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Abstrakt

Ocenianie osiggnie¢ uczniow i studentéw jest od lat poddawane ostrej krytyce w wielu krajach, a po-
stepy metodologiczne pomiaru edukacyjnego nie sg w stanie usungc¢ jego wad. Na przeszkodzie stojg
scentralizowane systemy oswiatowe ograniczajgce indywidualizacje wymagan dydaktycznych wynika-
jacg z powszechnej dostepnosci informacji naukowej i postepdw psychologii edukacji. Autor referatu
proponuje uznanie dwupodmiotowosci oceniania w edukacji, to jest praw ucznia i nauczyciela do wta-
snych koncepcji rozwojowych, za fundament oceniania w edukacji.

O poszerzenie pojec

Ocenianie to ustalanie wartosci obiektu, ktdrym moze byc¢ stan rzeczy lub proces. Jest nieodtgcznym
sktadnikiem poznawania $wiata i ludzi, w tym siebie samych, wiec na przyktad w podrézy oceniamy nie
tylko krajobrazy, budowle i spotykane osoby, lecz takze przebieg wycieczki i wtasne zachowania.

Takie rozumienie oceniania jest szersze od dominujgcego od lat w edukacji, w tym takze w moich pu-
blikacjach. Dotychczas postugiwatem sie okresleniem, ze ocenianie osiggniec¢ uczniow jest ustalaniem
i komunikowaniem oceny szkolnej, a ocena szkolna jest informacjq o wyniku ksztatcenia wraz z komen-
tarzem (Niemierko, 2007, s. 269; 2021, s. 228). A oto dlaczego przestato mnie ono zadowalac:

1. Osiggniecia ucznidw, czyli wyniki uczenia sie, sg przez nich uzyskane osobistym wysitkiem.
Przydawka dopetniaczowa ,,ucznidow” sugeruje, ze ocenia je wytgcznie nauczyciel, nie zostawiajgc miej-
sca na samoocene. W toku lekcji oraz w sprawdzianach i egzaminach uczniowie przedstawiajg swoje
wiadomosci i umiejetnosci, ale ich opinia o uczeniu sie przedmiotu nie ma bezposredniego znaczenia.

2. Informacja o wyniku ksztatcenia jest zbiorem danych o skutecznosci dziatania edukacyjnego
rozumianego jako wywotywanie planowych zmian w uczniu (Niemierko, 2007, s. 21-22; 2021, s. 29-
31), a te plany powstajg odgérnie. W scentralizowanych systemach edukacyjnych zmiany maja dopro-
wadzi¢ do osiggnie¢ opisanych w podstawach programowych, tak obszernych i szczegétowych, ze
trudno o ich wzbogacanie. Uczniowie nie biorg wiec udziatu w planowaniu osiggnieé.

3. Nauczycielski komentarz do jego danych o wiadomosciach i umiejetnosciach ucznia moze
mie¢ pewien walor metodyczny, ale zwrot ,komunikowanie oceny” wskazuje, ze zdanie ucznia o wia-
snym uczeniu sie nie wchodzi w sktad oceniania. Zdarza sie wprawdzie dialog o pokonywaniu trudnosci,
ale stan osiggnieé bierze w nim gdére nad procesem uczenia sie. Tradycyjna szkota zyje twardymi wy-
maganiami, a nie osobistym rozwojem ucznia.

Bezowocne alarmy

Skostnienie szkoty jest w wielu krajach czestym tematem publicystycznych roztrzgsan, a ocenianie osig-
gnie¢ uczniéw bywa polem gwattownych atakow. Juz w epoce socjalizmu prof. Wincenty Okon, na-
czelny polski dydaktyk tamtych czaséw, napisat:

Nie ma chyba w pedagogice zagadnienia, z ktdrym wigzatyby sie tak rézne i tak sprzeczne ze
sobq poglqdy, jak zagadnienie oceny szkolnej. Skala tych poglgddw rozcigga sie od catkowitej negacji



az do przesadnego uznawania jej wartosci, a przy tym zaréwno przeciwnicy, jak i umiarkowani czy zde-
klarowani jej zwolennicy zajmujg w obrebie swoich grup rézne stanowiska i odrebne dla nich znajdujq
uzasadnienia (Altszuler, 1960, Przedmowa).

W tym samym dziesiecioleciu Robert Ebel, wybitny pedagog amerykanski, tak sie skarzyt:

Problem oceniania osiggniec ucznidw jest natretnie ktopotliwy na wszystkich poziomach ksztat-
cenia. Nie ma miesigca, by nie pojawit sie w popularnych magazynach lub czasopismach fachowych
artykut krytykujgcy obecne praktyki lub proponujgcych nowe podejscie. Postepowe szkoty i uczenie
stale eksperymentujg nad nowymi systemami oceniania, a czasem — nieoceniania. A problem wciqz jest
aktualny. (Ebel, 1965, s. 396).

Pot wieku pdzniej Susan Brookhart, wielki autorytet w zakresie systemdw oceniania szkolnego i akade-
mickiego, zaczeta swoje gtdwne dzieto od refleks;ji, ze:

W doskonatym swiecie nie bytoby ocen szkolnych — a przynajmniej takich, jakie obecnie znamy
(Brookhart, 2004, s. 2).

To zatozenie, zaskakujgce dla czytelnika przywyktego do dumy teoretykdw ze swoich dziedzin, mozna
zinterpretowac nastepujgco:

1. Oceny sg ztem koniecznym, wynikajg z utomnosci natury uczniéw i by¢ moze nauczycieli.

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

3. Nie wiemy, czym je zastgpic.

Dalej czytamy jednak, ze oceny osiggniec ucznidéw sg niezbedne:
—uczniom i ich rodzicom, jako informacja zwrotna o skutecznosci uczenia sie oraz o szansach
na wyzsze osiggniecia,
— nauczycielom, jako informacja o trafnosci programéw i metod ksztatcenia uczniéw
w okreslonych warunkach wewnetrznych i zewnetrznych,
— wtadzom szkolnym, jako informacja o trafnosci ich decyzji administracyjnych
(tamze, s. 5, tab. 1 —1).

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

Sktonnosc do czytania dla przyjemnosci, na przyktad, jest cennym wynikiem zajec jezykowych.
Na nic bedzie nauka czytania, jesli w toku ¢wiczen dzieci uczq sie go nienawidzic i nie majq ochoty do
otwarcia ksigzki, gdy nie muszq. Jednak skupiamy sie na wystawianiu stopni [ang. grading], a stopnie
za skfonnosci nie sq zalecane. Ocenianie [ang. assessment] skfonnosci jest przydatne, [bo] wazne jest
by wiedziec, co wasi uczniowie czujg na temat swej szkolnej pracy. Ale wystawianie stopni za ich skton-
nosci nie jest uzyteczne, a poza tym — jesli spytasz uczniow o ich zainteresowania, a oni wiedzq, ze
odpowiedz pozytywna da im dobry stopien, z pewnoscig powiedzq ci to, co chcesz ustyszec. Tak wiec by
wystawic stopien, pozostaniemy przy czterech rodzajach osiggniec: znajomosci faktow i pojec, mysleniu
i rozumowaniu, wykazywaniu umiejetnosci szkolnych i wytwarzaniu dziet intelektualnych (tamze, s. 9).

Rozrdznienie miedzy ocenianiem, obejmujgcym takze emocjonalno-motywacyjne aspekty uczenia sie,
i stawianiem stopni, ograniczonym do aspektu poznawczego, nie ttumi niepokoju, jaki budzi ocenianie
osiggniec¢ uczniow. Oto moja interpretacja cytowanego fragmentu rozwazan:



1. Autorka rozrdznia ,sktonnosé”, jako cenny wynik uczenia sie, i cztery podstawowe kategorie
wiadomosci i umiejetnosci (ostatnie zdanie cytatu) odpowiadajgce — z grubsza biorgc — czterem pozio-
mom celow ksztatcenia w taksonomii Beniamina Blooma (1956). Sktonnos¢ dotyczy osiggnie¢ emocjo-
nalno-motywacyjnych, stanowigcych wewnetrzne wdrozenie do okreslonego rodzaju dziatania, a ka-
tegorie Blooma dotyczg osiggnie¢ poznawczych, stanowigcych znajomos¢ dziedzin i sposobdw dziata-
nia. Mamy wiec dwa odrebne zbiory wynikéw uczenia sie.

2. Obydwa zbiory osiggniec sg przedmiotem oceniania, ale stopnie szkolne majg dotyczy¢ tylko
osiggnieé poznawczych. Przyczyng tego ograniczenia jest trudnos¢ uzyskania obiektywnej informacji
0 osiggnieciach emocjonalno-motywacyjnych uczniéw, gdyz skale postaw sg przez nich traktowane
jako testy znajomosci oczekiwan nauczycieli. Nie wiemy jednak, dlaczego nauczyciel nie mogtby wyko-
rzystaé obserwacji postaw ucznidéw w toku ¢wiczen szkolnych i wobec zadan domowych ,dla chet-
nych”. Najwiekszg warto$¢ rozwojowa majg przeciez dziatania podejmowane przez ucznidow z wtasne;j
inicjatywy, a mieszczace sie tematycznie w programie przedmiotu.

3. Osiggniecia emocjonalno-motywacyjne sg gtebiej i trwalej zwigzane z rozwojem ucznia niz
osiggniecia poznawcze poddawane egzaminom. Sg podtozem jego twoérczosci, dziatania przynoszacego
nowe, a zarazem uzyteczne wytwory (Necka, 1994). Czy tworczosci mamy nie ocenia¢? Zauwazmy, ze
w zarysowanym przez Brookhart na wstepie jej rozwazan ,idealnym swiecie” nie bytoby miejsca na
zadng poprawe, zadng zmiane na lepsze ani zewnatrz, ani wewnatrz ucznia...

Obok rozpraw owianych duchem bezradnosci wobec niepewnosci pomiarowej uczué, dydaktycy maja
w dorobku liczne préby przebudowy systemu oceniania osiggnie¢. Przypomne je tutaj w zarysie.

Wspieranie uczniow

Nauczyciele zawsze obserwowali prace ucznidéw i oceniali jej wartosé. Nie mogtabym Zle ocenic ucznia,
ktory sie stara, poniewaz uczen, ktdry pilnie pracuje, nie zastuguje na ztq ocene — twierdzg nauczycielki
badane przez Susan Brookhart (1993). Reagowanie stopniem szkolnym na emocje, wkfad pracy i wa-
runki domowe ucznia nazywamy ocenianiem spoteczno-wychowawczym, w ktérym spetnienie wyma-
gan programowych przestaje by¢ jedynym kryterium, jak to jest w ocenianiu waskodydaktycznym, sci-
$le opartym na sprawdzaniu jego osiggnie¢ poznawczych.

Gtowne cechy praktycznych zastosowan oceniania spoteczno-wychowawczego sg nastepujgce (Nie-
mierko, 2007, s. 302-308):
1. Sprawdzenie osiggnie¢ poznawczych ucznia odrywa w nim nadal podstawowa role.
2. Nauczyciele maja tendencje do réznicowania, poréwnywania osiggnie¢ miedzy uczniami,
tatwiejszego od sprawdzania, jak odpowiadajg programowi.
3. Umiejetnosci ucznidw na ogdt rosng w kolejnych klasach, ale stopnie czesto maleja.
4. Dodatkowe kryteria bardziej liczg sie przy nizszych osiggnieciach poznawczych,
usprawiedliwiajg je wewnetrznymi i zewnetrznymi warunkami uczenia sie.
5. Dodatkowe kryteria podnoszg zwykle stopnie szkolne, ale bywa, ze nauczyciele obnizajg je
w intencjach wychowawczych.
6. Uczniowie uwazajg ocenianie spoteczno-wychowawcze za niesprawiedliwe, dopatrujac sie
w him stronniczos$ci nauczycieli.

Zarzut stronniczosci, czyli faworyzowania ulubiencéw, bywa oparty na zmiennych kulturowych, pfci
obu stron (Noizet i Caverni, 1988), wspdlnocie zainteresowan. Warto zauwazy¢, ze stronnicze kultu-
rowo ze wzgledu na swa tres¢ i forme bywajg takze standaryzowane testy psychologiczne (Hornowska,
1999). Ocenianie spoteczno-wychowawcze ma jednak zindywidualizowang procedure i czesciej przez



to wpada w rozmaite putfapki: kulturowe, niedostatku informacji, kolejnosci wydarzen i inne (Tyszka,
1999). To powoduje, ze przez ucznidw jest traktowane podejrzliwie.

Nadzieje na prawomocnos$¢ aspektu emocjonalno-motywacyjnego w systemach oceniania szkolnego
rozbudzita teoria oceniania ksztattujgcego, okreslonego jako wartosciowanie procesu uczenia sie,
ktdrg nauczyciele mogq wykorzystac do decyzji dydaktycznych, a uczniowie mogq wykorzystac do pod-
niesienia osiggnie¢, motywujgca uczniow (Brookhart, 2009). Ta definicja zawiera kilka rewelacyjnych
elementow:

1. Obiektem wartosciowania jest proces uczenia sie, ocenianie nie ogranicza sie do osiggniec
wyznaczonych programem ksztatcenia. Akcentowany jest rozwdj i to obu stron, nauczycieli i uczniow.

2. Informacje o tym procesie uczniowie i nauczyciele mogq wykorzystac¢ do zwiekszenia sku-
tecznosci swoich dziatan. To sformutowanie nie ma postaci nakazu, prowadzi do dalszych poszukiwan.

3. Motorem zmian w uczniach ma by¢ ich motywacja do uczenia sig, jej zatem nalezy poswiecic¢
szczegblng uwage w ocenianiu ksztattujgcym.

Czy stopnie motywujg ucznidow? — zastanawiat sie przed laty wybitny dydaktyk amerykanski Anthony
Nitko (1983, s. 333-335). Przytoczyt za Robertem Ebelem (1974) opinie, ze:

- stopnie sg stosowane dowolnie i czesto naduzywane przez nauczycieli,

- nie ujmuja tego, co jest dla ucznia najwazniejsze i co prowadzi go do zyciowych sukceséw,

- mozna oby¢ sie bez stopni, gdy zapat uczniéw do nauki jest wysoki,

- jako narzedzia pres;ji i szantazu stopnie stajg sie szkodliwe.
Stawny psycholog Lee Cronbach (1977) sformutowat warunki, jakie musi spetniac¢ ocenianie szkolne, by
motywowato uczniéw do uczenia sie:

- ocenianie musi obejmowac cele, do ktérych uczniowie chcg dazyé,

- uczniowie muszg by¢ przekonani, ze te cele nie sg wygérowane i ze potrafig je osiggnaé,

- muszg nauczyc sie sami osgdzac stan swych osiggnie¢ w kolejnych etapach uczenia sie,

- osigganie celéw w szkole powinno prowadzi¢ do sprawnego uczenia sie poza nia.

Ocenianie ksztattujgce wywotato duze zainteresowanie ws$réd pedagogdéw na catym swiecie, w tym
takze w Polsce (Strozynski, 2011). Pojawity sie dwie metody operacjonalizujgce jego zatozenia: ocenia-
nie opisowe i teczki prac uczniéw. Oto one:

1. Ocena opisowa jest nieformalng, pozbawiong skalowania informacjg o wyniku uczenia sie
z rozbudowanym komentarzem pisemnym. Ocenianie opisowe jest wytgcznie jakosciowe i postuguje
sie jezykiem potocznym ze wzgledu na odbiorce, czesto w postaci listu do uczennicy, ucznia lub rodzi-
cow (Niemierko, 1997, s. 212-213). Jest pracochtonne, trudne do stosowania przy niewielkiej liczbie
zaje¢ w przeludnionych klasach. Mimo staran o objasnienie sensu ujmowanych wydarzen i znaczenia
wprowadzanych okreslen, odbiorcy oceny opisowej czesto woleliby dowiedzie¢ sie tylko o stopniu
szkolnym (Krope, 1994). Duze szkody przynoszg seryjnie stosowane schematy listéw i innych form opi-
nii, dostepne dla nauczycieli w internecie. Sprowadzajg ocenianie do etykietowania, odmawiajgcego
indywidualnosci uczniom i nauczycielom, a ocena opisowa stata sie wytqgcznie formq pustq dydaktycz-
nie (Szyling, 2020, s. 141).

2. Teczka prac ucznia, opatrywana zwykle anglicyzmem portfolio, jest zbiorem prac pisemnych
i innych dowoddw osiggnieé szkolnych. Szybko zyskata duze zainteresowanie pedagogoéw, ale nie bra-
kto tez watpliwosci zwigzanych z selekcjg materiatdw i zasadami wgladu do ich kolekcji (Valencia,
1991). Dzieki przechowywaniu prac uczniowie mogg zyskac poczucie ich wartosci i uczy¢ sie, jak oce-
nia¢ je samodzielnie, a przegladanie teczki moze motywowac ich do rozwoju (Gotebniak, 2003, s. 233-



236; Niemierko, 2007, s. 333-334). Systematyczne ksztattowanie umiejetnosci analizy i oceny wytwo-
row stanowi wartos¢ metody, ale samo gromadzenie dokumentdéw, bez odpowiedniego wgladu, Bro-
okhart (2003, s. 180) nazwata pobtazliwie aktywnoscig Myszki Miki.

Osobng grupe préb przebudowy systemu oceniania stanowig rekonstrukcje skal pomiarowych osig-
gniec¢ szkolnych. Sposréd nich najblizsza ocenianiu ksztattujagcemu jest edukacyjna warto$é dodana,
w skrécie EWD, przedstawiajgca przyrost osiggnie¢ w wybranym zakresie programowym w okreslonym
czasie. Kryterium oceny uczenia sie sg tu wczesniejsze osiggniecia danego ucznia, a nie wymagania
programowe lub osiggniecia innych uczniéw. By zarejestrowac przyrost, potrzebne sg co najmniej dwa
pomiary, na wejsciu i na wyjsciu okresu uczenia sie, wiec pomiar zmiany jest obcigzony dwoma zré-
dtami btedu losowego. Gtéwny problem interpretacji wynikdw EWD wiaze sie jednak z jego watpliwg
trafnoscig wewnetrzng, bo warto$¢ dodana bezwzgledna wymaga dwukrotnego zastosowania rGwno-
legtych wersji testdw, co eliminuje oryginalng tresc ksztatcenia danego okresu, kluczowg dla oceniania
ksztattujgcego, za$ wartos¢ dodana wzgledna, przy zastosowaniu odmiennych testéw, pokazuje tylko
pozycje danego ucznia w zbiorze osiggnie¢ w populacji (Niemierko, 2021, s. 258-262). To nastawia go
na wspotzawodnictwo, a nie na samodzielne opanowanie przedmiotu.

Eksperci psychometrii, metody badawczej psychologii réznic indywidualnych, nie cenig edukacyjnej
wartosci dodanej. Juz prawie pét wieku temu Ronald Hambleton orzekt, ze historia mierzenia przyro-
stow osiggniec jest dtuga i smutna (1978, s. 284). Mimo tych przestrég prébne zastosowania EWD roz-
winety sie w kilku krajach, w tym w Polsce pod kierunkiem prof. Romana Dolaty (2007). Miedzyszkolne
poréwnania wartos$ci dodanej wzglednej niewiele wptynety na ocenianie osiggnie¢ wewnatrz szkét, ale
ujawnity niekorzystne zjawisko szybkiego wzrostu réznic miedzy szkotami w wynikach egzaminow ze-
wnetrznych (Dolata, 2008). Uczniowie i ich rodzice mocno liczg na efekt rowiesnikow, wptyw zespotu
klasowego na przebieg i wynik uczenia sie, ktdry w szkotach elitarnych jest wprawdzie korzystny, ale
niezbyt wielki i ograniczony do uczniéw przecietnych (Pokropek, 2013). Silnie selekcyjne systemy ist-
niejg w wielu krajach rozwinietych (Potworowski, 2000), ale dojrzate demokracje, w tym zwtaszcza
kraje skandynawskie, zdgzyty juz wdrozyé dosé skuteczne strategie zapobiegania zbyt wielkim nieréw-
nosciom (Moghaddam, 2023).

Maria Groenwald postarata sie dotrze¢ do Zrédet porazki spoteczno-wychowawczych idei oceniania
szkolnego i spytata o to nauczycieli. Stwierdzita, ze w ich wypowiedziach zwraca uwage nadanie pod-
stawie programowej dokumentu o doniostym dla nauczania znaczeniu i traktowania go jako jedynie
stusznej wyktadni prawa oswiatowego, niepodwazalnej i bezdyskusyjnej (2021, s. 70). Na podstawie
programowej sg oparte egzaminy zewnetrzne mocno krepujgce nauczycieli. Tak oto skarzy sie na to
jedna z nauczycielek szkoty podstawowej:

Przede wszystkim problemem jest to, Ze te egzaminy sq. Wszystko jest podpasowane pod jakies
tam testy, te normy itd. Nie ma czasu takiego na lekcjach i wtasnie na to wychowanie nie ma czasu, bo
my sie musimy trzymac sztywnych regut. Sztywne przygotowanie do egzaminu musi byc. (Tamze, s. 72).

Ta wypowiedz jest szczera, z pewnoscig zbyt jednostronna, ale charakterystyczna dla przekonan tych
nauczycieli, ktérzy czujg niedosyt samoregulacji swej pracy. Juz w edukacji wczesnoszkolnej, dos¢ od-
legtej od egzaminu ésmoklasisty, przewaga skodyfikowanych wymagan nad twdrczoscig pedagogiczng
nauczycieli jest w naszym kraju przyttaczajaca, gdyz spofeczna ranga nadana przez system edukacji
wynikom egzaminacyjnym znacznie bardziej absorbuje uwage politykow oswiatowych, naukowcow
i opinii publicznej niz na przyktad ocenianie ksztattujgce, ktorego wyniki nie sq obcigzone tak po-
wszechnq presjq (Szyling, 2020, s. 138). To napisata dr Grazyna Szyling, autorka pogtebionych badan



nad ocenianiem szkolnym wykonanych w pierwszej dekadzie obecnego wieku (Szyling, 2009). W na-
stepnej dekadzie poszerzyta ten poglad na ogdt procesdéw diagnostycznych i uznata, ze biezgce nauczy-
cielskie diagnozowanie na etapie wczesnej edukacji znajduje sie w stanie atrofii, a jedyna jego wyrdz-
niajgcqg wtasnosciq jest nastawienie na dorazne motywowanie zewnetrzne lub dyscyplinowanie
uczniow (Szyling, 2019, s. 66). W tym ostatnim przypadku ocena szkolna staje sie dla wielu uczniow
dotkliwg karg. Réwniez nauczyciele zgtaszajg pretensje do tych dyrektoréw szkét i przedstawicieli nad-
zoru pedagogicznego, ktdrzy zamieniajg te idee w nakaz sprawdzania i dokumentowania szczegéto-
wych osiaggnie¢ ucznidw w kolejnych etapach realizacji obszernych programéw ksztafcenia.

Dwa systemy oceniania

Mimo wielu udanych wdrozen oceniania ksztattujgcego przez nauczycieli (Sterna, 2018), jego status
naukowy jest nadal niepewny, co powstrzymuje ustawodawcéw od wprowadzenia go do prawa o$wia-
towego. Niepowodzenia préb jego legitymizacji w tych krajach, gdzie krélujg metody psychome-
tryczne, sktonity teoretykéw do analiz odrebnosci wewnatrzszkolnych i zewnetrznych procedur oce-
niania. Ocenianie wewnatrzszkolne, zwane tez niekiedy ,,naturalnym”, jest ocenianiem procesu ucze-
nia sie. Jest dokonywane wtasnymi srodkami nauczyciela i dotyczy przebiegu uczenia sie osobiscie zna-
nych mu oséb w okreslonej sytuacji domowej, Srodowiskowej i szkolnej. Zadaniem nauczyciela jest
dostarczanie tym osobom informacji zwrotnej niezbednej do samoregulacji uczenia sie (tukaszewski,
1972 i 2002). Ocenianie zewnetrzne, postugujgce sie pomiarem dydaktycznym, jest natomiast ocenia-
niem wyniku uczenia sie. Jest dokonywane przez wyspecjalizowane instytucje wedtug obowigzujgcych
programow ksztatcenia. Ma charakter sumujacy i silnie réznicuje populacje pod wzgledem stanu wia-
domosci i umiejetnosci. Ocenianie zewnetrzne jest dokonywane przez wyspecjalizowane instytucje, jak
Educational Testing Service w USA lub CITO w Holandii. W Polsce nalezy do nich Centralna Komisja
Egzaminacyjna, powotana w 1999 roku i systematycznie doskonalgca jakosé swych procedur, narzedzi
i publikacji.

Préby rozwiniecia , klasometrii” jako nauki integrujgcej pomiar z nauczaniem (Daszkiewicz, 2004) nie
pogodzity oceniania wewnatrzszkolnego z zewnetrznym. To pierwsze potrzebne jest uczniom pragna-
cym wsparcia w korzystaniu ze swych dyspozycji rozwojowych, a to drugie potrzebne jest spoteczen-
stwu ksztatcgcemu grupy specjalistow. Pierwsze przedstawia droge, jakg podaza uczen, a drugie mierzy
pozycje na odgdrnie wytyczonym szlaku. Postepy psychologii poznawczej (Necka i in., 2006) i psycho-
logii pozytywnej (Seligman, 2006) przekonujg nas, ze zaufanie do motywacji wewnetrznej dzieci i mto-
dziezy, aktywnosci ze wzgledu na jej osobistg wartosé, przynosi wyzsze efekty niz dopingowanie ich
normami. Potwierdzajg to takze badania, ktére autor tego referatu prowadzit od poczatku swej pracy
dydaktycznej. Silnie umotywowani do zawodu nauczyciela uczniowie ze wsi przescigali uczniow z mia-
sta duzo lepiej zdajacych egzamin do liceum pedagogicznego (Niemierko, 1969, s 87-89), a wyzsze stu-
dia tez przebiegaty pomyslniej przy zaawansowanej samoregulacji studenta, rozumiane] jako plano-
wanie, samokontrole i samoocene uczenia sie zawodu. Egzaminy mierzg skutki strategii poznawczych
obranych przez uczniéw i studentéw, ale nie rejestrujg bezposrednio rozwoju samoregulacji.

Pojawia sie coraz wiecej powaznych préb przezwyciezenia rozdzwieku miedzy ocenianiem wewnatrz-
szkolnym i zewnetrznym. Piec lat temu amerykanska Krajowa Rada Pomiaru Edukacyjnego (NCME)
przeprowadzita sympozjum zatytutowane Konferencja nadzwyczajna na temat oceniania wewngtrz-
szkolnego i masowej psychometrii, opatrzona hastem Ta para musi sie pogodzic¢! Przedstawiono na niej
dorobek teoretyczny pomiaru dydaktycznego (Nitko, 2017) i wzbudzono nadzieje na jego postep (Nie-
mierko, 2018b), ale konflikt dwu rodzajoéw oceniania nie zostat przetamany. Szkota musi dbaé o uczenie



sie w sprzyjajacej atmosferze, a spoteczeristwo o wartosciowe wyniki uczenia sie. A nauczyciel? W de-
mokracji szanuje rozwdj witasny ucznia, a w totalitaryzmie walczy z uczniem o wyniki. Te dwoistos¢
dostrzegajg wspdtczesni psychologowie (Moghaddam, 2023).

Wracamy do niezgodnej pary. Czym nauczycielka lub nauczyciel moze konkurowaé z instytucjami za-
trudniajgcymi wybitnych znawcdw macierzystych dyscyplin naukowych przedmiotéw szkolnych i spe-
cjalistow psychometrii, dysponujgcych rozbudowang strukturg organizacyjng niezbedng do standary-
zacji narzedzi i realizacji pomiaru? Szansy na to poszukam w pojeciu autorytet i pdjde tropem Jarostawa
Kordzinskiego, ktory tak go okreslit:

Pojecie ,,autorytet” kojarzy sie z kims waznym. Wzorcem do nasladowania. Podmiotem, z kto-
rego warto czerpac wiedze i przekazywane przezenr wartosci. Do momentu, kiedy potgczymy go ze sto-
wem ,nauczyciel”. Autorytet nauczyciela to juz zupetnie inna sprawa. Model wymuszonego postuszen-
stwa. Narzucanie jedynie stusznych rozwiqzan. Autorytaryzm. (Kordzinski, 2023, s. 21).

Ot6z to! Systemy edukacyjne bywajg przesigkniete autorytaryzmem, w ktérym wzoru sie nie wybiera
(Marcela, 2022). Autorytet staje sie w nich formalny, obowigzkowy, nakazany prawem rodzinnym
i osSwiatowym, a nie osobisty, polegajacy na przycigganiu uwagi, zdobywaniu nasladowcéw i zaufaniu
do pogladdéw i postaw. Ten pierwszy obowigzuje z urzedu i piastowanego stanowiska, a z nim witasnie
kojarzg sie scentralizowane systemy szkolnictwa. Na drugi trzeba solidnie zapracowac, sprawdzié sie
w bliskich kontaktach i wyrdznic¢ gtebokim wptywem. W tym znaczeniu autorytet to osoba cieszaca sie
szczegblnym uznaniem jako wzér postepowania. Mtodziez szuka autorytetéw, wytyczajgc kierunki
swego rozwoju, bo dojrzewanie to permanentny okres przejsciowy, w ktérym samoocena jest zagro-
zona i niezbedne jest wsparcie przez osobe z otoczenia (Wysocka, 2012).

Niech przyktadu samodzielnie wybranego autorytetu dostarczy nam Piotrek, uczen szdstej klasy szkoty
podstawowej, autor wypracowania Kto jest dla mnie autorytetem i dlaczego? Takg role Piotrek powie-
rzyt trenerowi tenisa stolowego. Po scharakteryzowaniu cech fizycznych i osiggnie¢ sportowych tre-
nera napisat (patrz: Niemierko, 2023, s. 15):

Jest wytrwaty w tym co robi, a kazda porazka motywuje go do dalszej pracy. Nigdy sie nie pod-
daje i caty czas zacheca mnie do wytrwatego intensywnego ¢wiczenia. Pomimo tego, ze kazdy trening
to ciezka praca, zawsze chetnie w nim uczestnicze. Gdy juz nie mam sity, trener zawsze znajdzie sposéb
[nato], by zmotywowac mnie do ¢wiczen. Bardzo sie ciesze, ze trafitem na takiego, a nie innego trenera.
W przysztosci chciatbym tak jak on przekazywac swoje umiejetnosci innym. (...) Uwazam, Ze trener jest
wzorem do nasladowania dla innych sportowcow.

Jak wiem, Piotrek nie wybiera sie na Akademie Wychowania Fizycznego ani polonistyke, lecz na Poli-
technike Gdanska, bo specjalizuje sie w przedmiotach $cistych. Mimo to trener sportowy, ktéry ,nigdy
sie nie poddaje”, pozostanie wzorem, gdyz jego cechy osobowosci mocno tkwig w wyobrazni chtopca.

Ocena waskodydaktyczna takze uzaleznia ucznidw i ich opiekunéw. Wiekszosci z nich jawi sie jako za-
grozenie, o czym $wiadczg wypowiedzi ucznidw liceum ogdlnoksztatcgcego, jakie uzyskat Krzysztof
Staszkiewicz w anonimowej ankiecie wymagajgcej dokoriczenia kilku zdan (2022, s. 106-107):

(Oceny szkolne sq dla mnie) wazne [47%], mato wazne/niewazne [17%], nieistotne, tylko for-
malnoscig [36%].

(Dla rodzicow moje stopnie sq wazniejsze niz dla mnie, bo) chcq, abym miat dobrqg przysztos¢
[12%], nie rozumiejq systemu oceniania, bo Zyli w innych czasach, podoba im sie wyscig szczurdw [65%].

(Gdy pomysle o ocenianiu w mojej szkole, przychodzi mi do gtowy stowo) tragedia, porazka,
koszmar, strach [68%]; niesprawiedliwos¢ [13%]; przykros¢ i Zatoba, cud, rzut kostkqg [41%].



Perspektywa czasowa ucznidéw jest inna niz nauczycieli i rodzicéw. Uczniowie w wiekszym stopniu zyjg
wspodiczesnoscia, w niej szukajg atrakcji i miejsca dla siebie, a wizja przysztosciowa zdaje sie [im] by¢
wielce odlegta i zajmujgca w niewielkim stopniu (Rybicka, 2009, s. 290). Ich szkolni i domowi opieku-
nowie czesciej traktujg mtodos¢ jako wstep do dorostosci, w imie czego domagajg sie wyrzeczen i dys-
cypliny. Wspédtczesna psychologia rozwojowa pozwala nam zrozumieé, ze motywacja wewnetrzna do
uczenia sie rzadzi sie innymi prawami niz motywacja zewnetrzna i w miare postepéw demokratyzacji
spoteczenstw jej znaczenie rosnie. Ich cztonkowie zyskujg podmiotowos¢, inaczej — wewnatrzsterow-
nosé, przypisywanie sukceséw i porazek sobie, a nie réznym okolicznosciom i innym ludziom. Te zmiany
kulturowe muszg wptynac na ocenianie szkolne.

Dwupodmotowos¢ oceniania — tezy

I. Ocenianie osiggnie¢ uczniow trzeba uznaé¢ za dwupodmiotowe (ang. double-subjective). Ta wtasci-
wosc¢ nie jest staboscig, lecz sitg oceniania w edukacji. Wyraza szacunek dla osobowosci ucznia i nau-
czyciela oraz ich prawo do witasnej interpretacji zdarzen edukacyjnych, w ktérych biorg udziat. Pozwala
im na samodzielno$¢ stosowng do kompetencji i warunkdw dziatania.

Il. Uczenie sie oceniania jest trudne dla obu stron. Jest tatwiejsze przy odwotaniu sie do wzoru. Na
poczatek jest nim zaufana osoba, ktdrg sie nasladuje. Cztowiek dojrzaty potrafi tez na podstawie rozu-
mowan sam tworzy¢ wzory dziatan i uczy¢ sie nimi postugiwac. Wierne nasladownictwo i samodzielne
budowanie wzordw wspdtistniejg w edukacji.

lll. Nauczyciel potrzebuje kompetencji przedmiotowych i psychologicznych. We wczesnej edukacji te
kompetencje bywajg zrownowazone, ale im wyzej w systemie o$wiaty, tym wiekszg przewage ma wy-
ksztatcenie przedmiotowe. Psychologia jest zaledwie utamkiem wyksztatcenia specjalistdw nauko-
wych, co grozi im analfabetyzmem funkcjonalnym w ocenianiu szkolnym.

IV. Przez edukacje ksztattujemy uczenie sie. Walka o dyplom szkolny konczy sie po kilku latach, ale
uczenie sie trwa przez reszte zycia. ,Uczenie sie, jak sie uczy¢” byto hastem dwudziestowiecznej dydak-
tyki, ale ulegto wyécigom o efekt puchnacych programéw ksztatcenia. Zyciorysy absolwentéw szkoty sg
jednak cenniejsze dla jej sukcesu spotecznego niz realizacja tych programodw.

V. Ocena szkolna ma sktadnik emocjonalno-motywacyjny. Uczniowie powinni wiedzie¢ o tym, ze ich
osobisty stosunek do dziedziny uczenia sie — przyrody, spoteczenstwa, jezyka, kultury —bedzie wptywat
na ocene wewnatrzszkolna. Ich wtasny styl uczenia sie w klasie i poza nig jest co najmniej tak samo
wazny jak punktacja sprawdzianéw i egzamindéw zewnetrznych.

VI. Ocenianie wewnatrzszkolne jest trafne prognostycznie. Osiggniecia emocjonalno-motywacyjne
ucznia stanowig o jego obecnym i przysztym rozwoju poznawczym. Analizy statystyczne dowodzg, ze
w wielu krajach swiadectwa szkolne dobrze przewidujg przyszte sukcesy ucznidw mimo niescistosci
procedur oceniania przebiegu i wynikdw uczenia sie.

VIl. Ocenianie zewnetrzne dyscyplinuje szkolnictwo. Sukcesem organizacyjnym witadz edukacyjnych
jest powotanie instytucji dysponujgcych wysokimi kompetencjami w zakresie pomiaru dydaktycznego.
Poprawnie stosowane testy standaryzowane pozwalajg na Sciste poréwnania osiggnie¢ poznawczych
miedzy uczniami, szkotami, regionami i krajami.

Rozwazmy jeszcze antytezy oceniania dwupodmiotowego:

(1) Oceny szkolne sg wyznaczone trescig podstawy programowe;.
(I1) Nauczyciel rejestruje ocenami postep uczniow w opanowywaniu tej tresci.



(1) Oceniajac, nauczyciel kieruje sie strukturg naukowg przedmiotu.
(IV) Ocena szkolna dotyczy aktualnych osiggniec¢ ucznia.

(V) Ocena szkolna dotyczy wiadomosci i umiejetnosci ucznia.

(V1) Nauczyciel nie odpowiada za przyszte losy uczniow.

(VII) Egzaminy zewnetrzne sg wzorem oceniania szkolnego.

Powiato chtodem?
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