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Nauczycielskie systemy oceniania jako systemy autopojetyczne'
Teoria systemdéw

Gleboko zakorzeniony poglad, ze nauka powinna by¢ obiektywna i badac za-
tomizowane czesci rzeczywistosci, aby potem zlozyc¢ je w catos¢ i uogélni¢ na
poziomie teorii lub modelu, nie przystaje do wspdlczesnego wysoce skompli-
kowanego i szybko zmieniajacego si¢ $wiata. Determinizm oparty na badaniu
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych stat sie problematyczny po odkryciu
szczegdlowej i ogolnej teorii wzglednodci, szczegdlnie, ze w mysl teorii kwanto-
wej pojedyncze zdarzenia nie majg przyczyn. Obserwacje tworzg swiadomosc,
a Swiadomo$¢ tworzy $§wiat materialny; gdy wybieramy przedmiot obserwacji,
tworzymy go i na niego wplywamy” Redukcjonizm stojacy na stanowisku, ze
badania wyselekcjonowanych elementéw na poziomie fundamentalnym moga
stuzy¢ wyjasnieniu probleméwwyzszego poziomu, niewystarcza do opisu ztozo-
nosci wspoltczesnego swiata. ,W rzeczywisto$ci rzeczywistos¢ jest catkiem inna’,
twierdzi H. Brener’ina poparcie tej tezy przytacza opinie dwéch neurobiologow,
H. Maturana i E Varela, dla ktérych poznanie jest fenomenem biologicznym,
i ktore ,,zobowigzuje nas do utrzymania postawy ciagtej czujnosci wobec po-
kusy pewnosci. Zobowigzuje nas do zrozumienia tego, iz nasza pewnos¢ nie
jest dowodem rzeczywisto$ci, ze $wiat, jaki widzi kazdy, nie jest tym $wiatem,
lecz $wiatem, jaki tworzymy razem z innymi™*. Powstala wiec potrzeba no-
wych teorii i narzedzi rozwigzywania zlozonych problemow, ktére umozliwia
nowe spojrzenie na problemy oraz beda w stanie dostarczy¢ podstaw nauko-
wych, metod i technologii umozliwiajacych rozwigzanie probleméw uznawa-
nych poprzednio za nierozwigzywalne. Od drugiej polowy XX wieku daje sie
zauwazy¢ przesuniecie paradygmatu nauki z redukcjonistycznego w kierunku
holistycznego obrazu rzeczywistosci, co ,jest nie tyko kwestia réznic w kon-
wencjach poznawczych. To takze réznice w kategoriach myslenia o przyrodzie,
o stosunku do niej cztowieka, ktory jest z nig scidle zintegrowany i ktéry tez
odpowiada w najwi¢kszym stopniu za jej przetrwanie™.

Artykul oparty jest na ksiazce Nauczycielskie systemy oceniania. Trafno$¢ oceniania na lekcjach jezyka
angielskiego, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012 (w druku), ktéra powstala na podstawie mojej
pracy doktorskiej.

> L. Skyttner, General systems theory. Ideas and applications, World Scientific Publications, 2001 http://
books.google.pl/books?id=TZf7bd8tguMC&printsec=frontcover&hl=pl#v=onepage&q&f=true

H. Brener, Wspélczesne kierunki pedagogiczne [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Podstawy nauk
o wychowaniu, T.1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 195-273.

H. Maturana i E. Varela, Der Baum der Erkenntnis. Die biologischen Wurzelen des menschlischen Erkennens,
Bern, Schertz, 1987, s. 264 -265, w: H. Brener, Wspélczesne kierunki pedagogiczne [w:] B. Sliwerski (red.)
Pedagogika. Podstawy nauk o wychowaniu, T.1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2006, s. 204.

* A.B. Legocki, O nowq filozofie przyrody. Dyskurs miedzy redukcjonizmem a holizmem, ,,Nauka’, 4/2004, s. 103.
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To nowe spojrzenie na $wiat utorowalo droge do powstania teorii systemo-
wej, ktora jest miedzydyscyplinarng teorig pochodzaca z przesuniecia uwagi
z cze$ci na calo$¢ i zakladajacy, ze obserwowana rzeczywisto$¢ jest zinte-
growang i wzajemnie dzialajaca jednoscig, w ktorej poszczegolne wlasnosci
pojedynczych czesci stajg si¢ mniej istotne. W zamian, kluczowymi sa relacje
pomiedzy czesciami i zdarzeniami bedacymi wynikiem tych relacji, a wtedy
dopiero elementy systemu staja sie racjonalnie i celowo polaczone. Przyjecie
perspektywy systemowej oznacza zaakceptowanie faktu, ze niemozliwe jest
pelne zrozumienie fenomenu przez podzielenie go na pojedyncze elementy,
przebadanie i ponowne ztozenie go w calos¢. Potrzebny jest holistyczny oglad,
aby zbada¢ i zrozumie¢ funkcjonowanie zjawiska®. Teoria systemu wiec jest
teoretyczng perspektywa, wedlug ktorej zjawiska analizuje si¢ nie jako sume
czesci skltadowych, lecz jako calo$¢, a ktdrej badanie wzajemnych relacji po-
miedzy elementami stuzy zrozumieniu organizacji, struktury i funkcjonowa-
nia systemu.

Wedlug klasycznej teorii systemow ,system jest zestawem wzajemnie uwa-
runkowanych czesci, z ktorych wszystkie wspodtpracuja w celu osiagniecia
okreslonego celu. Te czesci systemu sa od siebie zalezne przy wejsciu i wyj-
$ciu z systemu, a caly system uzywa sprzg¢zenia zwrotnego, aby okresli¢, czy
cel zostal osiggniety. Jesli nie, system zostaje modyfikowany, az osiagnie swoj
cel””. Wielu teoretykow jak i praktykow ksztalcenia postrzega edukacje jako
taki wlasnie klasyczny system otwarty, ktory jest ukladem dynamicznie wspol-
dzialajacych i zaleznych od siebie komponentow i ich wlasciwosci tworzacym
caloé¢. Dynamiczne wspoétdzialanie oznacza, ze system jest w ciaglym ruchu
i stale podlega zmianom, wspodlzalezno$¢ natomiast polega na fakcie, ze zmia-
ny jakiegokolwiek elementu systemu wymuszaja zmiany w innych jego cze-
sciach, w przeciwnym razie system przestaje dzialac.

Indywidualne teorie nauczycieli

W ogdlnej teorii systemoéw wszechswiat pojmowany jest jako ogromna hierar-
chia od czastek elementarnych, zwigzkéw wieloczasteczkowych do organizmow
iaz do organizacji spolecznych®. W edukacji ,,kazdy system dydaktyczny moze
by¢ przedstawiony w formie wigzacej go z ‘nadsystemem, to jest z systemem
ogolniejszym w czasie i przestrzeni™®. ,Nadsystem’”, uzywajac terminologii B.
Niemierki'’, lub - proéciej méwiac - kontekst, w ktorym dzialtaja nauczyciele,
determinuje ich poczynania i sprawia, Ze s3 one zawsze ,,czyjes” i ,jakies™'.
Sktadnikami kontekstu dydaktycznego sa, z jednej strony, wlasciwosci uczniow,

L. von Bertalanflty, Ogdlna teoria systeméw, PWN, Warszawa 1984.

W. Dick, L. Carey, The systematic design of instruction, S. Foresman, Glenview 1985 [w:] J.D. Brown,
Testing in Language Programs, Prenctice Hall, UpperSaddle River, 1996, s. 269.

3

L. von Bertalanfty, op. cit.
B. Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia, WSiP, Warszawa 1999, s. 21.

10 B. Niemierko, op. cit.

' K. Polak, Podgzajq ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli) [w:] K. Kruszewski (red.),

Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa 2000.
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czyli czynniki indywidualne (osobowos¢, inteligencja, aspiracje, motywacje,
stan zdrowia czy wiedza uprzednia), czynniki srodowiskowe (wyksztalcenie
rodzicéw, spoleczno-ekonomiczny status rodziny czy $rodowisko réwiesni-
cze)?, z drugiej strony, czynniki systemowe (oczekiwania spoleczne, system
os$wiaty i regulacje prawne, program nauczania, wyposazenie szkot, organizacja
pracy) oraz z innej jeszcze strony, czynniki indywidualne nauczyciela sktada-
jace si¢ z jego schematow poznawczych, systemu wartosci, pogladéw i postaw,
doswiadczenia, wyksztalcenia, kwalifikacji, czasu pracy czy warunkéw domo-
wych. Te trzy grupy determinantéw tworza poddawany cigglym wzajemnym
wplywom dynamiczny uktad, ktéry buduje indywidualne teorie nauczyciela,
i ktory moze by¢ analizowany jako klasyczny system otwarty.

Mozna graficznie przedstawi¢ systemowe budowanie si¢ indywiduanych teorii
nauczyciela w nastepujacy sposob:

KONTEKST:
UCZNIOWIE, SYSTEM

WEJSCIE DZIALANIA WYISCIE

WAUCEYCIELE INDYWIDUALKNE TEORIE

NAUCZYCIELL

h 4
h 4

| SPRIEFENIE ZWROTKE

Rysunek 1. Budowanie indywidualnych teorii nauczyciela

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Nauczyciele, przychodzac do szkoly, wyposazeni s3 w pewne systemy po-
znawcze, warto$ciujace, emocjonalne, jak i umiejetnosci oraz doswiadczenie
zyciowe (wejscie), ktére sa do pewnego stopnia formowane przez system
o$wiatowy i uczniow, ktorych przyjdzie im uczy¢ (kontekst). W trakcie pracy
(dzialania) pod wplywem kontekstu modyfikuja swoje struktury poznawczo-
-emocjonalne, zdobywaja doswiadczenie i umiejetnosci, a to z kolei stwarza
nowa warto$¢ indywidualnych teorii nauczyciela (wyjscie). Nalezy zaznaczy¢,
ze system nie jest tylko odbiorca bodzcow, lecz réwniez, przynajmniej teore-
tycznie, oddziatuje na srodowisko (podwojne strzatki). Poniewaz indywidual-
ne teorie nauczyciela definiowane sg jako ,,0sobisty zbior pogladéw na temat
prawidlowosci uczenia si¢ i nauczania, roli ucznia i nauczyciela we wzajem-
nym wspoldziataniu, pogladéw bedacych rezultatem dotychczasowych do-
$wiadczen edukacyjnych nauczyciela i sposobu, w jaki ulegaja one integracji

12 B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002; Ocenianie wewngtrzszkolne a egza-
miny zewnetrzne. Materialy szkoleniowe dla nauczycieli, CODN, Warszawa 2003; A. Janowski, Pedagogika
praktyczna, Fraszka Edukacyjna, Warszawa 2004.
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w jego $wiadomosci’?, sprzezenie zwrotne jest istotnym elementem systemu

tworzenia indywidualnych teorii nauczyciela. Postrzeganie indywidualnych
teorii nauczycieli jako systemu otwartego opartego na sprzezeniu zwrotnym
sugeruje duzg dynamike systemu, gdyz pojmowanie rzeczywistosci ma cha-
rakter dynamiczny, jest ciaglym dialogiem czlowieka z otoczeniem, dialogiem,
ktory jest znaczagcym determinantem rozwoju wiedzy i umiejetnosci jej spo-
zytkowania'*. Klasyczne ujecie teorii nauczycieli jako systemu otwartego nie
tlumaczy jednak duzej zachowawczosci i oporu nauczycieli wobec zmian'.
H. Kwiatkowska'® przypisuje swoisty konserwatyzm nauczycieli stylom po-
znawczym, ktore s3 organizacja, lub - inaczej méwiac - ustrukturalizowaniem
wiedzy i osobistych przekonan nauczycieli ,wyznaczajacym kierunek i moty-
wy dzialan zawodowych™’. Jedng z przeszkdd w rozwoju nauczycieli jest, we-
diug H. Kwiatkowskiej, rozbieznos¢ pomiedzy skomplikowaniem $rodowiska
(obserwowanej rzeczywistoéci) a niewystarczajaco rozbudowanym systemem
kognitywnym i pojeciowym, ktdry tej zlozonej rzeczywistosci nie jest w stanie
zaobserwowa¢. Niejednokrotnie nowe bodzce i informacje przychodzace ze
srodowiska sg na tyle istotnie niezgodne ze schematami myslowymi nauczy-
cieli, ze s albo bezrefleksyjnie odrzucane, albo postrzegane jako jednakowe
lub podobne do juz zasymilowanych, czyli postrzegane jako nienowe. W re-
zultacie nie prowadza do zmian i rozwoju'®. Takie rozumienie zrédet oporu
nauczycieli wobec zmian w ich teoriach indywidualnych, a co za tym idzie
w codziennej praktyce edukacyjnej, jak i twierdzenie, ze teoria indywidualna
nauczyciela, ,bedac teorig odbicia rzeczywistosci przez zmysly, jest zarazem
instrumentem odbioru rzeczywistosci pedagogicznej”’, bardziej wpisuje sie
w teorie systemdOw autopojetycznych niz klasycznych systemoéw otwartych.

Samoreferencyjny system autopojetyczny, ktéry w odréznieniu od klasycz-
nego rozrdznienia na systemy otwarte i zamkniete, jest z jednej strony sys-
temem komunikacyjnie zamknigtym, a z drugiej jest rdwniez systemem po-
znawczo otwartym. W mysl tej teorii system skfada si¢ ze skonczonej liczby
elementéw powstajacych nie tyle samych z siebie, co z relacji pomig¢dzy soba
w trakcie konstytuowania si¢ systemu. Autopojetycznos¢ systemu okresla jego
zdolno$¢ do samoprodukcji i samoodniesienia oraz samoorganizacji. Wediug
N. Luhmanna, pomiedzy systemem a otoczeniem nie zachodzi wymian taka
jak w systemie otwartym, poniewaz poszczegélne elementy systemu wyltacznie
odnosza si¢ same do siebie®. Systemy autpojetyczne, mimo jasno wyznaczonej
granicy pomiedzy systemem a otoczeniem, s3 jednak systemami otwartymi

3 K. Polak, Podgzajq ku niewidocznemu (teorie indywidualne nauczycieli)| w:] K. Kruszewski (red.),
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa 2000, s. 162.

14

K. Polak, Podgzajg..., op. cit.
> H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ nauczycieli. Miedzy anomig a autonomig, GWP, Gdansk 2005.

' H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 114-115.
17 H. Kwiatkowska, op. cit., s. 114.

8 Ibidem.

1% Ibidem, s. 119.

» H. Retter, Komunikacja codzienna w pedagogice, GWP, Gdansk 2005.
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kognitywnie, czyli s3 w stanie obserwowac otoczenie, dokonujac jednoczesnie
odwzorowania tego otoczenia. Inaczej mowiac, systemy te sg zaréwno inter-
pretacja rzeczywistoéci dokonywang przez umysl, jak i narzedziem poznania.
Srodowisko stuzy zatem systemowi do samoobserwaciji, a to z kolei pozwala
na przystosowanie si¢ do zmieniajgcego sie srodowiska®'. Indywidualne teorie
nauczycieli mogg stanowi¢ medium poznania i samo poznanie. System nie
reaguje wiec na otoczenie jako takie, lecz na jego wewnetrznie wytworzone
wyobrazenie. Mozna powiedzie¢, ze wchodzenie w interakcje systemu z jego
otoczeniem jest w rzeczy samej reakcjg na reprezentacj¢ otoczenia w nim sa-
mym. W takim ujeciu teorie te nie bylyby zewnetrzne w stosunku do kontek-
stu, jak wynika z rysunku 1, lecz samym kontekstem.
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Rysunek 2. Indywidualne teorie nauczyciela w ujeciu autopojetycznym

Zrédlo: opracowanie wlasne.

W systemach autopojetycznych komunikaty pochodzace z potencjalnie
zagrazajacego im Srodowiska sg subiektywne selekcjonowanie (linia prze-
rywana), przetwarzane oraz interpretowane w taki sposob, aby przyczyniaty
sie¢ do utrwalenia i wzmocnienia autonomii i nieskomplikowania systemoéw.
Redukcja bodzcéw ze srodowiska zapobiega nadmiernemu przecigzeniu sys-
temu i jego ewentualnej dezintegracji.

Nauczycielski system oceniania

Teorie indywidualne nauczyciela stanowia osnowe definicji nauczycielskich
systemow oceniania, gdyz s3 one réwniez osobistymi systemami schema-
tow poznawczych, systemu wartosci, pogladoéw i postaw, doswiadczenia jak
i ,wiedzy w dzialaniu™?, tyle, ze dotycza jedynie oceniania uczniéw. Dlatego

' D. Elder-Vass, Luhmann and Emergentism Competing Paradigms for Social Systems Theory? ,,Philosophy
of the Social Sciences”, Volume 37, Number 4, December 2007, s. 408-432, http://pos.sagepub.com;
J. Winczorek, Niklas Luhmann - nowoczesna socjologia prawa [w:] J. Zajadlo (red.), Przyszlos¢ dziedzic-
twa, Arche, Gdansk 2008; A. Mazur, M. Jaksa, Wiedza w perspektywie autopoietycznej, autopojetyczna-

wiedza.republika.pl
2 K. Polak, op. cit.
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tez nauczycielski system oceniania, bedac indywidualng teorig i wypadkowa
czynnikéw kontekstowych, ktéore przeniknely przez ,osmotyczng” granice
systemu, moze by¢ zdefiniowany jako stosunkowo staly, osobisty system ak-
sjologicznie uhierarchizowanych celéw, tresci i form nauczycielskiej praktyki
oceniania, wynikajacy z osobistych pogladéw na temat prawidfowosci uczenia
sie i nauczania, wlasciwosci systemu oswiaty oraz atrybutéw uczniéw. Mozna
go zatem przedstawi¢ w sposob zaprezentowany na rysunku 3.
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Rysunek 3. Nauczycielski system oceniania jako system autopojetyczny
Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wzajemne relacje pomiedzy celami, formami i przedmiotem oceniania,
a w zasadzie pomiedzy indywidualnym odwzorowaniem tych trzech kompo-
nentéw (zobrazowane podwdjnymi strzalkami) polegaja na ich systemowej
wspolzaleznosci zasadzajacej si¢ na samoodniesieniach i na zapewnieniu
spojnego funkcjonowania tych czesci sktadowych nauczycielskich systemow
oceniania. Inaczej rzecz ujmujac, zachodzi zjawisko strukturalnego sprze¢zenia
elementéw systemu, ktére prowadzi do rozwoju strukturalnego przystosowa-
nia czesci systemu do siebie®. I tak, formy nauczycielskiej praktyki oceniania
powinny dawa¢ mozliwo$¢ realizacji wyznaczonych celéw, dla ktorych ocenia-
nie jest przeprowadzane, jak i trafnie ocenia¢ tresci, ktore tej ocenie podlegaja.
Rozpatrujac wspoélzaleznos¢ nauczycielskich systemdéw oceniania od strony
celowosci oceniania, cele wyznaczaja zaréwno sposoby ich realizacji (formy),
jak i ocenianie tresci (przedmiot), a wychodzac od przedmiotu oceniania,
powinien on wskazywac, ktore formy oceniania sg optymalne dla jego oceny,
oraz uscislac cele, dla ktorych te tresci s oceniane. Wewnetrzne relacje oparte
na spdjnosci elementéw nauczycielskich systemoéw oceniania sg kluczowe dla
funkcjonowania catego systemu.

» T. Quick, K. Dautenhahn, Ch.L. Nehaniv, G. Roberts, The Essence of Embodiment: A Framework for
Understanding and Exploiting Structural Coupling Between System and Environment, http://scholar.google.
pl/scholar_url?hl=pl&q=http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download%3Fdoi%3D10.1.1.36.1772%26r
ep%3Drepl%26type%3Dpdf&sa=X&scisig=A AGBfmOxk7uYceHwl6zVUb_tCLise4Jx_A&oi=scholarr
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Cele, przedmiot i formy oceniania zdaja si¢ by¢ niejako ,,zanurzone” w od-
zwierciedleniach trzech czynnikéw tworzacych indywidualne teorie nauczy-
cieli: wlasciwo$ci systemu, wlasciwosci ucznidow i wlasciwosci nauczycieli, kto-
re nie tylko s3 wzajemnie wspolzalezne, ale rowniez wplywaja na cele, formy
i przedmiot oceniania. Dla przykiadu, stosowanie drugiego ukladu wymagan
w nauczycielskich systemach oceniania zalezy od wlasciwosci uczniow*,
wplyw systemu egzaminéw zewnetrznych na formy i przedmiot oceniania
szkolnego jest niepodwazalny®, a tradycyjne pojmowanie roli nauczyciela
i ucznia w procesie ksztalcenia bezposrednio przeklada si¢ na dobdr celow,
form jak i przedmiotu oceniania®. Stato$¢ nauczycielskiego systemu oceniania
jest wzgledna z tego powodu, ze kompetencje nauczyciela sa dynamiczne, ,,ze
swej natury zawsze niegotowe, wciaz niewystarczajace i bezustannie pozo-
stajace w ruchu, w rozwoju, stale wymagajace zmiany”?’. Nauczyciel dziala,
z jednej strony, w sytuacjach niepowtarzalnych, wyptywajacych z unikatowo-
$ci dynamiki grup uczniowskich, a z drugiej, z potrzeby rozwoju swoich kom-
petencji. Nauczycielski system oceniania, pomimo prob jego unifikacji przez
przepisy szkolne i ministerialne, jest indywidualny i subiektywny, poniewaz
wyplywa z szeroko pojetego wlasnego doswiadczenia i refleksji nauczyciela,
czyli z jego teorii indywidualnych. Z perspektywy autopojetycznosci tego sys-
temu wzgledna stalos¢ jest rezultatem selektywnego przyjmowania informacji
ze $srodowiska, w ktorym dziala, oraz z faktu, Ze system oceniania jest na swoj
sposob odzwierciedleniem i interpretacja swojego srodowiska. Inaczej mo-
wiac, stalos¢ nauczycielskich systemdw oceniania bierze sie z faktu, ze sg one
autopojetyczne w tym sensie, ze si¢ samoreguluja i daza do redukc;ji ztozonosci
poprzez selekcje informacji pochodzacych z otoczenia.

Szczegblowe opisanie systemu ksztalcenia, wlasciwosci ucznidéw i nauczycieli
oraz ich relacji z pozostalymi elementami nauczycielskich systemdw oceniania
ze wzgledu na ztozono$¢ tematu wymagatoby odrebnej dyskusji, dlatego tez
ten artykul koncentruje sie jedynie na podstawowych elementach nauczyciel-
skiego systemu oceniania: przedmiocie, celach i formach oceniania.

Redukcja kompleksowosci

Kognitywno-konstruktywistycze przesuniecie akcentéw w pedagogice zasa-
dzajace si¢ na twierdzeniu, ze ,ludzkie istoty sa zawsze i koniecznie lokalne,
czasowe, stronnicze, calo$ciowe i celowe oraz Ze nie sg w stanie osiagnac
obiektywnosci, neutralnosci lub takiej uniwersalnosci, ktora si¢ zazwyczaj
przypisuje racjonalnosci’®, i fakt, ze nauczanie konstruktywistyczne polega
na wspieraniu uczniow w dochodzeniu do wiedzy, ktéra jest ugruntowana

24

G. Szyling, Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami, Impuls, Krakéw 2011.

% K. Bailey, Working for washback: a review of the washback concept in language testing. ,,Language Testing”

1996,13(3), s. 257-79.

* H. Komorowska, Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment.

Case Studies, Council of Europe, Strasbourg 2002.

7 R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu [w:] Z. Kwieciiski i B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 294.

J. Mezirow, Contemporary Paradigms of Learning, ,,Adult Education Quarterly”, vol. 46, no 3, 1996, s. 162.
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w znaczacych kontekstach i, w zaleznosci od ucznia, moze pochodzi¢ z wielu
indywidualnych zrédel, sprawia, ze ocenianie wiedzy, umiejetnosci lub kom-
petencji ucznidw staje sie przedsigwzieciem bardziej zfozonym niz w stosun-
kowo uporzagdkowanym paradygmacie pozytywistycznym. A co za tym idzie,
wspolczesne ocenianie wymaga przedefiniowania podstawowych pojec, innej
hierarchizacji priorytetéw i nowego rozmieszczenia akcentow.

Waga celowosci oceniania uwydatnionajest w definicji oceniania B. Milerskiego
i B. Sliwerskiego, dla ktorych jest to ,,proces warto$ciowania osiggniec¢ szkol-
nych ucznidw, realizowany za pomocg okreslonych form i metod, majacy na
celu pobudzenie i wspomaganie ich calo$ciowego rozwoju, ukierunkowanie
oraz motywowanie do dalszej samodzielnej pracy, wdrazanie do systematycz-
nej aktywnosci poznawczej, samokontroli, samooceny, ksztalttowanie umiejet-
nosci wyboru wartosci i wspomaganie procesu ich internalizacji, dostarczanie
uczniom oraz ich rodzicom informacji zwrotnej o postepach ich dzieci w edu-
kacji, stworzenie warunkéow do poréwnywania wynikow ksztalcenia zaréwno
wewnatrz szkoly, jak i w skali ogélnokrajowej czy regionalnej oraz umozliwie-
nie nauczycielom doskonalenia organizacji i metod pracy dydaktyczno-wy-
chowawczej”. Inaczej méwiac, wspdlczesne ksztalcenie wymaga postrzegania
oceniania jako zrodla wiedzy o uczniu wspomagajacej nauczanie i uczenie sig,
bardziej behawioralne niZ motywowanie za pomocg nagrod i kar. Formatywna
funkcja oceniania konstruktywistycznego uwypukla koniecznos¢ polfaczenia
nauczania z uczeniem sie, a w szczegolnosci koncentruje sie na okreslaniu, jak
poszczegodlni uczniowie reaguja na nauczanie, jak poszczegdlne techniki na-
uczania wplywaja na uczenie si¢, oraz na promowaniu aktywnego uczestnictwa
uczniéw w procesie uczenia si¢ i nauczania, czyli - uogélniajac - na interakcji
nauczyciela i ucznia w strefie przyblizonego rozwoju.

Jak utrzymuje L. Shepard, jesli ocenianie ma stuzy¢ optymalizacji uczenia sie, po-
winno nie tyle odnotowywac to, czego uczniowie si¢ nauczyli, lecz koncentrowac
si¢ na procesie dochodzenia do wiedzy. Inaczej mowiac, przedmiot oceniania
winien skupia¢ sie bardziej na strategiach niz na wynikach uczenia si¢**. W kon-
struktywistycznym ocenianiu, pamigtajac, ze uczniowie s3 wielowymiarowymi
jednostkami uczestniczagcymi w spoleczno-kulturowych procesach, ocenianiu
podlega nie tylko wiedza i umiejetnosci jej spozytkowania, ale tez zdolnosci,
myslenie, meta-poznanie i afekty’ oraz tak istotne we wspdlczesnym $wiecie
kompetencje kluczowe, ktore umozliwiaja uczniom wyksztalcenie strategii me-
takognitywnych i przez to zdobycie kontroli poznawczej nad swoja wiedza.

Osobowo$¢ czlowieka jest niebywale skomplikowang strukturg, ktorej nie jeste-
$my w stanie pozna¢ poprzez zajmowanie si¢ szczegétami®, i podobnie trudno
jest o trafng diagnoze uczniowskich konstruktéw (np. umiejetnosdci czytania

» B. Milerski, B. Sliwerski, Leksykon - Pedagogika, PWN, Warszawa 2000, s. 138.

0 L. Shepard, The Role of Assessment in a Learning Culture, ,Educational Researcher”, vol. 29, no.7, October,
2000, s. 4-14.

3" B.D. Golebniak, Egzaminy i ocenianie szkolne [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki. T. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s. 206-239.

32 B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, WSiP, Warszawa 2002.
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ze zrozumieniem), nie odnoszac si¢ do wielorakich perspektyw i kontekstow
spolecznych. Poniewaz wiedza w ujeciu konstruktywistycznym jest dynamicz-
na i zalezna od podmiotu, ktory ja tworzy, formy oceniania nie moga polega¢
na jednorazowych, zdekontekstualizowanym aktach, lecz na procesie groma-
dzenia informacji z wielu zrodet i przez dtuzszy czas w celu zrozumienia osig-
gnie¢ ucznia®. Uczenie si¢ jest nieodlgcznie dialogiczne i spofeczne, dlatego
tez wspolczesne podejscie do oceniania nie moze nie bra¢ pod uwage relacji
pomiedzy ocenianym a oceniajacym - w przeciwienstwie do pozytywistyczne-
go modelu konstruktywizm zaklada otwarcie i dialog tych dwéch podmiotow.
Takie ocenianie jest przeto subiektywne, dialektyczne i wartosciujace* oraz
posiada potencjal emancypacyjny” i prowadzi do demokratyzacji oceniania
przez wlaczenie ocenianych w proces oceniania. Zachowana zostaje pozadana
réwnowaga pomiedzy ocenianym a oceniajacym, ktéry przestaje by¢ wszyst-
kowiedzacym, dominujacym podmiotem, wiedza o uczniu natomiast staje si¢
bardziej zlozona i pelniejsza®. Ponadto demokratyczne ocenianie dostarcza
uczniom demokratycznych wzoréw i uswiadamia potrzebe wziecia czesci od-
powiedzialnosci za wlasng nauke, co stuzy rozwijaniu autonomii w uczeniu sie.

Rozpatrujac nauczycielski system oceniania jako system autopojetyczny, moz-
na przyjac, ze skrotowo przedstawiona wyzej kognitywno-konstruktywistycza
wizja oceniania w trzech aspektach (celow, przedmiotu i form) jest zewnetrzna
w stosunku do nauczycielskich systeméw oceniania. Nie pochodzi ona od na-
uczycieli, lecz jest niejako narzucana przez naukowcéw i, do pewnego stop-
nia, przez przepisy ministerialne regulujace ocenianie w szkole, czyli mozna
przyjaé, ze jest czegScig srodowiska, w ktdrej te systemy funkcjonuja. Badania
wlasne” nad trafno$cig systemoéw oceniania nauczycieli jezyka angielskiego
przeprowadzone w liceach ogélnoksztalcacych w wojewodztwie zachodnio-
pomorskim wykazaly, ze bardzo niewielka liczba postulatow konstruktywi-
stycznego oceniania jest cze$cia nauczycielskich systemow oceniania.

Jesli przyjac za R.I. Arendsem™, ze definitywnym celem nauczania jest ,poma-
ga¢ uczniom w stawaniu sie ludZmi uczacymi si¢ niezaleznie i samodzielnie’,
poniewaz wiedza nie jest pewna i mozliwa do przekazania, lecz konstruowana
tu i teraz w czasie spotecznych interakcji, i ze ,,najwazniejsze z tego, czego uczen

w
b

C.V. Gripps, Beyond testing: towards a theory of educational assessment, Falmer Press, London 1994,
s. 123; A. Teasdale I C. Leung, Teacher assessment and a psychometric theory: a case of paradigm crossing?
»Language Testing” 2000, nr 17, s. 163-184.

w
S

N. Blaikie, Interpretivism, “Encyclopedia of Social Science Research Methods” 2003. SAGE Publications.
30 Nov. 2008, http://www.sageereference.com/socialscience/Article_n442.html

M. Czerepaniak-Walczak, Ocenianie formatywne w kontekscie kompetencji emancypacyjnych [w:]
K. Wenta (red.), Pomiar edukacyjny jako kompetencje pedagogiczne. Materialy konferencyjne nr 58,
Uniwersytet Szczecinski, Szczecin 2001, s. 38-48.

E. Shohamy, Democratic assessment as an alternative, ,Language Testing” 2001, nr 18, s. 373-391;
S.Messick, Validity [w:] R. L. Linn, (red.), Educational Measurement. Macmillan, American Council on
Education, 1989, s. 13-103.

7 PW. Parczewski, Nauczycielskie systemy oceniania. Trafno$¢ oceniania na lekcjach jezyka angielskiego,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012 (w druku).

R.I. Arends, Uczymy sie...., op. cit., s. 39.
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ma si¢ nauczyq, jest to, jak si¢ uczy¢”*, to nieobecne w nauczycielskich syste-
mach ocenianie kompetencji kluczowych nie stuzy promowaniu i rozwijaniu
autonomii ucznia. Wigkszos¢ nauczycieli uznaje motywacyjna role oceniania,
lecz daje si¢ zauwazy¢ priorytet behawioralnej motywacji instrumentalnej nad
motywacja wewnetrzng. Wyniki badan wykazaly, ze postulowana przez teore-
tykow* i praktykéw*! podstawowa funkcja oceniania, majaca na celu polacze-
nie nauczania, uczenia si¢ i oceniania w jeden spoéjny proces zorientowany na
pomoc uczniom w uczeniu si¢, rowniez nie jest realizowana. Daje si¢ zauwazy¢
niedoreprezentowanie przedmiotu oceniania. Najmniej obecne w nauczyciel-
skich systemach oceniania s3 kompetencje kluczowe, ktére w zmieniajgcej
sie rzeczywisto$ci staja si¢ priorytetowe: potrzeba samouctwa, umiejetnosc
kooperacji, kompetencje spofeczne oraz §wiadomosci kultury i umiejetnosci
wyrazania jej, umiejetnos¢ korzystania z wielorakich Zrédel informacji, ra-
dzenie sobie ze stabo zdefiniowanymi problemami wydaja sie bardzo istotne,
a biorgc pod uwage znaczenie efektu zwrotnego oceniania, mogtyby stanowi¢
stymulator zmian w ksztalceniu. Najczesciej ocenia si¢ zatomizowane elementy
wiedzy, ktére tatwo jest sprawdzi¢ testami psychometrycznymi. Nauczyciele
w niewielkim stopniu korzystaja z ksztattujacych mozliwoséci informacji
zwrotnej, samooceny i oceny wzajemnej oraz strukturalizowanego oceniania
nieformalnego. Ocenianie odbywa si¢ po procesie nauczania i nie jest jego in-
tegralng czescig. Wyniki badan wskazujg na brak wielowatkowosci, czyli stoso-
wania réznorodnosci zrddet informacji o uczniu, ktéra w zalozeniu ma dawac
wszechstronny obraz osiggniec¢ uczniow. Mozna wychwyci¢ jedynie nieznaczng
liczbe form oceniania dajacych mozliwos¢ indywidualnej ekspresji oraz pobiez-
nos$¢ dokonywanych diagnoz, z ktérych uczniowie niewiele moga skorzystac.
Niestety, w $wietle badan daje si¢ zauwazy¢ dominacje gteboko zakorzenionego
tradycyjnego modelu oceniania, zasadzajacym sie na zdekontekstualizowanym
odtwarzaniu zatomizowanej wiedzy, psychometrycznym podejsciem do oce-
niania, ktére stosowane jest po procesie uczenia si¢ i nauczania i nie uwzglednia
heterogenicznosci grup uczniéw. W konstruktywistycznej perspektywie poj-
mowania uczenia si¢ i nauczania silnie akcentowana jest aktywnos¢ uczniow,
w wyniku ktorej uczniowie tworza swoja wlasng wiedze, poniewaz sg nie tyle
odbiorcami cudzych informacji, co konstruktorami struktur wlasnej wiedzy*.
Takie podejscie do edukacji wymaga od uczniéw autonomicznosci, a od na-
uczycieli uznania podmiotowosci ucznia, ktére powinno réwniez by¢ realizo-
wane w ocenianiu. Niestety, zaden z badanych nauczycieli nie indywidualizuje
oceniania w sposob wskazujacy na traktowanie uczniéw jako samosterowne,
indywidualne jednostki uczace si¢ na swoj idiosynkratyczny sposdb.

Maly udzial autentycznego oceniania, brak integracji oceniania z uczeniem sie
i nauczaniem, powierzchowna wielowymiarowo$¢ oceniania moze prowadzic
do wniosku, ze u nauczycieli jezyka angielskiego behawiorystyczna mysl, ze

% Ibidem, s. 39.

0 W. Black, D. Wiliam, Inside..., op. cit.; Ocenianie ksztattujgce. Doskonalenie ksztatcenia w szkole Sredniej,
OECD, 2005.

4 D. Sterna, Ocenianie ksztaltujgce w praktyce, CEO, Warszawa 2006.

8. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, http://www.cen.uni.wroc.
pl/teksty/konstrukcja.pdf
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uczniéw mozna przyporzadkowa¢ do hierarchii za pomocg poréwnawczego
miernika, jest w dalszym ciggu bardzo powszechna. Krétko méwigc, niewielu
badanych nauczycieli stosuje formy oceniania charakterystyczne dla przesu-
niecia konstruktywistycznego w edukacji.

Autokratyczne i dominujace podejscie nauczycieli do nauczania, jak i technicz-
ne nastawienie nauczycieli do oceniania® bardzo dobrze wpisuje si¢ w dziewiet-
nastowieczng tradycje pedagogiczna, poniewaz w wygodny i dwuwartosciowy
sposdb dzieli $wiat oswiaty na tych, co wiedza, i tych, co nie wiedza; na tych,
ktdérzy decyduja, i na tych, ktérzy si¢ podporzadkowuja decyzjom. Tradycyjne
formy oceniania majace swoje zZrédla w pozytywistycznych teoriach badan, dla
ktérych przedmiot badan istnieje obiektywnie, a rzeczywistos¢ jest rzadzona
naturalnymi i absolutnymi prawami, daja nauczycielom z jednej strony punkt
oparcia we wspodlczesnym niestabilnym swiecie, a z drugiej za$ sa o wiele le-
piej znane nauczycielom niz formy alternatywne, miedzy innymi z powodu
szerokiego ich stosowania w egzaminach doniostych. Tradycyjne ocenianie
jest ,tatwiejsze” w doborze dziedzin ocenianych, selekcji celow jak i wyborze
form oceniania. Badajac praktyke nauczycielskiego oceniania w liceach ogdl-
noksztalcacych, zauwazylem supremacje¢ praktycznosci oceniania nad jego
trafnoscia: najczesciej stosowane techniki oceniania daja mozliwos¢ tatwego
i szybkiego ich przygotowania, przeprowadzania i sprawdzania.

Z drugiej strony, ocenianie konstruktywistyczne zdaje si¢ by¢ o wiele bardziej
skomplikowane i ztozone. Wymaga otwartosci i checi poznania nowych form
oceniania, przelamania schematoéw i uznania pelnoprawnosci indywidualnej
wiedzy uczniéw, rezygnacji z dominujgcej pozycji nauczyciela, umiejetnosci
krytycznego i refleksyjnego myslenia. Ze swej natury jest bardziej czaso- i ener-
gochlonne, napotyka problemy walidacyjne oraz jest trudne do punktowania
i oceniania stopniem.

Przyjmujac teze o redukcji ztozonosci w teorii systemow autopojetycznych
N. Luhmanna*, nalezy zauwazy¢, Ze jest ona istotnym czynnikiem wplywaja-
cym na procesy samowytwarzania si¢ systemoéw. Srodowisko bowiem charak-
teryzuje si¢ wysoka zlozonoscia, a redukcja zapobiega nadmiernemu obcigze-
niu poznawczemu i ewentualnej entropii systemoéw. System jest wiec skazany
na dokonywanie redukcji kompleksowosci, to jest dokonywania swoich ob-
serwacji w sposob, ktdry nie prowadzi do nadmiernego wzrostu ztozonosci
samego systemu. Mozliwe jest to dzigki stalemu wytwarzaniu przez systemy
mechanizméw pozwalajacych na zredukowanie liczby mozliwych alternatyw.
Interpretacja wynikow badan wlasnych dotyczacych celéw, przedmiotu i form
oceniania w oparciu o teorie systemoéw autopojetycznych ttumaczylaby wiec
niska przyswajalnos¢ ,,nowego oceniania”** dgzeniem do ograniczenia kom-
pleksowosci systemdéw oceniania. Nauczycielskie systemy oceniania chetnie

# H. Komorowska, The Common European Framework In Poland, w: Common European Framework of
reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment. Case Studies, Strasbourg: The Council of Europe
Publications, 2002, s. 9-17.

* N. Luhmann, Systemy spoteczne, Zaktad Wydawniczy ,,Nomos’, Krakéw 2007.

4 ]J. Chodnicki, M. Grondas, A. Kotodziejczyk, J. Krolikowski, Program Nowa Szkota. Ocenianie, CODN,
Warszawa 1999.
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asymiluja model oceniania zaczerpnigty z egzaminow zewnetrznych (jest sto-
sunkowo prosty), a odrzucaja bardziej ztozone formy oceniania konstruktywi-
stycznego, gdyz wymagaja o wiele wiecej wysitku, zmiany nastawienia, postaw
i znajomosci technik. Z tej perspektywy nie dziwi fakt, ze nauczyciele redukujg
przedmiot oceniania do tego, co fatwo ocenia¢, cele oceniania do behawioral-
nego motywowania zewnetrznego, a formy do stosunkowo nieskomplikowa-
nych technik psychometrycznych.

Podobnie jak w przypadku postulowanego ,,nowego oceniania’, badania wy-
kazaly nikte wplywy doswiadczenia i rozwoju zawodowego nauczycieli oraz
wewnatrzszkolnych systeméw oceniania na indywidualne systemy nauczy-
cielskie. Mozna zaryzykowa¢ twierdzenie, ze te czynniki stanowig $rodowisko
o wigkszej kompleksowosci niz nauczycielskie systemy oceniania, a przez to in-
formacje plynace z tego srodowiska s filtrowane i selekcjonowane w taki spo-
sob, aby nie zagrazaty nizszej zlozonosci nauczycielskich systemdw oceniania.

Whioski

Daje si¢ zauwazy¢ zjawisko poglebiania sie przepasci pomiedzy $wiatem
postulatow a $wiatem szkolnym. Polska szkota w dalszym ciagu tkwi w dzie-
wietnastowiecznej tradycji ery industrializmu, gdzie szkoly dzialaja jak fabry-
ki, a ksztalcenie jest procesem produkcji, w ktérym atomistyczne nauczanie
i kontrolowanie postepéw w nauce polega na stosowaniu inwentarzy tresci do
nauczania, szczegétowych standardéw osiagniec, rozbijaniu czynnosci zlozo-
nych na proste, linearnego akumulacyjnego nauczania i kontroli poszczegdl-
nych jednostek materiatu, technologicznym traktowaniu nauczania i oceniania
w przekonaniu, ze suma czesci tworzy calos¢. Natomiast daleka od rzeczywi-
sto$ci jest wizja szkoly przedstawionej przez B.D. Golebniak* jako organizacji
uczacy sig, polegajacej na transgresji, czyli wychodzeniu poza dotychczasowe
granice dzialania, ktora ,sama kieruje procesem zmiany, z ekspertow ze-
wnetrznych korzysta doraznie; najwazniejsza dla uruchomienia i doskonalenia
zmiany jest subiektywna rzeczywisto$¢, postrzegana przez wszystkich czlon-
kow spotecznosci szkolnej. Proces doskonalenia odpowiada na rzeczywiste
potrzeby uczniéw - ma charakter rozwijania sprawstwa [...] a pojawiajace sie
konflikty [...] wykorzystywane sg jako mozliwosci uczenia sie i rozwoju”.

Analiza tak glebokiej rozbieznosci pomiedzy wspoétczesng wizjg powszedniego
oceniania szkolnego (Srodowiskiem) a jego rzeczywistym ksztaltem (syste-
mem) z perspektywy systemow autopojetycznych w zadnym razie nie jest pro-
ba usprawiedliwienia zachowawczosci i tradycjonalizmu oceniania w polskiej
edukacji na poziomie codziennych praktyk nauczycieli - moze natomiast sta-
nowi¢ jeden ze sposoboéw zrozumienia tego zjawiska, a co za tym idzie, poméc
w przemianie nauczycielskich systemdéw oceniania, tak aby odzwierciedlaly
rzeczywiste potrzeby szkoty i pozaszkolnego swiata XXI wieku.

% B.D. Golebniak, Szkola wspomagajgca rozwdj [w:] Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki. T. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2007, s.121.
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Z teorii N. Luhmana* jednoznacznie wynika fakt, ze spoleczenstwem nie
mozna sterowa¢ odgornie, wszczepia¢ do niego instytucji czy rozwigzan po-
wstalych w innych kontekstach. Przyjmujac tez¢ o nauczycielskich systemach
oceniania jako systemach autopojetycznych, nalezy wiec pamieta¢, ze proby
zewnetrznego sterowania tymi systemami musza konczy¢ si¢ niepowodze-
niem, poniewaz powigzania systemu ze srodowiskiem sg bardziej skompliko-
wane niz w klasycznych systemach otwartych i w znacznym stopniu opieraja si¢
na zasadzie redukcji ztozonosci. To, czego mozna oczekiwad, to reformowanie
od wewnatrz systemu, gdyz cokolwiek funkcjonuje jako system badz tez jako
element czy granica systemu, jest wytworem proceséw wewnatrzsystemowych.
Inaczej méwiac, jedynie sami nauczyciele sa w stanie zmieni¢ swoje systemy
oceniania, pod warunkiem jednak, ze sa do tego gotowi i majg odpowiednie
kompetencje i umiejetnosci. Nie powinno zatem dziwi¢, ze wysitki bardziej
$wiadomych nauczycieli, ktérzy probuja wzorem barona Miinchhausena wy-
ciggna¢ si¢ sami za wlosy z ktopotow, sa czesto jalowe.

Program ksztalcenia nauczycieli jest skoncentrowany na odtwarzaniu, rekon-
struowaniu, przekazywaniu i akceptacji, brak w nim miejsca na konstruowa-
nie, krytyczne myslenie, ustawiczng prace refleksyjna, aktywne uczestnictwo
w szkole i w $wiecie. Reasumujac sfowami S. Dylaka, istniejacy ,,brak warun-
kéw do uformowania u studentéw osobistej wiedzy pedagogicznej nie zbliza
do nauczycielskiej pracy zawodowej *. Uzasadnione wydaje si¢ wigc nie tylko
zwigkszenie liczby godzin przeznaczonych na ksztalcenie w dziedzinie diagno-
styki edukacyjnej proporcjonalnie do wagi tego przedmiotu, ale przede wszyst-
kim przeniesienie akcentu z technicznej strony oceniania na ksztaltowanie
umiejetnosci krytycznej refleksyjnosci. Podkreslenie, ze ocenianie szkolne jest
wynikiem wzajemnego oddziatywania punktéw widzenia, wartosci i postaw
pozwoli przysztym nauczycielom radzi¢ sobie z niejednokrotnie sprzecznymi
ze soba presjami®, zwigkszy ich swiadomos¢, samorefleksje i - prawdopodob-
nie - gotowo$¢ do ugruntowanej zmiany postrzegania istoty oceniania, ktdre
uwzglednia jego spoteczny wymiar, w ktorym licza si¢ wartosci i skutki ocenia-
nia i w ktérym istnieje potrzeba zdemokratyzowania procedur nakierowanych
na potrzeby uczniow jako cztonkéw spoleczenstwa dwudziestego pierwszego
wieku. Zmiana nastawienia do ksztalcenia nauczycieli pociaga za sobg koniecz-
no$¢ zmiany metod nauczania z transmisyjnego przekazywania wiedzy™ na
wprowadzenie do sali wykladowej atmosfery ,,poznania, watpienia, atmosfery
dazenia do wlasnych odkry¢, a w konsekwencji do niezaleznosci poznawczej™".

4 N. Luhman, op. cit.

4 S. Dylak: Nauczycielskie ideologie pedagogiczne a ksztatcenie nauczycieli [w:] K. Kruszewski (red.),
Pedagogika w pokoju nauczycielskim, WSiP, Warszawa 2000, s. 186.

* J.H. McMillan, Fundamental Assessment Principles for Teachers and School Administrators, ,Practical
Assessment, Research & Evaluation” 2000, nr 7 (8),.

@

® Naturalng konsekwencja takich metod ksztalcenia jest stosowanie przez studentow zasady 3 Z (zaku¢, zdag,
zapomnie¢), ktéra w wiekszoéci przypadkéw przenoszona jest pozniej do ich wlasnej praktyki szkolne;.

U S. Dylak, Konstruktywizm jako obiecujgca perspektywa ksztatcenia nauczycieli, www.cen.uni.wroc.pl/
teksty/konstrukcja.pdf
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Konkludujac, transformacja oceniania nie moze si¢ powies¢ bez aktywnego
wspotuczestnictwa nauczycieli w jej wdrazaniu: stanie sie refleksyjnym prakty-
kiem lub nawet ‘transformatywnym intelektualistg* nie tylko pozwoli na kry-
tyczng analize technicznej strony oceniania, ale przede wszystkim umozliwi
przedefiniowanie podstawowych celéw i przedmiotu oceniania i dostrojenie
do nich odpowiednich form oceniania, tak aby system oceniania stat si¢ spdjny
nie tylko wewnetrznie, ale réwniez odpowiadal wspdlczesnemu rozumieniu
procesu uczenia si¢ i nauczania.

Przyjmujac zalozenie, ze dochodzenie do wiedzy i zrozumienia jest procesem
zaleznym od kontekstu i dialogicznym®, zapraszam do dyskusji o tezach tego
artykutu: wojpar@op.pl.

2 Ibidem.
> W. Prokopiuk, Hermeneutyka jako metodologia rozumienia i interpretacji wiedzy pedagogicznej [w:]

J. Piekarski, D. Urbaniak-Zajac, K.J. Szmidt (red.), Metodologiczne problemy tworzenia wiedzy pedagogice.
Oblicza akademickiej praktyki, ,Impuls’, Krakow 2011, s. 199-134.
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