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RELACJE MIEDZY OCENIANIEM ZEWNETRZNYM
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Autorka dzieli sig refleksjami wynikajacymi z obserwacji i analizy wprowadzanych w Polsce i innych
krajach europejskich zmian w dziedzinie oceniania. Poddaje krytycznej analizie behawioralne, empi-
ryczne i poznaweze podejécie do zewngtrznego 1 wewngtrznego oceniania, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem technik zdobywania informacji o osiagnieciach ucznia. Zastanawia sie nad praktycznymi i
spolecznymi kontekstami szkolnego oceniania. Relacje migdzy ocenianiem zewngtrznym i wewnegtrz-
nym lgczy autorka z problemem podniesienia jakosci i kultury edukacji w Polsce.

Problematyka szkolnego oceniania zajmuje dzi§ centralne miejsce w debatach na te-
mat edukacji. O ocenianiu nie mowi sig juz wylgcznie w kategoriach czynnosci nauczania,
Coraz czgsciej zagadnienia z nim zwigzane sytuowane sq w szerszym dyskursie filozoficz-
nym, politycznym i praktycznym. Niniejszy artykul stanowi probg ujgeia tematu Konfereneji
{spojrzenia na egzaminacyjne ,.tu i teraz” w relacji do jakosci szkoly) z takiej wiasnie szerszej
perspektywy.

Sytuacja edukacyjna w Polsce wyznaczona jest w interesujacej nas tu dziedzinie za-
réwno przez spektakularne wydarzenia minionego roku szkolnego — ,.zamieszanie” wokol
»~nowej matury” i naboru absolwentdw gimnazjéw do licedw z jednej strony, oraz ,,spokojne”
przeprowadzenie egzamindw zewnegtrznych w szkolach podstawowych 1 gimnazjach
zdrugiej. Jest tez 1 trzecia stronma. Zrdinicowany stopien oswojenia ,aktorow”
i ,,publicznodci” sceny edukacyjnej z ocenianiem opisowym, ktore od dwdch lat zastepuje
w zintegrowanym nauczaniu poczatkowym tradycyjne ocenianie w postaci stopni szkolnych.
(Zob. np. Wlazlo, 2002).

Przystepujac  do  dyskusji  relacji  miedzy  ocenianiem  zewngtrznym
i wewngtrzszkolnym, do czego zachgea tekst zaproszenia na Konferencje, warto moze raz
jeszeze (7) zadad kilka pytan o genezg, sens, uwiltania i dydaktyczne implikacje wprowadza-
nej aktualnie w Polsce zmiany w dziedzinie oceniania. By¢ moze, proby udzielania odpowie-
dzi na nie, usytuowane w szerszym kontekscie, pomogg nam nie tylko lepiej zrozumieé am-
biwalencje wpisane w same procedury oceniania, ale i okresli¢ wlasna postawe wobec ,,biegu
wydarzen”. Wszelkie w tej mierze modele i odpowiadajace im praktyczne rozwiazania, jako
konstruowane spolecznie, nie majg wszak charakteru zamknigtego czy ostatecznego. Moga
by¢ nieustannie zmieniane, doskonalone zgodnie z rejestrowanymi i spolecznie uzgodnionymi
potrzebami.

W ninigjszym tekscie koncentruje sig na problemach wystgpujacych w wiekszoécei kra-
jow podejmujacych reforme oceniania. Prezentujg najpierw powszechnie stosowane uzasad-
nieaie i kierunek zmiany, by pokaza¢ nastepnie jej polityczne uwarunkowania i dylematy,
ktorych rozwigzywanie staje sie dzis takze naszym udziatem.
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PRZESEANKI , NOWEGO MYSLENIA” O OCENIANIU

Gwaltowny charakter zmiany ekonomiczno-spoleczno-polityczno-kulturowej odciska
swe pigtno we wszystkich obszarach zycia wspolczesnego czlowieka i stanowi zrodlo nieby-
walej presji wywieranej na szkole. Cztonkowie ,,uczacego si¢ spoteczenstwa”, zyjacy w Swie-
cie nowoczesnej technologii i stajgcy wobec koniecznosci wielokrotnego zmieniania swych
kwalifikacji zawodowych, oczekujg od wszystkich placowek funkcjonujgcych w ramach
formalnego systemu o$wiatowego nie tyle przygotowania specjalistycznego, co wyposazenia
w taka ,.bazows” wiedze i umigjgtmosci, by mogli na nich budowa¢ osobisty kompetencje w
zakresie zarzadzania wilasnym uczeniem. Nauczy¢ sig jak sie uczyc, jak diagnozowac swe
edukacyjne potrzeby i stan dotychczasowych osiagnigé, jak planowaé dalszy rozwdj, jak pre-
zentowaé zdobyte juz kompetencje i mozliwosci - to tylko niektdére zumiejemosci czy
zdolnoéci, ktore cheieliby$my rozwijaé czy tez formowac w trakcie ksztalcenia ogélnego'.

Realizacja tej wizji wymaga jednak dokonania glebokich zmian zaréwno
w organizacji jak i praktyce edukacyjnych wszystkich szkol — od ,,podstawdwek” do uniwer-
sytetow (Young, 1997). Wéréd badaczy edukacji panuje zgoda, co do tego, ze pole najwigk-
szych transformacji to stosowana w danym systemie o§wiatowym pedagogia oraz formy oce-
niania (Coffield 1977; Broadfoot, 1998). Nie ulega bowiem wytpliwodci, ze tradycyjne na-
uczanie z dominujgcq pracy frontalng i wpisana wen strategig oceniania koncowego produktu
uczenia sie, bardziej sprzyja kamuflowaniu réznych deficytéw motywacyjnych (zaufania do
siebie jako osoby uczacej sie albo catkowity brak zainteresowania nauka), niz uczeniu sig we
wspolpracy czy dokonywaniu samooceny.

W dyskursie krytycznym podkresla sig tez, ze oparta na behawioryzmie pedagogika,
firmujaca ortodoksyjne ocenianie konwencjonalne (skale, stopnie szkolne i nieustanne po-
rownywanie uczniow, szkol, nauczycieli) 1 towarzyszace mu przekonanie, ze wynik pomiaru
wiedzy ma predyktywng wartos¢ w odniesieniu do takich konceptow jak zdolnoic czy inteli-
gencja, stanowi niewatpliwie znaczace narzedzie selekcji spolecznej i sprzyja wzmacnianiu
nieréwnosci szans edukacyjnych zwigzanych z przynalezno$cig do réznych grup spolecznych
czy kregdow kulturowych (Kinchloe, 1996; Broadfoot, 1998).

KIERUNEK ZMIANY

Wspoiny dla wigkszodei krajow europejskich trend zmian w dziedzinie oceniania
mozna okreélié jako odchodzenie od pomiaru treici w kierunku oceniania dokonan. Reje-
strowane zmiany form i technik pracy w tym zakresie stanowig najczgSciej immanentny
element reform w zakresie programu szkoly. Maja one takze mniej lub bardziej ukryte za-
tozenie wymuszenia zmiany stylu nauczania (,,Powiedz mi jak oceniasz, a powiem ci jak
uczysz”). Mozna wiec powiedzie¢, Ze niezaleznie od tego, czy analizujemy systemy oceniania
zewnetrznego (pozaszkolnego) czy wewnetrznego (szkolnego), to tym, co niewatpliwie zwra-
ca uwage, jest zmiana podejscia do oceniania. Stopniowe odchodzenie od behawioryzmu w
kierunku podejécia poznawczego staje sig rzeczywistodciy wigkszosci systemow i instytucji
edukacyjnych.

! Zob, Broatfoot P., Records of Achievement and Learning Society, w: Assesment in Education: Principles. Pol-
icy & Practice, Vol. 5, Nr 3, November 1998, s. 450-454.
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Tabela 1. Tradycyjne i nowogzesne podejécie do oceniania

Padstawy filozoficzne i psychologiczne

Logiczny empiryzm i behawio-
ryzin

Pragmatyzm i progresywizm, personalizm
i psychologia humanistyczna, strukturalizm
i psychologia poznawcza

Cele oceniania

pomiar (réznicowanie)

przekazywanie informacji zwrotnych (wspie-
ranie)

Przedmiot oceny

predukt ksztalcenia (przyswojona
wiedza i wyksztalcone umiejemo-

§ci)

proces uczenia sig

Forma stopnie szkolne, punkty ocena opisowa, gcenianie grupowe
Techniki testy, odpytywanie, sprawdziany, | portfolio, metoda projektu, drama, obserwacje,
prace klasowe, prace domowe rozmowy/narady, prezentacje, nagrania audio
i wideo, fotografie
Atmosfera formalna, sztywne reguly, dystans | naturalna, oparta na sympatii i empatii, mak-

symalizujaca pozytywne uczucia do uczenia
sie i minimalizujaca prawdopodobienstwo
poniniejszania poczucia wartosci wlasnej,
zachecajaca do samooceniania

Mocne strony

wzgledna obiektywnogé i potocz-
nie rozumiana sprawiedliwosé,
latwo$¢ przeprowadzania

konkretno$é, ksztattujacy charakter, catoscio-
woi¢ — umozliwienie uczniom prezentacji
rdznych umicjeinosci

Negatywne stro-

ukryty program, korzystanie

czasochlonnosé, wybidrczosé, zagrozenie

z oceniania jako instrumentu na-
gradzania i karania, opor ze strony
uczniow, proby kamuflowania
przez nich brakéw

ny naruszeniem prywatnosei, trudnodei w odsepa-

rowaniu wplywu innych osdb etc.

Nowoczesne ocenianie — ,,stara sig” zatem odzwierciedlac szerokq reprezentacje celow
ksztalcenia. Jego przedmiot stanowi nie tyle faktograficzna wiedza podrecznikowa i waskie
umiejgmosci szkolne, co aplikacja wiedzy, operowanie nig i to w kontekscie realnego zycia.
Ocenianie wewngtrzne stajac si¢ immanentnym elementem nauczania i uczenia sig przenika
calosciowo traktowane czynnosci dydaktyczne. Ma ono charakter autentyczny; jest wpisane
w uczenie sig. Uczniowie podejmujac znaczace dla nich (pelne sensu) zadania edukacyjne
oczekuja informacji zwrotnej co do zakresu i sposobu radzenia sobie. Tak rozumiane ocenia-
nie ukierunkowuje rozwdj ich zdolnosei do artykulowania potrzeb edukacyjnych, dokonywa-
nia wyboru kurséw, samoewaluacji. Obserwujemy tu wyrazne przesunigcie od procedury sto-
sowania stopni i znaczkow - z zaloZzenia motywujgeych do pracy, ale, jak wykazuje wiele
rozpoznafi empirycznych, takze stygmatyzujacych ucznidw, w kierunku opisywania ich osig-
gnigé. Jedny praktyk rekomendowanych w ciaglym ocenianiu formujacym jest portfolio.
{Technika ta bywa tez stosowana w szerokiej skali. Stuzy wtedy jako podstawa okrelania
standardéw?.) Stanowi ona narzedzie stymulowania refleksji nad wiasnym uczeniem sie. Ula-
twia tez komunikowanie sig w tej sprawie z innymi osobami — kolegami, rodzicami.

Warto tez dodac, ze w zwiazku z takimi zmianami programowymi jak wprowadzenie
nauczania zintegrowanego, nauczania blokowego czy $ciezek edukacyjnych (nauczania wokot
tematow wiodacych), a takze promowania strategii uczenia sig¢ w matych grupach, pojawity
si¢ nowe formy oceniania - ocenianie zintegrowane i poprzezprzedmiotowe oraz ocenianie
kolaboratywnego uczenia sig i jego wspdlnych produktow. Od nauczycieli oczekuje sig, ze

% Zob. np. Koretz,
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stosowaniu tych form towarzyszy¢ bedzie swiadomosc sity (mocy) oceny w kategoriach inhi-
bitora badz bariery rozwojowej.

Doboér technik oceniania przez danego nauczyciela zalezy przede wszystkim od po-
stawionego celu oceniania. Cel oceniania okre$la bowiem jego rodzaj (np. ocenianie diagno-
styczne, ksztaltujace czy sumujgee) i wyznacza paletg technik, ktéorymi moZna poshuzyé sig
zarowno w gromadzeniu jak i interpretacji danych empirycznych. Stosowanie testow dydak-
tycznych jest na pewno techniky bardziej przydaing w ocenianiu diagnostycznym czy sumuja-
cym anizeli ksztattujgcym. Z kolei rozmowa towarzyszaca wspolnemu z uczniem przeglada-
niu portfolio okaze sie bardziej adekwatna do zachgcenia go do okreslenia warunkow wyj-
§ciowych w planowaniu projektu (ocenianie ipsatywne) anizeli przeprowadzenie sprawdzianu
o charakterze réznicujgcym. Oczywiscie o wyborze technik w ramach palety wyznaczonej
celem oceniania wspoldecydujg tez preferencje nauczyciela oraz warunki pracy. Ocenianie
sumujace mozna bowiem przeprowadzié na podstawie testu, egzaminu pisemnego lub ustego
oraz portfolio, a w realizacji oceniania ksztaltujgcego rownie przydatne moga okazac sig za-
réwno rozmowy/narady jak i odpytywanie.

ZRODLA DANYCH DO OCENIANIA WEWNETRZNEGO
I. Techniki konwencjonalne

a. testy: zalety — obiektywnos¢, porOwnywalnosé, wysoka trafnosc i rzetelnoéé, tatwosc sto-
sowania, oszczednos¢ czasu; wady — nienaturalno$é, ograniczono$¢ wypowiedzi, zbytnia
konkretnoéé wyniku ograniczajaca uwzglednienie czynnikow indywidualnych i kontek-
stowych

b. wypracowania: zalety — swoboda wypowiedzi, potencjal ksztattujacy; wady — zagrozenie
subiektywizmem, utrudnione poréwnywania, zagrozenie reprezentacji wycinkowej wie-
dzy ucznia

c. postugiwanie sie ksiazka; mocne strony - osadzenie w praktyce szkolnej, potencjat ksztal-
tujacy; stabe strony — ograniczono§¢é stosowania

d. prace uczniéw: mocne strony — ujawniajg operacyjnos$¢ wiedzy i zdolnoéci oraz takie
umiejetnosei uczniow, ktore nie poddajg sig pisemnemu czy ustnemu ocenianiu; stabe
strony — czasochfonnogé

e. odpytywanie: zalety — konkretnosé, potencjal ksztattujacy, zgodnoéé z Zyciem codzien-
nym w szkole; wady — zagrozenie subiektywizmem, niska warto$¢ dla uczniéw z proble-
mami w zakresie wystawiania sie

f. obserwacja: zalety — wysoka trafnoéc i rzetelno§¢, wpisanie w kontekst szkoly; wady -
czasochtonno$é, rozpraszanie uwagi nauczycieli.

I1. Techniki nickonwencjonalne

a. portfolio: zalety — ugruntowanie w codziennej pracy, wysoki potencjal ksztattujacy, upu-
blicznienie kryteriéw; wady — czaso- i pracochlonno$é, moga sig¢ pojawic problemy z traf-
noscig

b. rozmowy/narady: zalety — oparte na znanej relacji, znaczenie dla budowania mata-wiedzy
i wdrazania do podejmowania odpowiedzialnodci, nadaja si¢ do oceniania grupowego;
wady — czasochlonnoéé, niektérzy uczniowie moga mie¢ zahamowania

c. nagrania audio i wideo: mocne strony — autentyczno$é i catosciowos$é zapisu, nadajy sig
do oceniania procesow grupowych; stabe strony — wybidrczos¢, konieczno$é zakupu
i obstugi sprzetu, obecnos¢ sprzgtu moze zakidcié naturalnosé zachowan uczniéw
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d. prezentacje: moene strony — bliskie Zyciu, wysoce motywujace, mogg ujawnié cechy nie-
poddajace sig klasycznemu ocenianiu (na przyldad procesy grupowe); slabe strony — trud-
no okreéli¢ wkiad jednostki,

e. drama: umozliwia zaprezentowanie umiejetnosci, ktére nie ujawniajg sie w ocenianiu kla-
sycznym; stabe strony — mozliwo§¢ zdominowania przez uczniow lubiacych sytuacje
ekspozycii spolecznej.

Warto podkresli¢, ze wprowadzenie nowych strategii oceniania wymaga glebokiej
zmiany mentalnej. Odejécie od behawioryzmu nie nastgpuje automatycznie wraz
z zastapieniem konwencjonalnych technik oceniania przez inne. Ograniczenie ,kartkowek”
i odpytywania przy tablicy na rzecz rozwijania portfolio czy narad klasowych, nie moze mieé
charakteru wylacznie technicznego. Rozumienie przestanek filozoficznych dokonywanej
zmiany (Czym jest wiedza? Jak rozwija sie czlowiek? Czyje interesy sq reprezentowane w
podejmewanych procedurach?) przez wszystkie osoby zaangazowane w jej kreowanie (nie
tylko przez nauczycieli i egzaminatorow, ale i przez przedstawicieli nadzoru pedagogicznego,
rodzicow, politykéw oSwiatowych oraz osoby postronne zainteresowane ta problematyka,
wydaje sig warunkiem sine qua non wzglednej trwalosci® podjetej reformy.

UPOLITYCZNIENIE DYSKURSU OCENIANIA BARIERA ZMIANY?

Wiele raportéw z badai monitorujacych stan edukacii w ostatnim dwudziestoleciu
stanowi, z jednej strony, znakomity iluminacje ewolucji form oceniania dokonujacej sie
w wigkszoéci krajowych systemow odwiatowych, z drugiej za$ - dowdd na utrzymujacy sie
sile bardziej tradycyjnych sposobéw mierzenia i warto$ciowania uczenia sie. Cho¢ odchodze-
nie od psychometrii staje sig udzialem coraz wigkszej liczby krajowych systemow oceniania,
w ktérych iaczy sig ocenianie zewnetrzne z ocenami nauczycieli (np. w Wielkiej Brytanii,
Szwecji, Niemeczech) i wbudowuje sig wen nowe, dopiero sie ksztattujace metody oceniania,
takie jak dokumentowanie osiagnig¢ ucznia’ czy portfolio’, to behawiorystyczne podejscie
Jjest wzmocnione dyskursem jakoSci koncentrujacym sig zar6wno na procesach jak i produk-
tach edukacji. Teoretycy edukacji zgodnie podkreslaja, ze wzrost kontroli panstwa w dziedzi-
nie oceniania, ujednolicanie stosowanych w tym wezgledzie praktyk i procedur ma miejsce
wtedy, gdy ocenianie staje sig wazng kwestig polityczng albo gdy, jak to okreglajg Harlen
iinni, ,,stawka jest wysoka”. Ta wysocka stawka to pedporzadkowanie oceniania wydawaniu
$wiadectw, selekeiji, otwieraniu szans zawodowych, dostepu do dalszej i wyzszej edukacji
oraz rozliczania poszczegolnych szkél poprzez publikowanie tzw. tabel ligowych (Zob.
Cohen. Manion, Morrison, 1999). Powyzsze konstatacje znajdujg wsparcie w analizach mie-
dzynarodowego kontekstu oceniania, ktére potwierdzajg, ze im wigksze znaczenie przypisuje
sig w danym kraju do oceniania, tym wigksza tendencja do prowadzenia egzaminéw pan-
stwowych wedtug zamknigtej formuly. Koniecznoéc szybkiego odczytywania i liczenia ich
wynikow sprowadza procedurg egzaminowania do testow wielokrotnego wyboru i ,,zakresla-
nia kratki”, a wigc akcentowania nie tyle procesu uczenia sig co jego wyniku. Obserwowany
w wielu systemach trend w kierunku ocen kryterialnych nie zwiastuje zatem pelego odejécia
od behawioryzmu. Nauczyciele otrzymuja jedynie wigcej materiatn do ,,wymierzenia” czy do
ocenienia (Manion, Cohen, Morrison, 2000).

W opracowaniach podsumowujacych rozpoznania empiryczne zwraca sig tez uwage,
ze uruchomienie ,,przesunigcia” w dziedzinie oceniania wymaga réwnoleglego wprowadzania

! Chodzi o utzrymanie kierunkn stale doskonalonej zmiany,

* Karty osiagnieé: Panstwowa Karta Osiagnigé Ucznia (MCM, 436; P. Broadfoot, s5.447-479)

® Pontfolin: w USA (Koretz, 309-335) (Stecher, 335-353); w Kanadzie (Andreson i Bachor, s5.353-381); w UK
(Wolf, 413-447)
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Zzmian zarowno na poziomie indywidualnym jak i instytucjonalnym, a takze woli przeprowa-
dzenia okreslonych zmian strukturalnych (Coffield, 1997). Wysilek pojedynczych szkoél czy
nauczycieli wymaga bowiem wsparcia merytorycznego, prawnego i logistycznego — i to za-
rowno ze $wiata akademickiego jak i wielu instytucji rzadowych. P. Broadfoot w jednej z
publikowanych ostatnio prac na temat brytyjskiego kontekstu oceniania stwierdza, Ze stale
rosngca $wiadomodé, ze edukacja na miare XXI wieku nie moze odbywac sie wylgcznie
w ramach formalnego sytemu o$wiaty, znajduje juz wprawdzie odbicie w dokumentach rzg-
dowych (np. w National Record of Achievement Review, 1997, p. 1.8-1.10), ale reformy w tej
dziedzinie, zainicjowane przez konserwatystow, stracily na rozmachu wraz z przejeciem rzg-
dow przez Partie Pracy (wbrew wyborczym deklaracjom). Przytoczony przyktad wskazuje, w
jak wysokim stopniu, transformowanie praktyki edukacy]nej jest upolitycznione. Rzady w
krajach demokratycznych sg bowiem skazane na uprawianie ,sztuki mozliwoéci” i stale ba-
lansowanie miedzy naciskami rdznych grup interesu (ograniczajacymi im pole manewru) oraz
realnymi warunkami budzetu (Broadfoot, 1998).

CENTRALIZACJA —- DECENTRALIZACIA W POLSKIM WYDANIU, CZYLINAD
CZYM WARTO PRACOWAC

Wiekszo§¢ dylematéw wspélistnienia epzaminow zewnetrznych i oceniania we-

wnetrznego, dylematoéw, ktdre, zaakcentujmy, nie majg prostych rozwigzan, wpisana jest
w prezentowane wyzej napigeie migdzy toczacymi sie réwnoczednie w o$wiacie procesami
decentralizacji, stanowigcymi praktyczna egzemplifikacje idei liberalno-rynkowych
i obywatelskich oraz centralizacji — wynikajacej z koniecznodci zadbania przez panstwo
o porownywalng w skali calego kraju jakosé¢ ksztalcenia. Od kreatoréw polityki egzaminowa-
nia wymaga sie¢ miedzy innymi godzenia troski o wysokie, poréwnywalne standardy z przypi-
saniem szko6! autonomii nie tylko w dziedzinie programu, ale i konstruowania wewnetrznych
systemow oceniania oraz poradzenia sobie, w sytuacji rozszerzania dostgpu do wyksztatcenia
ogolnego na poziomie $rednim, z realnym zagrozeniem inflacja dyplomow.
W skali migdzynarodowej spotyka sig rézne skale centralizacji — decentralizacji oceniania,
wiacznie z formami ekstremalnymi, gdy przeprowadza sig wylgcznie egzaminy panstwowe
{(np. w Chinach) lub gdy te w ogdle nie majg miejsca (np. w Austrii i do niedawna w Polsce).
Jak juz wspomniano, czesto wystepujacym rozwigzaniem jest proba laczenia egzamindw pan-
stwowych z ocenianiem ucznidw przez nauczycieli.

W Polsce, z uwagi na tradycje przypisujgcq nauczycielom Srednich szkét ogdlno-
ksztalcacych stosunkowo wysoka pozycje spoleczno-o$wiatowa, takze planowano laczenie
egzamindow zewngtrznych z wewnatrzszkolnymi systemami oceniania, Ze wzgledu na ograni-
czona liczbowo grupe ekspertow i administratoréw, wielu prorokuje jednak zwycigstwo wa-
riantu pierwszego, tzn. roztacznego traktowania oceniania zewnetrznego i wewngtrznego (Po-
tworowski, 2000). Obecnie, wobec przesunigcia w czasie ,,nowej matury”, warto spor o jej
sens poszerzy¢ o dyskusje nad jej ksztaltem. Warto w debacie tej uwzglednié wyniki innych
prac nad rozwojem instrumentéw kontroli i monitorowania systemu o$wiatowego, a miano-
wicie rezultaty i aure prowadzonych sprawdzianow dla ucznidéw kornczacych szkoly podsta-
wowe i gimnazja, Warto, ze wzgledu na sprzeczno$é zawarta w uzasadnieniu ich wprowadza-
nia (centralne kontrolowanie jakosci edukacji nie poparte jednak polityka adekwatnej do roz-
poznania alokacji $rodkéw, poprzez wprowadzenie tego samego sprawdzianu dla wszystkich
ucznidéw oraz uczynienie ze szkoly instytucji przyjaznej dla kazdego ucznia) i wyraznej ten-
dencji do oceniania umiejetno$ci w oderwaniu od wiedzy przedmiotowej (Potworowski,
2000, s. 56), zweryfikowaé hipoteze dryfowania ku konstrukeji sprawdzianéw zastgpujacych
testy inteligencji ogdlnej (Konarzewski, 1999) i realnego zagrozenia w postaci redukowania
edukacji do ¢wiczenia uczniéw w odpowiadaniu na pytania testowe. Warto wreszcie zadbaé o
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to, aby sztywna formula tego oceniania, nie dajaca uczniom wystarczajacych sposobnoéci do
zademonstrowania tak waznych z punktu widzenia wyzwan ,.spoteczefistwa uczgcego sig”
umiejgtmosei, jak: ,,organizowanie wiasnego uczenia sie” czy ,tworcze rozwiazywanie pro-
blemoéw”, zostala nzupelniona (dopelniona) przez ocenianie wewnetrzne — i to zardwno for-
muyjgee (portfolio) jak i sumujace (prace semesiralne) (Potworowski, 2000, s. 57). Takie ce-
chy oceniania wewngtrzszkolnego, jak: kontekstowosc 1 subiektywnosc, moga bowiem ogra-
niczy¢ negatywne strony wszelkich ,,obiektywnych” pomiaréw,

Bogustawa Dorota Golebniak
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