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Uczenie si¢ oceniania

Abstrakt

Ocenianie osiggnie¢ ucznidéw i studentéw jest od lat poddawane ostrej kry-
tyce w wielu krajach, a postepy metodologiczne pomiaru edukacyjnego nie
sa w stanie usuna¢ jego wad. Na przeszkodzie stoja scentralizowane systemy
o$wiatowe ograniczajace indywidualizacje wymagan dydaktycznych wynika-
jaca z powszechnej dostepnosci informacji naukowej i postepdéw psychologii
edukacji. Autor referatu proponuje uznanie dwupodmiotowosci oceniania
w edukacji, to jest praw ucznia i nauczyciela do wlasnych koncepcji rozwojo-
wych, za fundament oceniania w edukacji.

O poszerzenie pojec

Ocenianie to ustalanie wartosci obiektu, ktérym moze by¢ stan rzeczy lub
proces. Jest nieodigcznym skladnikiem poznawania $wiata i ludzi, w tym
siebie samych, wiec na przyklad w podrozy oceniamy nie tylko krajobrazy,
budowle i spotykane osoby, lecz takze przebieg wycieczki i wlasne zachowania.

Takie rozumienie oceniania jest szersze od dominujacego od lat w edukacji, w tym
takze w moich publikacjach. Dotychczas postugiwatem sie okresleniem, ze ,,oce-
nianie osiggniec uczniow jest ustalaniem i komunikowaniem oceny szkolnej, a oce-
na szkolna jest informacja o wyniku ksztalcenia wraz z komentarzem” (Niemierko,
2007, s. 269; 2021, s. 228). A oto dlaczego przestalo mnie ono zadowala¢:

1. Osiagniecia uczniow, czyli wyniki uczenia sie, sg przez nich uzyskane
osobistym wysitkiem. Przydawka dopelniaczowa ,uczniéw” sugeruje,
ze ocenia je wylacznie nauczyciel, nie zostawiajac miejsca na samooce-
ne. W toku lekeji oraz w sprawdzianach i egzaminach uczniowie przed-
stawiaja swoje wiadomosci i umiejetnosci, ale ich opinia o uczeniu si¢
przedmiotu nie ma bezposredniego znaczenia.

2. Informacja o wyniku ksztalcenia jest zbiorem danych o skutecznosci
dziatania edukacyjnego rozumianego jako wywolywanie planowych
zmian w uczniu (Niemierko, 2007, s. 21-22; 2021, s. 29-31), a te pla-
ny powstaja odgérnie. W scentralizowanych systemach edukacyjnych
zmiany majg doprowadzi¢ do osiggni¢¢ opisanych w podstawach pro-
gramowych, tak obszernych i szczegétowych, ze trudno o ich wzbogaca-
nie. Uczniowie nie biorg wi¢c udziatu w planowaniu osiggnig¢.

3. Nauczycielski komentarz do jego danych o wiadomosciach i umiejetnosciach
ucznia moze mie¢ pewien walor metodyczny, ale wyrazenie ,,komunikowa-
nie oceny” wskazuje, ze zdanie ucznia o wlasnym uczeniu sie nie wchodzi
w sklad oceniania. Zdarza si¢ wprawdzie dialog o pokonywaniu trudnosci,
ale stan osiggnigc bierze w nim gore nad procesem uczenia si¢. Tradycyjna
szkola zyje twardymi wymaganiami, a nie osobistym rozwojem ucznia.
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Bezowocne alarmy

Skostnienie szkoty jest w wielu krajach czestym tematem publicystycznych
roztrzgsan, a ocenianie osiggnie¢ uczniéow bywa polem gwattownych atakow.
Juz w epoce socjalizmu prof. Wincenty Okon, naczelny polski dydaktyk tam-
tych czasoéw, napisat:

Nie ma chyba w pedagogice zagadnienia, z ktérym wigzalyby sie tak rézne i tak
sprzeczne ze sobg poglady, jak zagadnienie oceny szkolnej. Skala tych pogladow
rozciaga si¢ od catkowitej negacji az do przesadnego uznawania jej warto$ci,
a przy tym zaréwno przeciwnicy, jak i umiarkowani czy zdeklarowani jej zwolen-
nicy zajmujg w obrebie swoich grup rézne stanowiska i odrebne dla nich znajduja
uzasadnienia (Altszuler, 1960, Przedmowa).

W tym samym dziesiecioleciu Robert Ebel, wybitny pedagog amerykanski, tak
sie skarzyl:
Problem oceniania osiggnie¢ ucznidéw jest natretnie klopotliwy na wszystkich
poziomach ksztalcenia. Nie ma miesigca, by nie pojawil si¢ w popularnych ma-
gazynach lub czasopismach fachowych artykul krytykujacy obecne praktyki lub
proponujacych nowe podejscie. Postepowe szkoly i uczenie stale eksperymentuja

nad nowymi systemami oceniania, a czasem — nieoceniania. A problem wcigz jest
aktualny (Ebel, 1965, s. 396).

Pot wieku poézniej Susan Brookhart, wielki autorytet w zakresie systemoéw oce-
niania szkolnego i akademickiego, zaczela swoje gtowne dzieto od refleksji:
W doskonalym $wiecie nie byloby ocen szkolnych - a przynajmniej takich,
jakie obecnie znamy” (Brookhart, 2004, s. 2).

To zalozenie, zaskakujace dla czytelnika przywyklego do dumy teoretykow ze
swoich dziedzin, mozna zinterpretowac nastepujaco:

1. Oceny sg ztem koniecznym, wynikaja z ulomnosci natury uczniéw i by¢
moze nauczycieli.

2. Nalezy dazy¢ do zmniejszenia ich roli w edukacji.

3. Nie wiemy, czym je zastapic.

Dalej czytamy jednak, ze oceny osiagnie¢ uczniow sa niezbedne:

« uczniom i ich rodzicom, jako informacja zwrotna o skutecznosci ucze-
nia si¢ oraz o szansach na wyzsze osiagnigcia,

« nauczycielom, jako informacja o trafnosci programéw i metod ksztalce-
nia uczniéw w okreslonych warunkach wewnetrznych i zewnetrznych,

o wladzom szkolnym, jako informacja o trafnosci ich decyzji administra-
cyjnych (tamze, s. 5, tab. 1 - 1).

Nim Susan Brookhart przejdzie do zagadnien pomiaru dydaktycznego,
jego trafnosci i rzetelnosci, ostrzega nas przed ocenianiem skfonnosci [ang.
dispositions]:

Skionno$¢ do czytania dla przyjemnosci, na przyktad, jest cennym wynikiem zaje¢
jezykowych. Na nic bedzie nauka czytania, jesli w toku ¢wiczen dzieci ucza si¢ go
nienawidzi¢ i nie majg ochoty do otwarcia ksigzki, gdy nie musza. Jednak skupia-
my sie na wystawianiu stopni [ang. grading], a stopnie za sklonnoéci nie sg zalecane.
Ocenianie [ang. assessment] sklonnosci jest przydatne, [bo] wazne jest by wiedzie¢,
co wasi uczniowie czujg na temat swej szkolnej pracy. Ale wystawianie stopni za ich
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sklonnosci nie jest uzyteczne, a poza tym - jesli spytasz ucznioéw o ich zainteresowania,
a oni wiedzg, ze odpowiedz pozytywna da im dobry stopien, z pewnoscia powiedza ci
to, co chcesz uslysze¢. Tak wiec by wystawic stopien, pozostaniemy przy czterech ro-
dzajach osiagnie¢: znajomosci faktéw i pojec, myéleniu i rozumowaniu, wykazywaniu
umiejetnosci szkolnych i wytwarzaniu dziel intelektualnych (tamze, s. 9).

Rozréznienie miedzy ocenianiem, obejmujacym takze emocjonalno-moty-
wacyjne aspekty uczenia sie, i stawianiem stopni, ograniczonym do aspektu
poznawczego, nie ttumi niepokoju, jaki budzi ocenianie osiagnie¢ uczniow.
Oto moja interpretacja cytowanego fragmentu rozwazan:

1. Autorka rozréznia ,,sklonnos¢”, jako cenny wynik uczenia sig, i czte-
ry podstawowe kategorie wiadomosci i umiejetnosci (ostatnie zdanie
cytatu) odpowiadajace — z grubsza biorac - czterem poziomom celéw
ksztalcenia w taksonomii Beniamina Blooma (1956). Skltonnos$¢ dotyczy
osiagnie¢ emocjonalno-motywacyjnych, stanowiacych wewnetrzne
wdrozenie do okreslonego rodzaju dzialania, a kategorie Blooma doty-
cza osiagnie¢ poznawczych, stanowigcych znajomos¢ dziedzin i spo-
sobow dziatania. Mamy wiec dwa odrebne zbiory wynikéw uczenia sie.

2. Obydwa zbiory osiagniec¢ sa przedmiotem oceniania, ale stopnie szkol-
ne majg dotyczy¢ tylko osiagnie¢ poznawczych. Przyczynag tego ograni-
czenia jest trudnos¢ uzyskania obiektywnej informacji o osiggnieciach
emocjonalno-motywacyjnych uczniéw, gdyz skale postaw sg przez nich
traktowane jako testy znajomosci oczekiwan nauczycieli. Nie wiemy
jednak, dlaczego nauczyciel nie moégtby wykorzysta¢ obserwacji postaw
uczniéw w toku ¢wiczen szkolnych i wobec zadain domowych ,,dla chet-
nych” Najwieksza wartos¢ rozwojowa majg przeciez dzialania podejmo-
wane przez uczniow z wlasnej inicjatywy, a mieszczace si¢ tematycznie
w programie przedmiotu.

3. Osiagnigcia emocjonalno-motywacyjne sg glebiej i trwalej zwiazane
z rozwojem ucznia niz osiagnigcia poznawcze poddawane egzaminom.
Sa podlozem jego tworczosci, dzialania przynoszacego nowe, a zarazem
uzyteczne wytwory (Necka, 1994). Czy tworczosci mamy nie oceniac?
Zauwazmy, ze w zarysowanym przez Brookhart na wstepie jej rozwazan
»idealnym $wiecie” nie byloby miejsca na zadna poprawe, zadna zmiang
na lepsze ani na zewnatrz, ani wewnatrz ucznia...

Obok rozpraw owianych duchem bezradnosci wobec niepewnosci pomia-
rowej uczué, dydaktycy majg w dorobku liczne proby przebudowy systemu
oceniania osiaggnie¢. Przypomne je tutaj w zarysie.

Wspieranie uczniow

Nauczyciele zawsze obserwowali prace uczniéw i oceniali jej wartos¢. Nie
mogtabym Zle ocenié ucznia, ktory sig stara, poniewaz uczen, ktory pilnie pra-
cuje, nie zastuguje na zlg oceng — twierdza nauczycielki badane przez Susan
Brookhart (1993). Reagowanie stopniem szkolnym na emocje, wkiad pracy
i warunki domowe ucznia nazywamy ocenianiem spoleczno-wychowaw-
czym, w ktorym spelnienie wymagan programowych przestaje by¢ jedynym
kryterium, jak to jest w ocenianiu waskodydaktycznym, $cisle opartym na
sprawdzaniu jego osiagnie¢ poznawczych.
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Gléwne cechy praktycznych zastosowan oceniania spoleczno-wychowawcze-
go s3 nastepujace (Niemierko, 2007, s. 302-308):

1. Sprawdzenie osiggnie¢ poznawczych ucznia odgrywa w nim nadal pod-
stawowg role.

2. Nauczyciele majg tendencje do réznicowania, poréwnywania osiggnie¢
miedzy uczniami, fatwiejszego od sprawdzania, jak odpowiadaja pro-
gramowi.

3. Umiejetnosci uczniéw na ogoé! rosng w kolejnych klasach, ale stopnie
czesto maleja.

4. Dodatkowe kryteria bardziej liczg si¢ przy nizszych osiagnieciach po-
znawczych, usprawiedliwiajg je wewnetrznymi i zewnetrznymi warun-
kami uczenia sie.

5. Dodatkowe kryteria podnosza zwykle stopnie szkolne, ale bywa, Ze na-
uczyciele obnizajg je w intencjach wychowawczych.

6. Uczniowie uwazaja ocenianie spoteczno-wychowawcze za niesprawie-
dliwe, dopatrujac si¢ w nim stronniczo$ci nauczycieli.

Zarzut stronniczo$ci, czyli faworyzowania ulubiencéw, bywa oparty na
zmiennych kulturowych, plci obu stron (Noizet i Caverni, 1988), wspolnocie
zainteresowan. Warto zauwazy¢, ze stronnicze kulturowo ze wzgledu na swa
tre$¢ i forme bywajg takze standaryzowane testy psychologiczne (Hornowska,
1999). Ocenianie spofeczno-wychowawcze ma jednak zindywidualizowana
procedure i czesciej przez to wpada w rozmaite pulapki: kulturowe, niedo-
statku informacji, kolejnosci wydarzen i inne (Tyszka, 1999). To powoduje, ze
przez uczniéw jest traktowane podejrzliwie.

Nadziej¢ na prawomocnos$¢ aspektu emocjonalno-motywacyjnego w syste-
mach oceniania szkolnego rozbudzila teoria oceniania ksztaltujacego, okre-
$lonego jako ,warto$ciowanie procesu uczenia sie, ktéra nauczyciele moga
wykorzysta¢ do decyzji dydaktycznych, a uczniowie moga wykorzysta¢ do
podniesienia osiggnie¢, motywujac uczniow” (Brookhart, 2009). Ta definicja
zawiera kilka rewelacyjnych elementéw:

1. Obiektem warto$ciowania jest proces uczenia si¢, ocenianie nie ograni-
cza si¢ do osiggnie¢ wyznaczonych programem ksztalcenia. Akcento-
wany jest rozwdj i to obu stron, nauczycieli i uczniow.

2. Informacje o tym procesie uczniowie i nauczyciele mogg wykorzystaé
do zwiekszenia skutecznoéci swoich dziatan. To sformulowanie nie ma
postaci nakazu, prowadzi do dalszych poszukiwan.

3. Motorem zmian w uczniach ma by¢ ich motywacja do uczenia sie, jej
zatem nalezy poswieci¢ szczegolng uwage w ocenianiu ksztaltujacym.

Czy stopnie motywujg uczniow? — zastanawial sie przed laty wybitny dydak-
tyk amerykanski Anthony Nitko (1983, s. 333-335). Przytoczyl za Robertem
Ebelem (1974) opinie, ze:

 stopnie s stosowane dowolnie i czgsto naduzywane przez nauczycieli,

« nie ujmuja tego, co jest dla ucznia najwazniejsze i co prowadzi go do

zyciowych sukcesow,
« mozna oby¢ si¢ bez stopni, gdy zapal uczniéw do nauki jest wysoki,
« jako narzedzia presji i szantazu stopnie staja si¢ szkodliwe.
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Stawny psycholog Lee Cronbach (1977) sformutowal warunki, jakie musi spet-
nia¢ ocenianie szkolne, by motywowalo uczniow do uczenia sie:

« ocenianie musi obejmowac cele, do ktérych uczniowie chcg dazy¢,

« uczniowie musza by¢ przekonani, ze te cele nie s3g wygdrowane i ze po-
trafig je osiagnac,

« musza nauczy¢ sie sami osadzac stan swych osiggnie¢ w kolejnych eta-
pach uczenia sie,

» osigganie celow w szkole powinno prowadzi¢ do sprawnego uczenia si¢
poza nig.

Ocenianie ksztaltujace wywotalo duze zainteresowanie wsrdéd pedagogow
na calym $wiecie, w tym takze w Polsce (Strézynski, 2011). Pojawity sie dwie
metody operacjonalizujace jego zalozenia: ocenianie opisowe i teczki prac
uczniow. Oto one:

1. Ocena opisowa jest nieformalng, pozbawiong skalowania informacja
o wyniku uczenia si¢ z rozbudowanym komentarzem pisemnym. Oce-
nianie opisowe jest wylacznie jako$ciowe i postuguje sie jezykiem potocz-
nym ze wzgledu na odbiorce, czesto w postaci listu do uczennicy, ucznia
lub rodzicéw (Niemierko, 1997, s. 212-213). Jest pracochionne, trudne
do stosowania przy niewielkiej liczbie zajg¢ w przeludnionych klasach.
Mimo staran o objasnienie sensu ujmowanych wydarzen i znaczenia
wprowadzanych okreslen, odbiorcy oceny opisowej czesto woleliby do-
wiedzie¢ sie tylko o stopniu szkolnym (Krope, 1994). Duze szkody przy-
noszg seryjnie stosowane schematy listow i innych form opinii, dostepne
dla nauczycieli w internecie. Sprowadzaja ocenianie do etykietowania,
odmawiajacego indywidualno$ci uczniom i nauczycielom, a ,,ocena opi-
sowa stala sie wylacznie forma pusta dydaktycznie” (Szyling, 2020, s. 141).

2. Teczka prac ucznia, okreslana zwykle anglicyzmem portfolio, jest zbio-
rem prac pisemnych i innych dowodéw osiagniec¢ szkolnych. Szybko
zyskala duze zainteresowanie pedagogow, ale nie braklo tez watpliwo-
$ci zwiazanych z selekcjg materiatow i zasadami wgladu do ich kolekeji
(Valencia, 1991). Dzieki przechowywaniu prac uczniowie moga zyska¢
poczucie ich wartosci i uczy¢ sie, jak oceniac je samodzielnie, a przegla-
danie teczki moze motywowac ich do rozwoju (Gotebniak, 2003, s. 233—
236; Niemierko, 2007, s. 333-334). Systematyczne ksztaltowanie umie-
jetnosci analizy i oceny wytworow stanowi warto$¢ metody, ale samo
gromadzenie dokumentéw, bez odpowiedniego wgladu, Brookhart
(2003, s. 180) nazwala poblazliwie aktywnoscig Myszki Miki.

Osobna grupe prob przebudowy systemu oceniania stanowia rekonstrukcje
skal pomiarowych osiggni¢¢ szkolnych. Sposrdd nich najblizsza ocenianiu
ksztaltujgcemu jest edukacyjna warto$¢ dodana, w skrécie EWD, przedsta-
wiajaca przyrost osiggnie¢ w wybranym zakresie programowym w okreslo-
nym czasie. Kryterium oceny uczenia si¢ sa tu wczesniejsze osiagnigcia da-
nego ucznia, a nie wymagania programowe lub osiggniecia innych uczniéw.
By zarejestrowac przyrost, potrzebne sa co najmniej dwa pomiary, na wejsciu
i na wyjsciu okresu uczenia si¢, wiec pomiar zmiany jest obcigzony dwoma
zrédlami bledu losowego. Gléwny problem interpretacji wynikow EWD
wiaze sie jednak z jego watpliwa trafnoscig wewnetrzna, bo warto$¢ dodana
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bezwzgledna wymaga dwukrotnego zastosowania réwnoleglych wersji testow,
co eliminuje oryginalna tres¢ ksztalcenia danego okresu, kluczows dla ocenia-
nia ksztaltujacego, natomiast warto$¢ dodana wzgledna, przy zastosowaniu
odmiennych testéw, pokazuje tylko pozycje danego ucznia w zbiorze osiggniec¢
w populacji (Niemierko, 2021, s. 258-262). To nastawia go na wspotzawodnic-
two, a nie na samodzielne opanowanie przedmiotu.

Eksperci psychometrii, metody badawczej psychologii réznic indywidualnych,
nie cenig edukacyjnej wartosci dodanej. Juz prawie pét wieku temu Ronald
Hambleton orzekl, ze ,historia mierzenia przyrostow osiggnie¢ jest diuga
i smutna” (1978, s. 284). Mimo tych przestrég probne zastosowania EWD
rozwinely si¢ w kilku krajach, w tym w Polsce pod kierunkiem prof. Romana
Dolaty (2007). Migdzyszkolne porownania warto$ci dodanej wzglednej niewie-
le wplynely na ocenianie osiagnie¢ wewnatrz szkol, ale ujawnily niekorzystne
zjawisko szybkiego wzrostu réznic miedzy szkotami w wynikach egzaminéw
zewnetrznych (Dolata, 2008). Uczniowie i ich rodzice mocno liczg na efekt
rowiesnikow, wplyw zespotu klasowego na przebieg i wynik uczenia sig, ktory
w szkolach elitarnych jest wprawdzie korzystny, ale niezbyt wielki i ograniczony
do uczniéw przecietnych (Pokropek, 2013). Silnie selekcyjne systemy istniejg
w wielu krajach rozwinietych (Potworowski, 2000), ale dojrzale demokracje,
w tym zwlaszcza kraje skandynawskie, zdazyly juz wdrozy¢ do$¢ skuteczne
strategie zapobiegania zbyt wielkim nieréwnosciom (Moghaddam, 2023).

Maria Groenwald postarala sie dotrze¢ do zrodel porazki spoleczno-wycho-
wawczych idei oceniania szkolnego i spytala o to nauczycieli. Stwierdzita, ze
w ich wypowiedziach ,,zwraca uwage nadanie podstawie programowej do-
kumentu o doniostym dla nauczania znaczeniu i traktowania go jako jedynie
stusznej wykladni prawa o$wiatowego, niepodwazalnej i bezdyskusyjnej”
(2021, 5. 70). Na podstawie programowej sg oparte egzaminy zewnetrzne, moc-
no krepujace nauczycieli. Tak oto skarzy sie na to jedna z nauczycielek szkoly
podstawowej: Przede wszystkim problemem jest to, Ze te egzaminy sg. Wszystko
jest podpasowane pod jakies tam testy, te normy itd. Nie ma czasu takiego na
lekcjach i wilasnie na to wychowanie nie ma czasu, bo my si¢ musimy trzymac
sztywnych regul. Sztywne przygotowanie do egzaminu musi by¢ (tamze, s. 72).

Ta wypowiedz jest szczera, z pewnoscia zbyt jednostronna, ale charaktery-
styczna dla przekonan tych nauczycieli, ktérzy czujg niedosyt samoregulacji
swej pracy. Juz w edukacji wezesnoszkolnej, dos¢ odlegtej od egzaminu 6smo-
klasisty, przewaga skodyfikowanych wymagan nad tworczoécig pedagogiczng
nauczycieli jest w naszym kraju przytlaczajaca, gdyz ,,spoteczna ranga nadana
przez system edukacji wynikom egzaminacyjnym znacznie bardziej absorbuje
uwage politykow oswiatowych, naukowcow i opinii publicznej niz na przyklad
ocenianie ksztaltujace, ktérego wyniki nie sg obcigzone tak powszechng presja”
(Szyling, 2020, s. 138). To napisata dr Grazyna Szyling, autorka poglebionych
badan nad ocenianiem szkolnym wykonanych w pierwszej dekadzie obecnego
wieku (Szyling, 2009). W nastepnej dekadzie poszerzyla ten poglad na ogot
proceséw diagnostycznych i uznala, ze ,biezace nauczycielskie diagnozowanie
na etapie wczesnej edukacji znajduje si¢ w stanie atrofii, a jedyna jego wyréz-
niajacg wlasnoscig jest nastawienie na dorazne motywowanie zewnetrzne lub
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dyscyplinowanie uczniéw” (Szyling, 2019, s. 66). W tym ostatnim przypadku
ocena szkolna staje si¢ dla wielu uczniéw dotkliwa kara. Réwniez nauczyciele
zglaszaja pretensje do tych dyrektorow szkoét i przedstawicieli nadzoru peda-
gogicznego, ktorzy zamieniaja te idee w nakaz sprawdzania i dokumentowania
szczegOtowych osiagnieé uczniow w kolejnych etapach realizacji obszernych
programow ksztalcenia.

Dwa systemy oceniania

Mimo wielu udanych wdrozen oceniania ksztaltujacego przez nauczycieli
(Sterna, 2018), jego status naukowy jest nadal niepewny, co powstrzymuje
ustawodawcow od wprowadzenia go do prawa oswiatowego. Niepowodzenia
prob jego legitymizacji w tych krajach, gdzie kroluja metody psychometrycz-
ne, sklonily teoretykéw do analiz odrebnosci wewnatrzszkolnych i zewnetrz-
nych procedur oceniania. Ocenianie wewnatrzszkolne, zwane tez niekiedy
»haturalnym’, jest ocenianiem procesu uczenia si¢. Jest dokonywane wlasnymi
srodkami nauczyciela i dotyczy przebiegu uczenia si¢ osobiscie znanych mu
0sob w okreslonej sytuacji domowej, srodowiskowej i szkolnej. Zadaniem
nauczyciela jest dostarczanie tym osobom informacji zwrotnej niezbednej do
samoregulacji uczenia si¢ (Lukaszewski, 1972 i 2002). Ocenianie zewnetrzne,
postugujace sie pomiarem dydaktycznym, jest natomiast ocenianiem wyniku
uczenia si¢. Jest dokonywane przez wyspecjalizowane instytucje wedtug obo-
wigzujacych programoéw ksztalcenia. Ma charakter sumujgcy i silnie réznicuje
populacje pod wzgledem stanu wiadomosci i umiejetnoséci. Ocenianie ze-
wnetrzne jest dokonywane przez wyspecjalizowane instytucje, jak Educational
Testing Service w USA lub CITO w Holandii. W Polsce nalezy do nich
Centralna Komisja Egzaminacyjna, powolana w 1999 roku i systematycznie
doskonalaca jakos$¢ swych procedur, narzedzi i publikacji.

Proby rozwiniecia ,,klasometrii” jako nauki integrujacej pomiar z nauczaniem
(Daszkiewicz, 2004) nie pogodzily oceniania wewnatrzszkolnego z zewnetrz-
nym. To pierwsze potrzebne jest uczniom pragnacym wsparcia w korzystaniu
ze swych dyspozycji rozwojowych, a to drugie potrzebne jest spoleczenstwu
ksztalcagcemu grupy specjalistow. Pierwsze przedstawia droge, jaka podaza
uczen, a drugie mierzy pozycje na odgoérnie wytyczonym szlaku. Postepy psy-
chologii poznawczej (Necka i in., 2006) i psychologii pozytywnej (Seligman,
2006) przekonujg nas, ze zaufanie do motywacji wewnetrznej dzieci i mlodzie-
zy, aktywnosci ze wzgledu na jej osobista warto$¢, przynosi lepsze efekty niz
dopingowanie ich normami. Potwierdzaja to takze badania, ktére autor tego
referatu prowadzil od poczatku swej pracy dydaktycznej. Silnie umotywowani
do zawodu nauczyciela uczniowie ze wsi przescigali uczniéw z miasta duzo le-
piej zdajacych egzamin do liceum pedagogicznego (Niemierko, 1969, s. 87-89),
a wyzsze studia tez przebiegaly pomyslniej przy zaawansowanej samoregulacji
studenta, rozumianej jako planowanie, samokontrola i samoocena uczenia
sie zawodu. Egzaminy mierzg skutki strategii poznawczych obranych przez
uczniéw i studentéw, ale nie rejestruja bezposrednio rozwoju samoregulacji.
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Pojawia si¢ coraz wigcej powaznych préb przezwyciezenia rozdzwieku miedzy
ocenianiem wewnatrzszkolnym i zewnetrznym. Pie¢ lat temu amerykanska
Krajowa Rada Pomiaru Edukacyjnego (NCME) przeprowadzila sympozjum
zatytulowane Konferencja nadzwyczajna na temat oceniania wewngtrzszkol-
nego i masowej psychometrii, ktéra byla opatrzona hastem Ta para musi si¢
pogodzi¢! Przedstawiono na niej dorobek teoretyczny pomiaru dydaktycznego
(Nitko, 2017) i wzbudzono nadzieje na jego postep (Niemierko, 2018b), ale
konflikt dwu rodzajéow oceniania nie zostal przelamany. Szkola musi dba¢
0 uczenie si¢ w sprzyjajacej atmosferze, a spoleczenstwo o wartosciowe wyniki
uczenia si¢. A nauczyciel? W demokracji szanuje rozwdj wlasny ucznia, a w to-
talitaryzmie walczy z uczniem o wyniki. Te dwoisto$¢ dostrzegaja wspolczesni
psychologowie (Moghaddam, 2023).

Wracamy do niezgodnej pary. Czym nauczycielka lub nauczyciel moze kon-
kurowa¢ z instytucjami zatrudniajacymi wybitnych znawcéw macierzystych
dyscyplin naukowych przedmiotow szkolnych i specjalistow psychometrii,
dysponujacych rozbudowang strukturg organizacyjng niezb¢dna do standary-
zacji narzedzi i realizacji pomiaru? Szansy na to poszukam w pojeciu autorytet
i pojde tropem Jarostawa Kordzinskiego, ktéry tak go okreslit:

Pojecie ,autorytet” kojarzy sie z kim$ waznym. Wzorcem do nasladowania.
Podmiotem, z ktorego warto czerpaé wiedze i przekazywane przezen wartosci. Do
momentu, kiedy polaczymy go ze stowem ,,nauczyciel”’. Autorytet nauczyciela to
juz zupelnie inna sprawa. Model wymuszonego postuszenstwa. Narzucanie jedy-
nie stusznych rozwiazan. Autorytaryzm (Kordzinski, 2023, s. 21).

Otz to! Systemy edukacyjne bywajg przesiakniete autorytaryzmem, w ktorym
wzoru si¢ nie wybiera (Marcela, 2022). Autorytet staje sie w nich formalny, obo-
wigzkowy, nakazany prawem rodzinnym i oswiatowym, a nie osobisty, polega-
jacy na przycigganiu uwagi, zdobywaniu nasladowcow i zaufaniu do pogladow
i postaw. Ten pierwszy obowiazuje z urzedu i piastowanego stanowiska, a z nim
wiasnie kojarzg sie scentralizowane systemy szkolnictwa. Na drugi trzeba solidnie
zapracowac, sprawdzic si¢ w bliskich kontaktach i wyréznic¢ glebokim wptywem.
W tym znaczeniu autorytet to osoba cieszaca sie szczegélnym uznaniem jako
wzor postepowania. Mlodziez szuka autorytetéw, wytyczajac kierunki swego
rozwoju, bo dojrzewanie to permanentny okres przejsciowy, w ktérym samoocena
jest zagrozona i niezbedne jest wsparcie przez osobe z otoczenia (Wysocka, 2012).

Niech przykladu samodzielnie wybranego autorytetu dostarczy nam Piotrek,
uczen szostej klasy szkoty podstawowej, autor wypracowania Kto jest dla mnie
autorytetem i dlaczego? Taka role Piotrek powierzyl trenerowi tenisa stolowe-
go. Po scharakteryzowaniu cech fizycznych i osiagnie¢ sportowych trenera
napisal (patrz: Niemierko, 2023, s. 15):

Jest wytrwaty w tym, co robi, a kazda porazka motywuje go do dalszej pracy. Nigdy
si¢ nie poddaje i caly czas zachgca mnie do wytrwalego intensywnego éwiczenia.
Pomimo tego, ze kazdy trening to cigzka praca, zawsze chetnie w nim uczestnicze.
Gdy juz nie mam sity, trener zawsze znajdzie sposob [na to], by zmotywowaé mnie
do ¢wiczen. Bardzo sig cieszg, e trafitem na takiego, a nie innego trenera. W przy-
szlosci cheiatbym tak jak on przekazywacd swoje umiejetnosci innym. (...) Uwazam,
ze trener jest wzorem do nasladowania dla innych sportowcow.
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Jak wiem, Piotrek nie wybiera si¢ na Akademi¢ Wychowania Fizycznego ani
polonistyke, lecz na Politechnike Gdanska, bo specjalizuje si¢ w przedmiotach
scistych. Mimo to trener sportowy, ktory ,,nigdy si¢ nie poddaje”, pozostanie
wzorem, gdyz jego cechy osobowosci mocno tkwig w wyobrazni chiopca.

Ocena waskodydaktyczna takze uzaleznia uczniéw i ich opiekunéow. Wigkszosci
z nich jawi sie jako zagrozenie, o czym $wiadcza wypowiedzi uczniow liceum
ogolnoksztalcacego, jakie uzyskal Krzysztof Staszkiewicz w anonimowej an-
kiecie wymagajacej dokonczenia kilku zdan (2022, s. 106-107):

(Oceny szkolne sg dla mnie) wazne [47%], malo wazne/niewazne [17%], nieistot-
ne, tylko formalnoscia [36%].

(Dla rodzicow moje stopnie sa wazniejsze niz dla mnie, bo) chcg, abym mial do-
brg przysztosé [12%], nie rozumiejg systemu oceniania, bo zyli w innych czasach,
podoba im sie wyscig szczuréw [65%].

(Gdy pomyséle o ocenianiu w mojej szkole, przychodzi mi do glowy stowo) trage-
dia, porazka, koszmar, strach [68%]; niesprawiedliwo$¢ [13%]; przykro$¢ i zatoba,
cud, rzut kostka [41%].

Perspektywa czasowa ucznidw jest inna niz nauczycieli i rodzicow. Uczniowie
w wiekszym stopniu zyja wspolczesnoscia, w niej szukajg atrakeji i miejsca dla
siebie, a ,wizja przysztosciowa zdaje sie [im] wielce odlegla i zajmujaca w nie-
wielkim stopniu” (Rybicka, 2009, s. 290). Ich szkolni i domowi opiekunowie
czedciej traktuja mlodos¢ jako wstep do dorostosci, w imie czego domagaja sie
wyrzeczen i dyscypliny. Wspdlczesna psychologia rozwojowa pozwala nam zro-
zumieé, ze motywacja wewnetrzna do uczenia si¢ rzadzi si¢ innymi prawami
niz motywacja zewnetrzna i w miare postepéw demokratyzacji spoleczenstw jej
znaczenie rosnie. Ich cztonkowie zyskujg podmiotowos¢, inaczej — wewnatrzste-
rownos¢, przypisywanie sukcesow i porazek sobie, a nie réznym okoliczno$ciom
i innym ludziom. Te zmiany kulturowe musza wplyna¢ na ocenianie szkolne.

Dwupodmotowos¢ oceniania - tezy

I.  Ocenianie osiagnie¢ uczniow trzeba uznac za dwupodmiotowe (ang.
double-subjective). Ta wlasciwo$¢ nie jest slaboscia, lecz silg oceniania
w edukacji. Wyraza szacunek dla osobowosci ucznia i nauczyciela oraz
ich prawo do wlasnej interpretacji zdarzen edukacyjnych, w ktérych
biorg udzial. Pozwala im na samodzielno$¢ stosowng do kompetencji
i warunkéw dziafania.

II. Uczenie sie oceniania jest trudne dla obu stron. Jest latwiejsze przy
odwolaniu si¢ do wzoru. Na poczatek jest nim zaufana osoba, ktora sie
nasladuje. Czlowiek dojrzaly potrafi tez na podstawie rozumowan sam
tworzy¢ wzory dzialan i uczy¢ si¢ nimi postugiwaé. Wierne nasladow-
nictwo i samodzielne budowanie wzoréw wspolistniejg w edukaciji.

II1. Nauczyciel potrzebuje kompetencji przedmiotowych i psychologicz-
nych. We wczesnej edukacji te kompetencje bywajg zréwnowazone, ale
im wyzej w systemie o$wiaty, tym wiekszg przewage ma wyksztalce-
nie przedmiotowe. Psychologia jest zaledwie utamkiem wyksztalcenia
specjalistow naukowych, co grozi im analfabetyzmem funkcjonalnym
w ocenianiu szkolnym.
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IV. Przez edukacje ksztaltujemy uczenie sie. Walka o dyplom szkolny
konczy sie po kilku latach, ale uczenie sie trwa przez reszte zycia. ,,Ucze-
nie sie, jak si¢ uczy¢” bylo hastem dwudziestowiecznej dydaktyki, ale
uleglo wyscigom o efekt puchngcych programéw ksztalcenia. Zyciorysy
absolwentow szkoly sg jednak cenniejsze dla jej sukcesu spotecznego
niz realizacja tych programoéw.

V. Ocena szkolna ma skladnik emocjonalno-motywacyjny. Uczniowie
powinni wiedzie¢ o tym, ze ich osobisty stosunek do dziedziny uczenia
sie — przyrody, spofeczenstwa, jezyka, kultury — bedzie wptywal na oce-
ne wewnatrzszkolng. Ich wtasny styl uczenia si¢ w klasie i poza nig jest
co najmniej tak samo wazny jak punktacja sprawdzianéw i egzaminow
zewnetrznych.

VI. Ocenianie wewngtrzszkolne jest trafne prognostycznie. Osiggniecia
emocjonalno-motywacyjne ucznia stanowia o jego obecnym i przy-
szlym rozwoju poznawczym. Analizy statystyczne dowodza, ze w wie-
lu krajach $wiadectwa szkolne dobrze przewiduja przyszle sukcesy
uczniéw mimo nieécistoéci procedur oceniania przebiegu i wynikow
uczenia sie.

VIL. Ocenianie zewnetrzne dyscyplinuje szkolnictwo. Sukcesem organi-
zacyjnym wiadz edukacyjnych jest powolanie instytucji dysponujacych
wysokimi kompetencjami w zakresie pomiaru dydaktycznego. Popraw-
nie stosowane testy standaryzowane pozwalaja na $cisle poréwnania
osiagnie¢ poznawczych miedzy uczniami, szkotami, regionami i krajami.

Rozwazmy jeszcze antytezy oceniania dwupodmiotowego:

I.  Oceny szkolne s3 wyznaczone trescia podstawy programowej.

II. Nauczyciel rejestruje ocenami postep uczniéw w opanowywaniu tej tresci.
III. Oceniajac, nauczyciel kieruje si¢ strukturg naukowa przedmiotu.

IV. Ocena szkolna dotyczy aktualnych osiggniec ucznia.

V. Ocena szkolna dotyczy wiadomosci i umiejetnodci ucznia.

VI. Nauczyciel nie odpowiada za przyszle losy uczniéw.

VII. Egzaminy zewnetrzne sg wzorem oceniania szkolnego.

Powialo chtodem?
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