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Wprowadzenie

Od czasu wprowadzenia w naszym kraju sumujacego oceniania zewnetrznego
odnosimy wrazenie, ze wywiera ono zbyt duzy wplyw na codzienne ocenianie
w klasie szkolnej, gdyz nauczyciele diagnozuja gtéwnie to, co sprawdzane jest na
egzaminie oraz oceniajg zadania, ktére s3 wzorowane na tych opracowywanych
przez CKE, wykorzystujac przy tym gltownie sumujaca funkcje oceniania.
Tymczasem juz w 2004 roku J. Potworowski, Polak pracujacy na Brunel
University w Londynie, przekonywal, ze ,Od samego mierzenia nic nie roénie!™
oraz lansowal w naszym kraju tak zwane ocenianie ksztattujace. Chociaz jeste$smy
przeciwne rozdzielaniu od siebie funkcji sumujacej i formatywnej oceniania,
uwazamy, ze warto przypomnie¢ nauczycielom, jak oceniac, by wspiera¢ uczenie
sie uczniow.

W swoim referacie pragniemy przenie$¢ uwage z egzaminéw doniostych, ktére
przyczynily si¢ do marginalizacji funkcji ksztattujacej oceniania (FA), na egzamin
powszedni oraz przypomnie¢ sposoby dobrego wykorzystania narzedzi FA.
Przy czym egzamin powszedni rozumiemy jako ,wszelkie dzialania obejmujace
ocenianie osiagnie¢ szkolnych i prowadzace do konicowej oceny wewnatrzszkolnej
(na $wiadectwie szkolnym)™, a odwolywac¢ si¢ bedziemy zaréwno do literatury
polskiej, jak i zagraniczne;.

Swiadectwa marginalizacji

Chociaz prof. B. Niemierko stosuje termin egzamin powszedni®, podkreslajac
ksztaltujacg funkcje tego oceniania ,w ktérym komentarz do wyniku uczenia si¢
ma wieksze znaczenie niz sam wynik. Taki charakter ma wiekszo$¢ egzaminow

' Od samego mierzenia nic nie rosnie! Z prof. Janem Potworowskim rozmawia Wiestawa Wantuch,
»Polonistyka”, czerwiec 2004, s. 46-48.

2 Niemierko B., Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 252.

> Niemierko B., Ksztalcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007, s. 302.
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wewnatrzszkolnych, dokonywanych w codziennej pracy nauczyciela™, watpimy,
by takie jego rozumienie bylo powszechnie zadomowione w $wiadomosci
nauczyciela. Stad gdy mowa o egzaminach i egzaminowaniu, wigkszo$¢ mysli
o zewnetrznych sprawdzianach sumujacych, ktére dzi§ zyskaly duza range,
gdyz s3 medialnymi wydarzeniami, a czgsto podstawg oceny pracy szkoly oraz
nauczyciela. Z tego powodu nauczyciele znajduja si¢ pod szczegélnie silng presja,
aby dobrze przygotowac swoich uczniéw do ,,najwazniejszej gonitwy roku™, stad
tez nalezy sie spodziewac, ze to oni ulegaja pokusie, aby ,,ocenia¢ pod egzamin’,
co widoczne jest chociazby w ich sposobie oceniania w klasie szkolnej.

Dowodem dominacji oceniania zewnetrznego w pedagogiach® oceniania

nauczycieli byly rézne praktyki, ktére pozwolimy sobie krétko wymienic,
powolujac sie na prowadzone badania”:

o procentowe obliczanie warto$ci zadan,

+ tendencja do obnizania wymagan do 30%,

o rozszerzenie zakresu znaczenia wyrazenia ,poprawny jezyk,
obserwowanym takze przez innych badaczy,®

+ stosowanie maturalnych kryteriow do oceny zadan typu maturalnego
podczas sprawdzania zadan klasowych czy domowych,

» (¢wiczenie wypracowania bedacego analizg tekstu (lub jego fragmentu)
na minimum 250 stéw wzorowanego na zadaniu maturalnym bedacym
dominujacy forma dluzszej pracy pisemne;j,

e czytanie ze zrozumieniem na ocene,

+ ocenianie prezentacji traktowanej jako rodzaj ustnej wypowiedzi ucznia,

+ stosowanie kryteriéw w funkeji recenzji pracy,

+ zadawanie konspektu zamiast wypracowania, czyli ¢wiczenia w budowaniu
»klucza’,

» ,przycinanie” mozliwosci zdolnych uczniéw do potrzeb egzaminacyjnych
standardow.

Podnoszeniu rangi egzaminéw doniostych stuzy takze zainteresowanie tak wielu
badaczy. I chociaz nikt z tu obecnych nie zgodzilby sig, ze diagnostyka obejmuje
wylacznie tego typu egzaminy, to jednak niemajacy tak duzej swiadomosci
czytelnik konferencyjnych publikacji mégtby odnies¢ podobne wrazenie. Podstawa
takiego utozsamienia moze by¢ chociazby tematyka ostatnich konferencji
diagnostycznych:

* Ibidem, s. 302.
Nalaskowski A., Edukacyjny show, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakow 1998, s. 19.

Tym terminem okreéla si¢ praktyke nauczania w odrdznieniu do pedagogiki, ktéra jest
dyscypling naukowa.

Oplocka U., Emergencja nauczycielskiej pedagogii oceniania — doniesienie badawcze, Krakéw
2008.

8 Dolata R., Putkiewicz E., Wilkomirska A., Reforma egzaminu maturalnego - oceny
i rekomendacje. Raport z bada#, Instytut Spraw Publicznych, Warszawa 2004.
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o XIV KDE - Uczenie si¢ i egzamin w oczach nauczycieli,

o XIII KDE - Uczenie si¢ i egzamin w oczach uczniow,

o XIIKDE - O wyzsza jakos¢ egzaminow szkolnych,

« XI KDE - Holistyczne i analityczne metody diagnostyki edukacyjnej -
perspektywy informatyczne egzaminéw szkolnych,

« VII KDE - Dawne i nowe formy egzaminowania.

I chociaz wérdd prezentowanych referatow zdarzaja sie i takie, ktore gléwny temat
konferencji odnosza do codziennej szkolnej praktyki, jest to zjawisko marginalne
i nie sposob zauwazy¢, ze termin ,egzamin® przywoluje gléwnie wypowiedzi na
temat egzamin6éw doniostych, czyli tych zewnetrznych.

Efektem tego jest utozsamianie przez wielu nauczycieli diagnostyki
edukacyjnej z egzaminami doniostymi oraz popularnymi w szkole diagnozami
(sprawdzajacymi zreszta gtéwnie kompetencje niezbedne na konczacym ten etap
edukacji egzaminie), za ktore uczniowie nie otrzymuja ocen, zreszta jak dowodzi
M. Taras zupelnie niestusznie®, a nauczyciele czgsto koncentrujg si¢ na stworzeniu
i oddaniu dyrekcji stosownego planu naprawczego, zamiast na informacji
wspomagajacej uczenie si¢ skierowanej do kazdego ucznia. W efekcie szkolne
diagnozy zaspokajajg potrzeby biurokracji, ewentualnie nauczyciela, czasem
klasy, gdyz na ich podstawie nauczyciel moze dostosowa¢ swoje wymagania do
jej potrzeb, rzadko ucznia. Wedtug nas rzadko, bo nie jest praktyka powszechna
analizowanie jej wynikéw indywidualnie z kazdym uczniem ani opatrywanie
obszernym, ksztaltujgcym komentarzem.'

Wiszystkie powyzej wskazane dowody przekonujg nas, Ze ocenianie zewnetrzne
niepokojaco zdominowalo ocenianie biezgce, niebezpiecznie marginalizujac wage
ksztaltujacej funkeji oceniania.

Po co diagnoza

~=Upraszczajac, mozemy powiedzie¢, ze przedmiotem diagnostyki edukacyjnej
s3 warunki, przebieg i wyniki czynnosci uczenia si¢”''. Wymieniajagc metody
diagnostyki, ktéorymi moze postuzy¢ sie kazdy nauczyciel, B. Niemierko
wymienia: obserwacje, wywiad, ankiete, eksperyment, za$ przedstawiajac rozwoj
diagnostyki edukacyjnej w Polsce poprzez przeglad problematyki pierwszych
siedmiu konferencji poswigconych tej tematyce, zauwaza, ze podczas konferencji
w 2001 roku w Krakowie ,uczestnicy konferencji umocnili si¢ w przekonaniu
o diagnostycznej doniostosci egzaminéw szkolnych™? To spostrzezenie dodaje

° Taras M., Machinations of assesment: metaphors, myths and realities, “Pedagogy, Culture &
Society”, Volume 15, Number 1, 2007, s. 66.

10 Ostatnie spostrzezenie sformulowalam na podstawie rozmoéw przeprowadzanych
z nauczycielami jezyka polskiego szkot srednich prowadzonych podczas badan oraz
podczas prywatnych rozméw w srodowisku nauczycieli szkdl $rednich nie ma charakteru
generalizujacego (U. Oplocka).

! Niemierko B., Ocenianie szkolne bez tajemnic”, WSiP, Warszawa 2002, s. 72.

12 Tbidem, s. 81.
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do wczesniej wymienionych metod diagnostycznych egzamin szkolny, ktére to
pojecie obejmuje nie tylko egzaminy donioste, takie jak matura zewnetrzna, ale
réwniez egzamin powszedni, czyli sytuacje oceniania w szkole.
K. Strézynski nie utozsamia diagnozy z ocenianiem, uwaza, ze diagnoza, czyli
odpowiedz na pytanie ,,Jaki jest uczen?” bywa niestusznie formulowana jedynie na
podstawie jego ocen, a powinna by¢ uzupelniona obserwacjg uczenia si¢ ucznia,
jego zachowan oraz sposobu wykonywania zadan". Oznacza to, ze traktuje on
ocenianie jako element sktadowy i niedoskonaly diagnozy ucznia, jakiej dokonuje
nauczyciel. My jednak termin diagnoza chcemy potraktowa¢ jako odpowiedz na
inne pytania, a mianowicie: ,,Jaki jest stan wiedzy i umiejetnosci ucznia?” oraz
»Jakie sa jego stabe i mocne strony w tym zakresie?” Te pytania pozwolilysmy
sobie wyprowadzi¢ ze stownikowej definicji diagnostyki technicznej'; pozwalaja
one utozsami¢ diagnozowanie z ocenianiem. O tym, Ze nie jest to naduzycie
przekonuje A. Woolfork, zaliczajac obserwacje i wywiad (wg Niemierki stuzace
diagnostyce) do sposobdw nieformalnego oceniania ucznia, to znaczy takiego,
podczas ktérego nie stawiamy ocen, jest ono jednak istotne, poniewaz stuzy
wspomaganiu jego uczenia sie.

K. Strézynski obrazowo pokazuje sposoby wykorzystania diagnozy
edukacyjnej.

WYKORZYSTANIE DIAGNOZY

Dla wspieranie Dla dominacji nad Dla uzasadnienia

rozwoju ucznia uczniem stanu rzeczy

Szkodliwosé Warto$¢ formalno-
edagogiczna biurokratyczna

Schemat 1. Wykorzystanie diagnozy"

W powyzszym schemacie zauwaza, ze jedynie naprawde wartosciowym celem
diagnozowania jest wspieranie rozwoju ucznia. Tymczasem zbiurokratyzowanie
oprawy diagnoz w szkole na pewno nie realizuje tego celu. Watpimy takze, by
temu stuzyly analizy wynikéw egzaminéw zewnetrznych, ktore zreszta na
poziomie matury z jezyka polskiego (ale takze innych przedmiotéw) nie sa
w ogole komunikowane uczniowi. Wszystkie te interpretacje wynikéw egzaminu
maturalnego majg wiec jedynie warto$¢ formalno-biurokratyczna.

13 Tbidem, s. 70-71.
" Szymczak M. (red.), Sfownik jezyka polskiego, PWN, Warszawa 1978, s. 393.
15 Strozynski K., Wykorzystanie diagnozy edukacyjnej, Lublin 2006, s. 67.
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Tym bardziej martwi fakt marginalizacji oceniania wspierajacego uczenie si¢
ucznia. Niedostateczne po$wiecenie mu uwagi moze zaowocowac tym, ze zamiast
by¢ wartosciowe, stanie si¢ pedagogicznie szkodliwe. Tak si¢ dzieje, wedlug
K. Strézynskiego, gdy diagnoza edukacyjna pomaga zidentyfikowac stabe strony
ucznia, a nauczyciel pdzniej te informacje wykorzystuje przeciwko niemu.
Sadzimy jednak, ze szkodliwe jest takze kazde diagnozowanie, ktére stuzy jedynie
interesom nauczyciela, wiec chociazby takie, gdy jest ,to po prostu uzasadnienie
wystawionego stopnia, uzasadnienie niepowodzen szkolnych przyczynami
lezacymi po stronie ucznia, a nie nauczyciela’'. Osobiscie zaproponowaltybysmy
troche inne wyjasnienie - dzieje si¢ tak, gdy nauczyciel stosuje jedynie ocenianie
w funkeji sumujacej. By temu przeciwdziata¢, pozwolimy sobie przypomnie¢, jak
wykorzysta¢ funkcje FA.

Zdaniem P. Blacka, D. Wiliama esencjonalnymi sktadnikami oceniania
formatywnego jest:

+ ,zadawanie pytan,

 informacja zwrotna,

o dzielenie si¢ z uczniami kryteriami,

« samoocena’".

Efektywne zadawanie pytan

M. B. Rowe zbadal, ze ,,$redni czas, jaki uptywa od zadania przez nauczyciela
pytania do podjecia przez niego interwencji, jesli nie pojawila sie odpowiedz,
wynosi zaledwie 0,9 sekundy™®. To dla wielu uczniéw zbyt malo, by zebra¢
mysli. Takze nauczyciele oczekujacy tak blyskawicznych odpowiedzi zadajg
pytania zamkniete, sktaniajace nie tyle do myslenia, co przypominania sobie
zapamietanych informacji. Natomiast gdy nauczyciele wydtuzyli czas oczekiwania
na odpowiedz, Rowe zauwazyl pozytywne zmiany:

« ,odpowiedzi byly dluzsze,

« zmniejszyla sie liczba przypadkéw braku odpowiedzi,

« odpowiadajacy uczniowie byli bardziej pewni siebie,

« uczniowie kwestionowali i/lub udoskonalali odpowiedzi innych uczniow,

« uczniowie proponowali wigcej réznorodnych objasnien”.”

Z tego powodu P. Black, Ch. Harrisom, C. Lee, B. Marshall, D. Wiliam postulujg
zwigkszanie czasu oczekiwania na odpowiedzi oraz zwracaja uwage na jakos¢
zadawanych pytan. Ich zdaniem dobrze postawione pytanie rozwija myslenie
i sktania do dyskusji. Zalecaja rezygnacje z pytan rutynowych i faktograficznych,

1o Strozynski K., Wykorzystanie diagnozy edukacyjnej, Lublin 2006, s. 66.

17 Black P, Harrison Ch., Lee C., Marsha Il B., Wiliam D., ,,Jak ocenia¢, aby uczy¢?, Warszawa
2006, s. 43.

18 Black P, Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D., ,,Jak oceniaé, aby uczyé?, Warszawa
2006, s. .45

¥ Black P, Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D., ,,Jak oceniac, aby uczyé?, Warszawa
2006, s. 46.
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a w zamian zadawanie takich, ktdre ,stuza do wydobycia tego, co uczniowie
rozumiejg i do wspdlnego uczenia sie podczas lekcji”* Takie pytania wymagaja
przemyslenia, czgsto podwazaja popularne, bfedne przekonania lub prowokuja do
dyskusji. Ich zdaniem warto tez zacheca¢ do poszukiwania odpowiedzi w grupie,
bo wspdlpraca obniza stres zwiazany z mozliwoscia popelnienia bledu oraz
zrezygnowac z podnoszenia rak przez uczniéow znajacych odpowiedz, aby unikna¢
zbytecznego konkurowania. Poprzez zadawanie pytan mozna takze wspolnie
z uczniami ustali¢ kryteria oceniania, a na tej podstawie takze uczy¢ planowania
wlasnej pracy.

Informacja zwrotna wspierajaca aktywnos¢ uczenia sie

P. Black, Ch. Harrisom, C. Lee, B. Marshall, D. Wiliam zauwazaja, ze ,wysilek,
jaki wielu nauczycieli wklada w ocenianie prac uczniéw, jest prawdopodobnie
skierowany w niewlasciwg strone. Ocena liczbowa nie méwi uczniowi, jak ma sie
poprawi¢, a to z kolei oznacza strate okazji do lepszego uczenia si¢”* Zdaniem
A. Woolfork, uczniowie potrzebuja pomocy przy analizie btedéw i tego moze
dostarczy¢ im wlasciwy komentarz do oceny. Dzi$ chcialybysmy zwrdcic szczegdlna
uwage na jako$¢ informacji zwrotnej (feedback), czyli na komentarze nauczycieli
do oceny sumujacej, bowiem nie kazdy bedzie mial charakter ksztaltujacy.

Sadzimy, ze mozna méwi¢ o dwdch typach komentarza do oceny, pierwszy
ma charakter wartosciujacy, drugi za$ ksztaltujacy. Wartosciujaca informacja
zwrotna moze by¢ pozytywna, np. gratulacje lub negatywna, np. przykro mi,
stac cig na wigcej””. Taki warto$ciujacy pozytywnie komentarz moze zaspokajaé
u ucznia potrzebe akceptacji i tym samym motywowac go do dalszej pracy, ale nie
daje mu wskazéwek, jak pracowa¢ lepiej. Tymczasem uzasadnienie oceny poprzez
wskazanie bledow, jak zauwaza A. Woolfork, prowadzi do tego, ze uczniowie
poszukujg innych strategii, aby osiagna¢ sukces. Taka droge wskazuje dobrze
sformutowany komentarz ksztaltujacy.

M. Elawar i L. Corno twierdza®, ze podczas uzasadniania oceny nauczyciel
powinien odpowiedzie¢ na nastepujace pytania:

1. Co jest zasadniczym bledem?

2. Co jest prawdopodobna przyczyng wystapienia tego bledu?

3. Jaka rade dla ucznia sformuluje, by nie popetnit bledu w przysztosci?

4. Jakie sg pozytywne elementy w pracy ucznia, ktére moge docenic?

Odpowiedz na powyzsze pytania sklania nauczyciela do okreslenia zaréwno

2 Black P, Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D., ,,Jak ocenia¢, aby uczyc?, Warszawa
2006, s. 52.

2! Tbidem, s. 58.
2 Obydwa cytaty to wypowiedzi nauczycielki jezyka polskiego i mojej rozméwczyni - Ali.

» Woolfolk A., Pdidagogische Psychologie, 10. Auflage - bearbaitet und ibersetrzt von
Prof. Dr. Ute Schonpflug, Pearson Studium, Minchen-Boston-San Francisco-Harlow,
England-Don Milis, Ontario-Sydney-Mexico City-Madrit-Amsterdam 2008, s. 636-715.
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pozytywnych, jak i negatywnych elementéw wykonanego zadania, ale na tym
nie poprzestaje, bowiem ksztaltujacy komentarz musi jeszcze dawaé uczniowi
wskazowki, co moze zrobi¢, by niedoskonalosci zniknely, czyli méwi, jak uczy¢
sie skuteczniej.

Samoocena i ocena kolezenska

»=Uczniom bardzo trudno jest osiagna¢ cel uczenia si¢, dopoki nie zrozumiejg
tego celu oraz nie ocenig, czego potrzebuja, by ten cel osiggna¢. Dlatego samoocena
jest niezbedna w uczeniu si¢”*

Nie kazda samoocena jest podstawa do uczenia si¢ ucznia. B. Oelszlager
zauwaza, Ze ,samokontrola i samoocena s3 swoistego rodzaju dzialaniami
metainformacyjnymi. Uczniowie jako podmioty tych dzialan, poréwnujac stan
rzeczywisty z wyznaczonym przez siebie lub przyjetym celem, dokonuja wielu
operacji intelektualnych w oparciu o informacje uzyskane dzigki poréwnywaniu,
analizowaniu, abstrahowaniu, uogdlnianiu itp. Wiaczaja pozyskiwane informacje
poprzez posiadany juz system poje¢ do systemu wiedzy. Tworza w ten sposob
nowy jej zasob (wiedza przedmiotowa, deklaratywna). (...) Podjety przez nie
proces poznawczy jest efektywny, w rezultacie zaczynaja ,wiedzie¢ ze” i :wiedzie¢
jak” Zaczynaja wigc kreowa¢ wlasng edukacj¢””. Uczniowie nie od razu
radzg sobie z samooceng i oceng kolezenska, poniewaz czesto na poczatku nie
potrafig wskazywac realistycznych celow, ale dzieki ¢wiczeniom i odpowiednim
komentarzom nauczyciela nabywajg t¢ umiejetnosc.

Zdaniem A. Woolfork dobrym sposobem wdrazania do samooceny jest
organizowanie z uczniami wystaw, przy czym przedmiotem ekspozycji sg ich
wytwory bedace efektem realizacji zadan praktycznych. Walorem takich zadan
jest koniecznos¢ eksperymentowania, obserwacji i poszukiwania rozwigzan.
Uczen musi wykorzysta¢ swoje umiejetnosci i pomystowos¢, a takze zastanowic
sie, jak najlepiej pozostalym przedstawi¢ wyniki oraz zaakceptowaé krytyke.
Przygotowanie wystawy zajmuje niestety sporo czasu. Warto tez zaprosi¢ na
nig publiczno$¢. Uczniowie ucza si¢ ocenia¢ poprzez wybodr najlepszej pracy
z zastosowaniem wczeéniej przygotowanych kryteriow. Nauczyciel lub oni sami
okreslaja, co bylo dobre, a co nalezy poprawic¢. Przy ocenianiu wystaw wazna
role odgrywa zapewnienie tych samych szans i jednakowe traktowanie, co bywa
trudne, poniewaz jedni uczniowie moga posiada¢ w domu sprzet utatwiajacy im
prace, natomiast inni nie majg do niego dostepu. Takze spoleczne pochodzenie
i ewentualna pomoc rodzicéw moze by¢ przyczyng zachwiania réwnosci szans.

Warto trenowaé samoocen¢ i ocene kolezenska, poniewaz motywuje to
ucznidow do lepszej pracy, sklania do dobrego przyjmowania krytyki, a takze
poprawia komunikacj¢ miedzy uczniami a nauczycielem.

2 Black P, Harrison Ch., Lee C., Marshall B., Wiliam D., ,,Jak oceniaé, aby uczy¢?, Warszawa
2006, s. 63.

5 Qelszlaeger B., Jak uczyé uczenia sig? Srodki i metody ksztatcenia samokontroli i samooceny
w edukacji wezesnoszkolnej, Krakow 2007, s. 50.
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Nieformalne ocenianie formatywne - dziennik ucznia

Sadzimy, ze mozna wskaza¢ przypadki, gdy nauczyciel dokonuje wylacznie
oceniania ksztaltujacego, bowiem ocenianie postepow ucznia moze mie¢ charakter
formalny i nieformalny. Pierwszy przypadek ma miejsce, gdy jednoczesnie jest
stawiana ocena, drugi nie powoduje wystawienia stopnia. Do nieformalnych
sposobow oceniania formatywnego A. Woolfork zalicza m.in. obserwacje, wywiad,
dzienniki i samooceng ucznia. W zasadzie zawsze nauczyciel ocenia nieformalnie,
gdy stawia pytanie i obserwuje, jak uczen wykorzystuje swoje umiejetnosci,
odpowiadajagc. O ile obserwacja, wywiad i samoocena sg powszechnie stosowane
to proponowane przez A. Woolfork w pracy z mlodszym uczniem dzienniki,
znaczgco réznig si¢ od znanych nam powszechnie dzienniczkow zapetnianych przez
wpisy nauczycieli. W owych dziennikach (wlasnych lub grupowych) uczniowie
klas mtodszych regularnie dokonujg wpiséw na temat tego, czego juz si¢ nauczyli,
a takze opisuja swoje obawy i wyobrazenia. Wedlug autorki prowadzace je dzieci
nie tylko dzieki temu zrobily znaczne postepy w pisaniu, ale i nauczyciele, czytajac
je, mogli lepiej pozna¢ ucznidow oraz ich edukacyjne potrzeby. Tu niewatpliwie
dochodzi do oceniania stuzacego uczeniu sie, o ile nauczyciel zechce wykorzystaé
swoje spostrzezenia/diagnoz¢ do przekazania uczniowi informacji zwrotnej.

Podsumowanie

Powyzsza prezentacja dowodzi, Ze ocenianie dla uczenia si¢ nie jest nowoscia
w polskiej edukacji. W zasadzie wystarczyloby siegna¢ do korzeni i, jak sugeruje
D. Gofgbniak®, zamiast ulega¢ ztudnemu efektowi nowosci, przypomnie¢, czym
jest konstruktywne ocenianie biezace. Jednak dzis, gdy uleglo ono zdiagnozowanej
powyzej marginalizacji, warto podobnie jak w Wielkiej Brytanii, akcentowa¢
dwie funkcje oceniania biezacego - formatywna i sumujaca, po to, by wydoby¢
z cienia tak wazne dla ucznia ocenianie dla uczenia si¢. Bowiem ,Ocenianie
w szkole, jezeli ma mie¢ sens, musi stuzy¢ temu, czemu ma stuzy¢ szkola, cata
dydaktyka i wychowanie. Musi stuzy¢ rozwojowi ucznia. Jezeli tak, to musi ono
by¢ zindywidualizowane. Zwré¢my uwage, ze nie moéwimy o ,,rozwoju uczniow’,
ale o ,,rozwoju ucznia™.

% Golebniak D., Komplementarnos¢ oceniania zewngtrznego i wewnetrznego? wyktad , DSW,
Wroclaw 10.12.2007.

7 Strozynski K., Wykorzystanie diagnozy edukacyjnej, Lublin 2006, s. 74.
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