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Ku réznorodnosci w ocenianiu szkolnym.
Od diagnozy do perspektyw zmiany

Abstrakt

W artykule podejmuje rozwazania dotyczace réznorodnosci jako cechy ocenia-
nia szkolnego, osadzajac je w interdyscyplinarnych kontekstach teoretycznych
oraz realiach polskiej edukacji. Podaje argumenty za tym, ze ocenianie nie jest
ani kategorig techniczng, ani naturalng, lecz konstruowang w procesie $cierania
sie réznorodnych wptywéw i podporzadkowanag czesto sprzecznym wartosciom,
co nadaje mu cechy hybrydy. W tym swietle podstawowe zr6édlo zmian w oce-
nianiu szkolnym lokuje w strategii hybrydalnego przejscia miedzy podejsciem
technologicznym i emancypacyjnym, ktérego zasadniczym celem jest wiacze-
nie ucznia w proces oceniania jego samego. Moze to ograniczy¢ subiektywizm
oceniania szkolnego, a zarazem stworzy¢ mozliwo$¢ potraktowania wynikéw
egzaminow zewnetrznych jak komplementarnej, a nie bardziej wiarygodnej in-
formacji o kompetencjach ucznia. Za podstawowy warunek takiej zmiany uzna-
je odejscie od dominujacego w polskiej szkole kierowniczego stylu nauczania.

Na ocenianie szkolne mozna spojrze¢ z wielu perspektyw. Jedna z nich two-
rza wspolwystepujace wspolczesnie, odmienne koncepcje ksztalcenia, czgsto
osadzone w opozycyjnych paradygmatach pedagogicznych (Klus-Stanska,
2010), lub rézniace si¢ modelowe ujgcia oceniania (Niemierko, 2017; Szyling,
2010; 2011). Nie mniej wazny jest praktyczny wymiar oceniania, ktéry prze-
jawia si¢ w zlozonej szkolnej codziennosci, ale jest tez silnie uzalezniony od
rozwigzan systemowych i aktualnej polityki o$wiatowej. Owa wieloplaszczy-
znowos¢ i roznorodnos¢ sprawiaja, ze projektowanie zmiany w tym obszarze
wymaga nie tylko okreslenia jej celow i przestanek, ale rowniez uwzglednienia
zlozonego kontekstu edukacyjnego.

Tak zarysowane ramy rozwazan nakazujg wskazanie perspektywy, z jakiej do-
konam ogladu oceniania szkolnego. Jest ona bliska zalozeniom dydaktycznych
paradygmatow partycypacyjnych. Za najbardziej charakterystyczne dla nich
uznaje si¢ dazenie do zmiany relacji wladzy miedzy nauczycielem i uczniem,
dzieki czemu ten drugi moze aktywnie uczestniczy¢ we wspoltworzeniu edu-
kacji i wlasnego wyksztalcenia, a szkola staje si¢ wspdlnotg uczacy si¢. W ob-
szarze oceniania zmiana ta moze — w duzym uproszczeniu — przejawiaé sie
w zwigkszeniu decyzyjnosci ucznia i jego poczucia sprawstwa oraz w przed-
siewzieciach ograniczajacych role procedur i formalnej oceny w codziennej
pracy edukacyjnej. Transformacja taka nie jest jednak mozliwa bez emancy-
pacyjnych kompetencji nauczycieli (Czerepaniak-Walczak, 2001, s. 43) oraz
gruntownej zmiany myslenia o uczeniu sig, jego efektach i zwigzanej z tym
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organizacji procesu ksztalcenia (zob. Szyling 2015a). To lokuje moje rozwaza-
nia blizej oceniania wewnatrzszkolnego, a system egzaminow zewnetrznych
czyni tylko koniecznym do uwzglednienia kontekstem.

Krdtka historia zmian, czyli jak konstruowano oblicze szkolnego oceniania

Proponowanie koncepcji zmiany praktyk spolecznie zakorzenionych, a do takich
zalicza si¢ ocenianie szkolne, taczy si¢ czgsto z wprowadzeniem kluczowej katego-
rii, wokot ktorej koncentruja si¢ podstawy merytoryczne innowacyjnych dziatan.
W dziejach diagnostyki edukacyjnej w Polsce mozna odnalez¢ kilka takich punk-
tow przelomowych (zob. Niemierko, 2014). Przywotam tylko te z nich, ktére —
w moim przekonaniu — niosly ze sobg potencjat zmiany w ocenianiu, niekoniecz-
nie w pelni wykorzystany w praktyce, cho¢ w wielu zakresach ja przeksztalcajacy.

Ostatnie dwa dziesigciolecia minionego wieku uptynely w ocenianiu szkolnym
pod znakiem pomiaru dydaktycznego (Niemierko 1990, 1997), ktdrego sita od-
dzialywania byla przez niektérych pedagogéw odczytywana w kategoriach rosz-
czen dydaktyki technologicznej do podporzadkowania sobie polskiej edukacji (np.
Kruszewski, 1998). Podejmowanym woéwczas dziataniom towarzyszyly ambicje,
by wyeliminowac zjawisko zmiennosci ocen szkolnych i maksymalnie ograniczy¢
ich zaleznos¢ od nauczycielskiego subiektywizmu. Mialo temu stuzy¢ wdroze-
nie oceniania dydaktycznego, ktore odwotywalo si¢ do zewnetrznych wymagan
programowych oraz wykorzystywalo pomiarowe procedury. Za jego naczelne
wartosci uznano rzetelnos¢, bezstronnos¢ i obiektywizm (np. Niemierko 2000,
2002). Jednym z pojec kluczowych dla teoretycznych podstaw tego podejscia byto
znaczenie tresciowe oceny. B. Niemierko (2002) rozumial przez nie ,[...] takie
powiazanie stopni szkolnych z okreslong trescig ksztalcenia, Ze o uczniu uzysku-
jacym kazdy stopien mozna zasadnie wnioskowac, jakie elementy tej tresci opa-
nowal, a jakich nie opanowal” (tamze, s. 223). Definicja ta najpelniej oddawata
sens oceniania dydaktycznego, ale zarazem stabilizowata edukacyjne status quo,
akceptujac stopien szkolny jako staty element technologicznej dydaktyki.

Czas pomiaru osadzonego w dydaktycznych przestankach pracy nauczyciela
nie tyle si¢ skonczyt, ile ulegt przeksztalceniu za sprawa pojawienia sie eg-
zaminéw zewnetrznych oraz przypisania znaczacej roli miedzynarodowym
badaniom wynikéw nauczania. Doprowadzito to takze w Polsce do profesjo-
nalizacji obszaru pomiaru efektow ksztalcenia, w czym niebagatelng role ode-
grala coraz bardziej zaawansowana statystyka wykorzystywana w planowaniu
i analizowaniu wynikéw testow.

Zjawisko tego typu socjolodzy wiaza z rosnaca wspolczesnie rolg ekspertow (Gidens
2009, s. 114). Specyficzna wladza, jaka obdarza ich spoleczenstwo, jest formalnie
ograniczona do waskiej dziedziny, w ktorej obszarze kompetentnie si¢ oni porusza-
ja (tamze, s. 120). Jednak tak szczegodlna sytuacja, jaka jest decydowanie o ksztalcie
egzaminéw zewnetrznych lub miedzynarodowych badan umiejetnosci, otwiera
przed ekspertami i ich mocodawcami wiele mozliwosci narzucania tresci i celow
programow nauczania, a nawet form ich realizacji. Grozi to zawlaszczeniem sensu
edukacji przez opcje ,ekspercka, jesli zostanie ona przez zarzadzajacych oswiatg
uznana za jedynie stuszng lub tylko bardziej pozadang od innych, zwlaszcza lokal-
nych rozwiazan, do ktérych zaliczajg si¢ na przyklad szkolne systemy oceniania.
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Perspektywa ta wyjasnia jedng z przestanek wplywu, jaki system egzamindw
zewnetrznych wywieral i wywiera na rézne aspekty oceniania szkolnego, cho¢
w polskiej oswiacie deklarowana jest jego formalna niezaleznos$¢ od regula-
cji zewnetrznych (zob. Groenwald, 2011; Oplocka 2008; Szyling 2013, 2015).
W praktyce odrebnos¢ ta przejawia si¢ dosy¢ powszechnie - nie tylko w Polsce
- niejednorodnoscia oceniania szkolnego oraz jego uwiktaniem w konteksty
lokalne i systemowe, za czym kryje si¢ sie¢ nauczycielskich wartosci, rozpina-
jaca sie miedzy dazeniami do bezstronnosci a otwarciem na zréznicowane po-
trzeby i mozliwosci ucznia (Brookhart, 1993; McMillan, 2001; Szyling 2011).

Zroznicowania te staly si¢ bardziej oczywiste wraz z wyodrebnieniem dwdch ro-
dzajéw oceniania: doniostego (klasyfikacyjnego) i powszedniego, z czasem coraz
silniej wigzanych z ocenianiem sumujacym i ksztaltujacym oraz zewng¢trznym
i wewnatrzszkolnym (np. Niemierko, 2001; Niemierko i Brzdak (red.), 2002).
Okazaly si¢ one znaczace dla namystu nad odmiennymi celami oceniania, jego
przydatnoscig dydaktyczng i konsekwencjami spolecznymi. W ramach tych
rozroznien egzamin zewnetrzny i doniostos¢ jego wynikéw wpisano w obszar
selekeji o$wiatowej oraz instrumentalne sterowanie szkotami, co starano sie
z czasem systemowo zlagodzi¢ poprzez wprowadzenie edukacyjnej warto$ci
dodanej (zob. Dolata, 2006; 2007). Nie zmienita ona istoty egzaminowania ze-
wnetrznego, ale stala sie nowym rodzajem wskaznika statystycznego mierzacego
efektywnos¢ pracy szkol. Jej zastosowanie skorygowalo ukfad rankingéw edu-
kacyjnych, ktére pierwotnie budowano na podstawie surowych wynikow testow
egzaminacyjnych. Rozwigzanie takie zostalo uznane za bardziej ,,sprawiedliwe”
gléwnie przez szkoly awansujace w listach rankingowych. Natomiast w upo-
wszechnienie przekonania, ze EWD jest wskaznikiem lepiej dostosowanym do
zroznicowanych realiow ksztalcenia, zaangazowano znaczne sity i srodki syste-
mu edukacji, co wskazuje na podmiot szczegdlnie zainteresowany tg zmiang i jej
powiazanie z koncepcjami efektywnego zarzadzania oswiatg (np. Fullan, 2006).

Niejednoznaczny charakter zwigzkéw pomiaru z kulturg efektywnosci ujaw-
nia w swoich rozwazaniach G. Biesta (2009). Uwaza on to zjawisko za czescio-
wo korzystne dla szkoly, poniewaz rzetelne dane stwarzaja warunki, by prowa-
dzi¢ dyskusje o ksztalcie edukacji, opierajac si¢ na konkretach, a nie tylko na
zalozeniach. Z drugiej jednak strony autor ten podkresla, ze nadmiar szczegé-
towych informacji empirycznych redukuje wielowymiarowos¢ codziennosci
szkolnej do zestawien liczb i danych odniesionych do zewnetrznych kryteriow
efektywnosci lub jakosci, uznanych za wiarygodne przez twdrcow systemu.
Sytuacja taka prowadzi do uposledzania lub zanikania wartosci pozwalajacych
zdefiniowa¢ ,,dobra edukacje’, czyli ustali¢, co i dla kogo jest pozadane. Z tego
wiasnie powodu G. Biesta uwaza efektywno$¢ za warto$¢ instrumentalng, a nie
nadrzedna dla edukacji. Traktuje ona bowiem uczenie si¢ jako ,naturalne’,
a nie konstruowane (wigcej w: tenze, 2016), oraz pozostawia poza kregiem
swoich zainteresowan nieefektywne strategie ksztalcenia, ,dajace uczniom
mozliwos$¢ odkrywania wlasnych sposobow myslenia i dzialania, ktore moga
by¢ bardziej pozadane od tych, skutecznie zmierzajacych w kierunku wcze-
$niej okreslonego wyniku” (tenze, 2009, s. 34). W edukacji natomiast - jak
przekonuje G. Biesta (2009; 2016) — chodzi nie tylko o sprawne przygotowanie
uczniéw do wejscia w okreslony $wiat spoteczny i wykazanie, ze osiagneli oni
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przyjete a priori efekty nauczania, ale przede wszystkim o przyczynianie sie
do tego, by ,,0soby wyksztalcone staly sie bardziej autonomiczne i niezalez-
ne w swoim mysleniu i dzialaniu” (tenze, 2009, s. 40).

Tak sformulowang teze¢ uznaje za kluczowsq dla myslenia o ocenianiu szkolnym
i jego celach, ktére powinny by¢ lokowane takze, a moze przede wszystkim,
w innym porzadku niz ten wyznaczany dyskursem efektywnos$ci. Oznacza to
miedzy innymi dowarto$ciowanie dialogicznego tworzenia wiedzy na drodze
poznawania innych punktéw widzenia, co pozwala uczniowi na uzyskanie in-
formacji nie tylko o $wiecie, lecz takze o sobie samym (Bruner, 2006, s. 133-134).
Ze zblizonych przestanek, odwotujacych sie do konstruktywistycznych modeli
ksztalcenia, wyrasta jedna z koncepcji oceniania ksztattujacego, relatywizujaca
role jednolitych standardéw oraz przyjetych a priori kryteriéw poprawnosci
wykonania zadania (zob. Szyling, 2010; 2010a). Jednak ta odmiana formative
assessment, ktora zostala upowszechniona w Polsce, cho¢ wykorzystuje wybra-
ne zalozenia konstruktywizmu, ma swdj poczatek w poszukiwaniu odpowie-
dzi na pytanie o podniesienie efektywnosci nauczania, takze tej mierzonej eg-
zaminami (Black i in., 2006). Ten drugi aspekt zblizyl ja do instrumentalnego
postrzegania edukacji i uczynit atrakcyjna dla zarzadzajacych lokalng os$wiata
w Polsce, ktorzy pokrywajg koszty stosownych kurséw dla nauczycieli, ocze-
kujac w zamian korzystnych zmian wynikéw egzaminacyjnych.

Gléwni popularyzatorzy polskiej wersji oceniania ksztaltujacego skupili sie
przede wszystkim na dokonaniu praktycznej adaptacji oryginalnej koncepcji
brytyjskiej (np. Sterna, 2006). Przekladajac ja na polskie realia, w znacznej
mierze pomineli jednak roznice kontekstowe miedzy oboma systemami edu-
kacji, zwlaszcza niewspoimierng jakos¢ standardéw edukacyjnych i progra-
mow nauczania, a takze odmiennoséci w codziennym postugiwaniu sie nimi
przez nauczycieli. Przywiazujac duza wage do aspektow proceduralnych (np.
»hacobezu”; ,$wiatta drogowe”; ,,metodniki”), doprowadzili w praktyce -
niekoniecznie $wiadomie — do nadania ocenianiu ksztaltujagcemu rytualnego
czesto charakteru, ktory $wietnie wpisuje sie w dominujace w polskiej szkole
nauczanie rownym frontem®.

Przesunelo to na dalszy plan kluczowa dla emancypacyjnych wartosci wigza-
nych z ocenianiem ksztaltujagcym zmiang¢ przekonan nauczycieli, ,co do ich
wlasnej roli w stosunku do ucznidw, jak i praktyki szkolnej” ( Black i in., 2005,
s. 25). Nie zmodyfikowalo zatem znaczaco relacji typowych dla oceniania su-
mujacego, ktorego paradygmatycznym zapleczem jest nauczanie transmisyjne.
Sytuacje dodatkowo komplikuje nierozwigzany do tej pory problem zalezno-
$ci miedzy dwoma rodzajami oceniania wspotwystepujacymi w szkole (zob.
Niemierko, 2010; Szyling 2010a), w czego efekcie stopnie lub punkty przeli-
czane na $rednig ocen fatwo zyskuja przewage nad samooceng i autorefleksja,
znaczacymi dla jako$ci oceniania ksztaltujacego. Kwestii tej nie sa w stanie
udzwignaé wewnatrzszkolne systemy oceniania, poniewaz daleko wykracza
ona poza dzialania proceduralne i wpisuje si¢ w sfere sprzecznych czgsto war-
tosci edukacyjnych i spotecznych (zob. Szyling, 2013; 2015).

! Sa to wstepne wnioski z dokonanej przeze mnie analizy kilkudziesigciu obserwacji oceniania w klasach
I-IIT szkot podstawowych wojewddztwa pomorskiego.
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Czego moze uczy¢ ten pobiezny z koniecznosci oglad zmian zachodzacych
w ostatnich kilkudziesigciu latach w polskim ocenianiu szkolnym? Za najwaz-
niejsze uwazam nastepujace wnioski, ktére dodatkowo wzmacniam tropami
odsylajacymi do szeroko rozumianej literatury przedmiotu:

1.

Nie ma jednego oceniania, a jego rézne koncepcje lub rodzaje takze po-
zostaja wewnetrznie zréznicowane, tworzac bogata oferte, z ktérej na-
uczyciele moga korzysta¢ zaleznie od potrzeb i kontekstu ksztalcenia
(zob. Frey, 2014).

Réznorodnos¢ oceniania jest trudna do systemowego uporzadkowania,
poniewaz stoja za nig napigcia, u ktérych podstaw leza odmienne war-
tosci decydujgce o tym, czym jest ,,dobra” edukacja (zob. Biesta, 2009).
Sa one zakorzenione w teoriach pedagogicznych i spotecznych ideolo-
giach, a przejawiaja si¢ w zamierzonych i niezamierzonych rezultatach
oceniania szkolnego (Messick, 2005), ktorych doswiadczaja wszystkie
strony zaangazowane w ten proces.

Kazda koncentracja na jednym rodzaju oceniania prowadzi do zawlasz-
czenia celow edukacji przez okreslong koncepcje i do uposledzenia jej
innych, nie mniej waznych wartosci (por. Biesta, 2009).

Jedng z przeszkdd na drodze wprowadzania w praktyke nowych kon-
cepcji oceniania sg przekonania, schematy poznawcze i stereotypowe
dziatania (Wojciszke, 2002), skladajace sie na indywidulane teorie pe-
dagogiczne nauczycieli (zob. Polak, 2000). Trwatos¢ owych schematéw
edukacyjnych i ich odpornos¢ na zmiane jest potwierdzona empirycz-
nie (Brookhart, 1993; Szyling, 2011). W Polsce jednak szczegdlnie moz-
na ja dostrzec na pierwszym etapie ksztalcenia, gdzie systemowo, ale
bez szczegélnego powodzenia chciano zmieni¢ przed wieloma laty oce-
nianie poprzez urzgdowe wprowadzenie oceny opisowej (zob. Nowicka,
2009). Doswiadczenie to pokazuje zaréwno ograniczone mozliwosci
manipulowania samg tylko forma oceniania, jak i bariery stajace na
drodze odgérnie wprowadzanych innowacji, zwlaszcza gdy wytwarzaja
one enklawe w systemie edukacji (zob. Szyling, 2013a).

We wdrazaniu zmian nie mozna demonizowa¢ funkgji, jakie ocenianiu
przypisuje system edukacji, ale tez nie sposéb pominac ich kluczowe-
go znaczenia dla praktyki oswiatowej. Ilustruja to losy tej czesci zmian
w ocenianiu szkolnym, ktéra w Polsce wprowadzana byla najpierw na
poziomie mezzo, czyli poprzez ,,sie¢ dziatan ludzi wprawdzie instytucjo-
nalnie rozproszonych, ale wspétpracujacych ideowo w ramach dziatal-
nosci podejmowanej na rzecz instytucji edukacyjnych, ktéra uwazaja za
sensowng’ (Rutkowiak, 2015, s. 104). Taka sie¢ tworzyli i tworza uczest-
nicy cyklicznych Konferencji Diagnostyki Edukacyjnej, ktora jest nie tyl-
ko szczegdlnym forum wymiany mysli, lecz réwniez miejscem rodzenia
sie innowacji edukacyjnych (Groenwald, 2012). Niektdre z popularyzo-
wanych przez to gremium rozwigzan zostaly zawtaszczone i przeksztal-
cone przez rdzne podmioty edukacyjne, a niektére — ograniczone przez
wytworzong systemowo dominacje kultury egzaminéw zewnetrznych
oraz zwigzanych z nimi procedur, a takze przez obowigzujace i od lat zna-
czgco niezmieniane regulacje prawne (Ustawa o systemie...) zostawiajace
ocenianiu szkolnemu zaledwie pozory niezaleznosci (zob. Szyling, 2013).
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Konkludujac: Ocenianie szkolne jest konstruktem i jako takie jest zakorze-
nione w konkretnych teoriach pedagogicznych?, czesto sprzecznych w swoich
podstawowych zalozeniach dotyczacych uczenia si¢ i mozliwosci poznania
ucznia czy jego kompetencji. Dazenie do pogodzenia tych sprzecznosci
uwazam za przedsiewziecie ryzykowne, poniewaz zacieranie granic pro-
wadzi najczesciej do utrwalenia asymetrycznej relacji miedzy odmienny-
mi kulturami oceniania (Szkudlarek, 2004, s. 93), z ktérych slabsza z reguly
okazuje si¢ ta lokalna i wielowarto$ciowa.

Jesli zatem przyjmiemy, Ze ocenianie szkolne jest tworem nie tylko lokalnie
uwarunkowanym, lecz takze hybrydycznym i w pewnym sensie nieprzewi-
dywalnym z powodu licznych napig¢ i zlozonych relacji interpersonalnych
(Szyling, 2014), trudno je uzna¢ za réwnorzednego partnera dla monolitycz-
nego systemu egzamindw zewnetrznych, ktérego cele i wewnetrzna spojnosé
sa wyznaczane przez polityke o§wiatowa panstwa.

W strone wielosci i ograniczonej pewnosci, czyli blizej oceniania szkolnego

Procesy i praktyki edukacyjne - jak twierdzi G. Biesta (2016) - nie przypo-
minajg perfekcyjnie dzialajacej maszyny, co $§wiadczy nie o ich stabosci, ale
o specyficznym charakterze. Nie sg tez jednak oczywiste i ,naturalne”, ale kon-
struowane i powigzane ze $wiatem wartosci (tamze, s. 6-7). Dlatego naucza-
nie, w ktdre integralnie wpisane jest ocenianie warto$ci celéw uczenia sie, nie
polega na przestrzeganiu regul, lecz wymaga dokonywania madrych wyboréw
zaleznie od konkretnych sytuacji. Za podejmowanymi decyzjami powinna
wiec sta¢ swiadomo$¢ tego, co jest wartosciowe edukacyjnie: dla kazdej jed-
nostki i zarazem dla zréznicowanego $wiata, w ktéry ona wchodzi, a tego nie
mozna jednoznacznie i odgérnie okreslic.

W przywolanym kontekscie kluczowe staje si¢ pytanie, kto decyduje o warto-
$ciach edukacyjnych i dlaczego uznaje je za wazne, a kto stawia im opér lub
je deprecjonuje (tamze, s. 70). Tak postrzegana edukacja wymaga otwarcia na
nieprzewidywalnos¢, powaznego potraktowania proceséw komunikacji oraz
uznania, ze wladza nauczyciela jest strukturalnie ograniczona (tamze, s. 140).
Podejscie to jest akceptowane takze przez znaczng cze$¢ wspotezesnych pol-
skich pedagogow i dydaktykéw (np. Rutkowiak, 1995; Melosik i Szkudlarek,
2009; Klus-Stanska, 2010; Sliwerski, 2011). Co wazne, poczucia pewnosci, ze
dzialania podejmowane w obszarze oceniania s3 zawsze zasadne i przyniosa
oczekiwane efekty, nie uzasadniaja tez wyniki wspoétczesnie prowadzonych
metaanaliz wieloletnich badan psychologicznych (np. Lukaszewski, 2015;
Trusz, 2013). Podwazajg one oczywisto$¢ zardwno wymiaru poznawczego, jak
i motywacyjnego oceniania szkolnego.

Psycholodzy nie udzielaja jednoznacznej odpowiedzi na pytanie, czy poznanie
ucznia (czlowieka) jest mozliwe (Lukaszewski, 2015). Potwierdzaja oni nato-
miast z pewnymi zastrzezeniami, ze: (a) mozna pozna¢ grupe ludzi, a ,,prawie”
nie mozna poznac jednostki; (b) tatwiej o poznanie, gdy kryterium jest mniej

2 Swiadomie pomijam niejednoznaczng kwestie paradygmatycznego przypisania oceniania szkolnego,
poniewaz analizy te wykraczaja poza zakres rozwazan podjetych w niniejszym tekscie. Z tego powodu
postuguje si¢ wezszymi kategoriami, jakimi sg teorie lub koncepcje pedagogiczne.
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ogolne; (c) osoby poznajace moga wywiera¢ aktywny wplyw na poznawanych;
(d) osoby poznawane moga sterowa¢ wrazeniem poznajacych. Wynika stad,
ze ,wieksze zaufanie mozna mie¢ do tej wiedzy o ludziach, w ktérej opisane
efekty sg (o ile to jest mozliwe) zredukowane do minimum” (tamze, s. 110).

Jesli zatem bedziemy w szkolnym ocenianiu zmierzaé do ,,pewnoéci’, nieuchron-
ne sprowadzimy osobe ucznia do wynikéw jego mierzalnych (obserwowalnych)
dzialan, czyli zblizymy si¢ do bezstronnego egzaminowania zewngtrznego, a ho-
listyczny obraz zlozonych kompetencji zastgpimy synteza mniej lub bardziej
licznych danych empirycznych, dla ktérych punktem odniesienia jest przyjety
model badawczy, a nie szkolne realia i ich jednostkowe uwarunkowania.

Z kolei metaanalizy badan dotyczacych efektow oczekiwan interpersonalnych,
w ktérych obszar wpisuje si¢ funkcja motywacyjna oceniania, dowodza, ze
uwiklany w wyobrazenia nauczycieli o uczniach efekt samospelniajacego sie
proroctwa co prawda istnieje, ale nie musi wystepowac u kazdego nauczyciela
i w kazdej klasie, a jego ,wplyw na zachowania ludzi nie jest tak potezny, jak
powszechnie zaktadano” (Trusz, 2013, s. 51-52).

Oznacza to miedzy innymi, ze Zadne intencje towarzyszace nauczycielowi
podczas oceniania ani podejmowane przez niego dzialania motywacyjne nie
zagwarantujg oczekiwanej reakcji ucznia. To uczacy sie decyduje o wyko-
rzystaniu informacji zwrotnej (takze zawartej w stopniu), a nauczyciel moze
mu tylko to ulatwi¢ lub utrudni¢. Kwestia jest o tyle zlozona, ze dotychczas
nie rozwigzano problemu dostosowania charakteru informacji zwrotnej do
specyfiki danej grupy uczacych si¢ (Hattie, 2011). Nie mozna zatem przyjac,
ze istnieje ,,uniwersalny” model feedbacku, ktéry podnosi jakos$¢ uczenia sie
niezaleznie od konkretnych potrzeb i mozliwosci jednostek oraz pomija ich
dynamiczne relacje z kontekstem spoteczno-kulturowym (Szyling, 2018), jak
zakltadaja niektoére popularne koncepcje oceniania ksztattujacego.

Jeszcze trudniejsza kwestia w ocenianiu jest przesunigcie punktu ciezkosci in-
formacji zwrotnej z tego, czego ma si¢ uczy¢ uczen, na to, jak ma si¢ on uczy¢
(Hattie, 2011). Zagadnienie to wpisuje si¢ w konstruktywistyczne teorie uczenia
sie i pedagogike tworczosci, ktére uzasadniajg potrzebe budowania informacji
zwrotnej poza logika normatywnego myslenia o ocenianiu. Problematyzuje ono
zatem pedagogiczny sens tworzenia programow, ktdre s podporzadkowane
osigganiu powszechnie obowiazujacych i przyjetych a priori efektow ksztalcenia
(Szyling, 2018). Znajduje si¢ wigc poza obszarem dyskursu oceniania zewnetrz-
nego, ktore nie moze si¢ oby¢ bez normatywnosci i ujednoliconych standardow.

Dotychczasowe rozwazania, osadzone w interdyscyplinarnych kontekstach
teoretycznych oraz realiach polskiej edukacji, nie wskazujg na potrzebe sca-
lania oceniania zewnetrznego i wewnatrzszkolnego w jeden system. Bardziej
trafne wydaje mi si¢ zachowanie ich komplementarnosci, rozumiane jako
otwarcie na réznice. Moze ono uchroni¢ rozwigzania lokalne przed ich redu-
kowaniem do tego, co aktualna polityka oswiatowa uznaje za stuszne i bezdy-
skusyjne w okreslonym momencie (czyli przed kolejng reformga). Natomiast
dzieki interakcji miedzy odmiennymi punktami widzenia, ktérych zrédlem sa
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nieprzystajace do siebie wartosci edukacyjne, moze otworzy¢ si¢ przestrzen do
budowania wiasnej tozsamosci przez rézne rodzaje oceniania bez poczucia wyz-
szosci lub obojetnosci wobec tego, co inne (zob. Witkowski, 2007, s. 45).

Warunkiem wspomnianej komplementarnosci dwoch systemow jest jednak
swoista rownowaga oceniania zewnetrznego i szkolnego, przy zatozeniu, ze
kazde zachowuje swoja specyfike, a ponadto zaspokaja odmienne potrzeby
i kieruje si¢ innymi warto$ciami. Oznacza to przede wszystkim koniecznoé¢
przywrocenia ocenianiu szkolnemu prestizu nadwatlonego doniostoscig
wyniku egzaminacyjnego. Nie mniej wazne jest zaakceptowanie jego specy-
ficznych cech, uznawanych za stabosci z perspektywy pewnosci wyniku czy
jego niezaleznosci od kontekstu. Ani jedno, ani drugie nie jest tatwe w ak-
tualnym stanie rzeczy, poniewaz wymaga miedzy innymi podjecia dyskusji
ze spolecznymi przekonaniami, ktore wyrastaja z wiary w sprawiedliwos¢
i zasadno$¢ merytokratycznej selekcji (Szyling, 2013). Trudno tez oczekiwaé
wprowadzenia znaczacych zmian w systemie edukacji, ktory wykazuje zdu-
miewajaca stabilno$¢ w kwestii oceniania. Nie powinna tez dziwic potencjalna
nieche¢ $rodowiska nauczycielskiego do kolejnych odgérnie wprowadzanych
reform i obowigzkowych szkolen. To sugeruje zawezenie dalszych rozwazan
do ,,szkolnego matecznika” (Niemierko 2001, s. 16).

Wiazania hybrydowe zamiast systemu, czyli w ,,szkolnym mateczniku”

Pewng szans¢ zmiany dostrzegam w stopniowej modyfikacji oceniania szkol-
nego. Moze ona sta¢ si¢ impulsem do rozluzniania gorsetu kierowniczego
stylu nauczania, ktory utrwalany jest poprzez tradycje instytucjonalnego
ksztalcenia, istniejace rozwigzania prawne, ksztalt programéw nauczania i lo-
gike standardéw edukacyjnych. Ocenianie da si¢ bowiem gruntownie zmieni¢
tylko wowczas, gdy zrezygnuje si¢ z nauczania jednym frontem i na jednym
poziomie, a uczniowie bedg pracowa¢ nie wedlug zalozonego tematu lekg;ji, ale
stosownie do swoich zréznicowanych umiejetnosci.

Wartosci stojace za ta propozycja wyprowadzam z partycypacyjnych para-
dygmatéw pedagogicznych. Mowigc najprosciej - chodzi o to, by uczen mogt
realnie uczestniczy¢ w ocenianiu swoich umiejetnosci. Uczac sie negocjowania
oceny oraz dyskutowania o jej przestankach, zyskuje szans¢ kreowania wlasnej
niezalezno$ci poznawczej oraz odpowiedzialnosci za jakos¢ swoich kompeten-
cji, co motywacyjna teoria celow wigze z wewnetrznym umiejscowieniem kon-
troli oraz nastawieniem jednostki na osiagniecie bieglosci (mastery) (Sedek
2000, s. 274-275). Takiemu uczniowi fatwiej tez bedzie dostrzec komplemen-
tarno$¢ informacji, jakie o swoich umiejetnosciach zgromadzi w szkole i jakie
uzyska z egzaminéw zewnetrznych.

Wilaczenie uczniéw w proces oceniania nie oznacza zupetnej swobody, braku regut
czy kryteriéw, ale pociaga za sobg namyst nad ich dyskursywnoscig i zmiennoscia.
Przypomina raczej zasady postugiwania sie triangulacjg zrodel, stosowana w meto-
dologii badan jakosciowych (zob. Filck, 2011), czyli umozliwia wyjscie poza jednost-
kowg perspektywe ogladu uczenia si¢. Podnosi tym samym rzetelnos¢ oceny szkol-
nej, rozumianej jako wystarczalno$¢ informacji dla ucznia (Brookhart, 2003, s. 8-9),
a takze ogranicza jej subiektywizm, cho¢ nie eliminuje go i nie uznaje za mankament.
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Przedstawionym celom najpelniej stuzyloby wykorzystanie w ocenianiu meto-
dy portfolio, czyli réwnolegte gromadzenie danych o uczeniu si¢ przez ucznia
i przez nauczyciela o uczniu, a potem wspoélne analizowanie ich w celu usta-
lenia osiagnie¢ edukacyjnych i obszaréw dalszej pracy. Wzgledy praktyczne
nakazujg jednak uwzgledni¢ czasochlonnos¢ takiej strategii oraz radykalny
w warunkach polskiej edukacji charakter rozwigzania. W zwigzku z tym pro-
ponuje podejscie znacznie bardziej kompromisowe, ktore uwzglednia fakt,
ze odnawianie wlasnej praktyki rzadko ma charakter rewolucyjny. Uwazam
za wazne, by nauczyciele sami znalezli pomost miedzy dziataniami, ktdre
w ocenianiu juz podejmuja, oraz tymi, ktére zdaja si¢ im inne lub obce, ale
z réznych wzgledow interesujace lub wartosciowe. Moga wlacza¢ w dowolnym
momencie we wlasng praktyke tylko wybrane przez siebie, nowe elementy,
czesto sprzeczne z koncepcja realizowang na co dzien, a wiec niosace potencjat
innowacyjny (Meighan, 1993, s. 217-222; zob. tez: Klus-Stanska, 2010, s. 50).

Rame formalng proponowanego przeksztalcenia wyznaczaja z jednej strony
technologicznie koncepcje oceniania sumujacego, bliskie zasadom egzamino-
wania zewnetrznego (cho¢ nie tozsame z nimi i czgsto w szkole nieobecne lub
splycone), a z drugiej — emancypacyjny zaséb konstruktywistycznie rozumia-
nego oceniania ksztaltujacego (zob. Czerepaniak-Walczak, 2001). Tak okreslo-
na przestrzen pozwala na wprowadzanie zmian w wielu aspektach i na wielu
poziomach procesu oceniania (zob. Szyling, 2010a), niekoniecznie jednocze-
$nie. Przykladowe sekwencje dzialan, w ktérych zestawianiu wykorzystatam
koncepcje hybrydowej strategii przejscia sformutowang przez R. Meighana
(1993, s. 217-222), moga dotyczy¢ nastepujacych sytuacji:
1. Ustalanie przedmiotu oceny przez nauczyciela:

A. Waski przedmiot oceny, zapewniajacy jednoznacznos¢ i porowny-
walno$¢ wynikéw oraz uwzgledniajacy poziom aktualnych osiagnie¢
ucznia — poszerzanie zakresu przedmiotu oceny o uczniowskie po-
stepy i przejawy postaw — skupienie na procesie uczenia sie¢ i poten-
cjale rozwojowym ucznia.

B. Podporzadkowanie si¢ wymaganiom okreslonego programu naucza-
nia - $wiadoma ich modyfikacja pod wplywem kontekstu ksztalce-
nia w danej klasie szkolnej — samodzielna i racjonalna interpreta-
cja standardow, uwzgledniajaca indywidualny kontekst uczenia si¢
ucznia.

2. Dobér kryteriéw oceny:

A. Ustalenie przez nauczyciela jasnych i jawnych kryteriow sktadajgcych
sie na przedmiot oceny, kazdorazowo przedstawianych uczniom
(dzialanie to nie jest tozsame z podaniem na poczatku roku szkol-
nego informacji o wymaganiach) — mozliwo$¢ samodzielnego ko-
mentowania przez ucznia otrzymanej oceny — wspétudzial uczniow
w formulowaniu kryteriéw oceniania.

B. Schematy oceniania uwzgledniajace kryteria jakosciowe i norme
ilosciowa - pomiar ztozonych kompetencji ukierunkowany na ich
doskonalenie - dyskursywnos¢ oceny oraz prawo ucznia do popel-
niania bledéw i podejmowania samodzielnych poszukiwan.
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3. Gromadzenie danych do oceny:

A. Analiza gotowych wytworéw przygotowanych przez ucznia w celu ich
sprawdzenia i ocenienia przez nauczyciela — dowartosciowanie znacze-
nia nauczycielskich obserwacji prowadzonych podczas procesu ksztalce-
nia — uczniowska samoocena i ocena kolezenska, traktowane jak zrédto
réwnorzednych danych do oceny.

B. Aprioryczne ustalanie przez nauczyciela regul sprawdzania i oceniania
zapewniajacych elementarng bezstronno$¢ — wspdlne ustalanie w klasie
niektorych zasad, zwlaszcza dotyczacych relacji spotecznych i interper-
sonalnych - negocjowanie obowigzujacych regut i ich przestrzeganie
przez wszystkich zainteresowanych.

Forma i funkcje oceny biezacej:

. Ograniczanie w codziennym ocenianiu roli stopnia (symbolu) i jego
emocjonalnego zabarwienia — wzrastajace znaczenie rzetelnego komen-
tarza odwolujacego si¢ do uzgodnionych kryteriéw oceny — nieformalne
zindywidualizowane komentarze ksztaltujace o charakterze facylitacyj-
nym (bez stopnia) lub emancypacyjnym.

B. Ograniczenie roli oceny traktowanej jak zewnetrzny impuls do uczenia
sie — odraczanie nagrody w czasie — diagnoza zmiany i dominacja infor-
macji dla ucznia, ktdrg ten interpretuje takze w odniesieniu do wlasnych
celow, a nauczyciel wykorzystuje do stwarzania sytuacji stuzacych ucze-
niu sie (a nie wyréwnywaniu brakéw).

Przedstawione powyzej obszary wprowadzania zmian nie sg instrukcja poste-

powania, nie s3 tez ani rozlaczne, ani nie wyczerpuja zagadnienia, tworzg nato-

miast przestrzen mozliwosci. Ich wspolng cechg jest uporzadkowanie wedlug
kryterium rosnacej samodzielnosci i odpowiedzialnosci ucznia oraz jego ak-
tywnosci poznawczej w procesie oceniania, ktére rozwijac si¢ moga tylko w ra-
mach stworzonych przez emancypacyjne dzialania nauczyciela (Czerepaniak-

Walczak, 2001, s. 39). Zwigzane z proponowanym podejsciem pragmatyczne

krzyzowanie elementéw zaczerpnietych ze sprzecznych systeméw wartosci

i wykluczajacych sie koncepcji ksztalcenia wpisuje si¢ w kategorie hybrydy.

>

Mozna ja zilustrowac, korzystajac z metafory napedu hybrydowego. Jej sens
sprowadza sie do wspotdzialania elementow, ktore roznig sie zasadniczo, ale
moga bez rezygnowania ze swej odrebnosci zmierza¢ w tym samym kierunku,
wykorzystujac swoje mocne strony i wspierajac si¢ w przezwyciezaniu ogra-
niczen. W uproszczeniu odpowiada to traktowaniu oceniania sumujgcego
i ksztaltujacego jak podejs¢ komplementarnych, a nie jako dzialan wzajem-
nie sie¢ wykluczajacych lub w jaki$ sposdb sobie podporzadkowanych. W tym
kontek$cie wazne jest, ze obydwa rodzaje (nie systemy!) oceniania taczy ich
osadzenie w lokalnym kontekscie edukacyjnym i relacjach interpersonalnych.
Nauczyciele i uczniowie moga zatem ,stopniowo uklada¢ jeden wspolny
swiat”, czyli demokratycznie kontrolowa¢ hybryde, jaka jest ocena szkolna
(zob. Latour, 2010, s. 370; Szyling, 2014). W procesie tym potrzebne jest jed-
nak porozumienie oraz zgoda na r6znorodnos¢ i méwienie o tej samej kwestii
z réznych, pozornie wykluczajacych si¢ perspektyw.
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Podsumowanie, czyli o watpliwo$ciach

Zdanie, ktérym zakonczytam ostatnia czes¢ mojego tekstu, wskazuje, ze hy-
brydalny splot oceniania obejmuje takze egzaminowanie zewngtrzne, jesli
traktuje sie je jak odmienng perspektywe ze wzgledu na wartosci i funkcje
spoleczne, jakim jest podporzadkowane.

Te warto$ci swego czasu zostaty w Polsce narzucone szkotom oraz zdominowa-
ly na dlugie lata powszechne myslenie o edukacji. W tym sensie logika egzami-
néw zewnetrznych zostala zintegrowana z ocenianiem szkolnym, wprowadza-
jac w jego obszar z jednej strony uproszczenia i procedury, ktére w zalozeniu
mialy zwigkszy¢ jego przejrzysto$¢, a z drugiej — doprowadzita do mnozenia
sie napiec i strategii przetrwania (zob. Szyling, 2011; 2013). Taki rodzaj relacji,
zmierzajacej do zawlaszczenia odmiennosci, redukuje lub lekcewazy hybrydy,
co prowadzi do ich niekontrolowanego — bo ukrytego - rozrostu, a zarazem
nie zacheca do glebszych zmian (zob. Szyling, 2013a; 2014).

Polskie doswiadczenia edukacyjne wskazuja wiec raczej na potrzebe zachowa-
nia krytycznego dystansu wobec dziatan kryjacych sie pod sformutowanym
w Stanach Zjednoczonych hastem: Ta para musi si¢ pogodzic! (zob. Niemierko,
2018: referat pomieszczony w niniejszym zbiorze). Nie znam jednak na tyle
dobrze specyfiki edukacji w tym kraju, by z jej perspektywy rozpatrywac przy-
datno$¢ strategii taczenia dwdch systemow oceniania. Nie podejme si¢ tez na
tym etapie wyrazenia opinii o przekladzie tej koncepcji na warunki polskie,
dokonanej przez profesora Bolestawa Niemierke (tamze).

Moja nieufnos¢ budzi jednak sama idea godzenia si¢ pod przymusem, sfor-
mulowana przez amerykanska instytucje rzadowa. Przymus pojawia sie bo-
wiem wowczas, gdy brakuje przekonujacych argumentow w dyskusji lub gdy
strony okopig si¢ na swoich stanowiskach, bronigc wartosci uznawanych za
jedynie stuszne. W takiej sytuacji przewage z reguly zyskuje koncepcja, ktéra
zostanie wpisana w polityke oswiatowa danego kraju, a woéwczas narzucanie
przyjetych wartosci lub rozwigzan nie jest tozsame z ,,godzeniem si¢” odmien-
nosci, ale wymuszeniem podporzadkowania si¢ strony uznanej za stabsza i bu-
dowaniem obszaru pozorow.

Skiania to do sformulowania nastepujacych pytan, na ktdére na razie nie po-
trafie udzieli¢ odpowiedzi: Ktora ze stron, ,,muszacych sie pogodzic”, jest real-
nie silniejsza? W jaki sposob potencjalna stabos¢ drugiej strony jest w stanie
zablokowac¢ lub znieksztalci¢ proces ,godzenia si¢”? W imie jakich wartosci
rozne systemy oceniania maja rezygnowac ze swojej odrebnosci i jakie war-
toéci na tym ucierpig? Komu taka fuzja jest naprawde potrzebna i kto na niej
skorzysta rzeczywiscie, a nie w warstwie deklaracyjnej?

Jako ostatnie, ale na pewno nie najmniej znaczace, stawiam pytanie pragma-
tyczne: Jakie regulacje na roznych poziomach instytucjonalnego zarzadzania
oswiatg trzeba wprowadzi¢, by dostosowac stan prawny edukacji do koncepcji
integracji dwoch systemow oceniania?
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Lista tych nieretorycznych pytan pozbawionych odpowiedzi ujawnia obszary
moich watpliwosci. Nie jest przy tym wyczerpujaca i nie rosci sobie prawa do
wylacznosci, podobnie jak moje przekonanie, ze problemoéw polskiej edukacji
nie rozwigze zmiana wprowadzona wylacznie w ocenianiu, ale musi jej towa-
rzyszy¢ odnowienie dominujacej koncepcji ksztalcenia.
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