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Uczenie si¢ oceniania czy ocenianie jako uczenie sig?
Pytania o charakter i konteksty zmiany w ocenianiu szkolnym

Przedmiotem niniejszego wystapienia uczyni¢ namys! nad wybranymi tezami
postawionymi przez profesora Bolestawa Niemierke w przygotowanym na ni-
niejszg konferencje referacie, zatytutowanym Uczenie si¢ oceniania'. W swoich
rozwazaniach skupie si¢ na kierunku postulowanej zmiany w ocenianiu szkol-
nym, ktdrej istote zdaje si¢ okreslac pojecie dwupodmiotowosci. Rozpatrze tez
kilka aspektéw kontekstu edukacyjnego i spofecznego, ktére moga ograniczac
mozliwosci wdrozenia tej propozycji w praktyke szkolng.

Podstawa przyjetej przeze mnie perspektywy analiz jest zalozenie, ze ksztalt
procesow edukacyjnych nie jest jedynie kwestia umowy miedzy nauczycielem
iuczniem lub uczniami. To obszar ztoZony i niejednorodny, w ktérym przeni-
kajg sie nauka i utrwalone potoczne myslenie, dzialania praktyczne i polityka
o$wiatowa, odmienne systemy wartosci oraz rozne oczekiwania jednostkowe
i spoleczne. Znajduje to swdj wyraz w coraz powszechniejszym przekonaniu,
ze nie ma jednego oceniania® ani jego uniwersalnych systemow®.

Jaki charakter zmiany w ocenianiu szkolnym?

Przeciwstawienie sobie w tytule mojego wystapienia pojec: ,Uczenie si¢ oce-
niania” czy ocenianie jako uczenie sie? nie oznacza koniecznosci wykluczenia
jednego z nich, ale nie jest tez tylko zabawa sfowami.

»Uczenie sie oceniania” zostalo zaczerpniete z tytulu referatu B. Niemierki i kie-
ruje naszg uwage w strong nabywania — gldwnie przez nauczycieli, ale tez przez
uczniow (jak wnioskuje z tekstu) — kompetencji oceniania innego niz dotychcza-
sowe, bo dwupodmiotowego. Autor wigze je z uznaniem za fundament ocenia-
nia w edukacji ,,praw ucznia i nauczyciela do wlasnych koncepcji rozwojowych™
oraz do ,wlasnej interpretacji zdarzen edukacyjnych, w ktorych biora udziat™.

' B. Niemierko, Uczenie si¢ oceniania. Referat przygotowany na XXIX Konferencje Polskiego Towarzystwa

Diagnostyki Edukacyjnej. https://2023 konferencja-ptde.org/files/20377cfd/3._b._niemierko_referat.pdf
[dostep: 30.06.2023].
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Przy zalozeniu, ze ocenianie jest integralng czescia procesu uczenia sie, mamy
do czynienia z postulowaniem gruntownej zmiany w dominujagcym w Polsce
modelu szkolnego ksztalcenia. W sferze deklarowanych wartosci, uznanych
przez B. Niemierke za fundamentalne, mozna dostrzec wyrazne przesuniecie
proponowanej koncepcji w strone inspiracji wyrastajacych z konstruktywi-
zmu® oraz doswiadczen szkét demokratycznych w Polsce’.

Kolejne uzasadnienia toku moich rozwazan znajduje¢ w dwdch aspektach oce-
niania dwupodmiotowego:

1.

W systemie nowego oceniania edukacyjnego — cho¢ ta nazwa nie pada
w referacie — B. Niemierko widzi miejsce dla oceniania zewnetrznego (eg-
zaminacyjnego), ktdre traktuje jak element ,,dyscyplinujgcy szkolnictwo™,
co kaze wzig¢ pod uwage zakres, site i kierunek tego dyscyplinowania.
Ocenianie dwupodmiotowe lokuje B. Niemierko w pewnej, cho¢ nie
bezposredniej opozycji do oceniania ksztaltujacego typu assessment for
learning’, ktore w podejsciu popularyzowanym w Polsce od kilkunastu
lat kojarzy sie z hastem: ,,Jak ocenia¢, aby uczy¢?”. Ten dystans do oce-
niania ksztaltujacego dostrzegam w nastepujacym fragmencie referatu:
~«Uczenie sig, jak sie uczy¢» bylo hastem dwudziestowiecznej dydakty-
ki, ale ulegto wyscigom o efekt puchnacych programéw ksztalcenia™”.

Jednym z przejawow zasygnalizowanego przez B. Niemierke zjawiska,
na ktéry zwraca uwage brytyjska badaczka R. Dann", jest $ciste powia-
zanie ksztaltujacej informacji zwrotnej z efektami okreslonymi w pro-
gramach nauczania, co kieruje uwage na nawet drugorzedny postep
w osigganiu zalozonego uprzednio wyniku, a nie na osobisty rozwoj
ucznia czy budowanie u niego poczucia sprawstwa'?. Natomiast wyniki
badan H. Torrancea' wskazujg, ze nadmierna troska o realizacje ze-
wnetrznych efektow ksztalcenia, a zwlaszcza tak zwana pelng realizacje
programu nauczania, czesto identyfikowanego w Polsce z podstawa
programowa, prowadzi do sformalizowania assessment for learning,
ktdére zamienia si¢ w sztywny zbidr procedur i narzedzi.

¢ D. Klus-Stanska, Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce, WN PWN, Warszawa 2018.

K. Gawlicz, Szkoly demokratyczne w Polsce. Praktykowanie alternatywnej edukacji. Wydawnictwo Na-

ukowe DSW, Wroclaw 2020.
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Zarysowane przestanki pozwalajg siegna¢ do przywotanej w tytule mojego
wystgpienia koncepcji oceniania, nazwanej assessment as learning, czyli
ocenianie jako uczenie si¢'*. Laczy ja z ocenianiem dwupodmiotowym kilka
znaczacych cech, dlatego w pewnym sensie mozna dzieki niej skonkretyzowa¢
czy doprecyzowac niektore tezy sformulowane przez B. Niemierke.

Autorzy assessment as learning punktem wyjscia uczynili zalozenie, ze ,,cel
oceny determinuje charakter procesu oceniania oraz sposoéb prezentacji, in-
terpretacji i wykorzystania wynikow”", czyli wyznacza migdzy innymi zakres
odpowiedzialnosci 1 poczucia sprawstwa podmiotéw oceniania oraz rodzaj
zachodzacych miedzy nimi relacji. Poniewaz swoja koncepcje opracowali dla
istniejacego systemu edukacji, uznali, ze bedzie ona rozwiazaniem kompromi-
sowym, ktore uwzgledni rozbiezne cele polityki oswiatowej. Zaproponowali
jednak zmiang ich konfiguracji', ktora polega na tym, ze:

1. Zmarginalizowane zostaje w ocenianiu szkolnym tradycyjne ocenianie
sumujace, nazwane przez nich assessment of learning (ocenianie uczenia
sig). Oznacza to zredukowanie do niezbednego minimum - wymagane-
go prawem o$wiatowym - tego celu oceniania, ktory stuzy kontrolowaniu
i potwierdzaniu tego, w jakim stopniu uczen zrealizowal wymagania pro-
gramowe (standardy ksztalcenia) przewidziane dla danego etapu edukacji.

2. Kluczowe dotychczas miejsce oceniania sumujacego (assessment of learn-
ing) zostaje zaj¢te przez koncepcje chronologicznie najnowsza, czyli as-
sessment as learning (ocenianie jako uczenie sie). Jego zalozenia omowie
ponizej, poniewaz przyjmuje, ze jest to koncepcja bliska ocenianiu dwu-
podmiotowemu, cho¢ nie tozsama z nim.

3. Miedzy oboma wymienionymi rodzajami oceniania zostaje ulokowane
dosy¢ powszechnie znane ocenianie ksztaltujace, typu assessment for
learning, czyli ocenianie dla uczenia si¢. Zaktada ono, ze uczen powinien
sta¢ sie aktywnym uczestnikiem oceniania wlasnych osiggnie¢, ,wlasci-
cielem wlasnego uczenia si¢”"”. Niemniej gtéwna rola w okreslaniu cech
sukcesu edukacyjnego przypada nauczycielowi, jego doswiadczeniom,
oczekiwaniom oraz zakresowi tresci realizowanych podczas zajec's.

Biorac pod uwage chronologiczng kolejno$¢ pojawiania sie trzech wymienio-
nych rodzajéw oceniania, przyjmuje, ze dla zrozumienia specyfiki assessment
as learning wazne jest przede wszystkim dostrzezenie cech roznigcych je od
oceniania ksztaltujacego (assessment for learning). Podstawowe odmiennosci
zestawilam w tabeli 1.

4 W charakterystyce tego podejécia wykorzystuje fragmenty niepublikowanego rozdzialu: G. Szyling,
Paradygmatyczne granice i pogranicza oceniania szkolnego, przygotowanego do publikacji w ksigzce pod
redakcja D. Klus-Stanskie;j.

> L.M. Earl, Assessment — A Powerful Lever for Learning..., s. 10.
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sessment as Learning, Assessment of Learning. Government of Manitoba, Manitoba 2006, https://digitalc-
ollection.gov.mb.ca/awweb/pdfopener?smd=1&did= 12503 &md=1 [dostep: 10.11.2019].

'” P. Black, D. Wiliam, Developing the theory of formative assessment [w:] ,Educational Assessment, Evalu-
ation and Accountability” 2009, nr 21 (1), s. 5. https://doi.org/10.1007/s11092-008-9068-5
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Tabela 1. Poréwnanie podstawowych cech oceniania dla uczenia si¢ (assessment for
learning) oraz oceniania jako uczenia si¢ (assessment as learning)

Assessment for learning Assessment as learning
- Zapewnienie kazdemu uczniowi
_ £ | Dostarczenie nauczycielom danych mozliwosci monitorowania wlasnego
& 2 | umozliwiajacych okreélenie nastepnego | uczenia sie i krytycznej refleksji nad
§ kroku ucznia w uczeniu sie. nim, dzigki czemu moze on okresli¢ swoj

nastepny krok w uczeniu sie.

Myslenie ucznia o wlasnych strategiach,
ktore pomagaja mu uczy¢ si¢ lub
stanowig dla niego wyzwanie, oraz

o mechnizmach, ktére regulujg oraz

Postepy kazdego ucznia i jego potrzeby
edukacyjne w odniesieniu do efektow
okreslonych w programie nauczania

Przedmiot
oceny

(standardach). N L

rozwijaja jego uczenie sie.
Dokladnos¢ i spéjnos¢ (prowadzonej Dokladnos¢ i spéjnos¢ uczniowskiej
przez nauczyciela) obserwacji uczenia si¢ | autorefleksji, samokontroli oraz
uczniow. samoregulacji.

. . . . .. | Zaangazowanie ucznia w namyst
Jasne i szczegdlowe oczekiwania dotyczace o
nad wlasnym mysleniem oraz

uczenia sie i jego efektow. ; . T
w kwestionowanie wlasnego myslenia.

Rzetelne i dokladne notatki wykorzystywane . . -
. : - . | Rejestrowanie przez uczniéw wlasnego
przez nauczyciela do opisowej informacji o
uczenia sie.

zwrotnej dla kazdego ucznia.
Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom...

Zrédta jakosci oceny
(trafno$ci i rzetelno$ci)

Na podstawie tego zestawienia mozna wnioskowa¢, ze w ocenianiu jako uczeniu
si¢ kluczowa postacia jest uczen, ktory laczy ocene i wlasny proces uczenia
sie, staje sie wiec ich podmiotem. Samodzielnie monitoruje on swoje uczenie
sie i wprowadza zmiany w rozumieniu przez siebie danego zagadnienia czy na-
bywanej umiejetnosci. Nie czeka przy tym na opini¢ ,,0 poprawnosci wykona-
nia” wyrazong z zewnatrz, przez nauczyciela lub inne osoby, cho¢ moze o nig
poprosi¢, poniewaz jest gotowy do wyjadniania nieporozumien i niescistosci
bedacych czescig uczenia sie. W omawianym ujeciu dane o uczeniu si¢ sg gro-
madzone przede wszystkim w portfolio i tak zwanych dziennikach uczenia
sie. Swoje osiagniecia uczen prezentuje podczas konferencji, w ktorych udziat
bierze spolecznos¢ szkolna, w tym takze rodzice.

Takie pojmowanie roli ucznia sprawia, ze w assessment as learning zmienia
sie rozumienie kategorii informacji zwrotnej. Znang z oceniania ksztaltu-
jacego informacje zwrotna, ktora jest zogniskowana na wskazéwkach doty-
czacych dalszego uczenia si¢ (identyfikowanego z ,,zamykaniem luki”), uznaje
sie w assessment as learning za nieprzydatng, poniewaz utrwala tradycyjna
relacj¢ w klasie szkolnej, oparta na dominacji nauczyciela, a takze przypomina
rodzaj instrukeji uczenia si¢, prowadzacej ucznia za reke, co ogranicza jego
samodzielnos¢ i wewnatrzsterowno$c¢”. ,,Skuteczna informacja zwrotna - jak
twierdza S. Katz i L.M. Earl - powinna podwaza¢ juz wytworzone pomysly,
wprowadza¢ dodatkowe informacje, oferowac alternatywne interpretacje oraz
stwarza¢ warunki do autorefleksji i przegladu podjetych dziatan™.

¥ R. Dann, Assessment as learning...

2 L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom..., s. 47.
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Podstawowe odmienno$ci w rozumieniu kategorii informacji zwrotnej przez
dwie koncepcje oceniania (assessment for learning oraz assessment as learning)
zestawilam w tabeli 2.

Tabela 2. Poréwnanie cech informacji zwrotnej w ocenianiu dla uczenia si¢ (asses-
sment for learning) oraz ocenianiu jako uczeniu sie (assessment as learning)

Assessment for learning ‘ Assessment as learning

Nauczyciel powinien zapewni¢ kazdemu uczniowi doktadng opisows informacje zwrotna,
ktéra...

pomoze mu rozwing¢ niezalezne nawyki
uczenia sie.

pomoze mu si¢ dalej uczy¢.

Nauczyciel powinien réznicowac informacje
zwrotne, stale sprawdzajac, gdzie znajduje
sie kazdy uczef w odniesieniu do do
oczekiwanych efektow ksztalcenia.

Kazdy uczen powinien skoncentrowac si¢
na zadaniu i uczeniu si¢, a nie na udzieleniu
dobrej lub jak najlepszej odpowiedzi.

Nauczyciel powinien przekazywac (przedstawiac)...

rodzicom/opiekunom opisowg informacje
zwrotna na temat uczenia sie uczniow
i pomyslow na wsparcie.

kazdemu uczniowi pomysty na dostosowanie,
przemyslenie i artykutowanie jego uczenia si¢.

Nauczyciel i uczen powinni mie¢ zapewnione
warunki do przedyskutowania alternatyw.

O swoim uczeniu si¢ informujg uczniowie.

Zrodlo: opracowanie wlasne na podstawie: L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom...

W $wietle dotychczas omoéwionych cech assessment as learning nie budzi wat-
pliwosci, ze inaczej niz dotychczas rozumie si¢ w nim role nauczyciela w oce-
nianiu. Najprosciej mozna jg okreéli¢ jako dzielenie si¢ swoja sprawczoscia
ze sprawczoscia ucznia, co jest zbiezne z zalozeniem koncepcji oceniania
dwupodmiotowego. Gléwnym zadaniem nauczyciela staje si¢ rozwijanie
i wspieranie kompetencji metapoznawczych ucznia, co oznacza, ze powi-
nien on przede wszystkim:

1. uczy¢ uczniéw umiejetnosci samooceny oraz udziela¢ im pomocy
w opracowaniu wewnetrznych mechanizméw samokontroli,
2. pomagaé uczniom w wyznaczaniu celow uczenia sie (a nie wskazywac
je) i monitorowaniu postepéw w dazeniu do ich realizowania®,
3. oswaja¢ ucznioéw z niepewnoscia powigzang z uczeniem sie czego$ no-
wego, przy jednoczesnym zapewnieniu im fatwo dostepnego wsparcia,
4. dostarczac narzedzi oceniania oraz stworzy¢ uczniom poczucia bezpie-
czenstwa w sytuacjach wymagajacych od nich podejmowania ryzyka
poznawczego™.
By unaocznig, jak znaczaca jest ta zmiana pozycji nauczyciela w assessment as
learning, a zarazem wstepnie sproblematyzowac teze, ze ocenianie za pomoca
portfolio jest rodzajem aktywno$ci Myszki Miki®, podam przyklad dzialania

o

! L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom..., s. 43.

9
3

L.M. Earl, Assessment — A Powerful Lever for Learning...

9

* S, Brookhart, za: B. Niemierko, Uczenie si¢ oceniania...
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podjetego przez nauczyciela matematyki jednej z kanadyjskich szkoél. Trzonem
konstrukecyjnym portfolio ze swojego przedmiotu uczynit on tres¢ listow, ktore
pisza do niego uczniowie™.

Na poczatku semestru uczniowie sg proszeni o siegniecie do swoich wcze$niej-
szych doswiadczen i oméwienie nastepujacych kwestii:
o W jaki sposdb najlepiej ucza si¢ matematyki (praca w pojedynke, praca
z innymi, korzystanie z konkretnych materialéw, czytanie o rozwiaza-
niach)?
+ Colubig, a czego nie lubig w matematyce?
 Jakie sg ich oczekiwania, czyli: czego chca sie nauczy¢ i jakiego rodzaju
wsparcia w uczeniu sie oczekuja od nauczyciela?
Co jaki$ czas uczniowie przegladaja swoje pierwsze listy i pisza do nauczyciela
kolejne, ktére zawieraja:
« opis spetnionych dotychczas oczekiwan,
o informacje na temat dzialan nauczyciela, ktére pomogly im w uczeniu
sie matematyki,
« opis tego, czego uczniowie nauczyli si¢ o sobie i swoim uczeniu sie.

Podsumowujac — dosy¢ powszechnie wskazuje sie, ze silng strong assessment as
learning jest stworzenie warunkéw do nabywania przez nauczycieli i uczniow
doswiadczen zwigzanych z ocenianiem i uczeniem sig, traktowanymi jak
spojna calo$¢®. Natomiast ocenianie, ktdre zostaje przez znaczna czgs¢ pro-
cesu ksztalcenia uwolnione od bezposredniej presji zewnetrznych standardéw
i nacisku na osiggnigcie wyniku, moze prowadzi¢ do zmiany relacji wewnatrz
klasy szkolnej oraz wspiera¢ uczniowskie poczucie sprawstwa i niezalezno$ci
poznawczej. Tym samym wykazuje podobienstwo do oceniania dwupodmio-
towego, zaproponowanego przez B. Niemierke.

Z drugiej strony - co mozna uzna¢ za ograniczenie — badacze zwracaja uwa-
ge, Ze sama zmiana w ocenianiu nie jest w stanie zapewnic zaangazowania
ucznia w uczenie si¢ tych obowigzkowych zagadnien i realizowanie tych
celow ksztalcenia, ktore uzna on za drugorzedne lub niezbyt go interesu-
jace. To kaze zachowa¢ daleko idaca ostrozno$¢ w wigzaniu oceny szkolnej
z motywacja do dziatan, ktérych celem nie jest osiggniecie zewnetrznie okre-
slonego- a wigc wigzanego z pewnymi rygorami — wyniku, ale nastawienie na
rozwdj, rozumiany zgodnie z psychologiczng teorig sukcesu C. Dweck?.

Czy jestesmy gotowi? Pytania o konteksty i mozliwosci potencjalnej zmiany

Szukajac odpowiedzi na pytanie o to, czy jesteSmy gotowi do wdrazania pro-
pozycji oceniania dwupodmiotowego lub nieodlegtego koncepcyjnie od niego
assessment as learning, ktére juz po czesci funkcjonuje w praktyce szkolnej?,
zaczne od zastrzezenia, ze zadna zmiana w ocenianiu nie moze ro$ci¢ sobie pre-

2 L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom..., s. 45.

# R. Dann, Assessment as learning...

2 C. Dweck, Nowa psychologia sukcesu, Muza, Warszawa 2018.
¥ Zob. L.M. Earl, S. Katz, Rethinking Classroom...
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tensji do bycia rozwigzaniem uniwersalnym lub optymalnym. Najlepiej zatem
ujmowac ja w kategoriach propozycji: dla zainteresowanych nig uczniow
i nauczycieli, dla niektorych szkol. Przemawia za tym jej radykalny charakter,
ktéry z jednej strony ostabia wplywy systemu o$wiatowego na codziennos¢
oceniania, ale z drugiej - wymaga podejmowania dziatan niestandardowych
i szukania tworczych rozwiazan. Sprawia to, ze wdrozenie assessment as le-
arning wymaga aprobaty wszystkich podmiotéw zainteresowanych jakoscia
szkolnego ksztalcenia, czyli miedzy innymi takze rodzicow.

Ramy tego wystapienia nie pozwalaja na analize wszystkich ograniczen jed-
nostkowych i systemowych, ktére mogg stanowic¢ trudna do pokonania bariere
w procesie wdrazania radykalnych zmian w ocenianiu w codziennos¢ polskiej
szkoly. Zasygnalizuje zatem kilka z nich, traktujac podane przyklady jako ro-
dzaj zaproszenia do dyskusji.

1. Wspottworcezyni i propagatorka assessment as learning, L.M. Earl, loku-
je jedna z zasadniczych przeszkéd na drodze wdrazania tej koncepcji
w regulacjach prawnych, wewnetrznie sprzecznych i nieadekwatnych
do wspolczesnych wyzwan edukacyjnych?.

W tym kontekscie polski system edukacji nie stanowiwyjatku, a nawet jest
postrzegany jako silnie scentralizowany, dzieki czemu wchlania i znie-
ksztatca rozne projekty zmian w ocenianiu®. Co wiecej, K. Konarzewski
twierdzi, ze ,,system si¢ nam panoszy ', i nie chodzi mu tylko o aspekt
dyscyplinujacy egzaminow zewnetrznych, ktéry B. Niemierko czyni ele-
mentem koncepcji oceniania dwupodmiotowego?®!, ale 0o wytworzenie
klimatu paralizujacego autonomie oceniania szkolnego:

(...) ten system egzamindw zewnetrznych coraz bardziej panoszy, coraz bezczelniej
wypiera ocenianie wewnetrzne. (...). Nauczyciel przelicza odpowiedz na oceny, potem
je usrednia, na tej podstawie wylicza ocene koncows, wpisuje na $wiadectwie i jest
zadowolony, bo uniknal nieprofesjonalnego oceniania intuicyjnego. (...) Niestety, sys-
tem przekonal nauczycieli, ze ich subiektywne oceny, ich wrazenia i hipotezy na temat
uczniowskiego umystu nie sa wazne. Wazny jest fakt: wiedziat albo nie wiedzial. W re-
zultacie coraz wiecej klasowek przybiera forme testow. (...). Testy, testy, ciagle krzyzyki,
sumowanie, $rednia arytmetyczna — to, moim zdaniem, jest prawdziwe nieszczescie*.

Zblizone spostrzezenia zawiera poswiecona egzaminom i ocenianiu czes¢
raportu, opublikowanego w 2019 roku, zatytulowanego Plan dla edukacji®.

1

S L.M. Earl, Assessment — A Powerful Lever for Learning...

1

° Zob. np. G. Szyling, Przeoczony dyskurs, czyli rzecz o konstruktywizmie i (z)marnowanych szansach

oceniania wczesnoszkolnego [w:] ,Problemy Wczesnej Edukacji” 2020, nr 51(4), s. 138-152. https://doi.
org/10.26881/pwe.2020.51.11

% K. Konarzewski, System nam si¢ panoszy... [w:] 1. Dziezgowska (oprac.), Egzaminy zewnetrzne. Jak o nich
rozmawiac? Raport, Spoteczny Monitor Edukacji, Warszawa 2011, s. 26-29. https://www.monitor.edu.pl/
dokumenty/ raport ME_3_www.pdf [dostep: 30.06.2023].

31 B. Niemierko, Uczenie sig oceniania...

32 K. Konarzewski, System nam si¢ panoszy..., s. 29.

3 Plan dla edukacji. Raport, T. Pigtek, I. Kazimierczyk (red.), Obywatele dla Edukacji, Fundacja Przestrzen
dla Edukacji. https://przestrzendlaedukacji.files.wordpress.com/2019/01/plan_dla_edukacji_raport.pdf
[dostep: 30.06.2023].
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2. Z przeszkodami wytworzonymi przez polityke oswiatowa wiaze sie ko-

lejne pytanie: czy jesteSmy - jako spoleczenstwo — gotowi do zaakcep-
towania oceniania pozbawionego biurokratycznych ograniczen i pseu-
domatematycznych zabezpieczen ,obiektywizmu” oceniania? Wiele
wskazuje, ze raczej nie, poniewaz — jak twierdzi Z. Melosik — meryto-
kratyczna sprawiedliwos$¢, sprowadzona do wskaznikowania czlo-
wieka oraz tego, czego sie nauczyl, stala sie integralna czescig nie
tylko publicznego dyskursu, ale rowniez zdrowego rozsadku*.
Ponadto jako spoleczenstwo charakteryzujemy sie niskim poziomem
zaufania spolecznego®, co praktycznie uniemozliwia stworzenie sys-
temu oceniania opartego na duzym zaufaniu, a tylko taki - jak twierdzi
A. Giddens* - zapewniajg jednostkom znaczng autonomig¢ i samokon-
trole w stale zmieniajacej sie rzeczywistosci.

Wdrozenie assessment as learning wymaga od nauczycieli nie tylko wy-
zbycia sie dotychczasowych przyzwyczajen i przekonan, ale tez zaak-
ceptowania innego postrzegania swojej roli w uczeniu si¢ ucznia¥.
Tak radykalna zmiana, jaka powinna dokona¢ si¢ w sposobie myslenia
nauczycieli, moze budzi¢ u nich zasadny opér. H. Kedzierska uwaza,
ze jest to naturalna reakcja czlowieka, ktéry musi dokona¢ dokonac
»istotnych zmian w obrebie wlasnej teorii «ja» i §wiata, w ktérym zy-
je”*. Nawet wiec jesli nauczyciele czuja si¢ osaczeni przez istniejacy sys-
tem i jego biurokracje, a takze deklaruja potrzebe nieokreslonych zmian
w ocenianiu®, nie oznacza to ich gotowosci do wdrazania koncepcji ra-
dykalnie zmieniajacych ich pozycje w relacjach z uczniami.

Ocenianie dwupodmiotowe zmienia takze radykalnie pozycje ucznia
w codziennym ocenianiu szkolnym, lokujac jego odpowiedzialno$¢
za uczenie si¢ w samokontroli i autorefleksji, czyli poza systematyczna
kontrolg i instrukcjami nauczyciela. Taki zakres autonomii w mysleniu
o swoim uczeniu si¢ i rozwoju, jak ten, ktory proponuje assessment as
learning, prawdopodobnie trudno sobie polskim uczniom w ogéle wy-
obrazi¢, poza tg grupa, ktora uczeszcza do szkoét demokratycznych. Jest
to zatem kolejna i wcale nie najmniej znaczaca bariera stojaca na drodze
wdrozenia zmiany w szkolnym ocenianiu, zwlaszcza jesli uwzglednimy
fakt, ze assessment as learning jest tylko czgscia systemu, zwienczonego
ocenianiem sumujacym i egzaminami zewne¢trznymi, ktérych wyniki

decyduja o losach edukacyjnych jednostki.

34

Z. Melosik, Edukacja a stratyfikacja spoleczna [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika.

Podrecznik akademicki, t. 2, WN PWN, Warszawa 2003, s. 231.

° M. Mularska-Kucharek, Zaufanie jako fundament zycia spotecznego na przyktadzie badan w wojewddz-

twie lodzkim [w:] ,Studia Regionalne i Lokalne” 2011, nr 2 (44), s. 78.
% A. Giddens, Socjologia, WN PWN, Warszawa 2007, s. 404-405.
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Moze zatem trzeba zaczg¢ namyst nad zmiana w ocenianiu szkolnym od rozstrzy-
gniecia podstawowej kwestii, regulowanej systemowo. Chodzi o zlikwidowanie
podrzednosci oceniania szkolnego wobec wynikéw egzaminéw zewnetrznych.
Wymaga to najpierw wytworzenia spolecznego przekonania o realnej i znacza-
cej odmiennosci oceniania szkolnego od wynikéw egzaminéw zewnetrznych,
a potem przywrocenia mu prestizu réwniez w stosownych regulacjach praw-
nych. Oznacza to miedzy innymi takze zaakceptowanie faktu, ze oceny szkolne
s zawsze skazone subiektywizmem, a jedynym sposobem jego ograniczenia
nie s3 procedury i regulaminy, ale wlaczanie uczniéw w proces oceniania.

Pociaga to jednak za sobg konieczno$¢ kolejnych zmian, ktérych na pewno nie
da sie wdrozy¢ szybko, niemniej warto podejmowac préby rozbicia skostnia-
tego systemu.
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