""é’mior_s- (é\/{l]lseum— or like a knight rooms are divided into
£ astlein kaficut) | categories, but I had
N |z the impression, for
= a ) Lreally liked each part | ,xample. in one display
< I'would like to of museum except : .
8 N | describe a museum hoto eallery. It could case is a lot of pictures.
describe photo gallery. It cou 7 ¢
<3 that really moved | /0 poen organized in U Lcould change
o N me emotionally. It's en Orge something it otherwise
M e emolonaty. audiovisual way. fth
> Schindler's factory. sort out some of these
aNa _________ things.
A | ===
It’s a great place
for all.
Refleksja zawiera Kreatywne/
przyklad_y mozliwych Refleksja zawiera pomystowe/tworcze
Refleksja napisana jest batrakcp- muzetm sugestie lflb pomysty poparte
ez odniesienia si¢ rekomendacje bez uzasadnieniem,

opinig, osgdem wraz
Z Zaznaczeniem
korzysci
(konsekwengji),
jakie przyniesie ich
wdrozenie

Pomimo iz w badaniu zaktadano uzycie rubryk do oceny wszystkich wykony-
wanych czynnosci jezykowo-przedmiotowych uczacych sie, dziatanie to nie
powiodto sie tak, jak planowano na poczatku badania. Gtéwnym powodem byla
przede wszystkim czasochlonnos¢ zwigzana z ich opracowaniem oraz pewne
ograniczenia natury merytorycznej. Pierwsza trudnodcig byt brak dostepnej

' Deskryptor to ogolne stwierdzenie okreslajace zakladane efekty ksztalcenia na poszczegdlnych stopniach
ksztalcenia.
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literatury przedmiotu na temat tworzenia i stosowania'? rubryk. Dodatkowym
problemem okazal si¢ fakt, ze studenci pisali refleksje na rézne tematy, z tego
powodu nie bylo mozliwosci wyréznienia wszystkich cech kluczowych istot-
nych przy tworzeniu rubryk ani poprzez sortowanie, ani ocen¢ poréwna-
wczg (ESOK]J, 2003, s. 180). Dzialanie to nie pozwolilo rowniez badaczce na
stworzenie wielowymiarowej skali, ktéra pozwalataby na utworzenie jednej
uniwersalnej rubryki odpowiadajacej wszystkim dziataniom jezykowym.

Whioski

Podsumowujac, warto zauwazy¢, ze w uzyciu rubryk najistotniejszy byt sam pro-
ces ich tworzenia (dokonywany na podstawie wylonionych cech prymarnych)
oraz stosowania wraz ze studentami, co dzieki wylonionym deskryptorom stuzylto
udzielaniu informacji zwrotnej. Do gléwnych przestanek stosowania samooceny
w tym procesie nalezy wymieni¢ rozwijanie strategii metapoznawczych, ktore
pomagaly w krytycznym mysleniu, aktywnym procesie konstruowania znaczen
oraz interpretacji doswiadczenia opartego na przekonaniach uczacych sie.

Gléwna intencja byto wywolanie stalej dyspozycji efektywnego uczenia si¢
polegajacego na swiadomym okreslaniu wlasnych potrzeb, wyznaczaniu
i kontrolowaniu celéw oraz dzieleniu si¢ wtasnymi do§wiadczeniami z innymi
uczacymi sie. Autorce chodzito o pomiar dydaktyczny w znaczeniu uzyskania
pozytywnych konsekwencji wdrazania procesu uczenia sie, ktéry przyniesie
pozadane efekty ksztalcenia. Zalozono, ze dzigki osigganym wynikom uczacy
sie beda mogli lepiej funkcjonowaé w réznych sferach zycia (prywatnej, zawo-
dowej, publicznej i edukacyjnej).

Najwazniejsza kwestia dotyczy jednak tego, kto lub co ma decydowa¢
otym, czego student ma si¢ nauczy¢, co mu sie moze przydac, jak i kiedy.
Metarefleksje nad wykonanymizadaniami oparte na poglebionej refleksji byty
dowodem na przydatnos¢ i stuszno$¢ wprowadzenia oceniania ksztalttujacego
na szczeblu wyzszym. Uzasadnione wydaje si¢ zatem wprowadzenie bardziej
autentycznych form oceniania osiggni¢¢ opartych na samodzielnym, re-
fleksyjnym mysleniu i dokonywanej samoocenie.
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