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Ocena i ocenianie akademickie z perspektywy studentow wczesnej
edukacji: miedzy infantylizacja a partnerstwem edukacyjnym

Summary

Academic Assessment and Evaluation from the Perspective of Early Education
Students: Between Infantilization and Educational Partnership

Assessment is an integral part of the educational process at every stage, including higher education.
The aim of this article, based on the results of our own research, is to explore and analyze how stu-
dents of preschool and early school education understand and experience academic assessment and
evaluation, as well as to analyze the roles these processes play in their lives. The study, grounded in
the interpretive paradigm, employed a qualitative written interview method, using an open-ended
questionnaire. Thirty-six students of preschool and early school education participated in the study.
An analysis of the collected material allowed us to identify two main analytical categories: formal
and non-formal dimensions of assessment. The results indicate that, in addition to the classic roles of
diagnostic, motivational, and selective assessment, academic assessment plays key roles in the emo-
tional and social dimensions. The summary draws conclusions regarding the need to transform the
assessment culture towards educational partnership, pointing out specific implications for academic
teaching and students’ future professional careers.
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Ocena i ocenianie w szkole wyzszej: postulaty i dylematy

Ocena szkolna, jak pisze Wincenty Okon, to ,,ustosunkowanie si¢ nauczyciela do osia-
gnie¢ ucznia, czego wyrazem moze by¢ okreslony stopien szkolny lub opinia wyrazona
w formie pisemnej lub ustnej” (Okon 2001: 269). Speltnia ona szereg funkcji edukacyj-
nych, w tym: dydaktyczna, prognostyczng, psychologiczng (motywujaca), selektywna czy
spoteczna (Malenda 2004: 187). Ocenianie, zwtaszcza za pomoca stopni szkolnych, ma
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swoje stale miejsce w krajobrazie polskiej szkoly, czego wyrazem sa chociazby wiersze
i piosenki dziecigce odnoszace si¢ do tego zagadnienia (Pilecka 2023: 82). Ocena szkolna
funkcjonuje w réznych formach na wszystkich etapach edukacji, rowniez w szkole wyz-
szej. Na uniwersytecie uzyskiwanie przez studenta pozytywnych stopni stanowi warunek
zaliczania przedmiotéw, a wreszcie — otrzymania dyplomu ukonczenia studiéw (Ustawa
z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U. poz. 1668, art. 76)).

Bolestaw Niemierko (2009: 223) podkresla, ze ocenianie szkolne nalezy rozumieé
nie tylko jako efekt koncowy (uzyskanie danego stopnia, okreslonej liczby punktow czy
komentarza opisowego), lecz jako ztozony proces ukierunkowany na ustawiczne pobudza-
nie ucznia do dalszej pracy edukacyjnej. Grazyna Szyling zaznacza przy tym, ze sposoby
rozumienia oceny szkolnej i oceniania (i wynikajace z tego praktyki) r6znia si¢ miedzy
soba w zalezno$ci od dyskursu edukacyjnego, w obrebie ktorego funkcjonuja: ,,[ocenia-
nie jest] bowiem powigzane z procesami uczenia si¢ i ich r6znym rozumieniem, a takze
ze ztozonymi relacjami interpersonalnymi, za ktérymi stojg okreslone poglady etyczne
i spoleczne oraz potrzeby i oczekiwania jednostek™ (Szyling 2024: 14). W literaturze
przedmiotu wyroéznia si¢ zatem rézne podej$cia do oceniania, ktore mozna umiesci¢ na
kontinuum mig¢dzy paradygmatami obiektywistycznymi a nieobiektywistycznymi (Szy-
ling 2024). Pierwsze z nich daza do maksymalnej standaryzacji i zobiektywizowania
procesu oceniania, traktujac ocen¢ jako miare przyswojonej wiedzy. Drugie za$, zakorze-
nione w mys$leniu konstruktywistycznym, ktada nacisk na subiektywny, interpretacyjny
i relacyjny charakter oceny, postrzegajac ja jako forme dialogu i informacji zwrotnej
wspierajacej proces uczenia si¢ (Szyling 2017: 42).

Kluczowa role w procesie oceniania odgrywa jezyk — to za jego pomocg sa formuto-
wane kryteria, komunikowane wyniki i jest przekazywana informacja zwrotna. Wypo-
wiedz zawierajaca ocen¢ moze budowac atmosfere zaufania i wsparcia, lecz bywa takze
narzedziem wladzy i upokorzenia. Jak podkresla B. Niemierko, ,.,komunikowanie oceny
bywa trudniejsze niz jej ustalanie (...), a komentarz, zwlaszcza w czgsci projektujacej
przyszie dziatania ucznia, moze by¢ wazniejszy niz informacja o wyniku” (2009: 223).
Ocenianie jest bowiem specyficzng formg interakcji spotecznej, w ktérej nieuchronnie
ujawnia si¢ asymetria wltadzy miedzy uczniem/studentem a nauczycielem/wyktadowca.
Od jakosci tej relacji zalezy, czy ocena zostanie odebrana jako konstruktywna informacja,
czy jako arbitralny wyrok. Biorac przy tym pod uwagg istotng wage oceny szkolnej w pro-
cesie ksztatcenia ucznia, trudno si¢ dziwic, ze bycie ocenianym dla wielu 0séb wiaze si¢
z trudnymi emocjami i jest raczej nieprzyjemnym, stresujagcym doswiadczeniem. Dorota
Pauluk stwierdza, ze nawet w szkole wyzszej, wsrdd dorostych ludzi, ,,ocenianiu towa-
rzyszy niepewnos¢, lek i obawy przed kara za zte oceny” (2019: 87). Autorka podkresla,
iz w takiej atmosferze nauka przestaje by¢ efektywna, a uczelnia staje si¢ dla studenta
przede wszystkim przestrzenia ,,gry” o wysokie stopnie: zamiast koncentrowac si¢ na
tresciach merytorycznych, studenci ,,przyswajaja strategie, ktore pozwalaja zaspokoi¢
oczekiwania nauczycieli, a im samym bezpiecznie w szkole przetrwac” (Pauluk 2019: 87).
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Scisle powiazane z praktyka oceniania sg rowniez nauczycielskie koncepcje potoczne,
tj. schematy oceniania oparte na uproszczeniach i stereotypach (Malenda 2004: 195-200).
W tym kontek$cie nalezy zwroci¢é uwage na swoisty paradoks: wprawdzie panuje
powszechna zgoda co do tego, ze ocena i ocenianie powinny mie¢ charakter rzetelny,
trafny, adekwatny i sprawiedliwy; brakuje jednak wspdlnego rozumienia tych pojec/
warto$ci wsrod podmiotéw edukacji. Na przyktad Maria Groenwald stwierdza, iz nauczy-
ciele, formutujac ocene, zwykle odwotuja si¢ (mniej lub bardziej $wiadomie) do jednej
z nastepujacych koncepcji sprawiedliwosci: ,,kazdemu to samo, kazdemu wedtug jego
zashug, kazdemu wedtug jego potrzeb, kazdemu wedtug jego pozycji, kazdemu wedtug
tego, co przyznaje mu prawo lub kazdemu wedtug jego dziet” (Groenwald 2004: 188).
W praktyce szkolnej i akademickiej cz¢sto zdarza si¢, ze uczniowskie (studenckie)
i nauczycielskie pojecia sprawiedliwosci nie sg tozsame, co generuje nieprzyjemne emo-
cje po obu stronach, napigcia, konflikty i nieporozumienia wokdt czynno$ci oceniania.

Szczegodlne kontrowersje i trudnosci pojawiaja si¢ w kontekscie praktyk oceniania
funkcjonujacych w obrebie szkoly wyzszej (zob. np.: Bojanowicz 2019; Jendza, Karpinska-
-Musial 2025). Dydaktyka akademicka, z jednej strony obcigzona tradycja transmisyj-
nego modelu ksztalcenia, z drugiej — stawiajaca sobie za cel ksztalttowanie u studentow
samodzielnosci i krytycznego myslenia, z trzeciej za$ — probujaca skutecznie odpowiadaé
na aktualne potrzeby rynku pracy, staje przed wyzwaniem znalezienia adekwatnych i rze-
telnych form weryfikacji wiedzy i umiej¢tnosci studentdow. Proces oceniania odgrywa tu
kluczowa role. Obejmuje on réznorodne komunikaty: od kroétkich informacji zwrotnych,
udzielanych studentom na biezaco, podczas zadan wykonywanych na zajeciach, poprzez
wystawianie stopni za prace czastkowe, az po oceng prac zaliczeniowych i dyplomowych
(Malenda 2004). Nie istnieje jeden uwspolniony model formulowania ocen dla wszystkich
szkot wyzszych — kazda uczelnia uzgadnia wlasne, szczegolowe zasady oceniania studen-
tow, kierujac si¢ aktualnymi wytycznymi ministerialnymi. Mozna zatem przyjac, ze zasady
oceniania funkcjonujace w ramach uczelni, klimat szkoly wyzszej oraz propagowane przez
nig podejscie do procesu ksztatcenia i — posrednio — oceniania, a w koncu decyzje poszcze-
gblnych cztonkéw kadry (wyktadowcdw) co do form i kryteriow oceny, majg przetozenie
na to, jak przebiega proces oceniania studentow w danym srodowisku akademickim.

W przypadku studiow pedagogicznych, zwtaszcza wezesnej edukacji, jest to szcze-
goblnie istotne, poniewaz studenci tego kierunku, po uzyskaniu tytutu magistra sami beda
niebawem formutowac oceny pod adresem swoich uczniow i wychowankéw. Majac
wlasne okre$lone doswiadczenia szkolne w tym zakresie i utrwalone przez lata edu-
kacji postawy wobec ocen i oceniania, kandydaci na nauczycieli moga w swojej pracy
zawodowej odtwarza¢ pewne modele socjalizacji oraz reprodukowac ukryty program,
ktorego sami sg (byli) czescia. Standard ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywa-
nia zawodu nauczyciela przedszkola i edukacji wczesnoszkolnej zawiera, co prawda,
wymog odbycia kursu z zakresu oceniania osiggni¢¢ ucznidw: jest to grupa przedmiotow
H. Podstawy diagnostyki edukacyjnej dla nauczycieli (min. 60 godz., min. 7 pkt. ECTS)
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(Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 25 lipca 2019 r. w spra-
wie standardu ksztatcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu nauczyciela (tekst
jedn.: Dz.U. 22024 r., poz. 453)). Majac jednak na uwadze, iz warsztat pracy nauczyciela
stanowi zwykle wypadkowa jego wiedzy profesjonalnej oraz gleboko zakorzenionych
koncepcji potocznych (Nowak-Eojewska 2011), warto dowiedzie¢ si¢, jakie znaczenia
studenci wczesnej edukacji przypisuja ocenie i ocenianiu akademickiemu oraz jaka role
procesy te pelnia w ich zyciu.

Zarys autorskiego projektu badawczego

Przedmiotem badan wlasnych uczynitam znaczenia, jakie studenci kierunku pedagogika
przedszkolna i weczesnoszkolna nadajg akademickim ocenom i ocenianiu. W jego obrebie
wyszczegblnitam kilka obszaréw, ktore — na podstawie literatury przedmiotu — uznatam
za znaczace. Byly to nastgpujace watki: 1) rola oceniania i ocen akademickich w zyciu
studentow; 2) rozumienie kryteriéw oceniania akademickiego przez studentéow i 3) emocje
studentow zwigzane z ocenianiem akademickim.

Glowny problem badawczy sformulowatam nastepujaco: Jakie znaczenia nadajg
studenci wezesnej edukacji ocenom i ocenianiu akademickiemu? Aby uzyska¢ na nie
jak najpetniejsza odpowiedz, wyodrebnilam trzy pytania szczegétowe:

1. Jaka role studenci wezesnej edukacji przypisuja ocenom i ocenianiu w szkole wyzszej?

2. Jak studenci wezesnej edukacji rozumiejg kryteria oceniania akademickiego?

3. Jakie emocje towarzysza studentom wczesnej edukacji w zwigzku z ocenianiem

akademickim?

Ze wzgledu na cel, jakim byla rekonstrukcja i (z)rozumienie subiektywnych perspek-
tyw 0s6b badanych, projekt zostal osadzony w paradygmacie interpretatywnym, dazacym
do uchwycenia §wiata spotecznego z perspektywy jego uczestnikéw (Miles, Huber-
man 2000: 4-5). W celu uzyskania interesujagcych mnie danych zastosowatam metode
ustrukturyzowanego pisemnego wywiadu jakosciowego, jako narz¢dzie badawcze za$
poshuzyt mi autorski kwestionariusz zawierajacy pytania otwarte. W tabeli 1 zostat ukazany
zwigzek miedzy postawionymi przeze mnie problemami badawczymi a dyspozycjami do
pisemnego wywiadu.
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Tabela 1. Narzgdzie badawcze (dyspozycje do wywiadu pisemnego) a problemy badawcze

Gléwny problem badawczy:
Jakie znaczenia nadaja studenci wczesnej edukacji ocenom i ocenianiu akademickiemu?

Podproblemy Dyspozycje do wywiadu pisemnego

Jaka role studenci wezesnej edukacji przypisuja | Do czego stuza Panu(-ni) oceny otrzymywane
ocenom i ocenianiu w szkole wyzszej? podczas zaj¢¢ akademickich?

Jakie dostrzega Pan(i) wady i zalety
akademickiego systemu oceniania?

Jak studenci wczesnej edukacji rozumieja W jakim stopniu kryteria oceniania przyjete
kryteria oceniania akademickiego? przez nauczycieli akademickich sa dla
Pana(-ni) zrozumiate?

Czy kiedykolwiek poczul(a) si¢ Pan(i)
niesprawiedliwie/nieadekwatnie oceniona
przez nauczyciela akademickiego? Jesli tak,
prosz¢ opowiedzied o tej sytuacji: jakiego
przedmiotu i rodzaju zadania dotyczyta, jak si¢
zachowat nauczyciel, jak Pan(i) si¢ wowczas

zachowat(a)?
Jakie emocje towarzysza studentom Jakie emocje wzbudzaja w Panu(-ni) oceny
wezesnej edukacji w zwiazku z ocenianiem otrzymywane podczas zaj¢é akademickich?
akademickim? Dlaczego?

Zrédto: opracowanie wlasne.

Badanie przeprowadzono w okresie od lutego do kwietnia 2025 r. Dobdr proby miat
charakter celowy: do wypehienia kwestionariusza zaprositam 36 studentow pedagogiki
przedszkolnej i wezesnoszkolnej (34 kobiety i 2 mgzczyzn), studiujacych w trybie zaocz-
nym. Gldéwne kryterium doboru stanowito zatozenie, ze studenci przygotowujacy si¢ do
zawodu nauczyciela moga wykazywacé szczegdlng wrazliwosc i refleksyjno$é w odniesieniu
do procesdéw edukacyjnych, w tym do oceniania. Dodatkowym walorem byto posiadane
przez nich doswiadczenie w zakresie bycia podmiotem oceniania akademickiego, stad
wybdr studentéw sposrod rocznikow od drugiego roku wzwy?z.

Kwestionariusze wywiadow pisemnych zostaly zakodowane w sposob losowy, unie-
mozliwiajacy identyfikacj¢ poszczegdlnych uczestnikow badania (np.: K1, K22, K36).
Analiza jako$ciowa zebranego materiatu — w formie wypowiedzi pisemnych — zostata
poprowadzona w celu identyfikacji wiodacych i pobocznych kategorii opisu. Zastosowatam
nastgpujace strategie: 1) dostrzeganie wzordw i tematow; 2) grupowanie i 3) dokonywanie
poréwnan / tworzenie kontrastow (Miles, Huberman 2000: 252-262). Proces ten doprowa-
dzit do wytonienia dwoch gtownych kategorii analitycznych, ktore nazwatam formalnymi
i pozaformalnymi funkcjami oceniania akademickiego w Zyciu studentéw. W obrebie
kazdej z nich powstaty roéwniez podkategorie, ktore prezentuje w tabeli 2.
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Tabela 2. Funkcje oceniania akademickiego w zyciu studentow — zestawienie wylonionych kategorii
i podkategorii analitycznych

Kategoria glowna
Funkcja oceniania akademickiego w zyciu studentow
Formalna Pozaformalna
Podkategorie

1. Funkcja diagnostyczna i ksztalcaca 1. Emocjonalno-spoleczny wymiar oceniania
2. Funkcja motywacyjna akademickiego
3. Funkcja selekcyjna 2. Ocenianie jako ewaluacja jakosci ksztatcenia

akademickiego

Zré6dto: opracowanie wiasne.

Kolejne wylonione kategorie omawiam w dalszej czesci artykutlu, odwolujac si¢ do
konkretnych wypowiedzi studentow.

Formalne funkcje oceniania akademickiego z perspektywy studentéw wczesnej
edukacji

W odniesieniu do pierwszej podkategorii w wypowiedziach studentéw wyraznie widoczne
byly trzy klasyczne, wymieniane w literaturze przedmiotu (zob. np.: Malenda 2004;
Niemierko 2009; Szyling 2017), zinstytucjonalizowane funkcje oceniania, ktore sa postrze-
gane jako oficjalny cel jego istnienia w systemie edukacji, a mianowicie: diagnostyczna
i ksztalcaca, motywacyjna oraz selekcyjna.

Funkcja diagnostyczna i ksztalcgca

Dla wielu badanych oceny sa przede wszystkim informacja o ich aktualnym stanie wiedzy
i poziomie opanowania materiatu. Postrzegaja je jako narz¢dzie pozwalajace zdiagnozo-
wac wlasne postepy i zidentyfikowac obszary wymagajace dalszej pracy. Jak trafnie ujat
to jeden ze studentdéw, oceny ,,pokazuja, co moge lub czego nie musze poprawi¢” (K8).
Inna osoba dodaje, ze stuza one ,,do ewaluacji swoich osiaggnie¢ i okreslenia stopnia opa-
nowania materiatu” (K25). W tej perspektywie ocena jest postrzegana jako ,,ocena pracy
i zaangazowania studenta” (K26), a wiec adekwatny komunikat zwrotny.

Jednoczes$nie studenci dostrzegaja ograniczenia tej funkcji, wskazujac na niedoskona-
1os¢ stosowanych metod weryfikacji. Zwracaja uwage, ze: ,,formy oceniania nie zawsze
weryfikuja rzeczywistg wiedze studenta” (K35). Wérdd trudnosci wymieniaja, m.in.: arbi-
tralnos$¢ kryteriow oceny — brak konsekwencji w ocenianiu (,,Brak wgladu do prac, nie
wiadomo, z czego wynika ocena” (K11)) i/lub faworyzowanie niektorych osob (,,Niektorzy
daja wilasne odczucia co do studenta w ocenianiu” (K7)), problemy techniczne, zwtaszcza
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podczas testow on-line (,,Zbyt mato czasu w tescie na odpowiedz na pytanie, brak mozliwo-
$ci zastanowienia si¢ nad dobra odpowiedzia” (K34)) czy brak spéjno$ci miedzy trescig
zajeé a zadaniami egzaminacyjnymi (,,Nieadekwatna ocena do tego, co wyniodst z tych
zaje¢ student” (K31)), co moze podwazaé diagnostyczna wiarygodno$¢ oceny. Studenci
skarza si¢ takze na brak rozbudowanej informacji zwrotnej — oceny ksztaltujacej, ktora
zawierataby konkretne wskazowki w zakresie poprawy btedow i dalszej pracy edukacyjnej
(np. K13, K14, K21, K24, K27).

Jak si¢ wydaje, podobnych probleméw doswiadczaja studenci réznych uczelni. Dla
przyktadu, D. Pauluk nastepujaco podsumowuje wyniki swoich badan: ,,Studenci wychwy-
tuja niespojnosci zwigzane z samym ocenianiem, stopniami oraz laczacymi si¢ z nimi
procedurami, kryteriami, wymaganiami, formami sprawdzania wiedzy i umiejetnosci.
Dostrzegaja, ze co innego wyktadowcy deklarujag w swoich sylabusach, a czego innego od
nich wymagaja” (Pauluk 2019: 94).

Funkcja motywacyjna

Ocena jest rowniez silnym czynnikiem motywujacym do nauki. Studenci przyznaja, ze
perspektywa uzyskania stopnia sktania ich do przyswojenia konkretnej partii materiatu
(K1, K6, K23, K35). W analizowanych wypowiedziach mozna wyr6zni¢ dwa rodzaje
motywacji. Pierwszy to motywacja wewnetrzna, zwigzana z osobistg satysfakcja i dagzeniem
do samorozwoju, bardzo silna u studentéw zaocznych — czesto starszych, dojrzalszych,
bardziej swiadomych i zaangazowanych w swdj proces ksztatcenia niz studenci studiow
dziennych (Magda-Adamowicz, Zernik, Zuchelkowska 2017). Jako przyklad mozna tu
przytoczy¢ nastepujacag wypowiedz: ,,Bardzo dobre oceny sa dla mnie bardzo wazne
(przede wszystkim dla samej siebie)”” (K 17). Inni studenci traktujg oceny jako narzgdzie ,,do
odhaczania pewnych celow” (K33) Iub jako impuls do ,,obiecywania sobie, ze nastgpnym
razem bedzie lepiej” (K29).

Drugi, rownie silny rodzaj motywacji to motywacja zewnetrzna, wynikajaca z presji
otoczenia i checi sprostania oczekiwaniom innych, gtownie rodziny:

Wysokie oceny sa dla mnie wazne, zostato mi to wpojone przez rodzicow (K6).

Ten mechanizm, czesto uksztaltowany we wczesniejszych etapach edukacji, bywa
gleboko zinternalizowany:

Oceny otrzymywane podczas zaje¢ od zawsze stanowity dla mnie wazny element w procesie
mojej edukacji, by¢ moze dlatego, ze od najmlodszych lat wpajano mi przekonanie, ze ocena
jest wyznacznikiem wiedzy (K35).

Badani studenci wyraznie przejmuja si¢ tym, jakie oceny otrzymuja. Wplywaja one
na ich samopoczucie, a nawet — w dalszej perspektywie — na poczucie wlasnej wartosci
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i sposob postrzegania siebie na tle innych. Jak si¢ okazuje, sytuacja ta nie dotyczy jedynie
uczniéw szkot nizszych szczebli edukacji: socjalizacja szkolna w tym zakresie jest na tyle
silna, ze nawet dorosli, dojrzali ludzie nie s3 w stanie wyzby¢ si¢ przekonania, iz uzyskana
ocena akademicka wiele mowi o nich jako o osobach, a nie tylko o ich poziomie wiedzy
czy umiejetnosei. I ze celem nauczyciela wystawiajacego oceng (stopien) jest krytyka
i wytknigcie studentowi btedow i nieprawidlowosci:

Jestem osoba perfekcyjna, wykonujaca zadania maksymalnie doktadnie — oczekiwanie na
ocen¢ wigze si¢ z oczekiwaniem na wypunktowanie niedoskonatos$ci [podkr. — M.P.] (K19).

W takim przypadku ocena ma dla studenta nie tyle funkcj¢ motywujaca, co demotywujaca.

Funkcja selekcyjna

Trzecia z formalnych funkcji oceniania jest funkcja selekcyjna, ktéra sprowadza si¢ do
spelnienia wymogo6w regulaminu studidw i pozycjonowania studentéw w rankingu. Dla
czgsci badanych nadrzednym celem jest po prostu ,,zaliczenie przedmiotu, kursu, semestru,
roku” (K4, K9, K31), a czasem postawa ta przybiera wrecz forme minimalistyczng: ,,byleby
zda¢” (K3, K7). Istotnym aspektem selekcyjnym, wyraznie eksponowanym w wypowie-
dziach studentdw, jest rowniez mozliwos$¢ uzyskania stypendium naukowego, co stanowi
konkretng finansowa korzys¢ z otrzymywania wysokich ocen (K1, K6, K8, K15, K23, K29,
K35). Wreszcie, oceny petnia funkcje spoteczna, stajac si¢ podstawa do poréwnywania si¢
studentéw miedzy soba. Jak zauwazyla jedna z badanych, oceny stuza ,,do poréwnywania
si¢: co dostatas?” (K29). Prowadzi to do rywalizacji, w ktorej, zdaniem innej studentki,
,,hauka polega zazwyczaj na uzyskaniu wysokiego wyniku, a nie rzeczywistym dojsciu do
tej wiedzy” (K35). Wyraznie wida¢ tu odniesienie do studenckich ,,gier o oceny”, o kto-
rych pisze D. Pauluk (2019: 89), a takze do nawykowego udziatu w ,,szkolnym wyscigu”
0 najwyzsza $rednig czy tytut prymusa, ktére stanowia przejawy infantylizacji edukacji
akademickiej.

Opisane formalne funkcje, cho¢ (mniej lub bardziej ch¢tnie) akceptowane przez studen-
tow jako nieodlgczny element systemu edukacji, budzg czasem opdr i poczucie bezsensu,
co dosadnie wyrazit jeden z respondentow, stwierdzajac, ze oceny stluzg mu ,,w sumie do
niczego” (K7). Zwraca tym uwage na fakt, iz to nie studenci sa w istocie beneficjentami
otrzymywanej informacji zwrotnej — to raczej instytucja, chcac spetni¢ formalne wymogi
nauczania akademickiego, ktadzie tak duzy nacisk na wystawianie ocen studentom.
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Pozaformalne funkcje oceniania akademickiego z perspektywy studentow:
od jednostki do systemu

Analiza wypowiedzi studentow ujawnita, ze ocena akademicka odgrywa w ich zyciu role
wykraczajace daleko poza formalne ramy. Te nieoficjalne, lecz niezwykle istotne funkcje
koncentrujg si¢ wokot wymiaru emocjonalno-spolecznego oraz postrzegania oceny jako
wskaznika jako$ci ksztalcenia.

Emocjonalno-spoleczny wymiar oceniania akademickiego

Sytuacja oceniania jest dla studentow nasycona silnymi, czgsto trudnymi emocjami. Wsrod
wymienianych przez osoby badane stanow emocjonalnych dominuja: stres, strach, fru-
stracja, rozczarowanie, lek i niepewnos¢. Emocje te maja realny wptyw na samopoczucie
isamooceng. ,,Kiedy otrzymam niskga ocene, czuje si¢ smutna, ghupia i ze czego$ mi brakuje”
(K2) — wyznaje jedna ze studentek. Inna dodaje, ze: ,,oceny podburzaja pewnosc siebie”
(K11). Doswiadczenie to bywa niemal fizyczne: ,,Strach — trz¢sa mi si¢ rece; frustracja —
ucze si¢ do pozna i dostaje zta ocene” (K29). Co cickawe, negatywne emocje mogg by¢
neutralizowane przez poczucie sprawiedliwosci i transparentnosci procesu:

Jesli czujg, ze ocena zostala wystawiona wedtug kryteriow, ktore sa mi znane, to nie wywo-
huje to we mnie [negatywnych] emocji (K5).

Studenci czuja tez rado$¢ 1 dume wowczas, gdy otrzymana ocena jest wysoka. W zadnym
z analizowanych kwestionariuszy nie pojawilo si¢ stwierdzenie, ze sytuacja oceniania ma
dla studenta charakter obojetny.

Kluczowym aspektem okazata si¢ ,,relacyjno$é” oceny akademickiej. Studenci pod-
kreslali, ze ich stosunek do oceny jest nierozerwalnie zwigzany z relacja z wyktadowca
1 postrzegana atmosfera na zaj¢ciach. Poziom sympatii do prowadzacego i przedmiotu
bezposrednio przektada si¢ na motywacj¢ do uzyskiwania wysokich stopni:

Sa przedmioty, ktore lubi¢ i podobaja mi sig, to wtedy zalezy mi na dobrej ocenie (...). Kiedy
przedmiot mnie nie interesuje, nie jestem aktywna i nie interesuj¢ si¢ zbytnio dang ocena
(K26).

Studenci wskazali rowniez, ze sytuacja oceniania nie ma charakteru uniwersalnego —
zarowno kryteria oceny, stawiane wymagania, jak i forma informacji zwrotnej w duzej
mierze zaleza od osoby prowadzacego: ,,3,5 nie jest rownie innemu 3,5” (K6).

Niezwykle wazny jest rowniez sposob komunikowania oceny. Studenci oczekuja rozbu-
dowanej, merytorycznej informacji zwrotnej, a nie tylko stopnia liczbowego. Jednoczesnie
obawiaja si¢ formy przekazu, ktora bywa upokarzajaca. Zdarza si¢ bowiem, ze: ,,ocena
przedstawiona jest w sposob kompromitujacy” (K18). Watek ten od lat jest podejmowany
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w literaturze przedmiotu (np. Malenda 2004; Niemierko 2009), niestety wcigz pozostaje
aktualny.

Ponadto studenci sg wyczuleni na sp6jno$¢ miedzy deklarowanymi przez wyktadowce
warto$ciami a jego praktyka oceniania. Krytycznie oceniaja wszelkie przejawy hipokryzji,
dajac wyraz swojemu poczuciu niesprawiedliwosci:

[Nauczyciel akademicki] byl nauczycielem tradycyjnym, pomimo krytyki na zaje¢ciach tego
typu wzorca rzeczywistosci, zachowywat si¢ tak samo (K34).

W konteks$cie edukacji przysztych nauczycieli przedszkola i klas poczatkowych pro-
blem ten wydaje si¢ alarmujacy — studia magisterskie stanowia bowiem bezposrednie
przygotowanie kandydatow do zawodu. Jesli ich socjalizacja szkolna przebiegata w sposob
tradycyjny, a podobny styl edukacji i oceniania kontynuowany jest podczas zaje¢ akade-
mickich, maleja szanse na to, ze absolwenci studiow pedagogicznych beda w przysztosci
sktonni do wprowadzania korzystnych zmian w rzeczywistosci (przed)szkolnej, chociazby
w zakresie oceniania.

Ocenianie jako obszar ewaluacji jakosci ksztalcenia akademickiego

Doswiadczenia zwigzane z ocenianiem stajg si¢ dla studentow podstawa do formutowania
szerszych wnioskow na temat jako$ci ksztatcenia i postaw nauczycieli akademickich.
Niespdjnosci miedzy deklaracjami a dziataniami prowadzacych sa okreslane mianem
hipokryzji. Studenci z rozgoryczeniem zauwazaja:

Nieadekwatne jest mowienie przez profesordw, ze ocenianie powinno by¢ indywidualne i ze
tylko w tradycyjnym modelu ksztatcenia si¢ sg testy i egzaminy. Po czym oceny sa wysta-
wiane na podstawie egzaminu (K21).

Krytykuja réwniez podwojne standardy:

Nieprzestrzeganie czasu do sprawdzenia pracy, a od studentow wymaga si¢ wszystkiego na
czas (K26).

Takie dos§wiadczenia prowadza do poczucia bycia traktowanym protekcjonalnie, wregcz
infantylnie:

Czasami mam wrazenie, ze jeste§my traktowani gorzej jak mate dzieci (...). Musisz zrobié,
nauczy¢ si¢ tego i tego, w taki i taki sposob (K20).

Wypowiedzi badanych studentdw wyraznie odstaniaja mechanizm infantylizacji, prze-
jawiajacy si¢ w traktowaniu ich jak niesamodzielne ,,przedmioty” zabiegéw dydaktycznych,
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a nie rownoprawnych partneréw w procesie edukacyjnym. Tradycyjne ocenianie akademickie
jawi si¢ w tych do§wiadczeniach jako narzedzie dyscyplinujace, ktdre nierzadko sprowadza
dorosta, autonomiczna osobe¢ do roli postusznego ucznia poddanego arbitralnej kontroli.
Generuje to asymetri¢ wtadzy ubezwlasnowolniajaca studenta, budzaca frustracje i stojaca
w razacej sprzecznosci z akademickim postulatem rozwijania dojrzatosci intelektualnej.
W odpowiedzi na te negatywne doswiadczenia badani studenci sformutowali szereg
postulatéw i propozycji rozwigzan, ktdre mozna odczytac jako dazenie do zmiany kultury
oceniania. Gtéwne postulaty to:
1. Dywersyfikacja form oceniania: odej$cie od dominacji testow na rzecz czestsze-
go stosowania projektow i zadan tworczych.
2. Transparentno$¢: okreslanie jasnych i zrozumiatych kryteriow oceny przed wy-
konaniem zadania.
3. Informacja zwrotna: przekazywanie rozbudowanych, jakosciowych komentarzy
i wskazowek, zamiast samego stopnia.
4. Partycypacja: wlaczanie studentéw w proces oceniania, zwlaszcza w przypadku
prac grupowych.
5. Zmiana atmosfery sytuacji oceniania: budowanie relacji opartych na zyczliwosci
i partnerstwie, unikanie oceniania w sposob zawstydzajacy i otwarto$¢ na dyskusje.
Uwazam, ze wymienione propozycje studentdw warte sg rozwazenia i stopniowego
wprowadzenia do dydaktyki akademickiej.

Podsumowanie: od infantylizacji studentéw ku partnerstwu edukacyjnemu

Wyniki przeprowadzonych badan odstaniaja ztozony i cze¢sto ambiwalentny stosunek studen-
tow wezesnej edukacji do oceniania akademickiego. Z jednej strony akceptuja jego formalne
funkcje jako nieunikniony element systemu edukacyjnego. Z drugiej za$ to wlasnie w wymia-
rze pozaformalnym — emocjonalnym, relacyjnym i ewaluacyjnym — ocena nabiera dla nich
najglebszego znaczenia. Doswiadczenia te stajg si¢ soczewka, przez ktora postrzegaja oni nie
tylko poszczegdlnych wyktadowcow, ale i calg kulture instytucjonalng uczelni.

Szczegdlnie uderzajace jest poczucie bycia infantylizowanym, o ktérym moéwia badani.
To doswiadczenie bycia traktowanym ,,jak male dzieci” stoi w jawnej sprzecznosci z dekla-
rowanymi celami ksztalcenia wyzszego, tj.: rozwijanie autonomii, dojrzatosci intelektualnej
i odpowiedzialno$ci. Gdy studenci, zwlaszcza przyszli nauczyciele, doswiadczaja na co
dzien praktyk opartych na braku zaufania, sztywnej kontroli i autorytarnej komunikacji,
moga internalizowa¢ okreslony wzorzec relacji edukacyjnej. Rodzi to istotne pytanie
o tzw. ukryty program ksztatcenia (Pauluk 2019): czy uczelnia, ktéra w teorii promuje
podmiotowo$¢, w praktyce nie utrwala postaw paternalistycznych, ktére absolwenci moga
nastgpnie replikowaé w swojej przysztej pracy zawodowe;j?

Pojawiajace si¢ w wypowiedziach studentéw napigcie miedzy tradycyjnymi formami
weryfikacji (np. testami) a deklarowang przez wykladowcow nowoczesng pedagogika
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(oparta na indywidualizacji i dialogu) silnie rezonuje z badaniami Jarostawa Jendzy i Beaty
Karpinskiej-Musiat (2025). Autorzy ci wskazuja bowiem na rozbiezno$¢ migdzy deklaro-
wanymi przekonaniami a dzialaniami cze$ci kadry akademickiej. Owa hipokryzja, jak
dosadnie nazywaja to studenci, podwaza wiarygodnos¢ nauczycieli akademickich i moze
prowadzi¢ do cynizmu oraz spadku zaangazowania w proces wlasnej edukacji.

Postulaty zglaszane przez badanych — potrzeba transparentnosci, dywersyfikacji form,
dialogu i partnerskiej relacji — w petni wpisuja si¢ w nurt oceniania ksztaltujacego (Bojano-
wicz 2019). Studenci nie domagaja si¢ zniesienia ocen, lecz przeksztatcenia ich w narzedzie
autentycznego wsparcia w procesie uczenia si¢. Chca rozumiec, dlaczego otrzymujg dang
oceng, co zrobili dobrze, a co wymaga poprawy. Licza jednak na to, ze nie beda oceniani
jako osoby (a zwlaszcza krytykowani ani zawstydzani), lecz przez pryzmat swoich wynikow
w nauce. Taka perspektywa jest zgodna z konstruktywistycznym rozumieniem edukacji,
w ktorej student jest aktywnym twdrca wlasnej wiedzy, a nie jedynie biernym odbiorcg tresci.
Studenckie postulaty nie s3 wyrazem buntu przeciwko ocenianiu jako takiemu, stanowia
wolanie o jego humanizacj¢ i dostosowanie do standardow wspotczesnej dydaktyki. Odejscie
od rutynowych, czgsto anachronicznych praktyk na rzecz oceniania ksztaltujacego, opartego
na zaufaniu i wspolpracy wydaje si¢ kluczowym wyzwaniem dla srodowiska akademickiego
(Szyling 2015; Magda-Adamowicz, Zernik, Zuchelkowska 2017; Bojanowicz 2019). Inwe-
stycja w rozw6j kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich, w tym w zakresie
konstruowania i komunikowania oceny, moze nie tylko poprawi¢ samopoczucie studentow,
ale przede wszystkim korzystnie wptyna¢ na efektywnos$¢ i jakos$¢ procesu ksztatcenia.
Wymaga to jednak $wiadomej refleksji i gotowosci do zmiany po stronie kadry akademickie;j,
a takze wsparcia instytucjonalnego dla wdrazania innowacyjnych praktyk dydaktycznych.
Warto wzig¢ pod uwage zmiany w nastepujacych obszarach:

1. Przesunigcie akcentu z oceniania sumatywnego ku formatywnemu (ksztaltujace-
mu), w ktérym stopien numeryczny zostaje zastgpiony rozbudowana, dialogowa
informacja zwrotna, ukierunkowujaca dalszy rozwo6j studenta.

2. Kontekstualne rozumienie procesu oceniania: branie pod uwage indywidualnych
warunkow danego studenta / grupy studentdow i elastyczne reagowanie na ich po-
trzeby.

3. Wspolne ustalanie i negocjowanie kryteriow zaliczenia przedmiotu na poczatku za-
je¢, co demistyfikuje proces oceny, niweluje Igk i czyni ewaluacje transparentnym
elementem kontraktu partnerskiego.

Pragne zaznaczy¢, ze niniejsze badanie ma swoje ograniczenia. Niewielka, celowo
dobrana proba nie pozwala na uogolnianie wynikow na calg populacje studentow. Perspek-
tywa przysztych nauczycieli wezesnej edukacji moze by¢ specyficzna i r6znic si¢ od opinii
studentow innych kierunkéw. Niemniej uzyskane wyniki stanowia wazny glos w dyskusji
nad jakosciag aktualnej dydaktyki akademickiej i moga si¢ sta¢ inspiracja do dalszych,
szerzej zakrojonych badan oraz innowacyjnych praktyk.
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