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Ocenianie ksztaltujjce, czyli o niejednoznacznosci

Rosngce zainteresowanie ocenianiem ksztaltujagcym w Polsce wigza¢ mozna
z rozwojem systemu egzamindw zewnetrznych, wyraznie odrebnym od syste-
mow oceniania wewnatrzszkolnego', ktére w intencji ustawodawcy wyznacza¢
maja ramy tego obszaru nauczycielskiej praktyki. Ocenie szkolnej przypisano
na mocy prawa funkcje informacyjng i motywujaca, ale obciazono ja rowniez
zadaniem klasyfikowania i promowania uczniéw. Tym samym w codziennym
ocenianiu w klasie szkolnej nieuchronnie dochodzi do wzajemnego przenika-
nia si¢ dwdch jego rodzajow: sumujacego i ksztaltujacego. Zwiazane sg z nimi
odmienne cele, a wiec takze i rézne konsekwencje, jakie ich zastosowanie nie-
sie ze sobg dla konkretnego ucznia i dla procesu ksztalcenia. W efekcie nakla-
danie si¢ na siebie zakresow oceniania sumujacego i ksztaltujacego przyczynia
sie do nieprzejrzystosci nauczycielskich praktyk oceniania i gromadzenia si¢
wokot nich szeregu nieporozumien (Szyling, 2008). Sytuacji tej nie zmienia
znaczgco fakt, Ze ,dobrzy nauczyciele umieja nawet ocenianie sumujace uczy-
ni¢ epizodem autentycznego uczenia si¢” (Brookhart, 2004, s. 68).

Zarysowany kontekst zdaje si¢ wskazywac, ze utozsamianie oceniania ksztal-
tujacego z catoksztaltem nauczycielskiego oceniania wewnatrz klasy szkolnej,
jak czynig to autorzy, opublikowanej w ,,Educational Measurement: Issues and
Practices” z 2009 r., koncepcji systemu oceniania calo$ciowego (comprehensi-
ve assessment system), jest w sytuacji polskiej szkoty zdecydowanym uprosz-
czeniem. Niemniej ujecie teoretyczne, zaproponowane przez amerykanskich
pedagogéw (Perie i in., 2009), staje si¢ impulsem do ponownego rozwazenia,
co kry¢ si¢ moze za konstruktem teoretycznym, zwanym ocenianiem ksztaltu-
jacym (formative assessment).

Dzialania takie uzasadnia réwniez fakt, ze jak dotad nie opracowano spodjnej
teorii oceniania ksztaltujacego, tworzac ja po czesci w sposob indukcyjny.
Na to ,,stawanie si¢” teorii, budowanej réwniez w oparciu o lokalne ekspe-
rymenty i obserwacje dzialan edukacyjnych, podejmowanych w réznych
krajach i na réznych poziomach systemu o$wiatowego, zwrocili uwage pe-
dagodzy - miedzynarodowi eksperci Centrum OECD ds. Badan i Innowacji
Edukacyjnych, ktoérzy zajmowali si¢ analizg podstaw teoretycznych oceniania
ksztaltujacego i jego wdrozeniami (Ocenianie..., 2006, s. 29).

Co znamienne - innowacja, za jaka ciggle uchodzi ocenianie ksztaltujace, nie
jest traktowana przez jej popularyzatorow jako ,,zloty srodek” czy jedyna droga
wiodaca do zlikwidowania probleméw w obszarze praktyki edukacyjnej, roz-
patrywanej takze pod katem skuteczno$ci wykorzystywanych w niej strategii.

! Zagadnienia te znalazly swoje odzwierciedlenie migdzy innymi w tekstach z VII Konferencji Diagnosty-

ki Edukacyjnej, zawartych w tomie pod redakcja B. Niemierki i W. Maleckiego (2001); po$wiecono im
takze jeden z numerdw pisma: ,Egzamin. Biuletyn Badawczy CKE” (2005).
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Jednak w tym kontekscie nie bez znaczenia dla rosnacego zainteresowania
nauczycieli ocenianiem ksztaltujacym sa wyniki badan i publikowane studia
przypadkow, ktore wykazuja, ze wplywa ono na poprawe procesu uczenia sie
i podniesienie uczniowskich osiagnie¢. Natomiast przyjecie perspektywy dlu-
gofalowych celéw systemu edukacji kaze zwroci¢ uwage, Ze omawiana koncep-
cja oceniania postrzegana jest w kategoriach zespotu dzialan, ktére sprzyja¢
moga rozwijaniu kompetencji uczenia si¢ przez cale zycie oraz wzmacnianiu
kultury ewaluacji w edukacji (tamze, s. 23-28).

O poszerzaniu perspektywy, czyli rozwoj oceniania ksztaltujacego

Jednym z przejawdw zasygnalizowanego wyzej procesu ,,stawania si¢” teorii
oceniania ksztaltujacego jest jej historyczna zmiennos¢ a zarazem ciaglos¢, do
czego przyczynia si¢ ewolucyjne poszerzanie obszardw objetych jej zakresem,
ktére dokonuje si¢ takze pod wpltywem coraz rozleglejszej wiedzy na temat
procesu uczenia si¢ i jego rozlicznych uwarunkowan.

Poczatki oceniania ksztaltujacego® wigzane sg z pracami M. Scrivena, ktéry
pod koniec lat 60. minionego wieku wprowadzit do literatury przedmiotu opo-
zycje miedzy sumujacg i ksztattujacg ewaluacja programoéw nauczania oraz ce-
lami, jakim kazda z nich moze stuzy¢®. Rozroznienie to zostalo wykorzystane
przez B. Blooma, ktory z kolei nadal mu sens dydaktyczny, zwracajac uwage na
to, jak nauczyciel moze wykorzysta¢ informacje o wynikach uczenia sie do
ulepszania procesu nauczania.

Powstala w ten sposob koncepcja nazwana Mastery Learning, znana w Polsce
jako teoria pelnego przyswojenia (Brophy, 2002, s. 85-86). Trzon tego po-
dejscia wyznacza zaplanowany i zarzadzany przez nauczyciela cykl: naucza-
nie — sprawdzanie — powtérne nauczanie — powtérne sprawdzanie, w ktérym
ocenianie ksztaltujace, przyjmujace zazwyczaj forme pisemnego testu, jest
przeprowadzane po $cisle okreslonej fazie nauczania. Wyniki takiego spraw-
dzianu, traktowane jako informacja zwrotna dla nauczyciela, ktéry nigdy nie
wykorzystuje ich do poréwnywania uczniow miedzy soba, sg zestawiane
z ustalonymi a priori standardami, stanowigcymi idealny wzorzec oczeki-
wanych osiggniec. Dla osdb, ktére nie opanowaly w wystarczajacym zakresie
podstawowych celéw programowych, nauczyciel opracowuje cykl dziatan uzu-
petniajacych wiedze i korygujacych popelniane bledy, przygotowujac je w ten
sposob do kolejnego sprawdzianu z tego samego zakresu tresci ksztalcenia.
Pelne przyswojenie przez wszystkich uczniow zakladanych celéw nauczania
traktowane jest jako warunek przystapienia calej klasy do realizacji kolejnej
czes$ci programu.

2 Zarys rozwoju oceniania ksztaltujacego zaczerpniety zostat z tekstow B. Niemierki (2002) oraz S. Bro-
okhart (2009).

* Drzialania ewaluacyjne sg nadal wpisywane w myslenie o ocenianiu ksztalttujacym, przy czym dokonywa-

ne w ich wyniku zmiany w programie nauczania lub stosowanych rozwigzaniach dydaktycznych bywaja
traktowane jako zadania wtérne wobec celu zasadniczego, jakim jest oparte na interakcji wspiera-
nie uczniowskiego uczenia sie w jego wymiarze poznawczym i motywacyjnym.
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Zastosowanie sprawdzania ksztaltujacego w powiazaniu z kompensacyj-
nym nauczaniem jest korzystne dla uczniow stabych i powolnych, poniewaz
nie tylko przyczynia sie do zwigkszenia liczby tych, ktorzy sprostali podsta-
wowym wymaganiom programowym, a wigc realnie podnosi ich mierzalne
wyniki nauczania, lecz ponadto buduje ich wiare we wlasne sity. Jednak jego
uzytecznos¢ czy skutecznosc¢ relatywizuja sie znaczaco, jesli na tak rozumia-
ne ocenianie ksztaltujace spojrzy sie z perspektywy tej grupy uczniow, ktorzy
uczg si¢ szybko i bardziej samodzielnie. W ich przypadku omawiane podejscie
jest zdecydowanie nierozwojowe i demotywujace, zwlaszcza jesli dziatania
kompensacyjne sg wpisane w system klasowo-lekcyjny i koncepcje nauczania
»rownym frontem”

Proby wdrozenia teorii B. Blooma wykazaly takze jej znaczace mankamenty
praktyczne, a zwlaszcza duzg czasochfonnos¢, niemniej wigzane z nig nadzieje
na skuteczne wspieranie uczniéw, majacych problemy z opanowaniem pod-
stawowych umiejetnosci, znajduja swoja konkretyzacje takze wspoltczesnie.
Znaczne mozliwosci w tym zakresie stworzyla nowoczesna technologia in-
formacyjna, czego przyklad znalez¢ mozna w teksécie P.D. Nicolsa i in. (2009)
prezentujacym wyniki badan nad trafnoécig oceniania ksztattujacego, wyko-
rzystujacego symulacje komputerowa do sprawdzania umiejetnosci uczniow.

Podejscie to z teorig B. Blooma faczy logika cyklu: nauczanie - ocenianie
ksztaltujace za pomocg ,,pretestu” — ponowne nauczanie — sprawdzanie sumu-
jace za pomoca ,posttestu’, jak rowniez rola przypisana nauczycielowi w za-
planowaniu i realizacji tego procesu. Pojawiajg si¢ jednak takze nowe aspekty,
ktore wskazujg na kierunki zmian w ocenianiu ksztaltujacym, zachodzace pod
wplywem psychologii poznawczej i wyrastajacej z niej koncepcji nauczania/
uczenia sie. Najwazniejsze z nich sprowadzajg si¢ do przeniesienia akcentu
z dzialan nauczyciela na to, co uczen moze zrobic z otrzymang informacja
zwrotna. W gestii nauczyciela lezy za$ takie zorganizowanie procesu ksztal-
cenia, by uczniowie mogli ,,rozwina¢ zdolnos¢ monitorowania wlasnej pracy
w toku rzeczywistego dzialania” oraz nauczyli si¢ strategii poznawczych, kto-
re pozwola im samodzielnie regulowa¢ czy modyfikowac uczenie sig, a wigc
budowac wlasne, coraz doskonalsze struktury wiedzy (Sadler, za: Brookhart,
2009). By to osiggna¢, nauczyciel powinien opracowaé wzorcowy i szczego-
fowq strategi¢ reagowania na okreslona sytuacje¢ zadaniowa (,,co robi¢; jak to
robi¢; kiedy i dlaczego to robi¢”), po czym nauczy¢ ucznia samodzielnego i po-
prawnego korzystania z niej. Proces ten wymaga jednak podporzadkowania
nauczania dynamice uczenia si¢ konkretnego ucznia, czyli nabiera charakteru
interaktywnego. To uczen bowiem, jako jedyny posiadajacy wiedz¢ na temat
wlasnych struktur poznawczych, powinien informowac¢ nauczyciela o swoim
procesie myslenia, by ten z kolei moégt do niego dostosowaé swoje dzialania
(Brophy, 2002, s. 93-96). Przy czym tak rozumiana informacja zwrotna od
ucznia, uzyskana w wyniku oceniania ksztaltujacego, jest przez nauczyciela
interpretowana w odniesieniu do ustalonego na wstepie ,,idealnego” modelu
postepowania, a dalsze uczenie si¢ moze przybra¢ forme badz ponownego na-
uczania danego ucznia calej procedury (reteaching), badz pracy nad popetnia-
nymi przez niego specyficznymi btedami. Co znamienne, wszystkie te aspekty
uwzglednia¢ takze powinna konstrukcja testu, ktérego wyniki wykorzystywane
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sa w celu dalszego doskonalenia uczniowskich strategii poznawczych (Nicols
i in., 2009). Zastosowanie tego modelu oceniania ksztaltujacego, jako ele-
mentu integralnie wlaczonego w interaktywny proces nauczania/ uczenia sie,
ma charakter uniwersalny, lecz ponadto jest uznawane za przydatne w pracy
z uczniami zniecheconymi (Brophy, 2002, s. 95).

Istotna dla omoéwionego podejscia jest zindywidualizowana informacja
zwrotna, ktérej znaczeniu poswiecona zostanie kolejna czes$¢ rozwazan.
Jednak w mysleniu o ewolucji oceniania ksztaltujacego wskazuje ona na-
stepny i zarazem najbardziej aktualny kierunek jego rozwoju, wigzany coraz
silniej z aspektami motywacyjnymi. Ich podstawe stanowi przeswiadczenie,
ze to nie nauczyciel, a uczen decyduje o sposobie wykorzystania informacji
W procesie swojego uczenia si¢, a ten z kolei jest zalezny nie tylk o od zjawisk
poznawczych, ale réwniez od motywacji do uczenia sie. W tym kontekscie
nauczyciel, ktory rzeczywiscie chce stosowac ocenianie ksztaltujace, powinien
»da¢ uczniom s$rodki (informacje o tym, gdzie sg ze wzgledu na cel uczenia si¢
i co jest jeszcze przed nimi), motyw (poczucie, ze naprawde potrafia wykona¢
nastepny krok, bo rozumiejg, co maja robi¢) i okazje (szanse¢ uczynienia na-
stepnego kroku w osiagnieciach)”(Brookhart, 2009).

Zatem ocenianie ksztaltujace jest coraz powszechniej ujmowane w kategoriach
dziatan wykorzystywanych w celu uczenia si¢ ucznia (assessment for learning),
co czyni je integralng czescig procesu ksztalcenia (Black i in., 2005). Dlatego
tez w jego zalozeniach teoretycznych oraz praktycznych realizacjach (zob.:
Ocenianie..., 2006, s. 46-51) podkre§la si¢ potrzebe wytworzenia kultury pra-
cy w klasie, na ktorg sktadaja sie:

1. Ustalanie celow uczenia sig, najczesciej w oparciu o uszczegélowione
przez nauczycieli standardy osiagniec¢, oraz $ledzenie postepéw po-
szczegdlnych uczniow w ich realizacji.

2. Wykorzystanie roznorodnych metod nauczania, dostosowanych do in-
dywidualnych réznic miedzy uczniami i ich stylami uczenia sig.

3. Stosowanie réznorodnych podejs¢ do oceniania i réznych sposobdw
gromadzenia danych do oceny.

4. Udzielanie informacji zwrotnej i jej wykorzystanie w procesie uczenia
si¢/nauczania.

5. Stymulowanie aktywnosci uczniéw w procesie uczenia sie.

Kazdy z tych sktadnikéw uznawany jest za znaczacy dla rzeczywistej realizacji
celéw oceniania ksztaltujacego, cho¢ zdecydowana wigkszos¢ z nich dotyczy
bezposrednio nie tyle samego oceniania, ile kreowania srodowiska dydaktycz-
nego sprzyjajacego uczeniu sie. Niemniej warto mie¢ $wiadomos¢, ze pomi-
niecie lub zlekcewazenie w praktyce edukacyjnej ktorego$ z nich zaprzepasz-
cza wykorzystanie oceniania w sposéb ksztaltujacy, czyli nie tylko sprzyjajacy
poprawieniu wynikéw uczenia si¢ okreslonej grupy, ale tez wspottworzacy
kompetencje uczenia sie¢ wszystkich uczniow.

Realizacji tego ostatniego celu sprzyja rozwijanie u uczniow samooceny (Black
iin., 2005, s. 26), a takze ich poczucia sprawstwa i niezaleznosci (Brookhart,
2009). Zatem najnowsze tendencje, uwzgledniane w koncepcji oceniania
ksztaltujacego, wykazuja jej wyrazne nastawienie na ucznia realizowane
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poprzez wspieranie jego poznania przez dostarczanie strategii poznawczych
oraz budowanie pozytywnej motywacji i wiary w siebie. Na obecnym etapie
rozwoju pozostaje ona pod silnym wptywem konstruktywizmu, zwlaszcza jego
odmiany spoleczno-kulturowej, ktéra jest inspirowana pracami L. Wygotskiego
(zob. tez: Shepard, 2007). Sprzyjaja temu gtowne wlasciwosci tego podejscia
(Klus-Stanska, 2010, s. 283 i nn.), w tym zwlaszcza koncepcja strefy aktualnego
i najblizszego rozwoju. Przejécie jednostki miedzy pierwsza i druga z nich staje
sie mozliwe dzigki wsparciu osoby bardziej kompetentnej, czyli na przyktad
nauczyciela, ktéry jednak w swoim dziataniu musi uwzglednia¢ poziom osig-
gnie¢ ucznia i jego perspektywe poznawczg. Natomiast sam rozwdj poznawczy
odbywa si¢ na drodze negocjowania znaczen i restrukturyzowania doswiad-
czen jednostkowych, dlatego wazng role odgrywa w nim takie organizowanie
warunkéw do uczenia sig, by sprzyjaly wystapieniu konfliktu poznawczego
oraz korygowaniu blednego myslenia dzigki interakcji z innymi uczestnikami
procesu ksztalcenia: nauczyciela, ktory reprezentuje wiedz¢ naukows, oraz
réwiesnikow, nie zawsze bardziej kompetentnych od danej jednostki. W tak
okreslonym kontekscie szerzej rozumiana jest takze interaktywnos¢ procesu
nauczania/ uczenia sie. Wykracza ona poza oméwiona wczesniej wydzielong
interakcje miedzy nauczanym i nauczajacym (jeden na jeden), ktadac nacisk
na dialogiczne czy dyskursywne tworzenie wiedzy na drodze poznawania
innych punktéw widzenia, co pozwala uczniowi na uzyskanie nie tylko infor-
macji o $wiecie, ale i o sobie samym (Bruner, 2006, s. 133-134). Tym samym
réznicuje sie coraz bardziej pojecie informacji zwrotne;j.

O roznorodnosci, czyli odmiany informacji zwrotnej

W dotychczasowych rozwazaniach najczesciej przywolywane jest takie myslenie
o informacji zwrotnej, ktére odwotuje si¢ do wykonywania przez uczniéw zadan
zawierajacych pelng informacje¢ o oczekiwanym wyniku. Jeden z powszechnie
przytaczanych jej modeli zostal stworzony przez P. Blacka i D. Wiliama (2006).
Skladajg sie na niego nastepujace elementy, ktére moga by¢ tez traktowane jako
kategorie ogolne, wlasciwe ocenianiu ksztattujgcemu (tamze, s. 26):
Dane o aktualnym poziomie jakiej$ mierzalnej cechy/czynnosci.
2. Informacje na temat punktu odniesienia tej cechy/czynnosci, czyli o jej
pozadanym poziomie czy ,idealnej” postaci.
3. Mechanizm poréwnywania obydwu pozioméw i ustalania luki, jaka
miedzy nimi si¢ wytworzyla.
4. Mechanizm umozliwiajacy wypelnienie luki poprzez wykorzystanie in-
formacji zwrotne;j.

Ostatni z wymienionych komponentéw odgrywa decydujacg role w nadawa-
niu ocenianiu charakteru ksztaltujacego, poniewaz - na co wskazujg badania
(za: Lukaszewski, 2002, s. 93-95) — informacja zwrotna moze by¢ przez ucznia
efektywnie wykorzystana tylko wowczas, gdy zawiera wskazowki do dalszej
pracy. Z kolei O. Kéller (2005, s. 272) uzupelnia liste elementéw, wchodza-
cych w sklad ,, komentarzy rozwojowych”, o opis postepéw ucznia, niezbedny
w procesie doskonalenia jego umiejetno$ci. Zwraca tez uwage na ograniczong
przydatno$¢ do tego celu dwdch innych rodzajéw komentarzy, czesto stosow-
nych w praktyce, ktérymi sa:
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a. ,komentarze normatywne’, ktorych zawartos$¢ sprowadza si¢ wylacznie
do danych dotyczacych spelnienia wymagan programowych, co wigze
je z tak zwanym ocenianiem waskodydaktycznym i jego dazeniem do
obiektywizmu (zob.: Niemierko, 2007);

b. ,mile komentarze”, ktére nie zawieraja rzetelnych informacji, cho¢ ich
zaletg jest pozytywne oddzialywanie na motywacje ucznia czy relacje
miedzy nim a nauczycielem.

Przedstawione wyzej stanowiska problematyzuja zagadnienie informacji
zwrotnej, co wigze sie takze z wyniki kolejnych badan nad procesami uczenia
sie. Od dawna do uzasadniania modeli oceniania ksztaltujacego wykorzysty-
wane byly te z nich, z ktérych wynikalo, ze zadania zawierajace pelng informa-
cje o oczekiwanym wyniku silnie ukierunkowuja dzialania ucznia, poniewaz
zawarta w nich wiedza o tym, co nalezy zrobi¢, umozliwia efektywne plano-
wanie i strukturyzacj¢ podejmowanych czynnosci. Zas wyrazisty standard czy
precyzyjnie okreslone wymagania sprzyjaja samokontroli i korygowaniu dzia-
tania pod katem oczekiwanych wynikéw (Lukaszewski, 2002). Jednak dopiero
pod koniec lat 90. minionego wieku zaczeto w ocenianiu ksztaltujacym szerzej
uwzglednia¢ fakt, ze regulacyjne funkcje zadania komplikuja sie i traca na
jednoznacznosci, jesli rozpatrywac si¢ je bedzie z dwoch odmiennych per-
spektyw, zaleznych od lokalizacji Zrédfa zadania. Oparty na tym kryterium
podzial zadan na wlasne i obce (narzucone), uwypukla nastepujace problemy,
istotne z punktu widzenia kontynuowania przez ucznia procesu uczenia sie:

1. Przy wykonywaniu zadan wlasnych jednostka zachowuje role sprawcy,
a wiec od niej zalezy zakonczenie zadania i jego ocena, a takze wniosko-
wanie na tej podstawie o wlasnych cechach i wartosci.

2. Zadania obce/narzucone odbieraja uczniowi poczucie sprawstwa, a wiec
redukujg go do roli ,,pionka sterowanego przez innych” (tamze, s. 89),
czyli przez nauczycieli lub egzaminatoréw, ktdrzy rozstrzygaja za niego
zasadnicze kwestie dotyczace osiagniecia wyniku i jego oceny.

Druga z wymienionych sytuacji z natury swojej jest konfliktogenna, poniewaz
wiaze si¢ z wysokim prawdopodobienstwem wystapienia réznicy zdan miedzy
ocenianym i oceniajgcym co do oceny wykonanego zadania, a to prowadzi¢
moze do wybierania przez ucznia celéw unikowych i popisowych (Brophy,
2002, s. 21), zamiast dazenia do skorygowania wilasnego dzialania zgodnie
z otrzymanymi wskazéwkami.

Poniewaz aspekty dotyczace poczucia sprawstwa i samokontroli oraz moty-
wacji do uczenia sie silnie zaleza od identyfikacji ucznia z zadaniem, stoso-
wanie oceniania ksztaltujacego wymaga od nauczycieli dokonania istotnych
zmian w tradycyjnie rozumianym procesie ksztalcenia, a zwlaszcza glebo-
kiego przewartosciowania ,,przekonania co do ich wtasnej roli w stosunku do
uczniow, jak i praktyki szkolnej” (Black i in., 2005, s. 25).

123



XVI Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej, Torus 2010

O trudzie zmiany, czyli w stron¢ problemow ze stopniem szkolnym

Najbardziej tradycyjnym i powszechnie znanym atrybutem procesu oceniania
jest stopien szkolny, cz¢sto utozsamiany z pojeciem oceny, a wiec bedacy swo-
istym rodzajem informacji zwrotnej. Trudno przeceni¢ znaczenie tej kategorii
dla myglenia o ocenianiu nauczycielskim w ogole, zas zakres jej oddziatywan
dydaktycznych, emocjonalnych i spotecznych jest tak szeroki, ze ilustruje sze-
reg problemoéw stojacych na drodze do zastosowania oceniania ksztaltujacego
w praktyce.

Juz B. Bloom uznatl za niezbedny warunek ksztaltujagcego wykorzystania wy-
nikéw testow ich indywidualne zestawianie ze standardami, a nie sumowanie
w celu wykazania réznic miedzy uczniami. Wspdlczesne podejscia do ocenia-
nia ksztaltujacego takze nie poddaja w watpliwo$¢ potrzeby rezygnacji z tra-
dycyjnego stopnia szkolnego i proponuja zastapienie go réznymi metodami
pozwalajacymi na $ledzenie postepow ucznia (Ocenianie..., 2006, s. 49), dla
ktérych punktem odniesienia stajg si¢ uszczegdtowione standardy. Koncepcje
te s3 znacznie mniej radykalne niz propozycje tak zwanego autentycznego oce-
niania czy diagnostyki alternatywnej (Mietzel, 2002, s. 460 i nn.). W przypadku
tych ostatnich nauczyciel gromadzi informacje, majace pomdc w zrozumieniu
postepow ucznia w nauce, tylko w sytuacjach autentycznych, ktére nie zostaly
specjalnie wyodrebnione z procesu ksztalcenia w celu sprawdzenia jego efek-
tow, co relatywizuje role ustalonych a priori kryteriéw poprawnosci wykonania
zadania. Niemniej obydwa podejscia doceniajg gromadzenie danych do oceny
na drodze obserwacji oraz portfolio, cho¢ w ocenianiu ksztattujacym wykorzy-
stywane jest i autentyczne ocenianie, i testy. Przy czym ostatnia z form uzyski-
wania informacji o osiggnieciach ucznia jest uznawana za modyfikujaca ucze-
nie sie tylko wowczas, gdy jej wynikami beda wykorzystane wylacznie w celu
doskonalenia strategii uczenia si¢ ucznia (Nicols, 2009), a nie do wystawienia
mu stopnia, ktéry zmienia uczniowskie nastawienie z myslenia o osigganiu celu
na dazenie do wytworzenia jak najlepszego produktu (Brophy, 2002, s. 20).

Takie przestanki sprawiajg, ze informacja zwrotna o przebiegu i wyniku uczenia
sie konkretnego ucznia przyjmuje w ocenianiu ksztaltujacym najczesciej postaé
komentarza wspierajacego rozwoj jego kompetencji poznawczych i spotecz-
nych,azatem trudnojg zamkna¢wramach stopniaszkolnego czy sumy punktow.
Te bowiem stwarzajag mozliwosci dokonywania poréwnan miedzy uczniami
nawet wbrew intencjom nauczycieli, czyli wymagaja zastosowania narzedzi
pomiaru dydaktycznego, obiektywizujacego sytuacje sprawdzania, podczas
gdy na potrzeby oceniania wewnatrz klasy szkolnej mozna znacznie ograniczy¢
jego krepujace procedury (Brookhart, 2003, s. 8-9; Shepard, 2007, s. 642).

Empirycznego uzasadnienia dostarczaja temu wnioskowi miedzy innymi wyni-
ki badan eksperymentalnych, opublikowanych przez R. Buttler (za: Black i in.
2006, s. 55), ktore wskazuja, ze orientacja uczniéw na wykonanie zadania po-
jawia sie wtedy, gdy informacja zwrotna o wyniku uczenia si¢ przyjmuje forme
komentarza bez stopnia. Pociaga to za sobg zaréwno przyrost motywacji do
uczenia sie, jak i przyrost osiggnie¢. Pozostale rodzaje informacji zwrotnej (sto-
pien bez komentarza oraz kombinacja stopni i komentarzy) wywolujg orientacje
na sukces, sprzyjajac tylko ograniczonemu przyrostowi motywacji uczniow.
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Niejednoznaczny charakter omawianych kategorii ujawnia si¢ takze w ich po-
tocznym rozumieniu, zrekonstruowanym na podstawie danych zgromadzo-
nych w badaniach wlasnych, ktére przeprowadzitam w lutym i marcu 2010
r. na probie 82 studentéw pierwszych dwoch lat pedagogiki®. Stopien szkolny
powszechnie byt przez nich identyfikowany z umownym symbolem skali po-
miarowej, ktory w uproszczony sposob okresla poziom opanowanej, a raczej
»wyuczonej” przez ucznia wiedzy i umiejetnosci. Pozbawialo go to jakoscio-
wego punktu odniesienia, czyli kryteriow lub wymagan programowych, a wiec
sprowadzalo go omalze wylacznie do liczby klasyfikujacej uczniow wedlug
jakiego$ ustalonego zewnetrznie porzadku, nie zawsze dla nich przejrzystego.
Skupienie si¢ gtéwnie na normie, czyli ilosciowym sktadniku oceny, przekia-
dalo sie u respondentéw na ograniczone zainteresowanie tym, co kryje si¢ za
stopniem, utrudniajac lub w skrajnych przypadkach nawet wykluczajac po-
trzebe dekodowania go.

Zatem stopien szkolny, postrzegany z uczniowskiej perspektywy, jest pozornie
jednoznaczng, ale niewystarczajaca i niezbyt stosowna informacja zwrotna
o wyniku uczenia si¢. Znamienne w tym kontekscie wydaje si¢ zupelne prze-
milczenie w wypowiedziach respondentéw roli komentarza do stopnia, co nie
tyle §wiadczy o jego pomijaniu przez nauczycieli, ile ilustruje sposob uczniow-
skiego odbioru.

Dopetnienie tego spostrzezenia mogg stanowi¢ wyniki badania ilo§ciowego®,
dotyczacego aspektow motywacyjnych oceny sumujacej, intencjonalnie za-
stosowanej w celu doskonalenia umiejetnosci ucznia, a zatem opatrzonej ko-
mentarzem. Dla ponad polowy respondentéw o wadze przedmiotu decyduje
przede wszystkim wliczanie otrzymanego z niego stopnia klasyfikacyjnego do
semestralnej/rocznej sredniej ocen. Natomiast tylko niewielki odsetek uczniow
(okoto 20% proby) wykazuje zainteresowanie przedmiotem jako takim.
W konsekwencji gléwna strategia, po ktora sigegaja badani uczniowie I klas
gimnazjum, bedaca odpowiedzia na stosowanie stopni szkolnych na jezyku
polskim jest przyjmowanie przez nich celéw popisowych (za: Brophy, 2002),
a wigc nastawienie na wynik, a nie na poszerzanie wlasnych kompetencji.

Przedstawione dane nie powinny zaskakiwa¢ w §wietle uprzednio juz przywo-
tywanych wynikéw badan empirycznych, niemniej ich przytoczenie naswietla
te aspekty oceniania w polskiej szkole, ktére wymagaja zmiany, jesli informacja
zwrotna ma nabra¢ znaczenia w procesie uczenia sie uczniow. Wbrew bowiem
powszechnym (takze wsréd nauczycieli) opiniom stopien szkolny czy suma
punktéw, nawet opatrzone komentarzem dydaktycznym, najczesciej nie spel-
niaja zadowalajaco tego zadania.

Cze$¢ wynikow badan, na ktére sie powotuje, zostala zaprezentowana w oczekujacym na publikacje
tekscie: Zautki oceniania wczesnoszkolnego. Same badania mialy charakter eksploracyjny i realizowane
byly wedlug strategii jako$ciowej, wiec przytaczane w niniejszej pracy wyniki nie roszczg sobie prawa do
uogolnien, aczkolwiek zdajg si¢ wskazywac na interesujace tendencje.

° Badania prowadzone byly w 2010 r. przez J. Zagdan, na prébie celowej 130 uczniéw klas I gimnazjum,
w ramach niepublikowanej pracy magisterskiej na temat: (Nie)motywujgca funkcja oceny na lekcjach jezy-
ka polskiego w oczach uczniow gimnazjum (napisanej na UG, pod kierunkiem autorki niniejszego tekstu).
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Sytuacje komplikuja jeszcze inne zjawiska zwigzane z jakoscig informacji
zwrotnej, ujawnione takze w trakcie analizy danych z przytaczanych juz ba-
dan. Jedno z nich wiaze si¢ z faktem, ze respondenci sprowadzajg proces oce-
niania do intuicyjnych dzialan nauczyciela, ktérych uczen nie potrafi, a moze
i nie chce odczyta¢, przekonany, Ze nie ma na nie zadnego realnego wptywu.
Zaréwno w fazie ustalania, jak i dekodowania stopnia szkolnego rzecz doty-
czy takze kryteriéw oceniania, ktérych nieznajomos$¢ oznacza de facto na tyle
znaczace ograniczenie informacji zwrotnej, Ze moze ono uposledza¢ dalsze
uczenie sie.

Jedna z przyczyn zarysowanych probleméw moze by¢ postrzeganie przez
uczniéw procesu oceniania jako podporzadkowanego wylacznie nauczycie-
lowi, ktéry dysponuje moca decyzyjng w zakresie tego, co i jak oraz wedlug
jakich zasad bedzie oceniane. Natomiast ocenianie ksztaltujace wymaga, by to
uczen stal sie aktywnym uczestnikiem procesu oceniania na przykfad dzieki
samoocenie, stanowigcej jeden z elementéw uwzglednianych w interpretacji
a nawet negocjacji tre$ci informacji zwrotnej, zwlaszcza w czesci dotyczacej
przebiegu dalszego uczenia sig.

Jednak warunkiem myslenia o ocenianiu ksztaltujacym w zasygnalizowanych
wyzej kategoriach jest wewnetrzne przeswiadczenie nauczyciela o wzglednie
wysokiej autonomii poznawczej ucznia, co pociaga za soba kreowanie takiego
srodowiska dydaktycznego, w ktérym uczacy si¢ nie bedzie sie obawial po-
szukiwa¢ samodzielnych rozwigzan i popelnia¢ na tej drodze btedéw, ponie-
waz zostanie uwolniony od presji stopnia szkolnego, nawet tego ,,biezacego’,
pozornie ,ksztaltujacego’, ktory predzej czy pdzniej stanie sie tylko liczba,
uwzgledniang w usrednionej ocenie semestralnej lub klasyfikacyjnej.

Niemniej zdecydowane ograniczenie obecnosci stopnia szkolnego w codzien-
nej pracy dydaktycznej — cho¢ z wielu wzgledéw jest konieczne do petnego
realizowania celéw oceniania ksztaltujgcego, nie moze by¢ uznane za warunek
wystarczajacy. By bowiem mdéc méwi¢ o ocenianiu wykorzystywanym przez
uczniéw do uczenia sig, niezbedna jest zmiana hierarchicznych relacji panu-
jacych w klasie szkolnej, ktérej kierunek mozna syntetycznie okresli¢ jako
»przedktadanie regul odpowiedzialnosci nad reguty postuszenstwa i dyspozy-
cyjnosci” (Kwiatkowska, 2010, s. 22), co nie jest zadaniem fatwym dla zadnego
z podmiotéw edukacji.

O miejscu oceniania ksztaltujacego systemie edukacji, czyli ku
podsumowaniom

Autentyczne ksztalcenie ,nie ogranicza si¢ do jednego modelu uczenia sie
lub jednego modelu nauczania” (Bruner, 2005, s. 95), a zatem nie moze by¢
wigzane z jednym rodzajem oceniania czy z jednym jego narzedziem, co
stwarza pole do poszukiwania nowych rozwigzan w tym zakresie na réznych
poziomach systemu edukacji. Obowigzujace w Polsce regulacje prawne, ktdre
w pewnym zakresie wyznaczaja ramy takich eksploracji, zdaja si¢ promowac
przede wszystkim ocenianie sumujace, cho¢ to szkotom pozostawiono decyzje
dotyczace ksztaltu ich wewnetrznych systemow oceniania. Jednak niektore
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sposoby administracyjnego wykorzystywania wynikéw egzaminéw zewnetrz-
nych, a takze obcigzenie szkoét obowigzkiem klasyfikowania zgodnie z ujedno-
licong skala stopni szkolnych, wytwarzaja obszar trudnej do przezwycig¢zenia
presji (zob.: Szyling, 2008). Nie stuza one wprowadzeniu na szersza skale
oceniania ksztaltujacego do codziennej nauczycielskiej praktyki, a tendencje
te dodatkowo wzmacniajg realia edukacyjne, w tym mniej lub bardziej for-
malne uwzglednianie tak zwanych ,,$rednich ocen” w procesie przyjmowania
uczniéw do niektérych szkot szczebla ponadpodstawowego.

Podobne napiecia s3 odczuwane w systemach edukacji innych krajow
(Ocenianie..., 2005), ktére w odmienny sposéb i w réznym zakresie promuja
kulture oceniania wykorzystywanego w celu uczenia si¢ uczniéw, wyraznie
jednak rézng od uczenia ,,pod testy’, czesto bardziej przystajacego do oczeki-
wan spolecznych. Natomiast na poziomie szkdt i poszczegolnych nauczycieli
powaznym problemem pozostaje rozdzielenie sumujgcych i ksztaltujacych
celéw oceniania, ktére bywa rozwiagzywane dwojako, czyli poprzez: (a) wy-
korzystywanie wynikow sprawdzania sumujacego do podnoszenia osiagnie¢
ucznia lub (b) scalanie danych zgromadzonych w procesie oceniana ksztattu-
jacego tak, by podnosily trafnos¢ oceny sumujacej, ktéra jednak wowczas nie
powinna by¢ ograniczona forma stopnia. Kazde z tych podejs¢ ma swoje zalety
i stabosci, a o ich przydatnosci w konkretnej klasie szkolnej rozstrzyga¢ musi
nauczyciel, uwzgledniajgc kontekst, w jakim pracuje.

Dosy¢ powszechne przenikanie si¢ w nauczycielskiej praktyce dwoch rodza-
jOw oceniania sprawia, ze nie mozna jej identyfikowac wylacznie z ocenianiem
ksztaltujacym, co zdajg sie sugerowac autorzy koncepcji interim assessment
(Peire iin., 2009, s. 5-6), czyli oceniania okresowego lub orientujacego, jak ttu-
maczy to pojecie B. Niemierko (2010), proponujac jego adaptacje do warun-
kow polskich. W tym kontekscie zasadne wydaje si¢ podzielenie si¢ kilkoma
watpliwosciami, ktorych Zrédtem s3 zaréwno zrekonstruowane w niniejszym
tekscie przestanki teoretyczne, jak i doswiadczenia pedagogiczne.

Amerykanski system oceniania calo$ciowego (Peire, 2009) obejmuje - poza
dwoma od dawna znanymi rodzajami oceniania: sumujacym i ksztaltujacym
- takze nowy jego typ, zwany ocenianiem okresowym, ze wzgledu na czestotli-
wos¢ jego stosowania, lub orientujacym, co uwzglednia zwlaszcza jedna z przy-
pisanych mu funkcji, czyli systematyczne informowanie o dystansie dzielacym
uczniéow od poziomu wiedzy okreslonego w standardach, ktéry moze zosta¢
zniwelowany dzieki ukierunkowanemu uczeniu si¢. Do uzasadnienia potrze-
by stworzenia tego modelu wykorzystano poglebianie si¢ luki informacyjnej
miedzy danymi uzyskiwanymi w ramach istniejacych juz systeméw. Uznano,
ze nie mozna w przydatny dla jako$ci ksztalcenia i uczenia sie sposéb potaczy¢
we wspolnej interpretacji drobiazgowych danych uzyskanych w ocenianiu
ksztattujacym, z ogélnymi wynikami oceniania sumujacego.

Jednak koniecznos$¢ znalezienia przekonujacej argumentacji dla nowego
rozwigzania systemowego przelozyta sie¢ na uproszczone zdefiniowanie ist-
niejacych juz rozwigzan. Stad tez ocenianie ksztaltujace sprowadzone zostalo
do doraznych dziatan i reakcji nauczyciela na zachowania ucznia w trybie
minute-by-minute, niemozliwych do umieszczenia w kontekscie bardziej
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diugofalowych celow ksztalcenia. Natomiast ocenianiu sumujacemu przypi-
sano wylacznie cele klasyfikacyjne, taczac je z jednorazowym aktem spraw-
dzania, zblizonym w sytuacji polskiej edukacji tylko do funkeji zewnetrznego
egzaminu maturalnego.

Miedzy tak zdefiniowanymi punktami brzegowymi umieszczono obszar nowe-
go rodzaju oceniania, co tylko pozornie zapewnia mu wyrazng odrebnos¢ od
dwoch pozostalych, za§ w warunkach polskiego systemu edukacji, w ktorym
nie zdofalo si¢ jeszcze rozwinac i okrzepna¢ ocenianie ksztaltujgce, praktyczne
zastosowanie tego rozrdznienia wydaje si¢ niezbyt mozliwe bez zagmatwania
i tak juz nieprzejrzystej nauczycielskiej praktyki.

Zresztg ocenianiu okresowemu (orientujgcemu) takze grozi przemieszanie
celow. Zgodnie z logika oceniania sumujgcego powinno by¢ ono bowiem
dokonywane zawsze z perspektywy szerszej niz nauczycielska i narzedzia-
mi skonstruowanymi zewnetrznie wobec konkretnego nauczyciela i klasy
szkolnej. Natomiast uzyskane wyniki maja by¢ nie tylko sumowane, ale tak-
ze kontrolowane i wykorzystywane do réznych celow - takze do ewaluacji
programoéw — przez instytucje nadrzedne, z ktérych najmniejszg jest szkota.
Réwnoczesnie jednak wyniki tego samego testu, dotyczace tylko okreslonej
klasy i zinterpretowane w kontekscie standardow zewnetrznych, powinny by¢
wykorzystywane w celach omalze identycznych z realizowanymi w ramach
oceniania ksztaltujacego. Takie zalozenie niesie ze sobg zapowiedz réznorod-
nych napie¢ i pokazny bagaz zagrozen dla trafnosci testu oraz formutowanych
na jego podstawie ocen, zwlaszcza w sytuacji braku zaufania do instytucji pro-
wadzacej badanie.

Jesli poczynione dotychczas uwagi uzupelnione zostang o brak na polskim
rynku edukacyjnym prawdziwie profesjonalnych i udostepnianych zaintere-
sowanym testow czy bankow zadan, ktorych wysoka jakos¢ pomiarowa decy-
duje o przydatnosci dydaktycznej uzyskanych wynikéw, koncepcja oceniania
okresowego (orientujacego) niebezpiecznie zblizy si¢ do tradycyjnych nauczy-
cielskich sprawdzianéw z jednej strony, a z drugiej — do znanej z przesztosci
akcji badania wynikdéw nauczania, organizowanej przez szkoly lub placowki
doskonalenia nauczycieli.

Ta niezbyt optymistyczna wizja jest nie tyle przejawem niecheci wobec kolej-
nych zmian w edukacji, ile wyrasta z glebokiego przekonania, ze nauczyciel-
skie ocenianie znajduje si¢ obecnie w poczatkowej fazie poszukiwania swojej
odrebnosci od systemu oceniania zewnetrznego. Zas szansg na jego nowa toz-
samo$¢ jest ocenianie ksztaltujace, ze swoim specyficznym zawieszeniem mie-
dzy systemowym wyjasnianiem tego, co uczen potrafi oraz w jakim kierunku
powinien podazaé, by rozwija¢ swoje kompetencje poznawcze, a spolecznym
konstruowaniem i negocjowaniem znaczen, prowadzacym do poczucia spraw-
stwa i dostrzezenia sensu uczenia si¢ przez cale zycie, a nie tylko po to, by zda¢
egzamin czy dosta¢ kolejny dobry stopien.
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