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Przeoczony dyskurs, czyli rzecz o konstruktywizmie
i (zy)marnowanych szansach oceniania wczesnoszkolnego

Summary

Overlooked discourse, that is a piece on constructivism
and the chances of early school assessment (being) wasted

The aim of the paper is to reconstruct the (un)used chances which are generated for early education
assessment by the constructive paradigm. In my reflections I take into account two complex and
interpermeating perspectives: the premises of educational theory and educational practice. I order
the area of reflection thus created by means of the assessment categories present in the language of
practicalised didactics and colloquial assessment discourses. The analysis of declared assumptions,
tacitly adopted or overlooked in various concepts and solutions, leads to the conclusion that in early
education assessment constructivism is not so much an overlooked discourse, but distorted by nor-
mative convictions and educational practices.

Keywords: constructivism, early education assessment, functions of assessment, descrip-
tive assessment, ongoing assessment, formative assessment
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Ogladu szkolnego oceniania mozna dokonywaé z réznych perspektyw, rézne zadania
przypisuja takze mu odmienne podejscia teoretyczne (Niemierko 2007) lub odrgbne pa-
radygmaty dydaktyki (Klus-Stanska 2018). W dydaktyce instruktywnej uznano je za klu-
czowy czynnik skutecznego nauczania-uczenia si¢ (np. Niemierko 1997), a jednoczes$nie
uczyniono na wiele lat — poczawszy ostatniej dekady minionego wieku — przedmiotem
prowadzonych w Polsce dyskusji naukowych i metodycznych. Z czasem zostaty one jed-
nak zdominowane przez zagadnienia egzaminow zewnetrznych, usuwajacych w cien co-
dzienna praktyke oceniania i kryjace si¢ za nig zalozenia teoretyczne (zob. Niemierko
2014; Szyling 2018).

Trudno si¢ dziwi¢, ze spoteczna ranga nadana przez system edukacji wynikom egza-
minacyjnym (zob. Dolata, Sitek (red.) 2015) znacznie bardziej absorbuje uwage polity-
kow oswiatowych, naukowcow 1 opinii publicznej niz na przyktad ocenianie ksztalttujace
(formative assessment), ktorego wyniki nie sg obcigzone tak powszechng presja. W Polsce
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jest ono z reguty identyfikowane z praktyczng adaptacja (Sterna 2006) brytyjskiej koncep-
cji oceniania dla uczenia si¢ (assessment for learning) (Black i in. 2006). Czg¢sto pomija
si¢ przy tym fakt, ze wdrozenie do polskiej szkoty ducha tego modelu, a nie tylko jego
litery wymagaloby wyjscia poza oczywiste techniczne rozwigzania i podj¢cia dyskusji na
temat teoretycznych przestanek, ktore stoja za praktycznymi rozwigzaniami (por. Torran-
ce, Pryor 2001). Problem tkwi jednak w tym, ze naukowe debaty wokot r6znych koncepcji
oceniania ksztattujacego, osadzonych po czgsci w konstruktywizmie (zob. Szyling 2010),
toczone sg poza polskim obszarem jezykowym (np.: Shepard 2000, 2005; Torrance 2007;
Black, Wiliam 2009; Dann 2014; Frey 2014).

W t¢ niezbyt optymistyczng diagnoze zdaje si¢ wpisywaé rdwniez ocenianie wczes-
noszkolne, cho¢ formalnie nie jest ono bezposrednio powigzane z polskim systemem eg-
zaminéw zewnetrznych. By rzecz rozwingé, podporzadkuje prowadzone w tym artykule
analizy poszukiwaniu tropéw konstruktywistycznego paradygmatu przeoczonych
w mySleniu o ocenianiu wczesnoszkolnym i jego praktycznym wymiarze.

Teoretyczne i metodologiczne przestanki analiz

Trudno dzi$ obroni¢ tez¢ o ,,naturalnym” lub wylacznie technicznym charakterze ocenia-
nia szkolnego i jego dobroczynnych skutkach. Powszechnie przyjmuje sie, ze jego ksztalt
zalezy nie tylko od jakos$ci narzedzi i kompetencji 0s6b oceniajacych, ale takze od kultury
pracy szkoty (np. Shepard 2000; Golebniak 2005) czy srodowiska uczenia si¢ (np. Black,
Wiliam 2009; Szyling 2010), ktérych charakter mozna zidentyfikowaé za pomoca wy-
branych klasyfikacji teoretycznych (np. Klus-Stanska 2018). W mysleniu o ocenianiu
szkolnym konieczne staje si¢ rowniez uwzglgdnienie ztozonego kontekstu, w jakim jest
ono osadzone (np.: Black, Wiliam 1998; Shepard 2000; Brookhart 2003; McMillan 2003;
Earl, Katz 2005). Wytwarzaja go z jednej strony rzadowe regulacje dotyczace podstawy
programowej oraz oceniania, klasyfikowania i promowania, a z drugiej jednostkowe wtas-
ciwos$ci i przekonania uczestnikow procesu ksztalcenia oraz lokalne warunki, w jakich
przebiega uczenie si¢.

Migdzy systemowym i indywidualnym wymiarem codzienno$ci edukacyjnej pojawia-
ja sie napiecia, z ktorymi muszg si¢ mierzy¢ nauczyciele, zwlaszcza w szkole podpo-
rzadkowanej kulturze efektywnosci. W wielu przypadkach ograniczaja one przejrzystos$¢
praktyk oceniania, moga tez paralizowac lub — przeciwnie — stymulowa¢ nieformalne
modyfikacje w tym obszarze (Optocka 2008; Szyling 2011). Rzadko jednak wystarczaja-
cym impulsem do zwienczonej sukcesem ponadlokalnej zmiany jest okreslona koncepcja
teoretyczna, nawet poparta przekonujacymi wynikami badan i stosownym oprzyrzado-
waniem (Shepard 2005: 63). Przykladem moze by¢ instrumentalno-wdrozeniowy model
oceniania, u ktérego podstaw legl pomiar dydaktyczny. Chociaz wspotgrat on z polityka
oswiatowg wielu krajow, nie zdotat w pelni podporzadkowa¢ sobie oceniania w klasie
szkolnej (Brookhart 1993; McMillan 2001; Niemierko 2001; Szyling 2011).
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Za zaczatek ewolucyjnych zmian w my$leniu o tym obszarze uznawane jest ujawnienie
przez Paula J. Blacka i Dylana Wiliama (1998) tego, co w ,,czarnej skrzynce” (black box)
klasy szkolnej kryje si¢ za ocenianiem. Rownoczesnie zaczeto coraz bardziej interesowac
si¢ aspektem teorii rozwoju Lwa S. Wygotskiego dotyczacym strefy najblizszego rozwoju
dziecka. Dosy¢ powszechnie uznano ja za zrédlo inspirujace do modyfikacji szkolnego
oceniania (np.: Shepard 2000; Brookhart 2003; McMillan 2003; Moss 2003).

Przywotane tropy dostarczaja najszerszego uzasadnienia perspektywy interpretacyjne;j,
jaka przyjetam w niniejszych rozwazaniach. Potwierdzaja one, ze myslenia o ocenianiu
szkolnym nie mozna ograniczy¢ albo do tworzacych jego podstawe przestanek teoretycz-
nych, albo do jego praktycznego wymiaru. W tak zarysowanym konteks$cie moge zatozy¢, ze
konstruktywistyczny dyskurs oceniania jest rodzajem konstruktu teoretycznego, przez
ktérego pryzmat odczytam realia dydaktyczne wezesnej edukacji. Jest to podejscie bli-
skie koncepcji nazwanej przez Dorote Klus-Stanska (2018) ,,mysleniem teorig o praktyce”.

Z kolei do wybrania przedmiotu analiz, czyli oceniania wczesnoszkolnego, zainspi-
rowal mnie jego zwiazek z ksztalceniem zintegrowanym, oficjalnie powotujacym si¢ na
zatozenia progresywistyczne (zob. Cackowska, Winiarz 2003: 931). W naukowych anali-
zach zaplecza teoretycznego i realnej mocy sprawczej tej rzadowej koncepcji ksztalcenia,
wdrazanej w Polsce od 1999 r., dominowal krytyczny dystans, ujawniajacy jej mglistos¢
i rozliczne stabosci (np. Zalewska 2003; Klus-Stanska, Nowicka 2014: 210-217). Nie-
mniej model ksztalcenia zintegrowanego wrdést w praktyke edukacji wczesnoszkolnej
i zdazylt przez lata okrzepnaé w swej utomnej formie (Klus-Stanska, Nowicka 2014). Jego
identyfikujacym elementem okazala si¢ ocena opisowa, narzucona wczesnej edukacji
moca ministerialnego rozporzadzenia. Jej zrodta i cele oraz ramy okreslajace jej tres¢
i forme rowniez s lokowane w progresywizmie (Zytko 2004: 728-729), co hipotetycznie
powinno wzmacnia¢ obecno$¢ jego zatozen w codziennym ocenianiu.

Zrekonstruowane relacje pozwalaja przyjac, ze w ksztalceniu wczesnoszkolnym obec-
ne s3 mniej lub bardziej naskérkowo elementy réznych inspiracji progresywistycznych,
na ktore czasem natozyly si¢ takze kategorie charakterystyczne dla dydaktyk konstrukty-
wistycznych (zob. Golebniak 2005).

W s$wietle przedstawionych zatozen problem do rozstrzygnigcia brzmi nastepujaco:
W jakim zakresie i znaczeniu kategorie charakterystyczne dla konstruktywistycz-
nych paradygmatoéw dydaktyki sa obecne w mys$leniu o ocenianiu wezesnoszkolnym
i jego praktycznym wymiarze?

Strukture rozwazan wyznaczajg kategorie oceniania dobrane ze wzgledu na ich popu-
larno$¢ w jezyku ,,upraktycznionej dydaktyki” (Klus-Stanska 2010: 196) i w potocznych
dyskursach oceniania. Rekonstruujac ich deklarowane i milczaco przyjete zatozenia, po-
stugiwa¢ sie bede danymi, ktore ilustruja odmienne sposoby rozumienia rzeczywistosci
oraz jej tworzenia przez réozne podmioty edukacji. Nie zamierzam przy tym dokonywaé
jakichkolwiek generalizacji, ale ujawniajac dynamike relacji miedzy réznymi aspektami
oceniania wczesnoszkolnego, chce sproblematyzowac pozaparadygmatyczna oczywi-
stos¢ tej kategorii dydaktycznej.
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O (nie)wydolnosci jezyka i skrajnym upraktycznieniu oceny opisowej

Ocena opisowa urosta do rangi wyznacznika odrgbnosci oceniania wezesnoszkolnego,
ale rozpoczgcie analiz wlasnie od niej uzasadnia rola, jaka przypisano jej w reformie pol-
skiego szkolnictwa z przetomu wiekow. Uznano ja wowczas — na rowni z ksztatceniem
zintegrowanym — za motor zmian we wczesnej edukacji.

Powszechna uwaga skierowana jednak zostala na formalny ksztalt oceny opisowej,
a jej progresywistyczne zalozenia byly usuwane w cien przez kwestie wasko praktyczne,
jak chociazby ograniczone miejsce na $wiadectwie szkolnym przeznaczone na opis rocz-
nych osiagni¢¢ ucznia (Liszka 2003). Badacze szybko odkryli ,,bezradno$¢ nauczycieli
wobec nowych koncepcji nie do konca okreslonych i zdefiniowanych” (Klus-Stanska i in.
2003: 11), w tym wystgpowanie napi¢¢ 1 poszukiwanie kompromiséw w obszarze oce-
niania. Tendencje te okazaly si¢ trwale, co potwierdzity wnioski z pdzniejszych o kilka
lat analiz, prowadzonych z perspektywy wybranych zalozen konstruktywizmu. Nie po-
zostawialy one watpliwosci, ze ocena opisowa stala si¢ wylacznie forma pustg dydak-
tycznie, ,,obszarem jatowej biurokracji” (Nowicka 2009: 100), pozorem dynamicznego,
wielostronnego i zindywidualizowanego obrazu ucznia (Nowak-Lojewska 2009) czy ro-
dzajem odrealnionej figury heraldycznej (Szyling 2013a: 309-311).

Tak odczytany sens oceny opisowej sprawil, ze teoretyczny potencjat dyskusji o jej pe-
dagogicznym znaczeniu zdawat si¢ wyczerpany i w znacznej mierze oderwany od realiow
edukacyjnych. Natomiast wyznaczanie jej praktycznego wymiaru coraz silniej zawlasz-
czaly roznej jakosci programy komputerowe (zob. Cwikta 2019: 44). Typowym przykta-
dem ich zastosowania jest krotki fragment semestralnej oceny opisowej ucznia klasy II
(rok szkolny 2017/2018):

(...) ma bardzo dobra $wiadomos¢ zdrowotna w zakresie higieny, pielegnacji ciata, odzy-
wiania si¢ i trybu zycia. (...)

Biegle wskazuje jednosci, dziesiatki, setki. Analizuje i rozwigzuje zadania tekstowe proste
1 wybrane ztozone. Opisuje rozwiazanie za pomoca dzialan. Mierzy temperatur¢ za pomoca
termometru oraz odczytuje ja. Dokonuje poprawnych obliczen szacunkowych w réznych
sytuacjach zyciowych. Zna i poprawnie uzywa okreslen: kilogram, dekagram, gram, tona;
zna zaleznosci migdzy tymi jednostkami; odmierza pltyny; uzywa okreslen: litr, pot litra,
¢wier¢ litra. (archiwum wlasne, materialy udostgpnione przez rodzicow ucznia)

Pelna tres¢ przytoczonej oceny jest szczegdtowa i dosy¢ obszerna (liczy ponad 4 tys.
znakow), co mozna byloby odczyta¢ jako wskaznik jej zindywidualizowania, gdyby nie
fakt, ze bez trudu znajdujemy w niej liczne — dostownie przepisane lub lekko sparafrazo-
wane — fragmenty podstawy programowej, ktora zawiera uporzadkowane wedtug przed-
miotdw ,,0siggni¢cia mozliwe do uzyskania przez cala populacje dzieci w danym wieku”
(Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia
ogodlnego dla szkoty podstawowej, w tym dla (...) szkoly policealnej (tekst jedn.: Dz. U.
z 2017 r., poz. 356 ze zm.)).
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Obowigzek odwotywania si¢ do tego dokumentu w procesie ustalania oceny naktada
na o$wiate kazda ministerialna regulacja dotyczaca szkolnictwa (poczawszy od schylt-
ku minionego wieku) i nie kwestionuje tego wprost nikt z piszgcych o ocenie opisowe;j,
poniewaz rzecz polega nie na odrzuceniu przez konstruktywistow celow ksztalcenia, ale
na elastycznym i spersonalizowanym podejsciu do nich, wykluczajacym prace rownym
frontem i skupienie na osigganiu zalozonego zewngtrznie wyniku (zob. Klus-Stanska
2018: 52). W tym kontekscie za niekorzystne zjawisko uzna¢ wypada kierunek ewolu-
cji podstawy programowej, ktorej kolejne wersje stawaty si¢ coraz bardziej szczegdtowe
i zawieraly coraz wigcej fragmentow pisanych jezykiem celow operacyjnych (por. Szyling
2009b; Zytko 2020). Jest to czynnik sprzyjajacy tworzeniu rozbudowanych list drobnych
umiejetnosci wykorzystywanych przez programy komputerowe do wytwarzania oceny
opisowej, ktora nabiera pozoréw zindywidualizowanej — bo drobiazgowej — informacji.
W efekcie nastgpito niejako automatyczne upodobnienie si¢ jezyka oceny opisowej do
jezyka typowego dla ,,instruktazowo-przekazowego charakteru edukacji”, co pozba-
wilo go zdolnosci opisywania ksztalcenia, ktdre zapewnia uczniom mozliwo$¢ urucha-
miania zréznicowanych procesow poznawczych i podejmowania samodzielnych poszuki-
wan (Klus-Stanska 2016: 17).

Ta konstatacja lokuje ocene opisowg poza mysleniem o edukacji inspirowanym kon-
struktywizmem. Jednak — co znamienne — nie miesci si¢ ona takze w obszarze dydaktyki
instruktywnej, podporzadkowanej logice pomiaru dydaktycznego i testow. Przestrzega
ona bowiem przed dysfunkcyjnoscia rozbudowanych list drobiazgowych efektow ksztat-
cenia, ktore stajg si¢ nieczytelne dla uczniow i czgsto takze dla samych nauczycieli (Nie-
mierko 1990: 203). Uzasadnia to postawienie tezy, ze wezesnoszkolna ocena opisowa
funkcjonuje w przestrzeni teoretycznie niedookreslonej, za to skrajnie upraktycznio-
nej lub nawet zbiurokratyzowane;j.

O trwalos$ci funkeji oraz (nie)obecnosci celu oceniania

Glebszy namyst budowany wokét oceny opisowej rzadko uwzglednia teori¢ oceniania
szkolnego inng niz wytworzona w obszarze dydaktyki stworzonej przez Wincentego Oko-
nia (np. Altszuler 1960; Putturzycki 1999), cho¢ si¢ do niej bezposrednio nie odwoluje.
Jednego z tropdéw pozwalajacych rozwingé te kwesti¢ dostarcza zywotno$¢ obiektywi-
stycznej kategorii ,,funkcje oceniania”. Pojawia si¢ ona m.in. w tekstach, ktorych autorki
dokonujg charakterystyki lub krytycznego rozrachunku z oceng opisowa, przyjmujac za
punkt odniesienia zatozenia konstruktywizmu:

Odnoszac si¢ do osiggni¢¢ uczniow w zakresie wiedzy i umiej¢tnosci wyznaczanych pro-
gramem danej klasy winna [ocena opisowa] petni¢ funkcje diagnostyczno-informacyjna,
motywujacg i prorozwojowa, dawac jasny wglad w zdolno$ci uczenia si¢ dziecka i uzdol-
nienia specjalne. Jednakze, jak wynika z przeprowadzonej analizy (...) zalozone funkcje
oceny sa realizowane w ograniczonym zakresie (Nowicka 2009: 109).
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Takiemu pojeciu oceny opisowej [nastawienie na potencjat rozwojowy] towarzysza wigc
trzy funkcje:

— informacyjna — o tym, co dziecku udato si¢ poznaé, zrozumie¢, co juz potrafi,

— korekecyjna — o tym, co ma juz opanowane, a nad czym musi jeszcze popracowac,

— motywacyjna — zachgcajaca do dalszego wysitku (...). (Nowak-Lojewska 2009: 112)

Konkluzje konczace przywotane teksty wskazuja na potrzebe zmiany praktyk ocenia-
nia we wezesnej edukacji, zmiany, u ktorej podstaw lec powinno przesunigcie akcentow
z ujednolicajacego porownywania wynikow nauczania na zindywidualizowana diagno-
z¢ 1 potencjal rozwojowy ucznia. Jednak funkcja oceny jest przez autorki wykorzystana
zgodnie z logikg zasad dydaktycznych sformutowanych przez Okonia (1970). Ta trady-
cyjna koncepcja zdaje si¢ w dydaktyce polskiej jedynym zrodtem, z ktoérego wyrasta trzon
popularnej do dzis typologii funkcji oceny (np. Pétturzycki 1999; Bereznicki 2007). Jej
systematyczne rozbudowywanie o kolejne odmiany (np.: funkcje diagnostyczna, progno-
styczng, prorozwojowa, wspierajaca, facylitacyjng) bywa odczytywane jako przejaw ,,nie-
nadazania jednoparadygmatycznej teorii w »ogarnianiu« tego, co si¢ w obszarze praktyki
oceniania staje” (Gotgbniak 2003: 207).

Jednak w analizowanym tu przypadku mozna postawié¢ teze, ze funkcja oceny jest
przez przedstawicieli polskiego konstruktywizmu traktowana jak pojgcie pozaparadyg-
matyczne, ktoremu sens nadaje dopiero osadzenie w konkretnej teorii ksztalcenia. Po-
twierdzenie znalez¢ mozna m.in. w artykule Iwony Kopaczynskiej, ktora pisze tak:

Funkcje oceniania w $wietle konstruktywistycznego ujgcia spostrzegane sa jako forma in-
spirowania ucznia do rozwoju. Ocena ma stuzy¢ gldwnie uczniowi, a w dalszej kolejnosci
nauczycielowi, rodzicom i administracji o$wiatowej (czyli w porzadku odwrotnym niz
w behawiorystycznym ujeciu). (...)

Rzeczywista realizacja funkcji motywacyjnej i informacyjnej tkwi w relacjach miedzy na-
uczycielem i uczniami, i w tym, co uczen moze mentalnie oswoi¢ w sytuacjach konstruowa-
nia znaczen. (...) Efektem realizowanej funkcji motywacyjnej i informacyjnej jest rozwdj
zdolno$ci do samokontroli i autoregulacji. (Kopaczynska 2009: 98)

Tymczasem w kategori¢ funkcji oceny jest wpisane normatywne' przekonanie, ze oce-
ny szkolne majg moc korzystnego wplywania na uczniowska postawe¢ wobec uczenia si¢
(np. Altszuler 1960; Niemierko 2002), czyli istnieje pozytywna zalezno$¢ miedzy sposo-
bem postugiwania si¢ oceng przez nauczyciela a osigganymi przez ucznia, zewngetrznie
ustalonymi efektami. Je§li nawet uwzgledni sie, Ze relacja ta moze zosta¢ zaburzona przez
rézne dysfunkcje, to uczen i tak pozostaje jedynie obiektem lub celem oddzialywania
zalozonej funkcji oceny, a nie podmiotem procesu oceniania, co lokuje t¢ kategorie poza
logika konstruktywizmu edukacyjnego.

! Nazwami dydaktyk (obiektywistyczna, normatywna, instruktywna, konstruktywistyczna) postuguje si¢
w niniejszym tekscie zgodnie ze znaczeniem nadanym jej przez Klus-Stanska w ksiazce Paradygmaty
dydaktyki (2018).
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Blizsze podejsciu konstruktywistycznemu zdaje si¢ natomiast pojgcie celu oceniania,
powszechnie wykorzystywane w anglojezycznej literaturze przedmiotu. Pozwala ono za-
stapi¢ normatywne pytanie: Co nauczyciel powinien zrobié, by ocena spetniata przypisane
jej funkcje? — innym, znacznie bardziej elastycznym: W jakim celu oceniaé?

Oczywiscie cel oceniania, w mysl technologicznej narracji obowigzujacej w polskiej
polityce o$wiatowej, moze zosta¢ sprowadzony do ,,rozpoznawania przez nauczycie-
li poziomu i postepdw w opanowaniu przez ucznia wiadomos$ci i umieje¢tnosci w sto-
sunku do wymagan okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia ogdlnego (...)”
(Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r. o systemie oswiaty (tekst jedn.: Dz. U. z 2020 r.,
poz. 1327)) oraz doprecyzowany zgodnie z logika — nieprzywolywanych wprost w tym
dokumencie — informacyjnej i motywacyjnej funkcji oceniania. Celom oceniania moz-
na tez jednak nada¢ charakter lokalny (zindywidualizowany) i uzna¢ je za rodzaj in-
tencji pedagogicznej. Rozwiazanie takie jest bliskie koncepcjom konstruktywistycz-
nym i pozwala potraktowac cel oceniania jak rodzaj pola, w ktorym przenikaja si¢ lub
s3 negocjowane oczekiwania nauczyciela i zamierzenia ucznia, osadzone w kontekscie
wytwarzanym przez blizsze i dalsze otoczenie spoteczne. W takiej przestrzeni mie-
$ci si¢ wiele odmian i form oceniania (zob. Frey 2014), ktérych wlasciwosci ulega-
ja modyfikacji zaleznie od celu, jakiemu zostaja przyporzadkowane. To cel oceniania
okresla bowiem relacje oceniania z uczeniem si¢ (lub szerzej: ksztalceniem), spo-
sob gromadzenia danych do oceny oraz zasady ich interpretowania, prezentowania
i wykorzystania wynikéw. Tym samym zarysowuje réwniez obszary wladzy, odpowie-
dzialno$ci i poczucia sprawstwa podmiotéw uczestniczacych w procesie ksztatcenia.

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ obecnie trzy zasadnicze rodzaje oceniania, kto-
re roznig si¢ celem i sitg zewnetrznej presji wywieranej na wynik (Earl, Katz 2005):

— ocenianie uczenia si¢ (assessment of learning) jest najbardziej powszechne w pol-
skiej edukacji. Odpowiada mu model oceniania sumujacego, podporzadkowany
ustalaniu, w jakim stopniu lub na jakim poziomie uczen zrealizowal stawiane mu
wymagania. Jedng z jego istotnych wlasciwosci jest uwiktanie w zlozone relacje
z wynikami egzaminow zewngtrznych oraz kategoriami sprawiedliwosci i obiekty-
wizmu (Szyling 2013b);

— ocenianie dla uczenia si¢ (assessment for learning) zaktada, ze uczen powinien si¢
sta¢ aktywnym uczestnikiem oceniania wlasnych osiagnie¢, ,,wlascicielem wlasne-
go uczenia si¢” (Black, Wiliam 2009: 5). Jednak gtéwna rolg¢ w definiowaniu ,,stan-
dardow sukcesu” odgrywa nauczyciel — jego doswiadczenia, oczekiwania oraz
zakres tresci realizowanych podczas zaje¢ (Frey 2014: 145). Logika assessment
for learning zachowuje formalng bliskos¢ z tak zwanym biezacym ocenianiem we-
wnatrzszkolnym (por. Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.), co nie oznacza jednak
tozsamosci tych dwoch modeli ani nie przesadza o charakterze ich relacji z teorig
rozwoju sformutowang przez Wygotskiego (zob. Szyling 2010; 2018);

— ocenianie jako uczenie si¢ (assessment as learning) jest koncepcja chronologicznie
najnowsza, ktora stara si¢ przetamac ograniczenia assessment for learning wyni-
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kajace z podporzadkowania go strategiom efektywnosci ksztatlcenia. W podejsciu
tym — silnie inspirowanym zalozeniami konstruktywizmu — ktadzie si¢ nacisk na
rozwijanie i wspieranie kompetencji metapoznawczych ucznia, ktéry uznawany
jest za posta¢ kluczowa, taczaca ocene i wlasny proces uczenia sie. Wymaga si¢
od niego nie tylko monitorowania wtasnego uczenia si¢, ale takze samodzielnego
wprowadzania zmian w swoim rozumieniu okre§lonego zagadnienia czy jakosSci
posiadanych umiejetnosci. Nauczyciel tylko dostarcza narzedzi do uczenia sie,
stwarza uczniom poczucie bezpieczenstwa w sytuacji podejmowania ryzyka po-
znawczego 1 pozwala oswoic si¢ im z niepewnoscig pojawiajacg si¢ przy uczeniu
si¢ czego$ nowego (Earl 2007).

Jak tatwo mozna dostrzec, kazdy z tych typéw oceniania jest powiazany z odmien-
nym modelem uczenia sig, ktéry okresla ramy postugiwania sie nimi. Zadnego z nich nie
wyklucza si¢ z przestrzeni szkoty, roznie konfigurujac ich wzajemne relacje (Earl, Katz
2005). Wykorzystanie tej klasyfikacji w dalszych analizach pozwala dostrzec kolejne ob-
szary redukcji wystepujacych w polskim dyskursie oceniania wczesnoszkolnego.

O (nie)docenianiu kontekstu i paradygmatycznych odrebnosci,
czyli ocenianie biezace we wezesnej edukacji

Ocena opisowa — cho¢ wywiedziona z przestanek progresywistycznych — jest w Polsce
identyfikowana z formalnym zapisem na §wiadectwie szkolnym, czyli jej celem jest oce-
nianie uczenia si¢ (assessment of learning). Wyjasnia to, dlaczego w praktyce jest ona
w znacznym stopniu wyabstrahowana z procesu ksztalcenia i koncentruje si¢ na pozio-
mie osiggnietych przez ucznia efektdw nauczania lub — znacznie rzadziej — na dokona-
nych przez niego postgpach odniesionych do wymagan zewngtrznych. Regulacje prawne
pozbawily jednak wczesnoszkolng oceng opisowa mocy promowania, a wigc formalnie
uwolnity ja od spolecznej presji wywieranej na wysokos¢ wyniku (stakes are high) i za-
pewnienie warunkoéw jego poréwnywalnosci. Stajac si¢ spotecznie nieistotng, przestata
budzi¢ zywe zainteresowanie dzieci i cze$ci rodzicow (np. Liszka 2003; Szyling 2013a),
a nauczycieli zniechgcala pracochtonnoscia, ktoéra z czasem znaczaco ograniczyly progra-
my komputerowe.

W efekcie uwaga nauczycieli, dzieci i ich rodzicoéw skupita si¢ na ocenianiu biezacym.
Poczatkowo chciano, nawiazujac do znanych rozwigzan alternatywnych (np. Sliwerska,
Sliwerski 2008), wykluczy¢ z pierwszego etapu ksztalcenia ocenianie za pomoca stopni.
Zaowocowalo to z jednej strony pojawieniem si¢ w praktyce edukacyjnej ich rozlicznych
namiastek (Kopaczynska 2004), a z drugiej wytworzyto u nauczycieli i uczniéw poczucie
tymczasowosci, czekania na ,,prawdziwe ocenianie”, czyli na ,,sprawiedliwe” — bo wysta-
wiane z calg surowoscia — stopnie (Szyling 2015).

Z czasem wiele szkot, wykorzystujac zakres autonomii przyznany im przez prawo
oswiatowe, rezygnowato nawet z pozordw biezacego oceniania opisowego i coraz $mielej
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wracato do poshugiwania si¢ skala stopni szkolnych (Szyling 2013b; Sliwerski 2015), ar-
gumentujac to — zwlaszcza w klasach trzecich — koniecznoscia przygotowania uczniéw do
oceniania obowigzujacego na nastgpnym etapie nauczania. W efekcie biezace ocenianie
wczesnoszkolne zostalo podporzadkowane normatywnej kontroli (Misiorna, Michalak
2011; Szyling 2013a, 2015) i wpisato si¢ w logike assessment of learning, czyli realizowato
jeden cel, uwiktany w motywacj¢ za pomocag behawioralnych wzmocnien.

Trwato$¢ przywolanych zjawisk, ktora wzmacnia dominujacy we wezesnej edukacji
styl kierowniczego nauczania, potwierdzono w licznych badaniach (np.: Klus-Stanska,
Nowicka 2014; Klus-Stanska (red.) 2014; Szyling 2019; Zytko 2020), co upewnia, ze nie
mozna zmieni¢ celéw oceniania i nadawanego mu sensu tylko za pomocg zewnetrznych
regulacji. Kazde wlaczenie w praktyke edukacyjng oceniania dla uczenia si¢ (assessment
for learning) czy oceniania jako uczenia si¢ (assessment as learning) wymaga bowiem
wprowadzenia fundamentalnych zmian nie tylko w sposobie mys$lenia nauczycieli o tym,
czym jest uczenie si¢ (Earl 2007), ale takze w modelu programu nauczania i kulturze pra-
cy szkoty (Shepard 2005) oraz spotecznych przekonaniach o tym, czemu — poza kontrolg
i dorazng korekta btedow — shuzy¢ moze ocenianie edukacyjne.

Zhidzeniu, ze gruntowna przebudowe nauczania poczatkowego mozna zrealizowaé
przez wprowadzenie nowej formy oceniania, ulegli nie tylko wdrazajacy nauczanie zin-
tegrowane, ale takze — kilkanascie lat pozniej — osoby skupione w koalicji ,,Dziecko bez
stopni” (www.facebook.com/DzieckoBezStopni). Podj¢ta przez nich w 2014 r. inicjatywa,
okreslona przez Bogustawa Sliwerskiego (2015) jako ,,rzekomo nowatorska”, stawiata so-
bie za cel ustawowe narzucenie oceny opisowej jako formy obowigzujacej w biezacym
ocenianiu wczesnoszkolnym. Dziatania te nie zmodyfikowaly istoty regulacji systemo-
wych, ale przywolywane wowczas argumenty ujawnity obszary redukcji i przemilczen
w powszechnym dyskursie oceniania, takze w tym, ktorego przestanki teoretyczne wyra-
staty z konstruktywizmu spoteczno-kulturowego.

Charakter oczekiwan zwolennikéw zmiany w ocenianiu wczesnoszkolnym oraz rodzaj
zaplecza merytorycznego typowego dla éwczesnych dyskusji trafnie oddaje kontrower-
syjny pedagogicznie (zob. Sliwerski 2015) fragment Stanowiska Komitetu Psychologii
PAN w odniesieniu do inicjatywy ,, Dziecko bez stopni” (2014):

(...) wprowadzi¢ zasade biezacego oceniania ucznidOw poprzez tzw. oceny opisowe, czyli
oceny pomagajace dziecku si¢ uczy¢, dajace mu wartosciowe informacje zwrotne. (...) Oce-
na ze strony nauczyciela odgrywa swoja formatywna rolg, czyli jest prorozwojowa, tylko
wtedy gdy dostarcza dziecku informacji pomagajacych mu si¢ uczy¢, a wigc umozliwia:
(1) uswiadomienie sobie, co robi dobrze, a co Zle, (2) zrozumienie istoty popelnianych ble-
dow, (3) wskazuje drogi poprawy, ale przede wszystkim (4) wskazuje, w czym dziecko jest
kompetentne, co osiagneto dzigki swemu wysitkowi. Taki sposob oceniania wzmacnia wy-
trwalo$¢ uczacego si¢ dziecka, buduje jego poczucie sprawstwa, w tym odpowiedzialnos$ci
za wlasne dziatania, a w efekcie ksztattuje zdolno$¢ samoregulacji, tak wazng w kolejnych
etapach ksztalcenia oraz w zyciu (Stanowisko... 2014).
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W dalszych analizach uwzglednie dwie kategorie ujawniajgce si¢ w przytoczonym
teks$cie: normatywne ujecie roli oceniania szkolnego oraz teoretyczne zaplecze zmiany.
O normatywnym charakterze mys$lenia o ocenianiu decyduja przede wszystkim:

— ulokowanie potencjatu zmiany w ujednoliconej formie oceniania, narzuconej usta-
wowo tylko jednemu z etapéw edukacji, przy zaakceptowaniu innych obowiazuja-
cych rozwigzan systemowych, w tym koncepcji podstawy programowej oraz urze-
dowej definicji oceny szkolnej;

— przedstawienie proponowanych rozwigzan jako jedynie mozliwych i gwarantuja-
cych pozytywne ,,prorozwojowe” skutki;

— przypisanie nauczycielowi pelnej odpowiedzialnosci za ksztalt oceny i jej popraw-
ne wykorzystanie, co ucznia lokuje w roli obiektu, ktérego dziatania i postawy sa
zalezne od funkcji przypisanych ocenianiu.

Dalsza analiza ujawnia pewien paradoks. Jego podtozem jest sprzeczno$¢ miedzy
postugiwaniem si¢ argumentacja typows dla dydaktyk obiektywistycznych a rodza-
jem zalecanego oceniania inspirowanego konstruktywizmem spoleczno-kulturowym,
w wersji assessment for learning upowszechnionej przez Blacka i wsp. (2006).

Ta pozaparadygmatyczno$¢ oceniania ksztaltujacego znajduje pewne uzasadnienie
w teoretycznych rozwazaniach Blacka i Wiliama (2009), ale rownoczes$nie ulatwia wypa-
czanie jego idei przez instrumentalny charakter rozwigzan metodycznych (Torrance 2007,
2012). Zagadnienie to wymaga poglebionych analiz (zob. Dann 2014), dlatego na uzytek
niniejszych rozwazan jedynie zilustruj¢ je rozumieniem kategorii ,,ocenianie rozwojowe”,
zamieszczonej w tytule poradnika pod redakcjg Danuty Sterny (2015). Ksigzke wybratam
ze wzgledu na powotywanie si¢ w niej na tre§¢ omowionego juz Stanowiska Komitetu
Psychologii PAN (2014) oraz powigzanie z praktyka oceniania wezesnoszkolnego.

Elementy definicji ,,oceniania rozwojowego” sg rozproszone w tekscie (Sterna (red.)
2015)%, ale na ich podstawie mozna zrekonstruowa¢ rozumienie tej niejednoznacz-
nej dydaktycznie kategorii. Kluczowe dla znaczenia nadanego jej w poradniku sg dwa
aspekty: opozycja wobec ,,upraszczajacej i demotywujacej” oceny za pomoca stopni oraz
,podmiotowe, konstruktywistyczne traktowanie uczenia si¢” (8-9; 11). O ile pierwsza
z wlasciwosci jest jednoznaczna, o tyle znaczenia wigzane z druga nie majg nic wspol-
nego z dydaktykami konstruktywistycznymi. Przejawem praktycznej realizacji wspoma-
gania ucznia w ,.konstruowaniu jego obrazu §wiata” jest bowiem — jak twierdza auto-
rzy poradnika — formulowanie przez nauczyciela ,,celdw uczenia si¢ i komunikowanie
ich [uczniom] w sposéb zrozumialy, przekazywanie polecen i zadan edukacyjnych oraz
wyjasnianie pozadanych standardéw ich wykonania” (9), a jesli wystapi taka potrzeba —
wskazanie procedur postgpowania lub rozwigzywania zadan (39). Innymi stowy: sukces
ucznia zalezy od tego, czy zna cel podejmowanego wysitku, czyli wie juz na poczatku
kazdej lekcji, ,,dokad prowadzi go nauczyciel” (19), bo dzigki temu ,,znacznie szybciej

2 Wszystkie przytoczenia zawarte w tym akapicie sg zaczerpnigte z poradnika Sterny ((red.) 2015). By
unikna¢ zbgdnego powtarzania, w nawiasach podatam tylko numery stron z tego tekstu.
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i skuteczniej opanowuje wymagang wiedze¢” oraz poczuwa si¢ do wspdtodpowiedzialno-
$ci za proces uczenia si¢ (22). Obrazu ,,wspierania w indywidualnym rozwoju” dopetnia
,robienie krotkich sprawdzianéw w trakcie procesu nauczania, aby nie pozwoli¢ uczniom
na zaleglo$ci” (83) oraz uczynienie adresatem oceny rodzicéw uczniow, ktorzy moga ,,0d-
czyta¢ je dziecku i skorzysta¢ z nich, by skuteczniej poméc mu w uczeniu si¢” (16).

Nie trzeba wyrafinowanych rozwazan teoretycznych, by dostrzec, ze koncepcja ,,0ce-
niania rozwojowego”, deklaracyjnie wyprowadzona z konstruktywistycznych prze-
stanek assessment for learning, jest z nimi sprzeczna, natomiast podporzadkowana
zostala regulom dydaktyki instruktywnej (zob. Klus-Stanska 2018) oraz bezszwowo
powiazana z kierowniczym stylem nauczania.

Powyzszy wniosek podwaza tez zasadno$¢ eksponowanej w tym podejsciu tezy, ze
ksztattujaca informacja zwrotna odgrywa jednoznacznie pozytywna rol¢ w uczeniu sig.
Jej bezposrednie powigzanie z obowigzkowymi wymaganiami programowymi pozwala
nauczycielom tatwo nakresli¢ proste cele uczenia si¢ i skoncentrowa¢ si¢ na instrumen-
talnie interpretowanych wynikach lub liniowo rozumianym postepie, czynigc je wyznacz-
nikami uczniowskiego sukcesu, na daleki plan odsuwajac za§ rozumienie przez dzieci
wlasnego uczenia si¢ (Dann 2014: 155). Prowadzi¢ to moze réwniez do zawlaszczenia
oceniania ksztaltujacego przez behawiorystyczne modele oceniania oparte na odwota-
niach do zewnetrznych celéow (Torrance 2012: 329) i logice uzupetiania brakow.

Przemilczany dyskurs?

W zrekonstruowanej definicji ,,oceniania rozwojowego” mozna jak w soczewce dostrzec
zrédlo zmarnowanych szans, jakie przed ocenianiem wczesnoszkolnym otworzyt dyskurs
konstruktywistyczny. Nie jest to jednak przemilczenie, ale znieksztalcenie koncepcji
konstruktywistycznych, ich spoczwarzenie w kontakcie ze stabilnoscia i trwalos$cig in-
strumentalnego myslenia o ocenianiu, wywiedzionego z zalecen dydaktyki normatywne;.

Konkluzja ta nie wigze si¢ z postulatem, by w ocenianiu szkolnym unika¢ standardow
okreslonych w obowigzujacych dokumentach oswiatowych. Chodzi raczej o to, co Ruth
Dann nazwala ,,lepszym rozumieniem przestrzeni, w ktorej dzieci si¢ ucza, przestrzeni,
w ktoérej nauczanie, uczenie si¢ i ocenianie (informacje zwrotne) tacza si¢ w catos¢ czy-
telng dla ucznia” (2014: 155).

Z konstruktywistycznej perspektywy informacja zwrotna jest tylko jednym z aspek-
tow Srodowiska uczenia si¢, dlatego za nieporozumienie trzeba uznaé zatozenie oceniania
dla uczenia sig, ze jej zawartos¢ i forma ,,dziataja” na ucznia automatycznie. Relacja ta
jest znacznie bardziej ztozona, poniewaz dotyczy zaréwno jakosci srodowiska, jak i jed-
nostkowych strategii uczenia si¢ oraz gotowosci ucznia do zaangazowania si¢ w zada-
nie. W tym ujeciu wazniejsze od samej informacji zwrotnej powinno byé poznanie
tego, jak uczniowie jg rozumiejg i interpretuja. Nie chodzi tu jedynie o poznanie przez
uczniéw arbitralnie narzuconych im celéw i oszacowanie efektow uczenia si¢ zgodnie
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ze schematem odpowiedzi podanym przez nauczyciela, ale takze o ten rodzaj refleks;ji
nad wlasnym uczeniem si¢, jaki proponuje assessment as learning (Earl, Katz 2005; Earl
2007; Dann 2014). Wnioski z analiz przeprowadzonych w tym tek$cie sugerujg jednak, ze
polska edukacja wczesnoszkolna nie jest jeszcze gotowa na t¢ koncepcje.
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