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PYTANIA O OCENIANIE W SZKOLE WYZSZE).
ZARYS ZAGADNIENIA™

Ocenianie edukacyjne jest gleboko osadzone w tradycji szkoly i do$§wiadczeniach
wielu pokolen uczniéw, co sprawia, ze dosy¢ powszechnie traktuje sie je jak czynno$¢
dydaktycznie oczywistg, instrumentalnie podporzadkowang kontrolowaniu wynikow
procesu ksztalcenia. Jego problematycznos¢ bywa wigzana w potocznym odbiorze
gléwnie z odczuwaniem niesprawiedliwosci przez ocenianych i lokowana w niedostatku
obiektywizmu oceniajacych. To uwiktanie w zlozone relacje interpersonalne i $wiat
warto$ci poszerza zakres myslenia o ocenianiu o kontekst spoteczny, w tym spoteczne
oczekiwania wobec edukacji'.

Na potrzeby dalszych rozwazan przyjmuje, ze oficjalnym wyrazem wspomnianych
oczekiwan jest polityka edukacyjna panstwa, ktéra w przypadku polskiego szkolnictwa
wyzszego skupia sie na wdrazaniu zmian zwiazanych z jego funkcjonowaniem w ob-
szarze Europejskich Ram Kwalifikacji (ERK). Wytworzone w jej zakresie dokumenty
prawne oraz ich interpretacje stwarzajg nowy kontekst myslenia nie tylko o ksztalce-
niu, ale tez o ocenianiu, wchodzac tym samym w niewolny od napie¢ dialog z tradycja
utrwalong w praktycznych dziataniach i wyzwalajgc potencjat refleksyjnosci, charak-
terystyczny dla spolecznego porzadku nowoczesnosci?.

Zalozylam réwniez, ze kazdy z tych dwoch horyzontéw zakreslonych przez (1) re-
gulacje prawne i (2) praktyke edukacyjna jest mniej lub bardziej bezposrednio, swia-
domie badz w sposdb ukryty, powigzany z teorig pedagogiczng. Odwolywanie si¢ do jej
ustalen bedzie staltym punktem odniesienia analiz, czyli rodzajem trzeciego horyzontu,
co umozliwi podjecie proby odtworzenia pejzazu dydaktycznego kreowanego przez
ocenianie, a zwlaszcza odczytanie zwigzanych z nim wartosci i ideologii sktadajacych
sie na wizje uniwersytetu.
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Tak okreslona perspektywa ogladu badawczego pozwala uznaé krytyczng hermeneu-
tyke® za najbardziej stosowng do analizy zjawiska oceniania w szkole wyzszej w sytuacji
jego modernizowania. Przyjety model metodologiczny jest otwarty na podejmowanie
prob budowania mostéw migdzy réznymi wymiarami odrgbnych horyzontéw poznania
i rozumienia rzeczywistoéci, co moze prowadzi¢ do przeksztalcenia dziatania. Zadne
jednak z ustalen poczynionych w niniejszych rozwazaniach nie rosci sobie prawa do
statusu niepodwazalnej wiedzy, jest tylko jedna z mozliwych interpretacji.

Regulacje systemowe, czyli pytanie o cele oceniania

Zasadnicze, a zarazem najbardziej ogolne ramy modernizacji szkolnictwa wyzszego
w Polsce wyznacza znowelizowana ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym*. Nalozyla
ona na uczelnie obowigzek okreslenia efektow ksztalcenia, opisania procesu prowa-
dzacego do ich uzyskania oraz ustalenia sposobu ich weryfikacji, a takze organizacji
ich potwierdzania. Trudno jednak w tym dokumencie — czytanym wprost — odnalez¢
regulacje dotyczace oceniania rozumianego inaczej niz ocena programowa i instytu-
cjonalna uczelni dokonywana przez Polska Komisje Akredytacyjng (PKA). Natomiast
postuzenie sie do interpretacji zapiséw ustawy ustaleniami Parlamentu Europejskiego®
pozwala wnioskowad, ze kategoria oceniania osiggnie¢ studentow nie tyle zostala z niej
wykluczona, ile zastgpiona przez omoéwienie. Jesli bowiem efekty ksztalcenia (learning
outcomes) 0znaczajg ,zasob wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych naby-
tych w procesie uczenia si¢”®, to zakres znaczeniowy tego pojecia jest zbiezny z peda-
gogicznym rozumieniem przedmiotu oceny, na ktory sktadajg sie jakos$ciowe kryteria
stanowigce punkt odniesienia dla sformulowania sagdu wartosciujacego, czyli oceny’.
Zadanie uniwersytetu zas polega na zweryfikowaniu efektéw nauczania przyjetych dla
danego kierunku studiéw czy formy ksztalcenia, czyli upewnieniu sig, ze zostaly one
osiggniete, co wymaga sprawdzania za pomocg roznych metod wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spolecznych posiadanych przez studentéw oraz sformulowania konkluzji
w postaci umownej formy oceny (stopnia, liczby punktéw, procentéw, opisu).

* J.L. Kincheloe, P. McLaren, Teoria krytyczna i badania jakosciowe. Rewizja, thum. P. Plucinski,
[w:] Metody bada# jakosciowych, red. N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, t. I, Warszawa 2009, s. 443.

4 Ustawa Prawo o szkolnictwie WyZszym, tekst ujednolicony, Dz.U. z 2012 r., poz. 572, z p6zn.
zm., http://isap.sejm.gov.pl/DetailsServlet?id=WDU20120000572 [dostep: 10.10.2014].

5> Zalecenie PE i RE z dnia 23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwali-
fikacji dla uczenia si¢ przez cate zycie, Dz.UE. C 111 2 6.05.2008, s. 1-7, http://biblioteka-krk.ibe.edu.
pl/opac_css/index.php?lvl=notice_display&id=429&seule=1 [dostep: 10.10. 2014].

¢ Ibidem.

7 Definicje poje¢ zwiazanych z teorig oceniania, poza zaopatrzonymi odrebnym przypisem,
formulowane za: G. Szyling, Nauczycielskie praktyki oceniania poza standardami, Krakéw 2011.



Pytania o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagadnienia

Zaproponowane przeze mnie odczytanie jest zbiezne z zapisami Statutu PKA,
ktéry jednym z obszaréw akredytacji czyni stosowanie przez jednostke organizacyjna
powszechnie dostepnego i ,,przejrzystego systemu oceny efektow ksztalcenia, umoz-
liwiajacego weryfikacje zakladanych celéw i oceng osiggania efektow ksztalcenia na
kazdym etapie ksztalcenia™®. Moge zatem zasadnie przyjaé, ze — niezaleznie od pojeé
wykorzystanych w oficjalnych dokumentach - w szkole wyzszej wystepuje zjawisko
oceniania, ktdrego jednym z wymiardw jest ustalanie wartosci lub poziomu studenc-
kich osiggnie¢ na drodze ich zestawiania z efektami ksztalcenia. Wniosek ten pozwala
w dalszych rozwazaniach odwolywac si¢ do teoretycznych przestanek myslenia o oce-
nianiu edukacyjnym, rozumianym szerzej niz jednorazowy akt wystawienia stopnia
odpowiadajacego poziomowi kompetencji studenta.

W zarysowanym kontekscie za podstawowe uznaje¢ pytanie, jakim pozgdanym
celom - okreslonym w aktualnej polityce edukacyjnej panistwa — ma stuzy¢ ocenianie
w szkole wyzszej? Odpowiedzi na nie dostarcza rzagdowa strategia Perspektywa uczenia
sig przez cate Zycie’, nawigzujgca do europejskiej koncepcji lifewide lifelong learning
(LWL). Na czele hierarchii zadan do realizacji znajduja si¢ w niej dwa cele, ktére
wyznaczajg kierunek ewolucji programéw nauczania opartych na efektach ksztal-
cenia, a tym samym i koncepcje oceniania tych efektéw. Pierwszy z nich eksponuje
kreatywno$¢ i innowacyjno$¢, co — jak glosi dokument — wymaga indywidualnego
podejscia do uczacych sig, stosowania w ksztalceniu metod aktywizujacych uczenie
sie oraz pozwalajacych rozwija¢ umiejetnosci komunikacyjne. Zwigzane z tym celem
tresci ksztalcenia majg odpowiada¢ z jednej strony zainteresowaniom osob uczgcych
sie, z drugiej za$ zmieniajacym sie potrzebom spoleczenstwa i rynku pracy. Natomiast
drugi z celéw zaklada stworzenie przejrzystego i spdjnego krajowego systemu kwalifi-
kacji (KSK), ktory ma by¢ odpowiedzig na ,dynamicznie zmieniajgce sie oczekiwania
pracodawcéw i wymagania spoleczenstwa obywatelskiego”'°. Jego realizacji ma stuzy¢
takie ocenianie kompetencji na wszystkich etapach edukacji, ktére zapewni przejrzy-
sto$¢ i wiarygodno$¢ nadawanym kwalifikacjom.

Trudno nie dostrzec, ze cze$¢ przywolanych celéw stawia w centrum potrzeby
uczacych sie jednostek oraz stwarzanie warunkéw stymulujacych rozwijanie ich kre-
atywnosci i innowacyjnosci, a cze$¢ eksponuje oczekiwania spoteczenstwa czy weziej,
ale bardziej jednoznacznie: warunki zmiennego rynku pracy. Spojrzenie z perspektywy
oceniania na te trudne do bezproblemowego pogodzenia ze sobg zalozenia polityki

8 Statut PKA uchwalony w dn. 10.11.2011, Zal. 1, http://pka.edu.pl/Dokumenty/Uchwaly/sta-
tut_final_10.11.2011.pdf [dostep: 10.10.2014].

® Perspektywa uczenia si¢ przez cale Zycie, Zal. do uchwaly Nr 160/2013 Rady Ministréw z dn.
10.09.2013 r., http://www.men.gov.pl/images/mlodziez_zagranica/PLLL_2013_09_10za%C5%82_do-
uchwa%C5%82yRM.pdf [dostep: 1.10.2014].

10 Ibidem, s. 4.
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edukacyjnej prowadzi do postawienia fundamentalnego pytania: czy ocenianie w szkole
wyzszej ma by¢ podporzadkowane gtéwnie wydawaniu wiarygodnych dyploméw, ula-
twiajacych funkcjonowanie na rynku pracy, czy powinno stuzy¢ procesowi uczenia si¢
studentéw prowadzacemu ku nabywaniu przez nich autonomii poznawczej i zdolnosci
do rekonstrukgji $wiata spolecznego?

Udzielona na nie odpowiedz nie oznacza absolutyzacji roszczen wybranej opcji,
ale przesuniecie punktu ciezkosci w strone jednej z opozycyjnych koncepcji uniwersy-
teckiego ksztalcenia, zmieniajace jego nadrzedny sens. Istote tej odmienno$ci Martha
Nussbaum lokuje w ,,kontrascie miedzy ksztalceniem w kierunku osiggania zyskow
a ksztalceniem w kierunku wytworzenia bardziej inkluzywnej postawy obywatelskiej™!.
Roéwniez Patricia Gumport dostrzega w modelu uniwersytetu poddanego ekonomicznej
presji rynku zagrozenie dla spotecznego wymiaru jego tradycyjnych zadan, do ktérych
zalicza stymulowanie rozwoju osobowosci studenta, ksztaltowanie jego wrazliwosci
etycznej i dazenia do poszerzania horyzontéw intelektualnych, rozumianych znacznie
szerzej niz nabywanie doraznie uzytecznej wiedzy podatnej na przeterminowanie'”

Przywotane podzialy majg podioze ideologiczne'?, ale znajduja swoje odzwierciedle-
nie w koncepcjach uniwersyteckiego ksztalcenia, poniewaz odmiennie pojmujg rozwoj
uczacego si¢, inaczej definiujg wiedze i program ksztalcenia, a takze ustanawiajg inne
relacje miedzy studentem i nauczycielem akademickim. Dydaktyczny wymiar tych
réznic Teresa Bauman ujeta w dwie niewykluczajace sig, acz trudne do wspolistnienia
kategorie: studiowania jako nabywania znaczen i studiowania jako tworzenia znaczen',
co w przyblizeniu odpowiada orientacji na proces uczenia si¢, czerpiacej z zalozen
konstruktywizmu, i orientacji na efekty nauczania, wpisujacej si¢ w technologiczne
koncepcje ksztalcenia.

Dokonany z tej perspektywy oglad kryteriéw oceny programowej i instytucjonalne;j
uczelni, ktére dotycza oceniania osiggniec studentéw, zdaje si¢ wskazywac na ich przy-
pisanie do odrebnych modeli ksztalcenia. Oczekuje si¢ bowiem, ze ocenianie w szkole
wyzszej bedzie zarazem czytelne dla pracodawcow i dla uczacych sie, dostarczy tym
pierwszym ,,obiektywnych” informacji o kwalifikacjach studenta, ktérego réwnocze-
$nie wesprze w uczeniu sie'”. Wewnetrzna sprzeczno$¢ tych zatozen okazuje sie jed-

' M. Nussbaum, Ksztatcenie dla zysku, ksztatcenie dla wolnosci, tham. P. Poniatowska, [w:] Pytanie
o szkole wyzszg. W trosce o spoteczeristwo, red. B.D. Golebniak, Wroctaw 2008, s. 68.

12 PJ. Gumport, Academic restructuring: Organizational change and institutional imperatives,
»Higher Education” 2000, vol. 39, s. 67-91.

13 Zagadnienia ideologicznych aspektéw polityki i praktyki o$wiatowej — w tym tekscie tylko
zasygnalizowane — rozwijaja E. Potulicka i J. Rutkowiak w swojej ksiazce Neoliberalne uwiktania
edukacji, Krakow 2012.

4 T. Bauman, Uniwersytet wobec zmian spoteczno-kulturowych. Casus Uniwersytetu Gdatiskiego,
Gdansk 2001, s. 112-116.

5 Statut PKA..., p. 7.2.



Pytania o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagadnienia

nak pozorna, jesli ich Zrédto ulokuje si¢ w technologicznych koncepcjach nauczania.
Uczenie si¢ jednostki jest w nich podporzadkowane osigganiu uprzednio zalozonych
i ujednoliconych efektow, a ,,przejrzyste” i ,obiektywne” ocenianie stuzy kontrolowa-
niu poziomu uzyskiwanych wynikéw tudziez ich poprawianiu w celu przyblizenia ich
do oczekiwanego wzorca, systematycznie modyfikowanego stosownie do zmiennych
oczekiwan rynku pracy'®. W takim ujeciu nauczanie w szkole wyzszej jest zorientowane
na efekty, a nie na proces uczenia si¢, a analizowane rozwigzania wyraznie nachylaja

sie w strone ,,ksztalcenia jako osiggania zyskow””

, wladciwego uniwersytetowi jako
»instytucji ekonomicznej™'.

Zatem systemowa koncepcja oceniania w szkole wyzszej okazuje sie spdjna, ale
zdaje si¢ wspodlgrad jedynie z wdrazaniem tego celu strategii uczenia sie przez cale zy-
cie, ktory dotyczy stworzenia KSK. Przyjety model oceniania i miejsce przypisane mu
w procesie ksztalcenia ograniczajg natomiast lub — w skrajnej wersji — uniemozliwiaja
realizacje potrzeby stymulowania innowacyjnosci, samodzielnosci i ,indywidualizacji
podejécia do uczacych si¢”"?, poniewaz konserwuja reaktywne postawy studentéw wo-
bec uczenia si¢ wytworzone w procesie oceniania na wczesniejszych etapach edukacji.
Z perspektywy teorii oceniania dyskusyjne jest takze przemieszanie indywidualnej
i systemowej funkcji oceniania, bezposrednio powigzanej z jego celami, co bedzie
przedmiotem dalszych rozwazan.

Funkcja systemowa oceniania, czyli pytanie o rzetelnos¢

Dyskusja na temat akademickiego oceniania i jego celéw toczy si¢ od lat na tamach
czasopism poswieconych edukacji w szkole wyzszej, w tym zwlaszcza ,, Assessment
and Evaluation in Higher Education”. W nim to wlasnie znalaz} si¢ - moim zdaniem -
wazny dla rozumienia analizowanego zagadnienia tekst Petera Knighta: The Value
of a Programme-wide Approach to Assessment®. Autor przyjmuje w nim za punkt
wyjscia teze spojng z mysleniem o europejskim obszarze kwalifikacji, zgodnie z ktorag
uzytkowa i wymienna warto$¢ dyploméw akademickich wymaga, by oparte byly one
na rzetelnym (reliability) i trafnym (validity) ocenianiu®'. Pierwsze z poje¢ jest w li-

16 Zob. tez A. Jurgiel-Aleksander, A. Jagielto-Rusitowski, Dyskurs uczenia si¢ przez cate zycie:
administrowanie kompetencjami czy pytanie o ich sens i znaczenie?, ,Rocznik Andragogiczny” 2013,
nr 20.

17" M. Nussbaum, op. cit., s. 68.

18 PJ. Gumport, op. cit., s. 73.

19 Perspektywa uczenia sig..., s. 4.

20 PT. Knight, The Value of a Programme-wide Approach to Assessment, , Assessment & Evalua-
tion in Higher Education” 2000, no 3 (vol. 25), s. 237-251.

21 Zalecenie PE...
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teraturze przedmiotu® wigzane z dokladnos$cia procesu ustalania oceny, czyli z jego
niezaleznoécig od czynnikéw losowych, zwlaszcza kontekstu, jaki wnosza oceniany
i oceniajgcy. Potocznie rzetelnos$¢ uznaje si¢ za podstawe poréwnywalnosci wynikow
egzaminu i réZnicowania poziomu osiagni¢¢ uczacych sie. Z kolei trafnos¢ rozumiana
jest szeroko — jako warto$¢ informacji zawartych w ocenie wyrazonej symbolem lub
liczba punktow, czyli mozliwo$¢ ich zasadnego wykorzystania do okreslonych celow
przez rézne podmioty zaangazowane w ocenianie i zainteresowane jego wynikami.

Dostrzezony przez P. Knighta problem tkwi w tym, ze oméwione wlasciwosci nie
kumulujg sie, ale §cieraja ze soba, w pewnym zakresie znoszac wzajemnie swoje rosz-
czenia. Ich skomplikowane relacje, cho¢ zdaja si¢ wyrasta¢ gtéwnie z ograniczonych
mozliwosci pomiaru ztozonych osiggnie¢ lub kompetencji studentdw, sg silnie osadzone
takze w ekonomicznych i politycznych kontekstach funkcjonowania uczelni®.

Wysoka rzetelno$¢ oceniania zaspokaja przede wszystkim systemowe zapotrze-
bowanie na przejrzysty i legitymizujacy charakter weryfikacji efektow ksztalcenia, co
wigze jg — jak twierdzi Krzysztof Konarzewski - z kontekstem sadowym i relacjami
wladzy, wpisanymi w tradycyjnie zdefiniowana role nauczyciela. Ten rodzaj interakcji,
zakonczony wystawieniem formalnej i bezdyskusyjnej oceny, ktérg mozna zmieni¢
tylko na drodze obowigzujacych procedur, jest wlasciwy sytuacjom egzaminacyjnym
i podkresla zachodzgce miedzy oceniajagcym i ocenianym dysproporcje wladzy nad
wiedzg i okoliczno$ciami jej sprawdzania®*. Bez wzgledu na intencje towarzyszace
nauczycielom nie mozna opisanych relacji znaczaco zmodyfikowa¢, jesli ocena ma
docelowo stuzy¢ selekeji edukacyjnej, spotecznej lub rynkowej, czyli takze wowczas,
gdy ma ona umozliwia¢ potencjalnym pracodawcom rozpoznanie przydatnych z ich
punktu widzenia kompetencji absolwentow szkoét wyzszych. Tak rozumiana funkcja
systemowa nadaje ocenie doniostosci® i nie pozostaje bez wplywu na charakter infor-
macji, jakg ta moze ze sobg nies¢.

Do funkcjonalistycznej analizy tego aspektu postuze si¢ teoretycznym modelem
znaczenia tre§ciowego oceny, sformulowanym przez Bolestawa Niemierke. Jest on zwig-
zany z technologicznym mysleniem o ocenianiu, a wiec — co ujawnitam w dotychcza-
sowych rozwazaniach - pozostaje bliski systemowym rozwigzaniom wdrazanym wraz
z krajowymi ramami kwalifikacji (KRK), cho¢ nie jest w nich przywolywany wprost.
Model ten zaktada ,takie powigzanie stopni szkolnych z okreslong treécig ksztalcenia,
ze o uczniu uzyskujacym kazdy stopient mozna zasadnie wnioskowac, jakie elementy

22 Np. B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002, s. 170-180.

2 PT. Knight, op. cit., s. 237-239.

24 K. Konarzewski, Dylematy oceniania osiggnig¢ szkolnych, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1999,
nr 2 (172), s. 35.

» PT. Knight, op. cit., s. 238.



Pytania o ocenianie w szkole wyzszej. Zarys zagadnienia

tej tre$ci opanowal, a jakich nie opanowal”*. Poniewaz przytoczona definicja dotyczy
oceniania szkolnego, jej przydatno$¢ do dalszych analiz wymaga ode mnie zmodyfi-
kowania dwdch wystepujacych w niej pojeé: stopnia i tresci ksztalcenia.

Przyjmuje¢ zatem, ze stopien jest forma wyrazania oceny (a nie oceng sama w sobie),
rodzajem konkluzji, w ktérej za pomoca umownego symbolu przyjetej skali okresla
sie poziom osiagnie¢ studenta. Jest on zapisywany w dokumentacji o réznym zakresie
sformalizowania, dlatego w notatkach prowadzacego zajecia moze mie¢ charakter
pomocniczy, natomiast legitymizujacego znaczenia nabiera po wpisaniu do protokotu,
indeksu lub suplementu dyplomu.

Z kolei na tre$¢ ksztalcenia w szkole wyzszej sktada sie zakres merytoryczny pro-
gramu studiow powigzany z efektami nauczania, przyporzadkowanymi do kategorii
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, co na kolejnym etapie uszczegolowie-
nia zostaje przetozone na kryteria oceny efektow realizowanych w okreslonym module
programu, czyli na przedmiot oceny.

Poczynione ustalenia definicyjne pozwalaja dostrzec, ze jednym z gléwnych pro-
blemdw rzetelnego oceniania jest ustanowienie jednoznacznych relacji miedzy jako-
$ciowymi kryteriami i ilo§ciowa konkluzja przyjmujaca postaé stopnia. Dowiodly tego
doswiadczenia angielskiej edukacji z tak zwanym ocenianiem kryterialnym (criteria-
-referencing)”. Przyjmuje, ze problematyzuja one lub nawet podwazaja oczekiwania, ze
podporzadkowana funkcji systemowej weryfikacja efektow ksztatcenia w szkole wyzszej
dostarczy jednoznacznych i przydatnych informacji pracodawcom oraz instytucjom
rynkowym. Na potwierdzenie tej tezy przywolam kilka argumentéw zakorzenionych
w teorii oceniania, cho¢ uwazam, ze pierwszy z nich ma charakter rozstrzygajacy.

Autonomia programowa uczelni, gwarantowana zalozeniami integracji europej-
skiego obszaru edukacyjnego, praktycznie uniemozliwia bezposrednie poréwnywanie
ze sobg efektow ksztalcenia uzyskanych przez studentéw tych samych kierunkéw
studiéw w réznych szkotach wyzszych. Krajowe ramy kwalifikacji wyznaczaja bowiem
bardzo ogdlnie zakres efektow dla o$miu obszaréw nauki, skupiajac sie na ich jako$cio-
wym uporzagdkowaniu. Nie sg zatem standardami, a wiec nie maja mocy zasadnego
budowania modelu zobiektywizowanego oceniania, nie ulatwiajg tez szkolom wyz-
szym uwspolniania wymagan. Dlatego na przyklad wykorzystywanie $redniej ocen
uzyskanych podczas studiéw pierwszego stopnia jako podstawy selekeji w rekrutacji
na studia II stopnia wywoluje u studentéw poczucie krzywdy, a wielu pracownikéw
naukowych stawia wobec dylematow etycznych zwigzanych z indywidualng surowoscig

26 B. Niemierko, Ocenianie szkolne. .., s. 223.
% P.T.Knight, op. cit., s. 243-244; L. Cohen, L. Manion, K. Morrison, Wprowadzenie do nauczania,
tlum. M. Wyrzykowska, Poznan 1999, s. 435-444.
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oceniania®. Problemy te uleglyby dalszemu zaostrzeniu, gdyby mechanizmy selekgji,
powiazane z dobrze opisanym w literaturze zjawiskiem zmienno$ci ocen i ich zalezno$ci
od indywidualnego kontekstu, znalazly zastosowanie do wyznaczania nie tylko drogi
edukacyjnej, ale tez zawodowej absolwentéw studiow wyzszych.

Dazenie do zapewnienia rzetelno$ci oceny oznacza skonkretyzowanie danego efektu
nauczania poprzez ustalenie czytelnych kryteriéw jego sprawdzania i wartosciowania,
co jest wewnetrznym zadaniem szkdt wyzszych. Tymczasem kategorie efektow, trakto-
wane w KRK jako odrebne obszary, nie sg i nie mogg by¢ roztaczne, na co wskazuja nie
tylko teorie ksztalcenia, ale takze oficjalne unijne interpretacje?. Cecha ta nazywana
jest inferencyjnoscig ocenianych kategorii, co - w duzym uproszczeniu - sprawia, ze
trudno z wysoka pewnoscig ustali¢, w jakim zakresie okreslone zadanie, zwtaszcza
z{ozone lub problemowe, sprawdza wiedze, a w jakim umiejetnosci. Jeszcze trudniej jest
stwierdzi¢, jakie kompetencje spoteczne wykazat konkretny student przy wykonywaniu
danego zadania, poniewaz moze to prowadzi¢ do uwzgledniania w ocenie koncowe;j
z przedmiotu cech osobowosci, a tym samym — budzi¢ watpliwosci etyczne.

Z punktu widzenia pomiaru edukacyjnego przywotane wlasciwos$ci oceniania od-
niesionego do kryteriéw uznaje si¢ za powazna bariere dla zapewnienia ich rzetelnej
weryfikacji, poniewaz wyniki sprawdzania pozostaja pod silnym wplywem przypadku®.
W wersji radykalnej przyjmuje si¢ nawet, ze kompetencje akademickie nie poddaja si¢
standaryzowanym procedurom oceniania ze wzgledu na swa ztozono$¢*.

Zagadnienie przejrzysto$ci informacji zawartej w ocenie komplikuje si¢ jeszcze
bardziej, gdy nakltadajace si¢ na siebie kategorie efektéw ksztalcenia, realizowane
w ramach danego przedmiotu czy modutu programowego, zostaja zredukowane do
ujednoliconej formy stopnia okreslajacego poziom osiagniec¢ studenta. Uczelnie radza
sobie z tym zagadnieniem rdznie, najcz¢sciej jednak uciekaja sie do arbitralnych norm
procentowych. Przykladem?? jest scalanie w jedng ocene stopni z trzech przedmiotdow,
tworzacych wspolny modut, ale realizujgcych po czesci odmienne cele: ,,Ocena konco-
wa = 0,3 x §rednia ocena z ¢wiczen + 0,2 x §rednia ocena z laboratorium + 0,5 x $rednia
ocena z egzaminu”. Rzetelnos¢ tego typu rozwigzan ma charakter lokalny, co ujawnia
odmienna procedura, stosowana w innej szkole wyzszej, zgodnie z ktérg do otrzymania
oceny dostatecznej trzeba uzyska¢ wynik mieszczacy si¢ w granicach ,,51-60% wiedzy,

28 Por. P. Zamojski, K. Bornowska, J. Jendza, Ambiwalencja selekcji w szkole wyzszej — raport
z badat, ,,Problemy Wczesnej Edukacji” 2009, nr 1 (9).

2 Zob. Stownik podstawowych terminéw dotyczgcych krajowego systemu kwalifikacji, red. S. Sta-
winski, Warszawa 2014, s. 50.

% K. Konarzewski, op. cit., s. 38.

31 Za: B. Cizkowicz, O potrzebie ewaluacji efektow ksztalcenia w szkotach wyzszych: stan, problemy,
perspektywy, ,Ruch Pedagogiczny” 2014, nr 2, s. 130.

%2 Nie podaje zrodla przytoczonych przykladow, poniewaz sg one typowe dla dostepnych w sieci
dokumentéw funkcjonujacych w polskich szkotach wyzszych.
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umiejetnosci i kompetencji spolecznych wymaganych dla danej oceny”. W konsekwencji
ocena, uznana za ,,obiektywng’, zostaje oderwana od swojego znaczenia tresciowego,
stajac si¢ odzwierciedleniem szczegélowych procedur, ktore ja legitymizujg i zarazem
w swoisty sposob ,,gwarantujg” jako$¢ weryfikacji efektow.

Przywotane zrédla wieloznacznosci oceniania konczacego sie wystawieniem stopnia
mozna ogranicza¢ poprzez zastosowanie analitycznego podejscia do ustalania wysoko-
$ci oceny*. Wymaga ono przestrzegania procedur pomiarowych, ktdre zapewniaja bez-
stronno$¢ sprawdzania oraz doktadnos$¢ punktowania wynikéw. Waznym ich aspektem
jest rozpisanie weryfikowanego efektu na szczegdlowe czynnosci, tatwe do sprawdzania
pojedynczymi zadaniami testowymi, najlepiej zamknietymi i krétkiej odpowiedzi, po-
niewaz ogranicza to ich inferencyjnos$¢. Najwyzsza rzetelno$¢ osigga sie przy sprawdza-
niu waskiego zakresu tre$ci programowych i prostych czynnosci, co w praktyce wymaga
czestego kontrolowania i dokumentowania osiagnie¢ studentéw oraz ich formalnego
oceniania, a w efekcie - nadawania kazdej ocenie cech doniostosci.

W przedstawionym podejsciu rzetelno$¢ oceny jest osiggana kosztem jej trafnosci,
poniewaz tworzenie obrazu kompetencji studenta poprzez scalanie wynikéw pojedyn-
czych pomiaréw oznacza redukowanie pewnej ztozonej calosci do sumy jej drobnych
elementéw. Dzialanie takie pozostaje jednak zgodne z behawioralng koncepcjg naucza-
nia, ktéra zachowuje swojg zywotno$¢ i - mimo wielokrotnego podwazania jej zalozen
przez wspdlczesne teorie uczenia sie — jest ostojg dla tradycyjnie aktywnego nauczyciela
i reaktywnego studenta. Wpisany w te koncepcje kult poprawnej odpowiedzi oraz po-
wigzana z nim konieczno$¢ statego kontrolowania stanu osiagnie¢ nie tylko nie sprzyja
indywidualizacji ksztalcenia, ale tez hamuje aktywnos¢ studenta i jego gotowo$¢ do
samodzielnych poszukiwan. Moze tez stymulowac — na co zwraca uwage psychologia
motywacji — stosowanie plytkich strategii uczenia si¢ zastepujacych nabywanie kom-
petencji*, czyli zwraca¢ sie przeciwko kategorii najwyzej lokowanej w KRK.

Funkcja indywidualna oceniania, czyli pytanie o trafnos¢

Charakteryzujac ocenianie podporzadkowane celom indywidualnym, czyli uczeniu
sie, K. Konarzewski okreslil je jako ,,rozmowe dwojga ludzi we wspdlnej sytuacji zada-
niowej”*, przebiegajaca w kontekscie roboczym i nastawiong na zrozumienie czyjego$
doswiadczenia, co nadaje ocenie charakter dyskursywny i nieformalny. W jego przeko-
naniu, powinno by¢ ono formalnie rozdzielone od oceniania systemowego, tak jak to

* B. Niemierko, Pomiar wynikow ksztatcenia, Warszawa 1999, s. 62-63; G. Szyling, Nauczycielskie
praktyki..., s. 50-60.

** J. Brophy, Motywowanie uczniéw do nauki, thum. K. Kruszewski, Warszawa 2002, s. 19-40.

% K. Konarzewski, op. cit., s. 35.



Grazyna Szyling

sie dzieje w szkolnictwie nizszego szczebla. Jednak w ksztalceniu uniwersyteckim nie
ma - poza nielicznymi wyjatkami, takimi jak na przyklad panstwowy egzamin lekar-
ski - realnych mozliwosci rozdzielenia rodzajéw oceniania na: (a) zewnetrzne — od-
powiadajace na potrzeby spoleczenstwa, a wiec odniesione do jednolitych standardow
i podporzadkowane selekcji, oraz (b) wewnetrzne - zindywidualizowane, nastawione
na dialog i odpowiadajace przede wszystkim na potrzeby uczacej si¢ jednostki.
Sprawia to, ze w zorientowanej funkcjonalistycznie literaturze przedmiotu, $wiado-
mej napie¢ wystepujacych miedzy systemowymi i indywidualnymi funkcjami oceniania,
poszukuje sie rozwigzan kompromisowych. Jednym z nich moze by¢ poszerzenie wa-
chlarza metod sprawdzania, na co juz w 1999 roku zwracal uwage John Biggs. Dostrzegt
on w zmianie sposobu oceniania szanse nie tylko na podniesienie trafnosci oceny
szacowanej ze wzgledu na program ksztalcenia, ale takze mozliwo$¢ stymulowania
aktywnego i $wiadomego uczenia sie studentéw. Swojg propozycje powigzat z wdro-
zeniem taksonomii SOLO, traktowanej jak alternatywa dla znacznie popularniejszej
taksonomii Benjamina Blooma, ktéra — w moim mniemaniu - silnie inspirowata
koncepcje wydzielenia trzech obowigzujacych obszaréw efektéw ksztalcenia w KRK.
Nie wchodzac w szczegdly, podkresle tylko, ze pigciostopniowa hierarchiczna struk-
tura taksonomii SOLO*® stanowi odzwierciedlenie tego, w jaki sposob ludzie tworza
wiedze poprzez budowanie coraz bardziej ztozonych struktur poznawczych. Trzy jej
pierwsze poziomy odpowiadajg ilosciowej fazie uczenia sie, czyli wigza sie z przyro-
stem pojedynczych elementéw wiedzy. Natomiast dwa najwyzsze poziomy: relacyjny
(Relational) i abstrakcyjny (Extended Abstract), sa Yaczone ze skokiem jako$ciowym,
poniewaz obejmuja scalanie wiedzy i budowanie jej struktur. Dla oceniania oznacza to,
ze do zidentyfikowania trzech pierwszych kategorii moze wystarczy¢ zastosowanie stra-
tegii analitycznych, podczas gdy dwie najwyzsze wymagaja podejscia calo$ciowego, co
podnosi przejrzystosé i trafnos¢ oceny, cho¢ niekoniecznie zwigksza jej rzetelnos¢.
Koncepcja J. Biggsa lokuje si¢ na pograniczu oceniania sumujacego i ksztattujacego,
ale takze wprowadza do rozwazan nad ocena w szkole wyzszej watek uczenia sie aktyw-
nego i praktycznego, powigzany z indywidualnym wymiarem celéw sformutowanych
w strategii uczenia sie przez cale zycie. Istote takiego oceniania P. Knight lokuje w uzy-
tecznej dla studenta i szybkiej informacji zwrotnej odniesionej do ustalonych kryteriow,
w ktdre uczacy si¢ powinni zostaé zaopatrzeni po to, by sie nimi postugiwa¢ i swiado-
mie wlaczy¢ w proces swojego uczenia si¢””. Rozwigzanie to odpowiada nastawieniu
na osiaganie efektéw uczenia sig, ale odracza w czasie ich warto§ciowanie za pomoca
stopnia lub nawet to wyklucza, a tym samym przedklada trafno$¢ nad rzetelnos¢,

% J. Biggs, Teaching for Quality Learning at University, Buckingham 1999, s. 46-49.
7 PT. Knight, op. cit., s. 245-246.
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poniewaz ta druga nabiera drugorzednego znaczenia w przypadku nieformalnego oce-
niania. Najwiekszg samodzielno$cig studenci moga sie wykazaé, podejmujac dyskusje
o otrzymanej informacji zwrotnej, dokonujac samooceny lub biorac udzial w ocenie ko-
lezenskiej. Wszystkie te wlasciwosci oceniania ksztaltujacego moga wzmacnia¢ u nich
poczucie sprawstwa i niezaleznosci®, co jest zbiezne z zakresem efektéw zaliczanych
do kompetencji spotecznych. Tym samym proces oceniania, pozbawiony ograniczen
formalnych i $cistych procedur, wlacza si¢ w ksztalcenie tychze kompetencji - trudnych
lub nawet niemozliwych do sprawdzenia tradycyjnymi metodami.

Poszerzanie przestrzeni dialogu prowadzonego ze studentami w ramach oceniania
ksztaltujacego zaczyna coraz czesciej obejmowac takze ich wspoétudziat w formutowaniu
kryteriéw oceny, zwlaszcza w sytuacji pracy w grupie czy metodg projektow®. Uczacy
sie, ktdry moze dokonywac samodzielnych wybordw, staje si¢ odpowiedzialny za swoj
rozwdj, a kryterium zachodzacej w nim zmiany staje si¢ nie sam przyrost wiedzy czy
umiejetnosci, ale jako$¢ przeksztalcenia struktur poznawczych®, co ogranicza znacze-
nie jednolitych i zewnetrznych standardéw. W tym konteks$cie znaczace wydaja si¢ tez
ustalenia Rosario Hernandez, z ktdrej badan wynika, Ze wartoscig oceniania — znaczaca
dla osoby uczgcej si¢ — jest nie tyle czeste sprawdzanie, ani nawet jako$¢ informacji
zwrotnej otrzymywanej od prowadzacego zajecia, ile osobiste zaangazowanie w proces
oceniania®!.

Jak wynika z dotychczasowych rozwazan, zmiana oceniania na takie, ktére nie
bedzie sterowa¢ uczeniem si¢ za pomocg wzmocnien w postaci stopni, ale zacznie
wspiera¢ samodzielnos¢ i odpowiedzialno$¢ studentéw, wymaga takze zmiany srodo-
wiska uczenia sie, czyli jest zalezne od przeksztalcen akademickiej dydaktyki. Nie jest
to jednak jedyny aspekt, ktdry problematyzuje mozliwos¢ szybkiego wdrozenia oce-
niania ksztaltujacego w praktyke ksztalcenia uniwersyteckiego. Literatura przedmiotu
nie pozostawia bowiem watpliwoéci co do tego, ze miedzy ocenianiem ksztattujacym
i sumujacym zachodzg liczne interferencje, przy czym znacznie wigksza sitg oddzia-
tywania dysponuje ocenianie wykorzystywane do celéw doniostych, czyli sumujace.
Jego dominacja wynika miedzy innymi z nalozenia na uczelni¢ obowigzku formalnego
udokumentowania weryfikacji i oceny efektéw ksztalcenia, co moze nabra¢ jeszcze

38 S. Brookhart, Editorial, ,,Educational Measurement: Issues and Practices” 2009, no 1, s. 2.

¥ S. Owen, G. Davis, Catering for Student Diversity: Building Academic Skills in Graduate Attri-
butes Learning and Assessment Opportunities through Collaborative Work, ,Journal of University Teach-
ing and Learning Practice” 2011, no 8, 2, s. 3-4, http://ro.uow.edu.au/jutlp [dostep: 10.10.2014].

0 A. Brzezinska, Spoteczna psychologia rozwoju, Warszawa 2005, s. 58.

41 R. Hernandez, Does continuous assessment in higher education support student learning?, ,High
Education” 2012, no 64.
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wigkszej wagi w momencie wprowadzenia KSK i procedur walidacyjnych*, ktérych
glebsze pedagogiczne sensy czekajg jeszcze na odkrycie.

W tym kontekscie trudno na serio rozwaza¢ mozliwo$¢ wdrozenia kompromiso-
wej propozycji P. Knighta, by podzieli¢ efekty ksztalcenia skadajace si¢ na program
studiéw na te, ktore poddadzg si¢ rzetelnemu sprawdzeniu przy rozsadnym nakfadzie
pracy i srodkdw finansowych, oraz te, ktére ocenianiu stawiajg opor, ale ich realizacja
wedtug ustalonych kryteriéw jest mozliwa i bedzie wzmacniaé proces uczenia si¢*.
W tym drugim przypadku zadaniem nauczycieli akademickich byloby stworzenie
studentom warunkéw do osiggania efektow ksztalcenia oraz zapewnienie dokumen-
tacji tego procesu. Tu jednak pojawia si¢ nastepny problem, jakim moze si¢ sta¢ wzrost
obowiazkéw dydaktycznych kadry akademickiej, ograniczajacy jej czas na rozwoj
naukowy i prowadzenie badan.

Dokonane analizy nie pozwalajg zatem dostrzec synergii miedzy systemows i in-
dywidualng funkcja oceniania. Ich polaczenie w praktyce edukacyjnej szkoty wyzszej
wymaga bowiem z jednej strony kompromisow, a z drugiej — wdrazania rozwigzan,
ktore nie zawsze wspolgraja z zalecanymi procedurami i mozliwo$ciami organizacyj-
nymi oraz finansowymi uczelni.

Zakonczenie

W swoich rozwazaniach dgzylam do odstonienia problematycznosci praktyk ocenia-
nia, w gruncie rzeczy szukajac odpowiedzi na pytanie o mozliwo$¢ trafnego oceniania
w szkole wyzszej. Wylaniajacy sie z tych hermeneutycznych poszukiwan krajobraz tylko
pozornie jest zréznicowany. W gruncie rzeczy dominuje w nim logika rodem z tech-
nologicznych koncepcji ksztatcenia, w ktdrych przewage zyskuja funkcje systemowe
oceniania sumujgcego, ograniczane réznymi przejawami niejednoznacznos$ci ocen
i spychajace ocenianie w szkole wyzszej do naroznika racjonalnosci instrumentalnej.
Natomiast ocenianie ksztaltujace, silnie powigzane z konstruowaniem kompetencji
spotecznych studentoéw, pozostaje raczej w sferze postulatéow i propozycji, cho¢ to
ono - a nie formalne stopnie wliczane do $redniej — umozliwia wdrozenie celu strate-
gicznego LWL, jakim jest wyzwolenie kreatywnosci i innowacyjnosci, aktywne uczenie
sie i ksztalcenie umiejetno$ci komunikacyjnych.

Wydaje mi sie, Ze ujawnione tendencje bedg wzmacniane przez natozony na na-
uczajacych obowiazek dokumentowania prawie wszystkich dziatan zwiazanych z we-
ryfikacjg efektéw nauczania, czego skutkiem ma by¢ ,,obiektywna” ocena. Podobna role

#2 Zob. E. Bacia et al., Od kompetencji do kwalifikacji — diagnoza rozwigza# i praktyk w zakresie
walidowania efektéw uczenia si¢, Warszawa 2013.
# PT. Knight, op. cit., s. 250.
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moze odegrac koniecznos¢ regularnego modyfikowania efektow ksztalcenia stosownie
do potrzeb rynku. Szybko dewaluuje si¢ bowiem tylko pewien rodzaj instrumental-
nej wiedzy i proste umiejetnosci o charakterze merytorycznym, fatwo poddajace si¢
analitycznemu ,,bezstronnemu” sprawdzaniu, natomiast pozadane kompetencje spo-
teczne nie tylko zmieniajg si¢ znacznie wolniej, ale tez stawiajg opdr ,,przejrzystym”
procedurom weryfikacyjnym.

Zaprezentowane konkluzje zdajg si¢ wskazywad, ze aktualnie uniwersytet w Polsce
realizuje scenariusz prowadzacy do jego biurokratyzacji, co potwierdza diagnoza
Luciena Bollaerta, ktdry stwierdzil, ze dzieki wdrozeniu nowego porzadku prawnego
w Europejskim Obszarze Szkolnictwa ,,zaufanie” zostalo zastgpione przez ,transpa-
rentng »odpowiedzialnoéé« oparta na szczegélowych kryteriach i dowodach™, co
posrednio wskazuje takze na kierunek ewoluowania wartosci wigzanych z ocenianiem.
Jednak i na tym obrazie pojawia si¢ rysa, poniewaz autor nie ukrywa, ze konsekwencja
owej ,transparentnosci” jest coraz wieksze zmeczenie ,administracyjnymi i finansowy-
mi kosztami zapewniania jako$ci”*® odczuwane przez szkoly wyzsze, a nawet komisje
akredytacyjne.

To zmeczenie moze si¢ takze pojawi¢ w obszarze uniwersyteckiego oceniania,
jesli miejsce dyskursywnych relacji miedzy studentem i nauczycielem akademickim
skutecznie zastapia szczegdtowe procedury i drobiazgowe kryteria wymagan, a wraz
z tym zniknie przydatna dla samodzielnego uczenia si¢, a wigc zindywidualizowana
i trafna informacja zwrotna. Najbardziej przekonuje mnie jednak odczytanie dazen
do przejrzystosci, obiektywizmu czy transparentnosci oceniania nie tyle przez pry-
zmat przeciwstawnych sobie ideologii, ile w kategoriach kreowania rzeczywistosci
zalozeniowej. Jej specyfika sprawia, jak twierdzi Jadwiga Staniszkis, ze ,,nie moze si¢
(ona) zmaterializowa¢ w zatozonym ksztalcie, gdyz stanowi konstrukcje intelektualna,
taczacy ze sobg w sposdb arbitralny tylko pewne cechy istoty, ktérg pragnie okresli¢,
i odrzucajacy pozostate cechy”. Rozwiniecie tego tropu wykracza juz jednak poza ramy
niniejszego tekstu, cho¢ przestanki do takiej interpretacji zostaly w nim zgromadzone,
otwierajac nowe obszary pytan o ocenianie w szkole wyzsze;.

# L. Bollaert, Quality Assurance (Qa) in Europe (2005-2015). From Internal and Institutional
to External and International, ,,Journal of the European Higher Education Area” 2014, no 3, http://
www. pka.edu.pl/2014/10/08/artykul-lucien-bollaerta-na-temat-zapewniania-jakosci-w-europie-w-
latach-2005-2015/ [dostep: 25.10.2014].

* Ibidem.

%6 ]. Staniszkis, Ontologia socjalizmu, Krakéw-Nowy Sacz 2006, s. 23.
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PYTANIA 0 OCENIANIE W SZKOLE WYZSZEJ. ZARYS ZAGADNIENIA

STRESZCZENIE: O§ rozwazan podjetych w tekscie wyznaczaja pytania o cele oceniania w szkole wyzszej
irealne mozliwosci sprostania im w kontekscie wyznaczonym z jednej strony przez utrwalone praktyki
uniwersyteckiego oceniania, a z drugiej — zmiany zwigzane z wdrazaniem KRK oraz strategii LLL.
Punktem odniesienia analiz, metodologicznie osadzonych w krytycznej hermeneutyce, jest teoria
pedagogiczna. W wylaniajacym si¢ obrazie dominuje logika technologii ksztatcenia, dajaca przewage
systemowym funkcjom oceniania sumujgcego nad ocenianiem ksztaltujgcym, podporzadkowanym
indywidualnym potrzebom uczacych si¢. Wzmacniana jest ona z jednej strony polityka edukacyjna,
ktadaca nacisk na weryfikacje efektow ksztalcenia i szczegétowe dokumentowanie tego procesu,
az drugiej - pozorng oczywistoscia i bezstronnoscia analitycznych strategii oceniania, tatwo podda-
jacych si¢ biurokratycznym procedurom. Jedng z potencjalnych konsekwencji takiego stanu rzeczy
sta¢ si¢ moze zaniedbanie ksztalcenia kompetencji spotecznych i bardziej ztozonych umiejetnosci
akademickich, ktérych weryfikowanie tradycyjnymi metodami sprawdzania jest praktycznie niemoz-
liwe, natomiast ewentualne zmiany w tym obszarze wymagaja nie tylko zaangazowania nauczycieli
akademickich, ale tez wzrostu nakltadéw finansowych na ksztalcenie w szkole wyzszej.

SLOWA KLUCZOWE: ocenianie w szkole wyzszej, KRK, funkcja systemowa i indywidualna oceniania,

rzetelnos¢ i trafnos$¢ oceniania, strategia LLL.

QUESTIONS ON ASSESSMENT IN HIGHER EDUCATION. OUTLINE OF ISSUE

SUMMARY: The axis of the reflection conducted in the text is marked by questions concerning goals
of assessment in higher education and real possibilities of fulfilling them in the context determined,
on the one hand, by established practices of university assessment and, on the other hand, by changes
pertaining to implementation of the NQF and the LLL strategy. The yardstick of the analyses, grounded
in critical hermeneutics, is the pedagogical theory. In the emerging picture there dominates the logic
of the technology of education, giving advantage to the systems functions of summative assessment
over formative assessment, subjected to individual needs of learners. The logic is solidified, on the one
hand, by the educational policy emphasising verification of the outcomes of education and detailed
documentation of this process, and, on the other hand, by seeming obviousness and impartiality of
the analytical assessment strategies, easily falling under bureaucratic procedures. One of the possible
consequences of such a state of affairs may become ignorance of development of social competences
and more complex academic abilities, the verification of which by virtue of traditional verification
methods is practically impossible, whilst possible changes in this respect require not only engagement
of academic teachers but also an increase in financial outlays on higher education.

KEYWORDS: assessment in higher education, NQE, systems function and individual function of as-

sessment, reliability and validity of assessment, LLL strategy.



