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Czemu stuzy ocenianie na uczelni — o celach
i cechach oceniania z perspektywy studentow

What is the Purpose of Assessment at the
University — about the Goals and Characteristics of
Assessment from the Students’ Perspective

Streszczenie: W opracowaniu przedstawiono rozwazania zwiazane z funkcjami oceniania w uczel-
ni wyzszej. Poczatkowe pytania o mozliwosci sprostania zadaniom ewaluacji w kontekscie wy-
znaczanym przez utrwalone praktyki oceniania, zmiany zwiazane z wdrazaniem PRK, a takze
przez teorie pedagogiczna (ocenianie ksztaltujace vs sumujace) rozstrzygnieto za pomoca badania
sondazowego przeprowadzonego wsrdd studentéw. Ich wypowiedzi, na temat m.in. czytelnosci
systemu oceniania i ustalania jego kryteridw, trafnosci/przypadkowosci, usredniania ocen w OKM
oraz procesualnych cech ewaluacji, prowadza do wniosku, ze studiujacy potrafig doceni¢ mierzal-
no$¢ oceniania sumujacego (np. egzamindw testowych), ale tez zgtaszaja postulaty, by wyposazyé
weryfikacje w cechy oceniania ksztaltujacego, wspierajacego ich uczenie sie.

Stowa kluczowe: ocenianie w szkole wyzszej; cechy oceniania; funkcje oceniania w szkole wyzszej;
badanie sondazowe; ocenianie z perspektywy studenta
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Ocenianie to zozony proces, bedacy elementem tradycji szkoly juz od prawie
100 lat i goraco dyskutowany we wspolczesnej dydaktyce. Na wszystkich etapach
ksztalcenia do$¢ powszechnie uznaje si¢ za konieczne owo mierzenie/weryfikacje
poziomu i postepéw uczacych sie w opanowaniu wiadomosci i umiejetnosci.
Dyskusje dotyczace oceniania tocza si¢ gtéwnie wokoét watpliwosci zwigzanych
z ,odczuwaniem niesprawiedliwosci przez ocenianych” oraz wokoét , niedostatku
obiektywizmu oceniajacych. To uwiklanie w zlozone relacje interpersonalne
i $wiat wartosci poszerza zakres myslenia o ocenianiu o kontekst spoteczny,
w tym spoleczne oczekiwania wobec edukacji™.

W polskich szkotach wyzszych oczekiwania te zaspokaja polityka edukacyjna
panstwa, skupiajaca si¢ obecnie na wdrazaniu zmian zwiazanych z funkcjono-
waniem uczelni w Europejskich Ramach Kwalifikacji (ERK), zaktualizowanych
w Polskiej Ramie Kwalifikacji (PRK). Tresci tworzacych je dokumentéw obliguja
do przemyslenia na nowo zaréwno procesu ksztalcenia, jak i oceniania, co moze
niejednokrotnie skutkowac napieciami pomiedzy nowym, spotecznym i uczel-
nianym porzadkiem a dlugoletnia tradycja i empiria, przekazywana i utrwalona
w zwyczajach i praktycznych dziataniach pomiarowych®. Niewielki wplyw na
ksztalcenie (w tym na ocenianie) miala do tej pory teoria pedagogiczna, stabiej
rozwinigeta w odniesieniu do dyskursu edukacyjnego wspolczesnej szkoty wyz-
szej, cho¢ odwolywanie si¢ do jej ustalen jest niezbedne, m.in. ze wzgledu na
ewolucje doktryny edukacji w tym zakresie i zmiany dotyczace samych funkcji
oceniania’®. Te trzy elementy (unormowania prawne, empiria i praktyczne dziata-
nia, teoria pedagogiczna) ksztaltuja ewaluacje we wspolczesnej uczelni wyzszej.

Dotarcie do jasnego okreslenia tej kategorii ewaluacyjnej w regulacjach praw-
nych stanowi jednak pewna trudno$¢. Brakuje w nich bowiem m.in. opisu ocenia-
nia, okreslenia jego celu i funkcji w weryfikacji osiagnie¢ studentéw. W ustawie
Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2012 roku* edukacji na szczeblu wyzszym
wyznaczono wprawdzie ogdlne ramy okreslajace zapis programéw ksztalcenia
w postaci efektéw ksztalcenia, a takze opis procesu prowadzacego do uzyskania
oraz ustalenia sposobu ich weryfikacji i potwierdzania, lecz w dokumencie tym

L G. Szyling, Obiektywizm i sprawiedliwos¢ — (nie)wygodne kategorie szkolnego oceniania,
[w:] Sprawcy i/lub ofiary dzialar pozornych w edukacji szkolnej, red. M. Dudzikowa, K. Knasiec-
ka-Falbierska, Krakéw 2013, s. 255-272.

2 Por. U. Beck, A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i estetyka
w porzgdku spotecznym nowoczesnosci, Warszawa 2009.

3 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty. Szkice o ideach i praktyce edukacyjnej, Rzeszéw 1994,
s.15-18.

4 Obwieszczenie Marszalka Sejmu Rzeczypospolitej Polskiej z dnia 26 marca 2012 roku
w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U. 2012,
poz.572).
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trudno jest odszukac regulacje dotyczace oceniania studentéw. Podobne zapisy
odnosnie do efektéw ksztalcenia i ich weryfikacji znajduja si¢ w ustawie z 2018
rokw®. Tymczasem informacja na temat oceniania (np. skali ocen na uczelni,
odmiennej od tej z poprzednich etapéw edukacji) jest potrzebna uczestnikom
interakeji dydaktycznej. Powinni ja uzyskac¢ zaréwno kandydat na studia, jak i na-
uczyciel akademicki. Mozna ja znalez¢ w regulaminach studiéw zatwierdzanych
przez senaty poszczegélnych uczelni, dlatego skale ocen bywaja rézne®. Czym
kieruja sie tworcy regulaminéw, gdy napotykaja na wskazane niedostatki istnieja-
cych regulacji? Grazyna Szyling, poszukujac precyzyjnych wytycznych do opisu
oceniania studentéw, znalazta pewne informacje w dokumentach Parlamentu
Europejskiego, a $cislej w zaleceniach w sprawie ustanowienia europejskich ram
kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie’. Dane te pozwolily autorce uznaé
kategorie oceniania osiagnie¢ za obecna w dokumentach ustawowych, cho¢
jedynie w formie mato wyrazistego omdéwienia:

Jesli bowiem efekty ksztalcenia (learning outcomes) oznaczaja ,zaséb wiedzy, umie-
jetnosci oraz kompetencji spolecznych nabytych w procesie uczenia si¢’, to zakres
znaczeniowy tego pojecia jest zbiezny z pedagogicznym rozumieniem przedmiotu
oceny, na ktory sktadaja sie jakosciowe kryteria stanowigce punkt odniesienia dla
sformulowania sagdu wartosciujacego, czyli oceny. Zadanie uniwersytetu [...] polega
na zweryfikowaniu efektéw nauczania przyjetych dla danego kierunku studiéw
czy formy ksztalcenia, czyli upewnieniu sie, ze zostaly one osiagniete, co wymaga
sprawdzania za pomoca réznych metod wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spo-
tecznych posiadanych przez studentéw oraz sformutowania konkluzji w postaci
umownej formy oceny (stopnia, liczby punktéw, procentéw, opisu)®.

Whioski G. Szyling pozwalaja na stwierdzenie, Ze ocenianie w szkole wyz-
szej ma umocowanie prawne, a jego podstawe stanowi odniesienie ewaluacji
studenta do poziomu, na jakim osiagnal on zakladane efekty ksztalcenia. Juz
samo formulowanie efektéw — odpowiednich do programu studiéw, mierzalnych

5 Ustawa z dnia 20 lipca 2018 roku — Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz.U. 2018,
poz. 1668).

6 Por. np. zapis systemu ocen na Uniwersytecie Warszawskim: obwieszczenie nr 6 Rektora
Uniwersytetu Warszawskiego w sprawie ogloszenia jednolitego tekstu uchwaly nr 142 Senatu Uni-
wersytetu Warszawskiego z dnia 18 pazdziernika 2006 roku w sprawie uchwalenia Regulaminu
Studiéw na Uniwersytecie Warszawskim (Monitor Uniwersytetu Warszawskiego, nr 5B, poz. 134).

7 Por. zalecenie PE i RE z dnia 23 kwietnia 2008 roku w sprawie ustanowienia europejskich
ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cale zycie (Dz.Urz. UE C 111, 6.05.2008, s. 1-7).

8 @G. Szyling, Pytania o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagadnienia, ,Dyskursy Mlodych
Andragogéw” 2015, nr 16, s. 10-11.
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i obserwowalnych, a takze mozliwych do oceny — odsyta do teorii pedagogiczne;j.
W opisie procesu bolonskiego skorzystano z teorii taksonomii celéw edukacyj-
nych Benjamina Blooma®. Méwiac o nauczaniu, podkreslit on, ze uczenie sie
jest procesem, w ktérym weryfikacja wiedzy i umiejetnosci powinna prowadzi¢
do rozwoju sposobu rozumowania oraz osiagania przez uczacego si¢ wyzszych
etapdw syntezy i oceny'’, a w takim przypadku ocenianie nie powinno by¢ jedno-
razowym aktem wystawienia stopnia odpowiadajacego poziomowi kompetencji
adepta, lecz procesem.

Dla wyznaczenia miejsca ewaluacji w procesie ksztalcenia istotne sa réowniez
cele, jakim ma ona stuzy¢. W, Perspektywie uczenia sie przez cale zycie” wyod-
rebniono pigc¢ zadan istotnych dla tego programu'’. Pierwsze z nich, odnoszone
do kompetencji i kwalifikacji, ktadzie nacisk na , kreatywnos¢ i innowacyjnosc’,
wymaga tez indywidualnego podejscia do studentéw, rozwijania zdolnosci do
pracy w zespole oraz wspierania postawy otwartosci wobec uczenia si¢ aktyw-
nego i praktycznego. Drugie dotyczy zbudowania przejrzystego i spéjnego krajo-
wego systemu kwalifikacji, stuzacego ,realizacji procedur oceny i potwierdzania
osiagnie¢ oséb uczacych sie pod katem efektéw uczenia sig, tj. niezaleznie od
miejsca, sposobu i czasu uczenia sig, ksztalcenia i szkolenia (stosowanie otwar-
tego podejscia do nadawania kwalifikacji)”** mozliwie uogélnionych, przejrzy-
stych i wiarygodnych dla ocenianych kompetencji. Te dwa cele ogdlne uczenia
sie tworza wedlug G. Szyling dwie skrajne koncepcje w obrebie ksztalcenia
uniwersyteckiego, trudne do pogodzenia, ,poniewaz odmiennie pojmuja rozwdj
uczacego sie, inaczej definiuja wiedze i program ksztalcenia, a takze ustanawiaja
inne relacje miedzy studentem i nauczycielem akademickim”?. Z jednej strony
ocenianie stuzy wiec ,przejrzystemu” i ,obiektywnemu” mierzeniu zalozonych
dla kierunku ujednoliconych efektéw, kontroli wynikéw ich opanowania lub
poprawiania, aby uzyskac blisko$¢ z oczekiwanym (w zalezno$ci od zmiennych
potrzeb rynku pracy) wzorcem, z drugiej za$ ma stluzy¢ motywowaniu do rozwi-
jania innowacyjnosci i samodzielnosci oraz zindywidualizowanemu wspieraniu
studenta w uczeniu sie.

9 Odwotano si¢ do taksonomii celéw edukacyjnych B. Blooma (gléwnie w obszarze oceny
uczenia si¢). Por. B. Bloom, Taxonomy of Educational Objectives. The Classification of Education-
al Goals, New York 1969.

10 D. Kennedy, Writing and Using Learning Outcomes. A Practical Guide, Ireland 2007,
5. 26-27.

11 Zatacznik do uchwaly nr 160/2013 Rady Ministréw z dnia 10 wrze$nia 2013 roku ,Perspek-
tywa uczenia sie przez cale zycie’, https://archiwum.men.gov.pl/wp-content/uploads/2014/01/
plll_2013_09_10zal_do_uchwaly_rm.pdf [dostep: 1.09.2018].

12 Ibidem, s. 36.

13 G. Szyling, Pytania o ocenianie..., s. 12.
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Ukierunkowanie celéw oceniania w programach ksztalcenia wydaje si¢ zatem
w szkolnictwie wyzszym do$¢ rozbiezne. To, ktéra z dwéch dos¢ odleglych ten-
dencji w ocenianiu preferuja w praktyce studenci, sprobuje okresli¢, wspomaga-
jac sie ich opiniami i ocena wystawiong przez nich systemowi ewaluacji. Postuze
si¢ przykladem niewielkiego badania przeprowadzonego wsréd studentéw
Wydziatu Filologicznego (obecnie: Wydzialu Humanistycznego) Uniwersytetu
Slaskiego. Wszak analiza zadowolenia studentéw ze studiowania oraz poznanie
ich opinii na temat mierzalnosci uzyskiwanych kompetencji i wypracowanych
podczas studiow postaw staly si¢ w ostatnim czasie jednymi z najistotniejszych
elementow oceny jakosci ksztalcenia'.

Badanie diagnozujace przeprowadzono wéréd 95 uczacych sig, w tym 66 stu-
dentéw studiow I stopnia (licencjat), mniej doswiadczonych, oraz 29 studiujacych
na Il poziomie (studia magisterskie uzupetniajace), zaznajomionych z procedura-
mi oceniania na uczelni'®. Respondenci zostali poproszeni o wypetnienie ankiety
skladajacej sie z 12 pytan (otwartych i zamknietych). Zapytano ich o czytelno$¢
samego systemu oceniania oraz o zadowolenie z procesu, w trakcie ktérego
ocenia si¢ przede wszystkim opanowana przez nich wiedze i umiejetnosci.

Pierwsze pytania dotyczyly rozumienia uczelnianego systemu oceniania oraz
wiedzy o nim, a w poszczeg6lnych modufach — zgodnosci z sylabusem (tab. 11 2).

Tab. 1. Czytelnos¢ systemu oceniania w ocenie studentow*

1. System oceniania jest:

Studenci studiéw I stopnia

Studenci studiéw II stopnia

czytelny, zrozumialy

61 (92,4%)

23 (79,3%)

nieczytelny, niezrozumialy 3 (4,5%) 5(17,3%)
inne odpowiedzi** 1 (1,5%) -
brak odpowiedzi 1(1,5%) 1(3,4%)

* numeracja tytulu wiersza odpowiada kolejnosci pytan ankiety (sparafrazowanych na uzytek tabel);
** inne: idiotyczny; to zalezy

Zrédlo: opracowanie wlasne.

14 QOcenianie jest jednym z najwazniejszych elementéw pracy dydaktycznej na uczelni. To
jedno z kryteriéw, wedlug ktérego oceniani sa réwniez nauczyciele akademiccy.

15 Badani z I i II roku studiéw I stopnia (63 studentki i 3 studentéw) z kierunkéw: filologia
polska, komunikacja promocyjna i kryzysowa, bibliotekoznawstwo, a takze studiujacy na II po-
ziomie na I i IT roku (26 studentek i 3 studentéw) z kierunkéw: filologia polska, studia miedzy-
narodowe polskie, zostali poproszeni pod koniec roku akademickiego 2017/2018 o wypelnienie
ankiety na temat oceniania.
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Tab. 2. Kryteria oceniania moduléw, przedmiotéw, zadan

2 %(ryterla ocgme}ma moc!u- Studenci studiéw I stopnia Studenci studiéw II stopnia
16w, przedmiotdéw, zadan:
wynikaja z sylabusa 16 (24,2%) 8 (27,6%)
s§ l%stalane z prowadzacym na 49 (74,2%) 21 (72,4%
biezaco
brak odpowiedzi 1 (1,5%) -
3. Ocenianie prze‘dmlotu i/lub Studenci studiéw I stopnia Studenci studiéw II stopnia
modulu jest:
zgodne z sylabusem 55 (83,3%) 18 (62,1%)
niezgodne z sylabusem 6 (9,1%) 6 (20,7%)
inne* 5 (7,6%) 5 (17,2%)

* inne: rézne; czasami nie ma w ogéle sylabusa; zalezy od przedmiotu; nie wiem

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Odpowiedzi studentéw wskazuja, ze dobrze poznali system. Zadziwiajace
jest to, ze watpliwosci do narzuconej organizacji ewaluowania osiagnie¢ cze-
$ciej zglaszali starsi respondenci (wyzszy procent wskazan — 17,3%), podczas
gdy mlodsi studiujacy prawie bez wyjatku potwierdzili znajomo$¢ systemu (az
92,4%). Takie wyniki moga sugerowac istnienie okreslonego poziomu niezado-
wolenia z oceniania, przy czym jedynie bardziej doswiadczeni studenci otwar-
cie je wyrazali. Wniosek wydaje si¢ uprawniony, poniewaz studenci zapytani
o kryteria oceniania odpowiedzieli, Ze ustala si¢ je na biezaco z prowadzacym
(tak stwierdzilo ponad 74% mtodszych i ponad 72% starszych ankietowanych);
zdarza sie tez, ze przyjete kryteria oceniania odbiegaja od podanych w sylabusie
(zdaniem 9,1% mlodszych i 20,7% starszych studentéw).

Do etapu wstepnego nalezalo réwniez pytanie o ocene konncowa modutu,
usredniajaca skladowe przedmiotowe (tab. 3), ktéra — jak wida¢ z rezultatéw —
studenci w wiekszo$ci przyjmuja dobrze, cho¢ ponad 30% respondentéw z obu
grup zakwestionowalo takie rozwiazanie, utrzymujac, ze usredniajacy system
gubi informacje o ich indywidualnych zainteresowaniach, a takze nie pokazuje
ich wktadu pracy w rézne formy zaje¢. Przykltadowe wypowiedzi: wszelkie usred-
nianie jest krzywdzgce; skoro sq 2 przedmioty z réznymi kryteriami, to oceny tez
mogtyby byc dwie; z kazdego przedmiotu sq realizowane inne tresci i wobec tego
sq inne wymagania; usrednianie jest niewtasciwe, poniewaz student wykonuje
wiekszg ilos¢ pracy, a ocena jest tylko jedna; wyktadowcy czesto sami ustalajg
czy wyktad, cwiczenia sq wazniejsze i psujg nam tym szanse na stypendium;
nie zawsze sqg wlasciwe kryteria — waga ocen; bo nie pokazuje si¢ zainteresowan
studenta.
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Tab. 3. Opinie studentéw na temat oceny konicowej modutu

4. Uérednianie ocen z modu-
16w jest wlasciwe

Studenci studiéw I stopnia

Studenci studiéw II stopnia

Tak 45 (68,2%) 19 (65,5%)
Nie 20 (30,3%) 10 (34,5%)
Brak odpowiedzi 1 —

Zrédto: opracowanie wiasne.

Uzasadnienia odpowiedzi studentéw:

1. Odpowiedzi ,tak”:

a) licencjat:

poniewaz Srednia ocena pozwala wykazac srednig wiedze studenta
jest to jeden przedmiot realizowany w dwoch formach.

2. Odpowiedzi ,nie”:
a) licencjat:

b)

rézne oceny majg rozng wartos¢; wszelkie usrednianie jest
krzywdzgce,

problematyczne, na innych uczelniach tego nie ma,

skoro sq 2 przedmioty z rézZnymi kryteriami, to oceny tez moglyby
byé dwie,

z kazdego przedmiotu sq realizowane inne tresci i wobec tego sq
inne wymagania; poniewaz kazdy przedmiot wymaga innej wiedzy
i zaangazowania. Nie powinno si¢ ich zrownywac,

kazdy przedmiot ma swojg wage trudnosci. Nie mozna poréwnywac
czesci trudniejszych przedmiotow do tych tatwiejszych,

poniewaz praca na kazdym przedmiocie powinna byc brana pod uwa-
ge oddzielnie,

poniewaz student wykonuje wiekszq ilos¢ pracy, a ocena jest tylko
jedna,

wyktadowcy czesto sami ustalajg czy wyktad, cwiczenia sqg waz-
niejsze i psujg nam tym szanse na stypendium,

niesprawiedliwe; poniewaz prowadzacy prowadzg inaczej przedmioty;

magisterskie uzupelniajace:

bo sg rézni prowadzgcy i réznie oceniajg,

kazdy przedmiot powinien byc traktowany osobno,
nie zawsze sg wlasciwe kryteria — waga ocen,
bo nie pokazuje sie zainteresowarn studenta.

Watpliwosci studentéw dotyczace usredniania wydaja sie¢ w znacznej mierze
stuszne, poniewaz dbalos¢ o przejrzysto$¢ informacyjng, jaka powinna zawierac
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ocena, zostaje zredukowana do ujednoliconej formy stopnia okre$lajacego po-
ziom osiggnie¢ uczacego sig, nalozonej na nachodzace na siebie kategorie efektéw
ksztalcenia. Tymczasem, jak wskazuja pedagodzy, ocena i odpowiedni do niej
komentarz, precyzujacy osiagniecia, moga zachecic uczacych sie do samodzielnej
pracy, do zainteresowania si¢ tematem, a nawet do wyjscia poza material oma-
wiany na zajeciach’s.

Nastepne pytania ankiety dotyczyly posrednio funkcji oceniania: otwierania
przestrzeni dialogu, kreowania samodzielno$ci studenta i wplywania na jego
postawe spoleczng, okreslenia si¢ w odniesieniu do innych uczestnikéw zaje¢,
a takze przekonania o wlasnych mozliwosciach. Taka rola oceniania prowadzi do
umiejetnosci (waznej w przyszlej pracy zawodowej) kierowania wlasnym rozwo-
jem. W procesie ewaluacji zostaje ona uruchomiona przez mozliwos¢ wspélnego
ustalania kryteriéw ocen, podstawowa do przejmowania przez studiujacych pet-
nej kontroli nad przebiegiem nauki i przynoszaca im zwykle wieksza satysfakcje.
Mozliwosci takiej dotyczylo piate pytanie ankiety' (tab. 4).

Tab. 4. Mozliwo$¢ wspdlnego formulowania kryteriéw oceny na zajeciach

> MO.Z l rwose formulo.wa.ma Studenci studiéw I stopnia Studenci studiéw II stopnia
kryteriéw oceny na zajeciach
Tak 24 (36,4%) 11 (37,9%)
Nie 43 (65,2%) 17 (58,6%)
Brak odpowiedzi — 1 (3,4%)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Z uzasadnien odpowiedzi twierdzacej studentéw studiéow magisterskich
uzupelniajacych wynika, ze np. mozna:

— ustalic, za co bedzie ocena i to, co mozna zrobic, by jg podniesc (np.

prezentacja),

— wybrac warunki zaliczenia (kolokwium lub praca zal.).

Niestety, odpowiedzi respondentéw nie napawaja optymizmem, gdyz wiek-
szo$¢ z nich (65,2% mlodszych i 58,6% starszych) nie ma wplywu na kryteria
oceniania. Fakty te §wiadcza o tym, ze uczelnianej ewaluacji nie oparto na wspot-
czesnej mysli dydaktycznej, mocno promujacej juz na nizszych etapach nauczania
ocenianie ksztaltujace, rozumiane jako ocenianie stuzace uczeniu sie (powiazane

16 7. Hattie, Visible Learning. A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to Achieve-
ment, Routledge 2008.

17 Pytanie piate miato forme zamknieta: Na zajeciach jest mozliwosé formutowania kryte-
riow oceny, np. zada# czy projektow (tak, nie). Studenci mogli jednak uzupelni¢ odpowiedz wta-
snym uzasadnieniem.
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m.in. z planowaniem i podsumowaniem osiagnie¢, a takze z uzgadnianiem kry-
teriow)'®. Wraz z intensywnym promowaniem nowej idei oceniania wyraznie
rysuje si¢ w edukacji podzial na ocenianie sumujace i ksztaltujace™. To pierwsze
wycenia jedynie stopiert opanowania wiedzy, podczas gdy drugie kladzie nacisk
na jej rozwijanie®. Swoista popularnos¢ oceniania sumujacego dowodza kolejne
opinie badanych. W wymiarze etycznym uznali oni bowiem ewaluacje za niespra-
wiedliwg w znacznym stopniu®, o czym $wiadcza dane zamieszczone w tab. 5.

Tab. 5. Czy oceny uzyskiwane w procesie ksztalcenia na uczelni sa sprawiedliwe?

6. Ocenianie na uczelni | Sprawiedliwe | Niesprawiedliwe | Sprawiedliwe | Niesprawiedliwe
przy ocenianiu: studenci studiéw I stopnia studenci studiéw II stopnia
zadan 28 (42,4%) 18 (27,3%) 6 (20,7%) 4(13,8%)
prac 8 (42,4%) 22 (33,3%) 3(10,3%) 4(13,8%)
przedmiotéw 23 (34,8%) 21 (31,8%) 2 (6,9%) 2 (6,9%)
egzaminéw 45 (68,2%) 10 (15,2%) 17 (58,6%) 5 (17,2%)
calego modutu 9 (28,8%) 10 (15,2%) 1 (3,4%) 12 (41,4%)
inne - 5 (7,6%) - 2 (6,9%)

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Mtodsi studenci jako najbardziej niesprawiedliwe wskazali ocenianie r6znego
rodzaju prac (33,3%) oraz przedmiotéw, starsi za§ ocenianie calych modutéw
(41,4%), co zdaje si¢ potwierdzac niezgode na usrednianie ocen w ramach OKM
(oceny konncowej modutu).

18 Por. G. Czetwertyniska, Ocenianie jako nauczanie i uczenie sig, ,Jezyki Obce w Szkole”
2015, nr 3,s. 5.

19 Roznice pomiedzy kategoriami oceniania: ocenianie sumujace dotyczy przede wszyst-
kim podsumowywania etapéw pracy z uczniem, koniczy nauczanie danego modulu, prace seme-
stralng lub cykl ksztalcenia, a ocenianie ksztattujace to integralna czes¢ samego procesu dy-
daktycznego. Ocenianie sumujace ma za zadanie w danym momencie wyceni¢ stopier opanowania
danego fragmentu materiatu i poziomu wiedzy, natomiast zadanie oceniania ksztaltujacego polega
na rozwijaniu tej wiedzy i umiejetnosci, a sam moment oceny traci w nim swa istotnos¢, gdyz rze-
czywiscie istotna jest czestotliwo$¢ wyznaczajaca dynamike uczenia sie. Por. ibidem, s. 5-6.

20 Elementy konieczne oceniania ksztaltujacego:,1) planowanie i formutowanie
celéw oraz kryteriéw wykonania z udziatem uczniéw; 2) efektywna informacja zwrotna; 3) re-
fleksja i dyskusja na temat rezultatéw uczenia sig, do ktérej obok uczniéw wlacza sie rodzicéw;
4) kluczowe pytania, dzieki ktérym mozna rozpoznad, czy uczen rzeczywiscie zrozumial dana
partie materialu, omawiane zagadnienie, prezentowany problem; 5) reguly, metody i techniki
pracy na lekcji majace stuzy¢ wlaczaniu do pracy wszystkich uczniéw, zachecaniu do wspoélpracy
i samodzielnosci; 6) stosowanie samooceny i oceny kolezeniskiej” (ibidem, s. 7).

21 Sprawiedliwg” w wymiarze spolecznym, kiedy sprawiedliwo$¢ uznaje si¢ za prawidtowa
partycypacje w dostepie do przywilejow, débr, zaslug itp. Por. W. Sztumski, Bezprawie i niespra-
wiedliwo$¢, ,Sprawy Nauki” 2018, nr 4.
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Za najbardziej sprawiedliwie oceniany w obu grupach respondentéw uznano
egzamin (68,2% mlodszych i 58,6% starszych badanych). Byt on wymieniany
réwnie czesto przy pytaniu otwartym jako jedna z najsprawiedliwszych metod
sprawdzania kompetencji. Z jednej strony wynik ten moze dowodzi¢ rzetel-
nosci w zakresie mierzalno$ci kompetencji (gtéwnie wiedzy) przez egzaminy
(zwlaszcza testowe), z drugiej jednak rzetelno$¢, uznawana potocznie za po-
wtarzalno$¢ pomiaru, a wiec mozliwa podstawe poréwnywalnoéci wynikéw
egzaminu i réznicowania poziomu osiagnie¢ uczacych sie*, moze $wiadczy¢
o juz ,zakonserwowanych’, reaktywnych postawach studentéw wobec uczenia
sie, wytworzonych w procesie oceniania na wczesniejszych etapach edukacji,
gdyz wiaze ,stopnie szkoln[e] z okreslona trescia ksztalcenia’, a ,0 uczniu uzy-
skujacym kazdy stopien [pozwala] [...] zasadnie wnioskowac, jakie elementy tej
tre$ci opanowal, a jakich nie opanowal”®. ,Stopien jest w tym wypadku forma
wyrazania oceny (a nie oceng sama w sobie), rodzajem konkluzji, w ktdrej okresla
sie poziom osiggniec¢ studenta, zapisywany w dokumentacji o réznym zakresie
sformalizowania”, z kolei ,tresci ksztalcenia” stanowia w zreformowanej szkole
wyzszej zakres merytoryczny programu studiéw powiazany z efektami ksztat-
cenia (w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych). Stopien
werbalizuje zatem jako$¢ opanowania tresci, a powiazanie z rzetelnoscia czyni
zen doskonatle narzedzie weryfikacji efektéw ksztalcenia — przejrzyste i mie-
rzalne. Sposéb wystawiania ocen wigze tez sam proces weryfikacji z tradycyj-
nie niesymetryczna relacja pomiedzy nauczycielem akademickim a studentem
oraz wskazuje na panowanie tego pierwszego nad kontekstem weryfikowania
wiedzy®. ,Ten rodzaj interakcji, zakonczony wystawieniem formalnej i bezdys-
kusyjnej oceny, ktéra mozna zmienic tylko na drodze obowigzujacych procedur,
jest wlasciwy wlasnie sytuacjom egzaminacyjnym”, ma jednak niewiele wspdl-
nego z drugim celem oceniania, a mianowicie ze wzmacnianiem samodzielnosci
uczacych sie. Respondenci opowiedzieli si¢ w tym przypadku za ocenianiem
jako systemowym i przejrzystym ,mierzeniem” opanowania efektéw ksztalcenia.

Dalsze dowody na niewigzanie oceniania z potrzeba stymulowania innowacyj-
nosci, samodzielnosci i ,indywidualizacji w podejsciu do uczacych si¢” przynosza
kolejne odpowiedzi, ktére tym razem ukazuja, ze studenci wysoko ocenili (az 68,2%
odpowiedzi mlodszych i 55,2% starszych badanych; tab. 6) mozliwos¢ uzyskania

22 Por. B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 170-180.
23 Ibidem, s. 223.
G. Szyling, Pytania o ocenianie..., s. 15.
K. Konarzewski, Dylematy oceniania osiggnie¢ szkolnych, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1999, nr 2, s. 35.
26 G. Szyling, Pytania o ocenianie..., s. 14.
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wraz z oceng informacji zwrotnej — jednego z czynnikéw warunkujacych ocenianie
ksztaltujace. Jednoczesnie, gtéwnie mlodsi respondenci, skarzyli sie, ze informacji
takiej nie otrzymuja. Na ten fakt wskazato 56,0% mlodszych i 31,0% starszych an-
kietowanych (tab. 7). Nalezy jeszcze zaznaczy¢, ze nie zawsze student ma mozliwos¢
poprawienia oceny (drugi ceniony przez respondentéw czynnik; tab. 6). Tymczasem
to wlasnie takie komponenty oceniania, jak szybka informacja zwrotna (odniesiona
do ustalonych kryteriéw, w ktdre uczacy sie powinni zostac zaopatrzeni) oraz moz-
liwo$¢ rozwiniecia swej wiedzy i zmiana oceny facza watek uczenia sie aktywnego
i praktycznego z indywidualnym wymiarem cel6w sformutowanych w strategii ucze-
nia si¢ przez cale zycie. Informacja umozliwia réwniez podjecie dyskusji z prowa-
dzacym, co moze ksztalci¢ samoocenianie czy ocenianie kolezenskie. Wtasciwosci
te, nalezace do oceniania ksztaltujacego, moga wzmacnia¢ u studentéw poczucie
sprawstwa i niezaleznosci — postawy urzeczywistniajacej zakres efektéw zaliczanych
do kompetencji spotecznych”. Tym razem respondenci opowiedzieli sie za ocenia-
niem rozumianym jako wsparcie studenta w nauce i dazeniu do innowacyjnosci.

Tab. 6. Czynniki motywujace studentéw do uczenia si¢

7. Ocena wsplera Iwoje Studenci studiéw I stopnia Studenci studiéw II stopnia
uczenie sie, gdy:
wraz z oceng otrzymuje infor- 45 (68,2%) 16 (55,2%)
macje zwrotng
mam mozliwo$¢ poprawienia 19 (28,8%) 9 (31,0%)
oceny
inne* 2 (3,0%) 1 (3,4%)
brak odpowiedzi - 3(10,3%)

*inne, np.: nie wspiera, bo jest niesprawiedliwa; informacja zwrotna nie wystepuje; nie wspiera, znacznie
bardziej wspiera np. ocenianie aktywnosci

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Wskazania badanych dotyczyty tez przypadkowosci oceny, jej swoistej ,nie-
trafno$ci”, kiedy w zdecydowanej wiekszosci (54,5% mlodszych i 65,5% star-
szych respondentéw) wskazali na zréznicowanie ocen za tak samo wykonane
zadanie (tab. 7). Studenci przezywaja fakt zréznicowania ocen, a takze form

27 S. Brookhart, Editorial, “Educational Measurement: Issues and Practices” 2009, Vol. 28(1),
DOL: https://doi.org/10.1111/j.1745-3992.2009.01131.x, s. 2.

28 Trafno$¢ — rozumiana najczesciej jako stopier, w jakim mierzy sie to, co jest celem po-
miaru, jako zakres, w ktérym wyjasnienie odzwierciedla wlasciwie zjawisko, do jakiego sie od-
woluje. Por. D. Silverman, Interpretacja danych jakosciowych, Warszawa 2009, s. 252-261.
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weryfikacji bardzo emocjonalnie, np.: Jedni majg kolokwium, inni pigtki ,bo tak’
To niedopuszczalne! Powinno sie to ujednolicic¢ i kontrolowac.

Tymczasem nauczyciele akademiccy zdaja sobie sprawe, ze nawet w sytu-
acjach trudnych do rozstrzygniecia istnieja odpowiednie rozwiazania dydaktycz-
ne, np. podczas weryfikacji zadan, w ktérych kryteria oceniania nie do konca
poddaja sie obiektywizacji, mozna wlaczy¢ ocene kolezeniska i samoocene (przy
jednoczesnym budowaniu dobrych relacji w grupie).

Tab. 7. Trafnos¢ a przypadkowo$¢ oceny

8. Przypadkowo$¢ oceny Studenci studiéw I stopnia | Studenci studiéw II stopnia

Nie wiesz, z czego wynika, brakuje

. . . 37 (56,0%)
informacji zwrotnej

9 (31,0%)

Kolega/kolezanka za tak samo
rozwigzane zadanie lub problem
otrzymal/otrzymatla ocene wyzsza

36 (54,5%) 19 (65,5%)

Nie masz mozliwosci wplyniecia na

.. . 13 (19,7%) 9 (31,0%)
jej zmiane

Inne* 3 (4,5%) -
Brak odpowiedzi - 3(10,2%)

*inne: czasem ten sam modul u innego nauczyciela ma inne wymagania; Jedni majg kolokwium, inni
piatki ,bo tak’ To niedopuszczalne! Powinno sie to ujednolicic¢ i kontrolowac

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Respondentéw poproszono réwniez o zweryfikowanie faktu, czy ocenianie
staje sie w szkole wyzszej procesem oraz czy wykorzystuje sie¢ je (jak w ocenianiu
ksztaltujacym) podczas calego okresu ksztalcenia (od planowania po podsumo-
wanie i w miare czesto). Do zbadania tego problemu postuzyty pytania dotyczace
okreslenia liczby i jakos$ci ocenianych w module zadan i prac.

W obu grupach studenci odpowiedzieli podobnie. Najczesciej w modutach/
przedmiotach uznawanych za dobrze/sprawiedliwie oceniane nauczyciele wla-
czali 3—4, a rzadziej 2 sposoby weryfikacji (tab. 8, pytanie 9). l odwrotnie: w mo-
dufach uznawanych przez ankietowanych za oceniane niewlasciwie prowadzacy
stosowali najczesciej 1-2 sposoby. Wieksza liczba zadan weryfikujacych efekty
stuzyla wiec nie tylko procesualnosci oceniania, lecz takze zyskata aprobate
uczacych sig, ktorzy zaakceptowali ten rodzaj postepowania dydaktycznego
i warto$ciowali go pozytywnie.

W obu przypadkach, tzn. podczas stosowania wiekszej lub mniejszej liczby
narzedzi weryfikujacych w modulach, przewazajaca cze$¢ nauczycieli akade-
mickich nie stosowala juz zadnych dodatkowych sposob6w weryfikacji. Fakt ten
odnotowato 59,0% mlodszych i 69,0% starszych respondentéw w odniesieniu do
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moduléw ocenianych wlasciwie, oraz odpowiednio 57,6% i 48,3% responden-
téw w odniesieniu do Zle ocenianych moduléw (tab. 8, pytanie 10). Jesli jednak
wprowadzano dodatkowe kryteria oceny, to studenci zauwazali, Ze w modulach
uznanych przez nich za oceniane sprawiedliwie byly to zwykle kolejne sposoby
weryfikacji (obecno$¢, odnotowana aktywnos¢, referaty). Z kolei w modutach
uznawanych za ewaluowane niesprawiedliwie dodatkowymi przestankami oce-
ny stawaly sie: brak obiektywizmu ze strony prowadzacego, jego stronniczos¢,
a wreszcie przypadkowe zadanie, ktére — podane jako nieobowigzkowe — stawato
sie podstawowym kryterium wplywajacym na wysoka ocene (tab. 8, pytanie 10).

Tab. 8. Liczba i kategorie komponentéw skladajacych sie na ocene koricowa
w module/przedmiocie

9. Komponenty i oceniane zadania stanowiace podstawe oceny konicowej modutu/przedmiotu

liczba najsprawiedliwiej niespra\fviedliwie najsprawiedliwiej niespra\fviedliwie
) ocenianego ocenianego ocenianego ocenianego
komponentéw - — - > — -
studenci studiéw I stopnia studenci studiéw II stopnia
1 46,0 %) 26 (39,4%) - 12 (41,4%)
2 19 (28,8%) 22 (33,3%) 1 (3,4%) 13 (44,8%)
3—-4 27 (40,9%) 16 (24,2%) 19 (65,5%) 4 (13,8%)
5 i wiecej 12 (18,2%) 2 (3%) 9 (31,0%) -
Brak odpowiedzi 4 (6,0%) - - -
10. Czy na ocene koricowa z modulu/przedmiotu maja wplyw inne kryteria?
Tak 22 (33,3%) 13 (19,7%) 6 (20,7%) 9 (31%)
Nie 39 (59,0%) 38 (57,6%) 20 (69,%) 14 (48,3%)
Brak odpowiedzi - 15 (22,5%) 3 (10,2%) 6 (20,4%)

11. Jakie typy zadan podlegaja

ocenie na tym prz

edmiocie lub w tym module?

Do samodzielne-

. 48 (52,2%) 37 (45,6%) 7 (24,1%) 12 (41,4%)
go wykonania
Do wykonania 23 (25,0%) 11 (13,6%) 13 (44,8%) 1(3,4%)
w grupie
Trudne: projekto- | (1 go0) 9 (11,1%) 9 (31%) 8 (27,6%)
we, tworcze 1770 0 ? o7
O niewielkim o o o
stopniu trudnosci 5 (5,4%) 7 (8,6%) B 5 (17,2%)
Inne 4 (6,0%) 4(6.0%) 2 (6,8%) 1(3,4%)
Brak odpowiedzi 3 (4,5%) 13 (19,7%) - 2 (6,8%)

Rozszerzenia odpowiedzi studentéw: 10. Dodatkowe kryteria w dobrze ocenianym module: obecnosé;
aktywnos¢; kolokwia; praca na zajeciach; zaangazowanie; przygotowanie; ocena z cwiczen; zadanie dodat-
kowe; referaty; 10. Dodatkowe kryteria w Zle ocenianym module: ocena z éwiczen; ocena z egzaminu; filmik
dla chetnych; glosno wyrazone przekonanie, ze zastuzylo sie na oceneg; sympatia prowadzgcego; 11. Inne
zadania w dobrze ocenianym module: kartkéwki; gry dydaktyczne; prezentacje; aktywnosé (plusowanie);
teksty na zajeciach; 11. Inne zadania w Zle ocenianym module: obejrzenie filmu; prezentacje; tylko kolokwia

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Warto jeszcze spojrze¢ na to, jakiego typu zadania wprowadzano jako
narzedzia weryfikacji efektéow modutowych (tab. 8, pytanie 11). Wprawdzie
w modutach uznanych przez mlodszych badanych za oceniane sprawiedliwie
dominowaly zadania do samodzielnego rozwiazania (52,2%), jednak zadan roz-
wigzywanych w grupie bylo w nich dwa razy wiecej niz tego typu ¢wiczen w mo-
dulfach okreslanych jako oceniane niesprawiedliwie (25,0% do 13,6%). O jeszcze
wiekszej dominacji zadan zespolowych na zajeciach informuja odpowiedzi star-
szych student6éw. Zadania te wystepowaly w modufach trafnie ocenianych ponad
dziesigciokrotnie czesciej. Obie grupy respondentéw nie dostrzegly natomiast
réznicy w czestosci i roli zadan trudnych i fatwych w procesie oceniania.

Ogdlnie wyniki wskazujace na rézne typy ¢wiczenn w modulach odbiera-
nych jako oceniane sprawiedliwie i niesprawiedliwie swiadcza w przypadku
tych pierwszych o sprzyjaniu dobrym relacjom w grupie, a takze — ponownie
— o wdrazaniu uczacych sie do oceny kolezenskiej w czasie pracy. Mozna réw-
niez dostrzec komponenty oceniania ksztattujacego w charakterystyce narzedzi
weryfikujacych przedmiotéw uznanych za trafnie oceniane.

Cenne sa tez uwagi studentéw wyrazone w odpowiedzi na pytanie otwarte
dotyczace sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci oceniania®. Spostrzezenia te
odnosza sie do wielu probleméw. Przede wszystkim daje sie w nich wyczué —
poza wyrazona precyzyjnie prosba o jasno wyartykutowane i stale (niezmienne)
kryteria oceniania czy o zréznicowanie form zadan sprawdzajacych — tesknote
ankietowanych do indywidualnej oceny ich wlasnej pracy oraz do oceniania
ksztaltujacego (ze wszystkimi komponentami, np. informacja zwrotng). Jak sami
stwierdzili, chodzi im o:

— ocenianie, patrzenie na studenta indywidualnie, a nie grupowo, oceniajac
jego aktywnosé, prace i zaangazowanie; ocenianie adekwatnie do umie-
jetnosci ocenianego; zrozumienie studenta, probe wskazania mu Sciezki
na wyzszq ocene, nieskreslanie go; indywidualne podejscie do studenta,
dostrzezenie checi studenta do nauki; ocenienie jego zaangazZowania i checi
do pracy,

— uzasadnianie, dlaczego prace oceniono w okreslony sposob; objasnianie,
wskazanie bledow, przyjecie korekty; wyjasnianie bledow, pozwalanie na
ich poprawe.

Co wiecej, studenci wskazali na unikanie przy ocenianiu: faworyzowania

niektorych studentow; kompletnej rozbieznosci przy wystawianiu ocen; braku
spojrzenia na catosc¢ grupy; oceniania studenta ze wzgledu na fakt lubienia go;

29 Pytanie 12: Co uwaza Pani/Pan za najbardziej ,sprawiedliwe”/niesprawiedliwe w ocenia-
niu (prosze krotko opisac).
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stawiania ocen ,po znajomosci” lub z sympatii; nierownego rozdzielania zagad-
nien i prac; zréznicowanego traktowania studentow na egzaminach ustnych;
a nawet: zawyzania ocen osobom niepetnosprawnym.

Nadanie ocenianiu w szkole wyzszej cech, o jakie upominaja sie studiujacy,
prowadzi do przechodzenia od ,transparentnej »odpowiedzialno$ci« opartej
na szczegdlowych kryteriach i dowodach™, od dziesiatkéow narzedzi weryfi-
kujacych poszczegélne efekty ksztalcenia do dyskursu opartego na dobrych
relacjach miedzy nauczycielem akademickim i studentem, do wzajemnego za-
ufania, o jakim pisat Lucien Bollaert, a nawet do powrotu do wydawaloby sie
staro$wieckich metod nauki i sprawdzania wiedzy, jak ,rozmowa i pisanie wypra-
cowan, nazywanych esejami”’. Studenci wybieraja ocenianie stuzace rozwijaniu
innowacyjnosci i samodzielnosci, a takze zindywidualizowanemu wspieraniu
podczas uczenia sie. Jest to bliskie weryfikacji, o ktérej studiujacy za granica
pisza: ,Mojej wiedzy nikt nie testuje — skoro na jaki$ temat pisze, to wida¢, ze
ja mam [...]. Ciagle ¢wiczenie w pisaniu, konfrontacja z analiza i krytyka tego,
co pisze, koniecznos$¢ obrony wlasnych tez, to cos, na co polski model studiéw
czesto kladzie zbyt matly nacisk™>.
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Summary: The study presents considerations related to functions of evaluation at a university.
Initial questions about the possibility of facing the tasks of evaluation in the context determined
by: established assessment practices, changes related to the implementation of PRK, pedagogical
theory (formative vs summation assessment) were resolved by means of a survey conducted
among students. Students’ statements on, i.a., the readability of the assessing system and de-
termining its criteria, relevance/randomness, averaging ratings in the Final Module Evaluation
(OKM), processual features of evaluation, lead to the conclusion that students can appreciate
the measurability of summative assessment (e.g. of test exam), but also they submit postulates to
provide the verification with the features of formative assessment that supports their learning.

Keywords: assessment at a university; assessment features; assessment functions in a higher
school, a survey; assessment from the student’s perspective



