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Ocenianie wewnatrzszkolne jako element pracy
nauczyciela wspierajacy ucznia w procesie
uczenia sie w ujeciu konstruktywistycznym

Artykul podejmuje problematyke oceniania wewnatrzszkolnego w kontekscie konstrukty-
wistycznego modelu uczenia sie. Celem tekstu jest ukazanie, w jaki sposéb ocenianie moze
wspiera¢ uczniow w procesie uczenia sig, jesli zostanie osadzone w paradygmacie konstruk-
tywistycznym, a nie, jak to czesto ma miejsce, w podejsciu behawioralnym. Analiza doty-
czy obowigzujacych zapiséw prawa o$wiatowego, dominujacych praktyk oceniania oraz ich
zgodnosci z aktualng wiedza o mechanizmach uczenia sie. Szczegdlng uwage poswiecono
ocenianiu ksztaltujgcemu, ktdre poprzez precyzyjne cele, kryteria sukcesu i informacje zwrotna
umozliwia uczniowi i nauczycielowi aktywne monitorowanie procesu uczenia si¢. W artykule
przedstawiono takze praktyczne i teoretyczne wyzwania zwigzane z wdrazaniem oceniania
ksztaltujacego w polskiej szkole oraz zaproponowano mozliwe rozwigzania kompromisowe.
Wskazano, ze nawet w ramach obowigzujacych regulacji prawnych mozliwe jest wdrazanie
strategii oceniania zgodnych z konstruktywistyczna wizja edukacji, co moze przyczyni¢ sie
do zwigkszenia skutecznosci i podmiotowosci procesu uczenia sie.

Stowa kluczowe: pedagogika szkolna, ocenianie wewnatrzszkolne, proces uczenia sie,
nauczyciel, konstruktywizm, ocenianie ksztaltujace

School Assessment as a Component of Teacher Practice Supporting the Student
in the Learning Process from a Constructivist Perspective

This article addresses the issue of school assessment in the context of the constructivist model
of learning. Its aim is to demonstrate how assessment can support students in the learning
process when embedded within a constructivist paradigm, rather than, as is often the case,
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within a behaviorist approach. The analysis focuses on current educational law provisions,
prevailing assessment practices, and their alignment with contemporary knowledge on learn-
ing mechanisms. Particular attention is given to formative assessment, which, through clearly
defined goals, success criteria, and feedback, enables both students and teachers to actively
monitor the learning process. The article also presents practical and theoretical challenges
related to the implementation of formative assessment in Polish schools and proposes possible
compromise solutions. It argues that, even within the constraints of existing legal regulations,
itis possible to implement assessment strategies consistent with the constructivist vision of ed-
ucation, which may enhance the effectiveness and learner agency in the educational process.

Keywords: school pedagogy, school assessment, learning process, teacher, constructivism,
formative assessment

Wprowadzenie

John Hattie (2018) przeprowadzil metaanaliz¢ ponad 900 artykuldw, ksiazek,
referatow dotyczacych zwigzku postrzegania swojej roli przez nauczyciela w pro-
cesie uczenia si¢ uczniow i uczennic oraz wynikajacych z niego zmian w tym
procesie. Sformulowane przez autora wnioski sg jednoznaczne i staly si¢ podstawa
opracowanego przez niego modelu skutecznego pelnienia roli nauczyciela. Oka-
zuje sig, ze dla przebiegu procesu uczenia si¢ niezwykle wazny jest nauczycielski
»Sposob myslenia i uznawanie za swoje zadanie ewaluowanie wlasnej sily od-
dzialywania na uczenie si¢” (Hattie, 2018, s. 41). Oznacza to, ze dobry nauczyciel
to taki, ktéry rozumie, jak przebiega proces uczenia sig, zna strategie uczenia sie,
umie diagnozowac wczesniejsza wiedze ucznia, stawia¢ cele, operacjonalizowac
je, ewaluowac ich realizacje, dostarcza¢ informacji zwrotnej, ale przede wszystkim
okresla¢ i modyfikowaé swdj udzial w calym tym procesie. Waznym narzedziem
tak rozumianej pracy moze by¢ sposob oceniania, ktéry przenika proces uczenia
sie, pozwalajac go obserwowac i analizowac. Lorna Earl (2006) nazywa nawet
ocenianie potezng dzwignia uczenia sie.

Ocenianie wewnatrzszkolne jest opisane w polskim prawie o$wiatowym w taki
sposob, ze moze stac si¢ istotnym narzedziem pracy nauczyciela, owa dzwignia
wspierajaca rozwdj uczniéw i proces uczenia si¢. Aby tak sie stalo, oceniania nie
nalezy jednak traktowac jako systemu kar i nagrod za osiagniecia lub ich brak ani
jako prostego mechanizmu selekcyjnego. Tak postrzegane ocenianie nie pozwala
na wglad w proces uczenia sie, a jedynie w jego efekt.

Autorzy zajmujacy sie zwigzkiem oceniania szkolnego i procesu uczenia sie,
na przyklad Paul Black i Dylan Wiliam (1998), podkreslaja, ze reformy edukacyjne
skupiajace si¢ wylacznie na podstawach programowych czy testach zewnetrznych
nie przynosza pozadanych rezultatow, jesli nie towarzyszy im zmiana podejscia
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do oceniania w szkole. Ocenianie powinno by¢ zatem jezyczkiem u wagi odgor-
nych i oddolnych zmian w szkotach. Brak korelacji tego elementu z coraz bardziej
progresywna wizja edukacji, w ktérej uczen jest kreatorem wiasnego rozwoju
i uczenia si¢, moze prowadzi¢ do trudnosci w realizacji tej wizji.

Celem artykutu jest opisanie oceniania wewnatrzszkolnego w $wietle wiedzy
0 procesie uczenia sie, szczegdlnie w modelu konstuktywistycznym, a w odejsciu
od behawioryzmu, to znaczy stworzenie ramy teoretycznej dla projektowanych
modeli oceniania wspierajacego proces uczenia sig.

Proces uczenia sie w ujeciu konstruktywistycznym

Uczenie si¢ jest jednym z fundamentalnych proceséw psychicznych, stanowigcym
podstawe nabywania wiedzy, umiejetnosci i kompetencji niezbednych do funk-
cjonowania w zmieniajacych sie warunkach spotecznych i poznawczych. W lite-
raturze przedmiotu istnieje wiele definicji uczenia si¢, podkreslajacych jego rozne
aspekty. Klasycznie, uczenie si¢ bywa definiowane jako wzglednie trwata zmia-
na w zachowaniu lub mozliwosciach zachowania, wynikajaca z doswiadczenia
(Schunk, 2020). Tak tez definiuje uczenie si¢ Wincenty Okon (1998). Jest to we-
dlug autora proces, w ktorego wyniku poprzez doswiadczenia powstaja nowe
formy zachowania si¢ i dzialania lub ulegaja zmianom formy wcze$niej nabyte.

Proces uczenia si¢ mozna analizowa¢ przez pryzmat jego komponentéw,
do ktoérych mozna zaliczy¢ aspekty: poznawczy, zwigzany z przetwarzaniem in-
formacji, uwaga, pamigcig i rozumieniem, emocjonalno-motywacyjny, odnoszacy
sie do zaangazowania, motywacji wewnetrznej i nastawienia do nauki, czy spo-
teczno-kulturowy, zwigzany z interakcja, komunikacjg, a takze wptywem norm
i wartosci srodowiska edukacyjnego (Illeris, 2009; Jarvis, 2006).

W aktualnych ujeciach uczenie si¢ ma charakter dynamiczny, cykliczny i zto-
zony, a nawet, jak zauwaza Yrjo Engestrom (2001), mozaikowy, bo dziata jak mo-
zaika powigzanych ze sobg systemdéw aktywnosci, ktére sa pobudzane przez ich
wlasne wewnetrzne sprzecznosci. Ujecia teoretyczne procesu uczenia si¢ obejmuja
jednak takze inne nurty, w tym behawioralne, poznawcze, konstruktywistyczne
czy spoteczno-kulturowe. Za Dorotg Klus-Stanska (2018; 2024) przyjmuje podziat
na trzy podejscia do natury wiedzy, a co za tym idzie - do procesu uczenia sie
i nauczania. Pierwsze podejscie, obiektywistyczne, wskazuje, ze wiedza to pe-
wien zbior, na przyklad wiadomosci, ktérym mozna manipulowaé, ma on jednak
charakter sumujacy. W paradygmacie transformatywnym wiedza jest uwiklana,
miedzy innymi politycznie, wplywaja na nig ukryte mechanizmy i ma charak-
ter stuzebny wobec intereséw pewnych grup spotecznych. Rozwoj wiedzy jest
tu uwalnianiem si¢, odkrywaniem ukrytego czy rozbijaniem mitéw (Klus-Stanska,
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2018;2024). Podejscie transformacyjne zaktada, ze uczenie si¢ ma charakter kry-
tyczny i refleksyjny, prowadzac do przeksztalcenia sposobu postrzegania siebie
i $wiata (Mezirow, 2000).

Moje rozwazania sytuuje w granicach trzeciego podejscia, w paradygma-
cie interpretatywno-konstruktywistycznym. Konstruktywizm, reprezentowany
m.in. przez Jeana Piageta, Lwa Wygotskiego czy Jerome’a Brunera, podkresla role
aktywnosci uczacego sie oraz znaczenie interakeji spolecznych w tworzeniu wie-
dzy i znaczen (Bruner, 1996; Wygotski, 1978). W procesie uczenia si¢ przenikaja
sie wiedza potoczna i naukowa. Kognitywna teoria uczenia si¢ zaklada, ze jednost-
ka aktywnie przetwarza nowe informacje, buduje schematy poznawcze i reorga-
nizuje wiedze (Ormrod, 2023). Zawarto$¢ umystu nie ma jednolitego charakteru,
a do zasobow wiedzy mamy rézny dostep. O niektdrych jej fragmentach mozemy
opowiada¢, inne pozwalaja nam na przyklad realizowa¢ rézne czynnosci, majac
charakter nieuchwytny werbalnie (Klus-Stanska, 2018), a schematy poznawcze,
ktérymi dysponujemy, przekladaja sie na nasze bycie w §wiecie i na sposdb, w jaki
sie uczymy.

Nauczyciel w optyce teorii konstruktywistycznych nie przekazuje informacji,
ale aktywuje wewnetrzne systemy, w ktorych informacje sg przetwarzane i w ktd-
rych nadawane sg im znaczenia (Klus-Stanska, 2024).

Przyjrze si¢ zatem z tej perspektywy réznym praktykowanym w polskich szko-
tach modelom oceniania wewnatrzszkolnego, stawiajac pytanie, w jakim stopniu
wspierajg one tak rozumiany proces uczenia sie.

Model sumujacy i ksztattujacy w ocenianiu wewnatrzszkolnym

W Polsce, w mysl obowiazujacego prawa, na ocenianie wewnatrzszkolne sktadaja
sie oceny zachowania i oceny z zaje¢ edukacyjnych. W pierwszym przypadku
funkcjonujg oceny: srédroczna, roczna i konicowa klasyfikacyjna, natomiast dla
tak zwanych ocen przedmiotowych opisano w prawie takze ocenianie biezace'.
Dominujgcym w polskich szkotach modelem oceniania jest taki, w ktéorym
oceny biezace wyrazone s3 stopniem. Oznacza to, ze nauczyciel ustala nie tylko
oceny klasyfikacyjne w formie stopnia, lecz takze ocenia tak sprawdzian, kartkow-
ke, projekt czy odpowiedz ucznia. Ocenianie nie przenika calego procesu uczenia
sie, tylko go podsumowuje czy tez sumuje. W literaturze taki sposob oceniania
nazywa si¢ wlasnie sumujacym (Tlusciak-Deliowska i Czyzewska, 2018).

I Ustawa z dnia 7 wrze$nia 1991 r. o systemie o$wiaty; Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodo-
wej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy
w szkolach publicznych.
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Tymczasem stopienn w odniesieniu do oceniania biezacego w ogdle si¢ w pra-
wie o$wiatowym si¢ nie pojawia. W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Naro-
dowej z dnia 22 lutego 2019 r. w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowa-
nia uczniow i stuchaczy w szkotach publicznych znajduje si¢ zapis: ,,Poczawszy
od klasy IV szkoly podstawowej, roczne i koncowe oceny klasyfikacyjne z zaje¢
edukacyjnych ustala si¢ w stopniach wedtug nastepujacej skali: stopien celujacy —
6; stopien bardzo dobry - 5; stopient dobry - 4; stopien dostateczny — 3; stopien
dopuszczajacy - 2; stopien niedostateczny — 17 (Dz.U. 2019, poz. 373). Skala
ta dotyczy, co jasno zapisano, ocen rocznych i koncowych klasyfikacyjnych.

Jesli chodzi o ocenianie biezace, zapisy Ustawy z dnia 7 wrzes$nia 1991 r. o sys-
temie o$wiaty brzmia:

Poczawszy od klasy IV szkoly podstawowej, oceny biezace i srédroczne oceny
klasyfikacyjne z obowiazkowych i dodatkowych zaje¢ edukacyjnych [...], a tak-
ze $rédroczna ocena klasyfikacyjna zachowania sg ustalane w sposob okreslony
w statucie szkoly [...]. Oceny biezace oraz $rédroczne i roczne oceny klasyfi-
kacyjne ze wszystkich albo wybranych obowiazkowych lub dodatkowych zaje¢
edukacyjnych [...], a takze $rodroczna i roczna ocena klasyfikacyjna zachowania
moga by¢ ocenami opisowymi, jezeli statut szkoly tak przewiduje (Dz.U. 1991,
nr 95, poz. 425).

Nie tylko nie ma zatem mowy o biezagcym ocenianiu stopniem, ale tez wska-
zane jako mozliwe jest ocenianie wlasnie opisowe i to zaréwno jako biezace, jak
i klasyfikacyjne. Ocenienie opisowe za$, cho¢ tez moze podsumowywac pewne
etapy pracy, blizsze jest strategiom oceniania ksztaltujacego, do czego odniosg sie
w dalszej czesci tekstu. W ustawie stwierdza si¢ co prawda:

W przypadku, o ktérym mowa [ocena opisowa — S.].], roczne oceny klasyfikacyjne
z zaje¢ edukacyjnych oraz roczna ocena klasyfikacyjna zachowania sg ustalane row-
niez wedtug skali okreslonej w przepisach wydanych na podstawie art. 44zb rozpo-
rzadzenia w sprawie oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw w szkotach
publicznych (Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425).

Dotyczy to jednak tylko rocznych ocen klasyfikacyjnych. Skala nie jest
wiec w ogole potrzebna ani w biezacym, ani w $§rédrocznym ocenianiu
wewnatrzszkolnym.

Nie oznacza to, ze ocena biezgca nie moze mie¢ formy stopnia. Jednoznacz-
nie zapisano w ustawie, ze ocenia si¢ w sposob okreslony w statucie. Ocenianie
biezace moze wigc mie¢ postac opisu, procentéw, punktow, moga to by¢ stopnie
w dowolnej skali. Wazne jest jednak to, ze podejscie, w ktérym podsumowuje sie
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pewne etapy pracy ucznia stopniem, a szerzej to ujmujac, ze ocenianie biezace jest
wykorzystywane tylko jako narzedzie do okreslania rezultatéw uczenia sig, nie
wynika z zapisoéw prawa, tylko z powielanych od lat codziennych praktyk.

Drugi model, do ktérego chcialabym sie odnie$¢, to ocenianie ksztaltujace
(formatywne), w ktorym stopien zwykle zastapiony jest opisem poziomu i poste-
péw w wiedzy i umiejetnodciach ucznia. Nie jest to jednak jedyna réznica miedzy
ocenianiem sumujgcym i ksztaltujacym. Ocenianie ksztaltujace przesuwa punkt
ciezkosci z koncowej weryfikacji efektow uczenia sie¢ na biezace monitorowanie
i wspomaganie tego procesu (Sterna, 2018). W centrum tego podejscia znajduje
sie uczen jako aktywny uczestnik wlasnego procesu poznawczego, a nie jedynie
odbiorca informacji przekazywanych przez nauczyciela.

Celem oceniania ksztaltujacego jest dostarczanie zaréwno uczniowi, jak
i nauczycielowi informacji, ktére umozliwiaja podejmowanie decyzji majacych
na celu optymalizacje¢ procesu uczenia si¢ (Sterna, 2018). Realizacja tego celu
wymaga stalej interakcji pomiedzy nauczycielem a uczniem oraz systematycznego
odnoszenia sie do trzech kluczowych komponentéw: celéw uczenia sig, kryteriow
sukcesu oraz informacji zwrotnej (Pintal, 2022).

Cele uczenia sig, jasno sformulowane i zakomunikowane w sposob zrozumiaty
dla uczniéw, petnia funkeje orientujaca, wskazuja kierunek dziatan poznawczych
oraz nadajg sens aktywnosci podejmowanej podczas lekcji. Kryteria sukcesu
z kolei pozwalajg uczniowi zrozumie¢, czego si¢ od niego oczekuje i po czym
pozna, ze osiggnal zalozony cel. Ich obecno$¢ umozliwia uczniowi samodzielne
monitorowanie postepow, a nauczycielowi adekwatne reagowanie na biezace po-
trzeby edukacyjne. Informacja zwrotna petni w ocenianiu ksztaltujacym funkcje
centralng. Zamiast oceny wyrazonej stopniem uczen otrzymuje zindywiduali-
zowang informacje zawierajaca elementy wzmacniajace (co zostalo wykonane
dobrze), korekcyjne (co wymaga poprawy) oraz rozwojowe (jak pracowac dalej).
Tego rodzaju informacja sprzyja budowaniu refleksyjnego podejscia do nauki.
Jej nierywalizacyjny charakter redukuje takze presje zwigzang z poréwnywaniem
osiagniec z innymi uczniami.

Komponenty kluczowe oceniania ksztaltujacego (cele, kryteria sukcesu, in-
formacja zwrotna) s3 skorelowane z elementami uczenia sig, ktore rozgrywa si¢
niejako miedzy procesami motywacyjnymi, stawianiem celéw, poszukiwaniem
rozwigzan i ewaluacjg. Ocenianie ksztaltujace wpisane jest w strukture lekcji
od jej rozpoczecia az do zakonczenia. Nie stanowi osobnego etapu, lecz jest inte-
gralnym elementem procesu dydaktycznego. Jego skuteczne stosowanie wymaga
od nauczyciela uwaznosci, elastycznosci i gotowosci do modyfikowania strategii
nauczania w odpowiedzi na pojawiajace sie informacje zwrotne. Z kolei uczniowi
daje mozliwos¢ sledzenia wlasnego procesu uczenia si¢. Pozwala zastanawiac sie,
czy cele zostaly zrealizowane i co zrobic, zeby je zrealizowac.
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Zaglebiajac si¢ w temat oceniania ksztaltujacego, napotkamy wiele inspiracji,
ale tez watpliwosci na poziomach praktycznym i naukowym. Jako przyktad tych
pierwszych mozna przywotac watpliwo$ci zwigzane ze sposobem wyprowadzania
oceny klasyfikacyjnej w skali, jak wymaga tego prawo, przez nauczyciela, ktory
caly rok pracuje oceng opisowa. Odpowiedz odnosi nas do ustawowej definicji
oceniania szkolnego:

Ocenianie osiggnie¢ edukacyjnych ucznia polega na rozpoznawaniu przez nauczy-
cieli poziomu i postepdw w opanowaniu przez ucznia wiadomosci i umiejetnosci
w stosunku do: 1) wymagan okreslonych w podstawie programowej ksztalcenia
ogolnego lub efektow ksztalcenia i kryteriow weryfikacji w podstawie programo-
wej ksztalcenia w zawodzie szkolnictwa branzowego oraz wymagan edukacyjnych
wynikajacych z realizowanych w szkole programéw nauczania; 2) wymagan edu-
kacyjnych wynikajacych z realizowanych w szkole programéw nauczania — w przy-
padku dodatkowych zaje¢ edukacyjnych (Dz.U. 1991, nr 95, poz. 425).

Formulujac oceny opisowe, nauczyciel odnosi je do wymagan edukacyjnych
na poszczegolne stopnie i odnotowuje poziom i postep ucznia, tyle ze opisowo.
Ma jednak $wiadomos¢, ustalajac ocene srodroczng czy roczng, na ile poziom i po-
step odpowiadal wymaganiom na poszczegoélne oceny. Nie traci wigc mozliwosci
ustalenia stopnia klasyfikacyjnego.

Na poziomie naukowym trudnoscig moze by¢ brak jednoznacznej teorii oce-
niania ksztaltujacego i pytanie, czy jest to najlepszy dostepny model. W literaturze,
takze polskiej, znalez¢ mozna jednak opracowania, ktére mierzg si¢ z zadaniem
dokonania metaanaliz badan nad ocenianiem ksztattujacym i formulujace na tej
podstawie modele teoretyczne tego oceniania (Black i Wiliam, 2010; Ttusciak-
-Deliowska i Czyzewska, 2018). Krytyczna analiza tematu pozwala ulokowa¢
ocenianie ksztaltujace w nurcie konstruktywistycznym i z tej perspektywy reko-
mendowac jako obecnie optymalny dla wspierania procesu uczenia sie, co czynig
w tym tekscie.

Ocenianie ksztattujace a konstruktywistyczny model uczenia sie

Black i Wiliam (2009) argumentuja, Ze formatywne ocenianie nie ogranicza si¢
do przekazywania informacji zwrotnej przez nauczyciela, lecz obejmuje proces
refleksji ucznia nad wlasnym rozumieniem i dzialaniem. Ocena staje si¢ wiec na-
rzedziem uczenia sig, a nie tylko jego miernikiem. Uczen sam reguluje swoja ,,luke
uczenia si¢”, a nauczyciel nie moze zakladac¢, Ze ma nad nig pelna kontrole. Waz-
ne jest tu zrozumienie ztozonosci uczniowskiej tozsamosci i motywacji (Dann,
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2014), a takze tego, ze uczenie si¢ powigzane jest z zaciekawieniem, stawianiem
problemoéw, radzeniem sobie z trudno$ciami. Ocenianie nie jest punktem w czasie
i nie zaklada sig, ze jest to jednostronne wyrazenie opinii o pracy ucznia przez
nauczyciela. Wazny jest tu przeplyw informacji zwrotnej, a takze zaangazowanie
wszystkich podmiotéw sytuacji w formie oceny kolezenskiej i samooceny (Szyling,
2024, s. 245).

Przesledzmy kilka zatozen konstruktywizmu i przyjrzyjmy sie ich odbiciom
w ocenianiu ksztattujacym z refleksja, dlaczego ocenianie sumujgce nie moze tym
zalozen wypelnic.

Po pierwsze, w konstruktywizmie uwaza sie, ze uczenie sie jest akcelerowane
przez konflikt poznawczy (Klus-Stanska, 2018). Pojawia si¢ on wtedy, gdy uczen
rozwigzuje jaki$ problem albo gdy popelnia blad. Momenty te zmuszaja jakoby
do przyjrzenia si¢ sytuacji z wielu perspektyw, do krytycznego namystu i testowa-
nia rozwigzan. W ocenianiu sumujacym konsekwencjg bledu jest obnizenie oceny,
zatem uczen stara si¢ zrobic¢ wszystko dobrze, najlepiej dokladnie tak, jak ustyszat
na lekcji lub przeczytat w podreczniku, zamiast zastanawiac si¢ nad potencjalnymi
rozwigzaniami.

W ocenianiu ksztaltujacym z kolei efektywna informacja zwrotna to taka,
ktéra nie tylko wskazuje, co bylo Zle, ale wspiera ucznia w rozumieniu, dlaczego
tak sie stato i jak moze to poprawic¢ (Black i Wiliam, 1998). Naturalna ciekawos¢
$wiata jest motywatorem poszerzania wiedzy i rozwigzywania probleméw (Klus-
-Stanska, 2018). Jesli za rozwigzywaniem problemoéw idg kary i nagrody lub jesli
w procesie ich rozwigzywania pojawiaja si¢ pytania, watpliwosci i rozwigzania
poza schematem, a te wigzg sie z otrzymaniem niskiej oceny, naturalna motywacja
jest niszczona (Earl, 2006). Nie dziwi zatem, ze badania wykazuja, iz ocenianie
ksztaltujace wplywa na poprawe rozumienia przez uczniéw zlozonych problemow
i zwiekszenie ich zaangazowania (Black i Wiliam, 2009).

Po drugie, w podejsciu konstruktywistycznym do wiedzy i uczenia si¢ nie
istnieje wlasciwie co$ takiego jak wynik idealny (Szyling, 2024), bo sposéb my-
$lenia i konstruowania wiedzy kazdej osoby jest inny. Zatem problemem jest
okreslenie z duzg precyzja odpowiedzi, zachowania czy rozwigzania zastugu-
jacego na najwyzsza oceng, co jest konieczne, jesli postugujemy sie stopniem.
Tymczasem szkoly muszg okresla¢ kryteria oceniania zachowania, a nauczy-
cielki i nauczyciele - wymagania edukacyjne na poszczegdlne oceny. W statu-
tach i praktykach codziennych dostrzegamy cale spektrum rozwigzan od bardzo
szczegdtowych, na przyktad w przypadku punktowego oceniania zachowania,
gdzie wyszczegolnia si¢ niemal kazde zachowanie ucznia, po bardziej elastyczne,
ktére pozwalaja na prace nauczyciela z uczniem w obszarze danego kryterium
czy wymagania i przynajmniej czesciowe zindywidualizowanie podejscia. Wia-
$ciwe rozumienie oceniania pozwala odnalez¢ rozwigzania, ktdre mimo w pewien
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sposdb usztywniajacych wymogoéw formalnych umozliwiajg stosowanie oceniania
ksztaltujacego. Jesli chodzi o problem oceny biezgcej przedmiotowej i wymagan
edukacyjnych, mozna swoje my$lenie skierowa¢ w strong form sprawdzania wie-
dzy. Réznica migdzy testem z zamknietg kafeterig pytan a projektem grupowym
czy portfolio dotyczy wlasnie miedzy innymi mozliwej indywidualizacji oceny
przy jednoczesnym zachowaniu ustawowego wymogu rozpoznawania poziomu
i postepow uczniow w wiedzy i umiejetnosciach w odniesieniu do bardzo kon-
kretnych wymagan edukacyjnych.

Po trzecie, w ujeciu konstruktywistycznym nie ma miejsca na poréwnywanie
przebiegu rozwoju roznych uczniéw i ustawianie ich pod tym wzgledem w hierar-
chicznym porzadku, co mogloby by¢ definicja tradycyjnie rozumianego oceniania
sumujgcego. Jak pisze Grazyna Szyling, w podejsciu konstruktywistycznym istota
oceniania wewnatrzszkolnego jest ,monitorowanie i stymulowanie zindywidu-
alizowanego rozwoju” (2024, s. 241). Wlasciwie najlepsza droga wydaje si¢ wigc
konstruowanie indywidualnego planu rozwoju dla kazdego ucznia, a wlasciwie
z kazdym uczniem, i ocenianie jedynie postepdw w jego realizacji. Tym samym
ocena formatywna jest szczegdlnie skuteczna dla uczniow stabszych i pomaga
zmniejszy¢ nieréwnosci edukacyjne (Dunn i Mulvenon, 2009).

Oczywiscie trzeba to optymistyczne zalozenie pogodzi¢ z warunkami obiek-
tywnymi polskiej szkoty, zatem na przykfad z obowiazkiem realizowania podsta-
wy programowej i wynikajacych z nich wymagan edukacyjnych formutowanych
przez nauczycieli, a takze z liczebno$cia klasy oraz z koniecznoscig przygotowa-
nia uczniow do egzamindéw zewnetrznych o bardzo konkretnych ramach, ktére
nie pozwalajg na podejscie indywidualne oparte na przekonaniu, ze wiedza jest
konstruowana i nie ma jednego zbioru okreslajacego, co wiedzg szkolng jest, a co
nie. Sytuacja nie jest jednak patowa. Zaréwno literatura tematu, jak i rozwigza-
nia praktyczne wskazuja, ze istnieje podej$cie optymalne. I tak Szyling (2024)
w kompleksowym teoretycznym opracowaniu dotyczacym oceniania w réznych
paradygmatach uczenia si¢ opisuje hybrydowe, kompromisowe rozwigzania prak-
tyczne, takie jak tabele wynikéw czy testy dla uczenia si¢. Lacza one wymogi
rzetelnosci i zobiektywizowania, typowe dla paradygmatu obiektywistycznego, ale
sposob pracy z nimi (na przyklad test staje si¢ wzorcem do sprawdzania wlasnej
pracy) blizszy jest ujeciu konstruktywistycznemu. Rozwigzania takie nie tworza
przy tym zludzenia, Ze to nie nauczyciele, czy szerzej — szkoty i system szkolny, de-
cydujg o tym, co jest wiedza i jaki jest jej zakres. Dopdki realizowane sg centralnie
ustalane podstawy programowe i istniejg egzaminy zewnetrzne, praca nauczyciela
z wykorzystaniem oceniania wewnatrzszkolnego bedzie si¢ opierala na rozwigza-
niach kompromisowych, migdzy koniecznosci pracy w ramach wiedzy okreslonej
odgoérnie a jej problematyzowaniem w praktyce lekeji szkolnej.
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Zakonczenie

W rozdziale 3a. Ocenianie, klasyfikowanie i promowanie uczniow w szkotach pu-
blicznych Ustawy z dnia 7 wrzeé$nia 1991 r. o systemie o$wiaty okreslono cele
oceniania wewnatrzszkolnego, ktore wskazujg, ze nie powinno ono by¢ traktowa-
ne wylacznie jako mechanizm klasyfikacyjny czy selekcyjny, ale jako integralny
element procesu wspierania ucznia w rozwoju. Wsr6d sformutowanych w ustawie
celow znajduja si¢ m.in.: informowanie ucznia o poziomie jego osiagniec i po-
stepow, udzielanie pomocy poprzez wskazywanie, co zostalo wykonane dobrze
inad czym nalezy pracowac dalej, wspieranie samodzielnego planowania rozwoju,
motywowanie do dalszych dzialan, a takze dostarczanie informacji nauczycielom
i rodzicom oraz doskonalenie metod pracy nauczyciela (Dz.U. 1991, nr 95, poz.
425). Taka definicja celéw oceniania koresponduje z konstruktywistycznym uje-
ciem procesu uczenia si¢. Aby ocena mogta rzeczywiscie wspiera¢ ucznia w tym
procesie, musi dawa¢ mozliwo$¢ analizy tego, co si¢ wydarzylo w trakcie uczenia
sie — jakie dzialania podjeto, jakie strategie okazaly sie skuteczne, co wymaga
zmiany, a co przynioslo pozadany efekt. Takg funkcje spetnia informacja zwrotna
osadzona w kontekscie jasno okreslonych celéw i kryteriow sukcesu, czyli funda-
mentalne komponenty oceniania ksztattujacego.

Ocenianie biezace wyrazone wylacznie stopniem nie realizuje tych zalozen,
bo dostarcza jedynie uproszczonego komunikatu o wyniku koncowym, nie wspie-
rajac ucznia w analizie procesu, nie dajac przestrzeni na refleksje ani na konstruk-
tywna korekte. Co wigcej, przyczynia si¢ czgsto do spadku motywacji wewnetrz-
nej, nasilenia leku przed porazka oraz do traktowania biedu jako zagrozenia,
a nie naturalnego etapu uczenia si¢. Tymczasem, jak staralam sie wykaza¢ w tym
artykule, z perspektywy konstruktywizmu to wiasnie btad czy napotkany problem
stanowig impuls do refleksji, do zakwestionowania dotychczasowych schematow
i tworzenia nowych znaczen.

W edukacji behawioralne podejscie do uczenia si¢ odchodzi w zapomnienie,
natomiast przetrwaly korespondujace z nim modele oceniania, ktore jedynie
podsumowuja proces uczenia sie, nie dajg za$ uczniowi wgladu w przebieg tego
procesu, co jest jedyna mozliwoscig dokonywania korekt i rozwijania sig.

Polskie prawo i opisane w nim klasyfikacje srédroczna, roczna i koncowa
oparte na stopniach nie pozwalajg zupelnie zrezygnowac z oceniania sumujacego,
ale nie blokuja tez szansy, by inaczej niz z pomocg stopnia szkolnego pracowaé
z procesem dojscia do tych ocen, co moze ostatecznie skutkowa¢ lepszymi wy-
nikami, bo zminimalizowane sg czynniki takie jak stres zwiazany z ocenianiem,
rywalizacja, uczenie si¢ pod dang forme sprawdzania wiedzy, a nie po to, zeby
zmienial si¢ poziom wiedzy i umiejetnosci.
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Ocenianie ksztaltujace, oparte na precyzyjnie okreslonych celach, kryteriach
sukcesu oraz konstruktywnej informacji zwrotnej, nie tylko wspiera ucznia w sa-
modzielnym monitorowaniu wlasnego postepu, lecz takze przyczynia si¢ do zmia-
ny roli nauczyciela - z egzaminatora w towarzysza procesu uczenia sig, z roli
surowego recenzenta w empatycznego przewodnika po $ciezce rozwoju (Leppert,
2024).

W tym ujeciu ocenianie wewnatrzszkolne moze i powinno by¢ rozumiane nie
jako techniczna procedura, lecz jako zlozona, refleksyjna praktyka pedagogiczna,
jedna z najwazniejszych w codziennej pracy nauczyciela. Wybor konkretnych stra-
tegii oceniania nie jest wylacznie decyzjg organizacyjna, lecz wynika z okreslonej
koncepcji wiedzy i uczenia si¢. Niezwykle wazna jest tu spojnos¢ i sSwiadomosé
konsekwencji, jakie przynosi wybdr konkretnych modeli i strategii oceniania.

Wiaczenie elementéw oceniania ksztattujacego do codziennej praktyki na-
uczycielskiej umozliwia tworzenie bardziej zindywidualizowanych $ciezek rozwo-
juuczniéw i uczennic, pozwala budowaé motywacje wewnetrzng, a takze wzmac-
nia poczucie sprawstwa i odpowiedzialnosci za wlasng nauke ucznia i za pelnienie
roli zawodowej przez nauczyciela. Tym samym ocenianie moze stac sig, zgodnie
z wspominanym juz ujeciem Lorny Earl (2006), ,,potezng dzwignia uczenia si¢’,
a nie jego bariera.
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