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Summary
EVALUATION OF SCHOOL STUDENT ASSESSMENT SYSTEMS. SEARCHING FOR MEANINGS

In the text a critical reflection is undertaken on the evaluation of school assessment systems
treated as a social category, “pulsating” due to its relation to its changeable context. Analyses
have revealed an extensive realm of reduction of meanings and values carried out in the course
of assessment systems creation and design, and throughout performance of their evaluation.
One of the effects of those actions is dissonance between records in documents and their
practical dimension. In turn, the picture of school reality, simplified and subjected to external
evaluation procedures, does not so much block a change it does not make it possible to re-
cognise its need should it not fall within the need to meet uniform requirements of the state
regarding education. The same logic results in internal evaluation in the school assessment
system being granted the status of undisputed yardstick for the educational reality, which,
should such a need arise, must be changed for them to better match the procedures formulated
in the document.

The text concludes with a question on the need of assessment and values connected with
it, the reading of which in the context of specified horizon of meanings may prevent assessment
systems from their axiological dimension being reduced, or solidify the current form confined to
a set of procedures, whose deeper sense is not reflected on by anyone at school. The latter
option does not imply elimination of problems with assessment but those problems remaining
unspoken of and their further increase.
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Rzeczywistosc¢ polskiej edukacji jest zmienna i zalezna od czesto doraznych
koncepgji polityki oswiatowej (zob. Niemierko 2013), ktore w dtuzszej perspek-
tywie albo zostaja ztozone do lamusa i zapomniane, albo stajg sie — nieco zwie-
trzata, acz trwatg — czescig codziennosci szkolnej. O tej szczegdlnej trwatosci
$wiadczy ich obecnos¢ w potocznych i administracyjnych dyskursach oswiato-
wych, obecno$¢ podkreslana skostnialymi formami jezykowymi i sztywnymi szkol-
nymi procedurami, ktérych gtebszego sensu nikt nie docieka. Jednym z takich
funkcjonujacych do dzi$§ rozwigzan, ktére wdrozone zostaly wraz z reformg
oswiaty w 1999 roku (Rozp. MEN 1999), jest wewnatrzszkolny system oceniania
uczniéow — dalej nazywany WSO — w niniejszym artykule rozpatrywany w kon-
tekscie jego ewaluacji. Przyjmuje przy tym, ze oczywisto$¢ i bezdyskusyjnosc¢ tego
dokumentu oraz jego funkgcji regulacyjnych blokuje mozliwe zmiany w ocenia-
niu szkolnym, o ktorych potrzebie zdaja sie swiadczy¢ miedzy innymi niedawne
dyskusje o ocenianiu toczgce sie woko6t zmian w Ustawie o systemie os$wiaty
(2015) czy na forach Ill Kongresu Polskiej Edukacji.

W dalszych rozwazaniach traktowa¢ bede szkolny system oceniania jak ka-
tegorie spoteczng, dynamiczng i nieostra, ,,pulsujaca” dzieki relacji ze zmiennym
kontekstem (Rutkowiak 1995: 25), ktory wyznaczany jest przez oSwiatowe re-
gulacje, praktyczne dziafania, potrzeby spoteczenstwa i uczestnikéw procesu edu-
kacyjnego oraz teorie pedagogiczna. Podejscie takie wpisuje sie w Brunerowskie
myslenie o kulturze szkoly, rozumianej ,jako sposéb zycia, ktéry konstruujemy,
negocjujemy, poddajemy instytucjonalizagji [...], by nazwac to rzeczywistoscia”
(Bruner 2006: 126). Uzasadnia to podjecie w niniejszym tek$cie wieloaspektowe;j
analizy zagadnienia, prowadzacej do jego sproblematyzowania, co w okreslonych
warunkach moze pogtebi¢ rozumienie codziennosci edukacyjnej i wytworzy¢ po-
tencjat zmiany (zob. Szyling 2013a).

Zalozenie to wsp6tbrzmi z kluczowym dla tych rozwazan rozumieniem
ewaluacji jako ,,zaproszenia do rozwoju”, otwartej na przewartosciowania i ucze-
nie sie (Korporowicz 2010). Jej zasadniczym celem — pisze Leszek Korporowicz
(2013: 37) — ,jest uczenie sie i zmiana o charakterze rozwojowym”, ktoérej to-
warzyszy Swiadomie podejmowana refleksja i poczucie odpowiedzialnosci za
ksztattowane przez jej efekty postawy i dziafania. W takim ujeciu meta-wartoS$cig
stajg sie wiedza uczestnikow ewaluacji oraz ich skupienie ,wokét wspolnego
dobra wytworzonego podjetym dzialaniem” (tamze: 42).
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Potrzeba ewaluacji? Potrzeba zmiany?

Definicja ewaluacji ujmowanej w kategoriach ,,zaproszenia do rozwoju”,
wyklucza watpliwosci, ktérym datam wyraz w powyzszym $rodtytule. Jednak
L. Korporowicz zwraca uwage, ze w polskich realiach procesy ewaluacyjne sa
obcigzone nadmiarem zadan kontrolnych i administracyjnych, zawezane do pro-
stego pomiaru, co ,prowadzi do postepujacej ich alienacji i uprzedmiotowienia”
(tamze). Tak sformutowana diagnoza zacheca do poszukiwania impulsu stojgce-
go za powstaniem i ewaluacja WSO, poniewaz on moze wskazywa¢ na uspotecz-
nienie tych dziatan lub ich reaktywny charakter.

Impuls taki z reguty wiaze sie z potrzeba, czyli z ,,czyms$, co jest konieczne
do przetrwania”, ale bywa przeciwstawiane checiom lub pragnieniom (Marshall
2005: 249), a to juz samo w sobie generuje pola napie¢. Ponadto badacze nie
sa zgodni co do wartosci potrzeb i sposobu szacowania ich wielkosci, ale naj-
cze$ciej wiaza je z konieczno$cia, czyli funkcjonalnie pojmowanym warunkiem
przetrwania spoteczenstwa (tamze). To z kolei podkresla, ze potrzeby powinny
by¢ zaspokajane ze wzgledéw spotecznych. Nie moze zatem dziwi¢, ze pojecie
to znalazlo swe stale miejsce w retoryce politycznej — takze w polityce oswiato-
wej — jako rodzaj bezdyskusyjnego argumentu uzasadniajacego zadanie podjecia
okreslonych dziatan.

Zarysowane pole definicyjne pozwala rozpatrywaé wdrozenie w praktyke
szkoty WSO oraz formalnego wymogu ich ewaluacji jako dziatania zmierzajgcego
do lepszego zaspokojenia spotecznego zapotrzebowania na ,dobra jako$ciowo
edukacje”. Przyjmuje przy tym dalej, ze owa jakos¢ edukacji — silniej niz in-
tencje — konstruuja idace za nimi dziatania oraz ich konsekwencje. Stad celowe
wydaje sie dokonanie cho¢ pobieznego ogladu historii tworzenia analizowanego
dokumentu i Zr6det wprowadzanych w nim zmian.

Obowigzek stworzenia WSO, uznanego za integralng czes$¢ statutu placow-
ki, zostal nalozony na szkoly przez ustawe o systemie o$wiaty i doprecyzowany
po raz pierwszy w 1999 roku, w przywolywanym juz rozporzadzeniu MEN
w sprawie zasad oceniania (...). Poczynione regulacje odczytywane byly wowczas
— miedzy innymi przez Bolestawa Niemierke (2000) — jako dziafania sprzyjajace
wiekszemu zindywidualizowaniu wymagan programowych dzieki uwzglednieniu
w ich ustalaniu mozliwosci uczniéw oraz kontekstu pracy szkoty.

Jednak z badan prowadzonych przez Elzbiete Putkiewicz (2000) tuz przed
podjeciem przez szkoty prac nad WSO wynikalo, ze nauczyciele uznawali wy-
tworzenie tego dokumentu za najbardziej niejasne sposréd wszystkich postawio-
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nych przed nimi zadan zwigzanych z planowang reforma. Niechetnie opowiadali
tez o codziennych problemach oceniania szkolnego, ,kurczowo trzymajac sie
kilku poje¢ sformalizowanego jezyka pomiaru dydaktycznego, w rodzaju ,,obiek-
tywnosci” i ,rzetelnosci” (tamze: 297). Elzbieta Putkiewicz dostrzegata w tym
zjawisku podstawowg przeszkode w zbudowaniu przemyslanego systemu szkol-
nego oceniania. Podobne watpliwosci pojawialy sie w nieco pézniejszych ze-
wnetrznych badaniach ewaluacyjnych, ktére prowadzit nadzér pedagogiczny
i osrodki doskonalenia nauczycieli (zob. Szyling 2011). Co znamienne, ze zgro-
madzonych danych wynikalo, ze w WSO uwzgledniano przede wszystkim mi-
nisterialne regulacje dotyczace oceniania osiggnie¢ uczniéw, dzieki czemu
uzyskiwano efekt ujednolicenia w szkole procedur oceniania. Z drugiej jednak
strony, badania te wskazywaly, ze w duzej czesci placowek dokumenty zwigza-
ne z ocenianiem zostaly potraktowane wylacznie jako formalne zaspokojenie
wymagan systemu oswiaty. Juz wéwczas dostrzegano jednak wystepowanie ten-
dencji do nadmiernego uszczego6lowienia i rygorystycznego przestrzegania zasad
okreslonych w WSO.

Dotychczasowe analizy pozwalajg ulokowa¢ zasadniczy impuls prowadzacy
do powstania szkolnych systeméw oceniania w dzialaniach reformatorskich
MEN, niekoniecznie rozumianych i wewnetrznie akceptowanych przez nauczy-
cieli, ale wdrazanych w szkolng codziennos$¢, co ma duze znaczenie dla kierunku
rozwazan nie tyle nad potrzeba ewaluacji, ile nad jej charakterem i funkcjono-
waniem w realiach edukacyjnych. Leszek Korporowicz (2013) wiaze to zjawisko
z bardziej ogélng prawidtowoscia, czyli nadaniem fundamentalnego znaczenia
pewnej koncepcji spotecznej, ktéra na uzytek jej wykonawcow i odbiorcow zo-
staje stosownie uproszczona, oddalajac sie od zréznicowanej prawdy o $wie-
cie zewnetrznym. W proces merytorycznego i formalnego ograniczania ksztaftu
WSO w poczatkowej fazie ich tworzenia wpisal sie takze pomiar dydaktyczny
w swej najbardziej ortodoksyjnej wersji, ktéra za pozadane i w pewnym sen-
sie oczywiste uznawala blokowanie przez procedury pomiarowe tych dziatan
nauczycieli, ktére moglyby zaburzac ,obiektywizm” oceny wyrazanej stopniem
szkolnym (zob. Szyling 2014).

~Wszystkie te przesuniecia i przewarto$ciowania — pisze L. Korporowicz
(2013) — majg bardzo istotny wpltyw na pojmowanie, konstrukcje, a nastepnie
oczekiwania, jakie wystosowane zostang pod adresem badan ewaluacyjnych”.
Dodam, ze zdecydowana wiekszo$¢ modyfikacji wprowadzanych w owym cza-
sie w WSO niewiele miata wspdlnego z ewaluacjg w jakiejkolwiek z jej postaci
(zob. Korporowicz, 2011). Sam przedmiot potencjalnych badan ewaluacyjnych
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znajdowal si¢ bowiem w przestrzeni niedoméwien i niejasnosci z jednej stro-
ny, a nakazéw prawa o$wiatowego — z drugiej, wiec a jedynym sposobem na
unikniecie porazki przez placowke najcze$ciej okazywalo sie nasladowanie ze-
wnetrznych wzorcow lub schematéw.

Jaki system? Jaka zmiana?

Jak wynika za dotychczasowych rozwazan, WSO w poczatkach swojego
funkcjonowania gczyt w sobie co najmniej dwa byty: obowigzujace powszech-
nie wymogi ministerialne oraz wtasciwosci pomiaru dydaktycznego, powiazane
z urzedowymi rozwigzaniami, ale znieksztalcone przez potocznos¢. W struktu-
rze tej zwraca uwage zmarginalizowanie nauczycielskich systeméw oceniania,
ktore nie sg tozsame z przedmiotowymi systemami oceniania (PSO), ale realnie
oddzialujg na codzienno$¢ szkolng. Mozna przypuszczaé, ze jest to konsekwen-
cja skazenia nauczycielskich praktyk ,grzechem pierworodnym”, czyli tak zwang
zmienno$cig ocen, czesto postrzegang w kategoriach dewiagcji lub ,szarej stre-
fy”, ktérag nalezy radykalnie ograniczy¢, bo jej wyeliminowanie jest niemozliwe
ze wzgledow spoteczno-wychowawczych (Niemierko 2001). Takie podej$cie pod-
kresla funkcjonalistyczny charakter regulacji wprowadzonych w szkolne oce-
nianie, sugerujagc odczytywanie odstepstwa od nich jako dysfunkcji, ktére
w pewnych granicach da sie przewidzie¢ i uwzgledni¢ w procedurach.

Nadanie takiego znaczenia WSO zostalo — jak twierdzi Maria Groenwald
(2012) — utrwalone przez stopniowe umacnianie sie waznego ,centrum decyzyj-
nego”, czyli systemu egzaminéw zewnetrznych. Dostarczal on szkolom przede
wszystkim coraz bardziej precyzyjnych procedur i wzoréw zadan, a takze przy-
ktadéw formalnego dostosowania jednolitych wymagan do specjalnych potrzeb
edukacyjnych ucznidéw, stwarzajgc przy tym wrazenie spojnego i niezawodnego
systemu. Kilka przyktadéw praktycznego przenoszenia do codziennego oceniania
rozwigzan stuzacych egzaminowaniu zewnetrznemu znalez¢ mozna w wynikach
badan Urszuli Optockiej (2008). Do najbardziej powszechnych nalezg: 1) pro-
centowe obliczanie wartosci zadan, traktowane w WSO jak norma okre$lajgca
wysokos$¢ stopnia; 2) uznanie 30% progu zaliczenia na egzaminie maturalnym za
warto$¢ wyznaczajacg minimum wymagan; 3) stosowanie procedur egzaminacyj-
nych (modele odpowiedzi, schematy, klucze) do oceny zadan rozwigzywanych
w szkole.
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Zarazem jednak nauczyciele przyznajg sie do manipulowania punktami i kry-
teriami, by odpowiadaly one intuicyjnej ocenie sprawdzanej przez nich pracy,
zdarza sie im tez traktowac kryteria oceny jak ochronny parasol, a nie trwaly
element oceniania (tamze). Oznacza to, ze przychodzace z zewnatrz impulsy
do zmiany podlegaja redukcji w nauczycielskich systemach oceniania, ale ma
ona wymiar nieformalny i jednostkowy. Potwierdzajg to empiryczne ustalenia
poczynione przez Grazyne Szyling (2011) ujawniajace, ze jednym ze sposobow,
w jaki nauczyciele radza sobie ze sprzecznymi oczekiwaniami stron zaanga-
zowanych w proces oceniania, jest okazjonalne posfugiwanie sie strategiami
przetrwania.

Co wazne, wyniki badan nad nauczycielskimi praktykami oceniania, nieza-
leznie od przyjetej orientacji badawczej, pokazuja bardzo zblizony ich obraz,
ktory w przypadku niniejszych rozwazan odnies¢ mozna do kategorii systemu'.
Piotr W. Parczewski (2012) odczytuje zgromadzone przez siebie dane za pomoca
teorii systemu autopojetycznego, czyli takiego, ktory rekonstruuje sie w reakcji
na bodZce zmieniajacego sie $rodowiska (Luhmann 2007). Autor stawia teze,
ze ,ze wzgledu na wysokie skomplikowanie relacji pomiedzy systemem a jego
Srodowiskiem oraz wysoka ztozono$¢ relacji wewnatrzsystemowych, préby ze-
wnetrznego sterowania systemem sg z gory skazane na niepowodzenie” (Par-
czewski 2012: 262). Spostrzezenie to zachowuje zbiezno$¢ z interpretacjami
U. Oplockiej (2008, 2010), ktora podporzadkowala oglad praktyk nauczycielskie-
g0 oceniania kategorii emergencji, ujawniajac, Ze tworza one samoorganizuja-
ca sie zlozong strukture, nieredukowalng do prostych elementéw sktadowych.
Co wiecej, autorka twierdzi, ze nie mozna przewidzie¢, jak owa indywidualna
struktura zareaguje na zmiany przychodzace z zewnatrz.

Przeprowadzone analizy uzasadniaja, ze mniej lub bardziej §Swiadome ograni-
czanie w WSO roli, jaka w realiach edukacyjnych odgrywaja indywidualne teorie
pedagogiczne nauczycieli osadzone w odmiennych czesto przekonaniach, dopro-
wadza w najlepszym przypadku do rozdiwieku miedzy formalnymi zapisami
a ich wymiarem praktycznym, czyli nauczycielskim dzialaniem. Jesli przyj-
miemy dalej, ze to dzialania, a nie mysli i intencje, sa gléwnym przedmiotem
regulacji spofecznej (Sztompka 2002: 258), mozemy do odczytania specyfiki
szkolnego oceniania zastosowa¢ klasyczng kategorie systemu aksjo-normatyw-
nego. Piotr Sztompka (2002: 278) definiuje go jako ,powiazany zesp6t regut

' Odwotanie do kategorii systemu spotecznego ma w moich rozwazaniach wylacznie cha-
rakter interpretacyjny: pozwala ukazac¢ niejednorodnos¢ i zlozonos¢ systemow oceniania jako
przedmiotu ewaluagji.
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—norm i wartosci — [...] charakterystyczny dla danej kultury”, przy czym ,wartosci
wskazuja, do czego ludzie powinni dazy¢, a normy — jak powinni do tego dazyc¢”.

W tak zarysowanym kontekscie formalne zapisy WSO wspoéttworza kulture
oceniania szkolnego. Regulujac i ujednolicajac sposéb postepowania nauczycieli
i uczniow oraz ich rodzicow w okreslonych sytuacjach zwiazanych ze szkolnym
ocenianiem, stajg sie normami, za ktérymi stojg warto$ci, niekoniecznie zde-
finiowane wprost. W potocznym odbiorze sprowadzajg sie one najczeSciej do
dwoch dyskursywnych kategorii: sprawiedliwosci i obiektywizmu (zob. Szyling
2013b). Tendencja do upraszczania zlozonego charakteru obu tych wartoSci
przejawia sie w WSO nadmiernym eksponowaniem obiektywizmu, wypierajace-
go sprawiedliwo$¢, ktéra nie poddaje sie zabiegom operacjonalizacji. Z kolei
sam obiektywizm ograniczony zostaje do aspektéw technicznych oceniania oraz
procedur zapewniania jego bezstronnosci, stwarzajac wrazenie neutralnego aksjo-
logicznie zabezpieczenia praw nauczycieli, uczniéw i ich rodzicéw. Dziatania te
nie sa jednak w stanie wyrugowac¢ wartos$ci z oceniania szkolnego a takze nie
uwalniajg nauczycieli od konieczno$ci podejmowania pod wplywem kontekstu
ksztatcenia trudnych i niejednoznacznych decyzji (tamze), co prowadzi do prze-
ciwstawienia sobie dwoch potrzeb: globalnych regulacji oraz indywidualizagji
procesu ksztalcenia i jego wynikéw. Wytwarzajace sie w tym obszarze napiecia
mozna powigzac z subiektywnym stosunkiem czlonkéw danej spolecznosci do
regul kulturowych, ktéry bywa niezalezny od obiektywnego ich przestrzegania
(Sztompka 2002: 283-284). W efekcie u podmiotéw zaangazowanych w ocenia-
nie pojawia¢ sie moga odmienne postawy, lokujgce sie w przestrzeni wyznacza-
nej konformizmem, legalizmem lub oportunizmem z jednej strony, a réznymi
odmianami buntu — z drugiej.

Zatem skupienie si¢ na szczegélowym regulowaniu przez WSO dzialan
zwigzanych z ocenianiem, przy réwnoczesnym pomijaniu stajacych za nimi
wartosci, jest kolejnym przejawem instrumentalnej redukcji systeméw oce-
niania. Dokonany z tak zawezonej perspektywy oglad szkolnej rzeczywistoSci
oceniania pozostaje zamkniety na jej dyskursywny charakter, wytwarzany przez
warto$ci ukryte za jednostkowymi i grupowymi dziafaniami. Wartosci te moga
wchodzi¢ w konflikt z rozwiazaniami przyjmowanymi z zewnatrz (tamze: 278),
nawet je$li te drugie wydaja sie neutralne aksjologicznie. Skutkuje to inercja
szkolnej kultury oceniania lub spowalnia zmiane, zwlaszcza gdy modyfikagcji
lub rekonstrukgji systemu aksjo-normatywnego nie towarzyszg podejmowane
w danej spolecznos$ci negocjacje i uzgodnienia dotyczace jego poszczegolnych
elementéw.
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Takiego dyskursu zabraklo w procesie wdrazania WSO i brakuje nadal.
Dokonany dotychczas przeglad réznych aspektéow zmian zachodzacych w tym
obszarze wskazuje bowiem, ze zasadnicze impulsy do modyfikacji szkolnych sy-
stemow oceniania sa ulokowanie na zewnatrz placéwki i docieraja do niej jako
nakazy lub obowiazki sformutowane wprost przez organy wtadzy o§wiatowej roz-
nego szczebla, badz posrednio — przez odniesienie do jakiego$ wzoru funkcjo-
nujgcego w odmiennych realiach, ale stwarzajacego zludzenie administracyjnego
bezpieczenstwa. Bardziej innowacyjne, ale zarazem trudne do przewidzenia i ze-
wnetrznego rozpoznania sg stosowane przez konkretnych nauczycieli strategie
radzenia sobie z wlaczaniem cudzych propozycji w zakres wlasnych dzialan.
Moga one jednak nie tylko prowadzi¢ do zmiany, ale ja hamowac, dlatego ich
rozpoznanie jest znaczgce dla myslenia o ewaluacji WSO.

Jaka ewaluacja? Jaka ,,miara jakos$ci”?

Podjeta w poprzedniej czesci tekstu analiza wtasciwosci szkolnego systemu
oceniania, traktowanego jak element kultury szkoty zmieniajacej sie pod wptywem
bodzcow zewnetrznych i wewnetrznych dziatan, ujawnia kilka aspektéw waznych
dla myslenia o ewaluacji WSO i wigzanych z nig znaczeniach. Przede wszystkim
warto uswiadomic sobie, ze zmiana zachodzi — czasami nawet szybciej i bardziej
efektywnie — niekoniecznie w wyniku ewaluacji dzialania czy pogtebionej refleksji
nad praktyka. Jej zrédtem moze by¢ nie zawsze przemyslana, a czesto pozorna
reakcja na wymagania zewnetrzne lub napiecia wystepujace miedzy oficjalnymi
regulacjami a realnym kontekstem ksztatcenia. Taka modyfikacja ma z reguly wy-
miar nieformalny i wymyka sie uogélniajgcym badaniom zewnetrznym. Niemniej
jej bliskie i odleglte w czasie, korzystne i szkodliwe konsekwencje sg odczuwalne
dla spotecznosci objetej danym dziataniem i mozliwe do empirycznego ustalenia
po spelnieniu okreslonych wymogéw metodologicznych.

Tymczasem analiza raportow ewaluacyjnych w zakresie dotyczacym WSO
skfania do sformutowania wniosku, ze badania te najlepiej radzg sobie z reduko-
waniem nadmiaru, zwlaszcza w obszarze wartos$ci. Na poparcie tej tezy przyto-
cze kilka przyktadow ilustrujgcych uproszczenia ewaluacyjne charakterystyczne dla
zagadnien oceniania szkolnego.

W ewaluacji zewnetrznej, prowadzonej w ramach sprawowania nadzoru pe-
dagogicznego (Rozp. MEN 2013), watki zwigzane z ocenianiem sa rozproszone
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w réznych obszarach wymagan. Koncepcja taka znajduje swoje uzasadnienie w po-
wszechnym przekonaniu, ze ocenianie szkolne jest integralng cze$cig procesu
ksztatcenia, wiec nie ma szczeg6lnych przestanek do wydzielania go jako odreb-
nego zakresu wymagan panstwa wobec szkét. Z drugiej jednak strony przywoty-
wany dokument w wymaganiu nr 11 podkresla znaczenie, jakie w organizowaniu
»procesow edukacyjnych” odgrywa uwzglednianie przez szkote wnioskéw z analizy
wynikéw egzaminéw zewnetrznych (oraz innych badan, w tym ewaluacji we-
wnetrznej), co sugeruje obowiazujaca hierarchie waznoséci miedzy ocenianiem
szkolnym i egzaminacyjnym, po raz kolejny potwierdzajac wnioski z poprzednich
rozwazan. W kontekscie tym zasadne staje sie postawienia pytania: jaki rodzaj
wiedzy o swoim systemie oceniania moze otrzymac szkola i nauczyciele dzie-
ki wynikom zewnetrznego badania ewaluacyjnego?

Przyjmuje dalej — za Howardem Schumanem (2013) — ze dane uzyskane
w badaniach sg silnie zalezne od metody i jakos$ci samych narzedzi. Z tej per-
spektywy zanalizuje dwa celowo dobrane” pytania dotyczace wymagania nr 2:
sProcesy edukacyjne s3 zorganizowane w sposob sprzyjajacy uczeniu sie”
(http:/www.npseo.pl/). Oba maja charakter zamkniety, czyli zaktadaja, ze opcje
odpowiedzi wyczerpujg cate pole znaczeniowe badanej zmiennej i sa na tyle
precyzyjne, ze ich wyniki dadza sie jednoznacznie odczyta¢ dzieki osadzeniu
w zoperacjonalizowane] definicji pojecia lub przez odniesienie do wartosci za-
wartej w kryterium ewaluacji.

Pierwsze z wybranych pytan jest powigzane z obserwacjg zaje¢. Ewaluator
po jej zakonczeniu udziela miedzy innymi odpowiedzi: ,,Czy uczniowie maja moz-
liwo$¢ wykorzystania popetnionych btedéw do uczenia sie?”, korzystajac przy
tym z nastepujacych opcji do wyboru: ,,w kazdej sytuacji; w wiekszosci sytuacji;
w niektérych sytuacjach; btedy uczniéw nie byly wykorzystane w procesie ucze-
nia; nie wystapily sytuacje, w ktérych uczniowie popetniali bfedy”.

Oszacowanie przydatnosci tego pytania do wnioskowania o szkolnym oce-
nianiu wymaga przede wszystkim sproblematyzowania znaczenia wykorzystanych
w nim poje¢. Blad moze bowiem by¢ — zaleznie od bliskiej nauczycielowi kon-
cepcji nauczania — albo czym$ nagannym, co nalezy natychmiast poprawi¢ zgod-
nie z uznanym wzorem, albo pozadang informacjg o procesie uczenia sie ucznia,
ktéra wymaga wspoélnego namystu nad kolejnymi krokami, albo jakim$ dzia-
taniem lokujagcym sie ,pomiedzy” tymi sytuacjami. We wszystkich tych przy-
padkach uczen moze miec¢ ,mozliwo§¢ wykorzystania popetnionego btedu do

2 Nie zamierzam dokonywa¢ w tym miejscu szczegélowej merytorycznej i metodologicznej
analizy koncepcji ewaluacji zewnetrznej. Interesuja mnie tylko wybrane znaczenia, jakie — nie-
koniecznie $wiadomie — nadaje ona ocenianiu szkolnemu.
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uczenia sie”, w kazdym z nich jednak przebieg tego dziatania i jego efekty sa
odmienne, a warto$ci za nimi stojgce rozciagaja sie od budowania poczucia
sprawstwa u uczniéw po wytwarzanie u nich bezradnosci intelektualne;.

Zasygnalizowana redukcja znaczen wpisuje sie w dosy¢ powszechne prze-
konanie o ateoretycznoS$ci badan praktycznych, czyli takze ewaluacji. Problemem
jest jednak, ze owa sklonnos$¢ do potocznosci poglebia i tak nieprzejrzysta co-
dzienno$¢ szkolnego oceniania, poniewaz sprowadza jg do prostego schematu
wzglednie do niej przystajacego. Krzysztof Konarzewski (2000) zwraca w tym
kontek$cie uwage, ze brak jasnego teoretycznego osadzenia warto$ci, do kt6-
rych odwoluja sie badania praktyczne, oznacza podporzadkowanie ich intere-
som okreslonej grupy i wpisanie w relacje wtadzy.

Ten brak zaplecza pedagogicznego i psychologicznego jest wyraznie wi-
doczny takze w sformutowaniu skierowanego do uczniéw pytania ankiety ewalua-
cyjnej: ,Jak sie zazwyczaj czujesz, kiedy jeste§ oceniana/y? Wybierz opisy, ktére
najlepiej pasuja do Ciebie: ,mam ochote sie uczy¢”; ,postanawiam, ze sie po-
prawie”; ,nie chce mi sie uczy¢ dalej”’; ,nie wiem, co dalej robi¢”; ,,wiem, co
mam poprawic”.

Autorzy pytania przyjmuja, ze kazdy uczen styka sie nie tylko z okreslona,
ale i powtarzalng sytuacja oceniania, na ktérg zazwyczaj reaguje zgodnie z ja-
kim$ przyjetym wzorem, nigdy jednak nie: radoscia lub uczuciem ulgi ani ztoscia,
zalem lub agresja. Natomiast badania psychologéw udowadniaja, ze wieloaspek-
towe i zlozone relacje miedzy informacjg zwrotng o wyniku zadania a dalszym
dziataniem podmiotu wymykaja sie modelowym ujeciom i jednoznacznym roz-
strzygnieciom (zob. Lukaszewski 2002). Ponadto analizowane pytanie tylko po-
zornie dotyczy faktéw, poniewaz w gruncie rzeczy zawiera wyrazny komponent
opinii (por. Schuman 2013). Ta za§ moze ulega¢ zmianie zaleznie nie tylko od
sytuacji oceniania i wysoko$ci otrzymanego stopnia, ale tez od konkretnego
przedmiotu i dziatan nauczyciela, oraz zakresu zbieznosci indywidualnych celéw
ucznia z celami szkoly (zob. np. Brophy 2002).

Zasygnalizowana powyzej wrazliwos¢ wynikéw badan ilosciowych na indy-
widualne wartosci i osobistg sytuacje badanych jest pomijana w ewaluacji ze-
wnetrznej, cho¢ to one w znacznej mierze decydujg o spolecznym kontekscie,
w jakim przebiega ksztalcenie w klasie i w szkole, czyli wplywaja na szeroko
rozumiang jakos$¢ edukacji. Tego typu redukcji nie zastapi metodologiczna trian-
gulacja oraz procedury prostego losowego doboru préby (zob. Model... 2013),
dyskusyjnego przy tak matych i wewnetrznie zréznicowanych populacjach jak
szkota (por. Patton 2013). Zasadno$¢ tego wniosku w odniesieniu do ewaluacji
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obszaru szkolnego oceniania jest wyraznie widoczna w przypadku relatywizagcji
regut bezstronnosci i obiektywizmu, czego przykladem sg rozwigzania dotycza-
ce szkolnego funkcjonowania uczniéw o specjalnych potrzebach edukacyjnych.
Badania wskazuja (Brookhart 2004), ze zakres akceptacji dla procedur — obowia-
zujacych lub praktycznie stosowanych w ocenianiu tej grupy — dzieli zaréwno
uczniéw jak i nauczycieli, przy czym znaczna cze§¢ zréznicowania opinii tej
pierwszej grupy wykazuje zalezno$¢ od statusu wyznaczanego wysokoscig osiag-
nie¢ szkolnych.

Dokonane analizy pozwalajg na sformufowanie wniosku, ze przydatnos$¢ wy-
nikéw ewaluacji zewnetrznej do refleksyjnego namystu nad szkolnym ocenianiem
zdaje sie minimalna. Do rangi powaznego mankamentu poznawczego urasta
bowiem schematyzm szkolnej rzeczywistosci prezentowanej w raportach, cze-
go nie mozna wytlumaczy¢ wylacznie systemowa rola ewaluacji zewnetrznej
(por. Korporowicz 2011, 2013). Ten uproszczony i podporzadkowany zewnetrz-
nym procedurom obraz nie tyle blokuje zmiane, ile nie pozwala dostrzec jej
potrzeby, o ile ta nie wpisuje si¢ w koniecznos$¢ zaspokojenia zewnetrznych
»standardowych” oczekiwan.

Zjawisko to obecne jest takze w wewnetrznej ewaluacji WSO i to niezaleznie
od stwarzanej przez bliska perspektywe badawczg mozliwos$ci upodmiotowienia
samego procesu ewaluacyjnego, jak i tatwiejszego identyfikowania uwarunko-
wan, napie¢ i wartosci wystepujacych w codziennych praktykach oceniania danej
placowki. Decydujace znaczenie zdaje sie mie¢ w tym przypadku — na co zwra-
ca uwage Michael Q. Patton (2013) — do$wiadczenie nauczycieli-ewaluatoréw,
ksztattowane przede wszystkim przez procedury ewaluacji zewnetrznej, nastawio-
nej na kontrole pracy szkoty i pozostawiajacej poza dyskusja sprawe kryteriéw.

Argumentéw potwierdzajacych to spostrzezenie dostarczaja wnioski z ana-
lizy 10 losowo wybranych raportéow z ewaluacji wewnetrznej WSO, dostepnych
w sieci. Dokumenty te przypominajg strukturg zminiaturyzowang kopie rapor-
tow, jakie otrzymujg szkoly z ewaluacji zewnetrznej, ale znacznie wiecej w nich
réznych niedostatkéw metodologicznych i analitycznych. Usterki te mozna by-
toby uzna¢ za drugorzedne, gdyby wyniki ewaluacji byly punktem wyjscia do
dialogu, a nie podstawg formulowania rekomendagji.

Problematyczno$¢ owych zalecen do wdrozenia ma kilka przyczyn, z kt6-
rych najpowszechniejszg jest brak jasno zdefiniowanych kryteriow ewaluacji
albo zbyt ogolnikowe sformutowania np. skutecznosé, efektywnos¢, uzytecznosé
(zob. np. Ciezka 2010). Mogloby to oznacza¢, ze wystarczajgcym uprawomoc-
nieniem warto$ci, do ktérych szkofa odwotuje sie w procesie ewaluacji, jest
ich zbieznos$¢ z kryteriami zewnetrznymi. Jednak niezrozumienie tych wartosci
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albo ich potoczne odczytanie sprawia, ze w wielu wewnetrznych ewaluacjach
WSO kryterium jako$ci staje sie sam przedmiot badan. W efekcie lokalne
regulacje, o ktérych mankamentach wspominatam uprzednio, urastajg do rangi
niepodwazalnego punktu odniesienia dla szkolnych realiow, ktére — jak zaj-
dzie taka potrzeba — nalezy zmienié, by przystawaly do procedur sformulo-
wanych w dokumencie. | tak odbiorcy ewaluacji WSO najcze$ciej dowiadujg sie,
ze: ,powinni wzmocni¢ czestotliwo$¢ odwolywania sie w praktyce do WSO”;
»przypominac¢ uczniom i rodzicom w ciggu roku szkolnego zasady WSO”; ,jed-
nomyslnie interpretowa¢ zawarte w WSO ustalenia”; ,,wypracowac forme spraw-
dzenia, czy informacja o systemie oceniania zostala przez wszystkich uczniow
zrozumiana i przyjeta do wiadomosci”; ,bezwzglednie przestrzegac systematycz-
nosci oceniania oraz zapisywania ocen w dzienniku”; ,,ocenia¢ za aktywno$¢ na

zajeciach edukacyjnych™.

Swoista ,,przezroczysto$¢” aksjologiczna przywotanych rekomendacji ozna-
cza, ze ocenianie szkolne jest postrzegane jak zbi6r procedur, ktérych gltebszy
sens nikogo podczas ewaluacji WSO w szkole nie zastanawia. Po raz kolejny po-
twierdzona zostaje postawiona wcze$niej teza o niedostrzeganiu potrzeby zmian
w edukagcji albo jej blokowaniu przez rzeczywiste lub tylko oportunistyczne
przywiazanie szkoly do zewnetrznych wobec niej, czesto wylgcznie biurokra-

tycznych regulacji lub schematéw wyrostych z potocznosci pedagogicznej.

Jakie impulsy? Jakie wartosci?

W $wietle podjetych w tym teks$cie analiz zdaje sie nie budzi¢ watpliwosci, ze
dla ewaluacji WSO kluczowy staje sie namyst, co w dokumencie tym jest nie-
zbednym zapisem, a co tylko nasladownictwem lub moda, co poprawia przej-
rzysto$¢ codziennego szkolnego oceniania, a co wpycha je w gorset zbednych
procedur, co utatwia komunikacje miedzy oceniajacymi i ocenianymi, a co stawia
ich po dwéch stronach edukacyjnej barykady. Rozstrzygniecie tych watpliwosci
nie jest mozliwe bez ustalenia wspélnych wartosci, ktore w danej szkole kryja
sie za nauczycielskimi praktykami oceniania, uczniowskimi strategiami radzenia
sobie z ocenianiem i oczekiwaniami rodzicow formutowanymi wobec wlasnych

* Dostowne przytoczenia rekomendacji (zalecen) znajdujacych sie w szkolnych raportach
z ewaluacji WSO dostepnych w sieci. Ich typowo$¢ sprawia, ze wskazywanie zrédla raportow
niostoby ze sobg niepotrzebne naznaczanie.



80 GRAZYNA SZYLING

dzieci i ich nauczycieli. Zadanie nie jest tatwe, poniewaz miejsce dotychcza-
sowej pewnoS$ci zastapig pytania, ktére mogg sproblematyzowaé postrzeganie
szkolnego oceniania, jesli postawia je sobie wszystkie podmioty zaangazowane
w ten proces. Wspélnym ich trzonem powinna stac sie refleksja nad elementar-
nym zagadnieniem: Po co i komu potrzebne jest ocenianie w szkole?, refleksja
wykraczajaca poza skostniale w potocznym odbiorze i zinstrumentalizowane
przez edukacje kategorie sprawiedliwosci i obiektywizmu.

Jedna z wartosci, ktora pozwala zobaczy¢ WSO z innej perspektywy, jest
zaufanie. Anthony Giddens (2007: 404—405) podkresla, ze systemy matego zau-
fania (low-trust systems) — a takimi sg WSO — charakterystyczne dla organizacji
i miejsc pracy, w ktorych jednostkom pozostawia sie maly zakres kompetencji
i kontroli nad tym, co robia, nie przystajg do warunkéw ciagle zmieniajacej sie
rzeczywistosci. Ta bowiem wymaga budowania systeméw duzego zaufania (high-
-trust systems), zapewniajacych jednostkom duzo autonomii i samokontroli.

Autonomia, samokontrola i zmienno$¢ — wiazane przez A. Giddensa z ,,du-
zym” zaufaniem — stanowig tez klucz do odczytania metafory, jaka w swoich roz-
wazaniach o edukacji postuzyt sie Zygmunt Bauman (2012). Ze znanej tezy, ze
wspolczesny $wiat wymaga ciaglego zbierania i przetwarzania danych, by spro-
sta¢ nieustannym przewarto$ciowaniom celéw, ktére czlowiek chciatby osiag-
naé, wysnul wniosek, ze uczniowie przygotowani przez edukacje do zmierzania
zaprogramowang droga do jasno wytyczonego celu, przypominajg pociski bali-
styczne, wypierane na nowoczesnym polu walki przez ,pociski uczgce sie w lo-
cie” (tamze: 24). Ta druga grupa uczniow nie tylko potrafi sie szybko uczy¢, ale
tez posiada zdolno$¢ rozpoznawania zdezaktualizowanej wiedzy, nieprzydatnej
do nowych celéw, o ktérej po prostu trzeba zapomnie¢. Kieruja sie przy tym
,wlasna ocena: co maksymalnie moga osiagna¢ przy swoich technicznych moz-
liwosciach [...]” (tamze: 25), a cele wytyczaja podczas dziatania.

Opozycje wystepujace w obu koncepcjach unaoczniajg, ze kazda z opcji do
wyboru ma swoéj horyzont znaczen, w ktérego obszarze inaczej odczytywa-
ne beda takie wartosci zwigzane z ocenianiem, jak: systematycznos$¢, pilnosé,
postuszenstwo, autonomia poznawcza, umiejetnos$¢ radzenia sobie z trudnoscia-
mi i niepowodzeniami, samokontrola, poczucie sprawstwa, wyréwnywanie szans.
Pamietanie o tym moze uchroni¢ ewaluacje systeméw oceniania przed redu-
kowaniem s$wiata wartosci do pozornie neutralnych aksjologicznie proce-
dur. Pozostaje jednak pytanie, ktory z horyzontéw wybrac? | to odpowiedzZ na
nie decydowac¢ bedzie o kierunku ewaluacji ,,zapraszajacej do rozwoju” szkol-
nego oceniania.
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