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3. Informacja o dotychczasowym zatrudnieniu w jednostkach naukowych

01 wrzesnia 2000 r. - obecnie: pracownik naukowo-dydaktyczny (obecnie: badawczo-
dydaktyczny) Uniwersytetu Gdanskiego w Gdansku. w tym:
a) 01 pazdziernika 2003 r. — obecnie: Instytut Pedagogiki, Wydzial Nauk Spotecznych:
— 2011/2012 - obecnie: Zaktad Badan nad Dziecinstwem i Szkota (adiunkt)
— 2003/2004 - 2011/2012: Zaklad Diagnostyki Edukacyjnej (do 2007 r.: asystent,
od 01 marca 2018 r.: adiunkt)
b) 01 wrzesnia 2000 — 01 pazdziernika 2003: Migdzywydzialowe Studium Pedago-
giczne UG (asystent).

3.A. Informacja o dotychczasowym zatrudnieniu poza jednostkami naukowymi. zna-
czgca dla kontekstu rozwoju naukowego

01 wrzesnia 1978 r. - 31 sierpnia 2000: Zespot Szkot Technicznych i Ogdlnoksztalcacych
w Katowicach, nauczycielka jezyka polskiego:
w tym:
01 wrzesnia 1984 r. - 31 sierpnia 2000 r. : wicedyrektor ds. dydaktycznych, z zakresem
obowigzkow obejmujacych m.in. analiz¢ wynikow ksztalcenia, ewaluacjg¢ programow
nauczania, opieke nad mtodymi nauczycielami oraz studentami realizujgcymi w szkole
dydaktyczne praktyki przedmiotowe.
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4. Omowienie osiggnieé, o ktorych mowa w art. 219 ust. 1 pkt. 2 ustawy z dnia
20 lipca 2018 r. (Dz. U. z 2021 r. poz. 478 z pozn. zm.)

Jako glowne osiggnigcie naukowe przedstawiam cykl publikacji zatytutowany:

Ambiwalencja oceniania w edukacji.
Ku hybrydycznosci kategorii dydaktycznej

4. I. Przeslanki scalajace cykl publikacji

I.1. KONTEKSTY, CZYLI DROGA DO UKONSTYTUOWANIA CYKLU

Moje zainteresowanie ocenianiem edukacyjnym, scalajace tematycznie cykl publikacji, ktory
przedktadam jako gtdwne osiagnigcie naukowe w sprawie o nadanie stopnia doktora habilito-
wanego, wywodz¢ z dwoch kontekstow, waznych dla mojego rozwoju naukowego. Zarysowuja
one droge wiodgca do sformufowania przeslanek, jakie legly u podstaw mojego myslenia o teo-
retycznych ramach przedmiotu badan, a takze o doborze perspektyw badawczych, z ktorych
dokonywatam jego ogladu.

Na pierwszy kontekst - osobisty — sktadaja si¢ moje doswiadczenia z czasow., gdy pra-
cowatam w szkole sredniej jako nauczycielka jezyka polskiego. Ze studiow wyniostam prze-
konanie o niejako naturalnym charakterze oceniania, powszechnie identyfikowanego z wysta-
wianiem stopni. Natomiast jego problematycznos¢ i zaleznosé od zmiennych okolicznosci od-
krywatam stopniowo. mierzac si¢ przez ponad dwadziescia lat ze szkolng codziennoscia. Dzigki
tym zawodowym dos$wiadczeniom zyskatam swiadomos¢, ze nauczycielskie ocenianie jest
przestrzenig z trudem poddajacag si¢ ujednoliceniu za pomocg administracyjnych procedur,
ktore tylko pozornie redukuja jego wielowymiarowosé¢'. Z drugiej strony — odczuwatam wtedy
potrzebe pewnego uporzadkowania obszaru wymagan programowych tak. by staly si¢ one pew-
niejszym niz nauczycielska intuicja punktem odniesienia w procesie ustalenia wysokosci
oceny, co znalazto wyraz w moim 6éwczesnym zainteresowaniu si¢ pomiarem dydaktycznym.

Drugi kontekst mojego rozwoju naukowego jest zwigzany ze srodowiskiem skupionym
wokot tworey polskiej wersji pomiaru dydaktycznego, prof. dr. hab. Bolestawa Niemierki’,
i jego koncepcji dydaktyki, wowczas nazywanej technologiczna®. Znaczenie tego gremium dla
budowania mojej swiadomosci naukowej, a przede wszystkim dla powstajacej wowczas kon-
cepcji pracy doktorskiej, wywodze z kilku naktadajgcych si¢ na siebie zdarzen:

a) Podjecie ksztatcenia na Podyplomowych Studiach z zakresu ewaluacji dydaktycznej i eg-
zaminowania (1998-1999) umozliwito mi odkrycie potencjalu metodologii badan iloscio-
wych, ktdrg z czasem wybratam jako orientacje badawcza w pracy doktorskie;j.

! Zblizone konstatacje znalez¢ mozna na przyklad w tekscie U. Oplockiej (2008), Emergencia nauczycielskiej
pedagogii oceniania - doniesienie badaweze. W: B. Niemierko, M.K. Szmigel (red.), Uczenie si¢ i egzamin
w oczach nauczyeieli. Krakow: PTDE, s. 154-161.

? Do publikacji B. Niemierki, ktore wyznaczaly wowczas podstawy mojego myslenia o pedagogice i ocenianiu
zaliczam przede wszystkim: Pomiar sprawdzajgey w dydaktyce, Warszawa: PWN, 1990: Mig¢d=zy oceng szkolng
a dvdaktvka. Blizej dvdaktyki, Wyd. 2 zm., Warszawa: WSIP, 1997, Pomiar wynikow ksztalcenia, Warszawa:
WSIP, 1999,

*D. Klus-Stanska (Paradygmaty dvdaktvki. Myslec¢ teorig o praktyce, Warszawa: PWN, 2018) nazywa te dydak-
tyke instruktywng i umieszcza w paradygmacie obiektywistycznym.
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b) Ukonczenie z wyrdznieniem przywolanych wyzej studiéw otwarto mi droge do udziatu
w seminarium doktoranckim prof. B. Niemierki, a od 2000 roku — dalszej naukowej i za-
razem formalnej wspotpracy w ramach zatrudnienia w Migdzywydziatowym Studium Pe-
dagogicznym Uniwersytetu Gdanskiego. Ze stworzonej przez B. Niemierke teorii ocenia-
nia* wywiodlam zalozenia teoretyczne mojej rozprawy doktorskie;.

¢) Obserwowanie z pespektywy - mtodego wowczas stazem - badacza procesu powstawania
i wdrazania systemu egzaminacyjnego (—° wspélpraca z CKE; zal. 4.6, p.1, s. 1), pozwolito
mi dostrzec pragmatyczny sens tych reform, ale tez sprzyjato stawianiu pytan o zagrozenia,
jakie egzaminy zewng¢trzne niosa dla edukacji szkolnej. Umocnito to moje badawcze zain-
teresowania praktykami nauczycielskiego oceniania jako bytem specyficznym (— roz-
dziatly w monografiach: 1-4 i 5; zal. 4.2, p. 2).

Ten etap rozwoju naukowego zamyka obronienie w grudniu 2007 roku pracy doktorskiej zaty-
tutowanej: Drugi uklad wymagan programowych w szkolach gimnazjalnych — znaczenie i funk-
cjonowanie.

[.2. OCENIANIE W EDUKACJI JAKO PRZEDMIOT ZAINTERESOWAN BADAWCZYCH

Od samego poczatku moich naukowych poszukiwan uznaje¢ ocenianie w edukacji za integralng
czg$¢ procesu ksztatcenia, wykraczajaca poza wystawianie stopni szkolnych, co w pewnym
zakresie jest zbiezne ze stosowanym w anglojezycznej literaturze przedmiotu podziatlem na
wezsze pojeciowo grading i znacznie od niego pojemniejsze assessment®. Odrézniam je takze
od egzaminowania zewngtrznego, regulowanego przez procedury. przypisujgc jednak wazna
rolg wystgpujgcym migdzy nimi relacjom.

Zakres poje¢ wiazanych z kategorig oceniania oraz nadawane jej znaczenia stopniowo
poszerzatam i wzbogacalam wraz z kolejnymi etapami badan oraz przyjmowana w nich orien-
tacjg metodologiczna.

Obecnie ocenianie rozumiem jako proces ulokowany na styku nauki i potocznosci. dzia-
lalnosci praktycznej oraz teorii dydaktycznych, z whasciwg im wieloparadygmatycznoscia’. Ta-
kie ujecie — konsekwentnie rozwijane w prezentowanym cyklu — pozwala przyjac, ze w polu
problemowym oceniania przecinajg si¢ rozne perspektywy ogladu szkolnej codziennosci, zde-
rzaja si¢ odmienne porzadki myslenia oraz sprzeczne oczekiwania podmiotdw i instytucji za-
angazowanych w edukacje, co sprawia, ze nie ma jednego oceniania ani jego uniwersalnych
systemow®.

* B. Niemierko (2002), Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa: WSiP; Tenze (2000), Ksztalcenie wedlug wy-
magan. W: K. Kruszewski (red.), Pedagogika w pokoju nauczycielskim, Warszawa: WSIP, s, 74-91,

® Znak graficzny: —. oraz zacienione pola w potokraglym nawiasie zawieraja odeslanie do wykazu osiagnigc,
przedstawionego w zal. 4.

®Np. S. M. Brookhart (2004), Grading. New Jersey: Pearson Education.

7 Wigcej o ujeciach paradygmatycznych dydaktyki w: D. Klus-Staniska (2010), Dvdaktvka wobec chaosu poje¢
i zdarzen. Warszawa: Wydawnictwo Zak; M. Malewski (2010). Od nauczania do uczenia sie. O paradvgma-
tveznej zmianie w andragogice. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW; D. Klus-Stanska (2018), Paradvg-
maty dvdaktyki. Myslec teorig o praktyce. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN: A. Sajdak, Paradvgmaty
ksztalcenia studentow i wspierania rozwoju nauczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dvdaktvki akade-
mickiej. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ..Impuls™.

¥ Jest to podejscie ciagle niezbyt popularne w Polsce, cho¢ znane w literaturze anglojezycznej.: B. B. Frey (2014),
Moadern Classroom Assessment. Los Angeles: SAGE Publications; M. Perie, S. Marion, B. Gong (2009), Moving
Toward a Comprehensive Assessment System: A Framework for Considering Interim Assessments. ,,Educational
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Zarysowane ramy znaczeniowe kategorii oceniania uzasadniaja, dlaczego w cyklu po-
dejmuj¢ i badam zagadnienia, ktére obejmuja aspekty dydaktyczne, kulturowe, spoleczne i po-
lityczne roznych rodzajéw (np. sumujace, ksztaltujace, ocenianie jako uczenie si¢) i odmian
oceniania zaleznych od poziomu edukacji instytucjonalnej a takze ich systemowych ujec.

[.3. ZREKONSTRUOWANE CELE NAUKOWE CYKLU

Jesli przyja¢ za popularnymi definicjami, ze cykl — w rozumieniu nauk humanistycznych —
obejmuje utwory. ktére pod jakim$ wzgledem skladaja sig na okreslna catos¢. lub zespoly zja-
wisk wspotwystepujacych wokot zjawiska giéwnego, mozna uznac., ze warunkiem wystarcza-
jacym dla uzasadnienia spojnosci prezentowanego cyklu naukowego jest jego przedmiot badan,
wstepnie zdefiniowany w poprzednim punkcie autoreferatu.

Niemniej sadze. ze w swietle charakterystyki cyklu naukowego dokonanej przez RDN”,
celowym zabiegiem bedzie zrekonstruowanie ogolnych celow naukowych, nadajacych kieru-
nek moim wieloletnim eksploracjom.

Najbardziej ogélnym celem badan wtasnych, uwzgledniajacym ramy pojgciowe przedmiotu
badan i scalajgcym prezentowany cykl, jest zrozumienie istoty. przebiegu oraz bliskich i odle-
ghych skutkow oceniania edukacyjnego, a takze jego ambiwalentnych relacji z instytucjonal-
nym uczeniem si¢. ujmowanym stosownie do jego paradygmatycznego ulokowania.

W tak zarysowanym obszarze dazytam do odkrywania problematycznosci i kontrower-
syjnosci oceniania oraz ujawniania powigzanych z nim dylematow etycznych. Podejmowatam
tez dyskusje z dostrzezonymi uproszczeniami i przemilczeniami. ktére pozwalaja traktowac
ocenianie jak dziatanie neutralne i oczywiste, czyli nieuwiklane w konteksty dydaktyczne, oso-
biste i spoteczne.

Interesowato mnie badawczo takze wyjasnianie tych aspektow instytucjonalnego ksztai-
cenia na roznych etapach edukacji, ktdre prowadza do uaktywnienia okreslonego rodzaju oce-
niania, a zarazem sg przez to ocenianie uaktywniane. Analiza tego typu zjawisk wymagala
przemieszczania si¢ mi¢dzy teorig ksztalcenia a pedagogika ogolna, psychologia i socjologia,
ale takze uwzglednienia praktycznego wymiaru oceniania i jego instytucjonalnych regulacji.

Szczegodlnie znaczace w tym kontekscie bylo dla mnie ujawnianie ukrytych aspektow
rozumienia roznych przejawdw oceniania, a takze weryfikowanie tezy o hybrydycznosci jako

cesze dystynktywne;j tej kategorii'’.

Zrekonstruowane zamierzenia wyjasniaja spiralny i warstwowy, a nie wylacznie
chronologiczny charakter relacji mi¢dzy publikacjami skladajacymi si¢ na prezentowany
cykl. Podejmowanie kolejnego namystu nad zagadnieniami juz wczesniej eksplorowanymi wy-
kazuje w pewnym zakresie zbieznos¢ z fallibilistyczng koncepcja wiedzy, zgodnie z ktdra — jak

Measurement: Issues and Practices ", nr 3; L. M. Earl (2006). .dssessment - A Powerful Lever for Learning.
..Brock Education Journal™, nr I.

? Rada Doskonalosci Naukowej (2023, 9 sierpnia), Postgpowania dotyezqgee nadawania stopnia doktora habilito-
wanego. Poradnik aktualizowany, s. 13-14. https://www.rdn.gov.pl/dobre-praktyki.poradnik-postepowania-do-
tyczace-nadawania-stopnia-doktora-habilitowanego.html [10.01.2024]

' Tu chce odnotowac znaczaca role, jaka w analizowaniu tego aspektu odegraty nastepujace teksty: J. Rutkowiak
(1995), .Pulsujgce kategorie™ jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji. W: tejze (red.). Odmiany
myslenia o edukacji. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls; D. Klus-Stanska (2010), Dydakivka wobec chaosu
pojed i zdarzen, Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”; L. Witkowski (2013). Przelom dwoistosci w
pedagogice polskiej. Historia, teoria, krytyka, Krakow: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”.
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pisze Stephen Kemmis — ,,obecne i nowe rozumienie jest zawsze otwarte na rewizj¢ z perspek-
tywy wiedzy jeszcze nieodkrytej”'". To z kolei sprawia, ze w procesie poznawania zjawisk
wazne jest ciagle szukanie bardziej trafnych wyjasnien ,.za pomoca synkretycznych metod po-

réwnywania stanowisk, teorii itp.”'?.

1.4. WYBOR DOMINUJACEJ ORIENTACJI BADAWCZEJ

Sformulowana powyzej przestanka — podobnie jak zakres pojeciowy przedmiotu badan oraz
zrekonstruowane cele cyklu — uzasadniajg podjecie przeze mnie decyzji o osadzeniu badan wta-
snych w podejsciu interpretatywno-konstruktywistycznym oraz wtasciwych dla niego strate-
giach i metodach badawczych (np. analiza dyskursu, krytyczna hermeneutyka, jakosciowa ana-
liza danych)'>.

Biorge pod uwage niewspotmiernosé wybranego podejscia z logika obiektywistycznej
strategii badawczej, czuje si¢ zobowigzana wyjasni¢, dlaczego wlaczytam do cyklu publikacji
monografi¢: Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami (2011), mimo jej odrebnosci
metodologicznej (szczegdly w: > 2011: Nauczycielskie..., s. 161-199). Kluczowe dla tej decyzji
sg dwa aspekty:

1. Impulsu do podjecia pracy nad monografia. ktora jest gleboko zmieniona merytorycznie
i znaczaco rozbudowana wersja pracy doktorskiej, dostarczyty recenzje dysertacji, napi-
sane przez prof. UW-M, dr hab. Dorot¢ Klus-Stanska oraz prof. UG, dr hab. Teres¢ Bau-
man. Obie Recenzentki byly krytycznie nastawione wobec dydaktyki technologicznej,
z ktorej wyprowadzitam zatozenia moich badan, dlatego podjety dyskusje z teoretycznymi
podstawami mojego myslenia o ocenianiu. Dzigki temu dostrzegtam mielizny i niedopo-
wiedzenia w swoich rozwazaniach. a takze niewykorzystany w petni potencjat interpreta-
cyjny uzyskanych wynikow.

Namyst nad tymi zagadnieniami stat si¢ zaczynem do pracy nad monografia, na ktorej na-
pisanie uzyskatam podoktorski Grant BW: R360/621-330/2008 (— zat. 4.5, p. 11.B.).
Ostatecznie wiec, chociaz monografia wykazuje niewatpliwy zwigzek z mojg rozprawg
doktorska, jednak zarowno pod wzgledem merytorycznym, jak i w wielu aspektach
interpretacyjnych, jest tekstem od niej odrebnym. Znajduje to potwierdzenie takze
w recenzji wydawniczej, opracowanej przez recenzentke mojego doktoratu, prof. Dorote
Klus-Stanska.

2. Jeden ze zbiordéw danych, jakie zgromadzitam na potrzeby pracy doktorskiej, miat charak-
ter jakosciowy i zwigzany byt z poszukiwaniem odpowiedzi na problemy badawcze doty-
czace przede wszystkim aksjologicznych i spotecznych aspektow nauczycielskich praktyk
oceniania, co w jedynie waskim zakresie wpisywalo si¢ w logike obiektywistycznego my-
slenia o procesie oceniania i jego spotecznych skutkach. W procesie teoretycznego kodo-
wania danych jakosciowych wykorzystatam - autorsko rozwinigta - koncepcje unitarne;j

'S, Kemmis (2010), Teoria krvtyezna i uczestniczaee badania w dzialaniu. W: H. Cervinkowa, B.D. Golebniak
(red.), Badania w dziataniu. Pedagogika i antropologia zaangazowane, Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe
DSW, s. 60.

12 D. Kubok (2018), Problem antecedenciji fallibilizmu w pogladach Karneadesa. ,,Analiza i Egzystencja”, nr 41, s. 10.

¥ Wiecej w m.in.: N.K. Denzin, Y.S. Lincoln (2009). Metody badan jakosciowych, Warszawa: Wydawnictwo
Naukowe PWN, s. 28-30; 281-291.

14 Znak graficzny: > podane w pdlokragtych nawiasach daty i pierwsze stowa tytulow przywolywanych tekstow

odsytaja do zataczonych do wniosku publikacji, sktadajacych sie na osiagniecie naukowe (zob. — Zal. 4.1.). -
5
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trafnosci teoretycznej Samuela Messicka (szczegoty w: > 2011: Nauczycielskie..., s. 67-70).
Jej genetyczne powiazanie z inspiracjami konstruktywistycznymi oraz otwarcie na metody
bliskie hermeneutyce czy analizom znaczen nadawanych wynikom sprawdzania, pozwo-
lity mi wyjéé poza waskie granice podejscia psychometrycznego.

4. I1. Merytoryczne omowienie cyklu publikacji
I1.1. PRZELAMYWANIE MONOPARADYGMATYCZNOSCI OCENIANIA SZKOLNEGO

II.1.A. Wprowadzenie

Waznym impulsem do poszukiwan naukowych, podjetych przeze mnie po obronie doktoratu
(grudzien 2007), byla potrzeba przetamania monoparadygmatycznosci szkolnego oceniania'”.

Za jedno ze zrodel owej monolitycznosci mozna uznac - trwajacg przez kilka powojen-
nych dziesigcioleci XX wieku — pewng marginalizacj¢ oceniania. ktorym zajmowano si¢ nie-
jako ..przy okazji”. poswigcajac mu z reguly niewielki rozdziat w zorientowanych normatywnie
podrecznikach dydaktyki'®. Zostato ono docenione, a nawet wyeksponowane jako wazna czgs¢
procesu ksztatcenia w latach 90. minionego wieku, dzigki dyskursowi, wowczas nazywanemu
technologicznym podejéciem do nauczania'’, w czym kluczowa role odegrat profesor Bolestaw
Niemierko'®. Uznajac, ze gtdwnym walorem dydaktyki powinna by¢ efektywno$¢ nauczania,
powiazat ocenianie z pomiarem dydaktycznym, ktéremu przypisat moc sprawcza w naprawia-
niu rozlicznych zaniedban w ujmowanej funkcjonalistycznie pracy szkoty, w tym subiektywi-
zmu oceniania przez nauczycieli (wigcej w: > 2011: Nauczycielskie..., s. 117-126).

W ksigzce, zatytutowanej: Ocenianie szkolne bez tajemnic (2002). profesor Bolestaw
Niemierko powtorzyl, znany juz z pierwszych jego tekstow, podziat nauczycielskiego ocenia-
nia na dydaktyczne i spoteczno-wychowawcze, czyli bardziej i mniej wartosciowe z punktu
widzenia pomiarowego obiektywizmu. definiowanego jako zgodnos¢ Kkryteriow sprawdzania
z zewngtrznymi, scentralizowanymi wymaganiami programowymi (standardami), ktére wow-
czas w Polsce zaczely by¢ wdrazane w praktyke edukacyjna. Zatozyl tez, ze okazjonalne od-
stgpowanie nauczycieli od modelu oceniania dydaktycznego, dotyczace dolnej czesci skali
stopni szkolnych, mozna wyjasni¢ za pomoca drugiego uktadu wymagan. Pojecie to powigzal
z ograniczaniem przez nauczycieli zakresu i poziomu wymagan programowych ze wzgledu na
specjalne potrzeby edukacyjne uczniow lub niedostatek ich motywacji do uczenia sig, co —
zgodnie z logika technologii ksztafcenia — powinny ujawni¢ wyniki egzaminoéw zewngtrznych
(wigcej w: > 2011: Nauczycielskie..., s. 126-133).

Przestanki teoretyczne drugiego ukladu wymagan poddatam weryfikacji w badaniach
ilosciowych prowadzonych na uzytek pracy doktorskiej, obronionej w grudniu 2007 roku. Ich

5 Na monoparadygmatycznos¢ jako wlasciwosé owcezesnego myslenia o ocenianiu w polskiej dydaktyce i prak-
tyce edukacyjnej zwrdcita uwage m. in. B.D. Gotebniak (2003), Egzaminy i ocenianie szkolne. W: Z. Kwiecin-
ski. B. Sliwerski B. (red.), Pedagogika. Podrecznik akademicki, T, 11, Warszawa: PWN, s. 206-239.

Wyjatek stanowia dwie ksiazki wydane w latach 60.: . Altszuler (1960), Badania nad funkcjg oceny szkolnej.

Warszawa: PZWS; S. Racinowski (1966), Problemy oceny szkolnej. Warszawa: PZWS.

7 Na to zdominowanie dyskursu oceniania przez inspiracje pomiarowe zwracali uwage miedzy innymi: K. Kona-
rzewski (1998), Jak nauczyciele normujq test osiggnied szkolnych? W: B. Niemierko, E. Kowalik (red.), Per-
spektvwy diagnostyki edukacyjnej. Gdansk: Wydawnictwo UG: K. Kruszewski K. (1998), Test wiadomosci do-
brego i zlego. W: tamze.

'8 Zob. m.in: B. Niemierko (1997), Migdzy oceng szkolng a dydaktvka, dz. cyt.
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wyniki, ktore przywoluje za doktoratem w monografii: Nauczycielskie strategie oceniania poza
standardami (2011), potwierdzily wystepowanie drugiego uktadu wymagan w praktyce eduka-
cyjnej, ale nie wykazaty jego powigzan wylacznie z dolng skalg stopni szkolnych, czyli ze zja-
wiskiem niepowodzen w nauce (> tamze, s. 203-220). Nie mozna bylo takze udowodni¢ zakta-
danej przez profesora Bolestawa Niemierk¢ zaleznosci miedzy ocenianiem poza standardami
a wynikami osiagganymi przez uczniow z egzaminow zewngtrznych (> tamze. s. 236-238). Pozy-
tywnie natomiast zostaly w badaniach wlasnych zweryfikowane hipotezy zaktadajace, ze oka-
zjonalne obnizenie wymagan jest zalezne od tego, czy wynik ma donioste znaczenie dla loséw
ocenianego. a takze od dostrzeganej przez nauczyciela pilnosci i pracowitosci ucznia (> tamze.
5. 220-226).

Jedno z badawczych ustalen, najbardziej znaczace dla dalszego rozwoju cyklu publika-
¢ji, dotyczylo niejednoznacznosci dziatan podejmowanych nauczycieli w procesie oceniania
oraz ich silnej zaleznosci od zmiennej konfiguracji czynnikow kontekstowych. w tym od oso-
bistych przekonan. Sugerowato to, ze nauczycielskie praktyki oceniania powinny by¢ analizo-
wane w takze szerszym kontekscie niz proponowaty to funkcjonalistyczne zatozenia dydaktyki
technologicznej, co nadalo kierunek modyfikacji mojego namystu nad teoretycznymi podsta-
wami oceniania szkolnego.

11.1.B. Zakres omawianych zagadnien

Dazenie do przetamywania monoparadygmatycznego myslenia o ocenianiu szkolnym
jest juz obecne w tych moich publikacjach. ktore ukazaty si¢ w latach 2008-2011. Kwestie
w nich podejmowane wspoltworzg trzon zagadnien, ktore uznaj¢ za kluczowe dla meryto-
rycznego ksztaltu calego cyklu. Ich omoéwienie podporzadkuj¢ trzem watkom tematycznym:

1. Poszerzenie teoretycznych ram myslenia o ocenianiu szkolnym.
Zagadnienie to ma charakter konstytucyjny, poniewaz otwiera autorska perspektywg inter-
pretacyjna, ktora jest przywolywana wprost, obecna posrednio lub stosownie modyfikowana
we wszystkich tekstach cyklu, nawet w tych chronologicznie najnowszych.

2

. Zredefiniowanie celéw oceniania jako warunek zmiany praktyki edukacyjne;j.
Znaczenie tej kwestii oraz powigzane z nig dylematy dostrzeglam dzigki pierwszym zasto-
sowaniom w analizie zrekonstruowanych przeze mnie teoretycznych modeli oceniania. Na-
tomiast impulsem, ktory zapoczatkowat ewolucj¢ namystu nad tymi zagadnieniami okazato
si¢ odkrycie, ze pragmatyczne uproszczenia w okreslaniu celow oceniania prowadzg do
ograniczenia pola problemowego przedmiotu badan.

3. Ateoretycznos¢ jako czynnik utrwalajacy starus quo oceniania w edukacji.
Whioski z prowadzonych przez mnie analiz dzialan edukacyjnych wskazywaly, ze wiele
problemdw z wdrazaniem zmiany w ocenianiu (jak na przyktad popularyzowanie oceniania
ksztattujacego) lokuje si¢ na styku teorii i rozwigzan praktycznych. W tym ujeciu za szcze-
gdlnie interesujgce uznatam zjawisko wtapiania si¢ nowych koncepcji w obiektywistyczny
dyskurs oceniania, ktory dominowal w powszechnym mysleniu o tym obszarze edukacji.

W tabeli ponizej zamieszczam zestawienie publikacji, ktore omawiam lub przywoluje
podczas charakteryzowania tej czgsci mojego dorobku, ktorg zatytutowatam: .,Przetamywanie
monoparadygmatycznosci oceniania szkolnego™. Znajduja si¢ one takze w — Zataczniku 4.1.
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By uniknaé¢ powtarzania tych samych tytutow, wydzielitam w tabeli grupy tekstow, ktore przy-
taczam albo w dwéch zagadnieniach szczegotowych, albo tylko w jednym z nich.

Przywolywane publikacje

Przelamywanie monoparadygmatycznosci oceniania szkolnego

modele ocenia-
nia jako otwar-
cie przestrzeni

Strategia przejScia czy przetrwa-
nia - czyli dokad zmierza ocenia-
nie szkolne?

2011:

zx S Publikacje z lat 2008-2011 ape: -
z Zagadnienia . gl rozwijajace zagadnienie
Z = , podejmujace zagadnienie o .
3 B szczegolowe (bazowe/wstepne) (poglebiajace/modytikujace)
P Ukiad chronologiczny
Teoretyczne 2008: Modele te sy wykorzystywane w zdecydowanej

wigkszosci moich publikacji, zaliczonych do cyklu.

Najnowsza z nich jest zlozony do publikacji roz-
dzial:

interpretacyjnej . . b/o:
Naeaiaae :rak(»:kr Ocenict | paradygmatyczne granice i pogranicza oceniania
nia poza standardam ik * e
i " szkolnego.
Zredefiniowane |2008:

celdéw oceniania
jako warunek
zmiany praktyki

Strategia przejscia czy przetrwa-
nia - czyli dokgd zmierza ocenia-
nie szhkolne?

2013:
Obiektywizm i sprawiedliwosé jako (nie)wvgodne ka-
tegorie nauczycielskiego oceniania.

edukacyjnej 2008: 2015:
Wybrane aspekty funkcji moty- P).,:fafqia o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagad-
wacyjnej oceny widzianej z per- | fenia.
spektywy uczniow i nauczycieli.  |2015:
2009: Uczniowskie poczucie sprawstwa a praktyki ocenia-
Ocena opisowa - ocena (niejmoz- | Mid we wezesnej edukacji

Ateoretycznos¢ |/wa? 2018:

Jjako czynnik
utrwalajacy sta-
fus quo ocenia-
nia w edukacji

2010:

Ocenianie kszialtujgee, czvli o
niejednoznacznosci.

2011:

Nauczycielskie prakiyki ocenia-
nia poza standardami.

Ku réznorodnosci w ocenianiu szkolnym. Od dia-
gnozy do perspektyw zmiany

2020:

Przeoczony dyskurs, czyli rzecz o konstrukiywizmie

i (z)marnowanych szansach oceniania wezesnoszkol-
nego

b/o:

Paradygmatvezne granice i pogranicza oceniania
szholnego.

2011:
Zaulki oceniania wezesnoszkol-
nego

2016:

Egzaminowanie w szkole wyzszej: miedzy (nie)oczy-
wistoscig znaczen i zludzeniami zmiany.

2018:

O informacji zwrotnej i jej relacjach = uczeniem sig.
Ku dvdaktyveznej refleksji nad perspektvwg zmiany

w ksztalceniu akademickim w Polsce.

2024:

O kategorii funkcji oceny szkolnej: od normatywnych
zZrodel do dydakiveznego artefaki.

Pewnego wyjasnienia wymaga rola, jaka w charakterystyce zmian prowadzacych do
przelamywania monoparadygmatycznosci oceniania przypisuje monografii: Nauczycielskie
praktyki oceniania poza standardami (2011).

Ksiazke te uznaje nie tylko za zwienczenie pierwszego okresu mojego rozwoju nauko-
wego, majgcego swe prazrodla w dydaktyce technologicznej, lecz przede wszystkim za publi-
kacj¢ wazg dla dynamiki cyklu, inicjujacg wiele watkow podejmowanych przeze mnie w poz-
niejszych rozwazaniach. Ponadto — co juz ma znaczenie drugorzedne — jej drugie wydanie,
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ktore ukazato si¢ w 2017 roku, zdaje si¢ wskazywac, ze trafnie wypelnita ona ,,wyrazng luke
w literaturze dotyczacej oceniania szkolnego [...] wynikajaca z wciaz w polskiej szkole iner-
cyjnie obecnego bezrefleksyjnego traktowania oceny jako oczywistego. prostego w uzyciu na-
rz¢dzia pracy szkoly™'”.

[I.1.1. TEORETYCZNE MODELE OCENIANIA JAKO OTWARCIE PRZESTRZENI INTERPRETACYINE)

Rozdziaty teoretyczne w zorientowanych obiektywistycznie pracach badawczych prezentuja
z reguty dosy¢ waski zakres teorii. skupiajac si¢ na wybranych przestankach niezbednych do
stworzenia empirycznego modelu badan (ustalenia przestrzeni zmiennych). Tak tez byto w mo-
jej dysertacji doktorskiej. Natomiast w wydanej kilka lat pozniej monografii, zatytulowane;j:
Nauczycielskie praktyvki oceniania poza standardami, bardzo znaczgco poszerzytam te ramy.
poniewaz chciatam wyjs¢ poza zalozenia dydaktyki technologicznej. ktore — jak si¢ okazato —
pozwalaty na zinterpretowanie tyko cze¢sci ztozonych wynikow badan wiasnych. Chee przy tym
zwroci¢ uwage, ze wykorzystanie w czgsci tekstow, sktadajacych si¢ na cykl, juz oméwionych
weczesniej wynikow badan wiasnych, jest po spetnieniu okreslonych warunkéw zgodne z zalo-
zeniami analizy danych zastanych. uznawanej w metodologii nauk spolecznych za strategie
prowadzenia samodzielnych badan®’.

Zasadnos¢ decyzji, by przedmiot moich zainteresowan osadzi¢ w szerszym spektrum
teorii pedagogicznych niz w doktoracie, potwierdzaty rowniez znane mi wyniki badan dotycza-
cych nauczycielskich dziatan edukacyjnych. co ilustruja dwa wybrane przykiady. Pierwszy po-
twierdza, ze nieprzejrzystos¢ praktyk oceniania szkolnego jest ich wyjatkowo trwala cecha.
ktorej nie potrafig znaczaco ograniczy¢ nawet ci nauczyciele, ktorzy posiadaja wyksztatcenie
pomiarowe’'. Co znamienne, wniosek ten sformutowano na podstawie badan ilosciowych pro-
wadzonych w Stanach Zjednoczonych. czyli w kraju ze znacznie dluzszg tradycja wdrazania
oceniania opartego na pomiarze dydaktycznym niz miato to miejsce w Polsce. Za przekonujace
wyjasnienie tego zjawiska, niesprzeczne z odczytaniem wynikow przez autorke badan amery-
kanskich, uznatam wystgpowanie indywidualnych teorii nauczycieli, rozumianych jako typ
wiedzy w dziataniu, faczacy w sobie elementy poznawcze, emocjonalne i aksjologiczne. Dzigki
temu, ze te nauczycielskie teorie — badane w Polsce, zgodnie z paradygmatem intepretatywnym
— uwazane s3 za rodzaj filtra poznawczego, umozliwiaja nauczycielom adaptowanie si¢ do
zmiennych warunkow dziatania oraz nadawanie im sensu bez rezygnowania ze swoich przeko-
nan, czesto przyjmujacych postaé¢ imponderabiliow?? (wigcej w: > 2008: Strategia pr=ejscia ...).

Trzeba przy tym doda¢, ze owe dynamicznie zmieniajace si¢ warunki oceniania, ktorych
doswiadczali polscy nauczyciele. uczestniczacy w prowadzonych przeze mnie badaniach, wy-

10

D. Klus-Staniska, fragment recenzji wydawniczej, cytowanej na tylnej okladce monografii: Nauczycielskie prak-

ki, dz. cyt.

0 Wiecej np. w: M.P. Johnston (2014), Secondarv Data Analysis: A Method of which the Time Has Come. .Qu-
alitative and Quantitative Methods in Libraries”, nr 3: B. Borowska-Beszta, U. Bartnikowska, K. Cwirynkalo
(2017), Analiza wtorna jakosciowych danyvch zastanych: przeglad zaloZen teoretveznych i aplikacji metodolo-
gicznych. . Jakosciowe Badania Pedagogiczne™, t. I, nr 1.

I Np. S. Brookhart (1993), Teachers " Grading Practices: Meaning and Values. ,Journal of Educational Measure-
ment”. Summer, Vol. 30, No. 2, 5. 123-142.

22 Zob. np.: K. Polak (1999), Indywidualne teorie nauczycieli. Geneza. badanie, ksztaltowanie. Krakow: Wydaw-

nictwo UJ.
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twarzane byly przede wszystkim przez rosngce znaczenie przypisywane systemowi egzamino-
wania zewng¢trznego w naszym kraju, silnie powiazanego z pomiarem dydaktycznym (wigcej
w: > 2008: Strategia przejscia ..., s. 223-231; > 2011: Nauczycielskie..., s. 71-85).

Decyzja o przesunigciu w monografii, zatytwlowanej: Nauczycielskie prakivki oceniania
poza standardami (2011), punktu cigzkosci rozwazan z dokonywania ogladu praktyki szkolnej
przez pryzmat jednego modelu teoretycznego. w strong ztozonych strategii nauczycielskich, zna-
lazta swoje bezposrednie odzwierciedlenie w tytule publikacji. Przede wszystkim jednak umoz-
liwita wlaczenie w przestrzen przedmiotu badan tych codziennych dziatan nauczycieli. ktore roz-
grywaja si¢ w strefie napig¢ migdzy teorig i praktyka. bez potrzeby uznawania ich za pozadane
lub dysfunkcyjne. Dostarczyta rowniez przestanek do zmodyfikowania perspektywy. z jakie]j do-
konatam rekonstrukcji modeli teoretycznych oceniania.

Na przetomie wiekow XX i XXI dominowaty w polskiej pedagogice typologie opozy-
cyjne, zgodne z logika heterodoksyjnego zwalczania sig paradygmatéw??. Te z nich, ktéra wia-
zala si¢ z ocenianiem, spopularyzowat profesor Bolestaw Niemierko™, ktéry przeciwstawit dy-
daktyke technologiczng zardwno autorytarnosci herbartyzmu. jak i nadmiernej swobodzie, ko-
jarzonej ze radykalnymi podejsciami humanistycznymi.

Natomiast w opracowanym przeze mnie, takze opozycyjnym ujeciu modeli oceniania
(> 2011: Nauczycielskie..., s. 33), przesungtam nieco punkty cigzkosci, wykorzystujac klasyfika-
cje ideologii pedagogicznych, zaproponowana przez L. Kohlberga i R. Mayer?’, oraz koncepcje
wspdlistnienia paradygmatéw stworzong przez R.G. Paulstona®®. Z tej pierwszej wybratam
dwie orientacje dydaktyczne, powszechnie uznawane za najsilniej oddziatujace na wspotczesng
szkole, czyli transmisj¢ kulturowa obejmujaca dydaktyke technologiczna) i progresywizm,
mocno dzi$ wspierany argumentacyjnie przez konstruktywizm. Swiadomie pominetam wywie-
dziony z ideologii romantyzmu radykalny humanizm, biorac pod uwage: (1) programowa nie-
zgode przedstawicieli tego nurtu na jakiekolwiek kontrolowanie i ocenianie ucznia; (2) silne
uwiklanie tego podejscia w starcia ideologiczne z dziedzictwem herbartyzmu i koncepcjami
genetycznie powigzanymi z behawioryzmem. Uznatam bowiem — za socjologiem edukacji,
R. Meighanem?’ — ze silne antynomie beda raczej polaryzowaé stanowiska, zamiast sprzyjac
otwieraniu przestrzeni indywidualnych nauczycielskich wyboréw migdzy biegunami wyzna-
czonymi przez utrwalone tradycja myslenie o ocenianiu z jednej strony oraz nieautorytarne i
niestandardowe rozwigzania — z drugiej (wiecej w: > 2008: Strategia przejscia ..., ale takze w czgsci
11.2. autoreferatu).

Dazac do tego, by w pewnym zakresie ograniczy¢ tendencj¢ do wzajemnego wykluczania
si¢ opozycyjnych orientacji dydaktycznych, nie zakladatam jednak — jak sugerowali wowczas

> R.G. Paulston (1993), Pedagogika porownawcza jako pole nakreslania konceptualnych map teorii i paradyg-
matow. W: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.), Dylematy i kontrowersje we wspolczesnveh pedagogiach. War-
szawa: IBE; . Z. Kwiecinski (2000). Demokracja w edukacji czy edukacja dla demokracji. W: tenze, Tropy -
Slady - préby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Poznan-Olsztyn: Wydawnictwo EDYTOR.

** Zob. m.in: B. Niemierko (1997), Miedzy ocena szkolng a dvdakivka, dz. cyt. Klasyfikacje te, upowszechniane
w tez w innych publikacjach B. Niemierki, do dzi$ bywaja przywolywane w tekstach metodycznych i popula-
ryzatorskich poswigconych ocenianiu.

*3 L. Kohlberg, R. Mayer (1993), Rozwdj jako cel wychowania. W: Z. Kwiecinski. L. Witkowski (red.), Dylematy
i kontrowersje we wspolczesnych pedagogiach. Warszawa: IBE.

** R.G. Paulston (1993), Pedagogika poréwnawcza ..., dz. cyt.

*TR. Meighan (1993), Socjologia edukacji, Torun: Wydawnictwo UMK.
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niektorzy z badaczy - ze ograniczony radykalizm dydaktyk konstruktywistycznych bedzie sprzy-
jal ich polaczeniu z technologia ksztalcenia®®. Wymagaloby to bowiem zbyt daleko idacych
kompromisow co do ujednolicenia rozumienia w obu podejsciach kluczowych zatozen teore-
tycznych, dotyczacych zwlaszcza: koncepcji wiedzy. roli celow ksztatcenia oraz charakteru re-
lacji nauczyciela z uczniami® (por. modele procesu uczenia si¢ w: > 201 1: Nauczycielskie.... s. 23 i 29).

Omowiona perspektywa teoretyczna jest wazna dla calosci prezentowanego cyklu,
poniewaz wyznacza najszersze ramy podejmowanego w publikacjach namystu nad ocenianiem
w edukacji (zob.np.: > 2015: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej), a ponadto wspotbrzmi z najnow-
szymi chronologicznie klasyfikacjami paradygmatycznymi dydaktyki*” (zob.: > b/o: Paradvgma-
tyezne granice ...). Mozna ja zatem uznac za rodzaj trampoliny dla dalszych poszukiwan, a stop-
niowe wypelnianie tych ram aspektami dydaktycznymi i pozadydaktycznymi, waznymi
dla poszerzonego rozumienia przedmiotu badan, bed¢ omawiata w kolejnych czesciach au-
toreferatu.

11.1.2. ZREDEFINIOWANIE CELOW OCENIANIA JAKO WARUNEK ZMIANY PRAKTYKI EDUKACYINE]

Waznym, cho¢ nie jedynym impulsem do podj¢cia namystu nad potrzebg zréznicowania i po-
nownego okreslenia celdw oceniania bylo wprowadzenie egzamindéw zewngtrznych do pol-
skiego systemu edukacji. Uwypuklito ono niedoceniang w dydaktycznym mysleniu o ocenianiu
szkolnym — cho¢ obecng w refleksji pedagogicznej — kwesti¢ wplywu wywieranego na codzien-
nos¢ ksztalcenia przez polityke oswiatowa i spoteczny kontekst funkcjonowania placowek edu-
kacyjnych. Unaocznito tez koniecznos¢ poszukiwania rozwigzan, ktore pozwolityby prakty-
kom oceniania w szkole zachowac odrgbnosc od procedur egzaminacyjnych (zob. np. tekst spoza
cyklu, ale powigzany z nim merytorycznie:— zal. 4.2, p. 11.2: 2005: Migdzy miotem...). Podobnej in-
spiracji w przypadku oceniania w szkole wyzszej dostarczyto wdrazanie systemu bolonskiego
i powiazanych z nim Krajowych Ram Kwalifikacji. Natomiast niejako poza tymi zagadnie-
niami zdawato si¢ lokowaé ocenianie we wezesnej edukacji, oficjalnie powotujacej si¢ na 7ro-
dla progresywistyczne, a z czasem — na konstruktywistyczne (zob.: > 2009: Ocena opisowa...:
>2020: Przeoczony dyskurs ...).

Dla przejrzystosci dalszego wywodu chce wyjasni¢ na wstepie, ze — w proponowanym
przeze mnie ujeciu — cel oceniania wyznacza jego relacje z uczeniem si¢ i jego celami, a takze
okresla najbardziej stosowny sposob gromadzenia danych do oceny, zasady ich interpretowa-
nia, prezentowania i wykorzystania wynikow. W efekcie zarysowuje rowniez obszary wiadzy,
odpowiedzialnosci i poczucia sprawstwa podmiotow uczestniczacych w procesie ksztalcenia
(watki te krytycznie rozwijam m.in. w: > 2015: Uczniowskie poczucie sprawstwa..; > 2015: Pytania o
ocenianie w szkole wyzszej...; 2018: Ku roznorodnosci w ocenianiu...; > 2020: Przeoczony dyskurs ...).

Podejmujac w publikacjach z lat 2008-2011 zagadnienia celéw oceniania szkolnego. sig-
gnetam do trzech klasyfikacji wystgpujacych w literaturze przedmiotu, ktore zasadzaty si¢ na:

% Tego typu sugestie dotyczyty mozliwosci podniesienia jakosci istniejacych systemow ksztalcenia poprzez wla-
czenie w ich obszar niektorych cech konstruktywizmu dydaktycznego. Zob.: D. Lebow (1993), Constructivist
Values for Instructional Systems Design: Five Principles toward a New Mindset. ,,Educational Technology Re-
search and Development”, Vol. 41, No. 3.

3 Zob. wiecej: D. Klus-Stanska (2002), Konstruowanie wied=y w szkole. Olsztyn: Wydawnictwo UW-M: Tejze
(2018), Paradvgmaty dvdakivki. Mysle¢ teorig o praktyce. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

9D, Klus-Stanska (2018). Paradvgmaty dvdakiyki, dz. cyt.
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— rozdzieleniu sadowego i roboczego kontekstu oceniania®', ktore uwzgledniato mikrokon-
teksty relacji spolecznych w klasie szkolnej, oraz — zblizonemu do tej typologii, cho¢ nie
tozsamemu z nig — rozréznieniu postaw nauczyciela-sedziego i nauczyciela-adwokata™
(np.: >2008: Wybrane aspekty funkcji motvwacyjnej ...; >2008: Strategia przejscia ...;>2011: Na-
uczycielskie ...,s. 72-75; 105-106);

— dokonaniu podziatu oceniania szkolnego na sumujace i ksztaltujace, co zyskiwalo w Polsce
na popularnosci w pierwszych latach XXI wieku®*; przy czym szkolne ocenianie sumujace
(summative assessment), wienczone wystawieniem stopnia, uznawano takze za rézniace
si¢ od zewnetrznego oceniania egzaminacyjnego ze wzgledu na odmiennos¢ wykorzysty-
wanych procedur i narzedzi oraz rangg spoteczna przypisana wynikom (np.: >2008: Wybrane
aspekty funkcji motywacyjnej ... >2010: Ocenianie ksztaltujgce. .., > 2011: Nauczycielskie ...s. 75-85).

Pierwotnie sgdzitam, ze najprostszym rozwigzaniem napig¢, jakie wystgpuja miedzy
przywolywanymi powyzej i z zasady opozycyjnymi wobec siebie podejsciami. bedzie po-
nowne zdefiniowanie celow szkolnego oceniania oraz ich rozdzielenie na te, ktére zostang
podporzadkowane uczeniu si¢ ucznia, i te, sluzgce kontrolowaniu jego wiedzy i umiejet-
nosci. Kazde z wyodrebnionych dzigki temu nauczycielskich dziatan oceniajgcych zachowatoby
swoja specyfike, a zarazem wykazywalo otwartos¢ na wnioski wyplywajace z zastosowania od-
miennego podejscia (>2008: Wybrane aspekty funkcji motywacyjnej ...; >2008: Strategia przejscia ...).

To funkcjonalistyczne w gruncie rzeczy rozwigzanie miato — dzigki wdrozeniu koncep-
¢ji oceniania ksztattujacego w nauczycielskg praktyke — stworzy¢ w szkole warunki sprzyjajace
znaczacemu ostabieniu roli, jaka odgrywato sformalizowane ocenianie sumujace z nieodtacznie
towarzyszacym mu stopniem, osadzone w kontekscie sadowym i podporzadkowane regulacjom
zewnetrznym. Przydatnosc tej propozycji zdawaly si¢ wowczas potwierdza¢ dwie innowacyjne
koncepcje oceniania: opracowana w Stanach Zjednoczonych theory for classroom assessment
(wiecej w: > 2011: Nauczycielskie ..., s. 77-78) oraz brytyjska — assessment for learning (wigcej w:
> 2010: Ocenianie ksztattujgce...). Rowniez z polskich raportéw badawczych wynikalo, ze syste-
mowe wykorzystanie wynikow egzaminow zewngtrznych sprzyja spontanicznemu wytwarza-
niu si¢ odrebnosci szkolnego oceniania, ktore dostarcza odmiennej niz egzamin informacji
o osiaggnieciach uczniow**. Na podobna tendencje wskazywaly tez wyniki badan wiasnych
(> 201 1: Nauczycielskie ..., s. 335-337).

Jednak oglad — omdwionej i przez jakis czas popularyzowanej przeze mnie propozycji
(zob. — zal. 4.6, p. IV ) — podjety z perspektywy scharakteryzowanych powyzej opozycyjnych
modeli teoretycznych (szczegéty — punkt I1.1.1. autoreferatu), umozliwil mi dostrzezenie jej prag-
matycznego charakteru. Dokonana przez ten pryzmat analiza wynikéw badan wlasnych pozwo-
lita mi sformutowac nastgpujace wnioski:

31 Za: Konarzewski K. (1999), Dvlematy oceniania osiggni¢¢ szkolnych, ,Kwartalnik Pedagogiczny™, nr 2 (172).

32 Za: Brookhart S. (1993), Teachers” Grading Practices: Meaning and Values, ..Journal of Educational Measure-
ment”, Summer, Vol. 30, No. 2.

3 Podstawowym tekstem, powszechnie wowczas przywolywanym w publikacjach na temat oceniania ksztaltuja-
cego, byla - tlumaczona na jezyk polski - popularno-naukowa ksiazeczka: P. Black, Ch. Harrison, C. Lee,
B. Marshall, D. Wiliam D. (2006), Jak oceniac, aby uczyé. Warszawa: Civitas. Sporadycznie natomiast przy-
wolywano Raport OECD (2006), Ocenianie ksztaltujgce. Doskonalenie ksztafceniaw szkole sredniej. ukazujacy
duze zroznicowanie wystgpujace w rozumieniu tego rodzaju oceniania.

3* K. Konarzewski (2004), Ksztalcenie i wychowanie w szkolach podstawowyvceh i gimnazjach w roku szkolnym
2002/2003. Warszawa: Instytut Spraw Publicznych.
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1. W kontekscie, jaki wytworzony zostal przez egzaminy zewnetrzne i regulacje systemowe,
nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami nie wigzy si¢ z redefinicja celow
oceniania szkolnego, ale sg jedynie jakas wersja strategii przetrwania, ktora ma redukowac
negatywne skutki konfrontacji migdzy trudnymi do pogodzenia oczekiwaniami i warto-
sciami (> 2008: Strategia przejscia ...; > 201 1: Nauczycielskic ..., s. 367-369).

2. Ocenianie poza standardami, osadzone w dydaktyce technologicznej. nie prowadzi do

zmiany relacji miedzy nauczycielem i uczniem, jak zaktadat roboczy kontekst oceniania,
ale zdaje si¢ utrwala¢ nauczycielska wladze¢ nad uczeniem si¢. W takiej sytuacji edukacyj-
nej rosnie rola motywowania zewnetrznego za pomoca stopnia lub manipulowania kryte-
riami wymagan .na korzys¢™ ucznia, co bywa identyfikowane ze strategia adwokata
(>2008: Wybrane aspekty funkcji motywacyjnej ... > 201 1: Nauczycielskie ..., s. 348; 367-369).
O ile zatem koncepcje roboczego kontekstu oceniania mozna uznac za zblizona do zatozen
oceniania ksztaltujacego, inspirowanych teorig L.S. Wygostkiego, cho¢ nie tozsama z nimi
(> 2010: Ocenianie ksztaltujgee...), 0 tyle przyjecie przez nauczyciela strategii adwokata jest
mozliwe jedynie w sytuacji oceniania sumujacego. odwolujacego si¢ do ujednoliconych
standardow wymagan. Watki te rozwingtam krytycznie w innych publikacjach (np.: >2013:
Obicktywizn i sprawiedliwosé. ..).

Trudno przeceni¢ wage tych wnioskdéw dla okreslania kierunkow dalszego rozwoju
omawianego cyklu publikacji. Dzigki nim dostrzeglam wyraznie, ze pewne klasyfikacje czy
typologie oceniania zachowuja swojg czytelnosc tylko dzigki temu, ze biora pod uwage jedynie
mikrokontekst klasy szkolnej. Kazde zas jego poszerzenie, ktore wykracza poza ramy szkoty
i jej sformalizowane funkcje, a zwlaszcza uwzglednia codzienne praktyki i sprzeczne oczeki-
wania podmiotow zainteresowanych ocenianiem (np.: > 2008: Wvbrane aspekty funkcji motvwacyjnej
...:>2011: Nauczycielskie ..., s. 276-321), prowadzi do odkrywania przestrzeni asymetrii, presji i za-
wiaszczen (np.: > 2008: Strategia przejscia ...; > 2013: Obiektywizm i sprawiedliwosé. . .; > 2018: Ku rdz-
norodnosci w ocenianiu...), co szerzej omowi¢ w kolejnych cze¢sciach autoreferatu.

Ponadto ustalitam, ze niemozliwe jest rozdzielenie pragmatycznie zorientowanych ce-
low codziennego oceniania na te, stuzace kontroli, i te, podporzadkowane uczeniu si¢, ponie-
waz zachodza migdzy nimi liczne interferencje, ktore prowadza badz do konfliktow w codzien-
nym szkolnym ocenianiu, badz do przemilczania wystepujacych w nim napiec. To skionifo
mnie z kolei do tego, by w dalszych badaniach jasno okresla¢c wybrang perspektywe teore-
tyczna, z ktorej dokonuje ogladu danych, bo dzigki temu zabiegowi mozna identyfikowac za-
rowno eksponowane jak i pomijane aspekty rozpoznawanego zjawiska®’. Podejécie to jest
zbiezne z interpretatywng orientacja badawczg cyklu (zob. — punkt [.4. autoreferatu), ale jedno-
czesnie nie przekresla dazenia do przetamywania monolitycznego myslenia o ocenianiu w edu-
kacji, poniewaz nawigzuje do koncepcji przektadu miedzyparadygmatycznego. ktora z zaloze-

nia narusza ustanowione teoretycznie dualizmy ludzkiej aktywnosci®®.

Najdalej idacy wniosek z pojetych przeze mnie w latach 2008-2011 poszukiwan zmie-
rzajacych do zredefiniowania celow szkolnego oceniania zaklada. ze warunkiem rzeczywistej

 D. Klus-Stanska (2018) nazwata takie podejscie ..mysleniem teoria o praktyce”.

% Wigcej na temat przekfadu interparadygmatycznego w: J. Rutkowiak (2009), Wielos¢ paradygmatow dydak-
tvki a wspolny mianownik realnosci zycia. Ku pvianiom o przeklady migdzvparadvgmatyczne. W: L. Hurlo. D.
Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Paradygmaty wspdélczesnej dvdaktyki. Krakow: Oficyna Wydawnicza Impuls.
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zmiany w codziennym ocenianiu edukacyjnym®’, ktéra obejmuje takze wdrozenie w prak-
tyke oceniania ksztaltujacego®®, nie jest tylko rozdzielenie celow oceniania, ale przede wszyst-
kim — wywiedzione z konstruktywizmu — nowe rozumienie celow ksztalcenia oraz nowy
sposob postugiwania sie nimi przez nauczycieli i uczniow (> 2010: Ocenianie kszialtujgce. ... roz-
winigcie i poszerzenie np. w: > 2018: Ku roznorodnosci w ocenianiu.... > blo: Paradygmatyczne gra-
nice...). Najbardziej og6lnie chodzi o to, by traktowac¢ cele ksztalcenia nie jak zoperacjonalizo-
wane efekty do osiagnigcia, lecz jak intencje pedagogiczne, a przy tym radykalnie ograniczy¢
lub wykluczy¢ postugiwanie si¢ stopniem szkolnym oraz stosowac¢ portfolio jako formg stuzaca
samoocenie i ocenie indywidualnego rozwoju ucznia.

Wprowadzanie w obszar myslenia o ocenianiu szkolnym pojec, ktére osadzone zostaty
w logice dydaktyk konstruktywistycznych, budzito w pierwszej dekadzie XXI wieku pewien
opdr i wywolywato nieporozumienia teoretyczne, zwlaszcza w obiektywistycznie nastawio-
nym srodowisku zwigzanym z pomiarem sprawdzajacym, zywo zainteresowanym tymi zagad-
nieniami. Swiadczy o tym fragment napisanej przez profesora Bolestawa Niemierke recenzji
wydawniczej zbioru, w ktérym znalazt si¢ takze moj popularmonaukowy tekst, zatytulowany:
Teoretvczne podstawy oceniania osiggniec uczniow (2010) (tekst spoza cyklu — zal. 4.6, p. IV.1.).
Recenzent dostrzegt w moich rozwazaniach inspiracje konstruktywistyczne i stwierdzil, ze na-
mawiam ..do porzucenia, rzekomo wywiedzionej z behawioryzmu, teorii pomiaru sprawdzaja-
cego na rzecz konstruktywistycznie pojetego i ,.wspotczesnego™ progresywizmu™’.

Zasygnalizowane napigcie, wynikajace z poszerzenia przeze mnie zalozen teoretycz-
nych oceniania szkolnego o inng perspektywe paradygmatyczna, zainicjowato dlugoletni
owocny dialog o ocenianiu, jaki powadzitam z prof. B. Niemierka, migdzy innymi podczas cy-
klicznych konferencji poswieconych diagnostyce edukacyjnej (zob. — zal. 4.3. punkt 6: konfe-
rencje po doktoracie, nr 4, 14, 16, 20, 30, 35). Na tych konferencjach przedstawiatam migdzy in-
nymi wystapienia o charakterze koreferatow, o ktorych przygotowanie prosit mnie prof. B. Nie-
mierko (zob. — zal. 4.3. punkt 6: konferencje po doktoracie, nr 4, 30, 35) prezentowatam tez badaw-
cze efekty zastosowania zalozen, ktore uwzglednialy oglad zjawisk zwigzanych z ocenianiem
dokonywany przez pryzmat opozycyjnych stanowisk teoretycznych, co stopniowo zblizato
mnie do rozwazenia przydatnosci ujg¢ hybrydycznych (wigcej w: czgsci I1.2. autoreferatu).

11.1.3. ATEORETYCZNOSC JAKO CZYNNIK UTRWALAJACY STATUS QUO OCENIANIA W EDUKACJI

W tekstach skfadajacych si¢ na cykl publikacji, przedktadanych jako osiagnigcie naukowe.
stopniowo poszerzalam obszar znaczen konstruktu teoretycznego, ktorego trzon stanowi prze-
konanie. ze tylko osadzenie codziennego oceniania (nie zawsze zasadnie utozsamianego
z ksztaltujacym) w przeslankach koncepcji konstruktywistycznych stwarza szans¢ na za-
chowanie jego odrebnosci oraz na gruntowng zmiane praktyki edukacyjnej (> 2018: Ku
réznorodnosci w ocenianiu...; > 2020: Przeoczony dyskurs ...), tudziez odSwiezenie oceniania aka-
demickiego (np. >2015: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej...). Wymagato to ode mnie wlaczenia

W tym miejscu cheialabym zwroci¢ uwage, ze uzywane przeze mnie pojecie: codzienne ocenianie edukacyjne,
jest pojeciem znaczeniowo szerszym zarowno od oceniania ksztattujacego, jak i od zaproponowanej przez
B. Niemierke definicji oceniania powszedniego (B. Niemierko, Ocenianie szkolne ..., dz. cyt.).

¥ P. Black, D. Wiliam D. (2009), Developing the theory of formative assessment. ,Educational Assessment, Eva-
luation and Accountability”, nr 21 (1).

* Przytoczenia za niepublikowana recenzjg wydawnicza, napisana przez B. Niemierke (archiwum autorki).
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w obszar namystu zagadnien dotyczacych niehierarchicznego charakteru relacji migdzy oce-
nianym i oceniajacym, ktorych faczy wspdlna sytuacja zadaniowa, uznawana za sensowng
przez obu partnerow interakcji poznawczej. Kwestii tej nie powigzatam jednak z humanistycz-
nym odrzuceniem zewngtrznych celow ksztalcenia. ale z elastycznym i spersonalizowanym do
nich podejsciem, ktore wyklucza prace rownym frontem i skupianie si¢ na osigganiu okreslo-
nego wyniku w wyznaczonym czasie.

Osadzenie koncepcji oceniania w tak rozumianej sytuacji dydaktycznej pocigga za sobg
koniecznos¢ zaakceptowania pewnego subiektywizmu nauczycielskiego oceniania. Jest on jed-
nak w tym przypadku rownowazony znaczng autonomig ucznia i jego rzeczywistym udzialem
w procesie oceniania wiasnych osiggnig¢. Ustalana w ten sposob ocena — ktorej nie mozna
sprowadzi¢ do wystawienia stopnia — nie jest zatem ograniczana mozliwosciami poznawczymi
jednej osoby, ale zyskuje walor intersubiektywizmu, dzigki czemu pozwala na wspolne pozna-
wanie uczenia si¢ jednostki i stosowne wspieranie tego procesu (najpetniejsza charakterystyka
w: > blo: Paradygmatyczne granice...).

Z perspektywy nakreslonego konstruktu teoretycznego kilkukrotnie analizowatam zja-
wiska powigzane z nauczycielskim ocenianiem, w tym ze spopularyzowanym w Polsce oce-
nianiem ksztattujgcym typu assessment for learning. Wnioski z tych eksploracji, przedstawione
w publikacjach zaliczonych do prezentowanego cyklu, mozna sprowadzi¢ do kilku rozbudo-
wanych konkluzji, charakteryzujagcych ujawnione w badaniach wfasnych tendencje, po-
wszechne w praktyce codziennego oceniania w edukacji:

I.  Przemilczenia lub pominigcia dotycza — z reguty niemozliwych do rozstrzygnigcia poza
teorig pedagogiczng — sprzecznosci, ktore wystgpuja miedzy deklarowana w ocenianiu
ksztaltujacym konstruktywistyczna troska o indywidualny rozwdj ucznia a bezdyskusyj-
nym akceptowaniem zewngtrznie ustalonych efektow ksztalcenia (> 2010: Ocenianie ksztal-
twjgee...). Prowadzi to do podporzadkowania codziennego oceniania szkolnego dyskursowi
efektywnosci, ktory jest utrwalony w spolecznych i potocznych oczekiwaniach, a zarazem
wpisuje si¢ w transmisyjne podejscie do nauczania/uczenia si¢ (> 2018: Ku réznorodnosci
w ocenianiu...). Nie stanowi to jednak przeszkody, by w jego obszarze korzystano z zasobow
stownictwa zaczerpnietego z konstruktywizmu. zwiaszcza z koncepcji L.S. Wygotskiego.
wypaczajac jego teoretyczne sensy (> 2020: Przeoczony dvskurs ...).

Podobna tendencj¢ mozna dostrzec w ocenianiu akademickim, w ktérym od czasu
wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji deklaracyjnie gloszony jest postulat indywiduali-
zacji ksztalcenia. Okazuje si¢ on jednak duzo mniej znaczacy od administracyjnych zabie-
gow zmierzajacych do stworzenia spdjnego systemu kwalifikacji, co sprawia, ze dazenia
do trafnego oceniania ustgpuja zabieganiu o jego rzetelnos¢, ograniczang najczgsciej do
lokalnej poréwnywalno$ci wynikow (> 2015: Pyrania o ocenianie w szkole wyzszej...; > 2016:
Egzaminowanie w szkole wyzszej...)*.

[Se]

Normalizacja i biurokratyzacja przejawiaja si¢ w ocenianiu w rézny sposab, ale zawsze
towarzyszy im zdefiniowanie zewnetrznych wymagan i szczegétowych administracyjnych

¥ Rozwiniecie i poglebienie tego watku zawiera artykul, zaliczony do $ciezki towarzyszacej cyklowi: G. Szyling

(2016), Koncepcja walidacji efektow uczenia sig: obszary pedagogicznyeh redukcji i ich (nie)zamierzonvch
skutkow. ,Rocznik Andragogiczny™, t. 23. (> zal. 4.1, p. 1.D.4.)
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procedur, ktére z zalozenia maja shuzy¢ obiektywizacji''. Na przykiad: ocenianie ksztattu-
jace zostato w praktyce edukacyjnej silnie powiazane z jasnymi zasadami i przydatnymi
narzedziami. Majg one — z zalozenia — dostarcza¢ uczniowi informacji zwrotnej o poczy-
nionych przez niego postg¢pach, ale w gruncie rzeczy nabierajg charakteru instrukcji kieru-
jacej dalszym uczeniem sie, rozumianym jako .,zamykanie luki*** migdzy aktualnymi wy-
nikami osigganymi przez jednostke ich oczekiwanym, ujednoliconym wzorcem (>2010:
Ocenianie ksztaltujgce...). Wskazuje to na przewage, jaka w codziennym szkolnym ocenianiu
zyskuja: analityczne podejécie do przedmiotu oceny oraz nastawienie na obserwowalny
efekt uczenia sie (>2018: Ku réznorodnosci w ocenianiu...). Gtdwna rola w definiowaniu ,.stan-
dardow sukcesu™ jest przy tym przypisywana nauczycielowi, jego doswiadczeniom, ocze-
kiwaniom oraz zakresowi tresci realizowanych podczas zajec. W tej sytuacji uczniowi po-
zostaje zrozumienie kryteriow sukcesu, zgodnych z podstawa programowg i nauczyciel-
skimi wymaganiami, podporzadkowanie si¢ im i dazenie do ich osiagnigcia (>b/o: Para-
dvematyczne granice).

Zblizong normalizacj¢ praktyk oceniania mozna zaobserwowac¢ w ksztafceniu aka-
demickim. Jest ona powigzana migdzy innymi z zastosowaniem .jezyka efektow uczenia
si¢”* w sylabusach oraz programach, a takze z umowng ilosciowa norma, okreslang przez
regulaminy studiow. Jej srodowiskowa specyfika polega jednak na tym, ze lokalnym regu-
lacjom obowigzujacym danej szkole wyzszej nadaje sie taka range, jak prawu oswiato-
wemu obowigzujacemu we wszystkich szkotach (> 2015: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej ...
> 2016: Egzaminowanie w szkole wyzszej...). To rodzi kolejne problemy, ktore jednak wykra-
czaja poza ramy zagadnienia omawianego w tym miejscu®.

Za najbardziej znamienne dla podejmowanej kwestii uwazam to. ze przywolane
zjawiska wystgpuja w swej uproszczonej, ale wyjaskrawionej wersji takze w codziennym
ocenianiu we wezesnej edukacji, ktore jest powszechnie i dosy¢ rygorystycznie podporzad-
kowane efektom zawartym w podstawie programowej lub autorytarnie ustalonym przez
nauczyciela (> 2015: Uczniowskie poczucie sprawstwa... ). Tymczasem ocena opisowa — wprost
wywiedziona ze Zrodet progresywistycznej pedagogiki —z mocy prawa oswiatowego przy-
biera na tym etapie ksztalcenia charakter sumujacy (> 2009: Ocena opisowa ...). W efekcie
zas$ odrywa si¢ od uczenia si¢ dziecka, stajac si¢ nieprzydatnym, biurokratycznym doku-
mentem (>2020: Przeoczony dyskurs ...).

3. Redukcje pojeciowe sa powigzane z oméwionymi uprzednio tendencjami. czyli przemil-
czeniami i normalizacja. Trafnie zjawisko to zdaje si¢ ilustrowac¢ kategoria informacji

*I Ten instytucjonalny aspekt szkolnego oceniania podejmuje i rozwijam w artykule, zaliczonym do $ciezki towa-
rzyszacej cyklowi: G. Szyling (2015), Ewaluacja szkolnych systemow oceniania uczniow. Poszukiwanie zna-
czen. ,Kwartalnik Pedagogiczny™, nr 4 (— zal. 4.1, p. 1.D.3.)

2 Pojecie to jest w Polsce przywotywane powszechnie za D. R. Sadlerem (1989). Formative assessment and the
design of instructional systems. Instructional Science”,nr 18, ale w naszym systemie edukacyjnym nabiera in-
nego sensu. Watpliwosci budzi tez wiazanie go z zalozeniami konstrukty wizmu.

* Watek ten krytycznie zanalizowatam w innym kontekécie ksztalcenia, w artykule niezaliczonym do cyklu:
G. Szyling (2009), ..Jezykiem wymagan”. Uwagi nha marginesie nowej podstawy programowej edukacji weze-
snoszkolnej. ,,Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 5 spec. (— zal. 4.2, p. 5.C.1.)

* Podjetam je w artykule, zaliczonym do $ciezki towarzyszacej cyklowi: G. Szyling (2016). Koncepcja walida-
¢ji..., dz. cyt. (— zal. 4.1, p. 1.D.4.)

* Pewnych wyjasnien tej sytuacji dostarczaja wyniki analizy przedstawione w artykule, zaliczonym do sciezki
towarzyszacej cyklowi: G. Szyling (2019), Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej. Mied=y biernoscig
i przemocg poznaweza w epoce ekspertow. Problemy Wezesnej Edukacji™. Nr 4 (47). (— zal. 4.1, p. 1.D.5.)
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zwrotnej. Jej prosta i bezdyskusyjna definicja zostata spopularyzowana w Polsce dzigki
upowszechnianiu si¢ oceniania ksztaltujacego typu assessment for learning (>2010: Oce-
nianie ksztaltujgce. . .), utrwalajac powszechne prze$wiadczenie o oczywistosci i jednorodno-
$ci mechanizmow, ktére kierujg ocenianiem, a zarazem motywujg do uczenia si¢. Z kolei
— wspomniane juz — bezposrednie powiazanie formative feedback zewngtrznymi lub nau-
czycielskimi wymaganiami oraz podporzadkowanie jej zadaniom motywacyjnym sprawia,
ze nie tylko kieruje ona efektywnym i zarazem obserwowalnym osiaganiem zatozonych efek-
tow (>2008: Wybrane aspekty funkcjii motywacyjnej ..., >2010: Ocenianie ksztaltujgee...), ale
w pewnym zakresie przejmuje role technologicznie rozumianego stopnia szkolnego®®, od
ktorego stosowania w ocenianiu deklaracyjnie si¢ odcina.

To uwiklanie codziennego oceniania — takze ksztaltujacego — w procedury, regula-
miny, normy i dyskurs efektywnosci oraz obarczenie go zadaniami motywacji do uczenia
si¢ wzmacnia dominacj¢ nauczyciela i hierarchiczne relacje panujace w klasie szkolnej (np.
>2011: Zautki oceniania...) oraz radykalnie ogranicza poczucie uczniowskiego sprawstwa
(np. > 2015: Uczniowskie poczucie sprawstwa...; >2015: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej...).

Co wiecej, sprzecznosci, ktére wystepujg migedzy utrwalona przez lata praktyka
oceniania sumujacego za pomoca stopnia, a teoretycznymi zatozeniami oceniania ksztal-
tujacego, hipotetycznie majacego ja odnowi¢ dzigki informacji zwrotnej, s w powszech-
nym dyskursie z reguly przemilczane lub redukowane poprzez wtlaczanie ztozonych pojeé
i relacji w ramy uproszczonych definicji (>2018: Ku réznorodnosci w ocenianiu... ), konserwu-
jacych status quo.

Najpetniejszg analiz¢ zjawiska redukeji pojeciowych zwigzanych z ocenianiem za-
wartam w artykule opublikowanym w 2018 roku, w ,,Kwartalniku Pedagogicznym™: O in-
Sformacji zwrotnej i jej relacjach z uczeniem si¢. Ku krytycznej refleksji nad perspektywq
zmiany w ksztalceniu akademickim w Polsce (— zal. 4.1, p. 1.B.8.).

Uznajac formative feedback za konstrukt spoteczno-kulturowy, rozpatrzytam sensy
nadawane jej zardéwno w teoriach ksztatcenia i metaanalizach badan psychologicznych, jak
tez w praktyce edukacji w szkole wyzszej i jej spotecznym kontekscie. Przyjecie takiej
perspektywy pozwolito mi poszerzy¢ pole konstruktu teoretycznego. ktore zakreslitam
na wstepie tej czesci autoreferatu. Jest to po czesci uzasadnione zasygnalizowana juz trud-
noscia w jasnym rozdzieleniu tendencji, charakteryzujacych praktyki codziennego ocenia-
nia w edukacji, takich jak przemilczenia, normalizacja i redukcje pojeciowe, ale prze
wszystkim umozliwia podjgcie dyskusji z przypisywang informacji zwrotnej moca spraw-
cza w procesie paradygmatycznego przesunigcia ksztatcenia akademickiego z kierowa-
nego nauczania ku uczeniu si¢ jednostki.

Whnioski wyciagnigte z przeprowadzonych analiz problematyzujg wiele kwestii dy-
daktycznych zwigzanych z informacjg zwrotng jako forma oceniania, a zwlaszcza ujaw-
niajg jej ztozone relacje ze stanowieniem celow uczenia sig, ktore sg zawsze ..czyjes” i od
kogos zaleza. To otwiera obszar myslenia o ocenianiu oraz o jego aspektach motywacyj-
nych na kwestie emocjonalnego angazowania uczacych sie w osigganie efektow ksztatce-
nia oraz zagadnienie lokalizacji zrédta kontroli tych wynikow na zewnatrz lub wewnatrz
Jjednostki. Przyjeta przeze mnie perspektywa pozwolita spojrze¢ na informacj¢ zwrotng jak

* Chodzi o stopieni ustalony dzigki zastosowaniu uscislonych procedur pomiarowych, odniesiony do wymagan

programowych i opatrzony stosownym komentarzem. Wiecej w.: B. Niemierko, Ocenianie szkolne ..., dz. cyt.
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na kategori¢ niejednoznaczna, rodzaj przydatnego w ocenianiu narzedzia, ktore pozwala
jednostce podejmowac aktywno$¢ w danej rzeczywistosci edukacyjnej, aktywnos¢, o kto-
rej charakterze i skutkach decyduje zmienna konfiguracja wielu czynnikéw, w tym przede
wszystkim postawa osoby ja podejmujacej (> 2018: O informacji zwrotnej.... zob. takze wcze-
$niejsze ujecie zagadnienia: >2008: Wybrane aspekty funkcji motywacyjnej ...).

Omowione ustalenia badawcze dostarczyly przestanek do sformutowania wniosku, ze
waskie i pragmatyczne definiowanie zlozonych pojec. takich jak na przyklad formative fee-
dback i ocenianie ksztaltujace, uaktywnia — dzigki przemilczeniom, normalizacji i redukcjom
— mySlenie o ocenianiu jako obszarze oczywistym i ateoretycznym, cho¢ w gruncie rzeczy
jest on zdominowany przez niekrytyczne podporzadkowanie si¢ programom nauczania i wy-
wiedzione z behawioryzmu wzorce motywacji (zob. tez: >2020: Przeoczony dyskurs ...; > blo: Pa-
radygmatyczne granice...). W efekcie za$ nie tylko ogranicza znaczaco autonomi¢ poznawcza
uczacych sie. ale tez wraz z obowiazujgcymi rozwiazaniami systemowymi utrwala codzien-
no$¢ oceniania, podporzadkowanego celom sumujacym, i unieruchamia je w potocznych
schematach poznawczych i metodycznym instrumentalizmie.

Do podobnych konkluzji doprowadzito tez zbadanie. jakie — niekoniecznie uswiado-
mione — przesfanki teoretyczne kryja si¢ za praktykami egzaminowania w szkole wyzszej i kon-
cepcja Krajowych Ram Kwalifikacji (> 2016: Egzaminowanie w szkole wyzszej...). Specyfika tych
analiz wynikala z faktu, ze jedng z rownorzednych perspektyw ogladu realiow akademickiego
egzaminowania uczynitam zalozenia dydaktyki technologicznej*’, poniewaz od nich deklara-
cyjnie odcinali si¢ Owczesni reformatorzy szkolnictwa wyzszego, zapowiadajacy inicjowanie
zmiany paradygmatycznej w ksztalceniu uniwersyteckim. Nie tyle zatem poszerzytam ramy
oceniania jako konstruktu teoretycznego, ile zwielokrotnilam opcje teoretyczne, z ktorych
dokonatam ogladu zjawisk wystepujacych w jego obszarze.

Za znamienne uwazam, Zze dane z tych badan. zestawione na zasadzie triangulacji z juz
omowionymi w tej czesci autoreferatu, potwierdzaja ateoretyczne znieruchomienie zarGwno
oceniania akademickiego, jak i dydaktyki, ktora wyznacza jego ramy. Inercyjny charakter my-
$lenia o uniwersyteckim egzaminowaniu utrwala realny zakres wladzy sprawowanej przez na-
uczycieli akademickich nad sposobem powiazania egzaminowania z ksztalceniem. ale sam tez
jest przez to zjawisko utrwalany. Tym samym wzmacnia si¢ przewaga nauczania nad samo-
dzielnym uczeniem sig, oraz asymetria relacji mi¢gdzy egzaminatorem i egzaminowanym. Za
kluczowe jednak uwazam to, ze traktowanie egzaminu w szkole wyzszej jak neutralnego na-
rz¢dzia czyni go kategorig dydaktycznie przezroczysta. czyli lokuje poza obszarem pedago-
gicznego namystu i umozliwia pragmatyczne modelowanie nadawanych mu sensow (>2016:

Egzaminowanie w szkole wyzszej...).

W zdecydowanej wigkszosci publikacji, ktore omowitam w tej czesci autoreferatu.
zwracam uwagg na rolg, jaka w utrwalaniu kostycznosci i ateoretycznosci oceniania odgrywa
znaczenie przypisywane na kazdym etapie ksztatcenia osiaganiu ustalonych a priori efektow
uczenia sig¢, sprowadzonych najczesciej do ich zoperacjonalizowanej formy. W takiej sytuacji
edukacyjnej, ktorg charakteryzuje obiektywistyczna pewno$¢ co do merytorycznego zakresu

“7 Podobna perspektywe przyjetam w artykule dotyczacym diagnozowania we wezesnej edukacji. zaliczonym do
sciezki towarzyszacej cyklowi: G. Szyling (2019), Atrofia nieformalnej diagnosiyki ..., dz. cyt.
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przedmiotu oceny, na plan pierwszy wysuwa sig¢ poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o tech-
niczng poprawnosé, czyli o to, jak oceniaé, by nie tylko ustali¢, czego nauczyl si¢ uczen,
ale tez przy okazji wplyna¢ na jego postawe wobec uczenia si¢. Ten drugi z wymienionych
aspektow — zorientowany na osiagnigcie doraznych efektow — czgsto zdaje sig wyczerpywac
zakres pytan o cele oceniania, i to niezaleznie od tego, czy nauczyciel wystawia stopien, czy
postuguje si¢ ocena opisowa, czy informacja zwrotng (zob. np.: > 2011: Zautki oceniania...) .

Powigzalam merytorycznie t¢ wlasciwos$¢ nauczycielskich praktyk z funkcjami przypi-
sywanymi ocenie szkolnej, czyli kategorig znacznie dtuzej obecng w obszarze dydaktyki i po-
pularniejszg niz zréznicowane cele oceniania. Poddatam ja wielostronnej analizie, ktorej wy-
niki przedstawitam w artykule, opublikowanym w 2024 roku, zatytulowanym: O kategorii
funkeji oceny szkolnej: od normatywnych Zrodel do dvdaktycznego artefaktu. Sformufowane
w nim wnioski potwierdzaja omowione juz wezesniej w tym autoreferacie konsekwencje ateo-
retyczno$ci oceniania. czyli konserwowanie istniejacego ksztattu polskiej edukacji, a zwlaszcza
pragmatyczne akceptowanie przez system edukacyjny stopnia szkolnego jako formy,
ktora pozytywnie — w okreslonych warunkach — motywuje do uczenia sig.

Jednak, co wykazalam w artykule, redukowanie zlozonego charakteru oceniania szkol-
nego do oczywistych lub pozadanych relacji nie skutkuje jedynie metodyczna postulatywnoscia
i przemilczaniem napig¢, ale uwstecznia myslenie o tym obszarze. Pojgcia, ktore odrywaja
si¢ od ontologicznych i epistemologicznych zalozen dydaktyk, ktore je powolaty do zycia —
podobnie jak funkcje oceny szkolnej oderwaly si¢ od swoich normatywnych Zrddet — przypo-
minaja skamieling niepoddajaca si¢ interpretacji, ktora trwa mimo niedostosowania do wspol-
czesnej wiedzy i realiow, paralizujac zmiany w teorii i praktyce edukacyjnej, czyli takze teorii
i praktyce oceniania.

Konczaca artykut propozycja nadania kluczowej roli celom oceniania jest juz silnie po-
wigzana z poszukiwaniami badawczymi. ktore przedstawi¢ w kolejnej czgsci autoreferatu.

I1.2. OCENIANIE W EDUKACJI WOBEC ZLOZONOSCI RZECZY WISTOSCI SPOLECZNEJ.
KU ROZWIAZANIOM HYBRYDOWYM

I1.2.A. Wprowadzenie

Przedstawione w pierwszej czgsci autoreferatu (— II.1.). a gromadzone na przestrzeni kilku lat
wyniki badan whasnych uznalam za uprawniajace mnie do sformutowania wniosku, ze w co-
dziennym ocenianiu nie sposob zachowac przejrzystych, dualnych podzialow, poniewaz wy-
dzielone w ten sposob obszary wchodzg ze soba w liczne interakcje. Z kolei — czy to swiadome,
¢zy niezamierzone — uproszczenia i ograniczenia zakresu znaczeniowego poj¢é oraz ram defi-
nicyjnych kategorii powigzanych z ocenianiem w edukacji tylko pozornie porzadkujg ten ob-
szar i wystgpujace w nim relacje.

Niedostrzeganie napig¢ lub sprowadzenie ich do przejawow dysfunkcji systemu, ktore
mozna w okreslonych warunkach wyeliminowac, prowadzi do zamknigcia oceniania na dialog
oraz zaakceptowania jego zdroworozsgdkowego postrzegania. To z kolei wigze si¢ z pomija-
niem roznorodnosci teoretycznej, wystgpujacej w naukach spotecznych, oraz ztozonosci nau-
czycielskich praktyk i uczniowskich doswiadczen, a w konsekwencji uwstecznia refleksje teo-
retyczng nad ocenianiem, hamujac rowniez rozwoj dydaktyki jako subdyscypliny pedagogiki.
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Mozna dostrzec zbieznoé¢ migdzy syntetycznymi wnioskami z badan wiasnych a nara-
stajgcym w X XI wieku zainteresowaniem nauk spolfecznych zlozonoscig wspolczesnej rzeczy-
wistosei, ktorej nie da si¢ zredukowaé do dualizmow lub sprowadzi¢ do prostej sumy sklada-
jacych sig na nig czesci®. Czgsto bowiem efekty systemowe maja odmienny charakter niz ce-
chy i sposoby dziatania czesci danego systemu®®, W zwiazku z tym wielu wspolezesnych so-
cjologdw i filozofow przyjmuje, ze struktura powiazan migdzy elementami rzeczywistosci ma
charakter dynamiczny, dlatego przypomina kiacze, splot lub sie¢*’, co kieruje zainteresowanie
badaczy ku przestrzeniom rozciagajacym si¢ .,pomig¢dzy” przeciwienstwami.

Podobnie, jak w naukach spotecznych, takze w pedagogice pojawito si¢ zainteresowanie
zfozonoscig. Jednym z tego przejawdw jest postulowanie, by poszczegolne i rozniace si¢ od
siebie teorie traktowa¢ jak odmienne horyzonty poznania, ktdre zapraszaja do poszukiwania
niespodziewanych polgczen, analogii. znaczen pomigdzy rzeczywistosciami™'. W efekcie do-
warto$ciowane zostajg takie wlasciwosci sytuacji edukacyjnych. jak: niejednoznacznosc. osa-
dzenie w konflikcie i relacyjno$é*? czy nawet chaos™, co wigze si¢ ze zmiang ontologicznych
i epistemologicznych przeslanek myslenia o badaniu tego obszaru™., W tym ujeciu zmianie
ulega tez jezyk opisu rzeczywistosci, o ktorego specyfice decyduja .pulsujace kategorie™>.
.migotanie znaczen™® czy wreszcie ambiwalencja’’. T¢ ostatnia z wymienionych Lech Wit-
kowski taczy z idea dwoistosci oraz uwikfaniem zjawisk spotecznych w dwubiegunowe napie-
cia, twierdzgc, ze tylko oscylowanie miedzy sprzecznosciami prowadzi do rozpoznawania nie-
jednoznacznosci ztozonych stanowisk i sytuacji edukacyjnych®®,

11.2.B. Zakres omawianych zagadnien

Zaakceptowanie tezy o relacyjnosci i uwikianiu sytuacji edukacyjnych w — nie zawsze uswia-
domione — sploty przeciwienstw, wymagato od mnie pojecia namystu, jak w tak rozumianej

% Np.: U. Beck (2002), Spoleczenstwo ryzvka. W drodze do innej nowoczesnosci. Warszawa: Wydawnictwo Na-
ukowe Scholar: J. Urry (2005), The Complexity Turn. .Theory, Culture & Socjety”, 2005, Vol. 22 (5); A. Gid-
dens (2008), Konsekwencje nowoczesnosci. Krakow: Wydawnictwo UJ; Z. Bauman (2012), O edukacji. Roz-
mowy z Riccardo Mazzeo. Wrockaw: Wydawnictwo Naukowe DSW: M. Krajewski (2013), Przeciwzlozonosé.
Polityki prostotv. .Studia Socjologiczne™. nr 3 (211).

“'Np.: K. Abriszewski (2011), Hybrydy i sprawczosé. Czego uczy nas USOS whrew intencjom jego promotorow?
W: A. Mica, P. Luczeczko (red.). Lud=ie i nie-ludzie. Perspekiywa socjologiczno- antropologiczna. Pszczotki:
Wydawnictwo Orbis Exterior.

3" Np.: B. Latour (2010), Splatajgc na nowo to, co spoleczne. Wprowadzenie do teorii Aktora-Sieci. Krakow:
Universitas; B. Latour (2011), Nigdv nie hvlismy nowoczesni. Studium z antropologii symetrycznej. Warszawa:
Oficyna Naukowa; G. Deleuze, F. Guattari (1888). Klgcze (fragm. Mille plateaux). ..Colloquia Communia™, nr
1-3; W. Abriszewski (2010): Wszystko otwarte na nowo. Teoria Aktora-Sieci i filozofia kultury. Torun: Wydaw-
nictwo Naukowe UMK.

31 Z. Melosik, T. Szkudlarek (2009). Kultura, tozsamosé i edukacja. Migotanie znaczen. Krakow: Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls™, s. 116.

2 Np.: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (1993, red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspolczesnych
pedagogiach. Torun: Wydawnictwo . Edytor™; Z. Kwiecinski. L. Witkowski (1990, red.), Ku pedagogii pogra-
nicza. Torun, Wydawnictwo UMK T. Szkudlarek (2004), Pozdr i zmiana: o epistemologicznyveh unikach pe-
dagogiki — dekadg i troche pozniej. Ars Educandi” 2004, tom V.

* D. Klus-Stanska (2005). Dydaktyka wobec chaosu.... dz. cyt.

3* Zob. wiecej w: B. Sliwerski ( 2011), Wspdlezesna mysl pedagogiczna. Znaczenia, klasyfikacje, badania. Kra-
kow: Oficyna Wydawnicza Impuls..

3 J. Rutkowiak (1995). ,,Pulsujace kategorie™ jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji, dz. cyt.

0 Z. Melosik, T. Szkudlarek (2009), Kultura, tozsamosé..., dz. cyt.

*"Np. H. Kwiatkowska (2008), Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne.

¥ L. Witkowski (2013), Przelom dwoistosci ..., dz. cyt.
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przestrzeni edukacyjnej ulokowa¢ codzienne ocenianie. Omowienie efektow tych poszukiwan

podporzadkuje dwom gtdéwnym zagadnieniom:

1. Odkrywanie zrodet i obszaréw ambiwalencji w ocenianiu, gdzie glowna uwagg skieruje na:

a)

b)
nego.

[Se]

a)

. Potencjat rozwigzan hybrydowych, w ktorym uwzglednie:
poszukiwanie strategii przejscia mi¢dzy normatywnoscig oceniania sumujacego i bliz-

szym potrzebom ucznia ocenianiem ksztattujacym;

b)

pojecia zaproponowanym przez Bruno Latoura®”:

¢)

dentyfikowania pogranicznych bytéw szkolnego oceniania.

polityczne uwiktania oceniania i konsekwencje tegoz dla kreowania swiata zwiazanych
Z nim wartosci;
aksjologiczna nieprzejrzystos¢ oceniania jako zrodlo wytwarzania pozoru edukacyj-

poszerzenie namystu nad ocenianiem szkolnym o kategorig hybryd, w rozumieniu tego

wykorzystanie — za Dorota Klus-Staiskg® - koncepcji paradygmatow dydaktyki do zi-

W tabeli ponizej zamieszczam zestawienie publikacji, ktore omawiam lub przywoluje podczas
charakteryzowania tej czgsci mojego dorobku, ktora zatytulowatam: ..Ocenianie w edukacji
wobec zlozonosci rzeczywistosci spotecznej. Ku rozwigzaniom hybrydowym®. Znajduja sie
one takze w — Zalgczniku 4.1.

Publikacje z lat 2008-2011
(pierwsze dane, wstepne
rozpoznania)

Publikacje poswigcone
danemu zagadnieniu
(kluczowe/rozwijajace)

Publikacje przywolujace
dane zagadnienie
(wykorzystujgce ustalenia
z publikacji kluczowych)

-

€| Zagadnienia
g Z | szczegilowe

= Odkrywanie

% |zrédel i obsza-
S |[réw ambiwalen-
g cji w ocenianiu
3

rozwigzaniom hybrydowym

Ocenianie w kontekscie ztozonvch realiow eduk

* Dane zgromadzilam, pro-
wadzac badania zjawiska
drugiego ukladu wymagan
(— 2007: praca doktorska).
Wykorzystatam je rowniez
w nastepujacych tekstach:
2008:

Strategia przejscia czy prze-
trwania - czyli dokgd zniie-
rza ocenianie szkolne?
2011:

Nauczycielskie prakiyki oce-
niania poza standardami.

2009:

W putapce sprzecziveh
oczekiwan. Wybrane aspekty
oceniania osiggniec szkol-
nych uczniow w kontekscie
ekonomicznego myslenia o
edukacyi.

2013:

Obiektywizm i sprawiedli-
wos¢ jako (nie)wygodne ka-
tegorie nauczycielskiego
oceniania,

2015:

Pytania o ocenianie w
szkole wyzszej. Zarvs zagad-
nienia,

2016:

Egzaminowanie w szkole
wyzszej: migdzy (nie)oczywi-
stoscig znaczen i zhidze-
niami zmiany.

2018:

Ku réznorodnosci w ocenia-
niu szkolnym. Od diagnozy
do perspektyw zmiany

* Przywolane artykuty ze
$ciezki towarzyszacej —
2015:

Ewaluacja szkolnych syste-
mow oceniania uczniow.
Poszukiwanie znaczen.
2016:

Koncepcja walidacji efek-
low uczenia sig: obszary re-
dukeji i ich (nie)zamierzo-
nveh skutkow

% B. Latour (2010), Splatajac na nowo to, co spoleczne ..., dz. cyt.; tenze (2011): Nigdy nie bylismy nowocze-

sni..:dz. eyt

% D. Klus-Stanska (2018), Paradvgmaty dvdaktyki ... dz. cyt.
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Zagadnienia
szczegolowe

Glowny
watek

Publikacje z lat 2008-2011
(pierwsze dane, wstepne
rozpoznania)

Publikacje poswigcone
danemu zagadnieniu
(kluczowe/rozwijajace)

Publikacje przywolujace
dane zagadnienie
(wyKorzystujjce ustalenia
z publikacji kluczowych)

Potencjal roz-
wigzan hybry-
dowych

2008:

Strategia przejscia czy prze-
trwania - czvili dokgd zmie-
rza ocenianie szkolne?
2009:

Ocena opisowa - ocena
(nie)mozliwa?

2011:

Nauczycielskie prakiyki oce-
niania poza standardami.
2011:

Zautki oceniania wezesnosz-
kolnego

2013:

Hybrydowy charakter oceny
szkolnej we wezesnej eduka-
cji: stan i wyzwania.

2014:

Teoria i praktyka oceniania
szkolnego: w poszukiwaniu
pedagogicznych przestanek
hybrydycznosci oceny szkol-
nej.

2018:

Ku roznorodnosci w ocenia-
niu szkolnym. Od diagnozy
do perspektyw zmiany

b/o:

Paradygmatvezne granice

i pogranicza oceniania
szkolnego.

2010:

Ocenianie ksztaltujgee, czyli
0 niefednoznacznosci.

2015:

Uczniowskie poczucie
sprawstwa a prakivki oce-
niania we wezesnej edukacji

2020:

Przeoczony dyskurs, czyli
rzecz o konstruktywizmie

i (zJmarnowanych szansach
oceniania wezesnoszkolnego

2024:

O kategorii funkcji oceny
szkolnej: od normatywnych
Zrodet do dydaktyeznego ar-
tefaktu

* Przywolane artykuly ze
Sciezki towarzyszacej —
2019:

Atrofia nieformalnej diagno-
stvki edukacyjnej. Migdzy
biernoscig i przemocq po-
znaweza w epoce ekspertow

11.2.1. ODKRYWANIE ZRODEL | OBSZAROW AMBIWALENCJI W OCENIANIU

Obszary ambiwalencji w ocenianiu odrywatam stopniowo, a cz¢s$¢ danych, z ktorych korzysta-
tam w analizach tego zagadnienia, zgromadzitam w prowadzonych juz wczesniej badaniach
wilasnych. Dostrzezenie ich relacyjnego charakteru wymagato jednak ode mnie zmiany mysle-
nia o dydaktyce jako subdyscyplinie naukowej®' oraz rozpatrywania kwestii oceniania z per-
spektywy znacznie szerszej niz mikrokontekst klasy szkolnej oraz regulacje prawne systemu
edukacji.

Przyjecie charakterystycznego dla pedagogicznej kategorii ambiwalencji zalozenia,
ze badacz nie powinien jednoznacznie opowiadac si¢ po stronie jednej z opozycyjnych koncep-
¢ji, a raczej eksplorowa¢ pola napigé¢ migdzy nimi®, zobligowato mnie réwniez do szukania
stosownych strategii analitycznych. Za najbardziej przydatne do tego celu uznatam:

— rozpatrywanie wybranego problemu z perspektywy roznych teorii, porzadkow, systemow
oraz grup osob nim zainteresowanych;

antycypowanie konsekwencji podejmowania okreslonych dzialan w obszarze oceniania
lub rezygnowania z nich;

® W tym zakresie szczegolna inspiracja byly dla mnie teksty D. Klus-Stanskiej (2010), Dydaktvka wobec
chaosu..., dz. cyt.. oraz tejze (2018), Paradygmaty dydakiyki..., dz. cyt. Znaczacy byl w tym kontekscie takze
moj udzial w pracach Zespolu Zadaniowego Dydaktyki przy KNP PAN, w latach 2016-2020 (zob. — zal. 4.4..
p.7.1)
6% Zob. wigcej w: L. Witkowski (1990), Przekroje analitycz=ne kwestii edukacyjnej (dvskusja spoleczno-krytyezna).
W: Z. Kwiecinski. L. Witkowski (red.), Ku pedagogii pogranicza, dz. cyt.
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— odkrywanie potrzeb i wartosci niespdjnych z dana sytuacja oceniania, a takze sprzecznosci
wystgpujacych w regulacjach systemowych czy oczekiwaniach spotecznych.

Ponizej przedstawig klika wybranych — w moim mniemaniu waznych dla dorobku nau-
kowego — ustalen badawczych, uzasadniajacych traktowanie oceniania w edukacji jako kate-
gorii ambiwalentnej, co koresponduje rowniez z chronologicznie znacznie wczesniejszym
spostrzezeniem Kazimierza Sosnickiego, ktory uznat ocenianie szkolne za dwuznaczny lub ob-
osieczny srodek dydaktyczny®?.

O kolejnosci omawiania przeze mnie zagadnien decyduje lokalizacja zrodel ambiwa-
lencji lub nierozstrzygalnych sprzecznosci wystgpujgcych w ocenianiu oraz — pomocniczo —
czasowe nastepstwo publikacji sktadajacych si¢ na cykl.

Do odkrycia tego zrodta ambiwalencji. jakim jest uwiklanie oceniania szkolnego
w polityke, rozumiana szerzej niz polityka oswiatowa, doprowadzily mnie poglebiane stop-
niowo analizy ztozonych relacji migdzy egzaminami zewnetrznymi i nauczycielskim ocenia-
niem (np.: > 2008: Strategia przejscia ...; >2011: Nauczycielskie praktyki..., s. 71-115; zob. tez — auto-
referat, p. IL.1.), poszarzane o perspektywy pozadydaktyczne. Jednak dostrzezenie tego, ze zrodlem
tych napigc jest wspolistnienie dwoch sprzecznych i niewspolmiernych porzadkow mysle-
nia o ocenianiu stato si¢ mozliwe dopiero po wyjsciu poza logike spotecznego funkcjonalizmu,
traktujgcego ocenianie jako integralng czes¢ procesu ksztalcenia. W analizach. ktorych wyniki
przedstawitam w artykule: W pulapce sprzecznych oczekiwan. Wybrane aspekty oceniania
osiggnieg¢ szkolnych uczniow w kontekscie ekonomicznego myslenia o edukacji (2009), wyko-
rzystatlam zasoby dyskursu ekonomicznego. osadzonego w neoliberalizmie®.

Pierwszy ze wspomnianych porzadkow, wyznaczajacych ramy oceniania, jest zdomi-
nowany przez myslenie ekonomiczne i narzucany szkotom za pomoca egzaminow zewnetrz-
nych, ktore funkcjonuja jak instrument rynku edukacyjnego i narzedzie kontroli sprawowane;j
przez panstwo nad oswiata, co rzadko jest deklarowane wprost. a znacznie czgsciej — skrzetnie
ukrywane za fasada powszechnie akceptowanej merytokratycznej sprawiedliwosci®. Taka rola
przypisywana egzaminom zewnetrznym jest uzasadniana niektorymi ich wlasciwosciami tech-
nicznymi oraz mitem o ich bezblgdnosci i pelnym obiektywizmie, co w efekcie prowadzi do
zredukowania wartos$ci oceniania do jego zadan selekcyjnych oraz staje si¢ Zzrodlem presji
spolecznej wywieranej na uczniéw, nauczycieli i na szkole. W tym kontekscie wydawac by
si¢ mogto, ze przesunigcie punktu ci¢zkosci codziennego oceniania z koncowego efektu na
proces ksztalcenia powinno sprzyjac¢ wspieraniu indywidualnego rozwoju ucznia. Jednak takze
w tym przypadku pojawia si¢ napigcie typowe dla edukacyjnych koncepcji wywiedzionych
z neoliberalizmu. Otwarcie na potrzeby uczniéw wchodzi bowiem czesto w konflikt z ujedno-
liconymi wymaganiami programowymi. Poziom opanowania zewnetrznych standardow jest

K. Sosnicki (1973), Teoria srodkéw wychowania. Warszawa: Nasza Ksiegarnia.

o1 Zob. wigcej: T. Szkudlarek (2001), Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego. ,, Terazniejszo$é
— Czlowiek — Edukacja™ 2001, numer specjalny; tenze (2004): Pozdr i zmiana: o epistemologicznveh unikach
pedagogiki — dekade i troche pozniej, Ars Educandi”, tom V. Poszerzone analizy tego zagadnienia podjely
nieco pozniej E. Potulicka i J. Rutkowiak (2010), Neoliberalne wwiklania edukacji. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls.

% Wiecej np.: Z. Melosik (2003). Edukacja a stratyfikacja spoleczna. W: Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.), Pe-
dagogika. Podrecznik akademicki, T. 1, Warszawa: PWN: tenze (2003), Funkcjonalno-strukturalna interpre-
tacja edukacji. W: T. Gmerek (red.), Edukacja i stratvfikacja spoteczna, Poznan: Wydawnictwo WOLUMIN.
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przeciez weryfikowany przez egzaminy. ktorych wyniki sa odczytywane jako informacja o ja-
kosci pracy szkoly, w czym znaczaca role odgrywaja réznego rodzaju rankingi. Wszystko to
wzmacnia nastawienie codziennego ksztalcenia na osiaganie oczekiwanych efektow, a nie na
rozwdj uczacych si¢ (> 2009: W putapce sprzecznych oczekiwan...).

Przedstawione wnioski znajduja potwierdzenie takze w pozniejszych analizach. ujaw-
niajacych migedzy innymi niejednoznaczny charakter relacji pomiaru dydaktycznego z kultura
efektywnoéci®®, co prowadzi do postawienia pytania nie tylko o to, jakie ocenianie jest poza-
dane w okreslonych sytuacjach edukacyjnych, ale takze — a moze przede wszystkim - o to, kto
decyduje o warto$ciach z nim powiazanych? (> 2018: Ku roznorodnosci w ocenianiu...). Postu-
lowanie zatem, by w edukacji sterowanej przez wyniki egzaminow pogodzic¢ ze sobg sprzecz-
nosci wystepujace w ocenianiu®’ i ograniczy¢ niewygodng dla systemu o$wiatowego ambi-
walencje, jest obarczone realnym ryzykiem, ze silniejsza kultura oceniania. czesto identyfiko-
wana z egzaminami wysokich stawek (high-stakes examination), wyprze ze szkoty lokalna kul-
ture nauczycielskiego oceniania (low-stakes examination) lub przewartosciuje jej codzienny,
roboczy wymiar, ktory zostanie podporzadkowany korzystnemu dla efektywnosci pracy nau-
czyciela i szkoly nastawieniu na wynik oraz uczniowskiemu zbieganiu o stopien rozumiany,
jako wynagrodzenie za wykonana pracg®®.

Do zblizonych wnioskow prowadza tez analizy oceniania w szkole wyzszej. uwzgled-
niajace perspektywe napig¢ wywolanych wlgczeniem uniwersytetu w obszar ekonomicznej
presji rynku, odczytywanej jako zagrozenie dla tradycyjnych akademickich zadan, w tym dla
stymulowania wrazliwosci etycznej i otwartosci intelektualnej studenta®. Poszukujae odpowie-
dzi na pytanie, jakim celom jest podporzadkowane ocenianie w uniwersytecie, ustalitam. ze
jego punkt cigzkosci przesuwa si¢ w strong realizacji zadan systemowych i spolecznych, zbiez-
nych z oczekiwaniami rynku pracy, czynigc to kosztem stymulowania autonomii poznawczej
studentow (> 20135: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej...).

Cho¢ wyniki uniwersyteckich egzaminow maja wyrazny wymiar selekcyjny oraz po-
ciggaja za sobg bliskie i oddalone w czasie korzysci materialne i spoleczne, pozostaja pod sil-
nym wplywem lokalnych uwarunkowan pozadydaktycznych. Oznacza to, ze z jednej strony nie
odzwierciedlajg one ekonomicznie rozumianej jakosci ksztalcenia mierzonej wysokoscia stop-
nia wliczanego do $redniej, a z drugiej — mimo wprowadzenia szczegétowych procedur™ — sg
silnie podporzadkowane poszczegolnym nauczycielom akademickim i ich indywidulanym pre-
ferencjom, ale takze oczekiwaniom zwierzchnikow (>2016: Egzaminowanie w szkole wyzszej...).

¢ Zwraca na to uwage G. J. Biesta (2009), Good education in an age of measurement: On the need to reconnect
with the question of purpose in education, ,Educational Assessment, Evaluation and Accountability™, 21(1):
tenze (2016), The beautiful risk of education, London & New York: Routledge.

°7 Byla to propozycja B. Niemierki (przytoczona za: NCME Special Conference on Classroom Assessment and
Large-Scale Psychometrics: The Twain Shall Meet) i przedstawiona w wystapieniu na XXIV Konferencji Dia-
gnostyki Edukacyjnej (2018): ,, Ta para musi si¢ pogodzi¢!” O potrzebie integracji egzaminow zewnetrznych
z ocenianiem wewngtrzszkolnym, z ktora podjetam dyskusje na tej samej konferencji.

% Ten watek rozwinetam w artykule zaliczonym do sciezki towarzyszacej cyklowi: G. Szyling (2013). Ewalua-
cja szkolnveh svstemow oceniania..., dz. cyt.

°* Inspiracja dla tych rozwazan byly miedzy innymi teksty: M. Nussbaum (2008), Ksztalcenie dla zvsku, ksztalce-
nie dla wolnosci. W: B. Golebniak (red.) Pytanie o szkole wyiszg. W trosce o spoleczenstwo. Wroclaw:
Wydawnictwo DSW: P.J. Gumport, Academic restructuring: Organizational change and institutional impera-
tives, ,,Higher Education™ 2000, vol. 39: E. Potulicka i J. Rutkowiak (2010), Neoliberalne wwiklania edukacji. . ..
dz. cyt.

70 Zagadnienie to poddatam poglebionej analizie w artykule zaliczonym do $ciezki towarzyszacej cyklowi: G. Szyling
(2016), Koncepcja walidacji efekiéw uczenia sig..., dz. cyt.
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Nadaje to uniwersyteckiemu ocenianiu charakter ambiwalentny i generuje wiele konflik-
tow, wymagajacych podejmowania dziatan o charakterze doraznym, ktore czgsto nabieraja —
podobnie jak w szkole (>2008: Strategia przejscia ...) — cech strategii przetrwania .

Jedng z konsekwencji funkcjonowania w ambiwalentnych realiach edukacyjnych bywa
kreowanie rzeczywisto$ci zalozeniowej’', czyli rodzaju konstrukeji intelektualnej, na ktora
sktadaja sie¢ wybrane arbitralnie, przydatne do osiagniecia okreslonego efektu wiasciwosci
danego zjawiska, przy rownoczesnym niedostrzeganiu pozostatych jego cech lub uznaniu ich
za nieistniejace.

Takimi cenionymi wartosciami w ocenianiu w edukacji — co wynika takze z badan wia-
snych — sg sprawiedliwos¢ i obiektywizm, z ktorymi deklaracyjnie identyfikuja si¢ nauczy-
ciele. Sa one réwniez cechami oceniania oczekiwanymi przez uczniow oraz powszechnie uzna-
wanymi za pozadane w potocznych dyskursach spolecznych. W praktyce edukacyjnej pozostaja
one jednak ze soba w niejednoznacznych i skomplikowanych relacjach. a znaczenia przypisy-
wane im przez nauczycieli i uczniéow nie tylko nie sa tozsame, ale tez dynamicznie zmieniaja
si¢ pod wplywem doraznego i niestabilnego kontekstu ksztatcenia (> 2011: Nauczycielskie praktyki
oceniania..., s. 238-275; 291-299; 348-357).

Te aksjologiczng nieprzejrzystos¢ uznalam za kolejne Zrédlo napigé, a istotg jej am-
biwalentnego charakteru zdaje sig trafnie oddawac tytul jednego z moich tekstow: Obiekiywizm
i sprawiedliwos¢ — (nie)wygodne kategorie szkolnego oceniania. Zostal on opublikowany
w 2013 roku, w zbiorze zatytutowanym: Sprawcy i/lub ofiary dzialan pozornych w edukacji
szkolnej", co poszerza namyst nad ocenianiem szkolnym takze o ontologi¢ pozoru’.

Przyjecie tej perspektywy w analizie praktyk oceniania pozwolito dostrzec, ze ze-
wnetrzne wymagania i regulacje systemowe (takze lokalne) tworzg fasade, za ktorg kryja si¢
podejmowane przez nauczycieli trudne i kompromisowe decyzje wymuszane przez edukacyjna
codziennos¢. Sytuacje taka utrwala dominujacy w polskiej szkole model relacji interpersonal-
nych opartych na moralnosci wladzy oraz przekonaniu o ,.stusznosci™ i ,.naturalnosci” istnieja-
cego porzadku, ktory deklaracyjnie stuzy takim uznanym spotecznie wartosciom oceniania, jak
sprawiedliwos¢ i obiektywizm. W rzeczywistosci kategorie te s ze sobg utozsamiane mimo
swojej odrgbnosci znaczeniowej. co oznacza pojeciowa redukcje zwlaszcza pierwszej z nich.
Z kolei zamykanie sprawiedliwosci i obiektywizmu w ramach szczegotowych procedur tylko
pozornie likwiduje niejednoznacznosé i relacyjnos¢ codziennego oceniania, nie jest natomiast
w stanie zlikwidowac¢ zrodel wystgpujacych w jego obszarze konfliktow. Te bowiem sa w pew-
nym zakresie skutkiem zlekcewazenia dyskursywnego, a wigc niewygodnego dla praktyki edu-
kacyjnej, charakteru wartosci wiazanych z ocenianiem. Jednak formalna nieobecnos¢ kategorii
sprawiedliwosci, zastapionej ,,wygodnym” obiektywizmem. nie pozbawia jej mozliwosci kon-
struowania — nawet nieswiadomie — spolecznych i jednostkowych senséw oceniania (>2013:
Obiektywizm i sprawiedliwosé...) .

"1 J. Staniszkis (2006), Ontologia socjalizmu, Krakow — Nowy Sacz.

72 Publikacje zbiorowa, wydana w 2013 roku, w Oficynie Wydawniczej Impuls, redagowaty: M. Dudzikowa oraz
K. Knasiecka-Falbierska.

" Pozér jako kategorig analityczna scharakteryzowata prof. Maria Dudzikowa (tamze), wykorzystujac jako jedna
z inspiracji tekst Jana Lutynskiego (1990), Dziatania pozorne. W: tenze, Nawka i polskie problemy. Konentarz
socjologa. Warszawa: PIW,
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Przeprowadzone analizy doprowadzily mnie do sformutowania dwoéch — tylko pozornie
sprzecznych — wnioskow:

1. Pierwszy z nich wskazuje, ze powszechne przekonanie o mozliwosci systemowego zapew-

nienia bezstronnosci codziennego oceniania, sprzyja wprowadzaniu w jego obszar kolej-
nych. poza juz utrwalonymi, schematéw poznawczych | wzmacnia jego kostyczng struk-
ture, ktora zachowuje wysoka odpornos¢ na réznorodnosé zjawisk pedagogicznych
oraz ich ambiwalentny charakter.
Spostrzezenie to zyskuje potwierdzenie takze w analizach oceniania w szkole wyzszej, uka-
zujacych fasadowosé zmian wprowadzanych w dydaktyce akademickiej wraz z wdrazaniem
KRK (> 2015: Pytania o ocenianie w szkole wyzszej ...; > 2016: Egzaminowanie w szkole wyzszej...).
Rozwijam je i poglgbiam rowniez w tekscie zaliczonym do $ciezki towarzyszacej cyklowi
publikacji (— 2016: Koncepcja walidacji efektow uczenia sig...).

2. Drugi wniosek wyprowadzam z wynikow badan, ktore wskazuja, ze niemozliwe jest stwo-
rzenie aksjologicznie neutralnych systemow oceniania. Otwiera to mozliwos¢ podjecia
namystu nad przejsciem od monolitycznych systemow oceniania do rozwigzan hybry-
dowych.

11.2.2. POTENCJAL ROZWIAZAN HYBRYDOWYCH

M¢j namyst nad potencjatem rozwigzan hybrydowych w codziennym ocenianiu systematycz-
nie ewoluowat i poszerzal si¢ 0 nowe perspektywy. Pierwsze z ujgc. ktore wykorzystatam
w swoich analizach, bylo inspirowane zaproponowang przez socjologa edukacji, Rolanda Me-
ighana”™, koncepcja przejscia z jednej ideologii do drugiej. O jej istocie decydowato zaloze-
nie, ze migdzy biegunami wyznaczanymi przez autorytarne i nieautorytarne modele edukacji
istniejg typy posrednie, co w — przywolywanym juz (zob. — Autoreferat, s. 10) okresie hetero-
doksyjnego zwalczania si¢ paradygmatow pedagogicznych w Polsce — wydawalo si¢ atrakcyj-
nym rozwigzaniem. Badania wlasne potwierdzily bowiem, ze w szkotach wystgpuje rozlegty
obszar, rozciagajacy si¢ migdzy biegunami wyznaczonymi przez skodyfikowane procedury
oraz indywidualne przekonania i postawy nauczycieli, obszar, ktory wypetniaja praktyki oce-
niania w réznym stopniu niezalezne od ustalonych zewnetrznie zasad” (>2008: Strategia przejscia
ooy > 2011 Nauczycielskie praknyki...). Jego informacyjna nieprzejrzystosc i aksjologiczne roz-
chwianie odczytalam wowczas jako przejaw strategii przetrwania. rodzaj zagrozenia dla poten-
cjalnej zmiany, a nie wlasciwos$é wynikajaca z ..pulsowania kategorii”’® czy ,migotania zna-
czen™"’,

Zgodnie z funkcjonalistycznym podejsciem do edukacji przyjetam, ze zasadne bedzie
znalezienie rozwiazania, ktore umozliwi ograniczenie napiec. jakie wystepuja mi¢dzy obiekty-
wistycznymi zatozeniami pomiaru dydaktycznego a nauczycielskimi praktykami oceniania, bez
redukowania odrgbnosci tych drugich. Przydatna do tego celu wydata mi sie¢ amerykanska teo-
ria oceniania wewnatrz klasy szkolnej (Concept in Classroom Assessment)’®, zwana roboczo

™ R. Meighan (1993), Socjologia edukacji. Torun: Wydawnictwo UMK.
7 Podobne wnioski formulowala wtedy takze U. Oplocka (2008). Emergencja oceniania ..., dz, cyt.
® J. Rutkowiak (1993), ,.Pulsujqce kategorie™.... dz. cyt.;
7 Z. Melosik, T. Szkudlarek (2009), Kultura, tozsamosé.... dz. cyt.
8 Np.: S. Brookhart (2003), Developing Measurement Theory for Classroom Assessment Purposes and Uses,
Educational Measurement, [ssues and Practice™ 2003, nr 4 (22); L. Shepard (2006), Classroom Assessment. W:
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klasometrig (> 2008: Srrategia przejscia ...; >2010: Ocenianie ksztaltujgee...; >2011: Nauczycielskie
prakyki...). Jej potencjal transformacyjny dostrzegtam w czerpaniu przez jej autorow inspiracji
z konstruktywistycznej koncepceji L. S. Wygotskiego, ktory wyeksponowat rolg stref aktualnego
i najblizszego rozwoju w mysleniu o ocenianiu i stymulowaniu rozwoju ucznia. Sadzitam, ze wy-
tworzone w ten sposob hybrydowe podejscie. ktore taczy logike pomiaru dydaktycznego z elemen-
tami konstruktywizmu socjokulturowego, moze sta¢ si¢ zaczatkiem alternatywnej kultury ocenia-
nia. Stwarza ono bowiem warunki sprzyjajace zachowaniu specyfiki codziennego oceniania szkol-
nego, oferujagc kompromis migdzy ustalonymi zewngtrznie wymaganiami programowymi a in-
dywidualnymi mozliwosciami ucznia.

Dyskusje z tym wnioskiem podjetam znacznie pozniej (> 2020: Przeoczony dyskurs...;> blo:
Paradygmatyczne granice...), ale wowczas nie dostrzegalam nieusuwalnie wpisanej w klasome-
tri¢ ambiwalencji. Jej istota zasadza sie na koniecznosci oscylowania przez nauczyciela mig-
dzy rzeczywistym potencjalem ucznia, a sztywnymi standardami zewnetrznymi, ktore w Polsce
nie sa powigzane z jasnymi poziomami wymagan, ale z realizowaniem okreslonych efektow
programowych przez wszystkich uczniow w danej klasie szkolnej oraz z selekcyjnym wymia-
rem oceny promocyjnej. W tym swietle wdrozenie klasometrii w praktyke edukacyjna. przy
jednoczesnym zachowaniu dotychczasowych regulacji systemowych, stwarzatoby tylko pozor
zmiany o charakterze hybrydycznym.

Na nieoczywistos¢ rozwiazan, ktore biora pod uwage glownie perspektywe nauczyciela,
zwrdcitam uwage w artykule: Ocenianie ksztattujgee, czyli o niejednoznacznosci (>2010). Tam
tez podjetam dyskusje z propozycja wdrozenia w polskie realia edukacyjne amerykanskiego
projektu oceniania calo$ciowego’®, uznajac, ze nie stwarza on warunkéw, ktére sprzyjatyby
hybrydycznemu rozluznieniu systemu, wigzanemu wowczas z wdrozeniem oceniania ksztattu-
jacego, ale uszczelnia procedury pomiarowe, podporzadkowane systematycznemu kontrolowa-
niu wiedzy uczniow. Wszystko to prowadzito mnie do wniosku, ze dla rzeczywistej systemo-
wej zmiany oceniania szkolnego kluczowe jest wlaczenie ucznia w proces oceniania jego
samego, zgodnie z zatozeniami dydaktycznych paradygmatéw partycypacyjnych (np.: >2018:
Ku réznorodnosci w ocenianiu szkolnym ...). Uzasadnienie tego zalozenia wymagalo ode mnie prze-
redagowania i rozbudowania kategorii wytyczajacych formalng rameg przeksztalcen oceniania,
rozpatrywanych zgodnie z Meighanowskim continuum zmian®.

Pierwszy oglad realiow oceniania podjety z tak okreslonej perspektywy przedstawitam
w artykule: Hybrydowy charakter oceny szkolnej we wczesnej edukacji: stan i wyzwania (> 2013).
Ulokowatam przedmiot badan w obszarze ksztatcenia wczesnoszkolnego, poniewaz uznatam,
ze jest ono — chyba najsilniej w polskiej edukacji — uwiktane w dwubiegunowe napiecia, ktore
wytworzyly si¢ na skutek jego genetycznego powiazania z koncepcjami progresywistycznymi

R. L Brennan (red.), Educational Measurement. Fourth Edition, Westport: American Council on Education —
Praeger.
7% System ten zostal opracowany przez amerykanskich zwolennikow oceniania zgodnego z pomiarem
dydaktycznym: M. Perie. S. Marion, B. Gong (2009), Moving Toward a Comprehensive Assessment System:
A Framework for Considering Interim Assessments, “Educational Measurement: [ssues and Practices”, No. 3.
Jego popularyzacji podjal sie B. Niemierko (2010): Miedzy prawdy a skutecznoscia — perspektywy oceniania
szkolnego. W: B. Niemierko. M. K. Szmigel (red.), Terazniejszos¢ i przvsziosé oceniania szkolnego. Krakow:
PTDE.
R. Meighan, Socjologia edukacji, dz. cyt., s. 217-222,

80

27




AUTOREFERAT

z jednej strony, a z drugiej — podporzgdkowania go regulacjom prawa oswiatowego, zakotwi-
czonym w dydaktykach obiektywistycznych (zob. np.: > 2009: Ocena opisowa ...; > 2011: Zaulki
oceniania wezesnoszkolnego). Podjete analizy ujawnity przede wszystkim wystepujace we weze-
snej edukacji tendencje do skrajnej konwencjonalizacji oceny, redukowania réznorodnosci jej
Znaczen, stwarzania pozorow jej oczywistosci i podporzadkowania jej waskim instrumental-
nym celom, zwlaszcza behawioralnie pojmowanej motywacji do uczenia si¢ (> 2013: Hybrydowy
charakter oceny.... > 2020: Przeoczony dvskurs...).

Wymienione zjawiska z jednej strony potwierdzajg., ze w edukacji wezesnoszkolnej za-
przepaszczono szanse na tworcze rozwinigcie koncepcji oceniania inspirowanego progresywi-
zmem (> 2020: Przeoczony dyskurs...), a z drugiej — nie pociagaja za sobg systemowego uporzad-
kowania realiow szkolnych wtasciwego dydaktykom instruktywnym®'. Wprowadzaja nato-
miast do oceniania nowe rodzaje napig¢, ktore wzmacniaja niekorzystne dla rozwoju ucznia
skutki i skutecznie pozbawiaja go poczucia sprawstwa (> 2015: Uczniowskie poczucie sprawstwa ...
>2020: Przeoczony dyskurs...).

W tym kontekscie jako wyzwanie dla nauczycielskich praktyk oceniania, nie tylko
wezesnoszkolnego. odezytuje koniecznosé uwzgledniania w procesie ustalania oceny rosnacej
samodzielnosci ucznia oraz jego rozwijajacej si¢ umiej¢tnosci oceniania siebie i innych. Moze
temu sprzyjac¢ koncepcja hybrydowego potaczenia w nauczycielskiej praktyce dwoch roznych
rodzajow oceniania: ksztaltujacego i sumujacego. ktore odwotuja si¢ do opozycyjnych syste-
mow wartosci. Rozwigzania tego nie traktowatam i nadal nie traktuj¢ jako panaceum, a raczej
jako rodzaj otwarcia pola poszukiwan mozliwych kierunkéw zmian w ocenianiu, zmian, ktére
bedg wytwarzaly si¢ stopniowo w procesie interakcji nie tyko migdzy odmiennymi aspek-
tami tego obszaru, ale przede wszystkim w relacji mi¢gdzy uczniami i nauczycielem, dzie-
lacym si¢ z nimi swoja wladzg sprawowana nad ocenianiem (>2013: Hybrydowy charakter
oceny.... >2018: Ku réznorodnosci w ocenianiu...).

W tak rozumianej hybrydycznej zmianie uwzglednitam zatozenia oméwionej juz . stra-
tegii przejscia”, sformutowanej przez R. Meighana. Moja propozycja zdaje si¢ wykazywac
pewng zbieznosé¢ z koncepcja trzeciego paradygmatu®’, ale nie wpisuje si¢ w jej logike, bo
uwzglednia ,relacyjng realno$¢™® kategorii oceniania i — omowione juz wezesniej — jego uwi-
ktanie w ambiwalencje.

Ten watek moich poszukiwan naukowych uwazam za wazny dla budowania teorii oce-
niania szkolnego i rozwijam go, podejmujac analize realiow edukacyjnych z perspektywy teorii
Aktora-Sieci®® (>2014: Teoria i praktyka oceniania szkolnego...). Jej wyniki potwierdzaja trafnosé
teoretycznego zalozenia, zgodnie z ktorym szkolne ocenianie mozna rozpatrywaé jako
twor hybrydalny, w rozumieniu tego pojecia zaproponowanym przez Bruno Latoura®.
Jednak warunkiem zidentyfikowania i zrozumienia wystgpujacych w nim relacji jest zgoda na

81 Analize tego aspektu przedstawilam w tekscie zaliczonym do $ciezki towarzyszacej cyklowi publikacji: —
2019: Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej...

82 Zob.: A. Nowak-Lojewska (2009), Uwagi o edukacji w perspekiywie obiektywizmu, konstruktwizmu i rekon-
strukcjonizmu. W: L. Hurlo, D. Klus-Stanska, M. Lojko (red.), Paradygmaty ..., dz. cyt.

8 T. Szkudlarek (1992), Subiektywizm i obiektywizm pedagogiczny a calosciowe myslenie o wychowaniu. W: J.
Rutkowiak (red.), Pytanie, dialog, wychowanie. Warszawa: WN PWN.

8 B. Latour (2010), Splatajac na nowo to, co spoleczne..., dz. cyt.; tenze (2011): Nigdy nie bylismy nowocze-
sni.... dz. cyt.

¥ Tamze.
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to, by o jednej rzeczy mowic z roznych, pozornie wykluczajacych si¢ perspektyw, co podkresla
role dwoch rodzajow dziatan: demokratycznego kontrolowania hybryd®® oraz translacji mig-
dzyparadygmatycznych®’.

W tym konteks$cie znaczenia nabiera odnalezienie punktow stabilizujacych sie¢. kto-
rymi w przypadku oceniania szkolnego sa: stopien szkolny (w Polsce najczesciej uznawany za
tozsamy z oceng). standardy okreslone w podstawie programowej lub programach nauczania,
oraz sita i zakres oddzialywania systemu egzaminéw zewnetrznych. Pozwalaja one porzadko-
waé hybrydalng sie¢ i rozpoznawaé kluczowe roznice wystgpujace w odmiennych podejsciach
teoretycznych, ale przede wszystkim pokazuja zrodta teoretycznego znieruchomienia zjawiska
oceniania (>2014: Teoria i praktyka oceniania szkolnego...).

W swietle tych ustalen znamienne okazuja sig:

a) pomijanie w namysle nad ocenianiem pojgc i sytuacji oswojonych w procesie socjali-
zacji;

b) sprowadzenie samodzielnosci nauczyciela w ocenianiu do przestrzegania regulaminéw
i zachowania bezstronnosci;

¢) zmarginalizowanie roli ucznia w procesie oceniania wlasnych osiagnigc.

Wszystkie te czynniki utrwalaja — na co zwracatam uwagg takze w nieco wezesniejszym
chronologicznie artykule (>2013: Obiektywizm i sprawiedliwosé...) — pozornie stabilny, ,,niehy-
brydyczny” porzadek. ktory wymaga tylko przestrzegania i konserwowania, oferujac w za-
mian w miar¢ bezkonfliktowe osiaganie oczekiwanych przez system edukacji efektow ksztal-
cenia. W konsekwencji zdaja si¢ one skutecznie blokowa¢ zmiany poszerzajace i rozluzniajace
ramy szkolnego oceniania, co potwierdzaja takze inne analizy, juz przywolywane w niniejszym
autoreferacie (np. >2018: O rdznorodnosci w ocenianiu.... > 2024: O kategorii funkcji oceny szkolnej...).

Potencjat rozwiazan hybrydowych, pozostajacych w opozycji do powszechnego po-
strzegania oceniania szkolnego, zdominowanego przez merytokratyzm®®, okazat si¢ trudny do
wykorzystania w praktyce. Zaowocowal jednak pojawieniem si¢ kolejnego — i jak na razie
ostatniego — etapu w moim namysle nad teorig oceniania, czyli zainteresowaniem odrgbno-
sciami paradygmatycznymi jako zrodlem myslenia o codziennosci edukacyjnej®. Jego najpel-
niejszym wyrazem jest czekajgcy na publikacje rozdzial podrgcznika pod redakcja profesor
Doroty Klus-Stanskiej, zatytutowany: Paradygmatyczne granice i pogranicza oceniania szkol-
nego.

Jest on pomyslany jako panoramiczny oglad réznych rodzajéow i odmian oceniania
szkolnego. Na jego porzadkujacy trzon sktadajg si¢ koncepcje oceniania wpisujace si¢ wprost
w ramy paradygmatow obiektywistycznych albo nieobiektywistycznych, ktorych odrebnosé
wynika z przestanek epistemologicznych oraz zatozen dydaktycznych, a takze postrzegania
spotecznej roli szkoty. Uzyskana dzigki temu kanwa teoretyczna umozliwita w kolejnym kroku

¥ B. Latour (2010), Splatajge na nowo to, co spoleczne..., dz. cyt., s. 370.

&7 Zob. tez: J. Rutkowiak (2009), Wielosé paradygmatiw dvdaktyki a wspélny mianownik realnosci zycia, dz.
cyt.: D. Klus-Stanska (2013). Myslenie poza diagnozq i ewaluacig. Pvianie o mozliwos¢ zmiany logiki tworzg-
cej edukacje. . Terazniejszos¢-Czlowiek-Edukacja™, nr 4.

88 Zob. Z. Melosik (2003). Edukacja a stratyfikacja spoleczna.... dz. cyt.

¥ D. Klus-Stanska (2018), Paradygmaty dydaktyki ..., dz. cyt.; Blizej o teoretycznych przestankach mojego po-
dejécia pisatam w artykule spoza cyklu: — 2019: Dvdakiyki stabilne, pograniczne oraz in statu nascendi. Roz-
wazania o ksigzce Doroty Klus-Stanskiej: Paradvgmaty dyvdaktvki. Mysle¢ teorig o praktyce. ,Kwartalnik Peda-
gogiczny™, nr 1 (251).
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wyrdznienie koncepcji hybrydowych oceniania szkolnego, ktérych cecha konstytutywna sa
kompromisowe rozwigzania praktyczne. W takim ujeciu popularne w Polsce ocenianie ksztal-
tujgce typu assessment for learning wykazuje pokrewienstwo nie tyle z konstruktywizmem so-
cjokulturowym, co z dydaktykami instruktywnymi, a zwtaszcza z takimi ich wiasciwosciami,
jak formalizacja i proceduralnos¢ (zob. tez: > 2020: Przeoczony dyskurs ...).

Za znaczgce dla poszerzenia perspektyw myslenia o ocenianiu szkolnym uwazam te
fragmenty omawianego rozdziatu (> b/o: Paradygmatyczne granice...), ktore przyblizajg stosun-
kowo mato znane w naszym kraju koncepcje oceniania takie jak: ocenianie autentyczne (au-
thentic assessment) czy ocenianie jako uczenie si¢ (assessment as learning). W kazdym jednak
przypadku pokazuje silne i stabe strony przedstawianych ujgc. Jest to zgodne z kluczowym dla
moich naukowych poszukiwan zatozeniem o uwiktaniu zjawisk spotecznych w dwubiegunowe
napigcia, co wymaga oscylowania mig¢dzy sprzecznosciami, ale rownoczesnie prowadzi do roz-

poznawania niejednoznacznosci ztozonych stanowisk i sytuacji oceniania®.

4. I11. Sciezka towarzyszaca cyklowi publikacji

Na $ciezke towarzyszaca cyklowi publikacji, omoéwionemu w punktach II i Il Autoreferatu,
sktada sig¢ piec¢ autorskich artykutdw (w uktadzie chronologicznym):

1. 2013: Diagnoza i ewaluacja a teoretvczne horyzonty refleksji nad dzialaniem. ,Terazniejszos¢- Czlo-
wiek-Edukacja”, nr 4 (64). s. 55-70.
. 2014: Problemy z ,,nadwyzkg wiedzy " w diagnozie prowadzonej z bliskiej perspektywy. . Terazniej-
szos¢- Czlowiek-Edukacja™, nr 3 (67), s. 37-56.
3. 2015: Ewaluacja szkolnvch systemow oceniania uczniow. Poszukiwanie znaczen, ,Kwartalnik Peda-
gogiczny”, nr 4 (238), s. 66-80.
4. 2016: Koncepcja walidacji efektow uczenia sie: obszary pedagogicznych redukcji i ich (nie)zamie-
rzonvch skutkow, ,Rocznik Andragogiczny™, T. 23.s. 169-198.

(8]

n

. 2019: Atrofia nieformalnej diagnostvki edukacyinej. .«"Lﬁéd;j: biernosciq i przemocq poznawczq
w epoce ekspertow. ., Problemy Wczesnej Edukacji”, nr 4 (47), s. 58-69.

Wszystkie one — podobnie jak teksty poswigcone ocenianiu szkolnemu — wpisuja sie¢
w obszar diagnostyki edukacyjnej, w tym rozumieniu, jakie nadal jej profesor Bolestaw Nie-
mierko”!, i wiaza si¢ z moim zainteresowaniem badawczym ta subdyscypling oraz dziataniami
podejmowanymi w celu jej rozwijania i popularyzowania (zob. np.: — publikacje pod redakcja: zal.
4.2., p. 11.2.3; organizowanie konferencji diagnostyki edukacyjnej, udzial w nich oraz w ich komitetach na-
ukowych: zat. 4.3.; czlonkostwo we wtadzach PTDE: zal. 4.4. p. 11.7.3). T¢ spdjnos¢ z subdyscyplina
potwierdza takze obecne w moich tekstach zalozenie, ze ocenianie jest bytem ulokowanym
miedzy diagnoza i ewaluacja, ktére zachodza na jego obszar i powinny w nim ze sobg wspot-
gra¢, cho¢ odmiennie wykorzystujg informacje o umiejetnosciach ucznia’.

Wskazane przestanki najbardziej ogolnie wyjasniaja bliskos¢ tematyczna i teoretyczng
migdzy artykutami ze Sciezki towarzyszacej i publikacjami z zasadniczego cyklu, przedklada-

L. Witkowski (2013), Przefom dwoistosci ..., dz. cyt.
! B. Niemierko (2009), Diagnostvka edukacyjna. Podrecznik akademicki. Warszawa: WN PWN.,
%2 Zalozenie to — nie zawsze sformutowane explicite - pojawiato si¢ w moich tekstach, ale nie zostato szerzej
rozwiniete (zob. tekst spoza cyklu, wspétautorski: — 2009: G. Szyling. D. Bronk, J. Dyrda, Poznawanie ucznia,
a w jego ramach autorski podrozdzial: Ocenianie jako poznawanie ucznia; zak. 4.2, s, 4).
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nego jako osiagnigcie naukowe. Potwierdzaja ja takze — poza formalnymi odwotaniami poja-

wiajacymi sie w przedstawionej powyzej charakterystyce glownego nurtu dorobku naukowego

— nast¢pujace cechy koncepcji taczacej artykuty zaliczone do sciezki towarzyszacej cyklowi:

I.  ujmowanie diagnozy i ewaluacji w kategoriach proceséw prowadzacych do rozwoju jed-
nostek i instytucji. W gromadzeniu przestanek uzasadniajacych to zatozenie pomocne oka-
zaly si¢ migdzy innymi: nowe teoretyczne i metodologiczne podejscia w stosowane w ko-
lejnych generacjach ewaluacji®® oraz koncepcja zunifikowanej trafnosci teoretycznej
S. Messicka®, ktéra stanowita dla mnie inspiracje takze w my$leniu o teorii oceniania
i analizach wynikow badan z tego zakresu.

2. dazenie do rozpoznawania nieoczywistych lub przemilczanych aspektéow diagnozowa-
nia i ewaluacji.

3. wlaczenie w obszar obiektywistycznie zorientowanej diagnostyki edukacyjnej inter-
pretatywnego podejscia do badan™.

Formalne wyodrebnienie artykutow zaliczonych do $ciezki towarzyszacej cyklowi ma za-
tem swe zrodlo przede wszystkim w przedmiocie badan, ktory w pewnym zakresie jest odrebny,
a w czgsci pozostaje w relacjach z gléwnym obszarem moich zainteresowan, czyli ocenianiem
szkolnym.

Omowienie tego nurtu moich osiagnigé naukowych zaczng od tekstow nr 1, 2 i 5, ktore
s3 powiazane z diagnozowaniem i po czgsci z ewaluacja’, a inspiracjg do ich napisania staly
si¢ przede wszystkim:

a) roznego rodzaju prace pisemne studentow (diagnozy edukacyjne, autodiagnozy i autoe-
waluacje) bedgcych juz nauczycielami lub przygotowujacymi si¢ do wykonywania tego
zawodu, w ktérych szczegélng role petnity zdarzenia krytyczne®”. Teksty te traktowatam
jak dane zastane lub dane poddawane wtornej analizie.

b) zjawiska wytwarzane przez regulacje systemowe w edukacji. w tym obowiazkowy charak-
ter wdrazanych w niej procedur.

Zbudowany dzigki tym inspiracjom obszar napig¢ pozwolit wykorzysta¢ potencjat ana-
liz hermeneutycznych i rozpoznaé, w jakim zakresie wybrane teorie pedagogiczne — uwzgled-
niane w badaniach praktycznych wprost albo ukryte za kryteriami i/lub normami badawczymi
— kreuja odmienny horyzont rozumienia codziennych nauczycielskich dzialan. Analizujgc au-
todiagnozy (> 2013: Diagnoza i ewaluacja...), pokazatam mozliwos¢ jednoczesnego poznawania
przez nauczyciela nowych rozwiazan i zmieniania przez niego rzeczywistosci szkolnej. Nie

3 Dla popularyzowania tych nowych podejé¢ znaczace sa liczne teksty napisane przez prof. Henryka Mizerka oraz
prof. Leszka Korporowicza.

% Np. S. Messick (1980), Trafnosé testu a etyka oceny (diagnozy) W: J. Brzezinski (red.), Trafnosé i rzetelnosc
testow psyvchologicznyeh. Wybdr tekstow, Sopot: GWP; Tenze (1995), Trafnosé oceny psychologicznej.
W: tamze.

% Tradycyjne podejscie zdarzalo mi sie wykorzystywaé w realizowaniu projektow diagnostycznych i ewaluacyj-

nych zorientowanych praktycznie zob.: — zal. 4.5.

Charakterystyczna dla tendencji laczenia w moim dorobku tych dwoch rodzajow badan praktycznych charakte-

rystyczna jest nazwa ogolnopolskiego seminarium naukowego, ktore zainicjowatam i wspolorganizowatam

w 2013 r.: ,,Diagnoza i ewaluacja. Spotkania w szkole™ — zal. 4.3, p.12.

°7 Pojecie to rozumiem zgodnie z koncepcja D. Trippa (1996): Zdarzenia krytvezne w nauczaniu. Ksztaltowanie
profesjonalnego osadu. Warszawa: WSIP. Uczynitam z niego trzon teoretyczny programu fakultetu realizowa-
nego przez kilka lat w Instytucie Pedagogiki, nazwanego: ,,Nauczyciel jako badacz wlasnej praktyki™.
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chodzito mi przy tym o bezstronne odczytywanie wynikéw badan zewngtrznych, czgsto obar-
czonych blgdami metodologicznymi. lecz o szerokg ptaszczyzng interpretacyjng, w ktorej moz-
liwe statoby sie petne, a przy tym niepowtarzalne rozpoznanie przez nauczycieli sensu wia-
snych doswiadczen. Problematyzujac roszczenia wielu oficjalnie i/lub powszechnie stosowa-
nych w edukacji rozwigzan i podejmowanych w niej przedsigwzig¢, sformutowatam tezg, ze
najwigkszy potencjal zmian o charakterze transgresyjnym tkwi w nauczycielskiej auto-
diagnozie i/lub w autoewaluacji, ktore odwolujg si¢ do teorii pedagogicznych odmiennych od
dominujacej w polskiej szkole (> 2013: Diagnoza i ewaluacja...).

Namyst nad metodologicznym, pragmatycznym i refleksyjnym wymiarem diagnozowa-

nia edukacyjnego podjetam rowniez w artykule: > Problemy z ,, nadwyzkg wiedzy " w diagnozie
prowadzonej z bliskiej perspektywy (2014). Podobnie jak poprzedni tekst, wyrastal on z moich
doswiadczen zwiazanych z ksztalceniem nauczycieli. ale bardziej bezposrednio wpisywat si¢
w koneepcje praktyki nauczycielskiej typu praxis”. Przyjetam w nim, ze podniesieniu trafnosci
edukacyjnego badania diagnostycznego stuzy zastosowanie metodologicznej triangulacji, spo-
pularyzowanej przez podejscia interpretatywne, ktora umozliwia uzyskanie swoistej ,,nadwyzki
wiedzy™, pozwalajacej nada¢ zgromadzonym wynikom sens wykraczajacy poza dorazne decy-
zje dydaktyczne. Analizujac z tej perspektywy rozne aspekty nieformalnych diagnoz, ujawni-
fam przede wszystkim — podobnie jak w badaniach oceniania, omowionych w poprzednich czg-
sciach autoreferatu — rézne rodzaje redukeji, ktore prowadzy do uzyskania nieproblema-
tycznego i spojnego obrazu codziennosci edukacyjnej. Z analiz wynika tez, ze o mozliwosci
odnalezienia ,.nadwyzki wiedzy” i jej wykorzystania do celow ksztalcenia decyduje osobiste
zainteresowanie diagnosty swiatem szkoty, co w pewnym zakresie pozostaje zbiezne z wnio-
skami sformutowanymi w tekscie: >Diagnoza i ewaluacja ... (2013).
Kilka lat pdzniej dokonatam ponownego ogladu nieformalnego diagnozowania edukacyjnego.
osadzajgc tym razem przedmiot badan w ksztatceniu wczesnoszkolnym i wyraznie wiazac go
z wybranymi aspektami oceniania, a zwlaszcza z jego zorientowaniem na sprawdzanie drugo-
rzgdnych osiggni¢¢ szkolnych i wymuszanie oczekiwanej przez nauczyciela aktywnosci
dziecka (> 2019: Atrofia nieformalnej diagnostyki edukacyjnej...). O specyfice prowadzonych analiz
zadecydowato zatozenie. zgodnie z ktérym do kodowania i kategoryzacji danych wykorzysta-
fam teorig¢ technologicznie zorientowanej diagnostyki edukacyjnej, co umozliwito mi pokaza-
nie deformacji w obre¢bie podejscia deklaratywnie akceptowanego w systemie o$wiato-
wym. Ujawniajac obszary powaznych zaniechan w rozumianym technologicznie nieformalnym
nauczycielskim diagnozowaniu, nie tylko zdemaskowatam (nie)istniejace dziatania diagno-
styczne nauczycieli, niekorzystne z perspektywy wsparcia rozwoju uczniéw w edukacji poczat-
kowej (podobnie tez: >2015: Uczniowskie poczucie sprawstwa...), lecz rOwniez powiazatam to zja-
wisko ze znaczeniem, jakie powszechnie nadawane jest oferowanym przez wydawnictwa
oswiatowe pakietom edukacyjnym (programowym). co uznaj¢ za wartos¢ praktyczno-spo-
teczna przeprowadzonego badania.

Ow krytyczny wydzwiek rozwazan, ktore ujawniaty nieoczywiste i/lub zdeformowane
formy istnienia wytworéw systemu edukacji, obecny byt takze w dwéch kolejnych artykutach
sciezKi towarzyszacej (>2015: Ewaluacja szkolnych systemow oceniania...; 2016: Koncepcja walidacji

% Za: M. Czerepaniak-Walczak (2012), /e techne. ile praxis?, .. Terazniejszosc - Czlowiek — Edukacja”, 3(59).
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efektow uczenia sie...). dotyczgeych funkcjonowania powszechnego i uniwersyteckiego ksztalce-
nia w obszarze doskonalenia ich pracy, ktory powierzchownie jest wpisywany w funkcjonali-
styczny dyskurs zmiany. Teksty te roznia si¢ od poprzednio omowionych przede wszystkim
zrodtami danych poddawanych analizie oraz charakterem wnioskow, silniej zanurzonych
w wartosciach spolecznych niz aspektach dydaktycznych.

Podejmujgc namyst nad ewaluacja szkolnych systemow oceniania, potraktowatam je
jak kategori¢ spoteczna, ktora ,pulsuje” dzigki relacji ze zmiennym kontekstem oraz swiatem
wartosci danych i pozadanych. ale w gruncie rzeczy pozostaja skostniatymi dokumentami
(>2015: Ewaluacja szkolnych systeméw oceniania...). Jako zbior procedur bywaja one traktowane
w kategoriach swoistego gwaranta bezstronnosci czy obiektywizmu oceniania, podczas gdy w
rzeczywistosci amputuja takie wartosci spoteczne, jak na przykiad zaufanie migdzy podmio-
tami edukacji. Tym samym uniemozliwiaja dostrzeganie potrzeby zmian w tym obszarze
ksztalcenia lub usprawiedliwiaja przyjecie przez nauczycieli oraz ucznidw postaw oportuni-
stycznych, co nie oznacza, ze likwiduja problemy z codziennym ocenianiem.

Tekst konczg pytaniem o cele ksztafcenia i oceniania. Jego punkty brzegowe wyznaczy-
fam za metaforg stworzona przez Zygmunta Baumana, w ktorej uczniow — przygotowanych
przez edukacje do podazania zaprogramowang droga i osiggania jasno wytyczonego celu — na-
zywa on pociskami balistycznymi, przeciwstawiajgc im nowoczesne ,.pociski uczace si¢ w lo-
cie™. Ta balistyczna przeno$nia dobrze ilustruje napigcie migdzy sztywnymi i elastycznymi
celami, pozwalajac mi rownoczesnie przerzuci¢ przeslo miedzy konkluzjy tego tekstu
(>2015: Ewaluacja szkolnvch systemow oceniania...) a rozwazaniami o hybrydycznosci oceniania.
przedstawionymi w poprzedniej cz¢sci autoreferatu.

W ostatnim z omawianych tekstow $ciezki towarzyszacej, zatytutowanym: Koncepcja
walidacji efektow uczenia sie: obszary pedagogicznych redukcji i ich (nie)zamierzonych skut-
kow (2016) — pozornie najbardziej odrgbnym — odnalez¢é mozna wiele watkéw wystgpujacych
juz w prezentowanych artykutach (np. >2009: W pulapce sprzecznych oczekiwan....; >2013: Obiekty-
wizm i sprawiedliwosc ...; >2015: Pviania o ocenianie w szkole wyzszej ...; >2016: Egzaminowanie w szkole
wyzszej...). Celem prowadzonych w nim analiz, silnie powigzanym z 6wczesnymi zmianami
systemowymi w szkolnictwie wyzszym, bylo sproblematyzowanie tworzonej wtedy koncepcji
walidacji efektow uczenia sig., bedacej czgscia urzedowego procesu uznawania kwalifikacji.
Podjete eksploracje ujawnity pozorna ateoretycznos¢ i neutralnos¢ walidacji oraz role. jakg w
Jjej wdrazaniu i popularyzowaniu odgrywalo kreowanie .nowego™ jezyka, w gruncie rzeczy
skazonego liberalng nowomowa. Jedna z konkluzji, wskazujaca, ze podporzadkowanie koncep-
cji walidacji efektow uczenia si¢ jednemu dyskursowi, bliskiemu edukacyjnej logice egzami-
nowania zewngtrznego, stwarza warunki sprzyjajace budowaniu §wiata pozoréw i aksjo-
logicznego relatywizmu, wyraznie korespondowata z rozwazaniami dotyczgcymi kategorii
sprawiedliwosci i obiektywizmu w ocenianiu (por. >2013: Obiektywizm i sprawiedliwosc ...).

Za wazne dla wartodci spofecznych, do ktorych si¢ odwotywatam, i znaczace dla mojego
namystu nad omawianymi kwestiami uznaj¢ podjecie w tym artykule proby poczynienia antycy-
pacji, wywiedzionych z socjologicznej koncepcji polityk prostoty'”, teoretycznych przestanek
obiektywistycznej dydaktyki oraz wynikow badan wtasnych dotyczacych oceniania. Zatozytam, ze

" Z. Bauman (2012), O edukacji. Rozmowy z Riccardo Mazzeo. Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSW, s. 24.
1% M. Krajewski (2013), Przeciw=lozonosé. Polityki prostotv. . Studia Socjologiczne”, nr 3 (211).
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mozliwe do zaobserwowania skutki rozlicznych uproszczen, wykluczen i przemilczen moga wy-
tworzy¢ na tyle ztozony proceduralnie i niejasny obszar spolecznej wiedzy oraz edukacyjnego dzia-
tania w szkole wyZszej. ze sprawnie bedzie si¢ w nim poruszata tylko grupa wasko wyspecjalizo-
wanych ekspertow, co obecnie przychodzi nam obserwowac. (O nieco innych skutkach dziatan eks-
pertow pisatam w: >2019: Atrofia nieformalnej diagnostyki...).

Natomiast konczgca artykut konkluzja wpisuje si¢ w kilkukrotnie juz formutowane przeze
mnie przekonanie, ze wartos$ciowe dzialanie edukacyjne i spoleczne — w tym takze pogra-
niczne ze swej istoty ocenianie szkolne, diagnozowanie i ewaluacja — wymaga od osoby dzia-
lajgcej Swiadomosci uwiklania w zlozonos¢ i niejednoznacznos$¢ swiata wartosci, ktory kryje
si¢ za teoriami i praktykami, a takZze gotowosci oscylowania miedzy tymi sprzecznosciami.

O edukacyjnych mozliwos$ciach zastosowania takiego myslenia pisz¢ w najnowszych arty-
kutach (— 2022: Images of the educational dialogue...; — 2023: O mozliwosci zredefiniowania niepowodzen
szkolnych; — zak. 4.2, s. 7), z racji swej odmiennosci niezaliczonych do cyklu publikacji sktadajacych
si¢ na osiagnigcie naukowe. W pewnym zakresie pokazuja one potencjat dydaktyczny postugiwa-
nia si¢ portfolio w praktyce oceniania akademickiego, ale przede wszystkim wpisuja si¢ w aktualne
dyskusje nad dialogicznym ksztalceniem nauczycieli i sygnalizuja mozliwe kierunki poszukiwan
badawczych.

5. Informacja o wykazywaniu sie¢ istotng aktywnoscia naukow3 realizowana w wie-
cej niz jednej uczelni, instytucji naukowej, w szczegdlnosci zagranicznej.

Szczegolowe zestawienia danych, ktore potwierdzaja mojg aktywnos¢ naukows, zamiesci-
lam w nastepujacych — zalacznikach:
4.2. (publikacje), 4.3. (konferencje i wyktady otwarte). 4.4. (czlonkostwo i recenzje),
4.5. (projekty, programy).

W tej czesei autoreferatu skupie sie zatem tylko na tych aspektach aktywnosci naukowej, ktore
uwazam za znaczgce dla mojego dorobku naukowego, poczynajac od przedsigwzigc realizowa-
nych wspdlnie z zagranicznymi uczelniami i instytucjami naukowymi.

5.1. AKTYWNOSC NAUKOWA REALIZOWANA WE WSPOLPRACY 7 ZAGRANICZNYMI UCZELNIAMI
I INSTYTUCJAMI NAUKOWYMI

5.1.A. Udzial w miedzynarodowych projektach naukowych

Projekt naukowy Przestrzenie uczenia sig, realizowany byt w latach 2018 - 2019,

przy wspotpracy: East European Institute of Psychology, Kyiv: Institute of Problems on Edu-
cation of the National Academy of Education Sciences of Ukraine, Kyiv; Pereyaslav-Khmel-
nytsky Hrygoriy Skovoroda State Pedagogical University, Peoples’ Friendship University of
Russia, Moscov; University of Gdansk.
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Byt on w znacznej mierze efektem wieloletniej, bo trwajacej od 2014 roku, ozywionej
wspoltpracy z uczelniami Federacji Rosyjskiej oraz Ukrainy w zakresie wymiany mysli nauko-
wej dotyczacej glownie teorii dydaktycznych (w tym takze oceniania i diagnostyki edukacyj-
nej) oraz praktyk ksztafcenia. co bardziej szczegdtowo rozwing ponizej. W tym miejscu chcia-
labym tylko zaznaczy¢, ze naukowa wspotpraca z Peoples” Friendship University of Russia in
Moscov — obecnie postrzegana pejoratywnie, bo przez pryzmat trwajacej wojny — prowadzona
byta w zupelnie odmiennym kontekscie politycznym i zadawata sig¢ scala¢ naukowcow z Ukra-
iny. Federacji Rosyjskiej i Polski, oraz inspirowa¢ ich poszukiwania naukowe (zob. szczegdly
prezentowanego projektu).

Projekt naukowy Przestrzenie uczenia si¢ byt naukowo-badawcza kontynuacja dzialan po-
wigzanych z realizacja dwoch projektow mobilnosci edukacyjnej w sektorze szkolnictwa wyz-
szego z krajami partnerskimi, finansowanych na drodze konkursoéw krajowych, w latach 2017-
2019:

— No 2017-1-PLO1-KA107-036231,
— No 2017-1-PLOI-KA107-036223.

W jego ramach realizowatam nast¢pujace dziatania:

I. Opracowalam cz¢é¢ pedagogiczng oraz koordynowalam calos¢ konkursowego projektu,
zglaszanego przez UG: No 2017-1-PLO1-KA107-03623. Projekt zawieral komponent roz-
wijania wspotpracy naukowo-badawczej (— zal. 4.5., p.13).

9

. Wspotpracowatam z dr. W. Siegieniem w projektowaniu wspotpracy z badaczami z Peoples’
Friendship University of Russia, Moscov.

3. Wspieratam dziatania prof. dr hab. M. Groenwald i dr W. Siegienia w zakresie planowania
wspotpracy z instytucjami i uczelniami ukrainskimi: Wschodnioeuropejskim Instytutem
Psychologicznym w Kijowie, Instytutem Problemow Edukacji Narodowej Akademii Nauk
o Edukacji Ukrainy i Narodowym Uniwersytetem Pedagogicznym w Perejastawiu-Chmiel-
nickim.

4. Uczestniczylam w pracach Komitetu naukowego i organizacyjnego Migdzynarodowego Se-
minarium Naukowego ,.Uczy¢ si¢ od ...”"/ .,.Yuurbes y ...""/ “To Learn from...” (organizowa-
nego takze przy wspolpracy z Zespolem Dydaktyki przy KNP PAN). (— zal. 4.3., p.7).

5. Bratam czynny udziat w Miedzynarodowym Seminarium ,,Uczy¢ si¢ od ...”"/ ,,Yunutsca y ..."/
“To Learn from...”, realizowanym w formie stacjonarnej (w Gdansku) i on-line (w Moskwie i
w Charkowie), w dniu 16 marca 2018 r. Wyglositam wystapienie: Uczy¢ sig od mentora. Mig-
dzy oczekiwanym i rzeczywistym wymiarem prakivk nauczycielskich. (— zat. 4.3., tab. p. 29)

6. Bytam redaktorem naukowym, wspdlnie z prof. M. Groenwald. zaproszonym do redagowa-
nia numeru monograficznego .. Kwartalnika Pedagogicznego™ 2019, Tom 64, Nr 1(251), za-
tytutowanego: Przestrzenie uczenia si¢. (— zat. 4.2.,p. 4.5.)
https://kwartalnikpedagogiczny.pl/resources/html/article-sList?issueld=120732019

7. Opublikowatam tekst: Dydaktyki stabilne, pograniczne oraz in statu nascendi. Rozwazania

0 ksigzce Doroty Klus-Stanskiej: Paradygmaty dydaktyki. Mysle¢ teorig o praktyce. ,Kwar-

talnik Pedagogiczny™ 2019, nr | (251). (— zal. 4.2., p.5.C.4).
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5.1.B. Wizyty studyjne w zagranicznych instytucjach naukowych

Wizyty studyjne, ktére realizowatam w uniwersytetach i naukowych instytucjach zagranicz-
nych (Federacji Rosyjskiej i Ukrainy). byly poprzedzone formalnymi dziataniami, zwienczo-
nymi oméwionym powyzej projektem naukowym: Przestrzenie uczenia si¢. Pokazuja one, ze
naukowe przedsigwzigcia migdzynarodowe, w jakie si¢ angazowatam, prowadzone byly row-
nolegle w $rodowiskach naukowych Ukrainy i Federacji Rosyjskiej.

Wzigtam udzial w 5 wizytach studyjnych (— zal. 4.5, p.12.):

1. Dwukrotnie: 22-26 kwietnia 2014 r. oraz 18-21 kwietnia 2016 r. (w sumie: 8 dni) bylam
gosciem Peoples’ Friendship University of Russia, Moscov (Rosyjskiego Uniwersytetu
Przyjazni Narodow w Moskwie, Federacja Rosyjska).

2. Trzykrotnie: 17-22 listopada 2014 r.; 17-23 listopada 2015 r. oraz 21-25 listopada 2016 r.
(w sumie: 17 dni) bytam gosciem nastgpujacych instytucji naukowo-edukacyjnych Ukrainy:
Instytut Wychowania Akademii Nauk Pedagogicznych Ukrainy w Kijowie (2014 i 2016).
Wschodnioeuropejski Instytut Psychologiczny w Kijowie (Eastern European Institute of
Psychology: 2014, 2015 i 2016) oraz Panstwowy Uniwersytet Pedagogiczny im. H. Skowo-
rody, Perejastaw Chmielnicki (Perejaslav-Khmelnytsky State Pedagogical University after
named of Skovoroda, Perejaslav-Khmelnytsky: 2015).

Realizowatam je jako cztonek zespotu, ktorego staty sktad wspottworzyli pracownicy nau-
kowo-dydaktyczni Zaktadu badan nad Dziecinstwem i Szkola, Instytutu Pedagogiki Uniwersy-
tetu Gdanskiego: prof. dr hab. Maria Groenwald i dr. Wojciech Siegien. Podejmowane przez
nas dziatania miescity si¢ po cz¢sci w ramach zadania badawczego nr 530-7300-D670-16-1F.

Cele oraz szczegdlowe efekty naukowe zagranicznych wizyt studyjnych, wykazatam
w — zal. 4.5, p.12. W tym miejscu chciatabym tylko zwrdci¢ uwage na kilka najbardziej zna-
czacych rezultatow:

I. Zintensyfikowanie wspotpracy naukowej — takze osobistej — w zakresie dydaktyki, pedago-
giki szkoty wyzszej i edukacji wezesnoszkolnej. Tu znaczace dla naszych wschodnich part-
nerow i zarazem rozwijajace dla mnie byty: odmienne postrzeganie zagadnien edukacyjnych
niz ma to miejsce w tradycyjnych obiektywistycznych uj¢ciach oraz badawczy potencjal
dopiero przez nich odkrywanej metodologii jakosciowej. Przywotam dwa wybrane przy-
ktady moich dzialan z tym zwiazanych:

a) Poswigcony nowym. inspirowanym konstruktywizmem ujeciom w obszarze oceniania
rozdzial w monografii zbiorowej. zatytutowany: Skol'nad ocenka ucenikov: neobhodi-
most' razdelenid ili Sans na sinergini?, W: N.B. Karabusenko, N.L. Sungurova (red.). Psi-
hologid i pedagogika XXI veka: teorid, praktika i perspektivy, RUDN, Moskva 2015 (—
zal. 4.2, p.2.B., 7).

b) Referat plenarny, zatytutowany: Ouyenueanue & eyzax: npobiremuvie mecma, Ktory
wyglositam w 2014 r., na migdzynarodowej konferencji: “Higher education in the context
of integration into the European Educational Space", organizowanej w Kijowie przez
Ministry of Education and Science of Ukraine oraz Eastern European Institute of Psy-
chology. Napisany na jego podstawie artykul zostat opublikowany w monografii pod re-
dakcja prof. Iriny Manokhy (— zat. 4.2, p. 2.B., 4).
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O znaczeniu tego tekstu dla naukowcow z Ukrainy. zajmujacych si¢ szkola wyzsza, zdaje
si¢ $wiadczy¢ przettumaczenie jego wersji na jezyk ukrainski i opublikowanie go w cza-
sopismie ,.European Humanities Studies. State and Society” 2021, nr 4. pod tytulem:
Oyiniosanns y euwax: npodaemui sonu (— zat. 4.2, p. 2.C.. 5).

2. Rozwijajaca naukowo i spotecznie byta dla mnie mozliwos¢ wzigcia udziatu w naukowym
namysle nad teoretycznymi i praktycznymi przestankami reformowania szkolnictwa wyz-
szego w Ukrainie, w tym uczestniczenie w debatach oraz prowadzenie warsztatow (wspdlnie
z dr hab. M. Groewald) dla nauczycieli akademickich ukrainskich szkét wyzszych w ramach
wspomnianej powyzej migdzynarodowej konferencji w Kijowie. w 2014 r.: (1) workshop:
Cospemennuill ynugepcumem: obyuams u 00pazoeams 3HaA4umMb - oyenusams? Ananuz
6 konmexcme l'ocyoapemeenneix paykok kearugpuxayuu; (2) workshop: Tpaouyuonnere
U HOGbIE (QOPMbI OYCHUBAHUA 6 GbICULET UIKONE U UX NOMEHYUATLHBIE NOCICOCMBUA.
Ananusz u 3anpocel cospemennozo oopasosanus (— zal. zal. 4.5, p.12,2.)

3. Za wyroznienie naukowe poczytalam zaproszenie mnie do pracy, w latach 2018-2019,
w Komitecie Redakcyjnym czasopisma: "Teoperuko-meroauyHi npoOieMu BHXOBaHHS
Jiteit Ta yuHiecbkoi Mosoai", wydawanego przez Narodowa Akademi¢ Pedagogicznych
Nauk Ukrainy, Instytut Probleméw Wychowania (zob. tez — zal. 4.4, p. 81 9).

4. M) wspotudzialt w podpisaniu uméw o wspotpracy dwustronnej migdzy Uniwersytetem
Gdanskim a: (1) Peoples’ Friendship University of Russia, 2014; (2) Eastern European In-
stitute of Psychology w Kijowie, 2015; (3) Perejaslav-Khmelnytsky State Pedagogical
University after named of Skovoroda, 2015), postrzegam jako wazny dla sformalizowania
naukowej wspdtpracy miedzynarodowej, ktdrg omawiam w tej cze¢sci autoreferatu.

5. Doswiadczenia i kontakty naukowe okazaly si¢ znaczace dla jakosci i zakresu mojego me-
rytorycznego udzialu w opracowaniu i realizacji projektow mobilnodci migdzy krajami
uczestniczacymi w programie Erasmus+ a krajami partnerskimi (Federacja Rosyjska), obej-
mujacych takze modul naukowy. Dwa projekty wspotpracy zostaty nagrodzone w drodze
konkursow i uzyskaty znaczne srodki na finansowanie nie tylko wymiany dydaktycznej, ale
takze miedzynarodowych przedsiewzig¢ naukowych (— zat. 4.5, p.13), jak chocby juz omo-
wiony projekt naukowy: Przestrzenie uczenia sie.

5.1.C. Dzialania naukowe realizowane w ramach programu europejskiego Erasmus+
(KA107): ,Mobilnos¢ z krajami partnerskimi”,
finansowanym w ramach ogélnopolskich konkursow

Projekty mobilnosci akademickiej, ktore przygotowatam we wspotpracy z dr. Wojciechem Sie-
gieniem na konkurs Narodowej Agencji Erasmus+ (wigcej — zal. 4.5, p. 13). zawieraly modul
naukowy, czyli umozliwialy podjecie tego typu aktywnosci w uczelni partnerskiej.

Wsrod przykladow takich przedsiewzigc, ktore realizowalam podczas pobytéw w Peo-
ples” Friendship University of Russia, znalazly si¢ — poza udzialem w dwoch migdzynarodo-
wych konferencjach — nastgpujgce dzialania, wpisujace si¢ w moje zainteresowania naukowe
i zarazem w oczekiwania goszczacej mnie uczelni:

1. Wyklad otwarty na temat: 3nauenue ,,006pamnoit ceszu’ 6 npoyecce oyeHueanust CMyOeHmos,
3.04.2017 r.
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2. Udzial w seminarium typu okragly stot z profesorami i kierownictwem Katedry psychologii
i pedagogiki Peoples’ Friendship University of Russia: Ilepcnexmusor  nayuno-
nedazo2uveckoeo compyonuvecmea. 4.04. 2017 r.

3. Udzial w seminarium metodologicznym typu okragty stot z doktorantami i asystentami Ka-
tedry psychologii i pedagogiki Peoples’ Friendship University of Russia: Cmpameouu
U MEMOObL COBPEMEHHBIX €BPONEUCKUX NCUXON020-Ne0U202UECKUX UCCIeO08AHUIL.

5.1.D. Zagraniczne publikacje i konferencje naukowe

Jednymi z bardziej wymiernych dziatan, potwierdzajacych moja aktywnos¢ naukowa podejmo-
wang w uczelniach zagranicznych, sa publikacje (wykaz w — zal. 4.5, p.12 i p.13. oraz — zal.
4.2.B) i wystapienia na konferencjach naukowych (wykaz w — zal. 4.5, p.12. 1 p.13. oraz —
zat. 4.3, tab. 2).

W tym punkcie autoreferatu chcialabym podkredlic. ze zagraniczne konferencje, w kto-

rych uczestniczylam, miaty charakter cykliczny (— zat. 4.3, tab. 2, p. 9, 11, 15, 17, 18, 21. 22,

25,27,28, 32), co po pierwsze — stwarzato mozliwos¢ zachowania pewnej ciagtosci tematyczne;j

prezentowanych wystapien, a po drugie — otrzymania od organizatorow zaproszenia do wygto-

szenia referatow plenarnych. llustrujg to nastgpujace przyklady:

1. Czterokrotnie uczestniczylam w miedzynarodowych konferencjach z cyklu: ..Vyssaa
skola: opyt, problemy. perspektivy™, organizowanych przez Peoples’ Friendship Univer-
sity of Russia. Wygtaszatam wystapienia na temat: zmian w ocenianiu w szkofach wyz-
szych w Polsce (2012), egzaminowania w szkole wyzszej (2013). ksztalcenia kompetencji
diagnostycznej nauczycieli (2015) oraz referat planarny dotyczacy problemdéw uznawania
przez szkoly wyzsze kwalifikacji uzyskanych poza systemem (2016).

2. Podobna, jak wyzej, zasade mozna zaobserwowac w przypadku kolejnej cyklicznej mig-
dzynarodowej konferencji organizowanej przez ten sam uniwersytet: .,Aktual'nye pro-
blemy psihologii i pedagogiki v sovremennom mire”. Uczestniczytam w 3 konferencjach

z tego cyklu. a na ostatniej wyglositam referat planarny na temat spotecznych kontekstow
studiowania (2019).
3. Dwukrotnie wyglaszatam tez referaty plenarne na organizowanej w Ukrainie cyklicznej

konferencji: International Scientific Conference “Higher education in the context of inte-
gration into the European Educational Space", w ktorej bratam udzial czterokrotnie. Doty-
czyly one: specyfiki oceniania w szkotach wyzszych po wprowadzeniu KRK (2014) oraz
polskiej koncepcji walidacji efektow uczenia sig (2016).

Byfam takze czlonkiem Komitetu Organizacyjnego Mi¢dzynarodowej Konferencji, organi-
zowanej w Moskwie, w 2014 r. przez Peoples’ Friendship University of Russia: ,,Kacectvo
zizni, psihologia zdorov'a i obrazovanie : mezdisciplinarnyj podhod™.

Uporzadkowanie kategorialne moich publikacji zagranicznych pozwala wyrdéznic trzy
ich grupy:

1. Czgs¢ rozdzialow (— zal. 4.2.B. p. 1, 3, 5. 6. 8, 10, 12), opublikowana w zagranicznych
monografiach naukowych pod redakcja, jest rozbudowang i poglgbiona wersja wystapien
konferencyjnych, co podkreslaja informacje zawarte w tytutach zbioréw. Nie przesadza to
o ich wartosci naukowej, ale moze by¢ postrzegane jako mniej znaczacy fragment dorobku.
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[§)

Pozostate rozdzialy (— zal. 4.2.B, p. 4, 7. 9, 11) zostaly opublikowane w zbiorowych mo-
nografiach naukowych, z ktérych jedna byla bezposrednio powigzana z przygotowaniem
szkolnictwa wyzszego Ukrainy do wejscia w obszar europejskiego ksztatcenia i miata cha-
rakter cykliczny, a jej glownym redaktorem byta prof. Irina Manokha.

3. Za najwazniejsze ze wzgledu na zasieg czytelniczy uwazam dwa artykuty. Jeden z nich,
zatytutowany: Oyintosanns y euuiax: npoonemni sonu (— zat. 4.2, p. 2.C.. 5) juz omowi-
fam powyzej. Drugi natomiast, istotny takze ze wzgledu na towarzyszacy mu kontekst, nosi
tytul: Dxzaven e ynusepcumeme: mexncoy (He)OHEBUOHOCMBIO FHAYEHUN U WLTO3UCU
usmenenus, i zostat opublikowany w 2018 r., w bialoruskim czasopismie .. /lnanor™ (— zal.
4.2.p. 2.C., 3). Publikacj¢ i wykonanie tlumaczenia zaproponowal mi profesor Aleksandr
Potonnikow, z Bialoruskiego Panstwowego Uniwersytetu Pedagogicznego im. M. Tanka,
co bylo jednym z elementéw dynamicznie wowczas rozwijajgcej si¢ wspolpracy z nau-
kowcami z Bialorusi, ktérg zahamowata pandemia, a zakonczyta ze wzgledow politycz-
nych napas¢ Rosji na Ukraing.

5.2. AKTYWNOSC NAUKOWA REALIZOWANA WE WSPOLPRACY Z POLSKIMI UCZELNIAMI
I INSTYTUCJAMI NAUKOWYMI

Szczegolowe zestawienia danych, ktore potwierdzajg mojg aktywnosé naukowa, zamiesci-
lam w nastepujacych — zalacznikach:
4.2. (publikacje), 4.3. (konferencje i wyktady otwarte), 4.4. (cztonkostwo i recenzje),
4.5. (projekty, programy).

W tej czesci autoreferatu skupig si¢ tylko na tych aspektach aktywnosci naukowej, podejmo-
wanej po doktoracie. ktore realizowatam we wspotpracy z polskimi uczelniami i instytucjami
naukowymi. Zachowam w prezentacji strukture zblizona do tej, w punkcie 5.1. autoreferatu,
cho¢ ze wzgledow formalnych nietozsama z nia.

5.2.A. Udzial w krajowych projektach badawczych

Szczegotowe informacje na temat mojego udziatu w krajowych projektach badawczych znaj-
duja si¢ w — zal. 4.5, p.10.B.

W tym miejscu tylko uporzadkuje je, biorac pod uwage zakres mojego w nich udziatu

i poczynajgc od najbardziej samodzielnych dziatan badawczych:

I. Projekt badawezy, realizowany w 2014 r., we wspotpracy z dr. hab. M. Groenwald: Dia-
gnoza potencjalu kadry pedagogicznej Wojewodztwa Pomorskiego w zakresie ksztaltowania
kompetencji kluczowych, ktory podjetam w ramach .,Regionalnego Programu Strategicznego
w zakresie aktywnosci zawodowej i spotecznej Aktywni Pomorzanie 2020, Jego wymier-
nym efektem bylo przygotowanie i opublikowanie raportu: Nauczyciele szkél zawodowych
o swoich kompetencjach, poczuciu autonomii i potrzebach w zakresie doskonalenia. Dia-
gnoza potencjatu kadry pedagogicznej wojewodziwa pomorskiego (2014).

2. Wspolpraca z Instytutem Badan Edukacyjnych w Warszawie, w zakresie opracowania
recenzji merytorycznej i metodologicznej dwoch projektow: (1) 201 1: Systemy oceniania w
szkole — prawo i praktyka; (2) 2014: Konstrukcja testu osiggniec szkolnych (TOS 6). W obu
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przypadkach — proponujac mi recenzowanie — wzigto pod uwage moje kompetencje mery-
toryczne, nabyte zarobwno w okresie przed doktoratem (pomiar dydaktyczny, metodologia
badan ilo$ciowych) jak i po nim (ocenianie szkolne).

. W badania jakosci funkcjonowania sytemu oswiaty wpisywalo si¢ tez opracowanie meryto-
rycznej recenzji raportu z badan, przygotowanego pod redakcja B. Murawskiej i M. Zytko:
.Uczen, szkota, dom. Badanie umiejetnosci podstawowych uczniow trzecich klas szkoty
podstawowej”. Wydawca: Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 2012. Tu tylko
nadmienie, ze jeszcze przed doktoratem realizowalam projekt badawczy we wspolpracy
z CKE, co wskazuje na pewna ciagglos¢ wspotpracy naukowej z tg instytucja (— zal. 4.5.. p.
11.A)).

|95

Szczegdlng role w moim dorobku naukowym odgrywa lokalny grant Uniwersytetu
Gdanskiego (BW: R360/621-330/2008) przyznany w drodze konkursu na sfinansowanie pro-
jektu BW/7300-5-0104-8, obejmujacy przygotowanie do publikacji ksiazki: Nauczycielskie
strategie oceniania poza standardami (2011 i 2017), co calemu przedsigwzigciu nadaje wymiar
znacznie wykraczajacy poza aktywnos¢ wykazywana w rodzimym uniwersytecie (— zal. 4.5..
p.11.B).

5.2.B. Naukowe dzialania pograniczne, czyli projekty wdrozeniowe

Udzial w projektach wdrozeniowych, zestawionych w — zat. 5.4, p.11.C. uznaj¢ za znaczacy
sktadnik mojego dorobku, poniewaz przedsigwzigcia te silnie wpisuja si¢ w intersujgce mnie
badawczo zagadnienia diagnostyki edukacyjnej i ewaluacji oraz ksztatcenia nauczycieli (zob.
—autoreferat, p. 4.111). Ich pograniczny charakter wynika z samej specyfiki dzialan wdroze-
niowych w pedagogice, ktore wyrastaja z okreslonych koncepcji teoretycznych i rowno-
czesSnie s3 zorientowane na zmian¢ w praktyce edukacyjnej.

Za najwazniejsze sposrod kilku przedsiewzig¢ wymienionych w zataczniku (— zal. 5.4..
p.11.C.) uznaj¢ dwa projekty wdrozeniowe, roznigce si¢ formg i zakresem oddziatywania, ale
pofgczone przekonaniem o sensie podejmowania dazen do oddolnej'’" lub pozasystemowej
zmiany realiow edukacyjnych:

I.  Realizowany w latach 2007-2008. we wspoélpracy z Centralnym Os$rodkiem Doskonalenia
Nauczycieli w Warszawie, ogolnopolski projekt programu doskonalenia zawodowego
.Ocenianie ksztattujace w polskiej szkole™. Publikacj¢ podsumowujaca projekt otwieral
napisany przeze mnie rozdzial pod tytutem: Teoretyczne podstawy oceniania osiggnig¢
uczniow (— zal. 4.6, p. 4.).

2. Realizowana w latach 2014-2016, we wspolpracy z prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska
(UG), innowacja dydaktyczna w klasach pierwszych Szkoly Podstawowej w Straszynie.
Jeden z jej znaczacych efektow ujawnila prowadzona przeze mnie diagnoza koncowa,
z ktorej wynikato, ze inspirowane podejsciem konstruktywistycznym zmiany ksztalcenia
w klasie innowacyjnej uwolnity uczniow od presji udzielania tylko tych odpowiedzi. kto-
rych poprawnosci byli pewni, oraz pomijania milczeniem swoich watpliwosci.

1% Teoretycznej analizy tego zagadnienia dokonata: J. Rutkowiak J. (2015), Dzialania na poziomie mezo jako projekt
odsrodkowej zmiany edukacyjnej. Miedzy ekonomig a edukacjq, ., Terazniejszosé-Czlowiek-Edukacja™, 4(72).
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5.2.C. Publikacje naukowe

Specyfika przedktadania cyklu publikacji jako gtownego osiagnigcia naukowego sprawia, ze
znaczna cze$é tekstow naukowych, znaczacych dla mojego dorobku, zostata juz omowiona
w niniejszym autoreferacie (— p. 4). Wykazatam tez powigzania teoretyczne wystgpujace mig-
dzy cyklem publikacji a wigkszoscia opublikowanych przeze mnie artykutéw, ktore nie zostaty
do niego zaliczone. Publikacje zagraniczne przywotatam z kolei w — p. 5.1.. przedstawiajgcym
aktywnos$é naukowa realizowana we wspdtpracy z zagranicznymi uczelniami i instytucjami na-
ukowymi.

Pelne zestawienie moich publikacji, zawierajace takze syntetyczne uporzadkowania ilosciowe
oraz obejmujace teksty opublikowane przed uzyskaniem stopnia doktora, znajduje si¢ w — zal. 4.2.

W tym miejscu chciatabym tylko wskaza¢ przedsigwzigcia. ktore podejmowatam na
zaproszenie redakcji ogélnopolskich czasopism naukowych. Mogtam dzigki temu wspot-
pracowa¢ z takze przedstawicielami roznych srodowisk akademickich, nie tylko w Polsce, kto-
rych zapraszatam — jako wspolredaktorka naukowa — do zlozenia artykutu do monograficz-
nych numeréw nastgpujacych czasopism, znajdujacych si¢ wowczas na liscie ERICH, lub do
ich recenzowania (szczegdly w —zal. 4.2, p.3):

1. Redagowatam naukowo (z M. Groenwald) numer monograficzny czasopisma: . Terazniej-
szos¢ — Czlowiek — Edukacja” 2013, nr 4 (64), poswigcony diagnozowaniu edukacyjnemu
i ewaluacji w szkole. Opublikowane zostaty w nim teksty napisane migdzy innymi przez
profesorow: Bolestawa Niemierke (SWPS), Dorote Klus-Stanska (UG), Leszka Korporo-
wicza (UJ), Matgorzate Zytko (UW), Barbare Cizkowicz (UKW), Ewe Wysocka (US).
Redagowatam naukowo (z M. Groenwald) numer monograficzny czasopisma: .,Ruch Pe-
dagogiczny” 2014, nr 2 (85), poswigcony dorobkowi polskiej diagnostyki edukacyjnej
i perspektywom jej rozwoju. W zbiorze tym zgromadzity$Smy przede wszystkim dowody
naukowych dokonan i poszukiwan podejmowanych w — bliskim nam naukowo i dobrze
znanym — srodowisku diagnostow skupionych wokot prof. B. Niemierki i Polskiego To-
warzystwa Diagnostyki Edukacyjne;j.

b2

3. Redagowalam naukowo (z D. Klus-Stanska) numer monograficzny czasopisma Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN: ,,Studia Pedagogiczne™ 2015, nr LXVIII, zatytulowany:
Dziecinstwo i wezesna edukacja: Kontrowersje, problemy i poszukiwania. Opublikowane
zostaly w nim teksty napisane migdzy innymi przez profesorow zwyczajnych: Bogu-
stawa Sliwerskiego (UL), Stanistawa Dylaka (UAM), Dorote Klus-Stanska (UG), Ewg Fi-
lipiak (UKW)., Amadeusza Kause (UG) oraz wielu uznanych badaczy z réznych osrodkow
akademickich w Polsce, ktorzy zajmuja si¢ zagadnieniami wczesnej edukacji..

4. Redagowatam naukowo (z M. Groenwald) numer monograficzny czasopisma: ,,Kwartal-
nik Pedagogiczny” 2019, nr | (251). zatytulowany: Przestrzenie uczenia sig... O jego po-
wigzaniu z migdzynarodowym projektem naukowym pisatam juz w autoreferacie (—p.
5.1.A), natomiast w tym miejscu chciatabym tylko zwréci¢c uwage na miedzynarodowy
sklad autoréw artykulow, ktorzy reprezentowali sSrodowiska naukowe — w kolejnosci al-
fabetycznej — nastgpujacych krajow: Biatorusi, Federacji Rosyjskiej, Irlandii, Polski, Por-
tugalii, Ukrainy, Wielkiej Brytanii.
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5.2.D. Migdzynarodowe i krajowe konferencje naukowe

Pelne zestawienie konferencji. w ktorych uczestniczytam z wystapieniem, zawierajgce takze
syntetyczne liczbowe uporzadkowania, znajduje si¢ w — zal. 4.3, p. 6. W tabeli znajdujacej si¢
w tym zalgczniku, zaznaczylam wystapienia plenarne oraz podatam inne rodzaje aktywnosci
konferencyjnej. Cze$¢ wystapien na konferencjach zagranicznych juz oméwitam w niniejszym
autoreferacie (= p. 5.1.D).

Analiza jakosciowa zestawienia, prezentowanego w — zal. 4.3, p. 6. pozwolita na wy-
roznienie kliku elementow wiasciwych dla mojej aktywnosci konferencyjnej w Polsce:

I. Najbardziej regularnie — i to od poczatku mojego zatrudnienia w UG (6 x przed doktoratem
oraz 8 x po doktoracie) — uczestniczytam w Ogdlnopolskich Konferencjach z cyklu Diagno-
styka Edukacyjna, co jest zwigzane z moimi zainteresowaniami badawczymi i diugoletnia
wspOtpracg z profesorem Bolestawem Niemierka, ale przede wszystkim daje mozliwos¢ ey-
klicznej wymiany pogladéow naukowych z przedstawicielami srodowiska naukowego
diagnostow oraz z praktykami.

(§]

. Znaczace dla mojego naukowego rozwoju byly zaproszenia do wystgpienia na dwoch semi-
nariach naukowych (2011 r.) organizowanych w ramach pracy zespolow: (a) Edukacji Ele-
mentarnej oraz (b) Pedagogiki Szkoly, dzialajacych przy Komitecie Nauk Pedagogicz-
nych PAN. Pozwalaly mi one zaprezentowa¢ swoje wezesne poszukiwania i wyniki badan
w gronie naukowcow z calej Polski oraz nawigza¢ z nimi dialog.

3. Za wazng uwazam takze moja naukowa wspoltprace z przedstawicielami dydaktyk przed-
miotowych (szczegdtowych), podejmowana podczas konferencji takich, jak: Migdzynaro-
dowa pedagogiczno-lingwistyczna konferencja: ..Edukacyjna rola jezyka™ (2016); 11 Ogal-
nopolskie Seminarium Naukowe Dydaktyk Szczegotowych: ,,Problemy metodologiczne ba-
dan w obszarze dydaktyk szczegotowych™ (2018); Ogolnopolska konferencja: ..Metodologia
badan w glottodydaktyce™ (2019).

Rozne aspekty zastosowania metodologii badan ilosciowych i jej relac)i z teorig pedagogiczna,
kilkukrotnie pojawiajace si¢ w tematach moich wystapien konferencyjnych. byly tez zasadni-
czym przedmiotem moich wykladow otwartych, wygloszonych na zaproszenie w: (a) Wyzsze|
Szkole Pedagogicznej TWP w Warszawie. Wydzial w Olsztynie (2011) oraz (b) na Wydziale
Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego (2013) (— zal. 4.3, p.6.A).

Kierowatam organizacja 2 konferencji ogolnopolskich, wspdtorganizowalam 4 migdzynaro-
dowe i 3 ogodlnopolskie, uczestniczytam w pracach komitetow naukowych 9 konferencji i se-
minariow, w tym 2 miedzynarodowych.

Petne zestawienie mojego udzialu w komitetach organizacyjnych i naukowych konferencji
krajowych i migdzynarodowych, znajduje si¢ w — zal. 4.3, p.7.
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5.2.E. Inne przejawy istotnej aktywnosci naukowej

Pelne zestawienie zawiera — zal. 4 4.

2

Jestem cztonkiem dwoch krajowych towarzystw naukowych:

Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego (od 2010 r.),

Polskiego Towarzystwa Diagnostyki Edukacyjnej (od 2003 r.), ktérego jestem czlonkiem-
zalozycielem. a w latach 2004-2013 pelnitam rézne funkcje w jego wtadzach.

Za bardzo istotny przejaw mojej aktywnosci naukowej uwazam bycie w latach 2016-2020
czlonkiem Zespolu Zadaniowego Dydaktyki przy KNP PAN, kierowanym przez profe-
sor Dorote Klus-Stanska. W jego ramach:

wspdtpracowalam ze znaczacymi polskimi naukowcami zajmujacymi si¢ dydaktyka;
wspoltuczestniczytam w namysle nad paradygmatycznym ujeciem dydaktyki'*>, groma-
dzac rownoczesnie dane do rozdzialu pod tytutem: Paradygmatyczne granice i pograni-
cza oceniania szkolnego (zob. —autoreferat. p. 4), ktory wejdzie w skiad planowanego
podrecznika pod redakcja D. Klus-Stanskie;j.

wspotorganizowatam konferencje migdzynarodowe i ogolnopolskie seminaria (— zal.
4.3, p.7).

Zostatam zaproszona do naukowego redagowania sekcji tematycznej czasopisma .,Forum
Oswiatowe™ 2018. 2 (60), zatytutowanej: Naukowy potencjal dydakiyk szczegotowych (—
zat. 4.2, p. 4.5).

Jako rownie wazng naukowo postrzegam prace w Komitecie Redakcyjnym ,,Problemow
Wezesnej Edukacji”, do ktorego zostatam zaproszona w 2012 roku, a od 2017 roku pelnig
funkcje Sekretarza Redakcji.

Pisatam juz w niniejszym autoreferacie (— p.5.1.B.) o pracy w latach 2018-2019, w Ko-
mitecie Redakcyjnym czasopisma: "Teoperuko-merognuHi npod/j1eMH BHXOBAHHS
AiTeH Ta yyniBebkol MoJodi", wydawanego przez Narodowg Akademig Pedagogicznych
Nauk Ukrainy. Instytut Problemow Wychowania. Tu tylko dodam. ze recenzowalam dla
tego czasopisma 2 artykuly (zob. tez — zal. 4.4.p. 819).

Opracowalam tez recenzje: 10 artykutow do czasopism krajowych, 2 recenzje publikacji
zwartych 1 recenzje 2 narzedzi badawczych (szczegoty — zal. 4.4., p.9.)

192 Zob. D. Klus-Stanska, Paracvgmaty dvdaktvki ..., dz. cyt.
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6. Informacja o osiagni¢ciach dydaktycznych, organizacyjnych
oraz popularyzujacych nauke

Szczegolowe zestawienia danych, ktore potwierdzajg moje osiagni¢cia dydaktyczne, organi-
zacyjne oraz popularyzujace nauke, zamiescilam w — zalgeznikach: 4.6 i 4.7. Ponizej wskaze
tylko wybrane przejawy mojej dzialalnosci w tych zakresach.

6.1. INFORMACIA O OSIAGNIECIACH DYDAKTYCZNYCH
6.1.A. Dydaktyczne osiggniecia miedzynarodowe

I. Uzyskalam — w drodze ogdlnopolskich konkursow - funduszy na realizacj¢ dwoch
projektow wspolpracy miedzynarodowej ERASMUS+ (KA107), w latach 2015-
2017,2017-2019.

2. Uczestniczytam w 3 projektach mobilnosci akademickiej Erasmus+ (KA107) z kra-

jami partnerskimi.
W ich ramach w latach 2015-2019 - przeprowadzitam w jezvku rosvjskim (zgodnie z Mobility
Agreement for Teaching) - 16 godzin zaje¢ dydaktycznych w Rosyjskim Uniwersytecie Przy-
jazni Narodow w Moskwie (Federacja Rosyjska), a takze 8 godzin dydaktycznych w Charkow-
skim Narodowym Uniwersytecie Pedagogicznym im. H.S. Skoworody (Ukraina).

6.1.B. Dydaktyczne osiggni¢cia krajowe (poza wyktadami i szkoleniami dla nauczycieli)

Praca w uczelnianych zespotach tworzacych programy ksztalcenia

Podjecie wskazanych ponizej dziatan nie byloby mozliwe bez przygotowania merytorycznego

i organizacyjnego, jakie nabytam jeszcze przed doktoratem (2004-2005), podczas pracy w ko-

misji kierowanej przez prof. Teres¢ Bauman, projektujacej dwustopniowy program dla kie-

runku pedagogika, zgodnie z wdrazang wowczas logikg Procesu Bolonskiego.

I. Opracowatam koncepcj¢ programowa i kierowatam pracami pracami zespotu tworzacego
dla kierunkow niepedagogicznych UG modulowy program ksztatcenia psychologiczno-
pedagogicznego nauczycieli (2021), a potem wdrazatam go w praktyke.

2. Kierowatam pracami zespotu tworzacego program ksztalcenia Podyplomowych Studiow

Pedagogicznych, dajacych kwalifikacje pedagogiczne do wykonywania zawodu nauczy-
ciela (2012)

3. Bralam udzial w merytorycznym i organizacyjnym opracowaniu programéw ksztalcenia
(kierownik zespolow: prof. D. Klus-Stanska) nastepujacych kierunkow studiéw: pedago-
gika wezesnej edukacji. studia licencjackie (2012-2013); specjalnosci ,wczesna edukacja
z diagnozg i ewaluacjg oSwiatowg™ na 1l stopniu studiow na kierunku pedagogika, w tym
stworzenie innowacyjnych programow 3 przedmiotdéw (2014); jednolitych studiow magi-
sterskich na kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna (2017).

6.1.C. Prowadzone zajecia dydaktyczne (zob. —zal. 4.7, s. 2-4)
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6.2. OPIEKA | KSZTALCENIE KADRY
6.2.A. Bylam promotorem pomocniczym w dwéch przewodach doktorskich:

1. Bartosza Atroszko: Znaczenia nadawane przez nauczvcieli barierom zmiany dominujg-
cego modelu ksztalcenia, Wydzial Nauk Spotecznych UG, 2022, Data obrony: 20 paz-
dziernika 2022 r. Praca uzyskata wyrdéznienie.

Promotor: prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska; recenzenci: prof. dr hab. Henryk Mizerek
(UW-M), dr hab. Bogustawa Dorota Golgbniak, prof. nadzwyczajny (DWSH. Wro-
claw)

2. Malgorzaty Pileckej: Propagandowy obraz swiata spolecznego w piosenkach dziecig-
cych, Wydzial Nauk Spofecznych UG, 2022, Data obrony: 21 pazdziernika 2022 r.
Praca uzyskata wyroznienie.

Promotor: prof. dr hab. Dorota Klus-Stanska: recenzenci: prof. dr hab. Ewa Filipiak
(UK W) oraz dr hab. Malgorzata Zytko, prof. UW (UW)

6.2.B. Wypromowalam nagrodzone (wyrézniajace si¢) prace dyplomowe:

1. Studentka Beata Justa otrzymata w 2012 r. gidbwna nagrodg¢ w kategorii prac magister-
skich w ,,Konkursie na najlepsza prace dyplomowa z zakresu diagnostyki edukacyjnej”,
organizowanym przez Polskie Towarzystwo Diagnostyki Edukacyjnej, za pracg pod ty-
tutem ,.Funkcja informacyjna oceny szkolnej w perspektywie uczniow wezesnej eduka-
¢cji”, napisang w ramach prowadzonego przeze mnie seminarium magisterskiego.

2. Wspdlnie ze studentka Iwong Swidliriska opublikowatam artykut: Dwa wymiary studio-
wania w opiniach studentow. Rozpoznanie zjawiska. ,Rocznik Andragogiczny™ 2018,
nr 25, s. 171-185. bedacy poktosiem napisanej przez nig pod moim kierunkiem pracy
dyplomowej na temat: ,,Postawy przyjmowane przez studentow wobec studiowania™.

(¥ )

. Studentka Jolanta Bebnik wystapita z referatem: Postawy gimnazjalistow wobec sytua-
¢ji szkolnych zwigzanych z uczniami z dysleksjg, na XXI Krajowej Konferencji Diagno-
styki Edukacyjnej: .,Zastosowania diagnozy edukacyjnej”, Bydgoszcz, 17-19 wrzesnia
2015 r. Napisany pod moja opieka tekst zostal opublikowany w zbiorze: B. Niemierko,
M.K. Szmigel (red.), Zastosowania diagnozy edukacyjnej. Wydawnictwo TOMAMI,
Krakow 2015, s. 195-204.

6.2.C. Sprawowalam opieke naukowg nad indywidulanym programem studiéw z opicka

naukcqu, realizowanym przez studentke studiow II stopnia na kierunku pedagogika.
Iwong Swidlinska (2017/18 — 2019/20).

6.2.D. Wypromowalam: 34 prace magisterskie oraz 38 prac licencjackich, w tym 4 prace dy-
plomowe w trybie indywidualnym (na prosbe studentow). Obecnie prowadzg jako pro-
motor 13 prac magisterskich.

6.2.E. Uzyskalam w 2016 r. NAGRODE Rektora UG: Zespolowg stopnia pierwszego za
opracowanie innowacyjnych metod nauczania, ich wdrazanie i praktyczne upowszech-
nianie poprzez cykl seminariéw zakonczonych publikacja ,,Dobre zwyczaje akademickie
w naukach przyrodniczych™ (wspotpraca z Wydzialem Oceanografii i Geografii UG)
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6.3. OSIAGNIECIA ORGANIZACYINE

6.3.A. Zostalam wybrana do zasiadania w nastgpujgcych kolegialnych wladzach uczelni:

Senator Uniwersytetu Gdanskiego, reprezentujaca Wydzial Nauk Spotecznych. kaden-
cja 2016-2020.

Cztonek Rady Wydziatu Nauk Spotecznych, reprezentujaca niesamodzielnych pracow-
nikéw naukowych w latach: 2008 — 2016.

. Czlonek Rady Instytutu Pedagogiki w latach: 2008 —2016: od 2010 roku z wyboru, jako

reprezentantka niesamodzielnych pracownikow naukowych i kierownikow studiow po-
dyplomowych.

6.3.B. Pelnilam nastepujace funkcje w Uniwersytecie Gdanskim:

k.

Kierownik Podyplomowych Studiéw Pedagogicznych UG (dajacych kwalifikacje pe-
dagogiczne do zajmowania stanowiska nauczyciela w klasach 4-8 szkot podstawowych,
gimnazjach i szkotach ponadpodstawowych): w latach 2000 - 2014, oprdcz edycji 2008-
2009.

Wicedyrektor ds. dydaktycznych Instytutu Pedagogiki UG: 01.09.2008 r. - 30 09. 2010 r.
Dyrektor Centrum Ksztatcenia Nauczycieli UG w latach 2022 — 2023.

Pelnomocnik Rektora Uniwersytetu Gdanskiego ds. badan jakosci ksztalcenia w Uni-
wersytecie Gdanskim od listopada 2011 r. do 30 wrzesnia 2012 r.

Koordynator wydziatowy programu ERASMUS+ (AK 107) z krajami partnerskimi,
w latach 2015-2019.

6.3.C. Bylam czlonkiem nast¢pujacych zespoléw zapewniania jakosci ksztalcenia:

(39

Uczelnianego Zespotu ds. Zapewniania Jakosci Ksztatcenia w Uniwersytecie Gdanskim
od listopada 2008 r. do 31 sierpnia 2012 r.

Wydzialowego Zespotu ds. Zapewniania Jakosci Ksztalcenia w Uniwersytecie Gdan-
skim oraz przedstawiciel WNS w Uczelnianym Zespole ds. Zapewniania Jakosci
Ksztatcenia w Uniwersytecie Gdanskim od pazdziernika 2010 r. do 30 wrzesnia 2012 r.

Rady programowej dla kierunku pedagogika (w latach 2012 r. - 2016) oraz Rady pro-
gramowej dla kierunku pedagogika wczesnej edukacji (od czerwea 2012 r.. do nadal).

6.3.D. Zostalam odznaczona MEDALEM UNIWERSTETU GDANSKIEGO (2012) za: za

udzial w pracach na rzecz opracowania nowych koncepcji dydaktycznych, zgodnych
z Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w szczeg6lnosci za wsparcie merytoryczne powsta-
jacych w Uniwersytecie Gdanskim rozwiazan oraz ksztattowanie poczucia sensu podej-
mowanych zmian.
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WSPOLPRACA Z OTOCZENIEM SPOLECZNYM (W TYM ZESPOLY EKSPERCKIE | EKSPERTYZY)

Szczegolowe zestawienia danych, ktore potwierdzaja charakter mojej wspolpracy z instytu-
cjami publicznymi (przed uzyskaniem stopnia doktora i po nim) oraz ekspertyzy wykonane na
ich zamowienie, zamiescilam w — zal. 4.3., p. I111.

Ponizej przywolam tylko wazniejsze z nich, albo te, ktére obejmowaty dhuzszy okres czasu.

6.4.A. Wspolpraca z organami samorzadowymi i instytucjami wojewodztwa pomorskiego

I

2014: Pracowatam w zespole roboczym - na zaproszenie Urzedu Marszatkowskiego
Wojewddztwa Pomorskiego, Departamentu Edukacji i Sportu - majacym na celu opra-
cowanie koncepcji standardow diagnozy potrzeb rozwojowych oraz przykladowych na-
rz¢dzi diagnostycznych, stuzacych pedagogicznej autodiagnozie szkoty.

2014: Bratlam udzial, jako zaproszony ekspert, w pracach zespotu roboczego ds. regio-
nalnego systemu wsparcia szkot, RPS Aktywni Pomorzanie 2020, w tym wspoélpraco-
watam z Centrum Edukacji Nauczycieli w Gdansku przy opracowaniu projektu: Pomor-
ski model wsparcia szkol i przedszkoli w zakresie koncepcji wspomagania szkol w wo-
Jewaodztwie pomorskim.

2016-2018: Udzial w charakterze zaproszonego eksperta w pracach Zespotu Roboczego
Pomorskiej Rady Oswiatowej, Zespot Spdjnosci Edukacyjnej.

6.4.B. Ekspertyzy wykonane na zamowienie instytucji publicznych (wigcej:— zal. 4.6.p.3.2.)

1.

3]

Szczegolnie sobie ceni¢ badanie ewaluacyjne zlecone przez Uniwersytecka Komisje
Akredytacyjng, organ Konferencji Rektorow Uniwersytetow Polskich (48/UKA/2012),
ktore prowadzitam w 2012 roku. Pozwolito mi ono na zweryfikowanie w praktyce kom-
petencji ewaluatora, a ponadto stato si¢ zaczynem zmian wprowadzonych w ewaluowa-
nym Programie MOST. Zakonczylo si¢ przygotowaniem dokumentu: Raport z badan
ewaluacyjnych Programu mobilnosci studentow i doktorantow MOST, wrzesien 2012 r.
(dokument wewnetrzny UKA). ktory zaprezentowatam i przedyskutowatam podczas Po-
siedzenia UKA w Obrzycku, 26 pazdziernika 2012 r.

Opublikowana ekspertyza, zamowiona przez Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa,
z siedzibg w Gdansku (pazdziernik, 2014), zatytulowana: Nauczyciele szkot zawodowych
o0 swoich kompetencjach, poczuciu autonomii i potrzebach w zakresie doskonalenia. Dia-
gnoza potencjalu kadry pedagogicznej wojewodztwa pomorskiego, powstala na podstawie
wynikow projektu badawczego. ktory przedstawitam w niniejszym autoreferacie
(=5.2.A.1)
(http://docplayer.pl/39722191-Grazyna-szyling-uniwersytet-gdanski-usluga-wspolfinansowana-w-
85-ze-srodkow-unii-europejskiej-w-ramach-europejskiego-funduszu-spolecznego.html

Na zamowienie Fundacji ,,Przestrzen dla edukacji™ oraz ,,Obywatele dla edukacji™ opra-
cowatam w ramach projektu ..,Plan dla edukacji” wazna dla mojego dorobku naukowego
opini¢ ekspercka: Co zmienic w ocenianiu szkolnym? (2018). ktora zostata wykorzystana
w VII rozdziale raportu: ,.Plan dla edukacji. Raport™, zatytutlowanym Egzaminy i ocenianie.

(https://obywateledlaedukacji.org/wp-content/uploads/2019/02/Plan-dla-edukacji_raport.pdf)

Laczy si¢ ona bezposrednio z zaproszeniem mnie do uczestniczenia w dwoch wydarze-

niach:

— Udziatem — w charakterze panelistki - w panelu dyskusyjnym, organizowanym przez
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Uniwersytet Warmirnsko-Mazurski, w ramach debaty debaty poprzedzajacej 111 Kon-
gres Edukacji Polskiej: Ocenianie w szkole - ale o co chodzi?, Olsztyn 27 czerwca

2015 r.

— Woystapieniem (na zaproszenie MEN i IBE) z wyktadem na temat Zmiana w ocenia-

niu?, podczas bloku tematycznego ,,Po co nam oceny?”, podczas III Kongresu Pol-
skiej Edukacji w Katowicach, 29-30 sierpnia 2015 r.

6.5. INFORMACJA O POPULARY ZACJI NAUKI

Szczegolowe zestawienia danych, ktore potwierdzajg zakres mojej dziatalnosci w zakresie po-
pularyzacji nauki (przed uzyskaniem stopnia doktora i po nim), zamiescilam w — zal. 4.6., w

tym:

1.

W punkcie IV.1. wskazatam publikacje popularnonaukowe adresowane do nauczycieli
i nauczycieli akademickich.

W punkcie IV.2.A. podalam dziatania popularyzatorskie podejmowane za granica, o kto-
rych blizej pisatam juz w niniejszym autoreferacie (—5.1.B), a w punkcie IV.2.C — za-
miescitam liste¢ wyktadow otwartych w UG, zwigzanych z: (a) Wdrazaniem KRK. dla
pracownikow Instytutu Pedagogiki (b) ocenianiem edukacyjnym, dla studentow i nau-
czycieli oraz nauczycieli akademickich.

Szczegodlng uwage cheg zwrdcic¢ na zaproszenie mnie przez profesora Romana Lepperta
do udziatlu w spotkaniu na temat: Jawne i ukryte aspekty testowania, oceniania i egzami-
nowania, odbywajacym si¢ 25 stycznia 2023 r. w ramach cyklu: ,,Akademickie Zaci-
sze”, z udzialem: prof. dr hab. Agnieszki Gromkowskiej-Melosik (UAM w Poznaniu),
prof. dr hab. Marii Groenwald (Akademia Ateneum. Szkota Wyzsza w Gdansku) i dr.
Marcina Smolika (Dyrektor CKE). Organizatorem i animatorem dyskusji byl prof. dr hab.
R. Leppert. (https://www.voutube.com/watch?v=JBEsyWvmK2s)

List¢ wykladow wygtaszanych na zaproszenie na konferencjach dla nauczycieli oraz pro-
wadzonych szkolen i warsztatow zamiescilam w — zal. 4.6., p. 2.D. oraz p. 3.
Organizatorami tych wydarzen bylo w sumie 9 placowek z calej Polski (Wojewodzki
Osrodek Metodyczny w Katowicach, Samorzadowy Osrodek Doradztwa Metodycznego
w Ketrzynie; Warminsko-Mazurski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Olsztynie; Ma-
zowieckie Samorzgdowe Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Warszawie; Warszaw-
skie Centrum Innowacji Edukacyjnych i Szkolen: (Pomorskie) Centrum Ksztalcenia Na-
uczycieli w Gdansku; Samorzadowe Centrum Doskonalenia i Doksztalcania Nauczycieli w
Siedlcach; Swietokrzyski Osrodek Doskonalenia Nauczycieli w Kielcach; Szkota Monte-
ssori ,.Skrawek Nieba™) a takze dwa ogolnopolskie wydawnictwa: Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne oraz Wydawnictwo Rozak.
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7. Dodatkowe informacje

7.1. Nagrody i wyréznienia

2016: Nagroda Rektora UG Zespolowa stopnia pierwszego za opracowanie innowacyjnych me-
tod nauczania, ich wdrazanie i praktyczne upowszechnianie poprzez cykl seminariow za-
konczonych publikacja ..Dobre zwyczaje akademickie w naukach przyrodniczych™
(wspodtpraca z Wydziatem Oceanografii i Geografii UG)

2012: Medal Uniwersytetu Gdanskiego: za udzial w pracach na rzecz opracowania nowych
koncepcji dydaktycznych, zgodnych z Krajowymi Ramami Kwalifikacji, w szczegol-
nosci za wsparcie merytoryczne powstajacych w Uniwersytecie Gdanskim rozwigzan
oraz ksztattowanie poczucia sensu podejmowanych zmian.

2006: Medal Komisji Edukacji Narodowej

1996: Srebrny Krzyz Zastugi

W latach: 1987,1989,1990,1996: Nagroda Kuratora Oswiaty w Katowicach

7.2. Dane naukometryczne

Zrodto danych: Zestawienie przygotowane przez dziat Biblioteki Uniwersytetu Gdanskiego,
na podstawie Publish or Perish (18 kwietnia 2024 r.: zob. ponizej = prt sc)

Papers: 34
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