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Akademickie ocenianie i jego niezamierzone konsekwencje.
Od wymiaru ukrytego do nowej kultury oceniania

Jesli chcemy odkry¢ prawde o systemie edukacji, musimy
przede wszystkim spojrze¢ na jego procedury oceniania
(Rowentree 1987: 1).

Summary

ACADEMIC ASSESSMENT AND ITS UNINTENDED CONSEQUENCES. FROM THE HIDDEN DIMENSION
TO A NEW CULTURE OF ASSESSMENT

The aim of the article is to present selected aspects of academic assessment as an element of
a hidden curriculum. Based on the literature on the subject, the results of the research will
be presented showing how the assessment system, deep rooted in educational environment,
generates unplanned educational outcomes, including a surface approach to learning and
various strategies of coping. Proposals of alternative solutions in evaluation procedures will
be presented, involving active involvement of students in designing, managing and checking
the effects of their own work. The new assessment culture should support the learning
process and reduce the gap between the explicit and hidden curriculum.
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red. Paulina Marchlik

Ukryty wymiar akademickiego oceniania — rys historyczny

W 1968 r. Philip Jackson wprowadzif do nauk spotecznych pojecie ukryty
program, ktore postuzyto mu do opisania tego, co dzieje sie w klasie szkolnej.
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Wskazat, ze tym, co kieruje jej niejako drugim zyciem jest ocenianie, ktéremu
stale poddawani sg uczniowie. Oceniane sa jednak nie tylko ich osiagniecia
edukacyjne, cechy charakteru, ale takze przystosowanie do wymagan instytugcji
i spetnianie oczekiwan nauczycieli (Jackson 1968).

Wyniki wielu innych badan dostarczyly dowodéw na temat negatywnych
skutkéw oceniania. Codzienne do$wiadczenia zwigzane z byciem stale ocenia-
nym, utrwalajg u uczniéw bledne przekonania, ze: pamieciowe uczenie sie jest
najwyzsza forma intelektualnych osiagnie¢, zbieranie niepowigzanych ze soba
faktow stanowi cel edukacji, nalezy z réwiesnikami rywalizowac, a nie wspot-
pracowaé, sceptycyzm i watpienie, tak jak osobista wiedza nie sg czym$ war-
toSciowym i godnym uwagi, bo to nauczyciel jest najwyzszym autorytetem
w zakresie wiedzy, a ,ocena eksperta jest obiektywna, gdyz nalezy do $wiata
rzeczy niepodwazalnych. [...] Uczniowie uczg sie, ze w celu otrzymania dobre-
go stopnia nalezy reprodukowaé wiedze wedtug przyjetego kanonu” (Meighan
1993: 186).

Ocenianiu towarzyszy niepewnosc¢, lek i obawy przed karg za zie oceny.
W takim s$rodowisku edukacyjnym uczniowie nie ucza sie efektywnie, ale
koncentrujg sie na poszukaniu wilasciwych odpowiedzi oraz wskazéwek, jak
przechytrzy¢ procedury oceniania, otrzymaé wysokie stopnie jak najmniejszym
wysitkiem. Przyswajajq strategie, ktére pozwalaja zaspokoi¢ oczekiwania nau-
czycieli, a im samym bezpiecznie w szkole przetrwac. John Holt zauwaza, ze
uczen wezwany do odpowiedzi ,nie interesuje sie tresciag pytania czy proble-
mem z nim zwigzanym, ale sposobem znalezienia ,triku”, ktory pozwalatby
mu szybciej zorientowac sie, jakiej odpowiedzi nauczyciel od niego oczekuje”
(Janowski 1989: 203; zob. tez: Meighan 1993; Niemierko 1991).

Akademickie ocenianie byto przedmiotem wielu badan prowadzonych w la-
tach 60. i 70. minionego wieku. Trzy publikacje okazaly sie jednak przelomo-
we. Benson Snyder w ksiazce The hidden curriculum (1971) wskazal na obecno$¢
ukrytego programu w uniwersytecie, ktéry roézni sie od programu spisanego
w dokumentach i sylabusach kurséw'. Bedac dziekanem jednego z wydziatlow
elitarnego uniwersytetu — Massachussets Institute of Technologies — podjal ba-
dania, z ktérych wysunat kilka istotnych wnioskéw. Zauwazyl, ze obok oficjal-
nych celéw stawianych przez uczelnie, takich jak: niezalezno$¢, krytyczne
myslenie, umiejetno$¢ rozwigzywania probleméw, réwnolegle istnieje szereg
opozycyjnych wymagan i oczekiwan osadzonych w kontekscie akademickiego

' Na temat ukrytego programu i ukrytego programu w szkole wyzszej wiecej informagji
Czytelnik odnalez¢ moze m.in. w cytowanych publikacjach Stanistawa Dylaka (2000) oraz Doroty
Pauluk (2016).
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zycia, ktére w nieformalny sposéb komunikowane sg studentom. Z kolei oni
je rozpoznaja, do nich sie dostosowuja, ale i zwrotnie na nie reagujg. Doswiad-
czaja rozbieznosci miedzy tym, co jest w programie oficjalnym (jawnym) i rze-
czywidcie realizowanym. Z pobytu na studiach wynosza, ze nalezy przede
wszystkim zabiegaé o stopnie. Nieformalne wymagania dotyczace oceniania
wyznaczajg ich podejscie do uczenia sie. Takze r6zne niedociagniecia zwiaza-
ne z realizacjg oficjalnego programu (na przykiad ,przetadowane” programy)
skfaniajg ich do wyboru réznych strategii przetrwania. Studia nauczyly ich
uczy¢ sie dla ocen przy niskim nakladzie czasu i zaangazowania: ,,0d same-
go poczatku odkrytem, ze cafa rzecz jest rodzajem c¢wiczen w planowaniu
budzetu. Musisz filtrowac najwazniejsze rzeczy z zaje¢ kursowych nie mozesz
fizycznie nauczy¢ sie wszystkiego. Dowiedziatem sie, ze jezeli zrobisz dobrg
robote z odfiltrowaniem, to jest to najwazniejsze, co mozesz zrobié¢, wystar-
czajace dla poradzenia sobie na kazdym kursie” — relacjonuje jeden ze studen-
tow w cytowanej pracy (Snyder 1971: 62-63).

Nieco wcze$niej, do podobnych wnioskéw doszli socjologowie w pracy:
Making the grade: the academic side of college life (Becker i in. 1968). Na podsta-
wie trzech lat obserwacji przedstawili ocenianie jako system osadzony w $ro-
dowisku akademickim i ukierunkowujacy zachowania studentéw University of
Kansas. Badacze uznali, ze dla studentéow stopnie stanowia ,zinstytucjonalizo-
wang forme dobra”. W $wiecie akademickim sa odpowiednikiem pieniadza i ro-
dzajem zaptaty za wykonang prace. Dobre oceny przynosza wymierne korzysci:
podnosza osobisty prestiz, otwieraja drzwi do pozauczelnianych zaje¢, a nawet
stwarzaja szanse na randke z picig przeciwna. Te doswiadczenia odwracajg jed-
nak uwage studentéw od uczenia sie dla wlasnej satysfakcji czy zaspokajania
ciekawo$ci poznawczej na rzecz ,,zarabiania” stopni.

O sposobach poszukiwaniu nieformalnych wskazéwek dla zyskania dob-
rych wynikéw oraz konsekwencjach braku umiejetno$ci w tym zakresie traktuje
praca: Up to mark: a study of the examination game (Miller, Parlett 1974). Wsrod
studentow ostatniego roku prawa University of Edinburgh, przygotowujacych
sie do egzaminu koncowego, wyodrebniono trzy ich grupy. ,Poszukujacy wska-
zowek” (cue seekers) podejmowali rézne dziatania, aby pozna¢ preferencje swo-
ich wyktadowcéw/egzaminatoréw. Starali sie robi¢ na nich dobre wrazenie,
zeby dotrze¢ do tego, co moze pojawi¢ sie na egzaminie. ,Swiadomi wskazéwek”
(cue conscious) potrafili uwaznie stuchac i rozpoznawa¢ podpowiedzi wysylane
przez wyktadowcow odnos$nie egzaminu. Uczyli sie do niego selektywnie, przy-
ktadajac wage tylko do pewnych partii materiatu. Studenci z obu grup potrafili



AKADEMICKIE OCENIANIE I JEGO NIEZAMIERZONE KONSEKWENCJE... 89

odszyfrowa¢ nieformalne podpowiedzi, pozwalajace im efektywniej wykorzy-
stac czas i wysitek wkiadany w przygotowanie sie do egzaminu. Studenci z trze-
ciej grupy byli ,glusi na wskazoéwki” (cue deaf). Czuli niepewnos¢, kiedy mieli
nauczyc¢ sie tylko wybranych zagadnien z pominieciem innych. Nie bedac wraz-
liwymi na nieformalne sygnaly ze Srodowiska akademickiego musieli bardziej
przyktada¢ sie do nauki. Pomimo to i tak otrzymali gorsze stopnie od tych,
ktorzy potrafili odczyta¢ nieformalne komunikaty.

Zgromadzone wyniki pokazuja studentéw jako aktywnych graczy na aka-
demickiej scenie, rozpoznajacych rézne aspekty ukrytego programu. W wy-
niku codziennych do$wiadczen z ocenianiem przyswoili osiggniecia, niekiedy
sprzeczne z tymi, zakladanymi w programach jawnych. Nauczyli sie bardziej
zroéznicowanych strategii przetrwania, zarabiania i ,polowania” na stopnie niz
efektywnego uczenia sie. Wyniki badan pokazaly réwniez, ze tam, gdzie ocenia-
nie jest spostrzegane przez studentéw za znaczacy element procesu edukacyj-
nego — jak ma to miejsce na elitarnych uczelniach, kierunkach studiéw — beda
oni skfonni koncentrowac sie na zdobywaniu dobrych stopni, a nie na rozwi-
janiu krytycznego myslenia czy ciekawo$ci poznawczej. Ocenianie w ukrytym
wymiarze ma wiekszg site oddziatywania niz program oficjalny oraz warunkuje
podejscie do nauki, decydujac o rzeczywistych osiagnieciach edukacyjnych.

Akademickie ocenianie i jego niezamierzone konsekwencje

Ocenianie w nieformalnych przekazach

Od momentu przekroczenia progu uczelni rozpoczyna sie akademicka
gra, proba rozpoznania nieformalnych podpowiedzi, jak zdoby¢ dobra ocene,
stypendium, dyplom, zaliczy¢ zajecia, kolokwium, zda¢ egzamin, itp. Studenci
skupiaja sie nie tyle na spisanych i wytozonych im kryteriach i standardach oce-
niania (sylabusy przedmiotowe), ale poszukujg ich w akademickim kontekscie
edukacyjnym. Rozne jego elementy dostarczaja bowiem informacji na temat
tego: jak, czego, i ile sie uczyé. Oczywiscie tych kwestii nie deklaruje sie otwar-
cie, stanowig one cze$¢ ukrytego programu. Nie sg one wyrazone wprost, ale
»Sa zaszyfrowane, nielatwo je zrozumie¢ i sa czesto odmiennie odczytywane
przez studentéw, a inaczej przez nauczycieli” (Bound 1995: 39). Studenci roz-
poznaja te subtelne komunikaty dzieki codziennym doswiadczeniom z bycia
nauczanymi i ocenianymi.
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Wsrod tych przekazéw sg nieformalne oczekiwania i wymagania wyktadow-
céw. Zdradza je niewerbalna komunikacja, wyraz twarzy, ton glosu — wyra-
zajace przychylnos¢ badz dezaprobate dla udzielonej odpowiedzi, wyrazonego
pogladu czy opinii. Ponadto z nieformalnych przekazéw studenci dowiaduja sie,
ze na studiach uniwersyteckich ceni sie umiejetno$¢ myslenia abstrakcyjnego,
trzymanie emocji na wodzy, na zajeciach pracuje sie z teoretycznymi konstruk-
tami i wymaga sie operowania naukowym jezykiem. Stad tez, kiedy przygoto-
wujg sie do egzaminu starajg sie uwzglednic¢ te wymagania, przyjmujac postawe
»Zorientowang na nauczyciela”. Czytaja do egzaminu to, co zostaje wyraznie
okre$lone przez prowadzacego, na co zwrdci¢ uwage; jesli co§ zostanie przez
niego pominiete, to i oni to poming (Bergenhenegouwen 1987; Pauluk 2016).

Wdrozenie do akademickiej praktyki tego, co spisane jest w sylabusach
z oczywistych wzgledéw podlega modyfikacjom i znieksztalceniom. Pojawiaja
sie niespdjnosci miedzy celami ksztalcenia, sposobami dochodzenia do nich oraz
ich sprawdzaniem. Dotyczy to réwniez ilosci i jakoSci wiedzy, metod pracy,
wymagan, kryteridw czy standardéw oceniania. Nauczyciele akademiccy moga
tez nieSwiadomie wybiera¢ sposoby oceniania, ktére nie tylko nie bedg w spo-
s6b trafny i rzetelny weryfikowaé efektéow ksztalcenia, ale ktére wrecz gene-
rowa¢ beda niekorzystne skutki. Niewtasciwe sposoby oceniania — stosowane
pytania, zadania, metody — wplywajg na wybor niewtasciwego podejscia do stu-
diowania, tj. uczenia sie na pamie¢ (Ramsden 1992).

Tymczasem brak zaangazowania w nauke i niskie stopnie wykladowcy sa
skfonni wyjasnia¢ indywidualnymi réznicami miedzy studentami, ich zdolnos$cia-
mi, a nie konsekwencjami ich oceniania i stylu nauczania: ,,Wyktadowcy czesto
argumentuja, ze nie jest ich sprawg motywowanie studentéw; staby akademicki
postep [...] jest zwykle wyjasniany w kategoriach niskich zdolnosci, braku zainte-
resowania lub motywagji ze strony studenta — i sg one postrzegane jako niedo-
ciggniecia ze strony studenta” (Ramsden 1997: 202).

Brak zainteresowania nauka, niska motywacja do uczenia sie — w Swietle
wspolczesnej wiedzy — traktowane sa jako problemy wyrastajace z kontekstu
edukacyjnego. Okazuje sie bowiem, ze ci sami studenci w zaleznosci od okolicz-
nosci wybierajg odmienne podejscie do uczenia sie. Ich osobiste doswiadczenia
z systemem oceniania stanowig dla nich podpowiedz, jak sie uczy¢ (Biggs 1989).
Z kolei rézne nieprawidlowos$ci i niedociagniecia w tym zakresie generuja nie-
zamierzone rezultaty studiow, w tym i wybor mato efektywnego podejscia do
nauki. To z kolei decyduje o rzeczywistych osiggnieciach edukacyjnych.

Na podstawie wynikéw badan w 1976 r. Ference Marton i Roger Siljo
wprowadzili rozréznienie na ,,podejs$cie powierzchniowe” (surface approach) i ,,po-



AKADEMICKIE OCENIANIE I JEGO NIEZAMIERZONE KONSEKWENCJE... 91

dejscie gltebokie” (deep approach) do uczenia sie (Marton i Sdljo 1976, zob. tez
Enwistle 1994; Ramsden 1997, Scouller 1998, Norton 2009; Gibbs, Simpson
2004; Struyven i in. 2005). Podejscie powierzchniowe, inaczej plytkie, to spo-
s6b uczenia sie skoncentrowany na zapamietywaniu duzej liczby faktow bez
intencji ich zrozumienia. Studenci uczg sie na pamie¢, pracujg w odosobnieniu,
nie sg pewni siebie; stosuja strategie nastawione na zdanie egzaminu. Kieruja
sie motywacja zewnetrzng. Z kolei intencja tych, ktérzy wybierajg gtebokie
podejScie do nauki jest zrozumienie materialu poprzez aktywne jego prze-
ksztalcanie (transformacje). Sa usatysfakcjonowani z realizacji zadan, ciekawi
tematu i jego zwigzku z innymi zagadnieniami, sa zainteresowani uczeniem sie
z innymi, wymiang pogladéw i dyskusja. Kierujg sie motywacjg wewnetrzna.
Wynikiem takiego podejscia jest zdobycie wysokiej jakoSci efektéw ksztalcenia
polegajacych ,na zrozumieniu, ktére mozna wykorzysta¢ w innych i nowych
kontekstach” (Prosser, Tigwell 1999: 108).

Wyniki badan sugeruja, ze o ile tatwo jest wywota¢ powierzchowne ucze-
nia sie, o tyle wywotanie uczenia sie glebokiego jest sprawa problematyczng
(Marton, Sdljo 1976).

W zalezno$ci od rozeznania warunkéw i wymagan stawianych przez $ro-
dowisko edukacyjne, studenci moga wybra¢ zaréwno plytkie, jak i gtebokie po-
dejscie do uczenia sie. Nazwano je podejSciem strategicznym lub podej$ciem
nastawionym na osiaggniecia (Biggs 1987). Studenci ,strategiczni” wykorzystuja
rézne wskazéwki od wyktadowcédw. Ich podstawowym celem jest zdobycie wy-
sokich stopni, a nadzieja na odniesienie sukcesu motywuje ich do uczenia sie.
Graham Gibbs uwaza, ze wspoéiczeéni studenci sg szczegélnie ,strategiczni”,
a ocenianie jest czynnikiem determinujgcym ich podejscie do uczenia sie: ,,[...]
przeznaczaja swdj czas i koncentrujg sie na tym, w co wierza, ze zostanie oce-
nione i dzieki czemu zyskaja dobre oceny. Ocenianie obramowuje uczenie sie,
tworzy aktywno$¢ uczenia sie, kieruje wszystkimi aspektami zwigzanymi z czyn-
nosciami zwigzanymi z uczeniem sie. Na wielu kursach ocenianie ma wiekszy
wplyw na uczenie sie niz nauczanie” (Gibbs 2006: 23). Stanowisko Gibbsa znaj-
duje odbicie w zgromadzonych wynikach badan.

Akademickie ocenianie i jego sSrodowiskowe uwarunkowania

Tak jak pot wieku temu, réwniez i dzisiaj wskazuje sie, ze procedury oce-
niania nie podnosza poziomu uczenia sie studentéw, poniewaz skupiajg ich
uwage na efekcie koncowym, tj. ocenie tego, co zostalo nauczone i na naucza-
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niu do testéw. Od lat 90. minionego wieku poddaje sie krytyce zbyt czeste sto-
sowanie standaryzowanych testow (Dylak 2000). Stwierdzono, ze niekorzystnie
wplywaja one na proces uczenia sie, opanowanie tresci ze zrozumieniem oraz
skfaniaja do wyboru plytkiego uczenia sie. Studenci przyznaja jednak, ze wola
testy a nie pisanie esejow, gdyz uwazajg, ze latwiej sie do nich przygotowad,
tatwiej je zdac i otrzyma¢ z nich wyzszy stopien.

Za maly nacisk ktadzie sie nadal na metody stwarzajace okazje do samo-
dzielnego rozwigzywania probleméw czy stosowania wiedzy w praktyce. Sami
studenci zauwazaja, ze na studiach liczy sie reprodukowanie wiedzy, a nie jej
przeksztatcanie, wysoko ceni sie dostowne odtworzenie definicji, klasyfikacji;
ocenianiu nie podlega ich dodatkowa aktywnos$¢ podejmowana spontanicznie,
bedaca wyrazem ich pasji i zainteresowan (Pauluk 2016).

Ucza sie w sposdb powierzchowny i nieefektywny, kiedy wymaga sie od nich
zapamietywania duzej liczby faktéw nie powiazanych z osobistymi doswiad-
czeniami. | odwrotnie, metody oceniania, ktére uwzgledniajg zadania zwigzane
z codziennym zyciem, spostrzegane jako uzyteczne, przynoszace dlugofalowe
korzys$ci motywuja do wyboru podejécia bardziej zaangazowanego w studiowa-
nie (Dochny i in. 2007).

Podpowiedzi do tego, jak sie zabra¢ do nauki dostarcza styl nauczania,
sposOb prezentowania i organizowania przez wykladowce wiedzy. Jezeli zaje-
cia zdominowane sg przez bierny przekaz gotowej wiedzy, to jednoczes$nie jest
to nieformalny komunikat, ze na egzaminie prawdopodobnie trzeba bedzie wie-
dze odtworzy¢, aby otrzymac¢ dobra ocene. Jezeli zatem nauczyciel akademicki
jasno nie wyartykutuje swoich oczekiwan w tym zakresie, to beda mialy miejsce
takie sytuacje: ,,Studenci skupiajg sie by nadazyc¢ zapisa¢ wszystko co ewentual-
nie mogtoby pojawic sie na egzaminie. To pochtania ich calg uwage. [...] Czestym
zjawiskiem jest nieumiejetno$¢ powtorzenia co bylo na wykladzie nawet po
15 minutach od jego zakonczenia” (Pauluk 2016: 235).

Prawdopodobienstwo zastosowania powierzchownego uczenia sie wzrasta,
kiedy studenci uznaja, ze wymagania do egzaminu sg zbyt wysokie i obcigza-
jace. Tak wiec, ,przetadowne” programy prowadza do uczenia sie ptytkiego.
Podobnie, gdy uznaja wiedze za nudng czy zbyteczna beda sktonni nastawiac sie
na zdanie egzaminu, a nie na zrozumienie materiatu (Dochny i in. 2007; Lizzio
i in. 2002; Pauluk 2016; Sambell i in. 1997). W takim kontekscie edukacyjnym
studenci poszukujg réznych drog ,na skroty” i strategii manipulacyjnych.

W zalezno$ci od stosowanych przez wyktadowcéw procedur oceniania stu-
denci rozwing nastawienie na zadanie, badzZ na egzamin. Uczenie sie nastawio-
ne na egzamin jest powierzchowne i kréotkotrwate. Okazuje sie, ze ci, ktérzy
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wybieraja podejscie plytkie wolg taki rodzaj nauczania i procedury oceniania,
ktore bedg wspierac to podejscie, podczas, gdy ci, reprezentujacy gtebokie, pre-
feruja kursy bedace dla nich intelektualnym wyzwaniem oraz procedury ocenia-
nia, ktére pozwalaja zademonstrowac im wilasny sposéb rozumienia (Entwistle,
Tait 1990). Wykiadowcy, ktorzy nagradzajg studentéw uczacych sie na pamieé
wspieraja plytkie podejscie do uczenia sie. Przeciwnie ci, ktérzy wymagaja zro-
zumienia materiafu, rozwigzywania probleméw wspieraja pogitebione podejscie
(Entwistle, Entwistle 1991).

Uczenie sie powierzchowne pojawia sie takze wtedy, kiedy wykiadowcy
$wiadomie lub nieSwiadomie nagradzaja rézne strategie manipulacyjne: robie-
nie dobrego wrazenia, stwarzanie tylko pozorow, ze sie co$ wie, przytakiwanie,
czy uczenie sie ,pod wyktadowce”: ,Nie musisz uczy¢ sie wszystkiego, wystar-
czy, ze zrobisz rozeznanie, czym w sposob szczegolny, jesli chodzi o tematyke
zaje¢, interesuje sie wykladowca” (Pauluk 2016: 261). Tak wiec, studenci nie
tylko biernie dostosowuja sie do nieformalnych wymagan, ale reagujg na ukryty
program. Stosujg wiele manipulacyjnych, a nawet cynicznych strategii: ,,Gram
w egzaminacyjng gre. Egzaminatorzy takze graja... Technika wymaga wiedzy
o tym, co bedzie na egzaminie i jak to zostanie ocenione. Mozesz naby¢ te
techniki siedzac w pokoju wyktadowcy, poznawac jego punkt widzenia, z form
jego notatek, i ksigzek, ktore napisal — a to juz jest zupetnie inna sprawa, jaka
jest rzeczywista zawarto$¢ pracy” (Entwistle, Entwistle 1991: 208).

Czynnikami wspierajacymi ptytkie uczenie sie sg rézne formy presji. Kiedy
zatem studenci spostrzegaja sytuacje egzaminu jako zagrazajaca wykorzystuja
mechaniczne i pamieciowe uczenie sie (Ramsden 1997; Gibbs, Simpson 2004;
Sambell i in. 1997). Presja czasu wysyla tez ,szkodliwe informacje” o tym, co
rzeczywiscie jest istotne. Nieformalny przekaz moéwi, ze nie liczy sie sposob do-
tarcia do istoty zagadnienia, zrozumienie, ale umiejetno$¢ szybkiego rozwia-
zania, bieglo§¢ w testach, przedstawienie gotowych odpowiedzi. Doswiadczenia
z takimi formami egzaminowania ucza opanowywania duzej iloSci materiatu
kosztem jako$ci; w takich okolicznosciach pojawia sie tendencja, aby zdac
a nie zrozumie¢:

Jesli jeste$ pod duzg presjg wtedy po prostu koncentrujesz sie na zaliczeniu kursu. Znam
to z przykrego doswiadczenia. Z jednego przedmiotu nie bylem dobry staralem sie go zrozu-
mie¢ a nie zdalem egzaminu. Kiedy ponownie przystapitem do egzaminu skoncentrowalem
sie tylko na tym, zeby go zdaé. Mialem 96% i facet nie mégt zrozumiec, dlaczego oblalem za
pierwszym razem. Powiedzialem mu, Ze tym razem skoncentrowalem sie po prostu na zdaniu
egzaminu niz na zrozumieniu przedmiotu. Ciagle nie rozumiem tego przedmiotu, tak wiec
glowny cel zostal udaremniony przez moje podejscie (Gibbs 2006: 25).
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Studenci wychwytujg niespojnosci zwigzane z samym ocenianiem, stop-
niami oraz faczacymi sie z nimi procedurami, kryteriami, wymaganiami, forma-
mi sprawdzania wiedzy i umiejetnosci. Dostrzegaja, ze co innego wykitadowcy
deklarujg w swoich sylabusach, a czego innego od nich wymagaja. Sa réwniez
wyczuleni na rézne nieprawidlowosci zwigzane z famaniem ustalonych kryte-
ribw oceniania czy ze zmianami ,regut gry” tuz przed egzaminem (na przyktad
zastgpienie egzaminu pisemnego ustnym, udostepnianie z duzym opo6zZnieniem
wynikéw prac, itp.). Okazuje sie, Ze wprowadzanie bardziej nowatorskich roz-
wigzan w kwestii oceniania, na przyktad w miejsce testow—esejow, moze okazaé
sie rowniez putlapka: ,Z jednej strony wymaga sie od studentéw kreatywno$ci,
samodzielno$ci myslenia, oryginalnosci sadow i opinii. Jednak z drugiej strony
obecna jest uniformizacja wiedzy. Napisanie eseju bez odniesienia sie do kilku-
nastu pozygji jest niemozliwe” (Pauluk 2016: 232).

Wyktadowcy moga nie zdawac sobie sprawy z dostrzeganej przez studentéow
innej rozbieznosci tj. miedzy gloszonymi przez nich ideatami, celami a formami
egzaminéw czy sposobami weryfikowania wiedzy, bedacymi ich zaprzeczeniem:
»,Duzo sie slyszy na temat, zeby sie nie uczy¢ na pamie¢, a potem |...] dostaje
sie test z zadaniami do uzupetnienia cytatow brakujacymi stéwkami” (Pauluk
2016: 234). Wspomniany rozdzwiek generuje powierzchowne uczenie sie oraz
nieuczciwe praktyki polegajace gtéwnie na ,ominieciu systemu” (odpisywanie,
Sciaganie, plagiat).

O rozdzwiek miedzy tym, jak wykladowcy uwazaja, ze oceniajg, a tym, jak
spostrzegaja to studenci, moéwia wyniki badan przeprowadzonych na jednym
z australijskich uniwersytetow. Podczas gdy wyktadowcy byli przekonani, ze ich
ocenianie jest waznym czynnikiem motywujacym studentéw do uczenia sie, to
studenci mieli odmienne zdanie na ten temat. Jedna czwarta z nich stwierdzi-
fa nawet, ze ocenianie nigdy nie motywowalto ich do uczenia sie. Akademicy
byli takze przekonani, Ze ocenianie ma charakter rozwojowy, a przekazywane
przez nich informacje zwrotne odgrywajg istotng role w procesie uczenia sie.
Tymczasem studenci nie podzielali tego przekonania, twierdzac, ze ocenianie
polaczone ze sprzezeniem zwrotnym, w niewielkim stopniu podniosto ich po-
ziom uczenia sie (Macllellan 2001; Carless 2006).

W kierunku nowej kultury oceniania

O negatywnych konsekwencjach akademickiego oceniania, sztywnym mo-
delu egzaminéw konkursowych i procedurach klasyfikacyjnych, studiach, ktore



AKADEMICKIE OCENIANIE I JEGO NIEZAMIERZONE KONSEKWENCJE... 95

nie ucza odpowiedzialnosci za wiasny rozwdj wspominajg, m.in. socjologowie

francuscy Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (2011) czy Michael Crozier

(1996). Ten ostatni, wskazujac na upadek francuskich elit, podaje tez i przyczy-

ne: ,Jesli kulturg jest to, co zostaje, gdy sie wszystko zapomniato, to rzecza

zasadnicza w ksztatceniu oferowanym przez szkoly wyzsze nie jest tres¢ prze-
kazywanej wiedzy, lecz sposéb rozumowania, ktory trzeba ukry¢, aby zda¢ od-

powiednie egzaminy i osiggna¢ powodzenie w konkursach” (Crozier 1996: 26).

Nieco dalej stwierdza: ,Studenci graja o bezpieczenstwo. Wszystko co jest

niepewne, nieoznakowane, jeszcze otwarte lub odwazne zostaje odrzucone...

W konsekwengji nie beda oni inwestowa¢ w niepewny i niebezpieczny wysitek,

ktory moze ich kosztowac kilka cennych punktéw. [...] Wszystko co mogtoby

pobudzaé wyobraznie, prowadzi¢ do innowacji bedzie systematycznie elimino-

wane” (Crozier 1996: 27).

Coraz glosniej postuluje sie odchodzenie od zludnego przekonania na te-
mat naukowej rzetelno$ci obowigzujacych procedur oceniania i przyznania, ze
zasadniczo jest to dos$¢ subiektywna praktyka, ,watta i wadliwa” technologia
(Clegg, Bryan 2006: 2016). Proponuje sie radykalng zmiane w mysleniu o akade-
mickim procesie oceniania, ktore wpisuje sie w idee catozyciowego uczenia sie.
W jej mysl koniecznoscia staje sie przygotowanie studentéow do samodzielnej
oceny pracy wilasnej i innych po to, aby by¢ elastycznym, zdolnym do podejmo-
wania decyzji o wiasnym rozwoju, umie¢ reagowa¢ w niepewnych i nieprzewi-
dywalnych okolicznos$ciach (Bound, Falchicov 2006).

Skoro ocenianie prowadzi do niepozadanych rezultatéw edukacyjnych, to
sposobem na zmiane podejscia do uczenia sie musi by¢ zmiana systemu oce-
niania. Filip Dochy i in. proponujg zastgpienie tradycyjnej kultury oceniania,
tj. kultury testowania (testing culture), traktujacej nauczanie i ocenianie jako izo-
lowane aktywnosci, kulturg oceniania — wspierajacg proces uczenia sie. Tak
wiec, nowa kulture oceniania wyréznia kilka cech:

1. Ocenianie jest zintegrowane z procesem uczenia sie, zgodne z metodami
nauczania i ze Srodowiskiem uczenia sie.

2. Studenci wiaczeni sg w proces uczenia sie i jako aktywni uczestnicy staja
sie odpowiedzialni za niego, podejmujg sie samooceny, refleksji, wspoipra-
cy z innymi, prowadza ciagly dialog z nauczycielem akademickim, tutorem,
coachem. Wspdlnie ustalaja kryteria i standardy oceniania. Dokumentujg
wlasne osiagniecia i refleksje towarzyszace procesowi uczenia sie, dzieki
czemu $ledza swoj akademicki i zawodowy rozwoj.
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3. Podczas oceniania uwzglednia sie zr6znicowane narzedzia, wéréd nich i te
jako$ciowe okres$lane jako ,niestandaryzowane ocenianie osadzone w nau-
czaniu”. Praktyki oceniania i raportowania zmieniaja sie zatem z pojedyn-
czego wyniku na profil, z ujecia iloSciowego na ,portretowanie” dokonan
studenta/studentki.

4. Niektoére formy sprawdzania wiedzy pozbawione sg presji czasu, zawieraja
ciekawe, wazne, powigzane z realnymi problemami zadania stanowigce wy-
zwania oraz stymulujace do dalszych poszukiwan i dociekan.

5. Zastgpienie metod testowych, bazujacych na reprodukcji wiedzy, nowym
Srodowiskiem uczenia sie, w ktérym oceniane sg bardziej ztozone czyn-
nosci poznawcze.

6. Ocenie podlegaja nie tylko umiejetno$ci poznawcze, ale takze metapoznaw-
cze, spoleczne i emocjonalne kompetencje (Dochy i in. 2007).

Przy projektowaniu procesu oceniania pomocna jest znajomos$¢ pedagogicz-
nych i psychologicznych prawidtowosci efektywnego uczenia sie studentéw jako
0s6b dorostych, ktérzy potrzebujg jasno sformutowanych oczekiwan i kryteriow
oceniania, autonomii w trakcie uczenia sie samoregulowanego, monitorowa-
nia, kontrolowania wtasnego uczenia sie, czerpania z doswiadczen i osobistej
wiedzy, wsparcia w zrozumieniu sensu wtasnych osiagnie¢ poprzez dostarcza-
nie wysokiej jakosci informacji zwrotnych (Dembo 1997; Gibbs, Simpson 2004;
Knowles i in. 2009; Dochy i in. 2007; Bound, Falchicov 2006; Nicol, Macfarlane-
-Dick 2006; Norton 2009).

Dbatos$¢ o zapewnienie wysokiej jakosci informacji stanowi kluczowy ele-
ment decydujacy o efektywnos$ci oceniania i uczenia sie (zob. Chicering, Gamson
1987; Entwistle, Tait 1990; Hattie i in. 1996; Gibbs, Simpson 2004; Bound,
Falchicov 2006; Ramsden 2003, Sambell i in. 1997). Ocenianie polgczone z in-
formacja zwrotng ma nagradzac¢ wysitek tych, ktérzy pracuja ciagle, a nie stu-
dentéw uczacych sie na krotko przed egzaminem. Informacja zwrotna sama
w sobie jest juz komentarzem na temat tego, co zostalo wyuczone, a pozba-
wiona stopni sprawia, ze uczniowie czy studenci przykladaja do niej wieksza
wage oraz uwazniej ja czytaja (Black, William 1998). Staje sie przewodnikiem
efektywnego uczenia sie, kiedy jest spersonalizowana, dobrze zrozumiana, sy-
stematycznie podawana (zaraz po wykonanej pracy/egzaminie), przekazywana
z roznych zrédet: przez wyktadowce, rowiesnikow, praktykow.

Na podstawie zebranych wynikéw badan wyodrebniono siedem zasad,
od ktorych zalezy efektywnos$¢ informacji zwrotnej, tak dla uczacych sie, jak
i nauczajacych. Spetnia zatem swoje cele, kiedy: prébuje wyjasni¢ studentom
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na czym polega dobre wykonanie, utatwia samoocene i sktania do refleksji nad
uczeniem sie, dostarcza wysokiej jako$ci informacji na temat ich uczenia
sie, zacheca do dialogu nauczycieli i rowie$nikbw na temat uczenia sie, stwa-
rza mozliwo$ci wypelnienia luki miedzy obecnym a pozadanym wykonaniem,
uruchamia pozytywne przekonania motywacyjne, dostarcza wyktadowcom po-
mocnych informacji odnos$nie doskonalenia procesu nauczania (Nicol, Macfarlane-
-Dick 2006: 7).

Z informacja zwrotng nierozerwalnie taczy sie ocena ksztaltujaca (formative
assessment). W przeciwienstwie do oceny koncowej, ktéra jest Swiadectwem
(gtownie dla pracodawcédw, instytucji edukacyjnych) potwierdzajacym, ze stu-
dent/studentka zdobyli efekty opisane w sylabusach czy poprzez uczestnictwo
w okre$lonych kursach, ocena ksztattujaca ma przede wszystkim wspierac pro-
ces uczenia sie i wdrazac do uczenia sie przez cate zycie. Pozwala na samodziel-
na ocene mocnych i stabych stron wtasnej pracy, pokazuje poczyniony postep.
Z reguly jest wyrazana stownie, a nie stopniami i ma za zadanie wzmacnia¢
samoregulujace uczenie sie (Bound, Falchicov 2009).

Postuluje sie odchodzenie od oceniania skoncentrowanego na ,produkcie
koncowym” w kierunku modelu holistycznego i bazujacego na uczeniu sie
jako procesie. Lin Norton wskazuje na konieczno$¢ projektowania oceniania
wraz z projektowaniem programu oraz przyjecie podej$cia skupionego na stu-
dencie (student-focused approach), czyli bardziej na tym, co chcemy, aby student/
studentka sie nauczyli, a nie na tym, czego chcemy nauczy¢ (Norton 2009).
Alternatywne sposoby oceniania powinny sktania¢ do planowania osobistego
rozwoju, samodzielnej oceny procesu uczenia sie, integrowania zdobytej wie-
dzy z doswiadczeniem.

Aby przygotowac studentéw do wyzwan zmiennej i niepewnej rzeczywi-
stoéci zadania podlegajace ocenie powinny uwzglednia¢ wazne dla nich kom-
petengje:

Jesli wyktadowcy naprawde chca, zeby ich studenci mysleli analitycznie i krytycznie i byli
zdolni do zastosowania efektéw wlasnego uczenia sie do nieprzewidywalnych sytuacji i prze-
ksztalcali swoje uczenie sie do rozwigzywania realnych probleméw (jak deklaruje sie to w gtow-
nych celach wiekszosci kurséw), to stosowane sposoby oceniania powinny przede wszystkim
zachecac studentéw do rozwijania takich zdolnosci (Scouller 1998: 469).

Autorka przytaczanych tu juz cytatéw, Karen Scouller, na podstawie wy-
nikow swoich badan stwierdza, ze bardziej pozadang niz testy formg spraw-
dzania efektéw uczenia sie sa eseje, ktére rozwijaja umiejetnosci intelektualne
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na wyzszym poziomie, daja mozliwos¢ wiekszej elastycznos$ci oraz ¢wiczg stu-
dentéw w sprawowaniu kontroli nad wlasnym uczeniem sie. Piszac eseje sa oni
Swiadomi wykorzystywanych przez siebie zaawansowanych procesé6w poznaw-
czych (tamze).

Do alternatywnych metod oceniania pracy studentéw i studentek zalicza
sie m.in.: debaty, e-portfolio, dzienniki, nawiazujace do osobistych do$wiadczen
zwigzanych z uczeniem sie (reflective logs). Zacheca sie tez do wprowadzania
egzamindw ustnych jako sktaniajacych do refleksji i pogtebionego rozumienia.

Niewlasciwe procedury oceniania obnizajg samoocene, motywacje do nauki,
wplywaja zagrazajaco na poczucie wtasnej skutecznosci. Pomimo ze w sylabu-
sach przedmiotowych wsréd efektéow ksztalcenia/uczenia sie pojawiajg sie i te
zwigzane z rozwijaniem kompetencji spotecznych, to obowiazujace procedury
oceniania wymuszajq ciagle poréwnywanie sie z innymi, wspierajg bardziej ry-
walizacje niz wspoliprace oraz nie doceniajg osiaggnie¢ tych studentow, ktorzy
cechuja sie wysokim poziomem leku.

Wprowadzaniu nowej kultury oceniania sprzyja tworzenie Srodowisk edu-
kacyjnych online, w ktérym studenci moga zarzadza¢ wtasnym czasem i proce-
sem uczenia sie. W takim kontekscie edukacyjnym czujg sie wolni, znika ryzyko
publicznego os$mieszenia (Bryan, Clegg 2009). Przypomina sie o modelowaniu
akademickich srodowisk edukacyjnych wspierajacych proces uczenia sie, w kto-
rych beda oni mogli uczy¢ sie na wiasnych biedach. Zapewnienie takich warun-
koéw jest potrzebne szczegolnie tym, ktérzy pracujg wolniej, sa introwertykami,
osobami wysoko reaktywnymi czy pozbawionymi pewnosci siebie.

Zakonczenie

Rozwazania na temat oceniania kierujg uwage na uczelnie jako srodowisko
edukacyjne, ktére moze blokowac lub wspiera¢ proces uczenia sie studentéw.
Podejmowanie dziatan naprawczych w obrebach kurséw, modutéw, wprowadza-
nie specjalnych programéw i szkolen proponujacych nowa kulture oceniania nie
bedzie jednak skuteczne, gdy wszystkie inne aspekty akademickiego ksztalcenia
nie ulegng zmianie. Musza to by¢ zatem zmiany systemowe — zauwaza wybitny
znawca problemu John Biggs (1989).

Na $wiecie, tak jak i w Polsce, istnieje wiele barier utrudniajacych wpro-
wadzenie takich zmian. Wynika to z polityki o§wiatowej, ktéra w naszym kraju
od pewnego czasu zmierza w kierunku promowania wylacznie rozwoju nauko-
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wego. Sprawy ksztalcenia studentéw sg marginalizowane, zeby nie powiedzie¢
ignorowane. Wykiadowcy obciazeni licznymi obowigzkami, zabiegajg o wiasny
rozwoj naukowy, a nie doskonalenie warsztatu dydaktycznego.

Do czynnikéw utrudniajgcych wprowadzanie nowej kultury oceniania nale-
zy zaliczy¢ takze: masowy charakter studiow, przewaga procesu nauczania nad
uczeniem sie, nacisk na oceny koncowe a nie formatywne, pomijanie w proce-
durach oceniania informacji zwrotnej, koncentrowanie sie na ocenianiu final-
nych produktéw, jakimi sg efekty ksztafcenia, a nie na procesie uczenia sie,
traktowanie studentéw bardziej jako biernych odbiorcow niz aktywnych pod-
miotéw wspoétodpowiedzialnych za proces oceniania, wreszcie traktowanie nau-
czania, uczenia sie i oceniania jako niezaleznych od siebie aktywnosci.

Bibliografia

Biggs J.B. 1989. Approaches to the enhancement of tertiary teaching, ,Higher Education Research
and Development”, nr 8, s. 7-25.

Black P., William D. 1998. Assessment and classroom learning, ,Assessment in Education”, nr 5 (1),
s. 7-74.

Becker H.B., Geer B., Hughes E.C. 1968. Making the grade: the academic side of college life, John
Wiley and Sons, New York.

Bergenhenegouwen G. 1987. Hidden curriculum in the university, ,Higher Education”, nr 2,
s. 535-543.

Bound D. 1995. Enhancing learning through self-assessment, Kogan Page, London.

Bound D., Falchicov N. 2006. Aligning assessment with long—term learning, ,Assessment and
Evaluation in Higher Education”, nr 4, s. 399-413.

Carless D. 2006. Differing perceptions in the fedback process, ,Studies in Higher Education”, nr 2,
s. 219-233.

Chicering A.W., Gamson Z.F. 1987. Seven principles to good practice in undergraduate education,
dostepny na: http://www.lonestar.edu/multimedia/sevenprinciples.pdf (otwarty 27 grud-
nia 2017).

Clegg K., Bryan C. 2006. Reflections, rationales and realities, [w:] Innovative assessment in higher
education, red. C. Bryan, K. Clegg, Routledge Taylor and Francis Group, London—New York.

Crozier M. 1996. Kryzys inteligencji. Szkic o niezdolnosci elit do zmian, ttum. M. Egeman, Poltex,
Warszawa.

Dembo M.H. 1997. Stosowana psychologia wychowawcza, ttum. E. Czerniawska, A. Matczak,
Z. Toeplitz, WSiP, Warszawa.

Dochy F., Segers M., Gijbels D., Struyven K. 2007. Assessment engineering. Breaking down barriers
between teaching and learning, and assessment, [w:| Rethinking assessment in higher education,
red. D. Bound, N. Falchikov, Routledge: Taylor and Francis, London—New York, s. 87-100.



100 DOROTA PAULUK

Dylak S. 2000. Wprowadzenie do konstruowania szkolnych programow nauczania, WSiP, Warszawa.

Entwistle N. 1994. Experiences of understanding and strategic studying, dostepny na: https:/files.
eric.ed.gov/fulltext/ED374704.pdf (otwarty 27 grudnia 2017).

Entwistle NJ., Entwistle A. 1991. Contrasting forms of understanding for degree examinations:
the experience and its implications, ,Higher Education”, nr 22, s. 205-227.

Entwistle N.J., Tait H. 1990. Approaches to learning, evaluations of teaching, and preferences for
contrasting academic environments, ,Higher Education”, nr 2, s. 169-194.

Gibbs G., Simpson C. 2004. Conditions under which assessment supports student’s learning, ,,Learning
and Teaching in Higher Education”, nr 1, s. 3-31, dostepny na: https:/www.open.ac.uk/
fast/pdfs/Gibbs%20and%20Simpson%202004-05.pdf (otwarty 12 grudnia 2017).

Gibbs G. 2006. How assessment frames student learning, [w:] Innovative assessment in higher
education, red. C. Bryan, K. Clegg, Routledge Taylor and Francis Group, London—-New York.

Hattie J.A., Biggs J., Purdie N. 1996. Effects of learning skills intervention on student learning:
a meta-analysis, ,International Journal of Educational Research”, nr 11, s. 187-212.

Janowski A. 1989. Uczen w teatrze zycia szkolnego, WSiP, Warszawa.

Knowles M.S., Holton E.F., Swanson R.A. 2009. Edukacja dorostych. Podrecznik akademicki, ttum.
M. Habura, R. Ligus, A. Nizinska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Lizzio A., Wilson K.L., Simons R. 2002. University students’ perceptions of the learning environment
and academic outcomes: implications for theory and practice, ,,Studies in Higher Education”,
nrl1,s.27-52.

Maclellan E. 2001. Assessment for learning: the differing perceptions of tutors and students,
»Assessment and Evaluation in Higher Education”, nr 4, s. 307-318.

Meighan R. 1993. Socjologia edukacji, ttum. E. Kiszkurko-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwiecinski,
Wydawnictwo Uniwersytetu Mikotaja Kopernika, Torun.

Miller C.M.IL,, Parlett M. 1974. Up to the mark: a study of the examination game, Society for
Research into Higher Education, Guildford.

Nicol D.J, Macfarlane-Dick D. 2006. Formative assessment and self-regulated learning: a model and
seven principles of good feedback practice, ,Studies in Higher Education”, nr 2, s. 199-218,
dostepny na: https://www.kau.se/files/2016—12/Nicol%20Feedback%20practise%20Higher%
20Education.pdf (otwarty 15 stycznia 2018).

Niemierko B. 1991. Miedzy ocenq szkolng a dydaktykq. Blizej dydaktyki, WSiP, Warszawa.

Norton L. 2009. Assessing student learning, [w:] A handbook for teaching and learning in higher
education, red. H. Fry, S. Ketteridge, S. Marshall, Routledge Taylor and Francis Group,
New York-London.

Pauluk D. 2016. Ukryte programy uniwersyteckiej edukacji i ich rezultaty. Doswiadczenia studentow
pedagogiki, Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego w Krakowie, Krakow.

Ramsden P. 1997. The context of learning in academic departments, |w:] F. Marton i in., The
experience of learning, Scottish Academic Press, Edinburgh, s. 198-216.

Ramsden P. 2003. Learning to teach in higher education, Routledge Falmer, London.

Rowentree D. 1987. Assessing students — how shall we know them?, Kogan Page, London.



AKADEMICKIE OCENIANIE I JEGO NIEZAMIERZONE KONSEKWENCJE... 101

Marton F., Sdljo R. 1976. On qualitative differences in learning: I-outcome and proces, ,British
Journal of Educational Psychology”, nr 1, s. 4-11.

Sambell K., McDowell L. 1998. The construction of the hidden curriculum: massages and meanings
is the assessment of student learning, ,Assessment and Evaluation in Higher Education”,
nr 4, s. 391-402.

Sambell K., McDowell L., Brown S. 1997. “But is it fair?”: an exploratory study of student perceptions
of the consequential validity of assessment, ,Studies of Educational Evaluation”, nr 4,
s. 391-402.

Scouller K. 1998. The influence of assessment method on students’ learning approaches; multiple choice
question examinations versus assignment essay, ,Higher Education”, vol. 35, s. 453-472.

Snyder B. 1971. Hidden curriculum, MA: MIT Press, Cambridge.

Struyven K., Dochy F., Janssens S. 2005. Students’ perceptions about evaluation and assessment
in higher education, ,Assessment and Evaluation in Higher Education”, nr 4, s. 325-341.





