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0d funkdji oceniania do kultury samoregulowanego uczenia sig,
czyli rozprawa o ocenianiu ksztattujgeym’

Celem niniejszego tekstu jest dyskusja nad ,ocenianiem ksztattujgcym”, kidre juz od pewnego czasu cieszy
sig coraz wigkszym zainteresowaniem w polskim $rodowisku edukacyjnym. Podstawowe pytania w tym
obszarze sprowadzajg sig do rozstrzygniecia, czy ocenianie ksztattujgee jest po prostu rodzajem oceniania,
(zy raczej swoistg innowacjg, procesem, a moze zbiorem technik /strategii postepowania dydaktycznego,
czy raczej zhiorem zasad efektywnego nauczania, a moze czyms innym/czyms wigcej? Na podstawie
przeglodu dostgpnej polskiej i anglojezycznej literatury przedmiotu podigto prébg wyjasnienia i uspéinienia
terminologii zwigzanej z omawiang problematykg i dookreslenia istaty oceniania ksztattujgcego. Nastepnie
akeent przesunigto w strong rozwazari o kulturze samoregulowanego i autonomicznego uczenia sig, bowiem
omdwione dziatania i proponowane strategie utozsamiane z ,ocenianiem ksztattujgcym” $wiadczq o zamie-
rzonym tworzeniu specyficznego Srodowiska dydaktycznego. Synteze tych rozwozari stanowi propozycja
teorefycznego modelu oceniania ksztattujgcego opracowana przez lana Clarka (2012), ktéra stanowi komb-
nacje poznawczych, spotecznych i kulturowych teorii uczenia sig wyznaczajgcych postgpowanie nauczyciela
oraz uruchamiajgcych samoregulowane strategie uczenia sig uczniow.
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Wprowadzenie

Ocenianie ksztattujgee juz od pewnego czasu cieszy sig coraz wigkszym zainteresowaniem w polskim
srodowisku edukacyjnym. Publikacje poswigcone tej problematyce majq charakter gtownie poradnikowo-meto-
dyczny, zawierajg bowiem wytyczne, opisy, instrukcje czy przyktady dobrej praktyki dlo nauczycieli — prakty-
kaw, ktrzy cheg lub/i cheieliby wdrozyc tego typu postepowanie w swojej pracy dydaktyczno-wychowawczej
(zob. np. Stema, 2016). Coraz czgsciej watek ten poruszany jest w artykutach naukowych, w ktdrych autorzy
uzasadniajg potrzebg stosowania oceniania ksztattujgcego, szczegdlnie na poziomie edukacji wezesnoszkol-
nej, odwotujgc sig przy tym do wyzwan edukacji XXI wieku (zob. np. Nadolnik, 2015). Na podstawie przeglg-
du literatury przedmiotu mozna jednak stwierdzic, ze dostepne publikacje postrzegane w sposdb catosciowy,
cho¢ wartosciowe z punktu widzenia praktyki, tracg jednak ze wzgledu na brak definicji, ktora w sposob
jednoznaczny przedstawiataby istote oceniania ksztattujgcego. | choc przeciwstawiane jest ono najczesciej
ocenianiu sumujgcemu, brakuie jasnosci co do stwierdzenia, czy ocenianie ksztattujgce jest po prostu rodzajem
oceniania, co sugerowathy termin, czy rzeczywiscie jest swoistq innowacjg, procesem, a moze zbiorem tech-
nik /strategii postepowania dydaktycznego, co z kolei sugerowatyby liczne publikacje mefodyczne, czy raczej
zhiorem zasad efektywnego nauczania, a moze czyms wigcej? Ponadto, jok zauwazyta Grazyna Szyling
(2010), nie opracowano dotgd spajnej teorii oceniania ksztattujgcego. Taki stan niedookreslonosc z jednej
strony, z drugiej — infuicyjnego stosowania w praktyce, implikuje takze wyrazny brak badari poswigconych
w sposob catosciowy stricte ocenianiu ksztattujgcemu.

Biorgc pod uwage dostrzezone braki czy niejednoznacznosci, w niniejszym tekscie autorki postawity
przed sobg nastepujgce cele. Po pierwsze, na podstawie przeglodu dostgpnej polskiej i anglojgzycznej li
teratury przedmiotu podieta zostanie proba wyjasnienia i uspdjnienia terminologii zwigzanej z omawiang
problematykg oraz dookreslenia istoty oceniania ksztattujgcego. Efektem tych dociekan bedzie odpowiedz
na pytanie o to, czym jest ocenianie ksztattujgce. Nastepnie akcent zostanie przesunigty na rzecz rozwazar
0 odpowiednim kreowaniu Srodowiska dydaktycznego w efekcie podejmowania dziatai zwigzanych z ,0ce-
nianiem ksztattujgcym”. Zdaniem autorek jest to réwnoznaczne z tworzeniem kultury samoregulowanego
i qutonomicznego uczenia sig. Syntezg tych rozwazan stanowic bedzie propozycja teoretycznego modelu
oceniania ksztattujgcego opracowana przez lana Clarka (2012).

Rys historyczny oceniania ksztattujgcego oraz uwagi terminologiczne i koncepcyjne

Chcgc w jednoznaczny sposéb zdefiniowac, czym jest ocenianie ksztattujgce, rozwazania nalezy rozpo-
czq¢ od rysu historycznego, dzigki czemu moZliwe bedzie rozstrzygnigcie, kiedy oraz jok ocenianie ksztak-
tujqee sig uformowato. Poszukujge zas jego Zrodet, mozna dojsc do wniosku, Ze pewnych symptomow tej
praktyki mozna sig dopatrzec u wielu znanych filozofow czy nauczycieli, w tym chociazby u Sokratesa (por.
Greenstein, 2010). Filozof ten bowiem poprzez specyficzny dla siebie sposéb prowadzenia dialogu, ktdry
polegat na zodowaniu pytan, dochodzit do prawdy, przy czym Sokrates nie chiat by¢ nauczycielem, ktéry no-
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ucza, czy raczej poucza. Sam stwierdzit, ze nic nie wie. Celem tego filozofa byto to, aby uczer w samym sobie
odnalazt wiedzg. Jego postgpowanie dato poczgtek metodzie nauczania zwanej , pogadankg sokratyczng”,
ktdrq z czasem pozbawiono ironii typowej dla tego filozofa i nazwang takze heurystyczng (poszukujgeg) (por.
Kupisiewicz, 2012, 5. 137). Metoda ta ma pobudzac do saumodzielnego myslenia i pomagac w zdobywaniu
wiedzy uczniom poprzez kierowane do nich odpowiednie pytania. Za sprawg pytad, czy raczej otrzymanych
na nie odpowiedzi, Sokrates mierzyt wiedze swojego rozmowcy i na tej podstawie dostosowywat swojg dalszg
wypowiedz. Sq to zatem elementy, ktdre traktuje sig juko podstawowe w ocenianiu ksztattujgcym.

Choc nauczyciele od dawna korzystajg z roznych strategii sktadajgcych sig na ocenianie ksztattujgce,
termin ten funkcjonuje od stosunkowo niedtugiego czasu. Jego wprowadzenie przypisuje sig Michaelowi
Scrivenowi, ktry pod koniec lat 60. XX wieku dokonat rozréznienia dwdch rodzajow ewaluacji systemu
dydaktycznego. Proces ewaluacji oznacza systematyczne zbieranie informacji o warunkach, przebiegu i wyni-
kach wdrazania tego systemu w celu jego ulepszenia lub podjgcia decyzii o dalszym stosowaniu (Niemierko,
2002, 5. 186). Ewaluacji podlegajg wszystkie elementy procesu ksztatcenia, a zatem cele, Srodki, metody,
programy, procesy nauczanic-uczenia sig itp. W kazdym z tych obszarow ewaluator zbiera wielostronne dane,
by mie¢ materiat do oceny zjowisk edukacyjnych w mozliwie szerokim kontekscie. Ewaluacia jest czgscig
procesu podejmowania decyzji. Obejmuje wydawanie opinii 0 wartosci dziatania oparte na systematycznie,
jownie zbieranych i analizowanych o nim informacjach w odniesieniu do znanych celéw, kryteriw i wartosci.
Michael Scriven (za: Niemierko, 2002, s. 187) wprowadzit pojgcie ewaluacji ksztattujgeej, czyli inaczej for-
matywnej (ang. formative), konstruktywnej i biezgcej juko okreslenia dla wartosciowania systemu dydaktycz-
nego w toku jego powstawania. Jej przeciwieristwem jest ewaluacja sumujgca, nazywana takze sumatywng
(ang. summative) lub/i konkluzywnq, ktdrej istota sprowadza sig do wartosciowania systemu dydaktycznego
na podstawie wynikéw koricowych. Rozroznienie to zostato szybko przejete przez dydaktykow w odniesieniu
do ewaluacii osiggnigc uczniow, a zatem procesu, kidry polega na sprawdzaniu i ocenianiu osiggnig¢ szkolnych
uczniow. Ewaluacja osiggnig¢ uczniow dokonywana na biezqco, a zatem umozliwiajgca uzyskanie sprzgzenia
zwrotnego, dzigki posiadanym informacjom na temat postepow uczniow, okreslona zostata formatywng.
Tymczasem ewaluacja dokonywana na zakoriczenie pewnego etapu ksztatcenia (cyklu edukacyjnego) i po-
kazujgea sume wiedzy ucznia zostata nazwana sumujgcg (Niemierko, 2007, s. 301; zob. takze: Dunn,
Mulvenon, 2009: Greenstein, 2010; Szyling, 2010). Tym sposobem dokonano rozréznienia dwach rodzajow
ewaluacji ze wzgledu na ich funkce, czyli cele podejmowanego dziatania.

Benjamin Bloom byt jednym z pierwszych, jok podaije literatura przedmiotu, ktdrzy zastosowali pojecia
formative versus summative do oceny edukacyjnej w praktyce, co stworzyto fundamenty dlo koncepcji Mastery
Learning (Bloom, Hastings i Madaus, 1971, za: Greenstein, 2010) znanej w Polsce jako teoria petnego
przyswojenia (por. Szyling, 2010). Celem uczenia sig powinno by¢ dbanie o to, aby uczniowie nie podgzali
do nastepnego poziomu nauki, dopdki nie wykazq sie mistrzostwem celow uczenia sig ustalonych na obecny
poziom. Sugerowano, Ze zamiast czekac na zakoriczenie danego etapu ksztatcenia w celu dokonania oceny,
co byfo powszechng praktykg w tamtym czasie, nauczyciele powinni uzywac oceniania joko integralnej czesci
nauczania umozliwiajgcej zidentyfikowanie ewentualnych trudnodi, z jakimi zmagajg sig uczniowie, by na
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tej podstawie mozliwe byto wdrozenie strategii zaradczych/naprawczych (zob. takze Trumbull, Lash, 2013).
Koncepcja ta stata sig podstawg ksztatcenia modutowego, szeroko rozpowszechnionego w latach 70. XX wie-
ku (w Polsce lata 90. XX wieku), w ktérym podstawg sg moduty (instruktazowe, samoregulujgce), czyli
wyodrebnione czesci programu, ktdre majg doprowadzic do uzyskania okreslonych kwalifikacji. Gdy uczen
7 powodzeniem ukoriczyt jeden pakiet, mogt przejs¢ do nastgpnego, az wszystkie cele zostaty osiggniete.

Loura Greenstein (2010) proces oceniania formatywnego pordwnuje do trenowania biegaczy. Korzy-
stajgc z tej analogii, mozna stwierdzic, ze trener ustanawia krotkie cwiczenia, aby ocenic postgpy, szybkos¢
i wyposazenie danego zawodnika, a nastepnie na tej podstawie dokonuje odpowiednich korekt, opracowuje
wspdlnie z biegaczem zestaw cwiczen uzupetniajgcych, dzigki ktorym biegacz bedzie magt sig poprawic. By
opracowanie planu treningowego byto mozliwe, frzeba okreslic stopieri zaawansowania trenujgcego i cel, joki
zamierza on osiggngc. Nauczyciele wykorzystujg dane, aby opracowac szczegotowy swaisty plan treningowy,
czyli zdecydowac, ile i jakiego rodzaju nauki, wsparcia oraz praktyki uczen potrzebuie, by osiggngc zatozony
cel. Kiedy ocena jest stosowana przed, w trakcie i po procesie nauczania zardwno nauczyciele, jok i uczniowie
majq orientacjg w zakresie stopnia postepu ucznia. Osiggniecie nie musi by postrzegane jako liczba oparta
na testach, lecz jako mierzalny wzrost dokonujgey sig w czasie. W tym kontekscie osiggnigcie oznacza, ze
uczniowie pracujg nad poprawg swojej wiedzy i umiejgtnosci. Rozni uczniowie podejmg to na rdzne sposoby,
w zwigzku z tym dla niektorych bedg to mniejsze kroki niz dla innych, ale postepy sq robione mimo wszystko.
Wracajge do analogii wyscigw — biegacze oceniajg swoje osiggnigcia, patrzgc nie tylko na zajmowane przez
nich miejsce w Klusyfikacji (tabeli) koricowej, ale takze na ile ich indywidualna wydajnos¢ sig poprawita,
pordwnujgc uzyskany wynik z wynikami wezesnigjszymi. Wyniki mogg informowac nauczycieli i uczniow
0 tym, co dalej robic — co godzing, codziennie lub co miesigc. Metafora sportowa jest uzyteczna i choc czesto
przywotywana w technologii ksztatcenia (zob. Niemierko, 2002, 5. 192), jej podstawowg wadg jest konsta-
tacja, ze szkota nie jest miejscem freningu, sport wyczynowy nie jest obowigzkiem zawodnika, zas szkota nie
opiera sig na rywalizacji, cho¢ ta w rdznym stopniu w niej wystepuje.

W ostatnich dziesigcioleciach ocenianie formatywne zaczefo by¢ coraz czesciej i bardziej eksplorowane
oraz wykorzystywane w praktyce, co przektada sie na stosowanie rdznych strategii nauczania w zaleznosci
od potrzeb uczniow (por. Greenstein, 2010; Szyling, 2010). W 1998 roku Paul Black i Dylan Wiliam opubli-
kowali prace pt. Inside the Black Box bedqcg efektem metaanalizy ponad 250 badari nad rolg i skutecznoscig
oceniania szkolnego. Zdefiniowali oni ocenianie ksztattujgce jako wszystkie te czynnosci podejmowane przez
nauczycielii/lub przez ich uczniow, ktdre dostarczajg danych, kidre majg byc wykorzystywane jako informacje
zwrotne do modyfikowania zajec dydaktycznych, w ktérych oni uczesticzg (Black, Wiliam, 1998, 5. 7). Zich
obliczer wynikato, ze dla oceniania ksztattujgcego wielkosc efektu wynosiod 0,40 do 0,70 (tamze, 5. 141),
co pozwolito im skonstatowac, ze jest ono niezbednym elementem procesu ksztatcenia oraz stanowi kluczowy
czynnik podnoszqcy standardy osiggniec szkolnych uczniow, przy czym autorzy i sformutowali takze kilka
innych wnioskow, w tym m.in. zwrdcili uwagg, Ze sukces oceniania ksztattujgeego jest uzalezniony od tego,
jok nauczyciel je wykorzystuje w celu dostosowania praktyk nauczania i uczenia sig, efektywne uczenie sig
wymaga aktywnego zaangazowania uczniow, rozszerzona informacja zwrotna jest kluczowa dla poprawy
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wynikow oraz istnieje zwigzek migdzy oceng ksztattujgcg a samooceng. Praca ta, najczesciej przywotywana
joko bazowa i niezwykle znaczqca dla oceniania ksztattujgeego, choc istotnie przyczynita sig do wzrosty
zainteresowania tq kwestig w Stanach Zjednoczonych, Australii, Nowej Zelandii czy Wielkiej Brytanii, z czasem
zaczeta by¢ poddawana rewizji i surowej krytyce. Przyktad stanowi krytyczna analiza dokonana przez Karee
E. Dunn i Seana W. Mulvenona (2009), ktdrzy siegneli raz jeszcze do wazniejszych (osmiu) artykutow
przywotanych przez Paula Blacka i Dylana Wiliama (1998) jako bezapelacyjnie przesgdzajgcych (ang. conc-
lusively show) o skutecznosci oceniania ksztattujgcego i postanowili zweryfikowad, na ile wnioski wyciggnigte
przez tych autoréw sg zasadne. Okazato sie, ze kazde z przywotanych studiow empirycznych ma pewne
ograniczenia, na podstawie ktdrych generalizacja i wnioskowanie o skutecznosci oceniania ksztattujgcego
w zakresie zwigkszania osiggniec uczniow sq niepoprawne i niewystarczajgco uprawomocnione. Przykfadowe
uchybienia zidentyfikowane przez autordw w analizowanych pracach to m.in. generalizowanie wynikéw na
catg populacjg uczniow na podstawie badan przeprowadzonych z udziatem uczniéw ze szkét specjalnych,
generalizacja wynikow na podstawie studium przypadku (np. na podstawie doswiadczen jednego nauczyciela)
czy czeste btedy metodologiczne zwigzane z niedoskonatoscig narzedzi badawczych, nieuwzglednieniem
naczqeych dla danego efektu zmiennych czy zastosowaniem nigodpowiednich technik analitycznych. Na tej
podstawie Karee E. Dunn i Sean W. Mulvenon (2009) stwierdzili, ze przywotane juko znaczqce studia jedynie
w sposéb fragmentaryczny dostarczajg wsparcia dla skutecznosci stosowania oceniania ksztattujgeego. Dodat-
kowo autorzy dokonali przeglodu dziewieciu nowszych badar poswigconych tej problematyce, ktre choc skut-
kowaty interesujgcymi i obiecujgcymi wynikami, takze ze wzgledu na wiele niedociggnigc nie pozwolity na
arbitralne przesgdzenie o efektywnosci oceniania ksztattujgcego. Autorzy na podstawie tych analiz i dowodéw
empirycznych stwierdzili, ze jest ono szczegdlnie wazne w przypadku pracy z uczniami z trudnosciami w ucze-
niu sig. Jednakze wymagane sg dalsze badania poswiecone ocenianiv ksztattujgcemu z wigkszg dbatoscig
0 whasciwg warstwe metodologiczng. Do podobnych wnioskéw doszedt Randy Bennett (2011), wskazujge
na kilka kwestii problematycznych zwigzanych z ocenianiem ksztattujgcym, w tym przywotane juz niepew-
ne, wadliwe czy niepublikowane prace bedgce podstawg daleko idgcego wnioskowania, niejednoznacznosci
w konceptualizacji omawianego zagadnienia, braki metodologiczne czy nieuwzglednianie innych elementow
systemu dydaktycznego znaczgeych dla funkcjonowania i osiggnigc uczniow.

Podziat na ocenianie ksztattujgee i sumujgce oraz zatozenie o niezwyktej efektywnosc tego pierwszego
niemal bezkrytycznie przyjgt sie w polskiej literaturze dydaktycznej, w ktdrej tych terminow uzywa sig dlo
okreslenia funkgji oceny lub dla rozrdznienia rodzajow oceniania. W Polsce ocenianie ksztattujgee rozwija sig
od poczqtku XXI wieku, gtownie za sprawg dziatalnosci Centrum Edukacji Obywatelskiej, ktdre razem z Pol
sko-Amerykariskg Fundacjg Wolnosci prowadzi program Szkofa Uczqea Sie (SUS). Od 2003 roku wspélnie
7 uczesticzgcymi w tym programie szkotami wypracowywana i weielana jest w Zycie polska wersja oceniania
ksztattujgcego (OK). Na podstawie doswiadczen innych krajow opracowano uzyteczne narzedzia majgce stu-
2y¢ poprawie nauczania w polskich szkotach (zob. Stema, 2014; 2016). Jako bazowa praca przesgdzajgca
0 skutecznosci poszczegdlnych elementow oceniania ksztattujgcego, obok pracy Dylana Wiliama (2011),
przywotywana jest (dostepna takze w polskiej wersji jezykowej) mefaanaliza badari Johna Hattiego (2015).
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Definicja oceniania ksztattujgcego przyjgta w programie SUS poczqtkowo sprowadzata sig do wyrdznie-
nia elementow sktadowych, za$ obecnie jego propagatorzy skupiajg sie na strategiach, traktujgc to podejscie
catosciowo (por. Stemna, 2016, s. 6), z czym jednak nie do koca mozna sig zgodzic, bowiem wyrdznianie
elementéw skfadowych, strategii, taktyk czy jokkolwiek inaczej nazwanych wymiarow dziaton zaliczy¢ no-
lezy do czynnikowego sposobu definiowania problemu. Definicja aktualnie obowigzujgca w tym programie
jest zblizona do definicji zaproponowanej przez Paula Blacka i Dylana Wilioma (1998) i ma nastepujgce
brzmienie: ,Ocenianie ksztattujgee polega na pozyskiwaniu przez nauczyciela i ucznia w trakcie nauczania
informaji, ktdre pozwolg rozpoznac, jok przebiega proces uczenia sig, aby nauczyciel modyfikowat dalsze
nauczanie; uczen ofrzymywat informacje zwrotng pomagajgeg mu sig uczy¢” (Sterna, 2016, s. 16). Definicja
to wyjasnia, na czym polega ocenianie ksztattujgce, nie okreslajgc jednak wprost, czym ono jest. Wywnio-
skowac jednak mozna, iz w domysle jest to proces, a zatem zbidr czynnosci, zaplanowanych i wzajemnie ze
sobg powigzanych, ktdrych realizacja jest niezbedna dla uzyskania okreslonego rezultatu, jukim jest w tym
przypadku zapewnienie wigkszej efektywnosci uczenia sig.

W nurcie tym najczesciej wyrdznia sig nastepujgce strategie skfadajgce sig na ocenianie ksztattujgce:
(1) okreslanie i wyjasnianie uczniom celow uczenia sig i kryteriow sukcesu, (2) organizowanie w Klasie
dyskusji, zadawanie pyta i zadar, a zatem stosowanie metod nauczanic-uczenia sie, dzigki ktorym bedzie
mozna uzyska informacje, czy i jok uczniowie sig uczg, (3) udzielanie informacji zwrotnych, kidre zapewnia-
jo widoczny postep w ich procesie uczenia sig, (4) umozliwienie uczniom ,korzystania z siebie nawzajem”
jako zasobow edukacyjnych oraz (5) wspomaganie uczniow, by stali sie autorami whasnego procesu uczenia
sig (por. Stema, 2014; 2016; Nadolnik, 2015). Mozna odnies¢ wrazenie, ze wyréznione strategie nie
sg czyms$ nowym, innowacyjnym czy nietypowym. Tego typu wrazenie odniesli takze nauczyciele, kdrzy
wzigli udziot w pilotazu oceniania ksztattujgcego, ktdry byt prowadzony w roku szkolnym 2005,/2006 na
zlecenie Ministerstwa Edukacji Narodowej, Centralny Osrodek Doskonalenia Nauczycieli z pomocg Centrum
Edukacji Obywatelskiej w dziesieciu szkotach na terenie pigciu wojewddztw (Stema, 2007). Zdaniem wielu
7 nauczycieli, elementy OK , to zadna nowos¢, a tylko usankcjonowanie ich przemysler i stosowanych metod”
(Stema, 2016, 5. 9), choc jak wykazaty wyniki ankiety ewaluacyjnej na zakorczenie pilotazu, elementy
te nie zawsze byty w petni wykorzystywane w praktyce przez badanych mimo $wiadomosci ich znaczenia.
Uzasadnieniem dla takiego stanu rzeczy moze by¢ rutyna dnia codziennego, realizacja obszernego programu
szkolnego, przygotowywanie do egzamindw zewnetrznych i spefnianie innych wymogdw narzucanych szko-
fom czy w skrajnym przypadku wypalenie zawodowe. Stosowanie elementow wskazanych w zatozeniach OK
wymaga za$ konsekwencji, samodyscypliny, a przede wszystkim jest czasochtonne oraz pracochtonne. Co
wigce, efekty w postaci osiggnig¢ uczniow (mierzonych testami) mogg nie by¢ od razu widoczne, a nawet
moze nastgpic ich pogorszenie. To za$ wynikac moze z braku odpowiednich narzedzi do monitorowania poste-
pow ucznia. Jednakze, jok zauwaza Pawet Pytka: ,kosztem stabszych wynikow punktowych wzrasta jokos¢
i kultura pracy na lekcjach. Uczniowie stajg sig bardziej wnikliwi oraz krytycznie nastawieni do tego, co mowi
nauczyciel” (2017, s. 6). A ten rezultat zdaje sig odpowiada¢ kompetencjom potrzebnym we wspotczesnej
rzeczywistosc.
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Urszulo Optocka (2009) zwraca uwage, Ze w literaturze przedmiotu spotkac sig mozna jeszcze z okre-
$leniami: ocenianie wspomagajqce uczenie sig (ang. assessment for learning) stosowane dla funkji forma-
tywnej oraz ocenianie uczenia sig (ang. assessment of learing) dla funkgji sumujgeej, przy czym nalezy
zauwazy¢, Ze ocena uczenia sig (a zatem assessment of learning) moze zostac wykorzystana w celu formo-
tywnym, czyli wspierajgcym dalsze uczenie sie, zatem to rozrdznienie nie jest roztgczne, wykluczajgce sie czy
wskazujgee na przeciwstawne dziatania. Z drugiej jednak strony wykorzystanie tej samej informacji w réznych
celach, zdaniem Jamesa W. Pellegrino i wspdtpracownikéw (2001; za: Trumbull, Lash, 2013, . 2), powodu-
je zmnigjszenie ich skutecznosci w odniesieniu do tychze celow. Wart podkreslenia jest jednak fokt, ze owo
ocenianie ma stuzy¢ m.in. wspieraniu rozwoju ucznia i fo jest sensem tych oddziatywan. | to whasnie na tym
elemencie, co$ co zwykfo sig okresla¢ mianem ,oceniania ksztattujgcego”, koncentruje sig, dowodzgc zara-
zem, 7e dziatania, ktdre sig za nim kryjg, nie sprowadzajg sie wytgcznie do oceniania, czyli wartosciowania
wynikw i postepow uczniow, cho¢ stanowi ono infegralny jego element. Z takim stanowiskiem zgadza si
takze Danuta Stema, stwierdzajgc, Ze choc ,w nazwie jest ocena, to jednak OK jest czyms wigcej” (2016,
5. 13). Pozostaje jednak otwarte pytanie — czym? Ta sama autorka, bedgca zarazem trenerkg programu SUS,
nigjako odpowiadaigc, pisze o ,nauczaniv ksztattujgeym”, cho¢ okreslenie to nie wydaije sig odpowiednie.
Sprébujmy jednak rozstrzygng¢, czym ocenianie ksztattujgce jest.

,Ocenianie ksztattujgce” obejmuje wiele roznych dziator i roznych strategii ujowniania wiedzy i umie-
ietnosci uczniow umozliwiajgcych nauczycielom okreslenie i usunigcie wszelkich przeszkod w rozwoju ucznia,
a fakze identyfikacje wszelkich innych dziatar wykorzystywanych w celu skutecznego uczenia sig uczniow
(por. Szyling, 2010, 5. 121). Wyczerpujqce sprecyzowanie tych dziatan zdaje sig niemozliwe, kazda bowiem
dziatalnos¢ nauczyciela odkrywajgca sposoby myslenia uczniow o tym, czego sig uczg, i wykorzystujgea to
do doskonalenia procesu uczenia sig uczniow moze stuzy¢ celowi formatywnemu. Dziatania te mogg by¢
zr62nicowane, biorgc pod uwage rézne kryteria, jok np. zaangazowane obiekty spofeczne (dziatania reali
zowane przez jednostke vs dziatania realizowane w grupie), modalnos¢ dziatan (pisemne vs mowione),
ich przygotowanie (spontaniczne vs zaplanowane), wsparcie ze strony nauczyciela (przy petnym wsparciu
vs samodzielne) ifp. (por. Trumbull, Lash, 2013, s. 4). Ich wspdlnym mianownikiem jest jednak zapewnienie
informacji, ktdra nastgpnie jest intepretowana w kontekscie potrzeb uczenia sig, by na tej podstawie dokona¢
zmian w nauczaniu, co ma odpowiadac zidentyfikowanym potrzebom.

Kwestia informacji zwrotnej i jej znaczenia traktowana jest jako kluczowa w wielu definicjach oceniania
ksztattujgeego, na rézne jednak sposoby. Przeglgdu tych definicji dokonata Erin Marie Furtak ze wsptpracow-
nikami (2015), koncentrujgc sig szczegdlnie na informacji zwrotnej i zatozeniach odnosnie do sposobu jej
wykorzystania. Zespot ten wyrdznit cztery grupy definicji, ktdre zostaty ulokowane na kontinuum. Jeden kra-
niec wyznaczony jest przez definicie, zgodnie z ktdrymi podejmowane dziatania , majg zapewnic” informacje
0 tym, jak uczniowie myslg. Do kolejnej kategorii zaliczono definicie, zgodnie z ktdrymi uzyskana informacja
zwrotna ,moze by¢” punktem wyjscia do dziatari (stanowi pewien potencjof). Trzecia grupa definicji podkre-
$la, ze informacja ,jest podstawg podejmowanych dziaton” w kontekscie zapewniania postepw uczniow.
Wreszcie ostatig kategorig, wyznaczajgeg drugi kraniec kontinuum, stanowig definicje zwracajgce uwage
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na ,pozqdany efekt”, a zatem stwierdzenie, Ze ocenianie ksztattujgce uwzglednia zbieranie i wykorzystanie
informacji, co w istocie ma pozytywny wptyw na uczenie sig uczniow. Na tej podstawie autorzy (Furtak iin.,
2015) zaproponowali ,metaforg uczesticzenia” (ang. a participation metaphor), konstatujgc jednoczesnie,
7e kwestia informacii i jej wykorzystania stanowi tylko cze$¢ obrazu oceniania ksztattujgcego. Podejmowane
dziatania w obrgbie oceniania ksztattujgcego zmieniajg sposab uczestniczenia wszystkich podmiotow procesu
ksztatcenia przynaleznych do rdznych spotecznosci, takich jak wspdlnota Klasowa nauczyciela z uczniami,
wspdlnota uczniow kolaborujgca w celu monitorowania i poprawy swojej pracy oraz wspélnota nauczycieli
wspdtpracujgeych ze sobg w celu doskonalenia warsztatu metodycznego. Efektywnosc¢ szkolna przestaje by¢
utozsamiana z tradycyjnie postrzeganymi osiggnigciami szkolnymi, ale podkresla sig takze sposoby, w jakie
jednostki angazuiq sig w dziatania wymienionych wspdlnot, juk zostajg osiggniete wspolnie podzielane cele,
jak i jukie sq wykorzystywane przez uczniow i nauczycieli sposoby i narzedzia pracy oraz juk fo wszystko
rozwija sie w czasie. Zmienia sig to wszystko rzeczywiscie w Srodowisku szkolnym, w ktorym stosowane
jest ocenianie ksztattujgee, o czym Swiadczq przywotywane juz w tym tekscie gtosy praktykow. Erin Marie
Furtak i wspotpracownicy (2015) przychylajg sig do stwierdzenia Randy’ego Bennetta (2011), Ze ocenianie
ksztattujgce nie jest tylko testowaniem, ani nie jest tylko procesem, lecz stanowi integracjg tych wszystkich
zaplanowanych dziatan, narzedzi i procesow.

Dylan Wiliom (2007) stwierdza, ze zadania nauczycielo w ocenianiu ksztattujgcym nie sprowadzajg
sig do nauczania, ktdre utozsamiane jest z przekazywaniem wiedzy i jej egzekwowaniem, lecz raczej z or-
ganizowaniem sytuacji dydaktycznych, w ktorych to uczniowie sig uczg. Wigkszy nacisk jest zatem potozony
na proces Uczenia sig uczniow niz na czynnosci nauczania (tamze, s. 32). Nalezy zauwazyc, Ze tego typu
zatozenie jest podstawowe we wspdtczesnej dydaktyce i stanowi istote procesu ksztatcenia w ujeciu konstruk-
tywistycznym. Krzysztof Kruszewski (2004) pisze o trzech podstawowych sktadnikach wszelkich procesow
pedagogicznych, tj. uczniach, nauczycielach i materiale nauczania, ktdre pofgczone s czynnosciami partme-
row interakgji, gtownym wszak zadaniem ucznia w trakcie uczenia sig jest taka praca z materiatem nauczania,
dzieki ktdrej zajdg w wiedzy ucznia wzglednie trwate, zaplanowane przez nauczyciela, zmiany, gtownym
zadaniem nauczyciela z kolei jest doprowadzenie do ztozonych zmian w wiedzy ucznia, co jest mozliwe
m.in. poprzez odpowiednie zorganizowanie materiatu nauczania i zorganizowanie zetknigcia tegoz materiaty
7 uczniem oraz dzigki podporzgdkowaniu informacjom o przebiegu procesu nabywania zmian przez ucznia
i efektach tego procesu. Nauczyciel zatem sprawdza, czy czynnosci ucznia majg whasciwy kierunek i czy
uwzgledniajg whasciwosci materiatu nauczania, wzbudza i w miare potrzeby podtrzymuie te czynnosci (tam-
7e,5.121-122). Powyzsze by¢ moze pozwala wyjasnic w pewnym sensie, dlaczego nauczyciele stykajcy sie
7 ocenianiem ksztattujgcym majg poczucie, Ze nie jest ono niczym nowym. Nig jest to nic nowego, bowiem te
zatozenia i rozpatrywane wiasciwosci wpisujg sig z jednej strony w podstawowe prawidtowosci efektywnego
procesu dydaktycznego, z drugiej strony nie mozna zapomnie¢ o pewnych swoistych elementach, narzedziach
pracy czy strategiach, ktdre zostaty na nowo odstonigte czy zyskaty nowe znaczenie za sprawg zajmowania
sig ocenianiem ksztattujgcym.
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Kultura samoregulowanego uczenia sig — w poszukiwaniu teorii oceniania ksztattujgeego

Biorgc pod uwage powyzsze ustalenia, skonstatowac nalezy, e omdwione rézne dziatania i propo-
nowane strafegie $wiadczq o zamierzonym tworzeniu odpowiedniego Srodowiska dydaktycznego, a jest to
wyrazem kreowania specyficznej kultury uczenia sie (zob. tez Szyling, 2010). Kultura uczenia sig? moie
by rozumiana za Rolfem Amoldem i Ingeborg Schiissler jako , catoksztatt potenciatéw uczenia sig i rozwoju,
kreowany w wyniku wspdtdziatania uczestnikow procesow interakcji i komunikacji na ptaszczyznie nauczania,
ptaszczyznie spotecznej i organizacyjnej” (1998, s. 4, za: Szyling, 2010). Gi sami autorzy stwierdzajg,
7e kultury uczenia si ofervjg cztonkom danej zbiorowosci okreslone mozliwosci rozwoju, wykluczajge tym
samym inne, dostepne dla spotecznosci uczesmiczgcych w odmiennych procesach nauczanic-uczenia sig (zob.
takze: Wisniewska, 2009; Przybylska, 2014, s. 123). Na tej podstawie mozna stwierdzic, ze wyszczegdlnio-
ne dziofania i strategie tworzg kulturg samoregulowanego i autonomicznego uczenia sie. Takie rozumienie,
zdaniem autorek, najpetniej oddaje sens tych dziatan, kidrych jednym z elementow jest ocenianie wspoma-
gajoce owo uczenie si. Uczqey sie zajmuje centralne miejsce w procesie edukacji, zas gtownq ideg nauczania
jest dzenie do jego aktywnej postawy.

Ocenianie ksztattujgee, choc nie jest zwigzane z jedng konkretng teorig uczenia sig, to eksponowane
w nim dziotania zanurzone sq przede wszystkim w socjokulturowych teoriach uczenia sig, takich juk teoria
Lwa S. Wygotskiego czy Jerome’a S. Brunera oraz ich kontynuatorow (zob. takze Trumbull, Lash, 2013).
Zgodnie z socjokulturowym dyskursem, uczenie sig jest wspdlng aktywnoscig ucznia i nauczyciela w strefie
rozwoju, dzigki czemu konstruowana jest wiedza w szkole (zob. Klus-Stariska, 2002; Filipiak, 2009; Cho-
roszczyniska, 2015). Tego typu konstatacja przyznaje dziecku status aktywnego, zaangazowanego uczest-
nika spotecznej interakji edukacyjnej. Waznymi aspektami tak rozumianej aktywnosci jest samodzielnos¢
w mysleniu i dziataniu oraz odpowiedzialnos¢ za whasne dziotania edukacyjne. Uczqcy sie zatem jest swo-
istym menadzerem swojego procesu uczenia sig, przyjmuje w nim rowniez rolg badacza. Zaktada sig parter-
stwo w relacji nauczyciel — uczen. Ewa Filipiak (2009) stwierdza, ze kulturowy kontekst uczenia, a wraz
z nim rozwijanie zdolnosci uczenia sig wigze si¢ z organizowaniem krytycznej przestrzeni, w ktorej dziecko
moze wykorzystac swoj potenciat umystowy, co oznacza, ze wyposazy si¢ w narzedzia, takie jak rozumienie,
wyjasnianie, interpretowanie, opanuje mefode naukowgq poznania i doswiadczy poczucia mozliwosci postu-
zenia sig whasnym rozumem. W zwigzku z powyzszymi postulatami Magdalena Kolber (2008) stwierdza,
7e podstawowym zadaniem nauczyciela jest rozwijanie u uczniow samoregulacii, co oznacza rozwiniecie
samodzielnosci w zakresie myslenia, nabywania wiedzy i umiejgtnosdi, kierowania wtasng uwagg, pilnosd,
ksztattowania zainteresowan oraz kontroli wynikéw wtasnych dziatan. Do takiego stanowiska przychyla si
lan Clark (2012), ktory na podstawie przeglgdu 199 prac poswigconych ocenianiu, uczeniu sig i motywacji

2 Termin , kultura” bywa réznorodnie definiowany i traktowany jest jako bardzo kompleksowy i zfozony. Ponadto obecny jest
w réznych dyskursach, zas w ostatnim czasie coraz czesciej pojawia sig w odniesieniu do zjawisk spoza tradycyjnego antropologiczne-
go rozumienia, jak np. kultura uczenia sig, kultura organizacji, kultura wiedzy itp. Biorgc pod uwage zaréwno ograniczenia edytorskie,
jak i watek przewodni artykutu, autorki zrezygnowaty z refleksji nad definiowaniem samej kultury.
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w kontekscie przedstawienia zatozen i celow oceniania ksztattujgcego stwierdza, ze podstawowym celem
oceniania ksztattujgcego jest wyposazenie uczniow w rézne strategie samoregulowanego uczenia sig, ktore
podtrzymujg stabilng motywacie, przyczyniajg sig do wzrostu osiggniec i wzmacniajg wewnetrzny ped do
uczenia sig przez cate zycie. Nie jest to jednak mozliwe bez nauczycieli, swiadomych organizatorow kulturo-
wego $rodowiska uczenia sie dziecka®.

Clark (2012) podigt sig wyznaczenia granic bardzo rozlegtego terytorium koncepcyjnego skfadajgcego
si, jego zdaniem, na ,teorig oceniania ksztattujgcego”. Dokonat integracji roznych elementow, wartosc
i wspomnianych juz w niniejszym artykule, koncepcji. Na tej podstawie doszedt do wniosku, Ze teoria oce-
niania ksztattujgcego stanowi zintegrowang teorig nauczania, ktdra kiervje praktykg nauczania i usprawnia
proces uczenia sig poprzez rozwijanie strategii samoregulowanego uczenia sig uczniow. Swoje ustalenia scalit
w model, ktory przedstawit w postaci diagramu pierscieniowego (rysunek 1).

Rysunek 1. Przekrdj modelu teorii oceniania ksztattujgeego w ujeciu lana Clarka

Oznaczenia®: PS — poststrukturalizm; TOK — teoria oceniania ksztattujgcego; TSK — teorie socjokulturowe; OjU — ocenianie
jako uczenie sig; OdU — ocenianie dla uczenia sig; (1...C8 — cele; SU — samoregulowane uczenie sig; MP — metapoznanie;
PWS — poczucie whasnej skutecznosci; P — planowanie; M — monitorowanie; R — refleksja; Wt — wytrwatos¢; Wy — wysitek;
A — ambicja; 17 — informacja zwrotna.

Trédto: Clark, 2012, 5. 207.

3 Wiecej informacji na temat mozliwych dziatari nouczyciela, kidre odpowiadajg w naszej ocenie tworzeniu takiej kultury,
dostgpnych jest w pracy pod red. E. Filipick (2008).

4 Wprowadzono oznaczenia skrétowe od polskich termingw.
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Zewnetrzny krgg oznacza filozoficzne podstawy, z ktrych wywodzi sig teoria oceniania ksztattujgcego.
Autor wyprowadza g z poststrukturalnych inferprefacii rzeczywistosci spotecznej® i stwierdza, Ze czerpigc
7 poststrukturalnych wartosdi, strategie nauczanio-uczenia sig w ocenianiu ksztattujgcym zmniejszajg sforme-
lizowanie i ryzyko psychologiczne zwigzane z tradycyjnymi metodami podawania wiedzy przez nauczyciela,
ktorych uzycie neguje korzysci wynikajgce z uczenia sig we wspdtpracy. Na kolejnych poziomach nastepuje
wyjasnienie enkapsulacji samoregulowanego uczenia sig poprzez realizacje zatozonych celow ksztatcenia.
Przesuwaijgc sig w kierunku rdzenia przekroju, spotyka sie elementy metapoznania, do ktdrych nalezy plo-
nowanie, monitorowanie i refleksja oraz elementy afektywne, tj. ambicja, wysitek i wytrwatos¢. W centrum
modelu ulokowana zostata informacja zwrotna, bowiem jest ona kluczowa w ocenianiu ksztattujgcym i tym
samym ma istotne znaczenie dlo strategii samoregulowanego i autonomicznego uczenia sig. Wszystkie ele-
menty modelu zostaty przez autora szczegotowo wyjasnione wraz z odwotaniem do teorii, z ktdrych zostaty
wywiedzione. W ninigjszym tekscie nie bedziemy ich powtarzac. Kazdy z tych elementow ma obszemg
literature przedmiotu, a w naszej ocenie wazniejsze informacje i wnioski z analiz zostaty zaprezentowane we
wczesniejszej czes tego artykutu.

Na zakoriczenie nalezy jednak stwierdzic, ze przedstawiony model teorii oceniania ksztattujgcego sto-
nowi kombinacjg poznawczych, spofecznych i kulturowych teorii uczenia sig wyznaczajgcych postepowanie
nauczyciela oraz uruchamiajgcych samoregulowane strategie uczenia sig uczniow. Co wigcej, zgadzamy sie
7 qutorem modelu, ktdry podkresla, ze w postmodernistycznej erze, dla ktdrej charakterystyczny jest szybki
i nieustajgcy postep technologiczny oraz naukowy, w coraz wigkszym stopniu ktadziony jest nacisk na zdo-
bywanie strategii uczenia sig, na ktorych ludzie bedg mogli polegac przez caty okres swojego Zycia. Temu
wyzwaniu sprostac mogq dziatania kryjgce sig za, tak rozumianym, juk przedstawiono w artykule, ocenianiem
ksztattujgcym.
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Summary

From function of assessment to culture of self-regulated learning
— dissertation on formative assessment

The main aim of this text is to discuss ‘formative assessment’, which has been gefting more and more popular
in the Polish educational environment. The basic questions in this area are aimed at defermining whether
formative assessment is simply a kind of assessment, or rather a kind of innovation, a process, or maybe a set
of didactic techniques or strategies, or rather a set of effective teaching norms, or something else/ something
more? Based on the review of the available domestic and foreign literature on the subject, an attempt was
made to clarify and harmonize the terminology associated with the discussed issues and fo define the essence
of formative assessment. Then, the considerations on the culture of selfregulated and autonomous leaming
were made, because the discussed activities and proposed strategies identified with ‘formative assessment’
are the expression of the intended creation of a specific didactic environment. The synthesis of these consid-
erations s the proposal of a theoretical model of formative ssessment developed by lan Clark (2012). This
model is a combination of cognitive, social and cultural learning theories that determine the behavior of the
teacher and initiate self-reguloted leaming strategies of students.

Keywords: didactics, feedback, leaming culture, assessment, formative assessment, leaming process,
self-regulated leaming
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