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PIERWSZE KROKI , KLASOMETRII”

WPROWADZENIE

Mozna odnies¢ wrazenie, Ze przez ostatnich 60 lat nastgpil ogromny postep
w zakresie pomiaru dydaktycznego podejmowanego na szeroks skalg (ang. large-scale
assessment) oraz w zakresie teoril oraz zasad nauczania, za$ wewnatrzszkolnemu na-
uczycielskiemu ocenianiu (ang. classroom assessment) bardziej towarzyszy teoretyczna
stagnacja aniZzeli rozwdj i pozostaje ono wtérne w stosunku do oceniania ze-
whatrzszkolnego, wyraznie zaniedbane, gdzie$ na , teoretycznym marginesie” — takie-
go stanowiska bronia jednomyslnie autorzy tekstow jednego z ostatnich numerow cza-
sopisma Educational Measurement, Issues and Practice (Winter 2003) (np. JM 38, SB
5). Pragnaé daé kres tej teoretycznej stagnacji, autorzy proponuja uniezaleznié ocenia-
nie wewnatrzszkolne od zewnatrzszkolnego i podjaé prébe skonstruowania teorii tego
pierwszego calkowicie od podstaw. Po 60 latach stagnacji w tym zakresie — dodajg
— czas na to najwyzszy!

GENEZA IRAMY KLASOMETRII

Autorzy tekstéw, o ktorych tu mowa, wskazuja na istotne réznice pomigdzy oce-
nianiem zewnatrzszkolnym a wewnatrzszkolnym, ktore sprawiaja, ze przejecie trady-
cyjnie rozumianych wiasciwosci tego pierwszego na poirzeby drugiego nie wystarcza,
aby uznaé, Zze ocenianie wewnatrzszkolne ma solidne uzasadnienie teoretyczne (SB 6).
Najbardziej istotne réznice zaznaczaja si¢ w zakresie kontekstu, zwigzku oceniania
.z nauczaniem oraz funkeji ksztaltujacych i sumujacych oceniania.

Ocenianie wewnatrzszkolne jest elementem coedziennych de$wiadczen nauczy-
ciela oraz uczniéw; wynika bezpoérednio z nauczycielskich przekonan i praktyk, pozo-
stawia tez migjsce uczniowi na jego zaangazowanie, wplyw na metodg oceny oraz
interpretacje wynikéw. Z ocenianiem zewnetrznym jest calkowicie inaczej: nie od-
zwierciedla ono $rodowiska pracy nauczyciela i uczniow, kiére na okoliczno$é ocenia-
nia zewngtrznego gwaltownie i radykalnie ulega zmianie, i w przeddzien ktérego
uczniowie informowani sa o tym, ze ,sprawdzian, kiéry ma sie odbyé w nastepnym
tygodniu jest wazny i fw zwiqzku z tym] powinni sie dobrze wyspad i zje$é éniadanie”
(SB 7). Tres¢ sprawdzianu pisanego przez uczniéw, nie pochodzi od nauczyciela,
z ktérym uczniowie sa zwigzani, i to nie uczniowie sg pierwszymi ,konsumentami”
wynikéw oceniania.
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Ocenianie wewnatrzszkolne jest silnie powiazane z nauczaniem. Ten zwiazek jest
wazny dla ucznia, gdyz ,.dobre ocenianie wewngtrzszkolne jest nie tylko miarq [efek-
tow] nauki, ale samo w sobie stanowi okazje do nauczenia sie czegos” (SB 7, za
D. P. Wolfem). Ten zwigzek z nauczaniem i uczeniem si¢ uprawomocnia wspoiprace
uczniow w tolu sprawdzianu i oceniania efektow ich pracy, gdyz — co podkresla Bro-
okhart — wlaénie w takich okolicznosciach, tj. w obrebie sfery rozwoju najblizszego
(Vygotsky), najczesciej .zachodzi nauka™ gdy uczen przechedzi od tego, co potrafi
wykonaé samodzielnie do tego, w czym niezbgdna jest mu pomoc (SB 7). Inaczej oce-
nianie zewnatrzszkolne: wspotudziat uczniow traktowany jest jako Zrédio zmiennosci
wynikow i zagrozenie dla rzetelnoSci oraz trafnodei pomiaru, a celem sprawdzianu juz
nie jest ocena samego uczenia sig, lecz pozyskanie informacji, ktora bedzie potrafila
zinterpretowac osoba z zewnatrz: ,,Nawet w najlepiej zainscenizowanych wystandary-
zowanych sprawdzianach szkolne zycie ucznidw, a takze wigkszos¢ innych aspektow ich
Zycia, ,,pauzujq”, a uczniowie koncentrujg sig¢ na zademonstrowaniu osiqgnied przed
oceniajqcymi, ktérych nie znajq” (8B 7).

W przeciwienistwic do oceniania zewnatrzszkolnego ocenianie wewnatrzszkolne
moze zawsze petnié role oceniania ksztaltujacego, traktowanego jako proces cyklicz-
ny, ktory ,,domknac” moze jedynie uczen. Pelny cykl obegjmuje naprzemienne porow-
nanie idealnego i obecnego stanu osiagnie¢ ucznia oraz podjecie dzialan celem uzupel-
nienia stwierdzonego braku. W gestii oraz mozliwoéciach ucznia pozostaje to, czy
dobrze uchwyeci on cel swojej nauki, czy bedzie kontrolowaé dystans dzielacy go od
pozadanego stanu wiedzy oraz, co najwazniejsze, bedzie cheial i potrafit pokonaé ten
dystans. Uczeti pozostaje tu ,.czynnym uczestnikiem [tego cyklicznego] procesu tak, ze
znaczenie informacji uzyskanej w toku oceniania nie moze by¢ w peini zrozumiane
przez nikogo innego, jak tylko samego ucznia, kiory te informacie wylkorzystuje”
(SB 8).

ZAPLECZE TEORETYCZNE

Inaczej o ocenianiu wewnatrzszkolnym kazg mysleé liczne doniesienia z zakresu
nauk spolecznych, traktujgcych proces uczenia sig i jego wyniki wielowymiarowo
i zwracajacych uwagg na ich zindywidualizowany charakter. Jak zauwaza Moss, trady-
cyjna psychometria traktuje uczenie sig jako proces zachodzacy wylacznie ,.w glowie
uczqeego si¢”, na ogot zgodny z pionowa hierarchia wiedzy i umiejetnosci o coraz
wigkszym stopniu zloZonoéci i abstrakcyjnosci. Obecnie jednak nauki spoleczne trak-
tuja uczenie sig szerzej jako ,proces zmieniajqcy relacje pomiedzy uczacym sie a inny-
mi osobami oraz przedmiotami (materialnymi oraz symbolicznymi) dostepnymi w da-
nym kontekscie™; jako ,przyjmowanie nowej tozsamosci i pozycji spolecznej w ramach
okreslonego srodowiska™; jeko proces zmieniajacy nas samych, ,naszq zdolnosé
uczestnictwa i przynaleznosci oraz doswiadczania naszego Zycia i $wiata w sposéb
znaczqcy” (perspektywa socjokulturowa) (PM 14, za E. Wengerem). Teoria oceniania
wewnatrzszkolnego, klasometria, musi odwolaé sig do takiego wiasnie, zupelie od-
miennego ujgcia procesu uczenia sie,

Zachodzi tu potrzeba lgcznego traktowania i oceniania danych pochodzacych
zroznych zrodet i zachowujacych odmienny charakter, w zakresie czego tradycyijna
psychometria dostarcza niewiele wskazoéwek. Stad autorzy siggaja po ,interpretatywne
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nauki spoleczne” (tlumaczenie przejete za Niemierko, patrz: tekst konferencyjny) i po
metody jako$ciowe dla wyjasnienia sensu uzyskiwanej na biezaco wielowymiarowej
informacji. W pierwszym rzedzie proponuja ujgcie hermeneutyczne, ktére podobnie
jak psychometria pozwala zebraé rozmaite dane w calo$c, ale z ta roznica, Ze nie wy-
maga wazenia i przedstawiania na jednej skali, lecz oferuje Srodki pozwalajace na
interpretacje danych jako jedna catos§é¢ i poddawanie ich iteracyjnej analizie w Swietle
jej poszczegolnych czefei do czasu, az kazdy z elementéw daje si¢ uzasadni¢ przy
zastosowaniu wsp6lnej interpretacji (PM 14). Istotnym argumentem przemawiajacym
za takim stanowiskiem jest to, ze ,,czerpanie danych z roznych irodel zgromadzonych
w réznym czasie i przy réznych okazjach podwyzisza trafnosé interpretacji” (PM 18).

Autorzy argumentujg, ze efekty uczenia sig poddawane takiej interpretacji wy-
mykaja sie tradycyjnym klasyfikacjom, z taksonomia Blooma na czele, z uwagi na ich
redukcjonistyczne behawiorystyczne podstawy. Zwracaja uwagg na fakt, ze niewielu
nauczycieli — jezeli w ogéle ktorzykolwiek z nich — projektuje sprawdziany poprzez
skrzyzowanie ze soba (taksonomicznej) kategorii celow z kategoria materialu naucza-
nia. Autorzy proponujg w zamian odwolanie sig¢ do skroconych i bardziej pragmatycz-
nych zapiséw tego, czego nauczyé ma sig uczen i co ma byé przedmiotem oceny, przy-
kiadami czego moga by¢ malo znane ujecia autorstwa Andersona, Marzano czy Quell-
malza i Hoskyna.

Do poszukiwan wielowymiarowych klasyfikacji sklania konstruktywizm, ktory
odrzuca obiektywny charakter wiedzy i poznawana rzeczywistosé traktuje jako indy-
widualna konstrukcjg; zgodnie z konstruktywizmem poznajacy podmiot aktywnie po-
szukuje, przeksztalca, organizuje i interpretuje naplywajace dane ireorganizuje do-
tychczasows wiedze, a skoro ludzie réinig si¢ pod wzgledem wezedniejsze] wiedzy
i wezesniejszych doswiadczen, to w wyniku interpretacji dochodzg do réznych pogla-
dow (Balachowicz, za Littledyke). Wynika z tego swoista niemoc psychometrii, bar-
dziej zainteresowane] efektem nauki anizeli samym procesem i nazywajacej osobiste
doswiadczenia ubocznym Zrédiem zmiennodci wynikéw, wykluczajacym rzetelny
i uzyteczny pomiar. Wynika z tego rowniez potrzeba nowej teorii pomiaru, ktéra ,,po-
miesci” w ocenie osobiste doSwiadczenia, dopudci celowe zastosowania strategii po-
znawezych, pozwoli uczniom rozwinaé w sobie — no i, rzecz jasna, ocenié — grupows
inteligencje (SB 10).

PODSTAWOWE WEASCIWOSCI

Najwazniejsza wilasciwodcia oceniania wewnatrzszkolnego jest jego integralny
zwigzek z nauczaniem. Tradycyjna psychometria traktuje ocenianie jako czynnoéé
o specyficznym charakterze i wyodrebnia ja jako zewnetrzng wobec uczenia sic
i nauczania. Autorzy ,klasometrycznych” tekstow stwierdzaja, iz takie odseparowanie
oceniania ma catkowicie sztuczny charakter i nie sprzyja temu, aby uczniowie wspol-
tworzyli spolecznosé, w ktorej podejmowane i poddawane ocenie sg wspdlne dziatania
(ang. community of practice) (PM 15). W przeciwienstwie do oceniania zewnatrzszkol-
nego, w przypadku ktérego obserwacji dokonuje i wnioski wyciaga zewnetrzny obser-
wator, aplikujac (zewngtrzny) test niczym wskaznik poziomu oleju w silniku (SB 8),
w przypadku oceniania wewngtrzszkolnego, argumentujg autorzy, to uczniowie sg
pierwszymi zainteresowanymi zdobyciem i wykorzystaniem informacji zwrotnej, kon-
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trolg efektéw nauki, podjeciem czynnosci pozwalajacych poprawic biedy, itp. i do nich
wiasnie te czynnodci naleza. '

Druga wilasciwodcia, ktora cechowaé ma ocenianie wewngtrzszkolne jest udzial
kontekstu w ocenie. Tradycyjna psychometria, dbajac o trafno$¢ kryterialna i to, aby
jedynym Zrodlem zmiennodei wynikéw byla tylko i wylacznie okreslona (mierzalna)
wiasciwodé, nakazuje ,zamrozi¢” kontekst i w ramach standaryzacji maksymalnie
ujednolici¢ warunki towarzyszace sytuacji sprawdzania osiagnie¢. Zapewnienie takim
samym sposobem koncentracji na wynikach punktowych w przypadku oceniania we-
wnatrzszkolnego ,maskuje ziozonq role kontekstu spolecznego w ksztaltowaniv tych
wynikéw punldowych i interpretacji, do ktérych one prowadzq” (PM 17). Takie podej-
§cie pozbawia badacza niezwykle waznych informacji. Wilasciwsze wydaje zatem sie,
aby projekt testu nauczycielskiego kazdorazowo obejmowat nie tylko sprawdzane
wiadomosci badZ umiejetnodci, ale takze okreflal metody nauczania oraz éwiczenia,
ktére nauczyciel wykorzystal z uczniami.

Trzecia plaszczyzna, na ktorej zaznacza si¢ odmienny charakter oceniania we-
wnatrzszkolnego dotyczy interpretacji i jej nieustannie przejSciowego i otwartego
charakteru; shuzac w pierwszym rzedzie nauce uczniow, wnioski wyciagane na pod-
stawie aplikacji nauczycielskich narzedzi maja dotyczyé kazdego ucznia z osobno i na
biezaco informowaé¢ go o stanie osiagnie¢, o jego mocnych stronach i brakach. Nie
moze byc tak, jak rzecz ma sie w przypadku egzamindéw doniostych, standaryzowa-
nych, konstruowanych w zgodzie z teoria psychometrii, Ze zakres mozliwych interpre-
tacji jest ograniczony i zaloZony na wstepie. Takze w przeciwienstwie do oceniania
zewnatrzszkolnego, jednostks analizy nie moze by¢ tu pojedynczy uczen, czy tez raczej
jego pojedynczy wynik, ale raczej grupa spoleczna, w obrebie ktdrej uczen wchodzi
w interakejg i kiora w sposéb naturalny ksztaltuje jego szkolne dodwiadczenia, wiedze
i umiejetnodei.

Relacje, jakie zachodza pomigdzy ocenianiem zewnatrzszkolnym a ocenianiem
wewnatrzszkolnym przedstawia tabela 1.
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Tabela 1. Pordéwnanie oceniania zewnatrzszkolnego z ocenianiem wewnatrzszkolnym

Cecha QOcenianie zewnatrzszkolne | Ocenianie wewnatrzszkolne
Zwiazek oceniania i nauczania odrebny integralny
Miara wobec przedmiotu pomiaru zewngtrzna wewnetrzna
Osoba monitorujaca zewngtrzny obserwator uczniowie i nauczyciel
Znaczenie kontekstu dla oceny uboczne istotne
Organizacja standaryzowana swobodna
Zakres projektu testu treé¢ nanczania tresé i proces nauczania
Format interpretacji zaloZzony z gory tworzony na biezaco
Metoda interpretacji psychometria hermencutyka
Informacja zwrotna standaryzowana jednostkowa
Jednostka analizy ' uczen grupa spoleczna ‘
Trafnodé adekwatnosé do tresci adekwatnosé do procesu
Rzetelnosé powtarzalnoié wynikéw | wystarczalnoéé informacji
Kryterium jakosci typowosc danych szczep6lowosé danych
Zaplecze teoretyczne behawioryzm konstruktywizm
Uprawiana dyscyplina psychometria klasometria

W oparciu o teksty SB, PM i JM.

W przeciwienstwie do wczesniej reprezentowanych stanowisk sprowadzajacych

zwigzek pomigdzy trafnocia a rzetelnoscia do ,,handlu wymiennego™ oraz zalozenia, iz

- tylko jedna z dwdch whadciwodci zachowuje wysoki poziom (trafnogé w przypadku
OW, rzetelnosé przy OZ), autorzy najnowszych tekstow trakiuja obie wlasciwoscei jako
mozliwe do przedstawienia na spektrum, ktérego jeden koniec ,nie przystaje do dru-
giego”. W zadnym wypadku jednak, dodajg, nie mozna z gory godzi¢ si¢ na nizszy
poziom Zadnego z nich (SB 8).

O trafnosci oceniania wewnatrzszkolnego maja decydowaé w pierwszym rzedzie
skutki, jakie ocenianie przynosi (SB 19), oraz stopiefi, w jakim okreslona forma oceny
wspblgra z pozostatymi zwyczajami nauczyciela w tym zakresie. ,,Przyjecie zalozenia,
zZe interpretacje maja uzasadniaé decyzje dydaktyczne oraz ze decyzje dydaktyczne
prowadzq do wnioskéw na temat nauki uczniow [oznacza, Ze] ich trafnosé opiera sie
w pierwszym rzedzie na informacji o ich (bezposrednich, odleglych oraz iqcznych)
skutkach” (PM 19),
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O rzetelnoSci oceniania wewnatrzszkolnego ma decydowaé ilo§é informacji
zgromadzonych na temat ucznia, czy tez — uzywajac jezyka Smitha — jej wystarczal-
nos¢ (ang. sufficiency) tak, aby moc o niej orzec pracujac chocby z jednym tylko
uczniem. Pozadang wiadciwoscia tychze informacji jest ich wiarygodnosé, czego nie
mozna jednak powiedzie¢ o zréZmicowaniu wynikéw: ,,Wygenerowanie rozbieznosci
2 zakresie osiggnieé uczniéw w wiekszosci sytuacji nie jest rozsqdnym celem lsztalce-
nia” (JS). Chcac wystawic¢ oceng w oparciu o splot elementow (ang. concatenation of
elements, JS 30), ktorych w Zaden sposob nie uda si¢ przedstawié na wspolnej skali,
oraz nie¢ potrzebujgc rankingu uczniéw, nauczyciel ma ograniczy¢ kalkulacje w zakre-
sie informacji na temat ucznia do proporcji pomiedzy poprawnie i niepoprawnie roz-
wigzanymi zadaniami. Préby acznego skalowania osiagnie¢ ucznidw nie sa pozadane:
Jezeli jako nauczyciel cheg dowiedzied sig (...) jak uczen radzi sobie na danym etapie
nauczania, moge. [w ogole] nie chciec, aby rozne dane byly ze sobq powiqzane. Moge
uzyskaé lepszy obraz ucznia jeieli te informacje sq wzglednie niezalezne i dostarczajq
roznych perspelktyw” (JS 31).

UMIEJETNOSCI DIAGNOSTYCZNE

Ocenianie uwzgledniajace indywidualny charakter efektéw nauki wymaga od na-
uczyciela zaawansowanych kompetencji diagnostycznych oraz umiejetnego podej-
mowania licznych, mniej lub bardziej wazkich dla ucznia, decyzji. Oznacza ono nie-
adekwatmo&é aparatu psychometrycznego, sprowadzajacego czynnosci oceniajgcego do
zastosowania sztywno okreflonych zasad. Kaze nauczycielowi odnalezé sie
i postanowi¢ o dalszych dzialaniach w wielostronnie uwarunkowanych sytuacjach
dydaktycznych. Wymowne znaczenie ma tutaj obserwacja poczyniona przez McMilla-
na w oparciu o analizg wypowiedzi nauczycieli na temat uzasadnienia charakteru me-
tod, ktorymi postuguja sig oni w ocenianiu; ,,przekonania i wartosci [ktorymi kierujq
sie nauczyciele] nie [dotyczq] bezposrednio regul pomiaru; nawet wiedy, gdy istotq
pytan zadawanym nauczycielom sq ich zwyczaje w zakresie oceniania, najwazniejsze
uzasadnienia podawane przez nauczycieli [sq] oparte na bardzief ogélnych przekona-
niach i wartosciach dotyczqcych nauczania i uczenia sig” (JM 36, podkreslenia moje).
Wypowiedzi nauczycieli bgdace w badaniach McMillana przedmiotem analizy ujaw-
niaja ponadto szereg innych, charakterystycznych dla nauczycielskich zwyczajow zja-
wisk. I tak, przede wszystkim, w wypowiedziach nauczycieli systematycznie zazna-
czajg sig usilne starania o to, aby uczen dal sobie rade i dodwiadczyt sukcesu (TM 36).
Temu wiasnie shuzg zabiegi nauczyciela w postaci ,,wyciagania” wiedzy od ucznia,
dostosowywania form oceny do mozliwosci ucznia, czy tez wykazywanic tolerancji
wobec 0s6b zalegajacych z pracami pisemnymi i przyjmowanie ich ze znacznym opéz-
nieniem. Zaznacza si¢ w nich rowniez szerzej rozumiany poglad na edukacjg, pewna
nauczycielska filozofia, ktérej dominujacym eclementem jest glebokie przekonanie
o tym, ze celéw nauki nie mozna ogranicza¢ do celéw poznawezych, za$ oceny pozo-
staja wtorne wobec innych szkolnych ,,zdobyczy”. Stad poszanowanie dla réznic oso-
bowosciowych, zadanh otwartych, w ktérych uczen ma okazje, aby przedstawié swoj
sposob rozumienja omawianych zagadnien; stad starania nauczyciela o zaangazowanie
ucznia w nauce, a jeszcze lepiej — poswigcenie sig jej; stad wreszcie niejednolitodé
metod sprawdzania osiagnig¢ ujgta zwigzle w wypowiedzi refleksyjnego nauczyciela:
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wlawsze sq trzy wersje ftestu], a najczesciej cztery, w zaleznosci od tego, kogo mam
w klasie ... Mam kilka sposobéw oceniania” (M 37).

Brak mozliwosci sprawnego przylozenia aparatu psychometrycznego do codzien-
nych sytuacji dydaktycznych z jednej strony, oraz naciski z zewnatrz na to, aby stoso-
waé obiektywne, standaryzowane formy oceny, z drugiej, sa winne napieciu, kidre
systematycznie odczuwa nauczyciel. Co wiecej — do czego autorzy si¢ bezposrednio
nie odnosza, ale co wyczyta¢ moZna w cytowanych wypowiedziach konkretnych na-
uczycieli — sq tez czgsto winne przekonaniu nauczyciela o wlasnej niedoskonalosci
i nieamiejgtnosei sprostania wymogom technicznym oceniania (np. konstrukcyjnym
badz interpretacyjnym). Tymczasem McMillan, podobnie jak pozostali autorzy, nie
tylko w peli usprawiedliwia taka postawg nauczycieli i wielokrotne popenianie przez
nich tych psychometrycznych przewinien (azeby nie powiedzieé: ,.grzechow™, ale
i, dostrzegajac korzystny wplyw takiej zaangaZowanej humanistycznej postawy na-
uczyciela na osiagnigcia poznawceze i motywacyjne ucznia, proponuje zblizyé do siebie
ocenianie i nauczanie”, opracowa¢ niemal od podstaw odrcbng teorie i odrebne narze-
dzia wewnatrzszkolnego oceniania, za$ nauczycicla do$wiadczonego nazywa tego,
ktéry ucznia oraz grupe uczniéw traktuje wyjatkowo i podejmuje stosowne decyzje:
wNauczyciele specjalisci sq bardziej sprawni w monitorowaniu i interpretowaniu zlo-
Zonofci, ktora charakteryzuje proces dydakiyczny” (JM 35). Doéé paradoksalnie, sku-
tecznymi okazuja sig tacy nauczyciele, ktérym uzasadnienie intuicyjnie podjetych
decyzji przychodzi z trudnoscia.

Ocenianie wewnatrzszkolne wymaga zatem od nauczyciela nie tyle znajomosci
procedur czy sprawnego operowania wskazZnikami, co umiejg¢tnoici orzekania

o wartosci tego, czego nauczyli sig uczniowie” i podejmowania stosownych do tego
dziatan i decyzji. Na okoliczno$é oceniania nauczyciel w mniejszym stopniu spetnia
funkcje wykonawcze, w wigkszym jakby legislacyjne: wspotokresla, wraz z uczniem
wdrozonym do samooceny, charakter, czas i znaczenie danej pracy.

Wazng umiejgtnodeia nauczyciela jest wnioskowanie na temat wysilku wlozonego
przez ucznia w nauke, tj. rozpoznawanie tych zachowan, ktore wskazuja na to, e
uczniowie autentycznie staraja sig czyni¢ postep i nie szczgdza ku temu sit. Warto przy
tym odroznia¢ wysitek umyslowy, tj. wszystkie starania ucznia, aby sprostaé sytuacji
zadaniowej od wysitku jawnego wyrazonego iloscia wykonanej pracy w postaci np.
prac domowych, ¢wiczefi, udzialu w zajeciach, itp.) (SB 39) (podzial zaproponowany

przez Brookhart w 1993 r.). W éwietle obserwacji odnosnie tego, Ze nauce najlepiej

! Wymowny przyklad stanowi nastepujaca wypowiedz nauczyciela: , Zawsze robilem takie sprawdziany czy
klaséwhki, ktére zmuszaly ucznicw do wykazania si2 pracq. Nie dawalem [im] zadat wyboru wielokrotnego.
Teraz zas robig to i owo z wyborem wielokrotuyn i pokdaicie mi tu prace... tak, zewnetrzne sily mngq rzadzq"
(M 37)

? Zwinzek nauczania i oceniania nie jest weale oczywisty, a jego rozumienie mae stanowié wazny krok na
drodze do uporzqdkowanej klasometrii, o czym przypomina za Cizekiem McMillan: ,,Prawdziwe cywienie
nauczania i uczenia sig w szkole, patrzac przez pryzmat ocenianin, obejmuje znacznie wigcej, anizeli znajo-
mos¢ rodzajéw rzetelnosei czy zasad konstrukeji zadm wyboru wielokrotnego. To, czego potrzeba, to roai-
mienie tego, jak ocenianie i nauczanie s ze sabg ,splgtane”, jak i odmiennego potraktowania oceniania oraz
sposobu, w jaki wplywa ono na nauczanie” (JM 39). :

* Rozpoznanie tego ,,czeps™ tez jest domeng nauczyciela: ,,(...) nauczycielom nalezy pomdéc tak, aby dowie-
dzieli sig, jok wyglada (...} glebsze rozumienie [u uczniéw]” (JM 39).
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sprzyja przecietny wysilek ucznia (JM 39) nalezy zalkladaé, Ze czas poSwigcony pozy-
skaniu informacji dotyczacych zakresu i intensywnodci starar oplaci si¢ z naddatkiem.
Zamyst nad wysitkiem ucznia musi i§¢ w parze z diagnozowaniem jego motywa-
cji. W sytuacji, gdy nauczyciel rozpoznaje u ucznia autentyczne zaangazowanie wydaje
si¢ naturalng potrzeba orzeczenie, czy u podstaw takiego ,,oddania sig sprawie” lezy
motywacja wewnetrzna, czy tez raczej uczniem kierujg cafkowicie inne motywy.

DALSZE IMPLIKACIE

Uprawianie klasometrii na polu osiagnie¢ ucznia wymykajacym sie sztywnym
procedurom i klasyfikacjom rodzi potrzebg odrebnej nomenklatury. Wewnetrzny
konflikt, z jakim na co dzien borykaja sie nauczyciele o roznych doswiadczeniach
i zwyczajach dydaktycznych stanowi niepodwazalny dowaod na nicadekwatnosé jezyka
psychometrii do zdarzen zachodzacych w szkolnej klasie. Jest tez on dowodem na to,
ze poczucie postepowania w zgodzie z wiasnym sumieniem i preferencjami (ang. inte-
grity) moze nauczycielom zagwarantowat wylacznie odrebna (pojemna!) teoria. Taki
zamys} nie pomniejsza znaczenia tradycyjnej teorii pomiarn, wobec ktorej autorzy
tekstow pozostajg ,zobowigzani” (SB 6). Promuje raczej rownowage pomigdzy wyma-
ganiami, jakie stawiaja przed nauczycielem egzamin zewngtrzny oraz realia klasy,
a jego przekonaniami na temat tego, co jest dzialaniem stusznym i wartodciowym (JM
41). Sprzyja ono adekwatnosci i uzytecznosci, na ktére wigksze mamy szanse zajmujac
sie ocenieniem w jego ,naturainym srodowisk” (SB 11).

Klasometria nie obejdzie si¢ bez konkretnych kategorii pojeciowych i narzedzi,
ktore pozwaolg ,,poskromic™, uporzadkowaé i wykorzysta¢ w toku oceniania ,,specy-
[ficzny informacyjny miszmasz” (ang. idiosyncratic hodgepodge of inputs) (JM 38). Tym
jednak majg one roznid sig od tych psychometrycznych, ze begda obligowad do znacznie
muigjszego naltadu czasu oraz nie wymagaé zaawansowanych statystycznych kompe-
tencji, a tym samyin okaza si¢ bardziej przyjazne dla przecigtnego nauczyciela (ang.
teacher-friendly, okreslenie moje). Ze wzgledu wszakze na zlozono$é aparatu psycho-
metrycznego i naktadu czasu, z ktorym jego aplikacja si¢ wiaze, ,nauczyciele nie wyli-
czajq wskaznikow rzetelnosci, bledu standardowego pomiaru, wspotczynnikéw trafio-
$ci, mocy roznicujqeef zadania, wynikéw standardowych, ani nie sporzqdzajq szczego-
fowych planow testy” (JM 34). Kategorig i narzedzia charakteryzowaé musi pewna
swoboda i otwartos¢ réwniez po to, aby dawaly podstawg rzeczowego i niepowtarzal-
nego komentarza do wyniku uczenia si¢ Od nauczyciela za§ wymagaé umiejetnoscei
transferu kompetencji na nowe sytuacje, polegajacego nie tyle na bezpoéredniej aplika-
cji uogdlnionych procedur, co na sprawnym i nieustannym doskonaleniu posiadanych
umiejgtnosci. Ten drugi rodzaj transferu Moss (za Bransfordem i Schwartzem) ilustruje
przykladem nowo zatrudnionych pracownikéw, od ktdrych firma nie oczekuje ,,zwyklej
repliki okreslonego dzialania” (PM 22) czy wszystkich mozliwych kompetencji, ale
raczej przyjmuje ich do pracy jako zdolnych do dalszej nauki, doskonalenia sprawno-
§ci, do wykorzystywania dostgpnych zasobéw i narzedzi. Podobnie nauczyciele nie
rozpoczynaja nauczania wyposazeni w kompletny zbior gotowych procedur, ale nie-
ustannie je tworza i udoskonalaja w toku nauczania,

Zagadnieniem centralnym dla klasometrii sg skutki, jakie wywoluje ocenianie,
w tym przede wszystkim stopiefi, w jakim nauczyciele ,pomagaja uczniom posuwaé
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sie po trajektorii [sukcesu] na drodze do bycia kompetentnymi uczestnikami [okresio-
nejj spolecznosci” (PM 19). O sukcesie tym decyduje nie tylko wiedza i umiejgtnodci,
do ktérych ogranicza sig tradycyjnie rozumiane ocenianie, ale rowniez i przynajmniej
w takim samym stopniu osobowo$é ucznia wspotksztattowana przez nauczycicla. Za-
miar rozpoznania skutkéw oceniania oznacza zatem koniecznosé gromadzenia infor-
macji na temat osoby ucznia tak przez testowanie jego osiagnigé, jak i odczytywanie
innych, wykraczajacych poza sfere poznawczg danych, poprzez przyjecie mozliwie
wielu perspektyw. Tak rozumiane pozadane skutki oceniania obejmowaé wigc bgda tak
poglebiona wiedzg czy udoskonalone sprawnofci, jak wigksze zaangaZowanie badz
[wiara ucmmiow w to, ze] potrafiq nauczyé sie czegos nowego poprzez samodzielne
monitorowanie éwiczen praktycznych” (IM 40), Z drugiej strony, ,,brak zaangaZowania
we wspolny projekt, stabsze rozumienie zagadnien spowodowane niejasng pracq do-
mowg, wieksza rywalizacja pomiedzy uczniami, rozzalenie ucznia z powodu nadmiernej
ilosci zadan wyboru wielokrotnego” (JM 40) — tego rodzaju skutki zostang uznane za
wysoce niepozadane.

PRZYKEAD

Klasometria skiania do refleksji nad réznymi wymiarami kompetencji oraz oso-
bowosci ueznia. Tradycyjna psychometria ocene tych wymiaréw ogranicza do wiedzy
i umiejetmosci, co np. w przypadku nauki jgzyka obcego oznacza oceng sprawnosci
jezykowych (méwienie, stuchanie, czytanie, pisanie) badZ elementow jezyka (gramaty-
ka, stownictwo, wymowa), latwych od ogamiccia jedna ze znanych taksonomii po-
mawezych celow nauczania. Wyjécie w ocenianin poza dziedzing poznawcza oznaczac
tu moze np. zwrot ku funkcjom jezyka, a sprawno$¢ ucznia w postugiwaniu sig odpo-
wiadajacym im strukturom i wyrazeniom (z powodow wykraczajacych poza temat
konferencji) moze daé¢ podstawy do wnioskowania na temat mozliwosci intelektual-
nych ucznia. Przy braku miejsca, aby szerzej te kwestic omowié, warto jedynie zwrocic
uwage na fakt, ze my$lenie w kategoriach funkeji jezyka moZe znacznie zblizyé na-
uczyciela do rozumienia uczniéw. W zamian wymaga od niego intelektualnego wysit-
ku, umiejetnosci interpretacyjnych oraz narzedzi, ktorych, jak dotychczas, nie dostar-
czyla mu psychometria. Czy klasometria ja w tym zakresie wyprzedzi?
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