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Miedzy prawdg a skutecznoscia
- perpektywy oceniania szkolnego

Referat dotyczy prorozwojowej funkcji oceniania szkolnego. Nie spelnia jej
nalezycie ani (a) ocenianie sumujace (summative assessment), zbyt waskie
i dokonywane zbyt p6zno na to, by wspomagac uczenie sig, ani (b) ocenianie
ksztaltujgce (formative assessment), w przewadze uznaniowe, o niepewnym
wplywie na umiejetnosci ucznia.

W literaturze $wiatowej zasygnalizowano potrzebe budowania systemdéw
(c) oceniania orientujacego (interim assessment) ucznia i nauczyciela
o tempie rozwoju okreslonego rodzaju osiggnie¢. Autor referatu proponuje
nastepujace zalozenia takiego systemu:

I. Wraz z postgpem ekonomicznym i spolecznym — w tym zwlaszcza komuni-
kacyjnym —wzrastajg (a) rozmaitos¢ i (b) zréznicowanie osiggnie¢ uczniow.

II. Ksztalcenie szkolne powinno stwarza¢ jednakowo korzystne warunki
uczenia sie dzieciom i mlodziezy o réznym tempie rozwoju w poszczegoélnych
dziedzinach.

III. Ocenianie etapowe powinno obejmowac (a) osiggniecia emocjonalno-
motywacyjne i (b) osiagniecia poznawcze, w proporcjach zapewniajacych
najwyzsza skutecznos¢ ksztalcenia.

IV. Zaréwno procedury (a) pomiaru sprawdzajacego (criterion-referen-
ced measurement), jak i (b) pomiaru roéznicujacego (norm-referenced
measurement) s3 przydatne w wewnatrzszkolnym ocenianiu orientujgcym.

1. Niezborne kategorie?

Teoretycznie rzecz biorac, prawda , czyli zgodno$¢ okreslonego zdania z rze-
czywistoscia, i skuteczno$¢, czyli zgodnos$¢ wyniku dziatania z jego celem,
dwa pojecia umieszczone w tytule referatu nie stanowig ani opozycji, ani, tym
bardziej, alternatywy. Przeciwienstwem prawdy jest ,falsz” albo ,ktamstwo”,
za$ przeciwienstwem skutecznosci jest ,niepowodzenie” lub ,,biad”

Prawda jest dla nas fundamentalna. Ma walor logiczny i etyczny bez wzgledu
na cele dzialania jednostki i grupy, za$ jej zatajanie, a tym bardziej — swiadome
postugiwanie si¢ ktamstwem, jest powszechnie potepiane. Gdy styszymy, ze
zasada polityki jest skuteczno$¢, odczuwamy dreszcz obaw o manipulacje
faktami, a wystepy politykéw w srodkach masowego przekazu niejednokrotnie
te obawy potwierdzaja. Bywa, ze w dazeniu do szybkiego sukcesu mijaja sie
z prawda.
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Prawda i skuteczno$¢ s dla nas kategoriami z r6znych, niejednakowo cennych
»bajek”. Zestawione, przyprawiaja o bdl gtowy, wywoluja podwdjne widzenie
$wiata, astygmatyzm intelektualny. Pedagogika jest jednak polem zastosowan
obydwu podejs¢. Oto przyklad zaczerpniety z moich wezesnych doswiadczen
prelegenckich (Niemierko, 1997, s. 122):

Przed wielu laty poproszono mnie o wyklad dla nauczycielek (moéwilo si¢ wtedy
- wychowawczyn) przedszkola na temat sprawdzania osiggnie¢. Dwoitem sie
i troifem, by uzasadni¢ potrzebe formulowania i stosowania statych wymagan
programowych, ale w zaden sposdb nie mogtem swoich stuchaczek przekonac.
Dowodzily mi, ze przeciez zdolnosci dzieci sg rdzne, ze kazde dziecko trzeba
zachecad itp.

Zdesperowany, zdobytem sie na nastepujacg anegdote:

Przypusémy, ze kierujecie panie koloniami letnimi. Dzieci powinni jes¢ duzo, by
nabra¢ sit i poprawic zdrowie. Tymczasem jedzg malo, bo sq podniecone i roz-
biegane. Mierzymy, jak przewidujq przepisy, wzrost i cigzar ciata na poczqgtku
kolonii, a nastepnie méwimy, Ze te dzieci, ktore bedg duzo jadly, na pewno stang
sig wieksze i silniejsze.

Taak - potwierdzily panie z pelnym zrozumieniem, spogladajac na mnie po
raz pierwszy z sympatig. Ja zas, nabierajac pewnosci siebie, kontynuowatem:

Jedne dzieci, ufajgc wychowawczyniom oraz z wlasnego usposobienia, jedzg
pilnie i duzo, a inne lekcewazg sobie obowigzek i bardziej dbajg o zabawe.
Na koniec kolonii powtarzamy pomiary. Okazuje sig, niestety, Ze niekoniecznie
te postusznie jedzgce urosty i przybraty na wadze. W niektorych przypadkach
wyniki sqg odwrotne do staran, ale wszystkie dzieci sq Zywo zainteresowane wy-
nikami pomiaréw. Co im przekazemy: prawde o ich rozwoju czy tez inne dane
- w centymetrach i kilogramach - dobrane wedlug staran?

Oczywiscie, ze wedlug staran! — odpowiedzialy panie, podsumowujac w ten
sposob maj wyktad.

W tej przygodzie, jak to bywa ze zdarzeniami krytycznymi w eduka-
cji, czyli interakcjami pedagogicznymi o doniostym znaczeniu dla rozwoju
systemu ksztalcenia (Tripp, 1996), w tym przypadku - dla dojrzewania po-
gladow jednego autora, jest to wszystko, co sktada si¢ na problem oceniania
pedagogicznego:

1. Celem dzialan edukacyjnych jest rozwdj wychowanka, rozumia-
ny jako cigg zmian dlugotrwalych, korzystnych, spowodowanych jego
sifami wewnetrznymi, nie w pelni kontrolowanymi srodkami pedago-
gicznymi (Brzezinska, 2000, rozdz. 2). W szkole i na koloniach letnich
mozemy - i powinni$my - wspomaga¢ rozwdj dzieci i mlodziezy. Nie
potrafimy go jednak powodowac¢ ani zapewniac, a wigc wszelkie obiet-
nice co do tego s3 mocno ryzykowne.

2. Obok zadatkéw genetycznych, na rozwdj wychowanka, takze fizyczny,
wplywa tryb zycia, regulowany po czesci motywacja zewnetrzng, uru-
chamiang wzmocnieniami (Brophy, 2002, s. 25). Do zabawy wystarczy
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motywacja wewnetrzna, uruchamiana przyjemnoscia udziatu w przed-
siewzieciu, ale do uczenia si¢ w szkole i do przerywania zabawy na ko-
loniach zwykle nie wystarcza. Siegnigcie po wzmocnienia pozadanych
zachowan bywa wiec konieczne.

3. Istotnym zrédlem wzmocnien jest dla wychowanka ocena ze strony pe-
dagoga, na ktorg sktada si¢ informacja o wyniku czynnosci i komentarz
do tego wyniku (Niemierko, 2002, s. 187). Informacja powinna by¢ praw-
dziwa, czyli zgodna z faktami, za$§ komentarz reprezentuje system eduka-
cyjny pedagoga. Rzeczywistos¢ wychowawcza nie zawsze uktada si¢ po
naszej mysli, ale jest wiele sposobéw wyrazenia aprobaty lub dezaprobaty
zachowan dzieci bez uciekania si¢ do falszowania lub ukrywania danych.

4. Wynik rozwoju jednostki tylko w czeéci podlega pomiarowi, czyli
uscislonej procedurze skalowania, jak w przypadku wzrostu, cigzaru
ciala lub umiejetnosci rozwigzywania pewnego rodzaju zadan matema-
tycznych. W innej czesci ten wynik wymaga intuicyjnych oszacowan,
na przyklad kolonijnego wypoczynku, stanu zdrowia dziecka lub posta-
wy ucznia wobec matematyki. ,,Twarde” dane pelnig funkcje zasadnicza
w ocenianiu rozwoju, ale sprowadzanie wyniku do tych danych ograni-
cza trafno$¢ decyzji podejmowanych na jego podstawie.

5. W praktyce pedagogicznej ocenianie waskodydaktyczne, oparte wy-
lacznie na standardach jako normach rozwoju, ma ograniczone zastoso-
wanie. Odwolanie si¢ do tablic rozwoju fizycznego dzieci w niczym by
wychowawczyniom kolonijnym nie pomogto. Potrzebne jest ocenianie
spoleczno-wychowawcze, poszerzone o liczne kryteria konteksto-
we (Niemierko, 2002, s. 212). Dzieci powinny zyskac¢ przekonanie, ze
ich praca nad sobg byla co najmniej rownie cenna jak to, co pokazuje
wzrostomierz i waga osobowa.

Skuteczno$¢ dydaktyczna pozostajaca w pelnej prawdzie, bez naduzycia po-
zycji nauczyciela-wychowawcy, jest nie lada wyzwaniem pedagogicznym.
Nic zatem dziwnego, ze wielu dydaktykéw albo chce wyeliminowaé pomiar
dydaktyczny, jako nosiciela niepelnej prawdy o rozwoju ucznia, albo kwestio-
nuje skutecznos¢ jako wlasciwos¢ ksztalcenia. Nowsza jest ta druga tendencja.
»Paradygmat skutecznosci” uwaza si¢ w niej za or¢z pedagogiki instrumen-
talnej, splycajacej ksztalcenie szkolne do realizacji ,oczekiwan wiadzy, elit
i dominujacych grup spotecznych” (Krause, 2009, s. 92).

Czywyrzeczenie si¢ skutecznosci uzdrowitoby systemyksztalcenia? Odpowiedz
na to pytanie wymaga konsultacji z ekonomistami i politykami, po uprzed-
nim przekonaniu ich, ze pomyst jest powazny. Ekonomisci s3 mocno zain-
teresowani zwiekszaniem kapitatu niematerialnego spoleczenstw, jaki
tworza kompetencje nabywane w toku nauki szkolnej i w pracy zawodowej
(Walukiewicz, 2009), a politycy postulujasystemy odpowiedzialnos$ci
edukacyjnej (educational accountability systems), w ktoérych instytucje edu-
kacyjne 1 ich kadry bylyby konsekwentnie rozliczane z wynikéw ksztalcenia
(Koretz i Hamilton, 2006). Nic zatem nie zapowiada zdjecia z barkéw pedago-
goéw obowigzku osiggania celow ksztalcenia.
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2. Ocenianie ksztaltujace osiagniecia uczniow

Impulsem do podjecia problematyki oceniania na XVI Konferencji Diagnostyki
Edukacyjnej byl monograficzny numer czasopisma Educational Measurement:
Issues and Practice (2009a) po$wigcony trafnosci réznych rodzajéw oceniania
szkolnego, a w szczegolnosci stowo wstepne do tego numeru napisane przez
Susan Brookhart, redaktorke naczelng czasopisma, autorke szeroko znanego
dziela ,,Ocenianie szkolne” (2004).

Na poczatek cofniemy si¢ do historii oceniania ksztaltujacego.

Termin ,,ewaluacja ksztaltujaca” (formative evaluation), wkrétce przeksztalco-
ny na ,ocenianie ksztaltujace” (formative assessment), wprowadzit do teorii pe-
dagogicznej Michael Scriven (1967) jako wartosciowanie programu szkolnego
w toku jego powstawania. Wartosciowanie gotowego programu szkolnego zo-
stalo nazwane przez Scrivena ,ewaluacjg sumujacg’ (summative evaluation).

Pojecie oceniania ksztalcenia rozwijalo si¢ i poglebialo przez lata, by
przybra¢ wspolczesnie, wedtug Susan Brokkhart (2009a, s. 1), nastepujaca
postac:

Ocenianie ksztattujgce to (I) informacja o procesie uczenia sie, ktorg (II) na-
uczyciele mogg wykorzysta¢ do decyzji dydaktycznych, a (11I) uczniowie mogg
wykorzystac do podniesienia osiggniec, (IV) motywujgca uczniow.

Definicja utrwala sekwencje wkladu kolejnych autoréw w to pojecie:

(I) Michael Scriven (1963) okreslif ,,ksztaltowanie” jako wykorzystywanie in-
formacji do ulepszania dziatan, w odréznieniu od podejmowania decyzji o ich
koncowym wyniku.

(II) Beniamin Bloom (Bloom i in. 1971) przenidést uwage z budowania progra-
mow na proces ksztalcenia, akcentujac to, co nauczyciel ma zrobi¢ z uzyskana
informacja.

(IIT) David Sadler (1989) przeniost akcent z tego, co nauczyciel powinien
zrobi¢, na to, co uczen (pierwotnie — student uczelni wyzszej) ma zrobic z ta
informacja.

(IV) Brytyjczycy, Paul Black i David Wiliam (1998), wniesli do koncepcji oce-
niania ksztaltujacego przekonanie, Ze ,,zaangazowanie ucznia wymagane do
oceniania ksztaltujacego obejmuje nie tylko zjawiska poznawcze, lecz takze
zjawiska motywacyjne” (Brookhart, 20094, s. 2). Ich stanowisko poparlo wielu
innych autorow.

Brookhart przyznaje, Ze inaczej zbudowana, nie w ukfadzie historycznie narasta-
jacych warstw pojecia, definicja amerykanskiej Rady Zarzadzajacych Szkotami
Publicznymi (CCSSO) jest zgrabniejsza, ,bardziej elegancka” Brzmi ona:

Ocenianie ksztaltujgce jest procesem wykorzystywanym przez nauczycieli
i uczniow w toku ksztatcenia, dostarczajgcym sprzezenia zwrotnego, by skiero-
wac biezgce nauczanie i uczenie si¢ na podniesienie osiggnie¢ w zakresie zamie-
rzonych wynikow ksztalcenia.
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Tak rozumiane ocenianie zrobilo wielkg kariere w dydaktyce, na $wiecie
i w Polsce (Strozynski, w druku). Nauczyciele jednogtos$nie opowiedzieli sie za
ocenianiem ksztaltujacym (inne wersje terminu: formatywnym, konstruktyw-
nym, wspierajgcym, biezacym), pozostawiajac, z zalem lub bez Zzalu, ocenianie
sumujgce (sumatywne, konkluzywne, calos$ciowe, koncowe) wyspecjalizo-
wanym agencjom egzaminacyjno-testowym. Mozna to zinterpretowaé jako
dowod nastawienia nauczycieli na skuteczno$¢ dziatania, na wspomaganie
procesu uczenia sie przy niepelnej znajomosci osiggniec ucznia, a nie na pelna
(calg, ostateczng) prawde o jego osiagnieciach poznawczych, jakiej nalezalo-
by si¢ spodziewac po egzaminie koncowym.

Inna, glebsza interpretacja ujawnionej preferencji nauczycieli dotyczy za-
kresu informacji o uczniu: w egzaminie koncowym, zwykle zewnetrznym
i anonimowym, wazne jest tylko rozwigzanie zadan, a wiec jest to ocenianie
waskodydaktyczne, podczas gdy nauczyciel wie wiele o przesztosci, teraz-
niejszosci i prawdopodobnej przyszlosci ucznia, a wiec — bardziej lub mniej
jawnie — korzysta z tej wiedzy, nadajac ocenianiu charakter spoteczno-
wychowawczy.

3. Trzy rodzaje oceniania szkolnego

Gdy dwa rodzaje oceniania szkolnego staly sie wyraznie odrebne (Niemierko,
2007, s. 302-308), miedzy nimi wytworzyla si¢ luka. Te luke ma obecnie wy-
pelni¢ ocenianie orientujgce, rozumiane jako warto$ciowanie wynikéw
uczenia si¢ ze wzgledu na cele, do ktérych osiagnigcia jednostka lub grupa
zbliza si¢ r6znymi drogami i w réznym tempie. Jego usytuowanie przedstawia
nastepujacy diagram (Perie i in., 2009, s. 7; zamieszczony takze na okladce
numeru specjalnego Educational Measurement: Issues and Practice):

-
Zakres materiah

lczas trwania
Sumujace

Orientujace
(wspomaganie,
zallczanie, przewidywanie)

Ksztaltujace (w toku lekcj,
+2 minuty na minute”)

Czestosc stesowania
Rys. 1. Rodzaje oceniania szkolnego

Ocenianie sumujgce jest stosowane najrzadziej, z najstaranniejszym przygo-
towaniem, zwykle jako dyplomowe, warunkujace ukonczenie szkoly. Jego
tre$¢ jest najszersza pod wzgledem materiatu ksztalcenia, ale najubozsza w ele-
menty charakterystyki emocjonalno-motywacyjnej ucznia. Dostarcza wiele
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informacji o osiagnieciach poznawczych absolwenta szkoly (klasy, kursu), ale
niewiele informacji o jego potrzebach edukacyjnych, stylu uczenia sie, mozli-
wosci wspomagania rozwoju, dojrzalosci spoteczne;.

Ocenianie orientujagce ma $redni zakres materiatu, jest dokonywane zwykle
ogolnie dostepnymi narzedziami, nie wykluczajac testow nauczycielskich.
Etapowe, odmierzane modulami programowymi, dziatami, semestrami, reali-
zowane sitami nauczyciela lub szkoty, pozwala na powigzanie wynikow testowa-
nia z obserwacjg pracy uczniéow w wybranym okresie. Moze by¢ wykorzystane
do podejmowania decyzji programowych i metodycznych na szczeblu klasy,
szkoly, a nawet regionu, ale takze do samodzielnego monitorowania rozwoju.
Gdy pilny uczen samorzutnie rozwigzuje zadania umieszczone na koncu kolej-
nego rozdziatu podrecznika (end-of-chapter tests; end-of-unit tests) lub dostepne
w Internecie, by sprawdzi¢, czy nadaza za tredcig ksztalcenia i czy moze juz pojs¢
naprzdd, to jest wlasnie, zdaniem autoréw diagramu, ocenianie orientujace.

Najwiecej krytycznych uwag znajdujemy w referowanym numerze czasopisma
pod adresem oceniania ksztaltujacego. Ma ono charakter biezgcy, nieroz-
dzielny z procesem ksztalcenia, czesto improwizowany przez nauczyciela.
Nawet ,,pieciosekundowe ocenianie” (Perie i in., 2009, s. 6) moze by¢ konse-
kwencyjnie trafne, gdy wspomogto uczenie si¢. Rzecz jednak w tym, ze termin
»ksztaltujace” czesciej wyraza intencje nauczyciela niz fakt regulacji uczenia sie
przez oceniania (Black i Wiliam, 1998). Brak regularnych badan nad skutecz-
noscig oceniania uwazanego za ksztaltujace, a testowanie nauczycieli pokazu-
je, ze planowanie ¢wiczen eliminujacych btedy popelniane przez uczniéw, na
przyklad z powodu niezrozumienia regul matematycznych, jest najstabszym
elementem warsztatu metodycznego nauczycieli amerykanskich (Heritage
iin., 2009). Tymczasem bardziej skuteczne, czyli ,,ksztaltujace’, niz chwalenie
lub ganienie, kierujace uwage uczniow na nich samych i na ich zdolnosci, jest
diagnozowanie trudnoéci i naprowadzanie uczniéw na wlasciwe reguly wyko-
nywania okreslonych czynnosci (Shepard, 2009, s. 33). Z tego powodu niekto-
rzy z autordw monograficznego numeru czasopisma sklonni sa nawet porzuci¢
termin ,,ocenianie ksztaltujace” na rzecz mniej fasadowej nazwy ocenianie
na potrzeby uczenia si¢ (assessment for laring; Brookhart, 2009; Nichols
iin., 2009). ,,Ocenianie ksztaltujace to w rownym stopniu tematyka uczenia sie
jak oceniania” - powtarza Susan Brookhart w swoim wprowadzeniu (2009b).

4. Dwie strategie oceniania szkolnego

»Nowo wynalezione ocenianie orientujace” (newly-invented interim asses-
sment), jak z przekasem okresla je Lorrie Shepard (2009, s. 32), i ,nadanie
ocenianiu ksztaltujacemu statusu celebryty” (tamze, s. 36) zmieniajg sytuacje
pomiaru dydaktycznego w szkole amerykanskiej. Zgodnie z postulatami fe-
deralnego programu ,,Zadne dziecko nie zostaje w tyle” (No Child..., 2002),
stanie informacji do celu podnoszenia skutecznosci ksztalcenia, w tym
zwlaszcza do udzielania pomocy stabszym uczniom, ,zostajacym w tyle”.
Wzrasta rola teorii uczenia sie i dydaktyk przedmiotowych (Shepard, 2009).
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~Wynalezienie”, czy raczej odkrycie przez specjalistéw pomiaru dydaktycznego
(a) istotnej roli wewnatrzszkolnych przegladéw wynikow uczenia si¢ w postaci
okresowych sprawdzianow, klasowek, kartkowek i zastosowan ogélnodostep-
nych testow osiagniec szkolnych i (b) dydaktycznej doniostosci nauczycielskiej
diagnostyki nieformalnej, dokonywanej w dzialaniu, ,,z minuty na minute” -
stwarza szczegolng okazje do przedyskutowania teoretycznych podstaw oce-
niania z pozycji wielu udzialowcéw ksztalcenia szkolnego.

Udziatowcy ksztalcenia (educational stakeholders) to osoby $wiadomie
inwestujace swoj czas i wysitek w jego przebieg: uczniowie, nauczyciele, rodzi-
ce uczniow, administracja o$wiatowa, doradcy naukowi, dzialacze spoleczni,
ekonomisci i politycy réznych szczebli. Ich oczekiwania i doswiadczenia w za-
kresie oceniania szkolnego zbiera tab. 1., sporzadzona na podstawie réznych
lektur i wieloletnich obserwacji autora tego referatu.

Tabela 1. Oczekiwania udzialowcéw ksztalcenia wobec oceniania szkolnego i ich
typowe do$wiadczenia w tym zakresie

Udzialowcy Oczekiwania Dos$wiadczenia

Oceny powinny by¢ ,,sprawiedliwe”, | Nauczyciele czesto wykorzystuja
doktadnie zgodne ze stanem wiedzy |ocenianie do zapewnienia dyscypliny

Uczniowie ; T BT AR . .
ucznia, a zarazem mobilizujace do | w toku zaje¢ i kieruja si¢ w nim ogélng
uczenia sie. opinig o uczniu.

Oceny maja dokumentowa¢ poziom | Wiekszo$¢ ucznioéw orientuje uczenie

Nauczyciele wiedzy ucznia i zachgcac go do si¢ na uzyskanie wybranych ocen

Y systematycznej pracy na poziomie | szkolnych, czesto najnizszych ocen
indywidualnych uzdolnien. pozytywnych.
Szkota odpowiada za poziom Uczniowie skarzg sie na niesprawied-

Rodzice osiggnie¢ ucznia, a rodzice, liwe traktowanie przez nauczyciela,

orientujac si¢ wedlug ocen, moga | uprzedzenia wobec jednych i fawo-
pomdc w regulowaniu uczenia si¢. | ryzowanie innych.

Uczniowie powinni uzyskiwaé¢
wysokie wyniki uczenia sie,
Administracja | a w zadnym wypadku nie nizsze niz
wyznaczone standardami eduka-
cyjnymi.

Wielu uczniéw w normie psycho-
logicznej uzyskuje wyniki nizsze niz
przewidziane wlasciwymi programami
ksztalcenia.

Ocenianie powinno mie¢ wszystkie | Wiekszo$¢ decyzji o tresci I metodach
niezbedne cechy pomiaru dydakty- | dzialania edukacyjnego jest podej-

Doradey cznego: bezstronno$¢, dokladnoéé, | mowana intuicyjnie, nie na podstawie
rzetelno$¢, trafnoé i obiektywizm. | pomiaru.
System edukacyjny ma zapewnic¢ Rozwdj intelektualny dziecka podlega
Dziatacze wszystkim dzieciom pelny dostep | prawu efektu wachlarzowego, a wiec
do o$wiaty i wyréwna¢ ich warunki | réznice poziomu osiagnie¢ rosng
startu szkolnego. z wiekiem.
ESUkaCJ?*‘ Jest czgscg systemu Zysk z inwestycji edukacyjnych w post-
... | ekonomicznego kraju, wysoko . A A
Ekonomisci : aci wzrostu osiggnie¢ uczniow jest
rentowng w pespektywie - X
p . o .| trudno mierzalny i mocno odroczony.
$redniookresowej i dlugookresowej.
Wiasciwe wy] kS,Z t alcenie mlodziezy Upowszechnianie wyksztalcenia i zapo-
. zapewni cigglo$¢ kultury naro- . . AL e .
Politycy bieganie marginalizacji spolecznej

dowej, rozwoj ekonomiczny i postep

cywilizacyjny kraju. wymaga obnizenia poziomu wymagan.
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Tabela 1. zawiera postulaty udzialowcéw ksztalcenia oraz powszechnie znane
fakty temperujace te oczekiwania. Umozliwia interpretacje tych postulatow
i faktéw w kategoriach strategii P, polegajacej na dazeniu do ,,prawdy”, do
w pelni zobiektywizowanego obrazu osiagni¢¢ ucznioéw, oraz strategii S,
polegajacej na ,,skutecznosci’, na motywowaniu do uczenia sie¢ przez akcen-
towanie wybranej informacji o tych osiggnieciach. Strategia P premiuje pew-
no$¢, niezaleznos¢ od zmiennych i zréznicowanych potrzeb odbiorcéw infor-
macji, a strategia S premiuje elastyczno$¢ , postugiwanie sie informacja do
okreslonego celu przez jej selekcje i porzadkowanie w pewien sposéb. A oto co
wynika z takiej interpretacji:

1.
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Strategie P, dajaca przewage pomiarowi, wydaja sie preferowac (1) eko-
nomisci (ekonometrzy), psychologowie (psychometrzy), socjologowie,
doradcy naukowi szkoly, zwlaszcza w krajach anglosaskich, oraz - co
moze by¢ dla nas zaskoczeniem - (2) uczniowie i ich rodzice. Ci pierwsi
kierujg si¢ potrzeba $cistego poznawania faktéw, by moc ustalaé pra-
widlowosci, budowa¢ ogdlne teorie i postugiwac si¢ tymi teoriami do
przewidywania rzeczywistosci. Dobrze zdaja sobie sprawe z ograniczen
obiektywizmu i trafnosci pomiaru dydaktycznego, ale chcieliby zwiek-
szy¢ jego role w edukacji. Ci drudzy, reprezentujacy podmioty edukacji,
domagaja si¢ ,prawdy” w imi¢ prawa do wlasnej interpretacji faktow
i regulowania swoich czynnosci. Sktonni sg podejrzewac szkole o ko-
niunkturalizm, ukrywanie swoich brakéw i obcigzanie uczniéw odpo-
wiedzialno$cig za brak zaangazowania i bfedy metodyczne nauczycieli.
Strategie S, zorientowana na mobilizacje do uczenia si¢, wydaja si¢
stosowa¢ nauczyciele (Szyling, 2004), administracja, dzialacze i po-
litycy. Jej zasada jest optymizm pedagogiczny, wyrazajacy sie
przekonaniem o wartosci wysitku edukacyjnego w kazdych warun-
kach i na kazdym poziomie. Obiektywne dane maja dla nich warto$¢
o tyle, o ile moga przyczynic sie do indywidualnego i zbiorowego po-
stepu. Nie kazda prawdziwa informacja jest pozyteczna w edukacji.
Na przyktad pomiar inteligencji ogélnej, stosunkowo tatwy do doko-
nania standardowymi technikami testowymi (Strelau, 1997, rozdz. 8)
byltby niepotrzebny, a nawet szkodliwy ze wzgledu na regulacj¢ uczenia
sie, bo uczen, zaréwno o wysokim, jak i o niskim wyniku pomiaru, po-
czulby sig genetycznie zdeterminowany do pewnego poziomu osiggniec¢
i zwolniony z systematycznego wysitku. Podobna rol¢ moga odgrywac
wyniki testow umiejetnosci, na przykltad testéw rozumienia czytanego
testu, dos¢ wysoko skorelowane z inteligencja werbalng ucznia (Necka,
2005, s. 200). Najbardziej uzyteczna jest informacja prowadzaca do za-
planowania czynnosci owocujacych podniesieniem osiaggnie¢ ucznia.
Doswiadczenia szkolne, zyciowe i zawodowe udzialowcow ksztalcenia
oraz wyniki badan naukowych jednoznacznie wykazujg przewage stra-
tegii S w praktyce. Jednolite standardy edukacyjne okazuja si¢ za wyso-
kie dla jednych i za niskie dla innych uczniéw; a zréznicowane (wielo-
stopniowe) standardy mimo woli utrwalajg nieréwnosci psychologiczne
i spoleczne. Nauczyciel podejmuje wiec zadanie takiej interpretacji stan-
dardow, by ich sens (,,prawda”) zostal utrzymany, a zarazem by stawaly
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sie atrakcyjnym i realnym (,,skuteczno$¢”) celem pracy ucznia. W ten
sposdb, jak akcentuje Brookhart (2009b), ocenianie ksztaltuje ucze-
nie si¢, 0 co w gruncie rzeczy chodzi wszystkim udziatlowcom ksztal-
cenia szkolnego. ,,Pracujemy z takimi uczniami, jacy sg, a nie z takimi,
jacy powinni by¢” - stwierdzaja doswiadczeni pedagodzy.

5. Wartos¢ dodana osiagniec ucznia jako przedmiot oceniania

Dopiero dwadziescia lat temu pedagodzy anglosascy zainteresowali si¢ war-
toscig dodang osiagniec¢ uczniow (Gipps i Stobart, 1993; Saunders, 1999), a jej
analizy w Polsce maja nie wiecej niz piec lat (Dolata, 2007; Niemierko, 2007,
s. 362-365; Niemierko, 2009, s. 252-259). Edukacyjna wartos¢ dodana,
EWD (educational value added) jest przyrostem osiagnie¢ uczniéw w wybra-
nym zakresie programowym w okreslonym czasie. Do chwili obecnej zdecydo-
wang przewage maja zastosowania tego pojecia do oceny jakosci pracy szkoty
(Szmigel i Rappe, 2006; Szmigel, 2008; Pokropek, 2009) niz do oceniania
osiagniec pojedynczych uczniéw, cho¢ elementarnym procesem edukacyjnym
jest uczenie si¢ jednostek i ocena instytucji (szkoty) dokonywana na podstawie
wynikow jednostek, a nie odwrotnie. Przyczyny tej powsciagliwosci sg zapew-
ne trojakie:

1. Zjawiskiem spolecznym, ktére spowodowalo poszukiwanie nowego
wskaznika osiggnie¢ uczniow, bylo réznicowanie si¢ poziomu ksztalce-
niamiedzy szkotami na skutek konkurencji na rynku edukacyjnym
podsycanej rankingami egzaminacyjnymi (Gipps i Stobart, 1993; Dola-
ta, 2009). Szkoly plasujace si¢ wyzej w ,,tabelach ligowych” pozyskiwaly
coraz lepszych kandydatow, a szkoly plasujace si¢ nizej — coraz stab-
szych. Ta tendencja jest sprzeczna z zasadami demokracji i nieefektywna
ekonomicznie, bo rozwarstwia spoleczenstwo i ogranicza zaséb dobrze
wyksztalconej kadry. Nalezalo zatem rozlicza¢ szkoty wedtug postepow,
jakie zrobili ich uczniowie o nieréwnym przygotowaniu ,,na wejsciu’, co
potraktowano priorytetowo.

2. Pomiar zmiany , czyli réznicy miedzy dwoma kolejnymi stanami ukla-
du, zaktada mozliwos¢ skalowania pionowego (vertical scaling) da-
nej cechy, czyli rejestrowania roéznic nie miedzy jednostkami, lecz mie-
dzy poziomami wlasciwosci jednostki uzyskanymi w procesie wzrostu.
Mozliwos¢ takiego skalowania jest w edukacji ograniczona do podsta-
wowych umiejetnosci ucznidéw, rozwijanych w sposdb ciagly przez
wiele lat, zwykle ,,od przedszkola do matury” (K - 12), jak w przypad-
ku czytania, pisania, rozumowania matematycznego oraz interpretacji
przyrody i spoteczenstwa. To wlasnie, z grubsza biorgc, mierza nasze
egzaminu zewnetrzne. Poza mozliwoscia skalowania pionowego po-
zostajg wiadomos§ci, pamietane w okresie opanowywania materiatu
i ewentualnych obowigzkowych powtorek, ale zwykle zapominane nie-
diugo potem.

3. Trzecim z powodéw nieufnosci pedagogéw wobec EWD jako miary
osiggnie¢ ucznia jest jej niepewnos¢ - duzy blad pomiaru réznicy
miedzy dwoma stanami ukladu. Gdy przy skalowaniu pionowym jako
miare osiggnie¢ ucznia zastosujemy rownowaznik klasy, czyli
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informacje o klasie i miesigcu nauki, w ktérym sredni wynik testowania
ma dang warto$¢ surowg (punktowa), to przy rzetelnosci pojedynczego
wyniku testowania nie przewyzszajacej 0,8, standardowy btad pomiaru
wynosi w typowych warunkach okolo 6 miesiecy, a przy rzetelnosci
wynoszacej 0,9 — okoto 4,5 miesigca (Niemierko, 2009, s. 132). Wskutek
tego w diagnozie edukacyjnej tylko roznice rownowaznika w latach,
a nie w miesigcach czy kwartalach, sg istotne statystycznie. Stosujacy
ten wskaznik czesciej niz co pol roku napotka zjawisko nieregularnych,
losowych wahan oceny umiejetnosci.

Mimo tylu niesprzyjajacych okolicznosci edukacyjna wartos¢ dodana osiggniecé
ucznia jest informacja, ktéra moze wzmocnic strategie skutecznosci ksztalce-
nia (S) w procedurze oceniania orientujacego. Ocena postepu (gain score)
ma cenne wlasciwosci, jakich brak zaréwno typowym metodom oceniania
ksztaltujacego, jak i procedurom oceniania sumujacego. S one nastepujace:

1.

Aspeft emocjonalno-

EWD jest nie tylko miarg osiagnie¢ ucznia w dziedzinie poznawczej,
lecz takze, posrednio, wskaznikiem jego osiggnie¢ emocjonalno-
motywacyjnych, obejmujacych uczucia, motywy, postawy i wartosci.
Te osiagniecia, stanowigce rownorzedny z poznawczymi wynik ksztal-
cenia (Niemierko, 2007, s. 34-36), nie podlegaja zwyklym procedurom
sprawdzania wynikéw uczenia si¢ (odpytywaniu, klaséwkom, testom,
egzaminom), lecz wplywaja na ocenianie spoteczno-wychowawcze, do-
minujace w praktyce szkolnej (Brookhart, 1993). Rys. 1. przedstawia ten
uktad zaleznosci (Niemierko, 2007, s. 270):

Obserwacja
osiggnieé
emocjonalno-
motywacyjnych

mohavacyjny ksztalcenia
Oecenianie
osiqgriec uczniow

Aspelit poznawezy
ks=talcenia

Ustalanie
wymagai
programowych
- planowanie
tresci
oceniania

Interpretacja
osiggnieé
ucznidw
- ocena
szkolna

Sprawdzanie
osiagnieé
poznawezych

Rys. 1. Ztozonos¢ ksztalcenia i oceniania szkolnego w praktyce szkolnej

2.
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Inaczej niz w przypadku oceniania ksztaltujgcego, nastawionego na
szybka korekte wykonywanych czynnosci, ocenianie orientujace,
jak to akcentuje jego polska nazwa, dziata w pewnym dystansie od celu
ksztalcenia. Jego zadaniem jest dostarcza¢ informacji o przebytej drodze,
o polozeniu celu i tempie zblizania si¢ do niego. Cel jest odlegly nie
tylko w wymiarze poznawczym, czyli pod wzgledem umiejetnosci, lecz
takze w wymiarze emocjonalnym, od motywacji zewnetrznej (,,ucze si¢
tego, bo musz¢”) do wewnetrznej (,,chce sie tego uczy¢”), od biernego
uczestnictwa w lekcjach do systemu samokontroli postepu. Orientacja
we wlasnych brakach jest warunkiem i dowodem samodzielnosci
uczenia si¢. Oto przyklad:
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W poczatkowym okresie prac nad nowa matura znakomita polonistka
(E. Kuczynska), pracujagca w znakomitym liceum, zaproponowala oryginalny
schemat dziewieciokryterialnego holistycznego punktowania wypracowania
szkolnego (Niemierko, 1999, s. 99-103), ktory kilkakrotnie zastosowala w na-
uczanych przez siebie oddziatach. Po goracych dyskusjach przyjeto jednak dla
kraju model analityczny punktowania wypracowan, polegajacy na sporza-
dzaniu szczegdtowych wzoréw wypracowan egzaminacyjnych, co do dzis budzi
kontrowersje, bo twdrcze prace uczniéw, a tym bardziej — ekspertow, nie poddaja
sie takiemu modelowaniu. Na pytanie, czy nie jest rozczarowana karierg swojego
schematu, jego autorka odpowiedziala, ze jest zadowolona, bo jej uczniowie sa-
morzutnie przyjeli go jako metode samokontroli jakosci pisanych wypracowan,
oceniajac wedlug niego swoje braki i mozliwosci ich przezwyciezenia (zdobycia
dodatkowych punktéw i wyzszych stopni). Schemat dziata doskonale jako §rodek
dydaktyczny organizujacy rozwoj umiejetnosci uczniéow. Mniej zaawansowani
i mniej ambitni uczniowie nie wykazaliby raczej tyle inicjatywy w zakresie
samooceny, ale przyklad wskazuje droge, ktorg bedzie zapewne podazac oce-
nianie szkolne w przyszlych dziesigcioleciach: rosnacg role ucznia, jego prace
nad bledami i potrzebe przygotowania nauczyciela do kierowania uczeniem
sie samokontroli (Niemierko, 2007, rozdz. 11).

3. Technologia informacyjno-komunikacyjna, jako zespdt $rod-
kéw i metod przetwarzania, przechowywania i wykorzystywania infor-
macji, utatwia analizy edukacyjnej wartosci dodanej, zwigksza ich zna-
czenie orientujace i umozliwia oddanie wielu procedur edukacyjnych
w rece uczniow. Dotyczy to w szczegolnosci (Systo, 2005):

a. pozadanych modyfikacji i ,negocjowania” tresci ksztalcenia wedlug
potrzeb, zainteresowan i osiaggnie¢ ucznia,

b. samodzielnego poszukiwania potrzebnej informacji i przy$pieszenia
dostepu do niej,

c. doboru ¢wiczen polegajacych na rozwigzywaniu zadan i programowa-
niu zastosowan informacji w sytuacjach typowych i problemowych,

d. organizacji uczenia si¢, gospodarki czasem i wysitkiem w pracy indy-
widualnej i zbiorowej,

e. wyboru czasu i miejsca uczenia sie, sprawdzania i oceniania,

f. zastosowania technik gromadzenia i modeli interpretacji danych
o wynikach uczenia sie.

Wiele wskazuje na to, Ze technologia informacyjno-komunikacyjna bedzie roz-
wija¢ si¢ i upowszechnia¢ systematycznie nadal, co doprowadzi po latach do
utworzenia ,spoleczenstwa sieciowego’, w ktérym zmienna organizacja za-
daniowa wezmie gore nad tradycyjnymi wi¢zami instytucjonalno-lokalnymi
(tamze, s. 45). W takim spoteczenstwie uczenie sie i samokontrola jednostek
bedzie odgrywa¢ zasadniczg role.

Mozna spodziewac sig, Ze ocenianie informujace, w tym analiza indywidualnej
wartosci dodanej podstawowych umiejetnosci, bedzie ,,karmi¢ si¢” wynikami
standaryzowanych serii testéw w miare wzrostu jakosci i dostepnosci takich
serii. Pierwsze polskie proby zastosowan podobnego podejscia pojawily sie
juz w badaniach Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Gdansku (Kutajczyk
i Przychodzen, 2008) oraz w koncepcji ,eduBarometru” Osrodka Diagnozy
Edukacyjnej w Krakowie.
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6. Prawidlowosci rozwoju osiagniec¢ ucznia

Wspieranierozwoju uczniawchodziwkonfliktzmodelemszkotly jednolitej,
opartej na zalozeniu, ze wszyscy uczniowie w normie psychologicznej uzyskuja
podobne, dokfadnie przewidziane programem kolejnych klas i szczebli systemu
edukacji, osiagniecia. Gdy rozwoj ucznia staje si¢ gtéwnym celem jego edukacji
(Kohlberg i Mayer, 1993), sztywna struktura dydaktyczna szkoly jednolitej
okazuje sie utrudnieniem ksztalcenia i zrédlem dysfunkcji oceniania.

Tradycyjna dydaktyka byla mocno zwigzana z systemem klasowo-
lekcyjnym, ,polegajacym na podziale uczniéw na klasy, ktére realizuja
ustalone centralnie programy nauczania” (Okon, 1998). W tym systemie
narodzil si¢ takze pomiar sprawdzajacy, w ktérym uktadem odniesienia
dla kazdego wyniku ucznia s3 wymagania programowe, a w spopularyzowanej
w Polsce wersji wielostopniowej (Niemierko, 1990) wymagania s3
uporzadkowane wedtug skali stopni szkolnych. Taki rodzaj pomiaru silnie
przemawial do nauczycieli i administracji o$wiatowej, ale gléwna stabos¢
systemu klasowo-lekcyjnego, jakim jest zalozenie planowego, wyréwnanego
rozwoju osiggnie¢ calej populacji uczniéw, dawata zna¢ o sobie coraz mocniej.
Po trzydziestu latach od ,wynalezienia” pomiaru sprawdzajacego (Glaser,
1963) uznano, ze mial on wprawdzie dobroczynne skutki dla §wiadomosci
dydaktycznej nauczycieli (Popham, 1994), ale obiecywal za wiele (Linn,
1994) i nie wszystkich obietnic udalo mu si¢ dotrzymac¢ (Millman, 1994;
Hambleton, 1994). W szczegolnosci dotyczy to wymagan koniecznych,
formulowanych jako minima programowe. Juz znacznie wczesniej wybitny
dydaktyk amerykanski Henry Brickell (Airasian i in., 1979, s. 99) ostrzegat:

"W tradycji edukacyjnej minima sg czyms, co szkoly starajg sie osiagna¢,
a nie, co gwarantuja. Sg celami, a nie standardami. Praca bez brakéw nie jest
dewiza szkoly. Jest nig praca wedtug mozliwosci ucznia. A mozliwosci, jak nie
maja gornej granicy, tak nie maja i dolnej".

Mimo niepowodzen programu Minimum kompetencji (Pipho, 1978;
Niemierko, 2007, s. 160-161), w ktérym dla wielu szkoét ,minimum stalo si¢
maksimum’, oraz Aktu edukacyjnego prezydenta Georgea Busha (seniora),
przewidujacego na rok 2000 swiatowe przodownictwo szkoét amerykanskich
w zakresie przedmiotéw $cistych, Stany Zjednoczone zdecydowaly sie
na program ,Zadne dziecko nie zostaje w tyle” (No Child..., 2002). Ten
program jest nasycony pomiarem sprawdzajagcym (ustawowo co roku)
w klasach IIT - VIII szkoly ogdlnoksztalcacej. W miare jak zbliza sie jego
koncowe rozliczenie, rok 2014, narasta niepokdj o realnosc sytuacji, w ktorej
wszyscy uczniowie w normie psychologicznej osiagng, wedtug standardéw
poszczegdlnych standw, poziom bieglosci (proficiency) w zakresie glownych
umiejetnosci szkolnych. Z tego powodu federalny Departament Edukacji
dopuscit zastosowanie modeli wzrostu (growth models), powiekszajace
grono osiagajacych standardy o uczniéw bedacych w trakcie (on track)
osiggania standardow, z dostatecznie wysokim prawdopodobienstwem ich
osiggniecia przed ukonczeniem 6smego roku nauki (U.S. Department..., 2005;
U.S. Department..., 2009). To dalo specjalistom pomiaru okazje pokazania,
jak ograniczone s3 szanse na przyspieszenie rozwoju umiejetnosci stabszych
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uczniow (Educational Measurement..., 2009b). Szczegdlnie wiele do myslenia
daje wykres pokazujacy sprzecznos¢ sprawdzajacej i réznicujacej interpretacji
warto$ci dodanej osiagnie¢ uczniéw (Betebenner, 2009, s. 49; wykres jest

umieszczony takze na okladce monograficznego numeru czasopisma).

Betebenner przyznaje, ze wzorem dla niego byly tabele wzrostu i wagi dziec-
ka stosowane w pediatrii, stuzace jako normy empiryczne rozwoju fizyczne-
go. Takie tabele pozwalajg oceni¢ nie tylko stan organizmu ze wzgledu na
te wskazniki, lecz takze jego rozwoj (zmiane) w stosunku do innych dzieci
o tych samych wartosciach wskaznika w poprzednim pomiarze.

Dane, jakimi postuguje si¢ autor analiz, dotycza matematyki. Rys. 2. zbudowa-

no nastepujgco:

1. Na lewym marginesie zaznaczono skale akademicka (o $redniej
500 i odchyleniu standardowym 100) osiagnie¢ matematycznych ogétu

uczniow klas 11T - VIII.

2. Na prawym marginesie zaznaczono centyle, czyli punkty na skali od-
powiadajace okreslonemu procentowi badanych, rozkladowi wynikow
w kolejnych klasach ucznidéw o osiggnieciach ,,ledwie dopuszczajacych”
(barely proficient) z matematyki w klasie III szkoly elementarnej, ktora
bedziemy nazywali dalej grupa progowa, GP.
3. W ramce wykresu skale akademicka reprezentuja linie kropkowane,
normy osiagnie¢ ,,zadowalajacych” (partly proficient), ,,dobrych” (profi-
cient) i ,celujacych” (advanced) wykreslono linig przerywana, a ,,trajek-
torie” rozwoju ucznioéw z grupy GP w III klasie - linig ciagla. Wszystkie
linie, w oryginale lekko wypukle ze wzgledu na efekt pulapu, przyblizo-

no tu jako proste.
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Rys. 2. Prognoza rozwoju osiagni¢¢ matematycznych uczniow klasy III o wyniku
»ledwie dopuszczajacym” w klasie ITI (GP) na tle norm wymagan w szkole amery-

kanskiej (wedlug D. Betebennera)
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Wykres rozwoju osiagnie¢ matematycznych ucznidéw z grupy GP, lokujacych
sie na granicy oceny pozytywnej w klasie III szkoly podstawowej, ilustruje
nastepujace prawidfowosci:

1. Wiazkatrajektoriirozwojutejgrupywykazujesilnyefekt wachlarzowy
(fan effect) w postaci systematycznego wzrostu rozrzutu osiggniec
uczniow. Poczatkowo jednorodna, po siedmiu latach ksztalcenia GP
staje sie bardzo réznorodna, a jej srodkowe 80% czlonkéw rozprasza sie
na niemal trzy odchylenia standardowe skali akademickiej, od 370 do
660 punktow.

2. Tylko okoto 10% czlonkéw grupy progowej spetnia wymagania biegto-
éci (oceny ,,dobrej”) w klasie VIII, zakladanej dla wszystkich w progra-
mie ,,Zadne dziecko nie zostaje w tyle”. Nie wiemy, jacy to sa uczniowie.
Mozemy sadzi¢, ze pokonali trudnosci komunikacyjne, typowe dla wie-
loetnicznego spoleczenstwa amerykanskiego, w ktorym jezyk angielski
jest drugim jezykiem w wielu rodzinach. By¢ moze korzystali z kore-
petycji lub innych form zorganizowanej pomocy w nauce. Okolo 1/3
czlonkéw GP utrzymuje si¢ na linii wymagan minimalnych (ocena ,,do-
puszczajaca’, barely proficient) lub wspina si¢ powyzej tej linii. Mozna
sadzi¢, ze warunki rozwoju tych ucznidéw sg korzystniejsze od reszty
i ich ambicja podofania wymaganiom jest wieksza.

3. Typowy uczen (mediana) z grupy progowej traci stopniowo pozycje
wobec normy oceny ,,zadowalajacej” (partly proficient) z roku na rok,
powiekszajac populacje niespetniajacych nawet cze$ciowych wymagan
programowych z matematyki.

4. Najwolniej rozwijajacy sie¢ uczniowie, stanowiagcy najstabsze 10% GP,
wykazujg niewielki postep, nie przekraczajacy 1/3 odchylenia standar-
dowego, od 340 do 370 punktow skali akademickiej. Ich szanse na spet-
nienie najnizszych wymagan programowych malejg z roku na rok, gdyz
te wymagania rosng znacznie szybciej.

Wykres Betebennera taczy zastosowania pomiaru sprawdzajacego (wielostop-
niowe normy wymagan programowych w ukladzie klas szkolnych) i pomiaru
réznicujacego (skala akademicka, skalowanie pionowe, centyle). Wyznacza
nam pole funkeji oceny szkolnej wobec uczniéw o réznych osiggnieciach,
w tym zwlaszcza z grupy progowej, a tym bardziej ,,podprogowej’, rozwija-
jacych sie wolniej od oczekiwan, o niskim prawdopodobienstwie spetnienia
wymagan programowych. Dzis forsowane sq nakazy osiggnig¢ jako moralny
imperatyw wysokich standardéw dla wszystkich dzieci, z niewielkq troskg o moz-
liwos¢ ich spetnienia przez uczniow — skarzy si¢ autor wykresu (2009, s. 50).

7. Prorozwojowe funkcje oceny szkolnej

Dawid Betebrenner konczy swoje analizy konkluzja, iz tylko przez rownoczesne
rozwazanie tego, co jest, co powinno byc i co jest mozliwe, jest w stanie sprawic,
ze systemy odpowiedzialnosci edukacyjnej bedg sprawiedliwe, uczciwe i praw-
dziwe (s. 50).
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Przeniesmy te synteze ze szczebla systemowego na szczebel oceniania osig-
gnie¢ uczniéw w pojedynczym oddziale i przedmiocie. Prorozwojowe funkcje
oceny szkolnej we w pelni upowszechnionej edukacji, przy duzym zrézni-
cowaniu stanu i przyrostu osiggnie¢ ucznidw, sg zasadnicze. Juz dawno za-
uwazono, ze drugoroczno$¢ nie jest skuteczna wobec wolno rozwijajacych sie
dzieci, bo niewielkie (patrz dolna czg$¢ rys. 2.) wyrdwnanie podstawowych
umiejetnosci jest okupione dotkliwa degradacja spoleczng dziecka. Mnozenie
liczby ucznidéw odsianych, zniech¢conych lub w inny sposéb ,,wykluczonych”
z dobrodziejstw wyksztalcenia (Kwiecinski, 2002) jest niewatpliwg porazka
systemu edukacji. Wydaje sie zatem celowe:

1. Traktowanie rozwoju, a nie stanu osiggnie¢ uczniéw jako pierwszo-
planowego przedmiotu oceniania, ze $wiadomoscig, ze o rozwdj jest
trudniej na nizszych poziomach osiagniec.

2. Przedstawianie uczniom prawdy o ich osiagnieciach w celu zwigksza-
nia samodzielno$ci w budowaniu strategii osiggania standardow edu-
kacyjnych.

3. Wdrazanie uczniéow do samokontroli skuteczno$ci uczenia sie przez
regulowanie aspektéw emocjonalnych i poznawczych tego procesu.

4. Akcentowanie pracy ucznia w procesie uczenia si¢, a nie jego uzdol-
nien ogolnych ani przedmiotowych.

Ostatni z tych postulatéw eliminuje ocene niedostateczng ze skali stopni
szkolnych wobec wszystkich uczniéw wykazujacych motywacje do uczenia sie
przedmiotu. Nie mogtabym Zle oceni¢ ucznia, ktory sig stara, poniewaz uczen,
ktory pilnie pracuje, nie zastuguje na zlg oceng — stwierdza typowa nauczyciel-
ka amerykanska (Brookhart, 1993, s. 140) i to samo zapewne powiedzialaby
nauczycielka polska. Wartos¢ ksztaltujagca negatywnej oceny osiagnie¢ ucznia
jest w istocie znikoma, orientujaca - watpliwa, a sumujgca - Zadna.
Ksztaltowanie wymaga instrukeji co do lepszego wykonywania czynnosci,
orientowanie — pokazania, na czym mozna si¢ oprze¢, a sumowanie — przed-
stawienia pozytywnego dorobku. Teorie dydaktyczng oparta na tych zasadach
mozna by nazwaé prorozwojowa teorig oceniania szkolnego.

Wréémy teraz do anegdoty kolonijnej przytoczonej na poczatku referatu.
W $wietle prorozwojowej teorii oceniania szkolnego zinterpretujemy ja
nastepujaco:

1. Dzieci majg prawo do prawdy o swoim rozwoju fizycznym. Nie wol-
no jednak przecenia¢ réznic wzrostu i wagi, a tym bardziej podnosi¢
ich zmiany do rangi moralnego obowiazku. Sg cenniejsze wtasciwosci,
o ktdre trzeba si¢ stara¢, takze na koloniach.

2. Wdrozenie do samokontroli fizycznego stanu organizmu jest pozy-
teczne, zwlaszcza w obecnej epoce chipsow i batonow. Warto by udo-
stepni¢ dzieciom wzrostomierz i wage osobowa.

3. Bezposrednie wigzanie zmian wzrostu i wagi z obyczajami zZywienio-
wymi jest nadinterpretacjg prawidlowosci biologicznej. Intencja zache-
cenia dzieci do jedzenia nie usprawiedliwia podawania im fatszywej
informacji.
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Nalezy postara¢ si¢ o skuteczne metody wdrazania dzieci do spo-
kojnego spozywania positkéw. Codzienne ocenianie ich zachowan przy
stole bedzie ksztaltujace o tyle, o ile rzeczywiscie oddziala na te za-
chowania.

Ocenianie orientujace kultury jedzenia, na przyklad cotygodniowe
i chyba lepiej grupowe, powinno opierac¢ si¢ na swobodnej obserwacji
dokonywanej przez wychowawcéw. Wskazniki metryczne rozwoju fi-
zycznego i stanu zdrowia uzyskiwane w gabinecie lekarskim nadaja si¢
raczej do zastosowania w dluzszym okresie.

Sumujace ocenianie korzysci z kolonii musiatoby mie¢ zakres daleko
szerszy niz pomiar wzrostu i ciezaru ciala. Przy tym, podobnie jak w oce-
nianiu osiagnie¢ szkolnych, negatywna ocena koncowa udziatu dziecka
w kolonii bylaby pozbawiona skutecznosci wychowawczej.

8. Podsumowanie

Przeglad stanowisk prezentowanych w literaturze zagranicznej i analiza krajo-
wych doswiadczen w zakresie oceniania szkolnego prowadza do nastepujacych
uogolnionych wnioskow:

L.

II.

III.

IV.

VL

VIIL.

VIII.
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Mit szkoly jednolitej ciazy nad teorig i praktyka oceniania osiggniec¢
uczniow. By ten mit utrzymac, nauczyciele s3 zmuszani do niekonse-
kwencji w ocenianiu.

Podejscie prorozwojowe ogranicza role standardéw edukacyjnych, ktére
pozostaja celami, ale przestaja by¢ normami uczenia si¢. Brak normy eli-
minuje negatywna ocene szkolna.

Ocenianie jest ksztattujgce wtedy, gdy oddzialuje na ucznia i podnosi
wyniki jego uczenia si¢. Polega na znajdowaniu drogi do poprawnego
wykonywania opanowywanych czynnosci.

Ocenianie jest orientujgce wtedy, gdy uczen i nauczyciel interpretuja
osiggniecia ze wzgledu na cele uczenia si¢. Pomiar dydaktyczny moze
dostarcza¢ danych do takiego oceniania.

Ocenianie sumujgce dostarcza informacji o wynikach ksztatcenia wszyst-
kim udziatlowcom edukacji, od ucznia do polityka. Jako zamykajace pro-
ces, ma najmniejszg warto$¢ dydaktyczna.

Poniewaz trzy rodzaje oceniania szkolnego réznig si¢ co do tresci i funk-
cji w procesie ksztalcenia nie mozna oczekiwa¢ od nich zgodnosci wyni-
kow. Taka zgodnos¢ bylaby jatowa.

Szkota zaspokaja potrzeby edukacyjne uczniéw o szybkim, przecietnym
i powolnym tempie rozwoju. W kazdym przypadku wartos¢ dodana liczy
si¢ nie mniej niz stan osiagnie¢ ucznia.

Funkcja diagnostyczna oceniania jest stuzebna wobec skutecznosci
ksztalcenia. Z tego wzgledu ocenianie ksztattujgce odgrywa role podsta-
WOW3 W Prorozwojowym systemie oceniania.
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