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Ocenianie naturalne umiejetnosci praktycznych

Ocenianie osiggnie¢ uczniow bywa przedmiotem ostrych napie¢ w klasie
szkolnej i w mediach oraz solidnych studiéow w instytucjach naukowych. Zdaje
sobie sprawe z trudnosci uporzadkowania tego pola w czytelny i uzyteczny
sposob, ale sadze, ze to jest mozliwe.

Nie da sie spelni¢ wszystkich uzasadnionych postulatéw wobec oceniania
szkolnego jednym rodzajem procedur, wigc potrzebne jest ich rozréznienie.
Referat zawiera probe wyodrebnienia i wywazenia roli dwu typéw oceniania,
ktére nazwe ,,naturalnym” i ,,regulowanym”. Obydwa sa niezb¢dne w systemie
ksztalcenia, ale nie daja si¢ gladko potaczy¢.

Zroédta tematyki referatu

Susan Brookhart, §wiatowy autorytet w zakresie oceniania osiaggnig¢ uczniow,
wraz z siedmioma innymi specjalistami tej dziedziny reprezentujacymi facz-
nie sze§¢ amerykanskich uniwersytetow, dokonata systematycznego przegla-
du badan nad ocenianiem szkolnym w ciggu ostatnich stu lat (Brookhart
iin., 2016). Raporty z tych badan podzielita na pie¢ grup:

1. Wczesne studia nad rzetelnoscia ocen nauczycielskich (1912-1933).
Rzetelno$¢ ocen okazywala sie niska lub bardzo niska, nawet ponizej
wartosci 0,5, zwlaszcza w grupie wynikéw najstabszych. Po uptywie kil-
ku tygodni nauczyciele inaczej oceniali te same prace pisemne. Pewna
poprawe rzetelnosci oceniania mozna byto uzyskaé, wymuszajac roz-
ktad ocen zblizony do krzywej normalnej. Podobne badania przeprowa-
dzono w tych latach i w Polsce (Krynski, 1936; Pieter, 1969). Prowadzi-
ty do rezygnacji z traktowania ocen wewnatrzszkolnych jako wynikow
pomiaru i do przyznania im odrebnego statusu dydaktycznego, a takze
- w Stanach Zjednoczonych - do porzucenia skali stustopniowej, w kto-
rej przedzial ufnosci oceny wynosit az 20-30 punktéw, na rzecz skali
pieciopunktowej (A, B, C, D, F), stosowanej do dzisiaj.

2. Oceny nauczycielskie a wyniki pomiaru osiagnie¢ poznawczych
i pozapoznawczych (1925-2014). Te badania byly prowadzone na du-
zych i bardzo duzych prébach, z zastosowaniem baterii testow osig-
gniec i zaawansowanych metod analiz statystycznych. Podobne bada-
nia wykonal w Polsce Instytut Badan Edukacyjnych, wykorzystujac
wyniki ogélnokrajowych egzamindéw zewnetrznych. W Stanach Zjed-
noczonych $rednia ocen szkolnych korelowata z wynikami standary-
zowanych baterii testoéw osiaggnie¢ absolwentow szkot srednich (SAT,
ACT) w wysokosci 0,50-0,60, co mogto swiadczy¢ o umiarkowanej
trafnosci diagnostycznej obu metod oceniania. Takie wspoétczynniki
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korelacji uznawano albo za $wiadectwo niepelnej zgodnosci tych me-
tod co do mierzonej wlasciwos$ci uczniéw, albo za dowod nieuniknio-
nego subiektywizmu oceniania nauczycielskiego.

Wielozmiennowe analizy danych wyodrebnily dwa réwnorzedne czyn-
niki oceny nauczycielskiej: poznawczy, obejmujacy wiadomosci i umie-
jetnosci, oraz pozapoznawczy (non-cognitive), obejmujacy motywacje,
pilno$¢ i nawyki pracy uczniéw. To rozréznienie ma silne podstawy we
wspolczesnej psychologii poznawczej (Dolinski, 2000). Zaangazowanie
i wysilek uczniéw sg zaréwno warunkiem, jak i wynikiem ksztalcenia
szkolnego, obserwowalnym na co dzien, ale nie w toku egzaminu ze-
wnetrznego, przebiegajacego w szczegdlnej mobilizacji do wysitku. Oce-
nianie nauczycielskie jest pedagogicznie bogatsze, co wykazaty bada-
nia podtuzne, dowodzac, ze na podstawie ocen nauczycielskich tatwiej
mozna przewidzie¢ przyszte sukcesy i porazki uczniéw, w tym odpad na
wyzszych szczeblach ksztalcenia, niz na podstawie standaryzowanych
baterii testow osiagnie¢ poznawczych.

Badania pogladow i praktyk nauczycieli w zakresie oceniania
(1993-2016). Sondaze i wywiady pokazaly, ze aczkolwiek osiagnie-
cia poznawcze liczg si¢ najbardziej, wiekszos¢ nauczycieli wiacza do
oceny — w roznych kombinacjach - takie czynniki jak: wysitek (ef-
fort), prace domowe, postep, postawe i zachowanie. Wysilek jest wyzej
ceniony u mniej zdolnych uczniéw, w przedmiotach humanistyczno-
-spolecznych i przez nauczycieli mezczyzn, a nauczycielki czgsciej na-
gradzaja stopniami dobre zachowanie. Rdznice indywidualne miedzy
pedagogami w zakresie filozofii oceniania i jej praktycznych wdrozen
s3 duze i trudne do przezwyci¢zenia (Szyling, 2011).

Ocenianie oparte na standardach wymagan (2003-2013). W tych ba-
daniach przewaza wywiad z nauczycielami, uczniami i ich rodzicami.
Nadzieje na wysoka trafno$¢ wewnetrzng takiego oceniania spelniaja
sie tylko czg$ciowo, bo niektdrzy uczniowie znacznie przekraczajg stan-
dardy, a wielu uczniéw - przy rozsadnej normie ilosciowej, 50% lub
wyzszej — nie osigga poziomu uznawanego za podstawowy. Nauczyciele
irodzice uczniéw chwalg jednak pomiar sprawdzajacy, a jego teoria roz-
wija si¢ takze i w Polsce (Niemierko, 1990; Niemierko, 2002).
Ocenianie na wyzszych uczelniach (1972-2009). Na tym szcze-
blu ksztalcenia przeprowadzono wiele eksperymentow. Korzystajac
ze swej autonomii, uczelnie wyzsze wprowadzaly systemy oceniania
bardzo rozmaite miedzy krajami i wewnatrz krajéw. Stosowano ska-
le dlugie, nawet stustopniowe, i krotkie, pigciostopniowe. Probowano
ocenia¢ ,wedlug krzywej” i, mimo dyskredytacji tego modelu juz pét
wieku temu, to zalozenie do dzi§ pozostalo ,milczagcym partnerem”
wielu systeméw. Tym wigksza konsternacje budzi zywiotowy wzrost
ocen (grade inflation) przypisywany postepom psychologii humani-
stycznej i wptywom politycznym. Sprawdzono, czy ewaluacja kursow
przez studentéw wymusza wysokie oceny studentéw, i ustalono, ze
przewidywane oceny nisko, w granicach 0,10-0,30, korelujg z zapo-
wiadanymi wynikami takiej ewaluacji.
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Podsumowujac t¢ metaanaliz¢ dorobku stulecia, mozemy stwierdzi¢, ze ba-
dania nad ocenianiem szkolnym odbyly dluga droge od dyskwalifikacji oce-
niania wewnatrzszkolnego w roli pomiaru osiaggnie¢ uczniéw do przyznania
mu rangi wielowymiarowego procesu decyzyjnego i szerokiego pola badan psy-
chologiczno-pedagogicznych. Raport Brookhart zamyka nastepujacy akapit:

Zaden plan badan naukowych nie wyeliminuje catkowicie réznic ocen miedzy
nauczycielami. Mimo to autorzy tego przegladu zalecaja pare $ciezek poste-
pu. Badanie ocen w szerszym kontekscie nauczania i oceniania pomoze skupi¢
uwage na istotnych zrédlach i przyczynach nietrafnych lub nierzetelnych decyzji
o ocenie. Badanie sposoboéw bardziej skutecznej, powszedniej i naturalnej indy-
widualizacji ksztalcenia zmniejszy nauczycielskie poczucie presji, by promowac
ucznioéw, ktorzy dokladajg staran, ale nie uzyskuja oczekiwanego poziomu osig-
gnie¢. Badanie wielowymiarowego pojecia ,,sukcesu szkolnego” uswiadomi nam,
ze stopnie mierzg co$ znaczacego, czego nie mierzg testy osiagnie¢ szkolnych.
Badanie sposobéw pomagania nauczycielom w formutowaniu lub dobieraniu
kryteriéw, a potem komunikowaniu uczniom i stosowaniu tych kryteriéw wobec
pracy uczniéw, poprawi jako$¢ oceniania. To wszystko wydaje si¢ realne w nastep-
nym stuleciu badan nad ocenianiem. To wszystko z pewnoscig podniesie trafnosc¢,
rzetelnos¢ i bezstronno$¢ oceniania szkolnego (Brookhart i in., 2016, s. 836-837).

Tematyka XXIII Krajowej Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej sprzyja
refleksji nad rozwojem teorii oceniania szkolnego. Diagnozowanie umiejet-
nosci praktycznych kieruje nasza uwage na realne kompetencje uczniéw, ich
wspomaganie oceng biezacg i poswiadczanie oceng koncowa. Ani réznico-
wanie osiggnie¢ w konwencji psychometrycznej, ani ich sprawdzanie oparte
na standardach edukacyjnych nie zapewniaja w pojedynke w pelni trafnej
diagnozy takich umiejetnosci (Niemierko, 1999). Warto zastanowic sie¢ glebiej
nad ograniczeniami tych metod.

Na naduzycia testow ,,papierowych” w diagnostyce umiejetnosci praktycznych
zwrdcil mi uwage dr Henryk Szaleniec, prezes naszego Towarzystwa, proszac
o ustosunkowanie si¢ do hasta ,oceniania autentycznego” (authentic asses-
sment), gloszonego przez zapalczywych reformatoréw egzaminowania, prze-
ciwnikow zadan wyboru wielokrotnego (Wiggins, 1998). Przy duzym uznaniu
dla autentyzmu uczenia sie¢, jego naturalnosci (Niemierko, 2007, rozdz. 4),
nie moglem zgodzic¢ si¢ na potraktowanie testowania pisemnego jako ,,nieau-
tentycznego” i na ograniczenie zastosowan standaryzowanych baterii testow
osiagnie¢ poznawczych. Tak oto zarysowala si¢ koncepcja tego referatu.

Umiejetnosci praktyczne sprawdzane posrednio

Umiejetnosc jest sprawnoscia osiggania celu. Jest tym bardziej praktyczna, im
bardziej uzyteczna w zyciu, w edukacji, w pracy zawodowej. Oceniana bezpo-
$rednio wymaga sytuacji, w ktorej wszystkie etapy czynnosci i ich pelny wynik
moga by¢ obserwowane, a oceniana posrednio przebiega w symulacji, uprosz-
czeniu do zjawisk uznanych za istotne. Wysoka symulacja jest ograniczeniem
czynnosci do jej intelektualnego odtworzenia, jej posta¢ naturalna lub labo-
ratoryjna jest zastapiona zadaniem tekstowym lub dzialaniem na symbolach.
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Ocenianie bezposrednie umiejetnosci praktycznych jest drozsze, bardziej
czasochfonne, trudniejsze organizacyjnie, a bywa, ze nie do$¢ bezpieczne
dla uczniéw samodzielnie wykonujacych zlozone czynnosci (Finch, 1991).
Z tych przyczyn, a czgsto po prostu dla wygody, bywa zastepowane posrednim
ocenianiem umiejetno$ci praktycznych, w werbalnym kontakcie pisemnym,
w tym internetowym. Przypomnijmy zjadliwg krytyke takiego postgpowania
w anegdocie Roberta Magera (1900) przytoczonej w podreczniku Pomiar wy-
nikéw ksztatcenia (Niemierko, 1999, s. 111):

Przypusémy, ze dales$ z siebie wszystko na kursie, by osiagna¢ cel, jaki nauczyciel

sformutowal pierwszego dnia zaje¢: Umieé przejechaé na rowerze jednokotowym

100 metrow bez upadku ulicg z kraweznikami. Gdy juz opanowate$, po wielkich

trudach, jazde na odlegto$¢ 200 metréw, otrzymujesz — w przykladzie Magera -

nastepujace zadania egzaminacyjne:

1. Zdefiniuj rower jednokotowy.

2. Napisz krétkie wypracowanie na temat historii roweru jednokotowego.

3. Podaj nazwy co najmniej szesciu czesci roweru jednokotowego.

4. Opisz swoj sposob wsiadania na rower jednokotowy.

Jak czulbys sie, gdyby ci kazano czegos si¢ uczy¢, a sprawdzano cos$ innego? — pyta

retorycznie Mager. A oto mozliwe ,wyjasnienia” tej sytuacji przez nauczycieli:

Brak nam sprzetu do sprawdzania osiggnieé praktycznych!

Nie mamy dos¢ rowerdw jednokotowych dla wszystkich!

To jest szkota, a nie klub sportowy!

Niewazne, jak wam idzie jazda - jesli nie poznacie roweru, nie bedziecie go szanowac!

Zbyt tatwo jest nauczyc sig jezdzic - potrzebne sq takze trudniejsze zadania!

Gdyby kazdy nauczyl sie jezdzié, musiatbym daé wszystkim pigtki!

W tescie muszg by¢ réznorodne zadania, by nie byt nudny!

Chee, by uczniowie uczyli sie czegos z moich testow!

Ksztalce myslenie twércze i wartosci duchowe!

Te testy muszq nadawac sig do automatycznego punktowania!

Uczniowie muszg uczyc sig przez odkrywanie!
Bez wzgledu na to, ile prawdy i fatszu jest w powyzszych komentarzach, pozo-
staje faktem, ze nie da si¢ okreslic, czy ktos umie jezdzi¢ na rowerze bez zaobser-
wowania, zZe ten ktos jedzie na rowerze — stwierdza Mager. W przytoczonych
komentarzach nauczycieli mozna dopatrzy¢ si¢ jednak takze argumentéw za

rzekoma wyzszoscia zintelektualizowanego oceniania posredniego nad bezpo-
srednim ocenianiem konkretnych umiejetnosci praktycznych.

Postepy psychologii i dydaktyki

W stuleciu analizowanym przez Brookhart dokonala si¢ zasadnicza zmiana
w psychologicznych podstawach dydaktyki, w tym w podstawach oceniania
szkolnego. Miescil sie w nim rozkwit behawioryzmu, doswiadczalnej nauki o za-
chowaniu z edukacyjnym szczytem w postaci nauczania programowanego, i jego
zmierzch wywolany postepami psychologii humanistycznej i psychologii po-
znawczej, wykraczajacych poza obiektywistyczne schematy przyrodoznawstwa.
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Psychologia humanistyczna wigze psychologie z filozofia, gdyz akcentuje
podmiotowos¢, rozwdj osobowosci i samorealizacje czlowieka, a huma-
nistyczne systemy pedagogiczne sg oparte na zaspokajaniu potrzeb dzieci
i mlodziezy. Wraz z psychologia poznawcza, skoncentrowang na badaniu
organizacji wiedzy w umysle cztowieka, daja podstawe konstruktywizmowi,
przyznajacemu uczniom prawo do tworzenia wlasnych znaczen poznawanej
rzeczywisto$ci (Shepard, 2000; Klus-Stanska, 2002). To ucze decyduje, ktére
aspekty materiatu sq dla niego wazne, a ktére nie — czytamy w konstruktywi-
stycznych deklaracjach (Soltis i Phillips, 2003, s. 103). Przy takim zalozeniu
racjonalno$¢ jednolitych standardéw i testowych norm empirycznych mocno
stabnie. Uczniowie zyskuja prawo do uczenia si¢ i porzadkowania wiedzy na
swoj wlasny autorski sposob.

O dominacji takiego podejécia swiadczy fakt, iz obecny przewodniczacy
Krajowej Rady Pomiaru Edukacyjnego (NCME), wiodacego w USA pedago-
gicznego stowarzyszenia pomiarowego, Mark Wilson, poswiecil pie¢ kolejnych
listéw do cztonkéw stowarzyszenia ocenianiu nauczycielskiemu (classroom
assessment), oddolnemu (bottom up), a nie odgérnemu (top-down), rejestru-
jacemu ,trajektorie uczenia si¢”, budujacemu ,mapy drogowe” (road maps)
postepu uczniéw i uwalniajacemu szkoly od blednego tréjkgta, w ktérym plany
nauczycieli co do uczenia sig ich uczniow sq scisnigte miedzy programem ksztat-
cenia a ocenianiem sumujgcym prowadzonym dla celow ewaluacyjnych.

Za postepami psychologii podaza — znacznie wolniej i nie bez zahamowan —
wspolczesna dydaktyka. Indywidualizacja ksztatcenia od dawna jest postulatem
w naszym systemie pedagogicznym (Lewowicki, 1977), ale do pelnej indywidu-
alizacji oceniania szkolnego mamy w Polsce jeszcze do$¢ daleko, a wprowadze-
nie testowych egzamindw zewnetrznych jeszcze bardziej nas od niej oddalito.

Szanse¢ na uporzadkowanie teorii oceniania szkolnego daje nam teoria ksztal-
cenia wielostronnego, sformulowana przed polwieczem przez Wincentego
Okonia (Okon, 1967). Obejmuje ona cztery drogi uczenia sie, wywiedzione
z dorobku wczesniejszych pokolen pedagogéw. Oto one:

1. Przez przyswajanie — t3 droga opanowujemy gtéwnie opisy rzeczywistosci (np.
budowy wszech$wiata i Ziemi, przebiegu proceséw fizycznych, wygladu i try-
bu zycia organizméw zywych, donioslych wydarzen spotecznych, tresci dziet
nauki i kultury),

2. Przez odkrywanie - ta droga opanowujemy gtéwnie wyjasnienia prawidtowosci
zjawisk (wystepowania, porzadku, przyczynowosci, praw wspoétdziatania),

3. Przez przezywanie — tg droga opanowujemy gltéwnie ocenianie wartosci (zna-
czenia przyrody i spoleczenstwa, dziet nauki i kultury, wlasnej i cudzej pracy),

4. Przez dzialanie - ta droga opanowujemy gféwnie umiejetnosci praktyczne (ob-
serwacji i przewidywania zjawisk, czytania i pisania, interpretacji matematycz-
nej, pracy recznej i postugiwania si¢ narzedziami, planowania i wykonywania
dziatan).

W zgodzie z teorig ksztalcenia wielostronnego wyrézniono cztery modele
uczenia sie, przedstawione na rysunku 1 (Niemierko, 2009, s. 16-22):

29



XXIII Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, £6dz 2017

Model alfa Model beta
(poznawanie pojec) (probue dzialanie)
Umiejetnosci 7 Umiejetnos$ci .
/ ’ (Beata) z&‘lndrzej)
‘Wiadomosci Wiadomosci
Teoretyczne Praktyczne Teoretyczne Praktyczne
Model gamma Model delta
(rozwigzywanie problemow) (naprawianie swiata)
Umiej¢tnosci \ Umiejetnosci /
.. (Dariusz) 7 (Celina)
‘Wiadomosci \ Wiadomosci rd ’
Teoretyczne Praktyczne Teoretyczne Praktyczne

Rysunek 1. Cztery modele uczenia si¢

Modele alfa i beta, czerpiace z wiadomosci, bardziej nadajg si¢ do zastosowa-
nia w zobiektywizowanych egzaminach, podczas gdy modele gamma i delta,
akcentujgce umiejetnosci, prowadza ucznia do oryginalnych struktur wiedzy,
niedajacych si¢ przewidzie¢ w programach i testach, lecz dajacych si¢ oceni¢
intuicyjnie. To, co wiedza Beata i Andrzej, moze by¢ wyszczegolnione anali-
tycznie, ale to, co umieja Celina i Dariusz, trzeba ujac holistycznie, catosciowo.

Uczenie sie oparte na wiadomosciach przynosi wyniki ilosciowe, podlegajace
sumowaniu i usrednianiu oraz poréwnaniom waznym dla administracji o§wia-
towej. Uczenie si¢ oparte na umiejetnosciach owocuje jakoscia, ktorej dalsze
ksztaltowanie jest celem ewaluacji. To rozréznienie opiera si¢ na fundamental-
nej typologii Michaela Scrivena, ktory przeciwstawil ewaluacje sumujaca, do-
konywang na podstawie koncowych wynikow ksztalcenia, ewaluacji ksztaltu-
jacej (formative), dokonywang na biezaco w toku ksztalcenia (Scriven, 1967).
Typologie Scrivena przeniesiono wkrdtce do oceniania osiggnie¢ ucznidow
(achievement assessment), gdzie zrobita ogromng kariere, owocujac licznymi
badaniami, podrecznikami i kursami dla nauczycieli (Strézynski, 2011).

Konstelacjami poje¢ okreslajacych cele i metody oceniania szkolnego zajat si¢
Anthony Nitko, przygotowujac wytyczne systemowo-edukacyjne dla krajow
rozwijajacych sie (Nitko, 2004; Nitko, 2008). Zauwazyl, ze w tych krajach:

Pedagodzy wszystkich szkdt sa wzburzeni faktem, ze na pewnych szczeblach drabiny
szkolnej polega sie na pojedynczym ,,doniostym” (high stakes) egzaminie, ignorujac
osiggniecia wykazywane przez uczniéw w toku wielu lat nauki w klasie szkolnej.

Szeroki zakres i bogactwo treéci zreformowanych programéw nie obchodzg na-
uczycieli, ktérzy na wlasna reke zwezajg program do tych zagadnien, ktdre zapew-
ne zjawig sie na egzaminie (Nitko, 1998, s. 84).
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Wytyczne nie sugerowaly likwidacji egzaminéw panstwowych i nie podwazaly
zaufania do ich wyniku. Ich celem bylo zapewnienie réwnowagi miedzy we-
wnetrznymi i zewnetrznymi wobec szkoty zrodlami informacji o osiagnieciach
uczniéw. Te informacje mogg zasadniczo si¢ rézni¢, prowadzi¢ do odmiennych
strategii i decyzji waznych dla ucznia, szkoly, spoleczenstwa i gospodarki kraju.

Dwa paradygmaty oceniania

Silny kontrast dwu podejs¢, a zarazem ich wewnetrzna spdjnosé, pozwalaja na
wprowadzenie do teorii oceniania dwu poje¢:

1. Ocenianie naturalne w edukacji jest tworzeniem obrazu osiggniec
ucznia w celu wspierania jego rozwoju. Jest znane od zarania dziejow
edukacji, poparte wspdlczesna psychologia i dydaktyka.

2. Ocenianie regulowane w edukacji jest okreslaniem poziomu osiggnie¢
ucznia wedlug norm umozliwiajacych poréwnania. Jest pochodna psy-
chometrii, metodologii pomiaru psychologicznych réznic indywidual-
nych, stosowana w edukacji masowe;j.

Zalozenia dwu podejs¢, tworzace odrebne paradygmaty naukowe, czyli zbio-
ry zalozen, poje¢ i metod wybranej dziedziny przedstawia tabela 1. W tabeli

wyrozniono tlhustym drukiem te wlasciwosci, ktore stanowia o niezbednosci
danego typu oceniania w systemie edukacyjnym.

Tabela 1. Paradygmaty oceniania naturalnego i regulowanego

O cenianie

Zalozenia
naturalne regulowane

[u—

dologi . Holistyczna, rozpoznawanie | 1. Analityczna, rozpoznawanie
A. metodologiczne struktur elementow

1. Strategia badawcza 2. Kryterialna, w przewadze 2. Empiryczna, w przewadze
2. Kontrola procedur Intuicyjna statystyczna
3. Obiektywizm wyniku 3. Niski, uwarunkowany prze- | 3. Wysoki, niezalezny od
konaniami egzaminatora przekonan egzaminatora
B. psychologiczne 1. Humanizm, wzdr oparty na | 1. Funkcjonalizm, wzdr oparty
B potrzebach ucznia na potrzebach spolecznych
1. Osobowo$¢ ucznia o o
2. Nastawienie rozwojowe 2. Nastawienie przystosowawcze
2. Procesy motywacyjne ) ) )
3. Konstruktywizm, pod- 3. Behawioryzm, utrwalanie
3. Procesy poznawcze miotowe budowanie wiedzy reakcji na bodzce
| Umietnole twirere 1 Zojomost o
C. dydaktyczne strategie pozna i umiejetnosci odtworcze na
N o pierwszym planie : lani
1. Tres¢ uczenia si¢ pierwszym planie
o 2. Przez odkrywanie 2P nie i dzialani
2. Modele uczenia sie i przezywanie . Przez przyswajanie i dziatanie
3. Typ ewaluacji 3. Ksztaltujgca, wytyczajaca 3. Sumujaca, rejestrujgca stan

osiggniec

wzrost osiggniec
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L O cenianie
Zalozenia
naturalne regulowane
1. Program ksztalcenia w ujeciu | 1. Osiagniecia uczniéw w popu-
D. pomiarowe autorskim, sprawdzanie lacji generalnej, réznicowanie
1. Uktad odniesienia 2. Proba pracy, nisko 2. Wyboru wielokrotnego,
. symulowane,rozszerzonej krotkiej odpowiedzi, wysoko
2. Typowe formy zadan odpowiedzi symulowane
3. Organizator oceniania | 3, Nauczyciel przedmiotu, 3. Komisja panstwowa, instytut
pracodawca naukowy, agencja o$wiatowa
1. Wysoka, uzyskana przez
E. interpretacyjne 1. Umiarkowana lub niska, standaryzacje
1. Rzetelno$¢ wyniku 2. Umiarkowana, poszerzony | 2. Umiarkowana, zwezony zakres
zakres tresci tresci
2. Trafnos¢ wyniku
) ) ) 3. Uczen i nauczyciel, rodzic, | 3. Uczen, nauczyciel, szkota
3. Uzytkownicy wyniku pracodawca wyzszego szczebla, nadzér
pedagogiczny

Ocenianie naturalne, dokonywane w procesie ksztalcenia, akcentuje to, co jest
rézne i niespodziewane w uczeniu si¢ i w osiggnieciach uczniéw. Jego trafnos¢,
uzyskiwana zwykle kosztem rzetelnoéci, polega na wykrywaniu ,,mocnych stron”
kazdego ucznia. Prowadzi do indywidualizacji ksztalcenia, tworczosci progra-
mowej i metodycznej. Wzmacnia wspdéldziatanie uczniéw z nauczycielami, wy-
twarza wiezi emocjonalne i bodzce motywacyjne sprzyjajace rozwojowi (Dweck,
2013). Te niewatpliwe walory pedagogiczne oceniania naturalnego stanowig
0 jego swoistym immunitecie: chronig go przed ingerencja z zewnatrz, ujmowa-
niem w sztywne ramy w celu dokonywania poréwnan. Zarazem jednak pojawia
si¢ zagrozenie trafnosci ocen niezadowalajaca kompetencja przedmiotowa oce-
niajacego i jego sktonnoscig do emocjonalnych reakcji na zachowania ucznia.

Ocenianie regulowane, dokonywane w wyznaczonym terminie, akcentuje
to co wspolne i przewidziane programem ksztalcenia. Jego wzorem sg nauki
Sciste, obfitujace w procedury badawcze. Dzigki obiektywizmowi dobrze stuzy
uzasadnianiu decyzji wobec uczniéw, nauczycieli i placéwek oswiatowych, ale
tatwo przeradza sie w uciazliwg biurokracje i nadregulacje. Rzetelno$¢ takiego
oceniania jest znacznie wyzsza niz jego trafnos¢, sprowadzona do szczegétowo
zaplanowanego ukladu czynnosci ucznia i egzaminatora. Szeroki odbidr infor-
macji o wynikach oceniania regulowanego obfituje, niestety, w nadinterpretacje
(Szaleniec, 2004) i nie sprzyja spontanicznej samoregulacji ucznia, nauczyciela
i szkoly (Ledzinska i Czerniawska, 2011, rozdz. 3). Moze wywola¢ zwezenie
programu ksztalcenia do przewidywanej tresci i formy egzaminu (Nitko, 1968).

Bledem byloby traktowanie dwu typéw oceniania szkolnego jako wyklu-
czajacych si¢ kategorii. Ocenianie naturalne zyskuje na formulowaniu kry-
teriow, czyli zasad wartosciowania osiagnie¢, i nawet, cho¢ to ryzykowne,
wyznaczaniu ich wzglednej wagi. Ocenianie regulowane zyskuje na symu-
lowaniu rzeczywistych (real-life) sytuacji i wydarzen oraz posrednim, nawet
tylko werbalnym, odtwarzaniu umiejetnosci. Rozsadne jest zatem traktowa-
nie tych dwu procedur oceniania jako typéw idealnych, niespotykanych na
co dzien w czystej formie.
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O potrzebie mieszanych modeli oceniania szkolnego $wiadczy koncepcja
oceniania orientujacego (interim assessment), etapowo sumujacego, rozu-
mianego jako wartosciowanie wynikéw uczenia sie ze wzgledu na cele, do
ktérych jednostka lub grupa zmierza réznymi drogami i w réznym tempie
(Perie i in., 2009; Niemierko, 2010). Ocenianie orientujace wigze sumowanie
z ksztaltowaniem osiggnig¢ i wedlug jego zwolennikow zachowuje zalety
obydwu rodzajéow ewaluacji. Doda¢ mozna, ze — podobnie jak wiele innych
pojeciowych hybryd - jest bliskie tradycjom metodycznym szkolnictwa.

Z dr. Henrykiem Szalenicem uzgodnili$my, ze typologi¢ oceniania szkolnego
bedziemy przedstawiac jako kontinuum rozpigte miedzy catkowita naturalno-
$cia i pelng regulacja, ktérego elementami sg wszystkie kombinacje tych dwu
wlasciwosci uporzadkowane wedlug rosnacej symulacji naturalnych proceséw
i zjawisk. Ilustracja tej koncepcji jest rysunek 2.

Praktyka Edukacja Szkolne Arkusze Testy Testy
zawodowa  wczesnoszkolna systemy egzaminacyjne szerokiego inteligencji
1 1 oceniania CKE uzytku 1
| l l l’ l
| |
Ocenianie » Ocenianie
naturalne Symulacija regulowane

Rysunek 2. Kontinuum skladnikéw oceniania szkolnego i hipotetyczne pozycje
szesciu form diagnozy edukacyjnej

Na koncach wyznaczonego odcinka, bliskie typow idealnych sg praktyki za-
wodowe, pelne zycia i tylko z grubsza ustrukturowane regulaminowo oraz
badanie ucznia klasycznym testem inteligencji logiczno-matematycznej
(Ravena), dokonujace si¢ w $wiecie symboli i figur geometrycznych. Warto
jednak zaznaczy¢, ze postep w psychometrii dokonuje sie¢ w kierunku inte-
ligencji wielorakich, bliskich szkolnych przedmiotéw ksztalcenia (Gardner,
2002), a wiec oceniania naturalnego. Edukacja wczesnoszkolna i szkolne
systemy oceniania s3 nasycone obserwacja zachowania ucznia z duza rolg
aspektu emocjonalno-motywacyjnego. Arkusze egzaminacyjne CKE, bywa ze
kilkudziesieciostronicowe, sa coraz bogatsze w wierng symulacja wydarzen
spolecznych i eksperymentéw przyrodniczych, co skutkuje ogromnym ob-
cigzeniem egzaminatoréw, ale podnosi naturalnos¢. Wydawcy popularnych
testow szerokiego uzytku musza dba¢ o sprawnos¢ ich stosowania przez nie-
specjalistow, wiec chetniej stosuja zamkniete formy zadan.

Przed problemem wyboru typu oceniania czesto staje nauczyciel szkolny i aka-
demicki. By zachecic¢ uczestnikow Konferencji do podjecia tego problemu, po-
dam przykiad z przedmiotu Psychologiczne podstawy edukacji, prowadzonego
na Uniwersytecie SWPS dla studentéw niestacjonarnych zainteresowanych
praca psychologa szkolnego. W jego sylabusie czytamy:

Przedmiot ma ulatwi¢ wykorzystanie wiedzy psychologicznej w dzialalnosci dia-
gnostycznej i doradczej w obecnych i przysztych systemach edukacyjnych.
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Sformutowanie celu wskazuje na umiejetnoséci praktyczne studenta, jego
zdolno$¢ do rozpoznawania potrzeb rozwojowych uczniéw oraz doradzania
uczniom, rodzicom i nauczycielom na podstawie swojej wiedzy psychologicz-
nej. W polowie tegorocznego kursu tego przedmiotu przedstawitem studen-
tom - na zasadzie ewaluacji ksztaltujacej — nastepujace zadania:

W renomowanym liceum prywatnym mlodziez zainteresowata si¢ ekonomia
i powiedziala o tym dyrektorowi, profesorowi pedagogiki. Bardzo dobrze —
ucieszyl sie dyrektor — znam kilku profesoréw ekonomii, ktérzy chetnie przyj-
da do was z prelekcjami. Alez nie — zaprotestowali uczniowie - my chcemy
pozna¢ paru mlodych przedsiebiorcéw, ktérym powiodlo si¢ w interesach!

Zadanie 1. Jak wyttumaczysz t¢ réznice zdan? Siegnij do swojej wiedzy
psychologicznej i pedagogiczne;.

Zadanie 2. Jak, twoim zdaniem, powinien zachowac¢ si¢ dyrektor liceum?
Zaprojektuj i uzasadnij plan jego dzialania w tej sprawie.

Studenci podawali réznorodne rozwigzania tych zadan, w wigkszosci popie-
rajac inicjatywe licealistow, ale czyniac z przedsiebiorcéw jedynie asystentéw
profesorow ekonomii. Wyrdznily sie grupy osoéb majacych doswiadczenie
biznesowe, doswiadczenie edukacyjno-doradcze, a takze znajomo$¢ liceow
niepublicznych. Najlepsze prace nawigzywaly do wybranych kierunkéw psy-
chologii i do prawidtowosci pedagogicznych objetych wykladem. Byty, moim
zdaniem, w pelni tworcze.

Wydarzenie bylo prawdziwe, opowiedziane mi przez dyrektora szkoly, a wiec
uwazam je za réwnie naturalne jak te, ktore sg przedstawiane w arkuszach
CKE. Zadania bylyby jeszcze blizsze pracy psychologa, gdyby studenci brali
udzial w dziataniach na terenie szkoly, rozmawiali z mlodzieza i wspdlnie
projektowali nowy przedmiot lub cykl zajec¢ dla zainteresowanych ekonomia.

Czy mozna bylo zastapi¢ pisemng prace twdrczg studenta zbiorem zadan za-
mknietych lub kroétkiej odpowiedzi na temat funkeji psychologa szkolnego,
autorytarnych systemow edukacji, pokolen X - Y - Z, modeli uczenia sig,
roli motywacji do rozwoju i podobnych? Nie sadze, cho¢ byloby to bardziej
zobiektywizowane i wygodniejsze dla wyktadowcy.

Podsumowanie referatu

Oto podsumowanie rozwazan zawartych w tym referacie:

1. Wspdlczesne badania nad ocenianiem szkolnym pokazujg jego wielo-
wymiarowosc¢.

2. Ocenianie naturalne wspiera rozwoj ucznia wedlug jego wlasnych
dyspozycji.

3. Ocenianie regulowane obejmuje osiaggniecia uczniéw oczekiwane pro-
gramem nauczania.

4. Behawioryzm uzasadnia ocenianie regulowane, a konstruktywizm
- ocenianie naturalne.

5. Regulacja podnosi obiektywizm, a naturalno$¢ polepsza odbiér ocen
szkolnych.
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6. Obydwa typy oceniania, naturalne i regulowane, s3 niezbedne w syste-
mie dydaktycznym.

7. Umiejetnosci praktyczne ucznia nie moga by¢ ocenione w sposéb $cisle
uregulowany.

8. Potrzebujemy analiz i badan poréwnawczych nad trafnoscig dwu ty-
pow oceniania w poszczegdlnych przedmiotach szkolnych i na réznych
szczeblach systemu ksztalcenia.

* % %

W referacie uporzadkowalem kwestie znane pedagogom od dawna. Zakoncze
temat cytatem z podrecznika Pomiar dydaktyczny dla nauczyciela w klasie, wy-
danego w Stanach Zjednoczonych poét wieku temu:

Stopnie s3 przyznawane na podstawie jednego lub wiecej z nastepujacych roz-
wazan: (1) osiagniecia kazdego ucznia w stosunku do reszty klasy, (2) osia-
gniecia kazdego ucznia w stosunku do jego zdolnosci, (3) osiagniecia kazdego
ucznia w stosunku do przyjetego standardu osiagnie¢. Zauwazcie, ze w kazdym
przypadku osiagniecia sa oceniane przez poréwnanie z czyms$ innym. Te pod-
stawy nie wykluczajg si¢ nawzajem, a przesadne poleganie na ktoérymkolwiek
z nich moze prowadzi¢ do $miesznych (ridiculous) praktyk (Smith i Adams,
1966, s. 195, wyrdz. — BN).

... i do szkodliwych praktyk — powinni$my, moim zdaniem, dodac¢.
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